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Introduccion

El presente estudio ha sido realizado durante tiempos verdaderamente aciagos
para el pais en general y la educacién en particular. La barbarie imperante cimbra
los dos mayores mitos que legitiman la existencia de la institucién escolar. Por una
parte, la escuela ha dejado de ser la instancia primordial de movilidad social en el
imaginario colectivo. Por otro lado, su funcién de socializacién es cuestionada, por
decir lo menos, por la delicada situacion de violencia en la que estamos
sumergidos. Si esto no fuera suficiente, durante el sexenio presidido por Enrique
Pefla Nieto se instrumentaron diversas politicas educativas tendientes a
desvencijar el derecho constitucional a la educacion. La intencién mas profunda de
esta investigacion es contribuir a la explicaciéon de lo que en este contexto se ha

dado en llamar “la crisis educativa de México”.

La ensefianza de la lectura constituye el nacleo de este trabajo. Este tema, sin
embargo, no me fue sugerido por la peliaguda situacion arriba descrita. Surge, en
cambio, de mi propia experiencia universitaria. La verdad sea dicha, yo arribé a la
licenciatura en sociologia siendo un espécimen particular de analfabeta funcional.
Leia escasamente, y lo poco que leia quedaba tatuado en mi memoria sin ser
procesado. La facultad de citar textualmente, incluso sefialando las paginas
precisas, no me era extrafia, pero formular interpretaciones propias me ponia a

parir chayotes, como reza la picaresca popular.

Mis desavenencias con el acto lector desde luego no configuraban el Unico caso
dentro de mi generacién. Conoci a quienes parecian ser mecidos por
Yohualtecuhtli frente a la hoja impresa, aquellos que leian sin entender, otros que,
como Yo, reproducian lo leido sin detenerse a digerirlo y, finalmente, una minoria
infima que preferia no leer mas que los articulos de Wikipedia y Buenas tareas. En
el extremo opuesto, habia estudiantes que daban la impresion de haberlo leido
todo, llegando en ocasiones a lucir con pedanteria su bagaje lector. De cualquier
modo, y este es el asunto que mas llamd mi atencion, la mayor parte del alumnado
cumpliamos con nuestras obligaciones académicas. Cuando ocurria lo contrario,

la causa raramente guardaba alguna relacion con las dificultades para leer.
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¢, Como podia ocurrir eso dentro de una carrera que exige tantos saberes de

lectura?

Reflexionando sobre esta paradojal situacion, fui perfilando la hipotesis de que
muchos alumnos quiz4 no leemos convencionalmente, comprensivamente o por
puro placer, pero sin duda llevamos a cabo formas de leer que nos permiten
resolver problemas muy puntuales, aunque no nos dejen ningun aprendizaje
profundo o perdurable. Estas practicas me parecieron tan comunes que no tardé
mucho en voltear la mirada a la Unica institucion por la que todo universitario debe
pasar y que, al mismo tiempo, goza de una relacién intima con la lectura: la

escuela primaria.

Un primer acercamiento al estudio del sistema educativo mexicano a nivel primaria
me mostrO que la generacion a la que pertenezco, referida con sorna
ocasionalmente como millenial, fue la primera en cursar su educacion basica bajo
el modelo educativo neoliberal introducido con el eufemistico nombre de
“modernizacion educativa”. Esta pista me hizo sospechar que mi experiencia
universitaria en torno a la practica de la lectura dificiimente podia ser una
casualidad. ¢ Seria posible que desde las instituciones escolares, otrora faros de

cultura, se fomentaran formas de leer tan pragméticas, tan instrumentales?

Para cuando esos pensamientos ocupaban mi mente, yo habia trocado ya en un
avido lector. Descubri que leer no sélo sirve para cumplir con ciertas obligaciones
o para aprender. Comprendi, con Paulo Freire, que el acto lector no se agota en la
palabra impresa, sino que se realiza en la palabra-mundo como un agente
subversivo del orden.' Por mediacién de Eduardo Galeano entendi que la lectura
es ante todo un acto de comunién entre cerebro y emocién, asi como entre
personas, que permite nuestro desenvolvimiento como seres sentipensantes
dentro de una comunidad fraterna.? Adverti también que comprender no siempre

es el objetivo final del acercamiento a la palabra escrita, como sefiala Rodolfo

! Paulo Freire, La importancia de leer y el proceso de liberacion.
% Eduardo Galeano, El libro de los abrazos.



Castro.® Ocasionalmente puede ser una invitacién a solazar la imaginacion e
incluso el cuerpo. Con Ivan lllich* y Margit Frenk® cai en cuenta de la insoluble
relacion entre escritura y cultura oral, fundamentalmente popular. Mas adn, gracias
a Gregorio Hernandez Zamora® observé que ciertas practicas lectoras populares
muy difundidas son vituperadas e incluso invisibilizadas tanto por las lecturas
sacralizadas como por aquellas meramente pragmaticas. Gabriel Zaid, Juan
Domingo Arguelles y tantos otros promotores de la lectura que a la vez son
gravidos artistas de la escritura me ensefiaron, en fin, que si la lectura no sirve

para hacernos més reales, entonces no sirve para nada.’

Pero la escuela primaria, sobre todo a partir de la década de 1990, no dice ni una
palabra sobre este abanico de posibilidades. S6lo sabe hablar de leer para
aprender, rankings de comprension lectora, pruebas estandarizadas, estrategias
lectoras y demas artilugios disefiados precisamente para no leer. En ese instante
me parecio evidente que explicar la actual situacion de la lectura en gran medida
pasaba por entender como se ensefia a leer. Ahora bien, en tanto objeto de
estudio, la ensefianza de la lectura comprende dos grandes ambitos: las practicas
reales del magisterio y el planteamiento curricular. Dados mis intereses personales

y los recursos de los que disponia me decanté por la segunda opcion.

1989 es nuestro punto de arranque porque en ese afio se publica el Programa
para la Modernizacion Educativa 1989-1994, el primer documento federal de
planeacion educativa inconcusamente neoliberal. En él se asentaron los cuatro
ambitos de accion del proyecto educativo neoliberal a nivel primaria que a la
postre se realizaria: descentralizacion educativa, revision curricular, situacion
laboral del magisterio y participacién de la sociedad. También dejé entrever los
tres pilares de la orientacion educativa neoliberal sobre los que descansarian las

subsiguientes reformas: el artificio semantico de la “calidad educativa”, el principio

* Rodolfo Castro, La intuicion de leer, la intencion de narrar.

* Ivén Illich, “El trabajo fantasma” en Obras reunidas, vol. Il.

> Margit Frenk, Entre la voz y el silencio.

® Gregorio Hernandez Zamora, ¢Hacia un pais de lectores?” en Daniel Goldin (ed.), Encuesta nacional de
lectura: informes y evaluaciones.

7 Gabriel Zaid, Critica del mundo cultural. Juan Domingo Arglelles, Estado, educacion y lectura. Tres tristes
tépicos y una utilidad inutil.



educativo de corte adaptativo denominado “aprender a aprender” y la evaluacion
como una herramienta de vigilancia y control. Estos temas son desarrollados en

nuestros capitulos 1y 2.

En los capitulos restantes ponemos a prueba nuestros planteamientos sobre una
enseflanza de la lectura intencionalmente instrumental prescrita por las
renovaciones curriculares. Aqui cabe hacer una aclaracion: nos referimos a la
introduccion de programas nuevos como “renovaciones curriculares”, que en el
caso de la asignatura de espafiol ocurren en 1993, 2001, 2009 y 2011.
Reservamos el concepto de “reforma curricular” para articulaciones mas amplias,
relacionadas con cambios de planes de estudio, promulgacién de acuerdos,
etcétera. Nosotros consideramos dos reformas curriculares: 1993-2001 y 2009-
2011.

Ahora bien, nuestro punto de partida es el hecho de que el mundo contemporaneo
requiere de los individuos un dominio cada vez mayor y mas eficaz de
determinados saberes de lectura. Nuestra hip6tesis es que con el proceso de
modernizacion educativa, los curriculos de educacion primaria se orientaron a
transmitir esos saberes a través de contenidos inmediatistas y racionalistas,
prefigurando un tipo de lectura que denominamos instrumental. Esta forma de leer
se caracteriza por obedecer al orden literal de los textos y ser poco significativa
para quien la practica. Entre mas avanza la modernizacion educativa, tanto mas
instrumental se volver4 la lectura en los curriculos escolares. Entre mas
instrumental sea la lectura, menos formativa serd su funcion en el proceso

educativo planteado en los curriculos escolares.

El capitulo 3 lo dedicamos a la renovacion de 1993, signada por la introduccion del
constructivismo. Consagramos el cuarto capitulo al curriculo inaugurado en 2001,
caracterizado por incorporar el eminentemente didactico enfoque comunicativo.
Nuestro capitulo final atiende la reforma curricular 2009-2011, cuyo sello distintivo
es haber implementado el enfoque por competencias. Cada capitulo incluye una
exposicion de cada plan de estudios, una elucidacién de los programas de espafiol

y una revision de los postulados tedéricos sobre los que respectivamente se



fundamentan. En conjunto, estos tres elementos sostienen el analisis de los
planteamientos referentes a la enseflanza de la lectura contenidos en cada

renovacion curricular.

El andlisis de cada una de las cuatro reformulaciones curriculares confirmé
nuestra hipétesis principal. Nuestra conclusion fundamental es que las
renovaciones curriculares emprendidas entre 1993 y 2011 defienden la ensefianza
de una practica lectura cuyo sentido es usar el texto para fines inmediatos,
practicos. Las dimensiones ludica y formativa de la lectura menguan en favor de la

lectura instrumental.

Nuestro trabajo es evidentemente, necesariamente, socioldgico. Sin embargo, la
propia naturaleza de nuestro objeto de investigacion nos obligé a echar mano de
otras disciplinas en las que, es preciso decirlo, nos consideramos auténticos
profanos, como el andlisis de politicas publicas, la pedagogia, la didactica, la
psicologia cognitiva o la historia mexicana contemporanea. El abordaje integral
gue pretendemos imprimir a esta investigacion sin duda nos exigid mayores
empefos y correr mayores riesgos, pero igualmente indubitable es que este

método es el mas viable para comprender a cabalidad nuestra realidad.

Quiza resulte mas claro leer nuestra ecléctica investigacion a la luz de dos
referentes decisivos para nuestra forma de observar la situacion educativa
contemporanea. Por una parte se encuentra Thomas Popkewitz y su Sociologia
politica de las reformas educativas. Este autor propone que la manera mas
adecuada de entender las reformas educativas es considerandolas parte de un
proceso de regulacién social.® Por otro lado tenemos La escuela no es una
empresa, obra ya clasica de Christian Laval donde se analiza el embate neoliberal

a la enseflanza publica francesa.

En sintesis, nuestro estudio busco sefialar los nexos establecidos entre pautas de
escolarizacion y ciencias pedagdgicas en el contexto de la imposicion de politicas

educativas neoliberales a fin de descubrir como se propone la institucion escolar

® Thomas Popkewitz, Sociologia politica de las reformas educativas, p. 14.
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regular el ejercicio de la lectura del estudiante. Pese a las inevitables carencias
gue nuestra investigacion seguramente exhibira a sus distintos lectores, creemos

haber cumplido con nuestros propositos.

1 Modernizacion de la escuela primaria mexicana: el
proyecto educativo neoliberal (1989-2011)

1.1 El dinosaurio se moderniza: entrada en vigor del proyecto
educativo neoliberal en México

Para entender los ultimos modelos educativos adoptados en la educacion primaria
mexicana, debemos ponerlos en contexto. A la imposicion del neoliberalismo en
México le antecede la década de 1970 que vio surgir una crisis econémica de
alcances planetarios. En respuesta, es decir, para defender sus intereses, las
clases dominantes elaboraron el modelo politico-econémico neoliberal como
salida. Como programa de gobierno, debut6é en Chile tras el golpe de Estado que

puso fin en 1973 al proyecto socialista encabezado por Salvador Allende.’

En el transcurso de esas décadas, alrededor del mundo comenzaron a surgir
gobiernos con esta orientacion. En México, dicho proceso inicié en el sexenio de
Miguel de la Madrid (1982-1988) a partir del surgimiento y consolidacién del grupo
politico conocido como los tecndcratas, y siguié vigente durante los periodos
presidenciales que comprende este trabajo: 1988-1994, 1994-2000, 2000-2006 y
2006-2012.

Los componentes constitutivos del neoliberalismo, aunque no los Unicos, son: una
teoria econdmica distintivamente desregulativa, una ideologia profusamente
individualista y un entramado institucional profundamente mediatico de alcance
global. Como concepto, esto es, como espacio de andlisis y herramienta
explicativa, el neoliberalismo suscita equivocos que nublan la comprension cabal

del proceso histérico que ha desencadenado.

9 . s . . .
Una exposicidén muy completa sobre este proceso puede verse en David Harvey, Breve historia del
neoliberalismo.
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Una de estas interpretaciones es que asistimos a la superacion del capitalismo.
Quienes parten de esta postura, sostienen que el desarrollo tecnolégico ha
alcanzado un nivel tan alto que la generacion de valor se relaciona cada vez
menos con la elaboracién de bienes tangibles y cada vez més con la aplicacion de
conocimiento. El trabajo fisico y los medios de produccién tradicionales pierden

importancia frente a las competencias o aptitudes laborales.

La consecuencia de que la generacion de valor parezca escindirse de la
produccién de bienes tangibles, segun esta postura, es que el trabajo se libera, es
decir, los trabajadores se independizan de los medios de produccion. Quienes
blanden este argumento pasan por alto que los conceptos capitalismo y
neoliberalismo pertenecen a dos esferas explicativas radicalmente diferentes. El
primero da cuenta de un modo de produccion, el segundo de un modelo

econémico —capitalista, ciertamente—.

El capitalismo se define por la relacion que los diversos sectores de la sociedad
guardan con los medios de produccion, no por su progreso tecnoldgico.
Actualmente, como sucede desde hace varios siglos, el estatuto predominante de
los medios de produccion es el de propiedad privada, de manera que soélo
podemos relacionarnos con ellos en calidad de propietarios o no propietarios. Al
conservar a la propiedad privada como valor supremo, el neoliberalismo deja
intactas las relaciones de produccion capitalistas en las que el desposeido
siempre estara a merced del propietario. Es mas exacto decir que este modelo es
el intento de recomposicion que el sistema capitalista en conjunto ha puesto en

marcha para tratar de solventar sus propias contradicciones.

Pensar el concepto de neoliberalismo como la aplicacibn de principios de
economia pura es otro grave error de interpretacion. EI modelo neoliberal no se
desprende de una teoria econdmica pura —como si tal asepsia fuera posible— sino
de la tradicion concreta de los Estados Unidos de América (EUA), caracterizada

por: hallarse dentro de un Estado histéricamente débil, el desarrollo extremo del
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espiritu capitalista y por usar como pilar de la doxa de sus ciencias sociales un

exacerbado culto al individuo y al individualismo.®

Por otra parte, el neoliberalismo no se restringe a la teoria econémica que postula,
aunque ésta sea su nucleo articulador y su principal preocupacion. Aun cuando
sabemos que la vida humana es multidimensional, lo cierto es que este modelo
economico-politico tiende a reducirla cada vez mas a lo que Herbert Marcuse
llamé “la satisfaccion de necesidades represivas”, impuestas como método de

sujecion del individuo mediante la organizacion técnica del sistema.

Dentro de este modelo las crecientes potencialidades técnico-cientificas del
aparato productivo son usadas para administrar las necesidades del individuo con
el Unico proposito de controlarlo, negando asi su capacidad de actuar o pensar
fuera de este esquema. “No es sé6lo “totalitaria” una coordinacion politica terrorista
de la sociedad, sino también una coordinacion técnico-econdmica no terrorista que
opera a través de la manipulacion de necesidades por intereses creados,

impidiendo por lo tanto el surgimiento de una oposicién efectiva contra el todo”.**

La trampa neoliberal reside en dar por sentado que esta tendencia es un hecho
irrebatible, que el mercado es la entidad que debe marcar las pautas de
comportamiento. Tal suposicién es el punto de partida de todo el programa
neoliberal. Si sus ejecutores sostienen que lograr una mayor justicia social
depende de aumentar la productividad, es porque eso implica dilatar los niveles de
consumo y expandir el mercado, lo que redundara en una tasa de ganancia mas

amplia.

Al asumir al ser humano como individuo hecho exclusivamente para el consumo,
el modelo neoliberal oculta que sus influjos trascienden esta dimensién, aunque lo
haga en los mismo términos que el mercado plantea. Por ello, dentro del marco

conceptual trazado por el neoliberalismo, nociones como eficacia o competencia,

1% pierre Bourdieu, Contrafuegos 2.
" Herbert Marcuse, El hombre unidimensional, p. 33.
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antafio exclusivas del mundo de la economia, han logrado insertarse en una

esfera tan disimil como la educativa.

El fundamento del modelo neoliberal es, segun sus paladines, la preservacion de
la libertad. Su mayor enemigo es el Estado porque es la Unica institucion capaz de
coaccionar al individuo. De ahi que Milton Friedman, pionero del neoliberalismo
como concepto, postulara dos principios fundamentales para preservar la libertad.
El primero es reducir la esfera de actuacion estatal al minimo; el segundo es
dispersar su poder al maximo.*? La conclusion de este autor es que el Estado sélo
puede salvaguardar la libertad de los individuos asumiendo exclusivamente las
funciones de determinar las reglas de convivencia y asegurar que sean

observadas.

Para Friedman, lo que equivale a decir “para el neoliberalismo”, el mercado es la
Unica institucion en la que el individuo puede ser genuinamente libre. En él, la
actividad social se coordina sin recurrir al uso de la coaccion fisica. La
imposibilidad de ejercer la fuerza para inducir la compra o venta de alguna
mercancia hace pensar a este autor que toda transaccion requiere
necesariamente un acuerdo voluntario en el que ambas partes resulten
beneficiadas, de lo contrario, no se podria alcanzar. De esta suerte, todo acto de

compraventa es l6gicamente voluntario o, en otras palabras, libre.

El libre mercado que pregonan Friedman y el modelo neoliberal se funda sobre la
falacia de que la ausencia de coaccién fisica directa es sinénimo de libertad. Lo
que este economista no observa es que la privatizacion de los medios de
produccién propia del sistema capitalista obliga a los individuos a vender su fuerza
de trabajo, la Unica mercancia que poseen, en un mercado donde las reglas son
dictadas por los dueiios del capital. Donde el modelo neoliberal observa libertad,

nosotros distinguimos estructuras de coaccion.

Las libertades, y en particular la libertad econdémica —nos dice Friedman—, son

indispensables para la sociedad porque introducen una dinamica de competencia.

2 Milton Friedman, Capitalismo y libertad, pp. 14-15.
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Entre los individuos, ésta es benéfica porque conduce al perfeccionamiento, ya
sea en calidad o en costo, de la actividad econ6mica, que rige al resto de las
dimensiones del hombre. Tal es el razonamiento neoliberal. De ahi que le resulte
tan sencillo extrapolar criterios economicistas a campos que ho Sson
constitutivamente economicos, como la educacion. El propio Friedman ha

plasmado en un breve ensayo®?® la concepcién neoliberal de la educacion.

Friedman reconoce que la existencia de una sociedad democrética y estable tiene
por condicion “un minimo de alfabetismo y conocimiento por parte de la mayoria, y
una amplia aceptacién de alguna escala de valores comdn a todos”.** Paginas
mas adelante, el autor aclara que el contenido de ese “minimo de alfabetismo y
conocimiento” es la aritmética, la lectura y la escritura. Sin embargo, no despeja la

incAgnita sobre los valores que deben ser comunes a todos.

En esta perspectiva, la accién estatal dentro del ambito educativo se justifica
Unicamente por dos razones. En primer lugar, porque el nifio es un individuo
responsable sélo en potencia, y desarrollar esa cualidad es la Unica medida que
se puede tomar para asegurar el ejercicio 6ptimo de su libertad. Por otra parte, la
educacion comporta un “efecto vecindad”. Es decir, tiene efectos positivos sobre
toda la sociedad y no solo sobre el individuo educado. Este, sin proponérselo,
contribuye al bienestar de la sociedad, pero no es compensado por eso. Al ser
involuntario, tal intercambio constituye un atentado contra la libertad que debe

corregirse.

Sin embargo, la intervencion estatal debe ser minima. Lo ideal seria que cada
individuo invierta en sus hijos lo que desee, sin que medie impuesto alguno, y los
inscriba en la escuela de su preferencia, sea publica o privada. Esto impulsaria la
competencia entre colegios, lo cual redundaria en el incremento de su calidad en
la medida en que cada una buscaria perfeccionarse, o abaratarse, para granjearse
mas clientes. En resumen, para el modelo neoliberal la educaciébn es una

mercancia mas sujeta a las leyes del mercado, pero una mercancia a la que todos

B Milton Friedman, “La funcién del Estado en la educacién” en Capitalismo y libertad. Ensayos de politica
monetaria.
Y Ibid., p. 94.
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deben tener un acceso minimo porque después de todo, y a pesar del discurso

neoliberal individualista, es imprescindible para vivir en sociedad.

La sobredeterminacion econdémica del modelo neoliberal para valorar la vida en
detrimento de las dimensiones filosoéficas, éticas y politicas, produce un discurso
qgue privilegia los valores del libore mercado, en particular el de calidad, que
conduce irremediablemente a la mercantilizacion del conocimiento. No nos
referimos a su simple cotizacion en dinero ni a la privatizacion de la educacion
publica —aunque esto sea ya una realidad, sobre todo en los niveles superiores—.
Hablamos de un proceso mas profundo en donde los saberes sélo son dignos de
ensefarse a condicidn de valorizar la Unica mercancia de la cual dispondra la gran

mayoria de quienes asisten a la primaria: su fuerza de trabajo.

Para el modelo neoliberal, una educacién “de calidad” es aquella que produce los
trabajadores adecuados. Es decir, individuos cuyos conocimientos y valores le
permitan integrarse de forma exitosa al mercado de trabajo. “Lo que se mide como
calidad escolar es la eficacia escolar de producir conocimiento que mantenga y
expanda al sistema”.'® Esta es la verdadera razén por la que Friedman habla de la
aritmética, la escritura y la lectura como conocimientos béasicos. Mas adelante

analizaremos la consecuencia de plantear la lectura en estos términos.

Para incidir en el campo educativo, el modelo neoliberal se ha servido del discurso
de las sociedades del conocimiento. No nos parece casual que en México su
presencia se haya vuelto constante en la narrativa oficial y los documentos de
politica educativa en el mismo momento en que se impuso el neoliberalismo.
Como concepto clave en materia de planeacién educativa, la sociedad del
conocimiento ha aparecido en los principales documentos de politica educativa
desde el llamado sexenio de la alternancia, aunque ya encontramos el germen de
esa idea desde el sexenio de Carlos Salinas de Gortari. En el Programa para la
Modernizacion Educativa, 1989-1994 (PME), se habla sobre la necesidad de

desarrollar una “nueva cultura cientifico-tecnolégica” impuesta por “la integracion

B Angel Pérez Gémez, La cultura escolar en la sociedad neoliberal, p. 137.
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mundial del desarrollo”, que se traduzca en la capacidad de aplicar

adecuadamente los avances de la ciencia y la tecnologia.*®

En la misma tesitura, el Programa Nacional de Educacion, 2001-2006 (PNE)
plantea que “la nueva sociedad del conocimiento se ha sustentado en un cambio
acelerado y sin precedentes de las tecnologias de la informacion y la
comunicacion, asi como en la acumulacion y diversificacion del conocimiento [...]
En estas circunstancias, la educacion tendra que ser mas flexible en cuanto al
acceso, mas independiente de condicionamientos externos al aprendizaje, mas
pertinente a las circunstancias concretas de quienes la requieren, y mas

permanente a lo largo de la vida.”*’

En el Programa Sectorial de Educacion, documento de planeacion educativa
correspondiente al sexenio 2007-2012, se dice que “en la sociedad del
conocimiento, la competitividad de los paises depende, en buena medida, de la
fortaleza de sus sistemas educativos y de su capacidad de generar y aplicar
nuevos conocimientos.”*® No obstante lo rotundo de dicha afirmacién, a lo largo de
todo el texto el Unico puente existente entre sociedad del conocimiento y
educacion se tiende a partir del uso de tecnologias de la informacion y la
comunicacion en el aula.’® Entonces ¢qué debemos entender por sociedad del

conocimiento y como se relaciona con el proyecto educativo neoliberal?

Peter Drucker, uno de los padres de la administracion moderna, fue el primer gran
promotor de la nocién sociedad del conocimiento. Drucker observé que a
mediados del siglo XX se estaban operando cuatro grandes discontinuidades.*
Esto es, cambios sociales profundos, aunque graduales e imperceptibles. La

primera discontinuidad de la que habla es el desarrollo cada vez mas veloz de

¢ poder Ejecutivo Federal, Programa para la Modernizacion Educativa, 1989-1994, p. 13.

7 SEP, Programa Nacional de Educacién 2001-2006, p. 36.

'8 SEP, Programa Sectorial de Educacién 2007-2012, p. 10.

% Esto se manifiesta en uno de los seis “objetivos sectoriales”, que a la sazén dice: “Impulsar el desarrollo y
utilizaciéon de tecnologias de la informacidn y la comunicacion en el sistema educativo para apoyar el
aprendizaje de los estudiantes, ampliar sus competencias para la vida y favorecer su insercién en la sociedad
del conocimiento.” Ibid., p. 11

%% peter Drucker, The age of discontinuity, p. XIII.
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nuevas tecnologias; en seguida refiere la emergencia de una economia
genuinamente global; en tercer lugar ubica el nacimiento de nuevas instituciones
que vuelven obsoletas a las anteriores; por ultimo, el autor habla del surgimiento
del conocimiento como capital y como el recurso central de la economia, que trae
aparejado el surgimiento de los hombres de conocimiento como nuevo centro de

poder y grupo social lider.

Para Drucker, esta ultima discontinuidad es la de mayor trascendencia. Se trata de
una revolucion educativa provocada por la productividad del conocimiento, hasta
entonces inédita, respecto a la creacién de bienes y servicios.?! Para conocer el
uso discursivo que se ha hecho del concepto sociedad del conocimiento, es
preciso analizar detenidamente su génesis, la cual podemos hallar en la

concepcion que Drucker se hizo del mundo del siglo XXI.

Si algo hizo bien este autor, fue describir las tendencias macroeconémicas de su
tiempo, aunque no haya logrado explicarlas ni comprenderlas. Hacia mediados del
siglo pasado, ya era evidente que la producciéon de bienes reportaria cada vez
menos ganancias que la produccion, empleo y distribucion de ideas e informacion.
Estas actividades, conocidas genéricamente como industrias del conocimiento,
volvieron patente la cualidad productiva del conocimiento, convirtiéndolo, segun
Drucker, en el factor de produccion central en una economia desarrollada. De alli
que el trabajador del conocimiento, definido como aquel que aplica al trabajo
productivo ideas, conceptos e informacion antes que habilidades manuales, cobre

tanta relevancia.??

La distincién entre aplicar conocimiento y habilidades manuales al trabajo es vital
para este autor, y es importante analizarla para entender el uso que se ha dado a
la nocion sociedad del conocimiento. Segun Drucker, la diferencia principal entre
el trabajo manual y aquel que implica conocimiento es el modo en que se
transmite cada habilidad. Las destrezas manuales se adquieren a través de la

practica. Su fundamento es la experiencia y su contexto las relaciones de

2 peter Drucker, “La revolucién educativa” en Amitai Etzioni y Eva Etzioni, Los cambios sociales, p. 219.
%2 peter Drucker, The age of discontinuity, Op. Cit., p. 264.
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autoridad. En cambio, la capacidad de aplicar ideas, conceptos e informacion
requiere flexibilidad en el pensamiento. No se trata de transmitir préacticas
cristalizadas por el tiempo, sino de crear la posibilidad de usar adecuada,
productiva y autbnomamente el conocimiento, cuya naturaleza tedricamente
infinita impide su fijaciéon. En suma, lo que distingue al trabajador del conocimiento

es su capacidad de aprender a aprender.

Drucker perfila, asi, una visién del fendmeno educativo emparentada con las ideas
de Friedman analizadas lineas arriba. Segun esta posicion, la educacion debe
expandirse a causa de su productividad; a su vez, ésta es el principal motivo de
gue la escolarizacion haya explotado a mediados del siglo XX. Si los individuos
instruidos son el capital mas valioso de una sociedad desarrollada,
consecuentemente “el ineducado no tarda en volverse una obligacion econémica y
en ser improductivo”.?®* Desde esta perspectiva, la educacién no es vista como un
derecho sino como un factor de produccion. De ahi que Drucker insista en las
competencias al mismo tiempo que habla de la productividad, estandarizacion y
eficiencia educativas. Aprender a aprender es relevante porque es productivo, no

porque propicie la equidad o la justicia.

Siguiendo la logica druckeriana, el conocimiento, como cualquier factor de
produccion, no sera productivo sino hasta que se ponga en movimiento. Sin
embargo, aplicar ideas al trabajo no es tan simple como ensamblar manualmente
los ejes de un automovil. Mientras esta actividad puede aprenderse mediante la
repeticion, movilizar el conocimiento requiere habilidades cognitivas individuales,
dinamicas y flexibles que no pueden adquirirse mecanicamente, tal como aprender
a usar las actuales maquinas mecatronicas para ensamblar autos. Es en este

sentido en que el autor escribe: “el modo correcto de ensefar habilidades
actualmente es fundandolas en el conocimiento y a través de un programa. [...] Lo
mas importante que deben aprender [los jovenes] es como aprender. En otras

palabras, lo mas importante no son las habilidades especificas, sino una habilidad

2 peter Drucker, “La revolucién educativa”, Op. Cit., p. 216.
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general: la de usar conocimiento y su aprendizaje sistematico como la base del

desempefio, las habilidades y los logros.”**

El verdadero problema con esta perspectiva, siguiendo todavia a Drucker, no es
técnico, sino financiero. Dice este autor: “la educacién se transformara, primero,
porque esta comandada por una crisis econémica mayor. No podemos seguir
pagando su baja productividad”, y agrega, “debe ser posible educar usando menos
personas. Debemos volver a los profesores mas productivos“.? La introduccién
subrepticia de la nocion productividad nos sitla ya en el campo de la
mercantilizacion educativa, merced al cual se construye la vision druckeriana de la
escuela. Desde esta postura, dos son los principales yerros de la institucion
escolar: no forma adecuadamente a los futuros trabajadores y los recursos que en

ella se invierten no rinden las tasas de rentabilidad esperadas.

Como atinadamente apunta Pérez GOmez, en el proyecto educativo neoliberal las
determinaciones filosoéficas, éticas y politicas de la escuela abren paso al precepto
economico, el cual lleva a elaborar todo un discurso de “transformacién educativa”
gue blande argumentos aparentemente pedagdgicos, pero cuyo criterio de
construccién son la eficiencia y la reduccion de costos. “En la base del
neoliberalismo hay una concepcion mercantilista del conocimiento, que soélo vale

en el intercambio mercantil”.?®

Otra consecuencia de la distinciéon que Drucker hace entre trabajador manual y
trabajador del conocimiento, es que este Ultimo ya no es pensado como explotado,
sino como capitalista, aun cuando no disponga de ningun medio de produccion.
¢A qué responde esta alquimia conceptual? Por un lado, Drucker sostiene que en
tanto el conocimiento es el capital mas importante de las economias del
conocimiento, quien lo posea sera un capitalista. Sin embargo, el autor también
reconoce que “el trabajador del conocimiento depende de su salario”.?” Esto es,

para sobrevivir, el trabajador del conocimiento debe ofertar en el mercado el

** peter Drucker, The age of discontinuity, Op. Cit., pp. 318-320.

*Ibid., pp. 334-335.

2 Angel Pérez Gémez, La cultura escolar en la sociedad neoliberal, Op. Cit., p. 134.
%’ peter Drucker, The age of discontinuity, Op. Cit., p. 276.
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conjunto de las condiciones fisicas y espirituales dadas en su corporeidad para
producir algin valor de uso, cualquiera que éste sea.?® En otras palabras, para
asegurar sus medios de vida a través de un salario, el trabajador del conocimiento

debe vender su fuerza de trabajo.

La alquimia conceptual de Drucker proviene de un doble equivoco. En primer
lugar, confunde forma y contenido. Aunque describe acertadamente los cambios
en las formas de producir, en donde el sector econémico terciario alcanza tasas de
valorizacion progresivamente mayores y se filtra cada vez mas en los otros dos,
olvida que esas transformaciones no hacen variar ni un apice el modo de
produccion capitalista, cuya elaboracion de mercancias responde, por fuerza y

necesidad, a la obtencién de plusvalia.?

En segundo lugar, supone que la naturaleza del trabajo manual es diametralmente
opuesta a la que designa como “trabajo del conocimiento”. Drucker olvida que el
trabajo en general consta de tres factores simples: el propio trabajo, su objeto y
sus medios. O, lo que es lo mismo, la actividad creadora, el fin que persigue y las
herramientas de que dispone. Incluso el trabajo de mayor exigencia fisica requiere
la prefiguracién de su propio objetivo, de otro modo no tendria direccion hacia
donde encaminarse. Tal anticipacion es necesariamente intelectual. Por otra parte,
al concluir la accion, el trabajo siempre queda plasmado en un valor, que servira
para cubrir una necesidad, cualquiera que ésta sea. De donde se concluye que
ningun trabajo es puramente manual ni exclusivamente intelectual. “Al consumarse
el proceso de trabajo surge un resultado que antes del comienzo de aquél ya

existia en la imaginacion del obrero, o sea idealmente”.*

Al nivel descriptivo, las observaciones de Drucker se vuelven particularmente
atinadas durante las décadas de 1980 y 1990, cuando las crisis econémicas son
contrarrestadas mediante la introduccion del toyotismo y de nueva tecnologia

informatica a la produccion. Sin embargo, como sefiala Adridn Sotelo, estas

%% Karl Marx, E/ capital. Libro primero. El proceso de produccion del capital, p. 205.
29 ,

Ibid., p. 226.
*1bid., p. 216.
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transformaciones “producen cambios de forma en las relaciones sociales de
produccién y en los procesos de trabajo [...] pero no anula la produccion de valor
mediante las distintas formas de trabajo”.3® No importa cuanto cambie su
apariencia, dentro del modo de produccion capitalista el trabajo seguird siendo la
aplicacion de las diversas disposiciones corporales sobre un objeto para crear

valor en beneficio de quien posee los medios de produccion.

Una ordenacion mas exacta del trabajo debe tomar como referencia el proceso
mismo de produccion antes que las capacidades puestas en juego del trabajador.
Sotelo propone clasificarlos en trabajo material y trabajo inmaterial, el cual es
entendido como “el conjunto de los trabajadores y procesos laborales ligados, de
manera directa o indirecta, a internet y cuyo objeto de trabajo es la manipulacion
del conocimiento y de la informacién generalmente a través de computadoras para
producir mercancias en los contornos del modo de produccion capitalista y no
fuera de éI".** Si bien no coincidimos plenamente con esta definicion,® nos
permite recordar a cualquier tipo de trabajador como lo que es: un individuo que
requiere producir mercancias en beneficio de un tercero para sobrevivir. El
llamado “trabajador del conocimiento” no representa su liberacion, como lo plantea
Drucker; al contrario, se trata de una fuerza de trabajo que, por sus caracteristicas,

tiende a estar mas controlada por el capital.®

La propuesta educativa de Drucker sintetiza la postura neoliberal sobre esta
materia. En el fondo, lo que busca es preparar a las jovenes generaciones para
adaptarse a la fisonomia del mundo del trabajo del siglo XXI, caracterizada por:
una profunda desregulacion, el uso de obreros polivalentes y rotativos, la

conculcacion de derechos laborales y la terciarizacion de la economia.®

El modelo neoliberal, como hecho concreto, ha operado en México desde la

década de 1980. En 1982 estalla una crisis de deuda que el gobierno no puede

3! Adrién Sotelo Valencia, El mundo del trabajo en tension, p. 139.
2 Ibid., p. 153.
3 Aunque el internet y las computadoras han cobrado una relevancia profunda en lo tocante al trabajo
inmaterial, dudamos que sean elementos constitutivos para su definicidn.
34 ,
Ibid., p. 157.
* Ibid., P. 181.
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solventar. A partir de ese momento México fue presionado de forma implacable,
tanto desde dentro como desde fuera, para adoptar los dogmas neoliberales. En
contra de lo que el sentido comun pudiera indicar, el mayor grupo de presién no
fue la burguesia nacional sino la moderna tecnocracia gubernamental. La mayor
coercion de origen externo provino del gran capital y de los organismos

internacionales.

Aunque la teoria que fundamenta al modelo neoliberal es formulada por la Escuela
de Chicago desde el decenio de 1950, sus postulados no se popularizan sino
hasta que la crisis econdmica de la década de 1970 dej6 sin respuestas al
keynesianismo. A partir de ese momento la ciencia econémica se “americanizo”.
Es decir, se generalizé la aceptacion de la teoria neoclasica y sus procesos de
conocimiento adquirieron una elevada complejidad matematica.*® Asi, la defensa a
ultranza del libre mercado comenzé a legitimarse por un saber criptico al que
pocos privilegiados tienen acceso y un andamiaje institucional compuesto por

universidades elitistas y el sistema bancario.

Hasta 1968, la clase dirigente mexicana obtenia sus cuadros de la UNAM. Sin
embargo, esa caza de talentos se vio obstaculizada por la radicalizacion
estudiantil y la masificacion de la matricula. En respuesta se crearon otras
instituciones de educacion superior (IES), cuyos programas de ciencia economica
fueron préacticamente calcas de los estadounidenses y que, en un segundo
momento, crearon grados y posgrados de planeaciéon de politicas publicas usando
las mismas directrices. La IES con mayor protagonismo en este proceso fue el
Instituto Tecnologico Auténomo de México (ITAM), pues sus egresados, en
particular aquellos que cursaron estudios de posgrado en alguna universidad
estadounidense, comenzaron a ocupar puestos importantes en el sector publico
desde principios de los ochenta. Durante el sexenio salinista, los estratos
superiores y medios de las secretarias encargadas de las politicas econémicas

estuvieron bajo el dominio de economistas formados en EUA. Esta tendencia se

**sarah Babb. Proyecto: México. Los economistas del nacionalismo al neoliberalismo, p. 198.
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acentuaria en los afios siguientes con la incorporacion de la tecnocracia al resto

de las secretarias.

Segun Sarah Babb, el modelo neoliberal no fue tanto una imposicién externa como
una decisién del gobierno mexicano.®” Aunque diferimos con la autora en el
sentido de que no se puede obviar ni menospreciar la presiébn que ejercieron los
grandes capitales y las organismos internacionales como el Banco Mundial (BM) o
el Fondo Monetario Internacional (FMI), lo cierto es que las inclinaciones
voluntarias de los tecndcratas a adherirse a los valores enarbolados por el
neoliberalismo fueron un factor clave en su imposicion, aunado a los intereses
concretos de cada uno de ellos y de las fracciones politico-econémicas a las que

pertenecen.

Por su formacion, la tecnocracia esta predispuesta a mercantilizar cada una de las
conquistas historicas de la Revolucion. Prueba de ello es que no interpretan la
crisis actual como producto de la imposicion del modelo neoliberal, sino como
resultado de su escaso avance.® En consecuencia, los tecnécratas en turno han
decidido ampliar y profundizar la aplicacién de politicas de corte neoliberal en

plena crisis,*® de las cuales la educacién no ha escapado.

Las presiones externas, cuyos origenes también datan de inicios de la década de
1980, comienzan cuando la deuda publica mexicana alcanzé tal magnitud que el
gobierno se vio obligado a pedir préstamos a los organismos internacionales.*
Estos, a cambio, exigieron al gobierno mexicano —a todos sus deudores, en
realidad— fundar el disefio de sus politicas en el modelo neoliberal, situacién que

se agudizaria con el transcurrir de los sexenios.

* Ibid., pp. 26 y 243.

38 Aunque este es un argumento evidentemente politico, desde la academia hay quienes lo apoyan. Cfr.
Ezequiel Avilés Ochoa, “Fundamentos de la politica econémica neoliberal” en Héctor Gaxiola Carrasco
(coord.), El neoliberalismo mexicano.

* José Guadalupe Gandarilla Salgado, Jaime Ortega Reyna y Stefan Pimmer, “éUna historia sin fin? La crisis
prolongada del neoliberalismo en México en Estudios latinoamericanos, p. 120.

0 En 1983, por poner sélo un ejemplo, se negocia el Programa Inmediato de Reordenamiento Econémico
(PIRE) con el Fondo Monetario Internacional (FMI) para conseguir un préstamo. A cambio, el FMI pidio6 al
gobierno mexicano reducir su gasto publico.
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Esta restructuracion estuvo guiada por otros acuerdos internacionales que
funcionaron en la practica como sujeciones al unilateralismo norteamericano, el
cual se vio reforzado por el Consenso de Washington y la caida del bloque
soviético. Entre ellos, el Acuerdo General sobre Aranceles Aduaneros y Comercio
(GATT por sus siglas en inglés) firmado en 1986 y el Tratado de Libre Comercio
de América del Norte (TLCAN) firmado en 1994, son los de mayor trascendencia.**
Es en este contexto en el que inicia lo que la tecnocracia mexicana llamé proceso

de modernizacién educativa.

1.2 El Programa para la Modernizacion Educativa: de las politicas
educativas de gobierno a las politicas educativas de Estado

En el marco de la apertura econdmica puesta en marcha en el transito de la
década de 1980 a la de 1990, y una vez que la renegociacion de la deuda externa
fue concluida, el gobierno tecnécrata encabezado por Salinas de Gortari presentd
su primer programa sectorial: el Programa para la Modernizacion Educativa 1989-
1994 (PME). La principal motivacion que tuvo la administracion salinista para
formularlo fue que priorizar la expansion de la cobertura educativa durante todo el

siglo XX provoco que la calidad educativa se estancara y, en ocasiones, decayera.

El PME fue presentado como la gran apuesta por mejorar la calidad educativa,
concepto clave en el ininterrumpido proceso de reforma educativa neoliberal que
comenzd entonces y se extiende hasta nuestros dias. Es el documento que
materializa el proyecto educativo neoliberal. Su importancia reside en que enuncia
las lineas de accidn del principal referente en materia de politica educativa de los
sexenios siguientes: el Acuerdo Nacional para la Modernizacion de la Educacion
Basica de 1992 (ANMEB). El PME puede ser leido como el programa de accién en

materia educativa de los gobiernos neoliberales. Pasemos a analizarlo.

El PME esta compuesto por diez capitulos,*? antecedidos por una advertencia y el

discurso que Carlos Salinas de Gortari pronuncio a modo de presentacion el 9 de

41 . . s . o . . ..
Adrian Sotelo Valencia, México (re)cargado. Dependencia, neoliberalismo y crisis, p. 84.
42 —. sye . .z . .z s . . s . .z
Titulados: “Politica para la modernizacion educativa”, “Educacion bdsica”, “Formacion y actualizacion de
docentes”, “Educacion de adultos”, “Capacitacidon formal para el trabajo”, “Educaciéon media superior”,

25



octubre de 1989 en Monterrey. Ahi, el entonces ejecutivo federal declara que el
PME es el primer programa sectorial que se presenta a la nacion y que, concluida
la negociacion de la deuda externa, es el tema al que mas tiempo y reflexion ha

consagrado.

La idea en torno a la cual gira el discurrir de Salinas es que la cobertura educativa,
el “reto cuantitativo”, ya no es el principal problema del sistema educativo
mexicano. Ahora la prioridad es elevar la calidad. “El gran reto hoy es la calidad de
la educacion, la modernizacion integral del sistema y su respuesta”’ porque “los
grandes paises saben que su posicion ante los demas y el bienestar de sus
sociedades, ahora y en el futuro, dependen de una educacién de calidad, a la

altura de los cambios mundiales”.*®

Salinas sostiene que la primaria es la mayor prioridad de ese proyecto educativo, y
que la calidad debe ser su caracteristica distintiva. El ex presidente es lapidario
sobre este tema: “Una primaria de gran calidad debe ser capaz de proporcionar en
gran medida, por si misma, las herramientas para llevar una vida digna. Debemos
ser realistas. Este es el ciclo terminal para muchos, presionados por la necesidad
de un empleo”.** Veamos cémo se desarrolla la idea de una “primaria de gran

calidad” en el programa.

El PME se inaugura con un “marco de la modernizacién”. Después de describir
algunos derroteros del sistema educativo nacional, con un acento marcadamente
apologético, apunta la urgencia de reformularlo debido al desarrollo del pais y los
cambios del contexto mundial. “Confrontamos el desafio de impartir mejor
educacién, una educacién de calidad”.*® En adelante, el gran desafio ser& impartir
educacion de mejor calidad, como lo adelantaba Salinas. Calidad se volvera el

concepto en torno al cual gravitara todo el proyecto educativo neoliberal.

“Educacion superior y de posgrado e investigacion cientifica, humanistica y tecnoldgica”, “Sistemas abiertos
de educacién”, “Evaluacién educativa” y “Construccioén, equipo, mantenimiento y reforzamiento de
inmuebles educativos”.

* poder Ejecutivo Federal, Programa para la modernizacion educativa 1989-1994, Op. Cit., p. Ill.

“Ibid., p. VIII.

* Ibid., p. 5.
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Para el PME, los principales problemas que enfrentara el sistema educativo
nacional son siete: la descentralizacién, el rezago, la transformacién demogréfica,
el cambio estructural, vincular la escuela con el ambito productivo, el avance
cientifico y tecnoldgico, y el reto de la inversion educativa. Nos concentraremos en
tres de ellos que parecen influir de forma significativa en la orientaciéon de la

ensefianza de la lectura dentro de la escuela primaria.

Después de bosquejar la magnitud alcanzada por el rezago educativo, el PME
plantea como soluciones focalizar los recursos en la poblacion mas vulnerable y
“hacer de la primaria, por su calidad y por su eficiencia, un ciclo de estudios
suficiente para que los futuros ciudadanos alcancen una firme formacion personal
gue les permita optar, con antecedentes soélidos, por estudios ulteriores o por

ingresar al trabajo con un nivel de vida digno”.*

Tal como se plantea, pareciera que entrar a trabajar en lugar de estudiar la
secundaria obedece mas a una decision personal que a las dificiles condiciones
de vida de quienes toman ese camino, como el mismo Salinas lo reconoce en el
discurso de presentaciéon del PME. Sin embargo, lo fundamental no es eso, sino
concebir la primaria como un “ciclo de estudios suficiente”. ¢Suficiente para qué?
Para seguir en el circuito escolar o para insertarse en el mercado laboral, indica el
PME, segun se desee, aunque la primera opcion esté de facto vedada para una
alta proporcion de estudiantes. Debemos retener esta sutileza del discurso
modernizador, pues cuando analicemos su concrecion en los planes y programas
de estudio de la escuela primaria, observaremos que su orientacion se inclina mas

al adiestramiento para el trabajo que a la formacion integral del individuo.

Otro reto que debe enfrentar el sistema educativo, nos dice el PME, es el del
cambio estructural, entendido como el aumento de las localidades urbanas en
detrimento de las rurales y el consecuente cambio de actividades econdmicas,
donde las terciarias, tipicas aunque no exclusivas de las ciudades, ganan peso
frente a las primarias. EI PME declara que las demandas resultantes de este

panorama solo podran atenderse mediante un “sistema complejo, diversificado,

* Ibid., p. 9.
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flexible, descentralizado, dinamico, apoyado en métodos, técnicas y modalidades

variadas, adoptadas y pertinentes”.*’

Seria necio ignorar que la transicion del siglo XX al XXI acarred una serie de
transformaciones en el ambito laboral que la escuela primaria debe considerar
para la formacion de sus estudiantes. Sin embargo, existe una vasta diferencia
entre incluir esos cambios en los intereses escolares y volverlos el principal foco
de atencion. No obstante la ingente cantidad de transformaciones que implica el
“cambio estructural”, como lo denomina el PME, la politica de modernizacion
educativa parece responder fundamentalmente a las mutaciones del mercado
laboral.

La inclinacién por atender prioritariamente los cambios econdémicos desde la
politica educativa es aun mas clara en el “reto de vincular los ambitos escolar y
productivo”. Tras describir la presion a la que el mercado laboral sera sometido por
la expansion demografica, el PME declara que “correspondera al sector educativo
hacer posible que los mexicanos cuenten con la calificacion y la formacion
requeridas para desempefiar un trabajo productivo y remunerador”. Mas adelante
agrega: “el aumento de la economia reclamara, ademas, relacionar mejor la

educacién con la productividad y con la organizacién social para la produccién”.*®

Ya hemos sefalado que el trabajo esta en funcion de las relaciones sociales que
se desprenden del estatuto de los medios de produccién. Siguiendo esta légica, la
escuela, tal como se plantea en el proyecto educativo neoliberal, no puede influir
mas alla de la esfera de la instruccién y certificacion. Podra generar trabajadores
cualificados, cuyos salarios tenderan a ser mas altos cuanto mayor sea su grado
de instruccion. Pero de ello no se concluye que el objetivo principal de la escuela
deba ser insertar a los estudiantes en el marcado laboral, ni que el nivel de
escolarizacion sea el factor decisivo para encontrar un “trabajo productivo y

remunerador” —lo que sea que eso signifique—.

7 Ibid., p. 11.
*® Ibid., pp. 11-12
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El PME continla con la exposicion de su “politica para la modernizaciéon
educativa” en los siguientes términos: “Modernizar la educacion no es efectuar
cambios por adicion, cuantitativos, lineales; no es agregar mas de lo mismo. Es
pasar a lo cualitativo”.*® En esta propuesta, la primaria es adoptada como el
componente basico de la educacion nacional. “La primaria no se considera solo un
escalon que conduce hacia grados superiores, sino una etapa completa y
suficiente que ofrecera elementos para vivir mejor, para vincularse a la produccion
y para, si se desea, profundizar y ampliar lo aprendido”.*®® Es en este sentido en
gue se plantea la necesidad de universalizarla y reformar los contenidos que

imparte.

En su diagnéstico sobre la educacion primaria, el PME sefala que el plan y los
programas de estudio constituyen uno de sus mayores problemas. Por un lado,
porque estan desvinculados de los de preescolar y secundaria, por otra parte,
porque sus objetivos son demasiado generales y sus contenidos son excesivos.
Ademaés, dan poca importancia al desarrollo intelectual y la adquisicion de valores

del estudiante, favoreciendo aprendizajes mecanicos y verbalistas.*

Para el PME, el objetivo que debe perseguir la primaria es ofrecer una educacion
de calidad. Para alcanzarlo, se plantea realizar ciertas acciones, entre las que
destacan: articular los ciclos de preescolar, primaria y secundaria; dar congruencia
a la relacion entre el plan de estudios, los programas y los libros de texto;
diversificar los programas segun se trate de educacion rural, indigena, urbana
marginada o urbana, donde se incluyan los contenidos béasicos nacionales y los
regionales diferenciados; abatir los indices de reprobacion y desercibn mediante
programas preventivos y compensatorios, asi como a través del fortalecimiento de
los programas de lecto-escritura y ensefianza de las mateméaticas. Como metas de

la escuela primaria, el PME propone establecer para 1993 un nuevo plan de

*“ Ibid., p. 17.
% 1bid., p. 27
Y Ibid., pp. 36-7.
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estudios, universalizar la cobertura educativa entre la poblacion en edad de acudir

a la primaria y elevar la eficiencia terminal.>?

Es asi como el PME inaugura la modernizacién educativa en la primaria. Los
matices que introduce son sutiles, pero indican la direccidbn que en adelante
seguird la politica educativa mexicana. A partir del sexenio de Carlos Salinas, la
escuela mexicana se orientara crecientemente a atender las necesidades de la
produccién econémica. En el plano curricular, las reformas introducidas durante el
proyecto neoliberal tenderan a reducir los contenidos, intentando legitimarse con el

discurso de la calidad educativa.

1.2.1 El proyecto educativo neoliberal en la educacion basica: el Acuerdo
Nacional para la Modernizacion de la Educacion Basica (ANMEB)

El proyecto educativo neoliberal que se anuncia en el PME, se concreta como
programa de accién para el nivel basico en el Acuerdo Nacional para la
Modernizacion de la Educacion Basica de 1992 (ANMEB). Ahi, el gobierno federal
reafirma su compromiso para “aumentar la calidad educativa”. E| ANMEB es el
documento donde los principales actores de la planeacion educativa conciertan
realizar la modernizacion. Los firmantes fueron Carlos Salinas de Gortari y Ernesto
Zedillo, como representantes del gobierno federal y la SEP respectivamente, Elba
Esther Gordillo, en nombre del Sindicato Nacional de Trabajadores de la
Educacion (SNTE), y los gobernadores de cada uno de los 31 estados de la

republica que existian en ese momento.

En el ANMEB se reconoce que el impulso modernizador en el ambito de la
educacion debe responder al objetivo de extender su cobertura al tiempo que se
eleva su calidad.®® Para alcanzar ese objetivo, los retos que reconocen los
firmantes son tres: el esquema fuertemente concentrado de la administracion
educativa, el anacronismo de los contenidos y materiales educativos, asi como la

escasa motivacion y preparacion del magisterio. De estas problematicas se

>? Ibid., pp. 53-57.
>3 poder Ejecutivo Federal, Diario Oficial de la Federacion,” Acuerdo Nacional para la Modernizacion de la
Educacion Basica”, p. 4
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deducen tres lineas de accion estratégicas: la reorganizacion del sistema
educativo, la reformulacibn de contenidos y materiales educativos y la

revalorizacion social de la funcién magisterial.>*

En los ultimos tres apartados del ANMEB se explican cada una de las lineas de
accion. Respecto a la reorganizacion del sistema educativo, el acuerdo enarbola
dos consignas: un auténtico federalismo educativo y una nueva participacion
social. La primera tiene por objeto “corregir el centralismo y burocratismo del
sistema educativo” mediante la redistribucion de facultades correspondientes al

gobierno federal y a los gobiernos estatales.

El primero se encargara de vigilar en toda la Republica el cumplimiento del articulo
tercero constitucional, de la Ley Federal de Educacion y sus disposiciones
reglamentarias, asi como de asegurar el caracter nacional de la educacion. Por su
parte, las entidades se encargaran, en adelante, de la direccion de los

establecimientos educativos administrados hasta entonces por la SEP.

Del mismo modo, los gobiernos estatales adquirirdn las obligaciones juridicas
correspondientes frente al SNTE, en quien reconocen la titularidad de las
relaciones laborales colectivas de los trabajadores del gremio. En torno a la
“nueva participacion” se plantean dos temas, aunque de forma ambigua. El
primero es la participacion de los padres de familia en el ambito escolar, siempre
gue no se trate de un aspecto “técnico”. El segundo tema es el de posicionar la

escuela como la estructura central en la reorganizacion del sistema.

El principal problema que el ANMEB encuentra en los contenidos y materiales
educativos es su obsolescencia. Con el fin de mejorar la calidad educativa, el
acuerdo sostiene que lo mas aconsejable es “concentrar el plan de estudios de la
educacion primaria en aquellos conocimientos verdaderamente esenciales”. Esto
es: la lectura, la escritura y las matematicas, “las habilidades que, asimiladas

elemental pero firmemente, permiten seguir aprendiendo durante toda la vida”.>®

** Ibid., pp. 6-7.
> Ibid., p. 10.
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Segun el acuerdo, la reformulacion de contenidos y materiales comenzaria con un
programa de aplicacion inmediata disefiado y coordinado por la propia SEP pero
ejecutado por los gobiernos estatales. El Programa Emergente de Reformulacion
de Contenidos y Materiales Educativos (PERCME) operaria guiado por cuatro
objetivos especificos: fortalecer en los seis grados el aprendizaje y el ejercicio
asiduo de la lectura, la escritura y la expresion oral, abandonando el enfoque de la
linguistica estructural y adoptando énfasis en los usos del lenguaje; reforzar a lo
largo del ciclo el aprendizaje de las matematicas, desechando el enfoque de la
|6gica matematica; restablecer el estudio sistematico de la historia, la geografia y
el civismo; y reforzar el aprendizaje de contenidos relacionados con el cuidado de

la salud y la proteccién del medio ambiente.®

Por ultimo, el ANMEB propone seis topicos para revalorar la funcién magisterial: la
“formacion del maestro”, cuya principal apuesta es capacitar al docente en el
dominio de los contenidos basicos, de tal modo que sean capaces de aprender
continua e independientemente; la “actualizacion, capacitacion y superacion del
magisterio en ejercicio”, para cuya consecucion se implementd el Programa
Emergente de Actualizacion del Maestro; el “salario profesional; un programa
especial de fomento a la vivienda; el establecimiento de Carrera Magisterial (CM)—
gue es quiza el tema de mayor trascendencia— como mecanismo de promocion
horizontal para el personal docente, que estimule la calidad de la educacion y
mejore las condiciones en que trabaja el maestro; y “el nuevo aprecio social hacia
el maestro”, que sera impulsado por el reconocimiento de los gobiernos federal y
estatales mediante la institucion de honores, premios, distinciones y estimulos

econoémicos.’’

Coincidimos con Pablo Latapi en que, mas alla de su redaccion, el ANMEB de
hecho contiene cuatro temas fundamentales:®® la descentralizaciéon de la
educacion, la revision curricular, la carrera magisterial y la participacion de la

sociedad; los cuales se volvieron politicas de Estado —ya no de gobierno— cuyo

*® Ibid., p. 11.
7 Ibid., pp. 12-14.
>% pablo Latapi, La SEP por dentro, pp. 19y ss.
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contexto de significado debemos rastrear en el marco mas amplio de las “politicas

de modernizacién”.

Este autor sostiene que el proceso de modernizacion estuvo impulsado por el
distanciamiento que los gobiernos tecndcratas impusieron frente a los gobiernos
posrevolucionarios y por la integracion de México al grupo de paises
desarrollados.>® Concedemos la razén a Latapi, pero Gnicamente en el nivel
descriptivo, pues, como apuntamos lineas arriba, la modernizacién educativa en
México responde esencialmente a los cambios operados en el mundo laboral
desde la década de 1990.

Los sexenios que sucedieron al de Salinas de Gortari concretaron el proyecto
educativo neoliberal en la escuela primaria. Orientarla al mundo laboral los obligo,
en el plano curricular, a plantear los contenidos minimos que todo individuo
deberia dominar para ingresar a los trabajos generados por la modernizacion
economica. El resultado fue acentuar el peso de las mateméticas y la lectura en la
escuela. Veamos cémo se prepar6 esta reduccidon de contenidos en los
documentos rectores en materia educativa y qué se espera, en particular, de la

ensefianza de la lectura.

1.3 La lectura instrumental y el proyecto educativo neoliberal

Los saberes de escritura son consustanciales al mundo actual o, al menos, a
aguellas partes modernas o en vias de modernizarse. Aqui la vida estd mediada,
entre otros factores, por el dominio de la lectura, pues el imperio de los textos se
ha extendido hasta los pasajes mas sutiles de nuestras existencias. Asistimos a
una época histérica en donde la presencia continua de portadores textuales en
nuestra vida cotidiana nos ha obligado a desarrollar distintas formas de practicar la

lectura.

Consideramos que es mas fructifero asir la lectura, en tanto objeto de
conocimiento, como una practica definida por el objetivo que el lector se propone

alcanzar a través de ella, mediada, a su vez, por el contexto en que se lleva a

*° Ibid., pp. 49-51.
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cabo. Tomamos distancia, pues, de dos formas ampliamente difundidas de
estudiar la lectura: de aquellas que toman por punto de partida al individuo en
lugar de la accion misma, asi como de las que definen el acto de leer con base en
caracteristicas secundarias tales como el volumen de textos leidos, la velocidad
con que se hace, los portadores textuales mas frecuentes, etcétera. Gregorio
Hernandez Zamora critica de forma inobjetable ambas posturas al analizar la

Encuesta Nacional de Lectura 2006 (ENL), en la que se encuentran implicitas.

Tras levantar y procesar los datos, el grupo de trabajo de la ENL elaboro diez
perfiles de lectores que “de acuerdo con los expertos en la materia, determinaban
de la manera mas precisa posible la cantidad de tipos de lectores que existen en
el pais”.®® Dichos perfiles son: poco lector, esporadico, preferencial de revistas,
preferencial de periddicos, preferencial de publicaciones diversas, preferencial de
literatura, preferencial de libros para la escuela, escolar diversificado, frecuente de
literatura y frecuente de publicaciones diversas. El primer problema que salta a la
vista, sefala Herndndez, es que esta clasificacibn mezcla indicadores no
agregables. “La jerarquia final de “perfiles lectores” mezcla cantidad (mas, menos),
frecuencia (periodicidad), con cualidad (tipo de material) y jerarquia valoral

arbitraria del material (donde revista < periédico < varios < libros de literatura).®*

Desde el punto de vista de la ENL, lo que importa es conocer la situacion de los
lectores y sus materiales en relacion con el modelo tradicional de lectura, llegando
asi a una conclusion previsible: la forma tradicional de leer es escasa y se vincula
intimamente tanto con la escolaridad como con la ocupacién laboral. Hernandez
advierte que en la ENL “no se esta midiendo la incorporacion de la lectura al
repertorio personal de recursos intelectuales y comunicativos; sino que se estan

comparando y jerarquizando practicas de lectura ligadas a categorias sociales que

60Gregorio Herndndez Zamora, “Encuesta nacional de lectura: ¢Hacia un pais de lectores?” en Daniel Goldin
(ed.), Encuesta nacional de lectura: informes y evaluaciones, p. 207.
* Ibid., p. 211.
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tienen qué ver menos con la lectura que con la divisidn social del trabajo, la

educacion y el ingreso econémico”.®?

La ENL falla en su intento de conocer las practicas lectoras de la poblacién
mexicana porque las invisibiliza al observarlas con el lente del modelo tradicional
de lectura. Para Hernandez,?® lo preocupante es que la ENL propone resolver la
ausencia de lectores tradicionales con un mayor fomento a la lectura, cuando la
realidad, ignorada por los responsables de la ENL, es que en el pais existen
multiples précticas lectoras cuyo mayor obstaculo no es la “falta de habitos
lectores”, sino un sistema econdémico, politico y educativo que impone condiciones
gue privilegian la ensefianza y practica de la lectura instrumental; que, por otra
parte, mistifica el modelo tradicional de lectura mientras niega sistematicamente

las situaciones para su realizacion.

La instancia que influye con méas fuerza en la formacién de nuestras practicas
lectoras, cuya Unica competencia la constituye el seno familiar,®* es el sistema
educativo y, en concreto, la escuela primaria. No s6lo ensefa a leer, es decir, a
decodificar la palabra escrita. Esta ensefianza es revestida por otros elementos
para mostrar, en conjunto, cuéles son los modos mas legitimos de practicar la
lectura. La escuela prescribe a sus alumnos textos, intenciones de lectura,
disposiciones corporales, actividades y tareas, todo lo cual es controlado por lo

que parece ser el fin dltimo del sistema educativo contemporaneo: la calificacion.

La escuela es el primer lugar, y para muchos el ultimo, donde el estudiante debe
enfrentarse de forma sistematica a los textos; ofrece, pues, las primeras
experiencias lectoras, las cuales, con el tiempo, se vuelven el cimiento sobre el
que se desarrollan las practicas lectoras. No pretendemos negar la influencia que
las condiciones materiales de existencia ejercen sobre las practicas lectoras. Lo
gue sostenemos es que la escuela, mediante las primeras experiencias lectoras,
determina las reglas de uso de la palabra escrita, aun cuando algunos lectores

®2 Ibid., p. 209.
% Ibid., pp. 219-225.
* Martine Poulain, “Una mirada a la sociologia de la lectura” en Perfiles educativos.
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puedan escapar a ellas merced al capital cultural de la familia, su propia voluntad

o cualquier otra situacion.

Con esto no queremos decir que la lectura en tanto objeto de estudio pertenezca
exclusivamente al dominio de la investigacion pedagodgica. Aunque tampoco
apelamos al tajante distanciamiento en el que la investigacién sociolégica, o de
cualquier otra disciplina, no repercuta en la pedagogia de la lectura, como ocurre
implicitamente en algunos trabajos, por lo demés brillantes.®®> Nuestra propuesta
es usar las herramientas propias de nuestra ciencia para sugerir rutas explicativas

y de actuacion a la ensefianza escolar de la lectura.

Suscribimos a Bernard Lahire cuando dice que la tarea del socidlogo de la lectura
es reconstruir las experiencias que los lectores viven con los textos,
tradicionalmente menospreciadas en los estudios sobre la lectura.®® No buscamos
conocer qué tipos de textos se leen ni cuales son los favoritos, tampoco nos
interesa delinear “perfiles lectores”, como si cada persona leyera solo de una
manera. Lo fundamental en la lectura, lo que la define como practica, no es qué se
lee ni como es quien lo hace, sino para qué se hace. La experiencia buscada por
el lector, el sentido que le otorga al acto de leer, es el nuacleo de lo que nos

proponemos indagar.

El sentido de leer, como el de cualquier proceder humano, en el nivel empirico
tiende al infinito. Cada individuo tiene una motivacién concreta para acercarse a
cualquier texto. Dos galenos pueden leer el mismo expediente médico, pero
mientras uno lo hace buscando indicios de alguna enfermedad padecida por el
paciente, el otro lo hace para recordar el caso que esté tratando. Una carta, en
algun lugar del mundo, es leida por una abuela que, antes de ir a dormir, quiere
rememorar las palabras de su difunto compafiero de vida; por la mafiana, un nieto
de esa amorosa pareja lee la misma epistola para entender las lagrimas que su

abuela dedica al abuelo que él no conocié.

65 , . s, . P . . T s .

Elsa Ramirez Leyva, “éQué es leer? ¢Qué es la lectura?” en Investigacion Bibliotecoldgica.
66 . .z . . . .

Bernard Lahire, “Conclusion. Del consumo cultural a las formas de la experiencia literaria” en Bernard
Lahire (comp.), Sociologia de la lectura, p. 187.
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Es preciso distinguir ciertas regularidades en este universo de motivos para leer.
Nosotros encontramos dos. Existen lecturas cuyo sentido es inmediato, en las que
la dimension literal no es rebasada y el texto es usado como un instrumento. Esta
forma de leer ha sido fuertemente impulsada dentro de la escuela primaria, como
veremos en nuestros capitulos 3, 4 y 5, por cierta forma de interpretar la psicologia
cognitiva. Existen otros modos de leer cuyos fines son menos inmediatos, llegando
incluso al desdibujamiento. Son lecturas creadoras de relaciones que rebasan el
aspecto textual. No se trata, pues, de usar el texto, sino de sentirlo o vivirlo. En
este sentido, hemos construido dos grandes categorias que engloban las practicas

lectoras més difundidas: lectura instrumental y .lectura formativa.

1.3.1 Lectura instrumental

Hemos denominado instrumental a aquella practica lectora cuyo sentido es usar el
texto para fines inmediatos. Este tipo de lectura se caracteriza porque no pretende
superar la dimension literal de lo escrito. En consecuencia, las relaciones que
establece con otros textos, saberes o emociones son escasas 0 nulas. Después
de usado, el texto suele olvidarse con facilidad. El objetivo de este tipo de lectura
es aparentemente buscado por el lector, sin embargo, en el fondo responde a
imperativos que quien lee no se ha propuesto autbnomamente. Es decir, la lectura

instrumental es fruto de una coaccion.

Nuestra nocion de lectura instrumental se emparenta con la de lectura informativa
de Carlos Pereda, aunque con algunos matices. Contrario a lo que plantea este
autor, no consideramos que la “actitud”®’ del lector sea el fundamento de su
practica lectora. Partir de este supuesto puede conducirnos a intentar definir como
es la persona que lee, cual es su temperamento, cuando lo que nos interesa no es
eso0, sino esclarecer qué es la lectura. Para nosotros, lo que define al acto de leer

es el sentido que se le otorga, no cémo es quien lo hace.

Para Pereda, “el leer informativo consiste en un acto delimitado por el contenido

del texto que debe leerse: apenas se capta la informacion que el texto ofrece

% Carlos Pereda, “Tipos de lectura, tipos de texto” en Didnoia, p. 190.
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acaba el acto de la lectura”.®® El texto se constituye como instrumento presto a ser
desechado una vez que el lector ha encontrado lo que busca. La lectura
informativa, segun Pereda, encuentra su campo de actuaciéon en lo que denomina
textos transparentes, en los que “el lector atiende a la referencia apuntada por las

palabras, desentendiéndose de éstas”.®®

En lo sustancial, concordamos con Pereda, aunque habremos de introducir una
precision. Consideramos que la transparencia —u opacidad— de un texto no es una
cualidad consustancial, sino que esta en funcion del sentido que el lector otorgue a
su practica lectora. Entre mas inmediato sea su objetivo, entre menos relaciones
metatextuales establezca, tanto mayor sera la claridad del texto. Obras
habitualmente reconocidas por su profundidad, como Don Quijote de la Mancha,
pueden ser diafanas como el meridiano si la consigna es describir la trama o
recordar el nombre de algun personaje. La transparencia no es una cualidad

innata de algun tipo particular de escrito, como parece suponer Pereda,

Los objetivos que el individuo busca alcanzar con la lectura instrumental no son
auténomos. Yolanda Gonzalez’® ha observado que los contextos imponen
condiciones al individuo para que lea de determinada forma, buscando alcanzar
objetivos ajenos a los suyos. Esta autora hallé que el contexto escolar lo realiza a
través de la legitimacion del saber y de la coaccion que supone la obtencion de
una calificacién, mientras el contexto laboral lo hace mediante la obligacion de
cumplir tareas concretas y el puesto ocupado dentro de la jerarquia. Ambos
contextos presentan situaciones apremiantes que los individuos deben solucionar

mediante el uso del texto como instrumento.

En general, el contexto contemporaneo nos impone el uso instrumental de la
lectura como condicién de supervivencia. Es decir, incluso fuera de las actividades
que desempefiamos dentro de las tres grandes esferas de socializacion —familia,

escuela y trabajo—, la lectura instrumental esta presente: desde el transporte

% Ibid., p. 192.

* Ibid., p. 195.

7®Yolanda Gonzalez de la Torre, “Configuraciones de las practicas lectoras en contextos sociales. La lectura
situada en la escuela y el trabajo” en Perfiles educativos.

38



publico hasta los tramites burocraticos, desde una consulta médica rutinaria hasta
el uso de redes sociales digitales, este tipo de lectura extiende su influencia hasta
los rincones mas sutiles de nuestras existencias en tal magnitud que es dificil
imaginar otras formas de leer. Asumir todo este contexto como unico e ineludible
es caracteristico de la orientacion que el proyecto neoliberal imprimié al sistema

educativo en lo tocante a la ensefanza de la lectura.
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2 La orientacidon educativa neoliberal en los programas
nacionales de educacion

En este capitulo analizaremos los tres programas nacionales de educacién dentro
de los cuales se desarrollan las reformas curriculares que nos competen. El
Programa de Desarrollo Educativo 1995-2000 (PDE), correspondiente a la
administracion de Ernesto Zedillo; el Programa Nacional de Educacion 2001-2006
(PNE), perteneciente al sexenio presidido por Vicente Fox; y el Programa Sectorial
de Educacion 2007-2012 (PSE), atinente al gobierno de Felipe Calderon, seran
examinados a la luz de los que son, a nuestro juicio, los tres grandes temas que
marcaron los derroteros de las reformas curriculares en educacién primaria:
calidad educativa, aprender a aprender y evaluacion. Finalmente, plantearemos
coémo influyeron estos tres factores en la instrumentacion de las reformulaciones

curriculares respecto a la ensefianza de la lectura

2.1 La calidad educativa, un artificio semantico

Calidad es un concepto nebuloso, sobre todo cuando se refiere a la educacion. Ya
desde 1993 Aurora Loyo observaba que la articulacion del Acuerdo Nacional para
la Modernizacién de la Educacion Basica (ANMEB) en torno al problema de la
calidad educativa habia logrado el consenso de ciertos grupos sociales
antagonicos.”* Pero se trata de un consentimiento artificial en la medida en que no
se define con precision qué se entiende por “calidad educativa”. El signo distintivo

de esta nocion durante el proceso de modernizacioén educativa es su uso ambiguo.

Esteban Moctezuma, un intelectual organico del régimen tecndcrata, aseguraba
durante el arranque de la modernizacion educativa que la educacion bésica
padecia una “baja calidad” causada por la cobertura alcanzada en ese momento,
que rozaba el cien por ciento.”? Para este autor, elevar la calidad educativa

implicaba asegurar que la escuela dote a sus alumnos de conocimientos cada vez

"t Aurora Loyo Brambila, “é¢ Modernizacién educativa o modernizacion del aparato educativo?” en Revista
Mexicana de Sociologia, p. 349.
72 Esteban Moctezuma Barragan, La educacion publica frente a las nuevas realidades, p. 80.
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mas Utiles y garantizar que todos dominen “lo béasico”: lectura, escritura y

matematicas.”

Carlos Ornelas, en una tesitura similar a la de Moctezuma y durante la misma
época, indicaba que la “baja calidad” educativa se explica por la vigencia de
métodos anacronicos de produccién y transmisién de conocimiento, entre los que
destacan el culto al texto, la estructura de trabajo en el aula y la centralidad del
maestro.”* Como solucién, este autor plantea crear un modelo educativo cuyo
principio pedagégico sea la solucién de problemas.” Gilberto Guevara Niebla, otro
simpatizante del proyecto educativo inaugurado con el Programa para la
Modernizacion Educativa 1989-1994 (PME), en un texto contemporaneo a los de
Moctezuma y Ornelas, también diagnostica “baja calidad” en el sistema educativo

mexicano, debido principalmente a la mala asignacién de recursos.”®

Es curioso observar que no obstante los matices que cada autor introduce, hay un
punto de convergencia: ninguno define qué entiende exactamente por calidad.
Parece que el uso de este vocablo durante el afianzamiento del proceso de
modernizacion educativa estuvo marcado por la ambigtiedad; como si mas que un
concepto rigurosamente construido para comprender la situacién educativa e
incidir sobre ella racionalmente, se tratara de una nocién cuya definicibn se
considera obvia. El uso ingenuo de esta palabra no es propio de la investigacion
educativa de ese momento. Esta es, mas bien, la expresion mas transparente de

la orientacion que en adelante se daria a la idea de “calidad educativa”.

Margarita Zorrilla Fierro afirma que “conceptualizar la “calidad de la educacion” se
convirtié en una tarea de los investigadores de la educacién desde la década de
los ochenta, y esto ha derivado en comprender la calidad como un concepto

multidimensional”.”” Segin esta autora, una educaciéon de calidad atiende cuatro

” Ibid., p. 95.

7 Carlos Ornelas, El sistema educativo mexicano. La transicion de fin de siglo, pp. 168y 179.

> Ibid., p. 205.

’® Gilberto Guevara Niebla, “Un diagnéstico global” en Gilberto Guevara Niebla (comp.), La catdstrofe
silenciosa, p. 62.

7 Margarita Zorrilla Fierro, “Federalizacidn, supervision escolar y gestion de la calidad de la educacién” en
Pablo Latapi (coord.), Un siglo de educacion en México, t. 1, p. 330.
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dimensiones: la relevancia, entendida como la correspondencia entre los
contenidos escolares y las necesidades formativas de los educandos; la eficacia,
referida a la adquisicion de aprendizajes, conocimientos y habilidades basicos
para la vida; la equidad, definida como el apoyo diferenciado por parte del sistema
educativo a los estudiantes segun las necesidades de cada uno; y la eficiencia,
concebida como el uso adecuado de los recursos. “Calidad significa garantizar que
los estudiantes tengan éxito en el logro de aprendizajes y que éstos sean

relevantes para su vida presente y futura”.”®

La postura de Zorrilla sobre el concepto de calidad educativa sintetiza la del PME,
gue, a su vez, fungi6 como modelo del PDE, PNE y PSE. Llamemos a esta
posicién modernizadora. La dinamica que ésta sigue se mueve en dos niveles. En
el plano discursivo, en el que podemos ubicar a Moctezuma, Ornelas y Guevara,
opera falazmente a través de un artificio semantico, pues ¢,quién en su sano juicio

rechazaria recibir una “educacion de calidad”?

En un sentido mas profundo, el concepto calidad educativa se desplaza de una
forma perversa. La posicibn modernizadora sostiene que una educacién de
calidad es aquella que asegura el éxito en el aprendizaje de contenidos, asi como
la relevancia de los mismos para la vida del educando. Esta idea presupone que
los contenidos escolares propuestos en el curriculo escolar son intrinsecamente
positivos para la vida de los alumnos, por lo que solo resta transmitirlos lo mas
integramente posible. Consideramos pertinente cuestionar quiénes dictan los
curriculos escolares y cdmo se concibe la formacion de los estudiantes, es decir,

gué elementos se busca desarrollar en ellos.

Al respecto, el PDE, que dice enmarcarse en el concepto de desarrollo humano,
de cufio aparentemente vygotskiano, apunta que uno de sus propoésitos
fundamentales es la calidad,” aunque no ofrece una definicién precisa sobre ella.
Este documento se plantea como principal desafio la cobertura, pero unida a la

calidad. “Educar a todos —sefala el PDE- tiene sentido cuando ha alentado el

8 Ibid., p. 332.
7 SEP, Programa de Desarrollo Educativo 1995-2000, pp. 12-13.
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desarrollo integral de las personas, dotandolas de competencias para aprender
con autonomia, y cuando ha fomentado los valores personales y sociales que
constituyen la base de la democracia, la convivencia arménica y la soberania
nacional”, a lo que afade, “el tema de la calidad es tan vasto que permea todo
este Programa. Mas que pretender agotarlo en unas cuantas lineas, su significado

y complejidad se dejan ver a lo largo del documento”.®°

Para el PDE, la reforma curricular de 1992 responde a la exigencia de una
educacion de calidad en la medida en que se orientd al fortalecimiento de
competencias, conocimientos y valores fundamentales. Sobre todo, porque
construye toda una linea formativa a partir de la lectura y la escritura, concebidas
como las herramientas esenciales del aprendizaje.?* Asi, el PDE relaciona calidad
con el fortalecimiento de la ensefianza de la lectura y la escritura en tanto

competencias intelectuales que posibilitan aprendizajes ulteriores.

Por su parte, el PNE sefala que uno de los tres principales retos que afronta el
sistema educativo es el de la calidad de los procesos educativos y niveles de
aprendizaje.®” Segln este programa, la educacién tiene el papel de facilitar la
obtencion de empleo y de flexibilizar el transito entre la formacién y el trabajo.®® Es
por ello que “la educacion tendra que ser mas flexible en cuanto al acceso, mas
independiente de condicionamientos externos al aprendizaje, mas pertinente a las
circunstancias concretas de quienes la requieren y mas permanente a lo largo de

la vida”.?*

El diagnostico del PNE indica que la calidad educativa de la primaria aun no
corresponde a las expectativas de la sociedad porque “las mediciones de los

logros en matematicas y espafiol muestran que aproximadamente la mitad de los

¥ 1bid., p. 30.
*! Ibid., pp. 46-48.
8 SEP, Programa Nacional de Educacién 2001-2006, p. 16.
83 ,
Ibid., p. 33.
¥ Ibid., p. 36.
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alumnos no ha alcanzado los objetivos establecidos en los programas de estudio

correspondientes al grado cursado”.®

Al igual que su antecesor, el PNE evita definir explicitamente lo que entiende por
calidad, pero de su diagndéstico puede inferirse que su nocion de calidad guarda
una relacion de correspondencia con el rendimiento de los alumnos en pruebas
estandarizadas. Es decir, para el PNE una educacion de calidad presupone un
sistema de evaluacion y debe caracterizarse por formar estudiantes que aprueben
esos examenes. No constituye una sorpresa encontrar que su principal indicador
en materia de “calidad y logro de los aprendizajes” sea “el porcentaje de alumnos
de 6° grado que alcanzan un logro educativo satisfactorio en competencias

comunicativas y matematicas”.

En el “Subprograma Sectorial de Educacion Basica” del PNE se incluye un cuadro
(fig. 1) en el que se expone su nocion de calidad, aunque sigue sin definirla. Ahi
observamos que la “buena calidad” se relaciona, en primer lugar, con el desarrollo
de “las competencias cognoscitivas fundamentales”, entre las que destacan
lectura, escritura, comunicacion verbal y saber escuchar. Mas aln, si lo que se
busca es “elevar la calidad”, las metas a las que debe dirigirse la educacion basica

son “el desarrollo de competencias béasicas” y “el logro de los aprendizajes”.

 Ibid., p. 62.
% Ibid., p. 77.
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La cauDAD EN LA EDucacion BAsica

Una educacion basica de buena calldad estd orlientada al desarrollo de las com-
petencias cognoscitivas fundamentales de los alumnos, entre las que destacan
las habllidades comunicativas bdsicas, es declr, la lectura, la escritura, la comuni-
caclén verbal y el saber escuchar.

Una educacion basica de buena calidad debe formar en los alumnos el inferés y
la disposiclén a continuar aprendiendo a lo largo de su vida, de manara auténo-
ma y autodirigida; a transformar toda experiencia de vida en una ocasion para
el aprendizaje.

Una educacion basica de buena calidad es aquella que propicia la capacidad
de los alumnos de reconocer, planfear y resolver problemas; de predecir y ge-
neralizar resultados; de desarrollar el pensamiento critico, la Imaginacion espacial
y el pensamiento deductivo.

Una educacion bésica de buena calidad brinda a los alumnos los elementos
necesarios para conocer 2 mundo soclal y natural en el que viven y entender
éstos como procesos en continuo movimiento y evolucion.

Una educacion basica de buena calidad proporciona las bases para la forma-
clon de los futuros cludadanos, para la convivencia y la democracia y la cultura
de la legalidad.

En una educacién basica de buena calidad el desarrollo de las competencias
basicas y el logro de los aprendizajes de los alurmnos son los propositos centrales,
son las metas a las cuales los profesores, la escuela y el sisterna dirigen sus esfuer-
708.

Fig 1. “La calidad en la educacion basica”, PNE, p. 123.

Cuéles son las implicaciones de definir la lectura como una “competencia
cognoscitiva fundamental” o qué distinciones existen entre éstas y las
“competencias basicas”, los “conocimientos fundamentales” o las “habilidades
intelectuales”, son incognitas que el PNE no resuelve. Lo Unico que deja claro
como el meridiano es que entre mayor sea su peso curricular y mas altos sean los
puntajes obtenidos en las evaluaciones estandarizadas, mejor sera la calidad del

sistema educativo.

En lineas generales, el PSE es una reedicion radicalizada del PNE. Aqui se
acepta explicitamente que una de las principales preocupaciones que debe
enfrentar el sistema educativo es insertar exitosamente a sus egresados en el

mercado laboral; tacitamente, éste parece ser el tnico miramiento del documento.
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El PSE se plantea como primer objetivo sectorial “elevar la calidad de la educacion
para que los estudiantes mejoren su nivel de logro educativo, cuenten con medios
para tener acceso a un mayor bienestar y contribuyan al desarrollo nacional”.?” El
PSE sigue los pasos de su antecesor para medir el logro de este propdsito en
educacion bésica, pues toma como indicadores los puntajes alcanzados en el
Programa Internacional para la Evaluacion de Estudiantes (PISA por sus siglas en
inglés) y en la Evaluacion Nacional de Logros Académicos en Centros Escolares
(ENLACE); a ésto, el PSE agrega la revision, actualizaciéon y articulacion de los
programas de todas las asignaturas y el porcentaje de docentes capacitados en

estos nuevos programas.®®

Es en este sentido en que se presenta como primera estrategia para la educaciéon
primaria realizar una reforma integral que adopte el modelo educativo basado en
competencias. Esto implica asegurar que tanto los planes como los programas se
dirijan al desarrollo de competencias, adecuar el perfil de egreso de la educacion
béasica, asi como establecer metas y logros de aprendizajes esperados.® La
postura del PSE es contundente: altos puntajes en pruebas estandarizadas y la
imposicion del modelo educativo basado en competencias son considerados

sefiales de que la calidad mejora.

Hasta ahora hemos visto como se ha utilizado el concepto de “calidad educativa”
en los programas rectores en materia de educacion de los tres sexenios que van
de 1994 a 2012. En sintesis, podemos decir que durante el gobierno de Ernesto
Zedillo, la calidad se relacion6 con el peso que los “contenidos basicos” ganaron
en la reforma curricular de 1992. En el programa del llamado “sexenio de la
alternancia”, se introdujo la idea de que la calidad educativa se define por los
puntajes obtenidos en pruebas estandarizadas. El programa vigente durante la
presidencia de Felipe Calderon retomd la postura anterior, afadiendo la

proposicion de que elevar la calidad educativa también implicaba insertar el

¥ SEP, Programa Sectorial de Educacion 2007-2012, p. 11.
88 ,

Ibid., p. 15.
¥ Ibid., p. 23.
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enfoque de ensefianza por competencias. Pero ¢qué es la calidad educativa de la

gue tanto se habla?

Hugo Aboites, al analizar el modelo de evaluacion educativa impuesto en el
proceso de la modernizacién educativa, encuentra que la calidad solo existe como
concepto que justifica o puede percibir la evaluacion.®® Compartimos esta idea,
haciéndola extensiva a otros ambitos de la politica educativa. Las lineas que los
distintos programas educativos dedican el vocablo calidad nos autorizan al menos
dos conclusiones. Por una parte, se trata de una palabra semanticamente
ambigua; por otro lado, esa misma naturaleza indeterminada le permite respaldar
cualquier accion siempre y cuando el objetivo discursivo sea “elevar la calidad

educativa”.

Definir explicitamente qué se entiende por calidad educativa es una tarea
verdaderamente compleja. Implicaria puntualizar los objetivos que la educacion
debe perseguir: qué debe ensefiar la escuela y para qué, lo cual no comprende
dificultades técnicas, sino politicas. El éxito del uso oficial del concepto calidad
educativa radica precisamente en toda la vaguedad que lo rodea, volviéndolo un
resorte de accion antes que un elemento explicativo del estado actual de la
educacién. Su funcién, hasta ahora, ha sido justificar decisiones que no tienen
bases cientificas o legales, como el propio Aboites lo demuestra respecto a la

evaluacion.

Sobre la ensefianza de la lectura, el uso discursivo de la calidad educativa ha
permitido insertar en las grandes lineas de actuacion dos enfoques pedagdgicos:
el comunicativo y por competencias. En el siguiente capitulo los analizaremos a
profundidad. De momento basta decir que su aplicacion coincide en dos sentidos.
En primer lugar, sus fundamentos pedagodgicos son minimos y no guardan mayor
relacion con la investigacion pedagogica del momento. Segundo, las instituciones
educativas los retomaron pragmaticamente; de las propuestas originales,
inspiradas respectivamente en el constructivismo y el mundo laboral, permanecié

s6lo aquello que mejore la calidad educativa.

% Hugo Aboites, La medida de una nacion, p. 113.

47



2.2 Aprender a aprender, ensefiar para la adaptacion

Segun Miguel Limén Rojas, secretario de educacion de Ernesto Zedillo, “la
capacidad de aprender de manera ininterrumpida y en situaciones diversas” fue la
base de la orientacién que la SEP imprimié en la primaria durante ese sexenio.”*
Esta idea ya se encuentra en el PME y no dejard de estar presente en los

sucesivos programas educativos, justificada por la nocion de calidad educativa.

El PDE sefiala que “en la educacion basica han de adquirirse valores esenciales,
conocimientos fundamentales y competencias intelectuales que permitan aprender
permanentemente, entre las cuales lectura y escritura figuran como las
herramientas esenciales del aprendizaje.’? En su visién al 2025, el PNE sefala
gue la educacién basica, ademas de desarrollar en los educandos las
“competencias fundamentales”, debe facultarlos para seguir aprendiendo por su

cuenta, de manera sistematica y autodirigida.*

La propuesta del PSE es la mas radical; paradojicamente, también es la Unica que
no se manifiesta. Estda implicita en el apremio que expresa por implementar el
modelo educativo basado en competencias. En documentos ulteriores, que
analizaremos mas adelante, podemos leer que “aprender a aprender” es el nlcleo
de la reforma curricular que introdujo el enfoque por competencias en la educacion

primaria.

En los planteamientos de los tres sexenios es evidente la falaz propuesta de Peter
Drucker sobre la sociedad del conocimiento, que examinamos en el capitulo
anterior. Segun este autor, la economia contemporanea se distingue por hacer de
la aplicacion de conocimiento su principal factor de produccion. Observa que la
tendencia en el mundo laboral actual es que el uso de habilidades manuales
pierde terreno frente a la aplicacion de ideas, conceptos e informacion. Desde esta
Optica, el trabajo intelectual se distingue del manual porque no es mecanico. Es

decir, implica habilidades cognitivas dinamicas capaces de adaptarse, de resolver

*! pablo Latapi Sarre, La SEP por dentro, Op. Cit., p. 195.
2 SEP, Programa de Desarrollo Educativo 1995-2000, Op. Cit., pp. 19 y 48.
% SEP, Programa Nacional de Educacién 2001-2006, Op. Cit., p. 124.
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imprevistos constantemente, de actualizarse al mismo ritmo que las herramientas

de trabajo, en suma, de aprender a aprender.

La engafiosa separacion entre trabajo fisico e intelectual conduce a la idea
igualmente artificiosa de que el empleado moderno sera mas rentable cuanto
mejor preparado esté para realizar labores de indole intelectual. Al igual que
Friedman, Drucker apuesta por la expansion educativa no como un derecho
histéricamente conquistado, sino como un engranaje mas en la maquina de

generar riqueza.

Desde esta postura, la defensa del “aprender a aprender” es animada por la
expectativa de que en el futuro esa capacidad serd altamente redituable al facilitar
procesos de capacitacion técnica y la rotacion de los trabajadores entre distintas
actividades econdmicas en funcion de las demandas del mercado. Esta
perspectiva sobre la educacion prevalece incluso en los matices bienintencionados
de la Comision Internacional sobre la educacion para el siglo XXI, creada por la
UNESCO vy presidida por el politico socialista francés Jacques Delors, que parece
permear la orientacion de las directrices educativas planteadas por los organismos

internacionales

En su informe a la UNESCO titulado La educacion encierra un tesoro, la Comision
asume gque no basta con que el individuo se escolarice minimamente, “debe estar
en condiciones de aprovechar y utilizar durante toda la vida cada oportunidad que
se le presente de actualizar, profundizar y enriquecer ese primer saber y de
adaptarse a un mundo en permanente cambio”.** En este sentido, la educacion
debe articularse a partir de cuatro aprendizajes fundamentales si se busca que los
alumnos “aprendan a aprender”. Estos son: aprender a conocer, aprender a hacer,

aprender a vivir juntos y aprender a ser.

Sobre el primer pilar, se dice que es imprescindible dar al alumno el dominio de los
instrumentos mismos del saber para vivir dignamente, desarrollarse

profesionalmente y comunicarse con los demas. Respecto al “aprender a ser”,

94 « ez . .z . .z o
Comision Internacional sobre la educacion para el siglo XXI, La educacion encierra un tesoro, p. 95.
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sostiene que la funcién esencial de la educacion es conferir las libertades de
pensamiento, juicio, sentimiento e imaginacidbn necesarias para alcanzar la

plenitud. El planteamiento es aparentemente progresista.

Sin embargo, el tono cambia cuando se refiere al “aprender a hacer”, que
encuentra mas vinculado con el mundo profesional. Partiendo del supuesto falaz
gue separa tajantemente el trabajo “inmaterial” del “material”, la Comision observa
la tendencia de que el primero gana importancia respecto al segundo. En ese
sentido, argumenta, los empleadores ya no exigen solamente una capacitacion
técnica o profesional, sino un conjunto de competencias que combinan la
calificacion propiamente dicha con ciertos comportamientos, como las habilidades
de trabajar en equipo o de asumir riesgos. De algin modo, para la Comision es
ineluctable que los procesos educativos deban responder a los vaivenes
econdmicos. De ahi que su principal inquietud sea “cémo adaptar la ensefianza al

futuro mercado de trabajo”.*®

Esta defensa del “aprender a aprender” se desprende de una visién que concibe la
institucion escolar desde la conservacién y perfeccionamiento del aparato
economico como fundamento de la sociedad en su conjunto. La relacion simbidtica
escuela-statu quo no es nueva. Jean-Claude Passeron, Pierre Bourdieu y otros
tedricos de la reproduccion ya la habian advertido por lo menos desde la década
de 1960.°° En nuestro contexto, esta teoria cobra una vigencia explicativa
particularmente aguda en la medida en que nos permite desvelar los mecanismos

de exclusion y dominacion subyacentes a los discursos educativos actuales.

En La reproduccion, Jean-Claude Passeron y Pierre Bourdieu expusieron su teoria
sobre el funcionamiento del sistema de ensefianza dentro de la sociedad. Para
estos autores, el fundamento ultimo de toda accion pedagodgica son las relaciones
de fuerza entre grupos y clases, sirviendo de hecho a los intereses de los sectores

dominantes. Esto es, no obstante las exigencias populares de las que emanan los

> Ibid., p. 99.
% pierre Bourdieu y Jean-Claude Passeron, Los herederos: los estudiantes y la cultura es el texto de
referencia.
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sistemas de educacién publica alrededor del mundo, su permanencia se justifica
en ultima instancia porque contribuye a mantener las relaciones de poder

existentes.

La accion pedagdgica se define como la imposicion de una arbitrariedad cultural
mediante un poder igualmente arbitrario, pues ni los contenidos curriculares ni los
métodos pedagogicos se deducen de un principio universal. Pueden ser
racionalmente construidos e instrumentados, pero incluso esa racionalidad existe
dentro de un marco histérico concreto donde las decisiones técnicas, como lo es la
planeacion educativa, se dirimen a partir de las relaciones de poder. En tanto
producto del grupo dominante, toda accion pedagdgica se constituye
objetivamente como violencia simbélica’ en la medida en que decreta la
legitimidad universal de los parametros de pensamiento y comportamiento

exclusivos de los sectores dominadores.

La escuela, como depositaria por antonomasia de la accion pedagodgica, se
instituye asi como la principal promotora de una configuracion cultural particular, a
saber, aquella que sirve mejor a los intereses del grupo social dominante,
haciéndola pasar por legitima y digna de aprender entre las clases dominadas, las
cuales evidentemente parten de esquemas culturales distintos. Aun suponiendo
gue todos los grupos sociales reciban los mismos contenidos mediante idénticos

métodos, no los aprenderan en igualdad de circunstancias.

Las desigualdades sociales existentes fuera de la escuela devienen en esquemas
culturales disimiles, o sea, en un correlativo reparto dispar de capital cultural. Al
desentenderse de estas situaciones de desigualdad social, la escuela contribuye a
reproducirlas. La idea de “aprender a aprender” se vuelve un arma contra los
menos favorecidos en la medida en que encubre la constriccion estructural de la
que se desprende y a la cual el sujeto escolarizado debera arrostrar. Su punto de
partida es que el individuo debe aprender a instalarse exitosamente en el

vertiginoso mundo laboral, que la mas apreciada habilidad es la de adaptarse al

%" Pierre Bourdieu y Jean-Claude Passeron, La reproduccion, p. 19.
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entorno. Esta es la arbitrariedad cultural que con mayor vigor se intenta imponer

actualmente dentro de la escuela.

Las propuestas de Drucker, Delors y, naturalmente, de los programas nacionales
de educacién aqui analizados, son perversas porque se inspiran en una
concepcidon muy estrecha del aprendizaje, que lo reduce a la capacidad de
adaptacion al medio. Llevado a sus Ultimas consecuencias, el “aprender a
aprender” conduciria a ofrecer a los alumnos las “tecnologias de trabajo
intelectual” suficientes para “asegurar la asimilacion reflexiva y critica de los
modos de pensar fundamentales”,”® como el deductivo, el experimental o el
histérico, tal como lo planteé a finales de la década de 1980 el reporte del Colegio
de Francia, presidido por el mismo Pierre Bourdieu y el connotado bidlogo
Francois Gros. Sin embargo esto no ocurre en los planteamientos educativos de

los sexenios aqui analizados.

La supeditacion de la escuela a las exigencias econdémicas parece ser lo que da
sentido a la defensa del “aprender a aprender”. En esta tesitura la lectura cobra un
papel de primer orden. Blandida como principal herramienta de aprendizaje, junto
a la escritura y las mateméticas, su ensefianza no se dirige a la adquisicion
juiciosa de los modos fundamentales de pensamiento, sino a la creacion y
perfeccionamiento de la obediencia plena al texto y, en ese sentido, de la
adaptacion sumisa frente al entorno. Sélo dentro de este marco de uso pragmatico
de la lengua escrita es posible hablar de “competencia lectora” e instrumentar
mecanismos que la evaluen, como las pruebas estandarizadas PISA, ENLACE y
EXCALE. La intencion profunda es verificar que los alumnos dominen la técnica
lectora, comprobar que la escritura se reproduce efectivamente en la mente del

educando y confirmar que es capaz de seguir instrucciones.

2.3 Evaluacién, herramienta de vigilancia y control

En La medida de una nacién, el voluminoso estudio que Hugo Aboites dedica a la

evaluaciéon educativa en México, el autor sefiala que su origen debe rastrearse en

% pierre Bourdieu, Capital cultural, escuela y espacio social, p. 132.
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el dltimo tramo de la década de 1980. En ese momento, los organismos
internacionales acreedores de México (Fondo Monetario Internacional, Banco
Mundial y Banco Interamericano de Desarrollo, principalmente) comprendieron
que debian vigilar mejor el uso de préstamos y el cumplimiento de los acuerdos de
los que derivan. La gran proporcion que el gasto educativo representa en el
presupuesto de la federacion la volvié el blanco favorito de la supervision, explica
Aboites.%

La evaluacion mediante pruebas estandarizadas con el objeto de vigilar y controlar
no figura oficialmente en el programa educativo de Salinas de Gortari.!®® El PDE
de la administracion de Zedillo reconoce que la educacién carece de evaluaciones
utiles para planear y adecuar la politica en esta materia.*®* Para este documento,
el proposito fundamental de la evaluacion es “valorar congruentemente
competencias, conocimientos y actitudes propuestas en planes y programas de
estudio”.'® Sus intenciones parecen seguir moviéndose basicamente en el terreno
de los aprendizajes. Es en el transcurso de este sexenio cuando la evaluacion
educativa en la escuela primaria cobra tintes de vigilancia y control, extendiéndose
a otros ambitos ademas de los aprendizajes, especialmente el desempefio
docente. Este panorama se agudizara en los gobiernos panistas, que llegaron
incluso a responsabilizar al maestro de la “calidad” del sistema educativo en su
conjunto, como apunta otro intelectual organico del régimen neoliberal al analizar

el PNE,*®® no obstante haya omitido sefialar lo injustificado de esa incriminacion.

La evaluacion docente se inaugura con la implementacion de Carrera Magisterial,
que fue planteada en el Acuerdo Nacional para la Modernizacion de la Educacion
Béasica (ANMEB) como la principal accién respecto a la revalorizacién social de la
funcién magisterial. Oficialmente, se presentdé como un mecanismo de promocién

horizontal para el personal docente que estimularia la calidad educativa y

** Hugo Aboites, La medida de una nacién, Op. Cit., p. 46.

% 1bid., p. 71.

101 SEP, Programa de Desarrollo Educativo 1995-2000, Op. Cit., p. 56.

% 1bid., p. 29.

103 Felipe Martinez Rizo, “Las politicas educativas mexicanas antes y después de 2001”, en Revista
Iberoamericana de Educacion, p. 50.
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mejoraria las condiciones en que trabaja el maestro. Esto mismo sostienen los
intelectuales organicos del partido en el gobierno, como Esteban Moctezuma,
quien sin mas pruebas que sus propias palabras apunta que “la Carrera

Magisterial permitird que el maestro gane més en la medida en que sea mejor”.***

Carrera Magisterial comprende cinco niveles escalafonarios y tres vertientes de
aplicacion: docentes frente a grupo, maestros en funciones directivas y de
supervision, y profesores en actividades técnico-pedagdgicas. En orden de
importancia, los factores que Carrera Magisterial evalla son: aprovechamiento
escolar, formacion continua, actividades curriculares, preparacion profesional,
antigliedad, gestidén escolar y apoyo educativo. Para promoverse de un nivel a
otro, los maestros deben cubrir determinada cantidad de afios, segun la vertiente y
el nivel en que se encuentren, y obtener la mayor cantidad de puntos en

competencia con el resto de los docentes.'*®

El aprovechamiento escolar es el factor de mayor peso en Carrera Magisterial,
aunque originalmente no se planted con tal predominancia. Se define como los
“logros de aprendizaje de los alumnos”, pero se mide Unicamente a través de
examenes estandarizados. Pas6 de no existir en la propuesta original a
representar en la evaluacion docente el 20% en 1998 y el 50% desde 2011. Este
viraje inici6 con Miguel Limén Rojas, secretario de educacion durante el sexenio
de Zedillo, quien explica que aumentar la importancia del “aprovechamiento
escolar” responde a la necesidad de dar mayor objetividad a la evaluacion
docente.'® Este factor tuvo especial relevancia para que Carrera Magisterial
instaurara la evaluacion como mecanismo de vigilancia y sujecioén, lo cual para los

maestros significé perder el control sobre su trabajo, identidad e ingreso.*®’

Hugo Aboites sefiala que la evaluacion propuesta por Carrera Magisterial no tiene

bases legales ni cientificas. Por un lado, se fund6 en acuerdos entre la SEP y el

1% Esteban Moctezuma Barragan, La educacidn publica frente a las nuevas realidades, Op. Cit., p. 163.

1% Comisién Nacional SEP-SNTE de Carrera Magisterial, Programa Nacional de Carrera Magisterial, pp. 27-29
y 41.
1% pablo Latapi, La SEP por dentro, Op. Cit., p. 179.

107 Hugo Aboites, La medida de una nacién, Op. Cit., p. 98.
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SNTE que nunca se volvieron norma juridica; por otra parte, al denominar
“estimulos” a los ingresos generados mediante este mecanismo de promocion
laboral, la SEP se deslind6 de todas las obligaciones legales que implica el salario,
como la seguridad social o la jubilacion. Tampoco se fundamentd cientificamente
porque no aportd pruebas que corroboraran la relacibn entre estimulos
econdmicos y aumento de la calidad educativa. En cambio, se ha comprobado que
esa relacion es mas bien inversa: la calidad de la educacion disminuye cuando
existen estimulos econémicos, por efecto del ambiente competitivo y la mentalidad

productivista que ponen en marcha.'®

Carrera Magisterial parece no haber cumplido con sus objetivos. “Hasta 2004 —
sefiala Latapi— prevalece la opinién de que Carrera Magisterial ha funcionado
como mecanismo de mejoramiento de ingresos pero no de evaluacion ni de
calidad”.’® Al supeditar los estimulos econémicos a los puntajes alcanzados en
pruebas estandarizadas, impulsé actividades dentro del aula de escaso valor
educativo, en particular, ensefiar Unicamente a aprobar examenes estandarizados,
tal como lo atestigué un grupo de trabajo de la propia Organizacion para la
Cooperacion y el Desarrollo Econémico (OCDE).*° Méas aun, el mismo documento
sefiala que privilegiar el uso de ENLACE para medir el aprovechamiento escolar
es cuestionable en la medida en que esa prueba no fue disefiada para valorar el
desempefio del sistema educativo ni propiciar incentivos monetarios, sino como

evaluacion diagnéstica y formativa.™**

Carrera Magisterial fue pionera en articular la evaluacion como mecanismo de
vigilancia y control. No es casual que en el 2010 México firmara un acuerdo con la
OCDE en el que se comprometia a reformularla y a establecer la evaluacion
universal, lo cual se logré con la reforma al articulo Tercero constitucional del

2013: la evaluacion se elevd a rango constitucional como requisito de

1% Ibid., pp. 98 y 102-115.

Latapi, La SEP por dentro, Op. Cit., p. 307.
Paulo Santiago et al, Revisiones de la OCDE sobre la evaluacion en educacion, pp. 82-83.
111 ,

Ibid., p. 85.

109
110
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reconocimiento y permanencia en el servicio docente.’*? Sanchez y Corte
sostienen que esta reforma eleva al mas alto rango la inestabilidad en el empleo a
través de la evaluacion docente y los estimulos al desempefio, proceso que inicio

con el establecimiento de Carrera Magisterial en la década de los noventa.'*

La implementacion de este modelo de evaluacion docente corre paralelamente a
la instauracién de uno similar sobre el aprendizaje de los alumnos, en el que se
privilegia el uso de evaluaciones externas. En septiembre de 1994, a fines del
sexenio de Carlos Salinas, se publica en el Diario Oficial de la Federacion el
acuerdo namero 200 de la SEP “por el que se establecen Normas de Evaluacion
del Aprendizaje en Educacién Primaria, Secundaria y Normal”.** No es muy
distinto de sus antecesores, los acuerdos secretariales 165 de 1992 y 17 de 1978.
Lo que vale destacar es que se trata de un acuerdo que norma y, en ese sentido,
avala las practicas de evaluacion que los docentes cotidianamente aplican en las

aulas.

El articulo 1° es enfatico: “Es obligacion de los establecimientos publicos
federales, estatales y municipales, asi como de los particulares con autorizacion,
gue imparten educacion primaria, secundaria y normal, en todas sus modalidades,
evaluar el aprendizaje de los educandos, entendiendo éste como la adquisicion de
conocimientos y el desarrollo de habilidades, asi como la formacion de actitudes,
habitos y valores sefialados en los programas vigentes”.'*® Las evaluaciones
externas del aprendizaje de los alumnos ni siquiera son mencionadas. Estas seran
introducidas a la agenda educativa hacia el final del sexenio zedillista y se

ejecutaran de forma apabullante y sistemética durante los sexenios panistas.

PISA comienza a aplicarse en el 2000, ENLACE en 2005 y EXCALE en 2006. Las
tres comparten la caracteristica de fundamentarse en preguntas por reactivos, es

decir, son pruebas estandarizadas. Los efectos de las tres en la ensefianza

2 Manuel Sanchez y Francisca Corte, “La OCDE, el Estado y los maestros de la CNTE: un estudio de la

reciente reforma laboral” en Revista Latinoamericana de Estudios Educativos, pp. 132-138.
113 ,

Ibid., p. 148.
" poder Ejecutivo Federal, “Acuerdo numero 200", Diario Oficial de la Federacion.

115 ¢ .
Idem. Las cursivas son nuestras.
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también son similares. La importancia que se les confiere, en relacion a las
percepciones econémicas de los docentes como en el caso de ENLACE o en su
repercusion mediatica como ocurre con PISA, es de tal magnitud que las practicas
docentes comienzan a gravitar en torno a ensefiar a resolver este tipo de
examenes, descuidando el resto de los contenidos curriculares y reduciendo las

experiencias pedagogicas de los educandos.

Las principales diferencias entre cada una de ellas residen en sus disefios. PISA
es una prueba internacional pensada para producir resultados comparables entre
planteles, estados, regiones y, fundamentalmente, paises. Dado que la finalidad
es calificar cada escuela en funcién del dominio de un corpus de conocimientos
impuesto por la OCDE, la légica de fondo de este tipo de evaluaciones
internacionales, sefiala Aboites, es colocar a los centros educativos en la dinamica
del mercado de servicios.*'® Es decir, sefialar cuéles son “mejores” y “peores”,
segun los criterios del organismo internacional en turno, para canalizar la oferta y

la demanda en ese sentido.

EXCALE es el menos popular de los tres exdmenes. Sin embargo, es el Unico que
esta disefiado para cumplir las funciones asignadas a PISA y ENLACE: evaluar el
logro de las metas del curriculo nacional y del desempefio del sistema educativo
en general. Se aplica en etapas clave de la escolarizacion en una muestra
estadisticamente representativa de alumnos de cada estado para evaluar espafiol,
matematicas, ciencias naturales y ciencias sociales de acuerdo a los programas
de cada materia. Su periodicidad es anual, aunque los grados y asignaturas
evaluados son rotativos. Dado que la poblacion participante es menos numerosa,
EXCALE incluye algunas preguntas que requieren construir respuestas, aunque

sigue siendo fundamentalmente estandarizada.'*’

ENLACE se aplica anualmente a todos los alumnos de tercer grado de primaria a
tercero de secundaria para evaluar comprension lectora y matematicas. Ya hemos

mencionado que su disefio original la contemplaba como herramienta de

16 Hugo Aboites, La medida de una nacién, Op. Cit., p. 163.

" paulo Santiago et al, Revisiones de la OCDE sobre la evaluacién en educacién, Op. Cit., pp. 176-177.
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diagnostico y formativa, pero durante el sexenio de Fox comenzd a usarse como

criterio para asignar “estimulos econémicos”.

El impacto de esas pruebas en la politica educativa nacional es palpable. EI PNE
impone como indicador de calidad el porcentaje de alumnos de sexto grado que
alcanzan un logro educativo satisfactorio en competencias comunicativas.**® El
PSE va mas lejos, pues para probar que la calidad educativa ha aumentado, se
plantea como indicador principal la calificacién en el examen PISA.**® Tomar esta
medida no es asunto menor, pues significa supeditar todo el subsistema de
educacion basica a las exigencias trazadas por la OCDE a través de PISA. El
segundo indicador en importancia es el porcentaje de alumnos que hayan

alcanzado al menos el nivel “elemental” en la prueba ENLACE.

La evaluacion dentro de la escuela primaria, tal como se plante6 en las
administraciones de 1994 a 2012, repercutié negativamente en el aprendizaje de
los educandos. La importancia dada a las evaluaciones externas hizo que sus
objetivos se trasladaran mecanicamente a la enseflanza de la lectura. Asi, la
comprension lectora fue reducida a la capacidad de resolver un examen
estandarizado. Hay pruebas de que dicha situacibn no varia incluso con la
introduccién del enfoque por competencias,'?® que supuestamente no pretende

ensefar lo que una prueba estandarizada, por su disefo, puede evaluar.

2.4 El impacto de la orientacion educativa neoliberal en las
reformulaciones curriculares

Durante el periodo que estamos analizando se realizaron cuatro reformulaciones
curriculares: en 1993, 2001, 2009 y 2011. Todas estan permeadas por el discurso
de elevar la calidad, tipico de los programas educativos del proceso de
“modernizacion educativa’. Hemos demostrado que su uso carece de fines

explicativos. La ausencia de una definicién clara y de criterios que lo delimiten

Y8 SEP, Programa Nacional de Educacion 2001-2006, Op. Cit., p. 77

SEP, Programa Sectorial de Educacién 2007-2012, Op., Cit., p. 15.
Miguel Angel Netzahualcdyotl Netzahual, “Las representaciones sociales de los docentes sobre la
Reforma Integral de la Educacién Bdsica” en Revista Iberoamericana de Educacidon Superior, p. 19.
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revela que se trata de un artificio semantico cuyo objetivo es justificar las
decisiones en esta materia. Los cuatro planes curriculares que analizaremos en

los siguientes capitulos responden a esta norma.

Cada curriculo, siguiendo a su respectivo programa educativo, postula que la
lectura es la principal herramienta del aprendizaje, junto a la escritura y las
matematicas. Su correcta ensefianza se considera prioritaria porque es condicién
necesaria para adquirir la capacidad de “aprender a aprender”. Pero no se trata de
un aprendizaje inquisitivo. No se asemeja a las teorias del desarrollo infantil
planteadas por Lev Vigotsky o Jean Piaget, a las cuales aluden los planes de 1993
y 2001, donde la discrepancia entre teoria y practica es innegable. Tampoco es
una tecnologia del trabajo intelectual para adquirir los modos de pensar
fundamentales, como sefialaba la comision encabezada por Bourdieu y Gros. Se
trata, mas bien, de un “aprender a aprender” recluido en los confines de las
instrucciones y la obediencia, mas emparentado con la adaptacion al medio que

con el descubrimiento.

El apogeo de los exdmenes estandarizados externos a las escuelas es la prueba
mas clara de que la educacion en general, y la ensefianza de la lectura en
particular, se orientan de forma creciente a la difusion de aprendizajes para la
adaptacion y la obediencia. ENLACE y PISA parten de un supuesto fundamental:
s6lo quien siga rigurosamente las instrucciones podra estar en posicion de
resolver el examen. Las preguntas presuponen un marco de referencia universal
que, en los hechos, no existe; por su parte, los alveolos de respuesta delimitan las
posibilidades del pensamiento, lo circunscriben a escenarios en cuya construccion

no es participe salvo como seleccionador de a), b) o c).

La lectura, otrora fuente de ensofacion y rebeldia, dentro del proceso de
modernizacion educativa parece sufrir una domesticacion pautada por las
evaluaciones estandarizadas, justificada por el perverso discurso de la “calidad
educativa”, cuyo fin es difundir la sumision del lector al uso meramente
instrumental de los textos. Veamos como se concreta este cuadro general de la

ensefianza de la lectura en las distintas renovaciones curriculares.
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3 La renovaciéon curricular de 1993: constructivismo vy
lenguaje integral

3.1 El plan de 1993

La reforma de la educacion primaria iniciada en 1993 introdujo un nuevo plan de
estudio asi como dos generaciones de programas de asignatura, una en 1993 y
otra en 2001. El plan es breve, consta de 7 apartados. Los tres primeros sefialan
en qué proyecto educativo se enmarca, los ultimos cuatro describen la orientacion

general del curriculo.

Desde la primera pagina se entreteje la engafosa relacion entre calidad y
contenidos béasicos que analizamos en el capitulo anterior. A la letra, dice: “el plan
y los programas de estudio son un medio para mejorar la calidad de la educacion,
atendiendo las necesidades béasicas de aprendizaje de los nifios mexicanos”.**
Mas adelante asume como una de sus prioridades el “aprender a aprender”: “las
transformaciones que experimentard nuestro pais exigirdn a las nuevas
generaciones una formacion basica mas solida y una gran flexibilidad para adquirir
nuevos conocimientos y aplicarlos creativamente”, dentro de los cuales destaca el

papel de la comprension lectora.*??

El plan sefiala un supuesto consenso sobre “la necesidad de fortalecer los
conocimientos y habilidades realmente basicos”, entendidos como aquellos que
“permiten adquirir, organizar y aplicar saberes de diverso orden y complejidad
creciente”. Es por ello que su primer objetivo es asegurar que los nifios “adquieran
y desarrollen las habilidades intelectuales (la lectura y la escritura, la expresion
oral, la busqueda y seleccion de informacién, la aplicacion de las matematicas a la
realidad) que les permitan aprender permanentemente y con independencia, asi
como actuar con eficacia e iniciativa en las cuestiones practicas de la vida

cotidiana”.'*® Para lograr ese proposito, el plan otorga a lectura, escritura y

21 SEP, Plan y programas de estudio 1993, p. 1.

22 1bid., p. 3.
2 1bid., pp. 5-7.
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expresion oral, aglomeradas en la materia de espafiol, la mayor cantidad de

tiempo escolar: 45% en los dos primeros afos y 30% en el resto.

El cambio de mayor trascendencia que el plan introduce en esta asignatura es la
supresion del enfoque formalista, concentrado en el estudio de la gramatica
estructural. No se aclara con precision qué perspectiva lo sustituira, solo se indica
que “en los nuevos programas de estudio el propdsito central es propiciar que los
nifios desarrollen su capacidad de comunicacion en la lengua hablada y
escrita”.'** Veamos c6mo se manifiestan estas orientaciones generales en los

programas de espafiol.

3.2 La orientacion de los programas de espaifiol de 1993

Los programas de espariol, como tales, estan precedidos por un apartado titulado
Enfoque, en el que se expone la orientaciobn de los programas asi como sus
fundamentos pedagdgicos. El propdsito declarado es “propiciar el desarrollo de las
capacidades de comunicacion de los nifios en los distintos usos de la lengua
hablada y escrita”.'? Los principales rasgos de su enfoque son enumerados de la

siguiente manera:'*

1° “La integracién estrecha entre contenidos y actividades”, lo que significa
ejercitar las competencias y reflexionar sobre ellas a través de una variedad de

practicas, no mediante su ensefianza per se.

2° “Dejar una amplia libertad a los maestros en la seleccidon de técnicas y métodos
para la ensefianza inicial de la lectura y la escritura”, es decir, en los dos primeros
grados, siempre que el objetivo sea la comprension del significado de los textos y

no solamente relacionar los signos con sus respectivos sonidos.

3° “Reconocer las experiencias previas de los nifios en relacion con la lengua oral
y escrita”, lo que a su vez implica admitir que cada nifio tiene distintos grados de

familiaridad con los usos del lenguaje al ingresar a la escuela.

4 1bid., p. 8.
2 1bid., p. 13.
2% 1bid., pp. 13-15.
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4° “Propiciar el desarrollo de las competencias en el uso de la lengua en todas las
actividades escolares”, esto es, que la practica de la expresion oral, lectura y

escritura no se circunscriban a la materia de espafol.
5° “Utilizar con la mayor frecuencia posible las actividades de grupo”.

Los programas de cada grado articulan contenidos y actividades en torno a cuatro
ejes tematicos: lengua hablada, lengua escrita, recreacion literaria y reflexion
sobre la lengua. A su vez, cada eje se organiza en dos apartados. El primero,
“conocimientos, habilidades y actitudes”, comprende los aprendizajes que deben
realizarse. En el segundo, llamado “situaciones comunicativas”, se presenta una
serie de actividades —“opciones didacticas”, en palabras del mismo programa— que
el maestro puede escoger para propiciar el aprendizaje de los contenidos
curriculares. Ademas de esas situaciones comunicativas, especificas para cada
eje de cada grado, los programas plantean otras de caracter permanente, aunque
ajustadas al nivel de desarrollo de los nifios en cada ciclo, tales como atencién y
uso de la biblioteca del aula, audicion de lecturas, redaccion libre de textos,

etcétera.

Con el eje “lengua hablada” se reconoce la importancia de la expresion oral en la
vida del educando. Los dos primeros grados se enfocan en reforzar su seguridad,
fluidez y diccién; de tercero en adelante se busca que aprendan a organizar y

relacionar ideas para expresarse adecuadamente en distintos contextos.

“Lengua escrita” plantea como cuestion prioritaria que al adquirir la lectura y la
escritura “los nifios perciban la funcién comunicativa de ambas competencias”.**’
Respecto a la escritura, a partir del tercer grado se introducen actividades
orientadas a impulsar destrezas para el estudio y otras con fines no escolares, con

el objetivo de que los alumnos se habitlien a producir textos diversos.

En lo tocante a la lectura, se parte del principio de que los textos comunican
significados y que su presencia es parte de la vida cotidiana. Su propuesta es

trabajar con una amplia diversidad textual de modo que los alumnos desarrollen

127 , .
Ibid., p. 19. Las cursivas son nuestras.
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estrategias de lectura adecuadas para leer y usar distintos tipos de textos. “Con
esta orientacion se pretende que los alumnos desarrollen gradualmente la
destreza del trabajo intelectual [que les permitird] adquirir sus propias técnicas de

estudio y ejercer su capacidad para el aprendizaje auténomo”.**®

Reconocido explicitamente como colateral, el eje “recreacion literaria” se refiere al
disfrute de la literatura y al “sentimiento de participaciéon y de creacidon que
despierta”.**® Tiene por objetivos despojar a la literatura de su apariencia
sacralizada y desarrollar en los nifios gustos literarios asi como cierta capacidad

de analisis.

El eje “reflexion sobre la lengua” retune “algunos contenidos basicos de gramética
y de linguistica”. Advierte que no seran ensefiados de forma aislada sino a través
de la practica comunicativa, pues es ahi donde adquieren sentido. El primer par de
grados es dedicado al “aprendizaje explicito y reflexivo de normas gramaticales
sencillas que los nifios ya aplican”,*® ponderando su funcién para facilitar la
comunicacion. Los ciclos posteriores abordan la sintaxis asi como la oracion y sus

elementos.

La caracterizacion que hemos hecho del plan de estudio de primaria y los
programas de espafiol manifiesta, aunque sea de forma vaga, en qué enfoques se
inspiran. Algunos autores, como Ana Maria Maqueo®! y Guadalupe Teodora

Martinez Montes et al**?

, sugieren que la renovacién de 1993 debe inscribirse
dentro del enfoque comunicativo. Sin embargo, como incluso estas ultimas autoras
lo reconocen, el curriculo de 1993 discrepa tanto de los postulados fundamentales
del enfoque comunicativo que es razonable cuestionar si efectivamente podemos
circunscribirlo en él. Asi, tras analizar el plan y los programas de 1993, Martinez

Montes y compafia concluyen que dichos documentos “manejan los conceptos de

128 , .
Ibid., p. 20. Las cursivas son nuestras.

2 Ibid,

B9 1bid., p. 21.

B! Ana Maria Maqueo, Lengua, aprendizaje y ensefianza. El enfoque comunicativo: de la teoria a la prdctica,
p. 167.

132 Guadalupe Teodora Martinez Montes et al, Del texto y sus contextos. Fundamentos del enfoque
comunicativo, pp. 108-123.
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competencia y habilidad, pero no se asocian explicitamente con la competencia
comunicativa, ni con el uso real y practico de la lengua —registro, coherencia— en

distintos textos orales o escritos”.***

El enfoque comunicativo es una propuesta estrictamente, o por lo menos
esencialmente, didactica. Nuestra pesquisa apunta a que la renovacion de 1993
no comportd una dimension didactica organica. En su lugar, encontramos un
cambio medianamente influido por la psicologia del aprendizaje de filiacion
constructivista, la psicolingiistica y la linguistica no tradicional, lo cual redundo en
la creacion de un curriculo funcional que en apariencia, y solo en apariencia, se

asemeja a uno comunicativo.

Dar la mayor importancia a la funcion comunicativa del lenguaje es propio de los
trabajos inspirados en Jean Piaget y Lev Vygotski.'** La idea de reunir el
contenido curricular y las actividades escolares bajo el supuesto de que el
lenguaje es un todo en si mismo, es impulsada por el enfoque del lenguaje
integral, también conocido como whole language. Veamos cuales son las
caracteristicas fundamentales del constructivismo y del enfoque del lenguaje

integral para observar como se expresan en los programas de cada grado escolar.

3.2.1 Vygtoski: pensamiento y lenguaje, funciones psiquicas de origen social

Lev Vygotski fue un prolifico investigador de la psicologia, en particular de los
procesos psiquicos superiores, no obstante lo fugaz de su vida. Entre su vasta
obra existen dos tematicas particularmente significativas para el ambito educativo:
el desarrollo humano y la relacién entre pensamiento y lenguaje. En conjunto, este
par de elementos constituyen el fundamento de la influencia vygotskiana en la

escuela.

Berta Braslavsky sefiala que el planteamiento nodal de Vygotski en torno al
desarrollo humano es que no se trata de la simple interiorizacion de las reglas

sociales ni de la emergencia de cualidades innatas del hombre, sino que responde

133 ,

Ibid., p. 123.
134 . .z . N .

La castellanizacion de nombres rusos provoca ciertas confusiones. Nosotros usaremos la grafia “Lev
Vygotski”, excepto en los titulos de textos que usen otra forma.
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a complejas interacciones entre factores individuales, culturales, sociales e
histéricos.™®> En este proceso existen dos tipos de funciones psicolégicas:
elementales, de orden biolégico, y superiores, relacionadas con el uso de
herramientas y signos,** los cuales van surgiendo y perfeccionandose a medida

que el nifio entra en contacto con el entorno.

En palabras de Vygotski, “toda funcién en el desarrollo cultural del nifio aparece en
escena dos veces, en dos planos; primero en el plano social y después en el
psicolégico”.’*” Segun el propio Vygotski, este matiz se constituye en diferencia
profunda respecto a la postura de Piaget. Ambos parten de posiciones
antagonicas y recorren caminos opuestos. Para el psicélogo ruso, el desarrollo
consiste en convertir las relaciones sociales de las que el nifio participa en
funciones psiquicas. El epistemélogo suizo sostiene que el desarrollo
esencialmente es la maduracion de las funciones psiquicas en direccion al

proceso de socializacién.

Plantear que el desarrollo del nifio esta constituido por un complejo entramado de
relaciones entre el individuo y su entorno, donde las relaciones sociales moldean
las funciones psiquicas mas complejas, significa reconocer que el hombre es un
ser histéricamente configurado. En otras palabras, el desarrollo humano es
producto del vinculo entre factores internos, de orden biolégico, y externos,
histéricos y culturales. El planteamiento de Vygotski es claro: “el origen inmediato
del desarrollo de las propiedades individuales, internas, de la personalidad, es la

colaboracién, en el mas amplio sentido, entre personas”.**®

Las implicaciones de esta postura respecto a la institucién escolar se materializan
en la nocién de zona de desarrollo proximo. Braslavsky explica que en la
perspectiva vygostkiana las funciones del nifio tienen dos niveles de desarrollo,
uno real y otro potencial. El primero esta dado por la capacidad del infante para

resolver problemas sin ayuda, el segundo se define por la pericia para solucionar

35 Berta Braslavsky, ¢ Primeras letras o primeras lecturas?, p. 70.

B 1bid., p. 22.
B7 Lev Vygotski, Obras escogidas Ill, p. 150.

B8 ev Vygotski, El problema de la edad, en Berta Braslavsky, Op. Cit., p. 43.
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problemas de mayor dificultad con auxilio de un adulto. El primero es indicador de
las funciones ya maduras, el segundo de las que adn estan en proceso de
maduracion. “La diferencia entre uno y otro da por resultado la zona de desarrollo
proximo”, que es “donde se ponen en juego todos los procesos de
intersubjetividad e intrasubjetividad a partir de la cooperacion entre el nifio y el

adulto como aspecto crucial del proceso de instruccién”.**

Jesus Palacios nos pone en guardia para evitar lecturas ingenuas de la postura
vygotskiana. Advierte que desarrollo no debe tomarse como sinGnimo de
aprendizaje; sin embargo, sostiene que el aprendizaje organizado troca en
desarrollo e impulsa procesos que de otro modo no empezarian. Para este autor,
Vygotski puede ser caracterizado como interaccionista, pues desde su éptica el
nifio pasara de un estado potencial de desarrollo a uno actual gracias a su

interaccion con adultos, es decir, a condicién de que se le ayude.**

En lo tocante al lenguaje y el pensamiento, Vygotski observo que los estudios
realizados hasta entonces sobre estas materias siempre los habian abordado por
separado. Lo problematico es que uno y otro operan sincrGnicamente como
pensamiento verbal dentro de la “estructura interfuncional de la conciencia”, cuyo
estudio no admite divisiones artificiales. En oposicion, nuestro autor propone
seguir el analisis por unidades. La unidad del pensamiento verbal es el significado.
“Puesto que el significado de las palabras es tanto pensamiento como habla,

encontramos en él la unidad del pensamiento verbal que buscamos.**

El significado de una palabra es pensamiento porque se trata de una
generalizacién de algun aspecto de la realidad en la medida en que se refiere a un
conjunto de objetos; es lenguaje porque se expresa dentro del sistema de signos

comun a un colectivo humano que nace de la necesidad de intercomunicarnos.

9 Ibid., p. 38.

9 Jesus Palacios, “Reflexiones en torno a las implicaciones educativas de la obra de Vigotski” en Miquel
Sigudn, Actualidad de Lev S. Vigotski, pp. 179-180.

ey Vygotski, Pensamiento y lenguaje, p. 26.
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Una de las mdltiples ventajas que ofrece esta perspectiva es que abre
posibilidades de investigacion hasta entonces vedadas, dentro de las cuales
destaca la comunicacion como funcién primaria del lenguaje. “La verdadera
comunicacion —dice Vygotski— requiere significado, o sea, tanto generalizacion
como signos”.'** Es decir, presupone cierto nivel de conceptualizacién de la

realidad asi como un mecanismo mediante el cual pueda expresarse.

Vygotski distingue dos planos del lenguaje: su aspecto interno o semantico, y el
externo o fonético. Sus estudios revelaron que en el nifio ambos se desarrollan en
sentidos opuestos. Los infantes comienzan su dominio del lenguaje fonético
usando sonidos que evolucionan a palabras aisladas, convertidas después en
oraciones que testimonian su conocimiento espontaneo de la gramatica y sintaxis
de su lengua. Semanticamente, parten de un conjunto significativo indiferenciado
hasta llegar a las unidades semanticas, es decir, las palabras. “Los aspectos
externos y semanticos del lenguaje se desarrollan en direcciones opuestas, uno va
de lo particular a lo general, de la palabra a la frase, y el otro de lo general a lo

particular, de la oracién a la palabra”.**?

Durante la primera fase de la adquisicion, el nifio aun no diferencia el lenguaje
interior del que usa para comunicarse con los demés. El desarrollo del lenguaje
interiorizado es un fiel indicador de maduracion psiquica, pues demuestra la
adquisicion de la capacidad de abstraer el plano semantico del fonético en el uso

144

de las palabras, lo cual posibilita la construccibn de pensamientos mas

complejos.

Vygotski define el lenguaje interiorizado como una funcién autbnoma de la
conciencia. No lo trata como un simple residuo de la evolucion del lenguaje para la
intercomunicacion. Ambos obedecen a leyes distintas, al primero lo gobierna
fundamentalmente la semantica, al segundo la fonética. Nuestro autor sefiala tres

peculiaridades del lenguaje interiorizado. La mas importante es que el sentido de

Y2 1bid., p. 27.
3 1bid., p. 166.
“ 1bid., p. 177.
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una palabra predomina sobre su significado. El sentido es “la suma de todos los
sucesos psicolégicos que la palabra provoca en nuestra conciencia”, el significado
“es una de las zonas del sentido, la méas estable y precisa”.}** El sentido de una
palabra es trasfigurado constantemente por efecto de una multitud de factores

tanto individuales como ambientales, su significado es mas bien perenne.

En segundo lugar, en el lenguaje interiorizado, el sentido de una oracion depende
mas de su totalidad que de las palabras que la componen; algunas de estas
podrian ser remplazadas y el sentido del conjunto no se veria afectado. De modo
que “las palabras y el sentido son relativamente independientes entre si”.**® Por
altimo, el sentido de las palabras estd sujeto a otros influjos, sumandose,
permutandose y multiplicAndose a punto tal que un solo vocablo puede saturarse
de tanto sentido que para traducirlo al lenguaje exterior faltarian muchas otras

palabras.'*’

Debemos prevenirnos de cierta confusion si queremos comprender los alcances
de estos planteamientos. Vygotski dice que “el lenguaje interiorizado es en gran
parte un pensamiento de significados puros”,**® pero no es el pensamiento mismo.
“Los dos procesos no son idénticos y no hay una correspondencia rigida entre las
unidades del pensamiento y el lenguaje”.}*® La distincion es sutil pero
imprescindible. Considerar pensamiento y lenguaje como la misma cosa significa

anular el significado, pues éste se crea en la transicion de pensamiento a palabra.

El pensamiento en si proviene de algo mas. Vygotski apunta que “se origina a
partir de las motivaciones, es decir, de nuestros deseos y necesidades, nuestros
intereses y emociones”.**® De lo cual sé6lo puede concluirse que “para comprender

el lenguaje de los otros, no es suficiente comprender las palabras; es necesario

"5 Ibid., p. 188.
Y 1bid., p. 189.
" Ibid., p. 191.
Y8 1bid., p. 192.
Y9 1bid., p. 192.
Y% 1bid., pp. 193-194.
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entender su pensamiento. Pero incluso esto no es suficiente, también debemos

conocer las motivaciones”.*>!

Esto cambia profundamente el papel del lenguaje en el proceso de escolarizacion.
Braslavsky lo advierte acertadamente: desde una perspectiva Vygotskiana, la
ensefianza de la lectura y la escritura debe comenzar en preescolar, pero de tal
modo que el nifio las perciba “como una tarea vital imprescindible que debe ser
provocada como una necesidad natural”.’® En este sentido, la primera misién de
la escuela respecto al lenguaje escrito es propiciar la ineludible necesidad de
usarlo. Debe presentarlo como algo “natural”’, no como una imposicion sino como
un elemento mas del juego. “La ensefianza debe organizarse de tal forma que la
lectura y la escritura sean necesarias de algin modo para el nifio [...] el nifio ha de

sentir la necesidad de leer y escribir”.**®

La adquisicidon de la lectura y la escritura presupone, ademas del hecho afectivo-
volitivo, la madurez de otras funciones intelectuales. “Aun su desarrollo minimo
requiere un alto nivel de abstraccion. Es habla en pensamiento e imagen
solamente, a la que le faltan las cualidades musicales, expresivas y de entonacion
del lenguaje oral”.*** Esto implica, en primera instancia, la capacidad de disociar el
plano fonético del semantico, reconocer que la externalizacién del pensamiento
puede seguir caminos distintos al que sigue la voz, y que ésta no constituye los
limites de la comunicacion. Si reparamos en que el nifio desarrolla su lenguaje
externo precisamente de forma oral, que surge de motivaciones practicas y se
dirige a un interlocutor concreto, entenderemos lo complejo que les sera

familiarizarse con el lenguaje escrito.

En ausencia de todos los elementos contextuales que dan sentido al intercambio
oral, el lenguaje escrito precisa un uso consciente de su estructura y
funcionamiento para volverlo comprensible. Es errébneo pensar que los nifios no

saben nada sobre el lenguaje antes de entrar a la escuela. De hecho, lo dominan

" Ibid., p. 195.

52 Berta Braslavsky, ¢Primeras letras o primeras lecturas?, Op. Cit., p. 56.
Lev Viygotski, Obras escogidas 11, Op. Cit., p. 201.

Lev Viygotski, Pensamiento y lenguaje, Op. Cit., p. 137.
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bien, regularmente llegan siendo exitosos usuarios de su lengua nativa. Lo que
ocurre, explica Vygotski, es que su conocimiento es espontaneo; saben

comunicarse pero no saben cémo lo logran.

El uso del lenguaje escrito presupone ese como. De ahi que para nuestro autor la
ensefianza de la sintaxis y la graméatica sea imprescindible. “En la escuela [el nifio]
no adquirira nuevas formas gramaticales o sintacticas, pero gracias a la
ensefianza de la escritura y la gramatica tomara conocimiento de lo que esta
haciendo y aprendera a utilizar sus destrezas conscientemente”.’>® Esta seria,
pues, otra de las grandes tareas que la institucion escolar tiene respecto a la

ensefianza del lenguaje escrito.

Un dltimo objetivo que la escuela debe plantearse con relacion a la ensefianza de
la lectura y la escritura se emparenta con lo que ya hemos dicho sobre la zona de
desarrollo préximo, entendida, digamoslo nuevamente, como la diferencia entre el
nivel de madurez potencial y el real de las capacidades del nifio. Vygotski observa
gue buena parte de la investigacion sobre aprendizaje escolar usa como principal
herramienta los problemas estandarizados. El inconveniente con ellos, sigue
nuestro autor, es que soélo miden “la parte del desarrollo del nifio que se ha
completado”,™*® negando las divergencias entre funciones maduras y en vias de
maduracion del alumno, asi como esas mismas diferencias entre los distintos

miembros del salon.

La nocion de zona de desarrollo proximo evidencia dos graves negligencias de la
escuela. Primero, los examenes tradicionales, en el mejor de los casos, sélo sirven
para medir el desarrollo actual del nifio; el resto de sus funciones que aun siguen
desplegdndose quedan invisibilizadas. Se sabe a donde han llegado, pero no
conocemos con exactitud qué les hace falta. Vygotski lo plantea en los siguientes
términos: dos nifios que han probado tener una edad mental de 8 afios son
enfrentados a problemas mas complejos con ayuda adulta; uno logra solucionar

ejercicios destinados a personas de 12 afios, mientras el otro no pasa de aquellos

5 1bid., p. 139.
156 ;
Ibid., p. 142.
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dirigidos a las de 9. “;Podemos decir que su desarrollo mental es el mismo?”,**’

inquiere el psicélogo ruso. La respuesta, naturalmente, es no.

El segundo problema es que la enseflanza sigue el mismo modelo que las
pruebas de medicién. Ambas tienen por objeto de atencion las funciones ya
consolidadas. ¢Cual es el sentido de ensefiar lo que ya se sabe? En el otro
extremo, ¢,como se podria aprender algo para lo que no se ha desarrollado funcién
alguna? Vygotski es concluyente: “El Unico tipo de instruccion adecuada es el que
marcha delante del desarrollo y lo conduce: debe ser dirigida mas a las funciones

de maduracién que a lo ya maduro”.**®

El tercer gran objetivo que el constructivismo de Vygotski propone a la escuela es
que se considere prioritario el nivel de desarrollo potencial de cada uno de sus
alumnos. O sea, que éste sea usado para averiguar cuéles estructuras mentales
hacen falta desarrollar y en qué medida, asi como para cerciorarse de que el
discente estd en condiciones de adquirir funciones cognitivas mas complejas,
supuesto del que se parte para promoverlo de un grado escolar al siguiente.
Concentrar los esfuerzos pedagogicos en la zona de desarrollo proximo plantea, a
su vez, el uso de un método cooperativo, Unico camino mediante el cual pueden

expresarse y ejercitarse los niveles de maduracién de sus funciones.

En sintesis, desde el enfoque constructivista de Vygotski la escuela debe encarar
tres grandes tareas respecto a la enseflanza del lenguaje escrito. En principio,
tiene que propiciar en los alumnos el hecho afectivo-volitivo de usarlo, de modo
que se les aparezca mas como una necesidad de comunicacion que como una

obligacion impuesta.

Después, debe enseflarse como funciona, lo que equivale a superar su
conocimiento espontaneo, que nace del uso del lenguaje oral, y desarrollar su

conocimiento reflexivo, lo cual implica el dominio de una serie de funciones

Y7 Ibid., p. 143.

18 fdem.
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mentales muy complejas. Para lograrlo, las clases de gramética y sintaxis son

imprescindibles.

Finalmente, es ineludible enfatizar las ventajas pedagégicas de la zona de
desarrollo préximo, las cuales pueden resumirse en tres puntos: permite observar
las funciones mentales del nifio en las que hace falta trabajar, facilita obtener
datos para asegurar que un alumno efectivamente estéd preparado para acceder a
conocimientos mas complejos y, por ultimo, ofrece la guia del método cooperativo

para el ejercicio de la docencia.

En su momento, Vygotski criticO tenazmente la ensefianza de la lectura de su
tiempo. Su argumento es que la escuela promueve “el mecanismo de escritura y
de lectura” pero no su uso racional. El verdadero lenguaje escrito no se
fundamenta en las habilidades meramente motrices de la caligrafia y la diccion,
sino en la capacidad de representar simbodlicamente el mundo. Segun las
investigaciones de Vygotski y sus colaboradores, la génesis de esta funcion
psiquica, independiente de la del lenguaje pero con la cual se imbrica
profundamente, se encuentra en el juego y el dibujo. Este es su proceso “natural”,
de ahi que se insista en concebir la ensefianza de la lectura y la escritura como
elementos del juego. En esta tesitura, es problematico identificar la comprension
con la reproduccién exacta de cada palabra leida, ya sea en el pensamiento o en
el plano fonico. Para el psicologo ruso, comprender significa manejar el signo y
referirlo al significado, “consiste en establecer relaciones, en saber destacar lo

importante y pasar de los elementos aislados al sentido del todo”.**®

3.2.2 Influencia de Jean Piaget en la educacién: de la epistemologia genética
ala psicogénesis del lenguaje escrito

Ademas de ser un prolifico investigador, Jean Piaget es uno de los cientificos mas
influyentes del siglo XX. La dificultad para etiquetar su obra es reflejo de la
originalidad de su pensamiento. Considerado psicélogo por unos, epistemélogo

por otros, pedagogo por los méas despistados, lo cierto es que su principal

9 ev Vygotski, Obras escogidas IlI, Op. Cit., p. 199.
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inquietud siempre fue comprender cédmo se pasa de un estado de conocimiento a

otro. Todos sus esfuerzos intelectuales estan dirigidos a resolver tal incégnita.

La relacion entre educacion y conocimiento, o entre éste y la escuela, a simple
vista parece evidente. Sin embargo, no aparecen en la obra cientifica de Piaget.
Incluso era comun escucharlo desembarazarse de las posibles aplicaciones
educativas de sus descubrimientos, lo cual dio pie a la creencia de que es poca la
importancia que atribuye a la educacion escolar. Segun Alberto Munari, ocurre
todo lo contrario. No obstante las constantes negativas de Piaget para hablar de
pedagogia o educacion en su labor como cientifico, lo cierto es que les concedia
una importancia capital, observable con diafanidad en sus discursos como director
de la Oficina Internacional de Educacién (OIE) de la UNESCO.®

Si damos crédito a Munari, es factible atribuir el rechazo de Piaget para hablar de
educacion al uso preciso de los conceptos, propio de un espiritu cientifico, pues en
estricto sentido ese tema no constituyo parte de su programa de investigacion. En
todo caso, hay testimonios de que tenia clara conciencia de los nexos posibles
entre psicologia y pedagogia, como su discurso de 1934 como director de la OIE,
donde expresa: “no creo que exista una pedagogia universal. Lo que es comdn a
todos los sistemas de educacién es el propio nifio, o al menos algunas
caracteristicas generales de su psicologia”.*** Otro ejemplo lo podemos encontrar
en ¢A donde va la educacion?, en el cual defiende explicitamente los métodos
activos de aprendizaje cimentados sobre las investigaciones que parten de su

perspectiva.®?

Para Munari, ésa es la principal influencia que Piaget ejercio sobre la educacion. A
partir de sus trabajos sobre los estadios del desarrollo de la inteligencia surgieron
elementos que fundamentaron cientificamente los métodos activos, como los de

Montessori o Freinet.'®® Desde la 6ptica de César Coll,*** |a psicologia genética

1% Alberto Munari, “Jean Piaget” en Perspectivas: revista trimestral de educacion comparada, p. 318.

Citado por Munari en Ibid., p. 321.
182 Jean Piaget, ¢A ddnde va la educacion?, pp. 95y ss.
193 Alberto Munari, “Jean Piaget”, Op. Cit., p. 322.
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inaugurada por Piaget tuvo una extensa aplicacion educativa, particularmente
intensa durante las décadas de 1960 y 1970. Entre ellas, destacan proponer el
desarrollo, entendido como la construccion de estructuras intelectuales
progresivamente mas equilibradas, como objetivo fundamental del aprendizaje
escolar, asi como relativizar los contenidos escolares en funcion de los estadios

de desarrollo.

Nosotros observamos que en América Latina el ascendiente piagetiano se palpa
con mucha mayor claridad en el ambito de la investigacion educativa, gracias
esencialmente a Emilia Ferreiro. La autora argentina reconoce la relacion casi
siempre confusa entre Piaget y la escuela o la pedagogia. También sabe que el
ginebrino nunca estudioé los procesos de adquisicion de lectura y escritura. Su
influjo, pues, debe rastrearse a un nivel mas profundo, no en la simple deduccién a
gue pueden dar lugar sus resultados. Por eso Ferreiro nos recuerda uno de los
postulados sobre los que descansa la epistemologia genética piagetiana y, con
ella, su modo de proceder en la investigacion: “para comprender un proceso
psicolégico hay que conocer su génesis”.'®® De ahi que el nifio sea el principal

sujeto de investigacion en sus trabajos.

De la obra de Piaget, en particular de su método clinico de interrogatorio, Ferreiro
retoma un supuesto de vital importancia, a saber, que el nifio es un interlocutor
intelectual del adulto, una fuente de conocimiento antes que un mero receptaculo.
Los menores son sujetos de conocimiento, constantemente se plantean preguntas
de elevada complejidad para inteligir el mundo.'®® En su busqueda de coherencia,
construyen sistemas interpretativos que fungen como esquemas asimilatorios. A
través de ellos dan sentido a sus experiencias, y cuando la informacion nueva los

invalida reiteradamente entran en un proceso de cambio conceptual.®’

164 ~ . . , . , L4t
César Coll, “Las aportaciones de la psicologia a la educacion: el caso de la teoria genética y de los

aprendizajes escolares”, en César Coll, Psicologia genética y aprendizajes escolares.
165 ™ . . . .
Emilia Ferreiro, Vigencia de Jean Piaget, p. 22.
1% 1bid., pp. 23-27.
%7 Emilia Ferreiro, “Desarrollo de la alfabetizacién: psicogénesis” en Yetta Goodman, Los nifios construyen su
lectoescritura. Un enfoque piagetiano, pp. 22-23.
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Es en este sentido en que el nifio se plantea el lenguaje escrito, como un objeto de
conocimiento cuya comprension le exige un gran esfuerzo intelectual. Las
investigaciones encabezadas por Ferreiro'® indican grosso modo que el
desarrollo de la alfabetizacion recorre tres estadios. Primero, los nifios descubren
las peculiaridades de la escritura. Al compararla con el dibujo, llegan a la
conclusion de que ni la forma ni la organizacion de las letras guardan relacion con
la figura de lo representado. De ese modo, descubren la linealidad y arbitrariedad

del lenguaje escrito, asi como su capacidad para sustituir los objetos del mundo.

En el siguiente nivel, los niflos comienzan a usar diferencias gréficas para
sustentar distintas intenciones de escritura. Por ejemplo, alargan los trazos para
escribir el nombre de adultos, porgue son grandes, y los abrevian para representar
los nombres de nifios, porque son pequefios. En tercer lugar, ocurre la
fonetizacion del lenguaje escrito. En esta etapa el infante construye tres grandes
hip6tesis que se suceden, pero que en los hechos pueden convivir: silabica,

silabica-alfabética y alfabética.

“Desde el punto de vista cognitivo, la hipotesis silabica representa el primer intento
para resolver un problema muy importante y general: la relacién entre el todo (la
cadena escrita) y las partes constituyentes (las letras)”.*®® Los nifios solucionan
ese inconveniente haciendo corresponder las partes de las palabras orales con las
partes de la cadena escrita, 0 sea, cada silaba con cada letra. En el subnivel
silabico-alfabético, algunas letras siguen representando silabas, pero otras cobran
valores sonoros mas pequefios. Finalmente, con la hipétesis alfabética los nifios
logran entender la naturaleza del sistema alfabético de escritura, donde *“la
similitud sonora implica similitud de letras, y que las diferencias sonoras suponen

letras diferentes”.*’®

1% 1bid., pp. 24-32.

' Ibid., p. 31.

7 1bid., p. 32. El lector interesado en profundizar encontrard en Emilia Ferreiro y Ana Teberosky, Los
sistemas de escritura en el desarrollo del nifio un planteamiento mas completo y sistematico sobre la
psicogénesis de la lectura y la escritura.
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Las consecuencias pedagogicas que se desprenden de estos planteamientos
gravitan principalmente en torno de dos elementos: del infante como sujeto de
conocimiento y de la escritura como objeto de conocimiento. Ambos deben
entenderse dentro del marco mas amplio de la investigacion psicogenética. Una
de las grandes aportaciones de Piaget a este campo es haber descubierto la

naturaleza asimiladora del conocimiento.

Ese hallazgo refuta la tesis de que el desarrollo cognitivo es un proceso aditivo, de
simple suma o incremento de funciones. Por mucho tiempo, ésta ha sido la base
de una fuerte creencia que sustenta la practica docente de la escuela tradicional:
gue el nifio tiene dentro de si las estructuras mentales que hacen del hombre un
ser funcional y, en consecuencia, bastaba ofrecerles informacion para hacerlas

brotar.

Sin embargo, la psicologia genética ha demostrado que el desarrollo cognitivo es
un proceso interactivo y constructivo. El conocimiento no depende Unicamente de
los estimulos externos. Antes bien, se construye a partir de la accién que el sujeto
ejerce sobre los objetos y de la que éstos efectian sobre aquél. Es en esta
interaccion donde se conforman los esquemas de asimilacién. Cuando las
interacciones sujeto-objeto no son asimilables, los esquemas cognitivos se
reestructuran, dando paso a una nueva estructura psiquica con otros horizontes
de asimilacién.!™ Esta nocién del crecimiento intelectual entrafia, pues, un sujeto
activo que construye su conocimiento mediante su interaccion con los objetos
circundantes. Es decir, sujeto y objeto son dos caras del mismo proceso de

conocimiento.

Para la ensefianza tradicional, el lenguaje escrito es una simple técnica que el
nifo debe absorber. Para Ferreiro, el lenguaje escrito es un objeto de
conocimiento sobre el que actla el nifio para comprenderlo. La autora es enfatica:

“Mas alla de nuestras representaciones del nifio hay un sujeto que piensa y trata

! Emilia Ferreiro, Vigencia de Jean Piaget, Op. Cit., pp. 86-87.
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de incorporar a sus propios saberes la escritura [...] reduciéndolos a aprendices

de una técnica, menospreciamos su intelecto”.!’2

La postura de este enfoque sobre la ensefianza de la lectura y la escritura puede
sintetizarse asi: el nifio, en tanto sujeto activo de conocimiento, requiere
interactuar con los objetos para construir conocimiento sobre ellos, de acuerdo al
estadio de desarrollo en que se encuentre. En palabras de Ferreiro, “es necesario
pensar las situaciones escolares en términos de condiciones ambientales de
alfabetizacion y no so6lo en términos de meétodos de ensefianza (como ha sido

tradicionalmente)”.*”®

3.2.3 El lenguaje integral: el desarrollo natural del lenguaje escrito

El enfoque del lenguaje integral encuentra en Yetta y Kenneth Goodman a dos de
Sus mayores exponentes. Su trabajo es bien resefiado por Adelina Arellano.
Segun esta autora, lo primero que se debe saber del también llamado whole
language, es que no se trata de un método, sino de “una filosofia que se
fundamenta en principios cientificos y humanisticos”.*”* De ahi que su influencia
no se restrinja a las actividades dentro del aula; comprende, ademas, el disefio

curricular y la funcion del docente.

Siguiendo a Arellano, un curriculo disefiado con este enfoque integra sus areas
mediante situaciones de la vida real y la solucion de problemas, con al objetivo de
qgue el aprendizaje del lenguaje se dé a través del lenguaje mismo y del
pensamiento. “El postulado mas importante dentro de este curriculum es que
aprendemos a leer leyendo, a escribir escribiendo, a hablar hablando, a escuchar

escuchando y a pensar pensando”.*’®

En este contexto, el rol del docente se transforma. “Su papel es el de facilitar

situaciones de aprendizaje para que éste se produzca en una forma natural y

72 Emilia Ferreiro, Pasado y presente de los verbos leer y escribir, pp. 36-38.

Emilia Ferreiro, “Desarrollo de |a alfabetizacion: psicogénesis”, p. 34.

Adelina Arellano Osuna, “El lenguaje integral y la lectoescritura en la escuela primaria latinoamericana”
en Lectura y vida, p. 5.

7 Ibid., p. 6.
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agradable”.!”® Desde esta perspectiva, construir un entorno propicio para aprender
implica “crear un ambiente similar al que encuentran los alumnos en sus hogares
en donde el lenguaje se usa en forma espontanea y natural”.'’” Segtn Arellano, el
origen de esta idea se encuentra en “The roots of literacy”, un trabajo de Yetta
Goodman donde sostiene que el desarrollo de la lectoescritura, y del lenguaje en
general, es de orden natural. “Esto quiere decir que el crecimiento surge

espontaneamente en un medio ambiente que suministre el alimento necesario”.*"®

En la perspectiva de Kenneth Goodman, el lenguaje es naturalmente integral, ésa
es su caracteristica fundamental. Descomponerlo en sus elementos constitutivos
dificulta su aprendizaje en la medida en que pierde su funcion comunicativa. Para
facilitar su adquisicion hay que reconocer sus tres aspectos claves: relevancia,
propoésito y sentido.'”® O, en otras palabras, en qué grado su uso es significativo,

cual es el objetivo de emplearlo y como se expresa en la mente del nifio.

Este autor sostiene que el lenguaje se aprende como un acto de supervivencia
intimamente vinculado con la necesidad de comunicarnos.’®® Su uso se halla,
pues, ineluctablemente ligado con la comunicacion, que es su principal funcién.
Esta constituye, en Ultima instancia, su factor clave, independientemente de las

circunstancias que la rodeen.

Dentro de esta propuesta, tanto docentes como curriculo adquieren otras tareas.

Los maestros asumen el rol de ayudar a sus alumnos a desplegar en todas sus

potencialidades el lenguaje que ya poseen. El plan curricular, por su parte, debe

trabajar con hechos de habla y lectoescritura auténticos a través de textos totales,

entendidos como “la unidad funcional minima” de la comunicacion, “la totalidad
» 181

mas sencilla poseedora de sentido”,”™" partiendo del aprendizaje existente y la

motivacion intrinseca del alumno.

78 [dem.

7 Ibid., p. 9.

Y8 Ibid., p. 7.

7% Kenneth Goodman, E/ lenguaje integral, p. 13.
8 1bid., pp. 20-21.

1 1bid., p. 39.
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Kenneth Goodman denuncia la ineficiencia de los métodos de alfabetizacion
sustentados en el aprestamiento y las relaciones gréafo-fonéticas de la palabra
escrita, argumentando que ni la lectura ni la escritura pueden dividirse en
subhabilidades. El aprendizaje es guiado por la funcion comunicativa del lenguaje.
O sea que el perfeccionamiento de las habilidades que lo constituyen, como la
diccién en el habla o la ortografia en la escritura, es efecto del desarrollo del

lenguaje que esta implicito en su uso comunicativo auténtico.

Desde esta perspectiva, la autenticidad del lenguaje reside en el lugar que cada
acto verbal o evento escrito ocupa dentro de un “patron social creado para cumplir
una funcién particular y un conjunto de propdsitos”.®? Esto es, la oralidad y la
textualidad cobran sentido Unicamente en los intercambios sociales, donde la
intencion de comunicar es el motivo fundamental para desplegar nuestro repertorio
linglistico. Fuera de este contexto, el uso del lenguaje pierde su naturalidad, se
vuelve artificial, tal cual sucede en situaciones escolares donde el objetivo es

ejercitar habilidades especificas.

En este sentido, desde el whole language se afirma que la escritura no representa
discursos, sino significados. La semantica, sintaxis y gramatica de las palabras
escritas se disponen con el objetivo de comunicar algun significado, son
fundamentalmente herramientas para propiciar el entendimiento entre lector y
escritor. Por eso Kenneth Goodman sostiene que al leer no nos concentramos en
reconocer vocablo por vocablo, sino en encontrar sentido a lo impreso, es decir,

en construir significado.*®®

Para leer usamos tres tipos de informacion: grafofénica, que es la relacién entre
grafias y sonidos; gramatica, referida a las reglas de construccion de unidades
lingliisticas; y semantica, relativa a los significados de las palabras.’®* Para

comprender lo leido, usamos esa informacién dentro de un ciclo'® donde

182 Kenneth Goodman, Sobre la lectura. Una mirada de sentido comdn a la naturaleza del lenguaje y la

ciencia de la lectura, p. 58.
% 1bid., p. 76.

8 1bid., pp. 85y ss.

% Ibid., p. 155.
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pasamos de la informacién visual a la construccion de imagenes, para generar
patrones sintacticos y asignar significados a las palabras. Finalmente, el
procesamiento del lenguaje cede paso a la comprension, aunque cabe aclarar que

todo el proceso esta guiado por la busqueda de sentido.

Para Kenneth Goodman, el aprendizaje humano en general, y el del lenguaje oral
y escrito en particular, es un proceso de invencion tironeado por un contexto lleno
de convenciones. Para aprender, es preciso usar y apropiarse del objeto en
cuestion. Esta es la clave de que el nifio domine el lenguaje oral con tanta
velocidad. Su empleo constante en la vida cotidiana obliga al infante a usarlo para
comunicarse y, en el proceso, va reconstruyendo las reglas linguisticas que el
adulto ya conoce. De ahi que la propuesta cardinal de esta perspectiva respecto al
aprendizaje de la lectura sea disefiar actividades escolares tan significativas,

funcionales y auténticas como las que se realizan fuera de ella.*®®

La adquisicion de la lectura y la escritura es planteada en términos de
“alfabetizacion inicial” y “alfabetizaciébn en proceso”. Para la primera parte, los
objetivos son fortalecer en el nifio la conciencia de lo impreso en su vida cotidiana
asi como de las funciones que desempefia; ayudar a crear estrategias para
relacionarse con los textos, en lugar de proporcionar informacién puntual sobre la
decodificacion de la palabra escrita; cultivar el principio alfabético; v,
especialmente, que el nifio desarrolle la capacidad de asumir el riesgo de
equivocarse al intentar realizar cualquier cosa con el lenguaje escrito. “El principal
interés de la lectura es proporcionar sentido, mas que mostrar un desempeifio libre
de errores. EI maestro se preocupa por instaurar en los nifios, cuando leen, un

claro sentimiento de inconformidad frente al sinsentido”.*®’

Respecto a la lectura en desarrollo, el autor plantea como metas aumentar la
confianza de los alumnos en si mismos y, en ese sentido, seguir alentando la
asuncion de riesgos al leer y escribir; asimismo, que logren una escritura y lectura

eficientes en un espectro amplio de contextos funcionales; consolidar su habilidad

'8 Ibid., p. 206.
%7 Kenneth Goodman, E/ lenguaje integral, Op. Cit., p. 65.
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para aprender por medio del lenguaje; vy, finalmente, estimular en ellos amor por

los textos de modo que también sean usados como fuentes de placer.'®®

En sintesis, para Kenneth Goodman las claves del lenguaje integral como
propuesta para el trabajo en el aula son tres: exponer al nifio a abundantes dosis
de lectura y escritura, alentarlo a que asuma riesgos para entrenarse en nuevas
funciones de lectoescritura y dar prioridad absoluta a la comprension del
significado de los textos. Lo caracteristico de este enfoque, prosigue este autor, es
que se aboca al desarrollo de estrategias de comprension, definidas como “las
maneras en que los seres humanos organizan las indicaciones o sefiales graficas,

sintacticas o semanticas para conferir sentido al verdadero lenguaje integral”.*®°

3.3 Entre el constructivismo y el lenguaje integral: coherencia
conceptual y viabilidad pedagdgica

¢Una educadora puede fundamentar su quehacer en la obra de Lev Vygotski,
Jean Piaget y Kenneth Goodman simultdneamente? En principio, podria
asegurarse que si en la medida en que cada autor explicé fendmenos afines
desde distintas disciplinas y perspectivas disimiles. En este caso, se apelaria a la
complementariedad propia de la produccién de conocimientos cientificos. Otro
argumento en este mismo sentido, que bien podria ser corolario del anterior, es
sefialar el hecho de que una cosa es la investigacion y otra distinta la aplicacion.
Los principios psicolinguisticos, psicogenéticos y linguisticos dentro de los que se
enmarcan las contribuciones de cada autor no se corresponden con los
fundamentos pedagogicos propios del trabajo en aula. En otras palabras, los

primeros son herramientas que estos Ultimos usan segun sus necesidades.

Desde nuestra postura, consideramos que el uso pedagdégico simultaneo de las
investigaciones realizadas por los autores citados o inspiradas en ellos es factible
s6lo a condicion de conservar cierta coherencia conceptual adecuada para la
intervencion docente dentro del aula. En las tres perspectivas encontramos

conceptos similares usados con sentidos mas o menos emparentados, asi como

88 1bid., p. 67.
% 1bid., p. 70.
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insoslayables oposiciones disciplinarias, teéricas y de interpretacion. El trabajo
pedagdgico consiste en relacionarlos logica y consecuentemente con el propésito
de incidir positivamente en el aprendizaje escolar de los alumnos. No se trata de
aplicar por deduccién estos descubrimientos al aula, sino de reelaborarlos como
fuentes fundamentales de informacion dentro del marco mas amplio del trabajo

propiamente pedagdgico.®

En las multiples referencias que Vygotski hizo a la obra de Piaget y en la Unica
que eéste dedic6 a su colega soviético, se revela ya el problema de la
incompatibilidad de sus posturas en algunos temas particularmente criticos. Piaget
observa una divergencia cardinal en lo tocante a la relacion entre aprendizaje y
desarrollo. Si Vygotski defiende la centralidad de la intervencion didactica adulta
en la adquisicion del nifio de nuevos conceptos, el epistemdlogo ginebrino invoca
los métodos de la escuela activa, que juzga mas productivos porque presentan
situaciones que incitan a la elaboracion espontanea de respuestas por parte del

infante.**!

Ambos autores conciben al nifio como un sujeto activo en sus procesos de
ensefianza-aprendizaje. Sin embargo, Piaget le otorga un margen de autonomia
mucho mas amplio, en el cual la intervencion adulta tiene cabida sélo a condicién
de provocar el interés del infante en resolver un problema acorde a las estructuras
cognitivas que ya ha formado. En contraste, Vygotski da mayor relevancia a los
procesos de socializacion, en los cuales las generaciones mas experimentadas
guian a las mas inexpertas. Por eso, para explicar la relacion entre desarrollo y
aprendizaje recurre a las relaciones de cooperacion y no a las elaboraciones

espontaneas del nifio.

Dicho problemas es s6lo una extension de otro mucho mas profundo: el de la
elaboracion del conocimiento, particularmente de las estructuras operacionales.

Segun la interpretacion de Piaget, Vygotski propone un modelo lineal en el que la

190 . ~ .. . s , .
Delia Lerner, “La ensefianza y el aprendizaje escolar. Alegato contra una falsa oposicién” en José Antonio

Castorina et al, Piaget-Vigotsky: contribuciones para replantear el debate, p. 76.
1 jean Piaget, “Comentarios sobre las observaciones criticas de Vygotsky” en Lev Vygotsky, Pensamiento y
lenguaje, Op. Cit., p. 212.
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“generalizacion de las percepciones” basta para volver conscientes las
operaciones mentales y, en ese sentido, abrir paso a la adquisicion de los

conceptos cientificos.

El psicélogo suizo, por su parte, sostiene que tal generalizacion no es una causa
de la construccibn de estructuras operacionales, sino su resultado. Dicha
construccién encuentra su explicacion en los procesos de descentracion, esto es,
“en el traslado del propio enfoque, y la comparacion de una accion con otras
posibles, particularmente con las acciones de otra gente”.*** Desde esta postura el
conocimiento no deviene de la percepcion, como parece afirmar Vygotski, sino de
la accion total.

Tanto el enfoque vygotskiano como los trabajos de inspiracion piagetiana
concuerdan en que lo fundamental respecto a la ensefianza de la lengua escrita
es propiciar en el alumno el hecho afectivo-volitivo de usarla, de modo que le
parezca mas una necesidad que una obligacibn netamente escolar. Ambas
posiciones sostienen que la lectoescritura es algo mas que una simple técnica. Es,
mas bien, una herramienta de comunicacion y conocimiento. Sin embargo, las
discrepancias surgen en seguida cuando se habla sobre su proceso de
adquisicion.

Mientras Vygotski propone que el nifio debe desarrollar el conocimiento reflexivo
de su lengua mediante la ensefianza de la gramatica y la sintaxis, las
investigaciones psicogenéticas apuntan que la clave es no pensar en “métodos de
ensefianza”, sino en ambientes de alfabetizacién. Mientras el psicologo soviético
invita a trabajar mediante métodos cooperativos con la zona de desarrollo préximo
para diagnosticar las funciones en proceso de maduracion, ejercitarlas y asegurar
que estén preparadas para alcanzar los conocimientos de mayor complejidad que
les depara el ciclo escolar subsiguiente, la psicologia genética enfatiza la
interaccion entre objeto y sujeto, asi como entre sujetos en iguales condiciones de

desarrollo, que incentiven los procesos de descentracion.

%2 1bid., p. 213.

83



Las caracteristicas que el enfoque del lenguaje integral presenta respecto a la
ensefianza de la lectura y la escritura lo emparentan mas con las investigaciones
psicogenéticas que con los partidarios de Vygotski, aunque también existen
algunas diferencias con ambos. Su punto de partida es que el lenguaje en general
se aprende a partir de su funcion, que es la de comunicar. El nifio adquiere el
lenguaje escrito usando textos para interactuar con otros. Es decir, aprende a leer

leyendo y a escribir escribiendo, siempre que el fin sea comunicar algo.

Como consecuencia, el desarrollo de la lectoescritura es concebido como un
proceso natural. Tanto el curriculo como el espacio fisico escolar deben ajustarse
a esta idea, lo cual implica construir un ambiente educativo donde lo cotidiano sea
el uso de textos con fines comunicativos. Esto recuerda la propuesta
psicogenética de sustituir dentro de las planeaciones didacticas los métodos de
ensefianza por los ambientes de alfabetizacion. Por ultimo, para el whole language
el principal objetivo que debe proponerse el aprendizaje de la lectoescritura es el
desarrollo de estrategias de comprension o, en otras palabras, la capacidad del

nifio para conferir sentido al lenguaje escrito.

Una consecuencia légica de esta idea, pertinente para nuestro analisis, es el
rechazo a los test estandarizados. No estan disefiados para medir el uso del
lenguaje dentro de un acto comunicativo, sino el nivel de desarrollo de
determinadas habilidades. Dentro del marco conceptual del whole language, el

uso de este tipo de pruebas es ilegitimo.

Las diferencias respecto a Vygotski son numerosas, y hacen pensar que son
enfoques irreconciliables. La de mayor agudeza es la posicion respecto a la
ensefianza sistematica de la lengua. Desde el constructivismo vygotskiano se
sostiene que su conocimiento reflexivo facilita su uso; desde el whole language se
dice que parcelar el lenguaje diluye su funcion comunicativa y, en consecuencia,
su comprension. Otra grave tension entre ambas posturas es la relativa al trabajo
docente. Ambas reconocen la dignidad inherente a esta profesion, lo imperioso
gue resulta suprimir al maestro tradicional y la importancia de conocer a los

alumnos. Pero mientras Vygotski entiende al docente en funcion de relaciones de
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cooperacion, el lenguaje integral lo concibe como facilitador, en una tesitura similar

a la de Piaget.

En la primera postura, el maestro interactia con el discente bajo el siguiente
supuesto: lo que el alumno haga hoy en colaboracién, mafiana podra hacerlo solo.
Reconoce la capacidad del nifio para construir sus saberes a la vez que sefiala la
necesidad de un esfuerzo docente activo para guiarlo. El resultado es un
aprendizaje reflexivo, no espontaneo. Desde el whole language, el papel del
docente es propiciar un ambiente natural —adjetivo que no encontramos en las
propuestas psicogenéticas— para el aprendizaje. Su funcion es facilitar materiales,
actividades, ambientes, etcétera, el nifio ya se encargara del resto del proceso
educativo, del desarrollo de sus estrategias de comprension. El resultado es un

aprendizaje espontaneo, no reflexivo.

Braslavsky hace una observacion critica sobre este dltimo punto. En su
recapitulacion sobre los elementos constitutivos del whole language, sefiala que
apelar al “aprendizaje natural” de los nifios, asi como conformar el curriculo y el
espacio fisico del aula con “escrituras naturales”, deja a la espontaneidad infantil la
resolucién de los problemas que supone adquirir conocimientos nuevos.'*® Existe
una solucién de continuidad con la propuesta piagetiana, pues mientras ésta
enfatiza la necesidad de crear situaciones acordes con las funciones actuales del
nifio que incentiven los procesos de descentracion, el lenguaje integral presupone
una habilidad innata para aprender que se basta a si misma para desarrollarse. La
cuestion planteada es si el aprendizaje por inmersién al que se adscribe este

enfoque es suficiente para la construccion de conocimientos.

Para Vygotski, el nifio construye su conocimiento del lenguaje en interaccion con
otras personas, particularmente con las mas experimentadas, el cual puede ser
cientifico o espontaneo, dependiendo de si existe 0 no un proceso reflexivo
concomitante. En ambos casos, es necesaria la existencia de cierto grado de

maduracion de determinadas habilidades del pensamiento. Segun los trabajos

193 . . . e e . .
Berta Braslavsky, “El entorno y el maestro en diversas perspectivas de la alfabetizacion inicial” en Lectura

y vida, p. 8.
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inspirados en la obra de Piaget, el nifio requiere interactuar con el “objeto de
conocimiento” escritura para construir conocimiento sobre él, ya sea mediante
asimilacion o descentracion, en el marco de situaciones planteadas de acuerdo
con su estadio de desarrollo. Para Goodman, conocer el lenguaje escrito significa
saber wusarlo con fines comunicativos. Las habilidades se desarrollan
implicitamente en el proceso de aprendizaje del lenguaje y se supeditan a su uso

funcional.

Hay diferencias entre los tres autores que no soOlo son evidentes, sino que
condicionan la orientacion del trabajo docente en direcciones incompatibles. Es
muy factible que un marco explicativo para el trabajo docente en que Vygotski,
Piaget y Goodman concurran adolezca de cierta incoherencia conceptual,
entendida como la ausencia o debilidad de relaciones logicas entre preceptos, lo
cual conduciria irremediablemente a su inviabilidad pedagogica, es decir, limitaria

la consecucion de los objetivos para los que fue creado.

La solucién de este entuerto no es, desde luego, cefiirse a una sola perspectiva.
La particularidad de la labor educativa reside en la multidimensionalidad misma del
ser humano. Educar implica aquellas potencialidades. De ahi que la comprension
integral del desarrollo humano desde diversas disciplinas y enfoques sea
indispensable para el trabajo escolar. La respuesta debe hallarse mas bien en la
propia elaboracion de la propuesta pedagogica. Al respecto, Delia Lerner y Alicia

Palacios nos ofrecen un oportuno ejemplo.

Las pedagogas argentinas colaboraron con la reforma educativa venezolana de
corte constructivista de 1986. En su experiencia, encontraron que el
constructivismo, tal como lo conciben, en la practica es incompatible con otras
concepciones del aprendizaje, particularmente con el conductismo.’** Su
propuesta sobre la ensefianza de la lengua parte de un objetivo esencial que debe
guiar todo el trabajo, a saber, que los nifios se apropien de la lengua escrita y

lleguen a ser usuarios autébnomos de la misma. Esa intencion perfila los principios

% Delia Lerner de Zunino y Alicia Palacios de Pizani, El aprendizaje de la lengua escrita en la escuela.

Reflexiones sobre la propuesta pedagdgica constructivista, pp. 57-61.
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generales: promover el descubrimiento de la utilidad de la lengua escrita como
medio de comunicacién y fuente de informacion, asi como del placer que puede
encontrarse en la lectura; propiciar el conocimiento de las diferentes producciones
escritas, de modo que el nifio se apropie de las convenciones de cada una,
favorecer la reflexion sobre el lenguaje; promover la formacion de un lector

independiente y critico.*®

La propuesta se completa con una concepcion del nifio y otra de la evaluacion
intimamente vinculadas. El alumno no es un objeto ni un sujeto inerme, sino un
individuo que participa activamente en su aprendizaje. Lo fundamental es propiciar
gue esa participacion impacte efectivamente en la propia construccion de
conocimiento, no el aspecto que éste cobre al final del periodo escolar. Si el
criterio a evaluar es el proceso y el parametro es el objetivo esencial arriba
sefialado, entonces la evaluacion no puede reducirse a medir o cuantificar. Por
esa razon las pedagogas optaron por el registro cotidiano de lo que ocurre en el

aula como instrumento fundamental de la evaluacion.®®

Los lectores astutos se preguntaran qué clase de constructivismo es éste, cuales
son sus bases. Las autoras reconocen un fuerte ascendente de Piaget, pero

también de Freinet y Decroly,’

cuya influencia es mucho mas evidente en
Goodman que en el epistemodlogo ginebrino. Lo destacable de este ejemplo es su

originalidad, no como novedad sino como punto de partida.

La propuesta de Lerner y Palacios arranca de un conocimiento teorico del
constructivismo pero, sobre todo, de una experiencia practica, personal, en el aula.
Su propuesta es original porque el bagaje tedrico se reelabor6 para esa
experiencia educativa concreta, para volverla pedagogicamente viable a partir de
su coherencia conceptual, no para probar o refutar razonamientos cientificos, ni
mucho menos para satisfacer determinadas estructuras de poder, como parece

ocurrir con los curriculos mexicanos aqui analizados.

% 1bid., pp. 67-68.
¢ Ibid., p. 92.
Y7 Ibid., pp. 101-124.
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3.4 La ensefanza de la lectura en los programas de espafol de
1993: la inviabilidad pedagodgica derivada de su incoherencia
conceptual

En este apartado analizaremos cOmo interactian los componentes de los
programas de espafiol de 1993, en qué grado son conceptualmente coherentes vy,
en ese sentido, pedagogicamente viables. En los programas, lo primero que salta
a la vista es la gran cantidad de contenidos y su ambigledad. Tan sélo en el
primer grado hay al menos 10 respecto a la lengua escrita.**® En total, al finalizar
el primer afio de primaria los nifios debian dominar 20 conocimientos, habilidades
y actitudes sobre el espafiol; en sexto, suman 29. Los juzgamos ambiguos porque
no se incluye una definicion de “conocimiento”, “habilidad” y “actitud”. Para el
constructivismo y el whole language, los referentes de estos programas, los tres
vocablos se refieren a cosas distintas, lo cual deberia reflejarse en el

planteamiento educativo.

En los programas, “conocimientos, habilidades y actitudes” se presentan
indiferenciadamente. En lengua escrita de quinto grado, por ejemplo, podemos
leer: “La estructura de diversos tipos de texto: textos literarios, instructivos,
informativos, periodisticos”. ¢ Qué con esa diversidad textual? ¢ Cuél es el objetivo:
conocerla, desarrollar la habilidad de usarla o de advertir las diferencias, propiciar
una actitud de acercamiento a ella? Este inconveniente es recurrente en todo el
eje de ‘“lengua escrita”. “la separacion entre palabras” (primer grado),
“reconocimiento y uso del espacio entre palabras” (segundo grado), manejo de la
division sildbica” (tercer grado), etcétera. En el fondo, el principal problema es que
no se establece cual es la intencion de introducir esos contenidos, no se sabe cual

es el sentido, hacia dénde apuntan.

Una lectura mas atenta de los programas nos hard pensar que su incoherencia
conceptual los hace rodar hacia las antipodas tanto del constructivismo como del

lenguaje integral. La organizacion de los contenidos aun sigue la l6gica de la

198 . .. . . .
Ver anexo 1, donde se resumen los contenidos y actividades relativos al eje “lengua escrita” de los

programas de espafiol de los seis ciclos de primaria. En lo sucesivo, cuando nos refiramos a cualquier
componente del eje “lengua escrita” de cualquier grado, quien lee estas lineas deberd remitirse al anexo 1.
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enseflanza tradicional contra la cual aparentemente se rebelaron, aquella que
suponia facilitar la adquisicién de la lengua escrita al descomponerla en sus partes

e impartirlas de menor a mayor complejidad.

Al margen de las evidentes diferencias entre las posturas de Piaget, Vygotski y
Goodman, ambos reconocen que la unidad minima de sentido en el lenguaje
escrito no puede ser la letra o la palabra, ni sus expresiones fonéticas. En cambio,
el primer elemento de “conocimientos, habilidades y actitudes” de primer grado es
la “representacion convencional” de las vocales en letra script y cursiva, seguido
de: representacion convencional de las consonantes en letra script y cursiva,
direccionalidad de la escritura, la separaciéon entre palabras, el espacio entre letras
en la letra script (sic.)... hasta concluir con “reconocimiento de la escritura como

una forma de comunicacién”.

Suponiendo que el criterio de ordenacion de esos elementos sea su grado de
importancia —pues incluso su organizacion es un misterio que los programas no
despejan—, desde una perspectiva constructivista la enumeracion iniciaria con el
ultimo componente, sumandole el sentido afectivo-volitivo del acto comunicativo, y
seguiria un camino muy distinto; desde el lenguaje integral, bastaria plantearse
como contenido el reconocimiento de la lengua escrita como una forma de

comunicacion.

Es dable introducir una duda razonable. Podria pensarse que los contenidos son
ordenados tradicionalmente, pero quiza las actividades “sugeridas” para su
ensefianza guardan una mayor relacién con los métodos colaborativos propuestos
por Vygotski o con situaciones de la vida real y la resolucion de problemas
reivindicadas por Kenneth Goodman. Sin embargo, las “situaciones
comunicativas” enlistadas en el programa del primer grado no parecen partir de

estos enfoques.

Hay varias particularidades evidentes incluso en una lectura rapida. La
caracteristica mas notable es que redaccién y lectura son finalmente escindidas,

hay actividades especificas para trabajar una y otra de forma separada. Lo

89



siguiente, es la enorme desproporcidén: se enumeran nueve situaciones para
lectura contra cinco para redaccion. Por ultimo, al menos en el plano meramente
descriptivo, no existe una relacion organica entre contenidos y actividades. La o el
docente que pretenda alinear su quehacer educativo lo mas posible con los
programas, debera realizar un arduo trabajo de inferencia muy préximo a la

quiromancia.

Comprobemos lo anterior, pasemos al analisis de las situaciones comunicativas de
primer grado en el eje lengua escrita. “Lectura” inaugura su lista con
“interpretacion de ilustraciones”. Desde el constructivismo, podria considerarse un
acierto, pues tanto Vygotski como los estudios psicogenéticos encontraron que el
dibujo es un importante paso previo al aprendizaje del lenguaje escrito. Goodman
probablemente veria con buenos ojos esta actividad, pero sefalaria que falta

explicitar cual es la funcion comunicativa que cumpliria.

Aquella situacion comunicativa es la Unica con la cual ambos enfoques muestran
algun grado de compatibilidad. La siguiente, “comparacion de palabras por su
namero de letras y por la letra con la que empiezan”, no es una practica que
naturalmente —para emplear el vocabulario del whole language— realizamos
cuando leemos. Desde la perspectiva constructivista, es dificil demostrar que esa
actividad impulsa las funciones mentales de abstraccion necesarias para la
adquisicion del lenguaje escrito. Otro tanto se puede decir de “comparacion de
palabras para descubrir la representacion convencional de las letras”, “localizacion

de palabras conocidas en textos”, “identificacion y lectura de palabras familiares”.

“Lectura del nombre propio”, “lectura y comentario de textos breves escritos por
los nifios”, “escuchar y seguir lecturas hechas por el maestro y los alumnos” y
“exploracion libre de diversos materiales escritos” evocan mejor algunos de los
principios del constructivismo o del lenguaje integral. La segunda situacion, por
ejemplo, implica el uso de las cuatro habilidades comunicativas basicas: leer,
hablar, escuchar y escribir. A su vez, retoma al texto como unidad minima de
sentido en lugar de las letras y palabras sueltas, como sucede en “conocimientos,

habilidades y actitudes”. Por ultimo, la representaciéon cuadruplicada (leida, escrita,

90



escuchada y hablada) del mismo objeto conduce con muchas probabilidades de
éxito al desarrollo de la abstraccion del lenguaje planteada por Vygotski. Desde la
Optica de Goodman, la situacion puede interpretarse como un acto de la vida real

llevado a la escuela.

En todo caso, el desenvolvimiento de esa actividad en cualquiera de los dos
sentidos depende ya de las instrucciones para llevarla a cabo. Ese es el principal
problema con las situaciones comunicativas, es el mismo que lineas arriba
sefialamos respecto a los contenidos. En el fondo, el mayor inconveniente es que
no se establece cudl es la intencidn de introducir esas situaciones comunicativas,
no se sabe en qué sentido deben desenvolverse, hacia dénde se dirigen. Esta
condiciobn no es privativa del primer grado. Para comprobarlo, analicemos el
programa del tercer grado, cuya relevancia es particularmente aguda en tanto

introduce “técnicas de estudio” como situacién comunicativa.

En este programa nuevamente observamos una amplia e indiferenciada cantidad
de “conocimientos, habilidades y actitudes”. Se cuentan al menos 15. Aqui, como
en el programa de primer grado, la heterogeneidad y el caos vuelven a ser la
norma. Realizando un gravido proceso de abstraccion, podriamos agrupar esos
elementos en cinco bloques. Uno gramatical, donde se incluirian “manejo de la
division silabica”, “uso de las letras R, r, rr; ca, co, cu, que, qui; b, v; ga, go, gu,

gue, gui, gle, gui”, “uso de los signos de interrogacion y exclamacion” y “uso de la

coma”.

Un segundo conjunto abordaria los portadores textuales con “datos de
identificacion de una carta”, “conocimiento de la utilidad del diccionario y su uso”,
“identificacion de las partes principales de un libro” e “identificacion de las partes
principales de un periédico”. Otros dos bloques comprenderian
predominantemente la escritura (“elaboracion de resumenes de textos”,
“intercambio de mensajes escritos por los alumnos”, “elaboracion de fichas
bibliograficas elementales”) y la lectura (“lectura en voz alta” y “lectura de

instructivos”). Finalmente, encontramos otro centrado en el uso de informacion
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textual, que abarca “conocimiento de diversos usos del orden alfabético” y

“busqueda de informacion en libros de consulta”.

Los contenidos estrictamente gramaticales y de portadores textuales predominan
con cuatro, seguidos de escritura con tres y, por ultimo, lectura y uso de
informacion textual con dos. El bloque gramatical sigue la misma direccion vista en
el programa de primer grado, hecho que se expresa de forma nitida en el uso de
las letras r/rr, c/gq, b/v, g. Inducir su correcto empleo, es decir, segun las
convenciones ortograficas, tiene sentido siempre que sirva a las necesidades
comunicativas del aprendiente, al menos desde el whole language. Desde una
postura constructivista, podria pensarse que ese conocimiento tiene como
presupuesto determinada capacidad de abstraccion, segun la cual el alumno logre
establecer que las letras tienen un comportamiento sonoro distinto segun su
posicion dentro de las palabras. El problema de fondo, no huelga repetirlo, es que
no se establece cudl es la intencion de introducir esos contenidos, no se sabe cual

es el sentido, hacia dénde apuntan.

La ensefianza de la lectura en tercer grado se plantea de una forma muy fragil. El
bloque de “conocimientos, habilidades y actitudes” predominantemente de lectura
soélo incluye dos contenidos: “lectura en voz alta” y “lectura de instructivos”. Las
situaciones comunicativas propuestas son tres: “comprensién y seguimiento de
instrucciones para realizar diversas actividades: armar un objeto, jugar, hacer un
experimento”, “identificacion de diferentes tipos de texto usados en la escuela y en
la calle: letreros, listas, noticias, mensajes, avisos, anuncios” y “comparacion del

periodico con otros materiales escritos”.

Observemos que el uso de instructivos es el tnico elemento comdn a contenidos y
habilidades de lectura, en el que ademas de leerlos se plantea comprenderlos y
seguirlos. Esta es una orientacion muy precisa que no encontramos en el otro par
de actividades, donde el horizonte es reconocer diversos ejemplares textuales y
cotejar el diario con otras clases de escritos. Este ultimo guarda una relacion

estrecha con el contenido “identificacion de las partes principales de un periédico”,
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pero incluso esta orientacion sigue siendo ambigua y, en el peor de los casos,

ingenua.

Retomando la concepcién del constructivismo, en particular del piagetiano, acerca
del niflo como sujeto de conocimiento e interlocutor intelectual del adulto, es
inocente fijarse por meta que distingan las partes de un diario cuando su uso real
es de orden conceptual, no descriptivo. Lo leemos para informarnos y nutrir
nuestros intereses, seguimos determinadas plumas en virtud de nuestras
convicciones. Identificar un titular o diferenciar las secciones de los suplementos
son conocimientos que surgen del uso genuino, individual y socialmente relevante.
Tenerlos por objetivos significa rechazar la postura constructivista sobre el infante,
cuyas capacidades a los 9 o 10 afos, edades promedio de quienes cursan tercer
grado, son suficientes incluso para realizar periddicos propios como lo demostrd

Patricio Redondo en Veracruz.**®

“Técnicas de estudio”, el novel componente de situaciones comunicativas en el
programa de tercer grado, comprende “elaboracién de un diccionario personal con
las definiciones escritas por los alumnos. Enriquecimiento continuo del mismo”,
“reconocimiento de la utilidad del titulo y el subtitulo en los textos y su aplicacion
en textos propios” y “elaboracion de resumenes a partir de la distincion de las
ideas principales de un texto”. La légica de la ensefianza tradicional, acumulativa y

meramente instrumental, sigue campeando.

Si se entiende por estudio la asimilacién pasiva de informacién y por técnica la
aplicacion rutinaria de procedimientos predeterminados, entonces la eleccion de
aquella triada de situaciones comunicativas es bastante acertada, aunque
escueta. Manipular un texto a partir de sus divisiones por titulos y subtitulos, asi
como reconocer sus ideas principales en orden de resumirlo, es fundamental para
que el lector lo entienda. En un esquema tradicional, basicamente esto es lo que
se entiende por estudiar. Sin embargo, uno de los supuestos de esta renovacion

curricular es que el alumno comprenda lo que lee, no sé6lo que lo entienda.

1% Ramaén Costa Jou, Patricio Redondo y la técnica Freinet.
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En atencion a que el resumen aparece como nucleo articulador de las “situaciones
comunicativas” de “técnicas de estudio” en los cuatro grados donde ésta se
incluye, analicémoslo para aclarar la diferencia abisal entre comprender y
entender. Resumir un texto significa reducirlo a sus elementos significativos
constitutivos, es decir, sus ideas principales. Esto supone conocer en algun grado
tanto las intenciones del autor como los recursos de los que se valido para
concretarlas. Identificarlos es relativamente sencillo cuando se trata de textos
expositivos, particularmente aquellos técnico-cientificos como los instructivos, o
textos leidos en esta clave, en los cuales sélo existen premisas, desarrollos y
conclusiones, donde el primer y Gltimo elemento dan la pauta para encontrar las

ideas principales.

Una vez halladas, las ideas principales son mas o menos pristinas para el lector,
segun sus conocimientos previos. Al penetrar en su légica, al relacionarlas
coherentemente, las entiende. En cambio, comprenderlas significa ligarlas a su
contexto, incorporarlas a su acervo de conocimientos para usarlas en el futuro.
Entender implica un sujeto que absorbe informacion en el marco del texto,
comprender presupone un sujeto activo similar al propuesto por el constructivismo

que trasciende lo leido.

Vemos, pues, que el acto de resumir se circunscribe a las fronteras impuestas por
el texto mismo. Las ideas principales, fundamentales para el autor tal cual las
plasmé, pueden llevar al lector a pensar en otras posibilidades mas proximas a su
realidad o, simplemente, parecerle poco significativas. En todo caso, el hecho es
que el resumen, que no es otra cosa que la repeticion de lo ya dicho en un texto
escrito por alguien mas, niega los postulados mas relevantes tanto del whole

language como del constructivismo.

A partir de tercer grado, se observa un claro sometimiento de las “situaciones
comunicativas” de “lectura” a la dictadura del instructivo y el resumen. En cuarto
encontramos “lectura de indices, introduccion y contraportada para anticipar el
contenido de texto de un libro” y “seguimiento y elaboracién de instrucciones en

equipos para armar objetos, elaborar platillos u organizar algan juego”. En quinto
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se propone “lectura de textos en los que sea muy visible la estructura: titulo,
subtitulos, introduccién, ideas centrales, ideas de apoyo”, “fragmentacion de un
texto en parrafos. Cambios a la secuencia de parrafos. Observacion de las
relaciones causales”, “examen y discusion acerca de los aspectos gréficos de un
texto y sus significados (negritas, cursivas, pantallas, flechas, etcétera)” y
“conocimiento de algunas antologias para reconocer sus caracteristicas.
Elaboraciéon de una antologia que contenga trabajos escolares”. En sexto se
plantea “lectura de capitulos de libros, de articulos periodisticos y de divulgacion.
Discusién en equipo acerca de la funcion de la introduccién, el desarrollo y la
conclusion. Analisis de la secuencia de parrafos de un texto”, “distincién de las
ideas principales y de apoyo”, “lectura de noticias del periddico y recopilacién de
noticias escuchadas en radio o television. Analisis de su estructura” y “recoleccion
de formatos e instructivos de uso comun. Andlisis de su estructura y de las

indicaciones para llenarlos, seguir las instrucciones y ejecutar las tareas”.

No obstante el uso aproximativo de ciertos elementos del constructivistas y del
lenguaje integral en los lineamientos generales del Plan de 1993, observamos que
su concrecion en el planteamiento curricular de la ensefianza de la lectura poco o
nada tienen que ver con esas propuestas pedagogicas. Antes bien, se perfila una
lectura mas bien instrumental, aquella que encadena al lector a las lindes del texto
en lugar de propiciar su constitucion como sujeto reflexivo, consciente de si y de

Su entorno.

A la luz del andlisis de los contenidos curriculares, hemos de concluir que la
concepcion de la lectura como contenido béasico debe entenderse como
desciframiento exitoso y eficiente de lo escrito para fines practicos inmediatos.
Este es el objetivo mas plausible que puede deducirse de los programas de 1993.
Sin embargo, dada su incoherencia conceptual y consecuente inviabilidad
pedagdgica, se trata de un intento mas bien pobre. Observemos como algunas de
esas deficiencias fueron remediadas en la renovacion de 2001 a partir de la

implementacién del enfoque comunicativo.
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4 La renovacion curricular de 2001: el enfoque
comunicativo

4.1 Los programas de espaiol de 2001

La renovacion curricular de 2001 se enmarca dentro del plan lanzado en 1993. A
diferencia de su antecesora, no requiri6 de una amplia labor de reforma. Los
anicos programas depuestos fueron los de espafiol, que pasaron del enfoque
vagamente constructivista, analizado en el capitulo anterior, a uno nitidamente
comunicativo y funcional. Sin embargo, los principios del plan de 1993 siguen
vigentes. En consecuencia, la renovacién de 2001 no debe interpretarse como el
abandono del proyecto inaugurado en 1993. Antes bien, se trata de un ajuste, de
un refinamiento de los medios para conseguir los fines planteados ocho afios atras
que, en lo tocante a la lectura, se resume en propiciar en los alumnos la capacidad
de “aprender a aprender” mediante la lectura, entendida como una habilidad

basica.

La comunicacién es piedra angular en esta propuesta, donde comunicar significa
“dar y recibir informacion en el &mbito de la vida cotidiana”. Consecuentemente,
leer y escribir son entendidos como dos modos de comunicarse. “Leer significa
interactuar con un texto, comprenderlo y utilizarlo con fines especificos. Escribir,
por ende, no es trazar letras sino organizar el contenido del pensamiento para que
otros comprendan nuestros mensajes”.’® De estos postulados se desprende que
el propésito general de la asignatura espafiol es propiciar el desarrollo de la
competencia comunicativa, entendida como el uso efectivo del lenguaje en
distintas situaciones. Para lograrlo, la ensefianza debe fundamentarse en un
enfoque comunicativo y funcional, centrado en la comprension y transmision de

significados y basado en la reflexién sobre la lengua.?®*

20 poder Ejecutivo Federal, “Acuerdo nimero 304 por el que se actualiza el diverso numero 181, mediante

el cual se establecen el plan y los programas de estudio para la educacién primara”, Diario Oficial de la
Federacion, p. 2.
% 1bid.,, p. 3.
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Asi como sus antecesores, los programas de 2001 organizan sus contenidos y
actividades en torno a cuatro componentes: expresion oral, lectura, escritura y
reflexion sobre la lengua. Los cambios respecto a los programas anteriores son
evidentes. El eje “lengua hablada” de 1993 se corresponde con “expresion oral”. El
componente “lengua escrita” es demediado en “lectura” y “escritura”. “Reflexion
sobre la lengua” permanece inmutable, al menos en la denominacion, y, lo mas
notable de todo, desaparece “recreacion literaria”. Estos no son cambios menores
ni de mera cosmética. En los renglones subsiguientes demostraremos que se trata
de un intento de tecnificar la lectura desde el curriculo mas serio que el de la
renovacion de1993.

En el capitulo anterior vimos que ya desde los programas de 1993 “recreacion
literaria” aparece como un elemento colateral. Su ausencia en la renovacion de
2001 implica reconocer que la cualidad literaria del lenguaje es insignificante en el
acto comunicativo. No sélo es residual, sino que en el planteamiento general es
innecesaria. Desde esta postura, la adquisicion de la competencia comunicativa
puede planearse curricularmente prescindiendo del uso ludico y estético del

lenguaje.

Expongamos y comentemos los cuatro componentes de los programas de 2001.
Con “expresion oral” se busca mejorar la comunicacién oral de los nifios para que
puedan interactuar en diferentes contextos. Est4 organizado en tres apartados:
“interaccion en la comunicaciéon”, “funciones de la comunicacion oral y discursos
orales” y “situaciones comunicativas”. A diferencia de su antecesor, que declaraba
dedicar los 2 primeros grados a aspectos técnicos (seguridad, fluidez y diccion) y
el resto a contenidos mas bien conceptuales (organizar y relacionar ideas), este
eje se concentra en los elementos mas tipicamente comunicativos del lenguaje
oral: escucha y habla comprensivas, propoésitos perseguidos con estos actos y

estructuras discursivas.

El objetivo del componente “lectura” es que los alumnos comprendan lo que leen y
usen la informacion leida para resolver problemas en su vida cotidiana. Se

organiza en cuatro apartados: “conocimiento de la lengua escrita y otros codigos
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gréficos”, centrado en la comprension del sistema de escritura; “funciones de la
lectura, tipos de textos, caracteristicas y portadores”, que comprende las
convenciones textuales y los usos tanto sociales como individuales de la lectura;
“comprension lectora”, enfocado en el desarrollo de estrategias para el trabajo
intelectual con los textos; y “conocimiento y uso de fuentes de informacion”,

abocado al desarrollo del aprendizaje autbnomo.

Asi como los programas de 1993, los de 2001 parten de los supuestos
fundamentales de que existen diversos tipos de textos y que todos comunican
significados. Del mismo modo, en ambos encontramos presente la idea de
“aprendizaje autbnomo”, que es otro nombre del “aprender a aprender” analizado
lineas arriba. Sin embargo, los de 2001 son mucho mas puntuales y, en ese

sentido, conceptualmente mas coherentes.

La comprension del sistema de escritura, el conocimiento de las convenciones
textuales y de las funciones de cada texto se engarzan en la direccion perfilada
por la comprension lectora y el aprendizaje autbnomo, que no es otra que el
horizonte de la estrecha lectura instrumental. Este enfoque recibe la denominacién
de funcional porque su punto de arranque son, supuestamente, las funciones que
los distintos tipos de textos cumplen en la vida real. Sin embargo, nosotros lo
consideramos funcional en otro sentido, en la acepcion operativa y utilitaria del
término pues, tal como lo plantean estos cuatro apartados, la lectura que se
propone ensefar es una de tipo pragmatico, aquella que “resuelve problemas en

la vida cotidiana”.

El componente “escritura”, no obstante las similitudes superficiales con el de
“lectura”, es radicalmente distinto. Su proposito es que los nifios logren dominar la
produccién de textos. La diferencia fundamental es que la escritura no es
planteada como un medio para resolver problemas, ni cotidianos ni mediatos. Esto
cobra mayor nitidez cuando observamos los tres apartados en que se organiza.
Los dos primeros son muy similares a los de “lectura”, pero sus alcances son

claramente mas estrechos.
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El primer apartado, “conocimiento de la lengua escrita y otros cddigos graficos”,
contiene dos propaositos: que los alumnos usen las caracteristicas del sistema de
escritura y los distintos tipos de letra en la produccion de textos, y que aprendan a
diferenciar la escritura de otras formas de comunicacion gréfica. Basicamente, se
pretende ensefiar que un dibujo no es lo mismo que un texto. Ademéas de
innecesario, como lo demuestran las investigaciones de Emilia Ferreiro, esto es
problemético tomando en cuenta las grandes transformaciones técnicas que ya
desde ese momento se gestaban en la comunicacion grafica. Algo analogo puede
decirse de los otros componentes, denominados “funciones de la escritura, tipos

de texto y caracteristicas” y “produccion de textos”.

El eje “reflexion sobre la lengua” es particularmente importante. Asi como su
antecesor homénimo, retne diversos contenidos de gramética y linguistica que no
deben ser ensefiados al margen de la practica comunicativa. Se organiza en tres
apartados. En el primero, “reflexion sobre los cddigos de comunicacion oral y
escrita”, el principal objetivo es propiciar el conocimiento de las convenciones del
lenguaje para lograr una comunicacion “eficiente y eficaz”. “Reflexiébn sobre las
funciones de la comunicacion se concentra en las intenciones que guian las
formas de comunicacion. Por ultimo, con “reflexion sobre las fuentes de
informacién” se busca que el estudiante reconozca y use las fuentes de

informacién a las que puede acceder.

En otras palabras, en el primer apartado se tratan los aspectos béasicos de la
gramética y la linglistica sin los cuales seria imposible el entendimiento
interpersonal. El objeto del segundo es el fin que se persigue al comunicar, el

£

“para qué” de la comunicacion. El dltimo componente reduce el universo
comunicativo al mundo de las fuentes de informacién, a pesar de que no todo
discurso o texto es de cardcter informativo, o bien, que cualquier hecho
comunicativo puede comprenderse en clave informativa aunque ese no haya sido

su objetivo.

Engarzar la idea de identificar intenciones con la de reconocer y usar fuentes

informativas entrafia implicitamente un lector sujeto a las fronteras marcadas por
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el texto mismo, hecho que no tendria posibilidad de ser sin el dominio de un
conocimiento linguistico y gramatical basico. Veamos coémo esta nocién de lectura
es desarrollada por el enfoque comunicativo, sobre el cual se fundamenta la

renovacion curricular de 2001.

4.2 La orientacion de los programas de espaifiol de 2001
4.2.1 El enfoque comunicativo

Dentro del ambito educativo, el enfoque comunicativo se fragua hacia fines del
siglo XX como propuesta eminentemente didactica en respuesta a los problemas
gue enfrenta la ensefianza de la lengua para formar a los ciudadanos de la
sociedad futura. Dada su naturaleza didactica, es decir, intencionalmente puesta al
servicio de los procesos de ensefianza y aprendizaje dentro del aula, hubo de
nutrirse de diversas disciplinas. Reelabor6 y adecud esos contenidos con el

objetivo fundamental de formar usuarios competentes de la lengua.

Guadalupe Teodora Martinez Montes et al*®?

indican que existen dos grandes
fuentes disciplinarias de las que abreva el enfoque comunicativo. Por un lado, se
encuentran los estudios linglisticos que a través de diversas disciplinas criticaron
y a la postre sucedieron a la lingiistica tradicional. Estas se rebelaron contra dos
caracteristicas basicas del modo tradicional de estudiar el lenguaje, cuyo influjo se
dej6 sentir ampliamente en la ensefianza de la lengua de practicamente todos los

niveles escolares.

En primer lugar, la linglistica tradicional parte de una postura normativa o
prescriptiva. Su intencidbn es modelar la estructura pura del lenguaje, hallar las
reglas que gobiernan el funcionamiento de las estructuras linguisticas. Como
consecuencia escolar, lo fundamental de ensefiar lengua se volvio transmitir lo
mas integramente posible esas abstracciones al alumno, para lo cual la gramatica

es indispensable.

202 Guadalupe Teodora Martinez Montes et al, Del texto y sus contextos. Fundamentos del enfoque

comunicativo, pp. 11-60.
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La segunda caracteristica de la linguistica tradicional, que es corolario de la
anterior, es considerar la oracion como la expresion privilegiada del lenguaje. Soélo
en ella son evidentes los elementos mas abstractos del funcionamiento del
lenguaje. Como efecto, dentro del aula el estudio de la oracion y sus partes
constituyd por mucho tiempo el incontrovertible contenido fundamental de la

ensefianza basica de la lengua.

Sin embargo, desde la década de 1950 comienzan a surgir criticas cada vez mas
vigorosas a la linguistica tradicional en el sentido de que, a lo sumo, no explicaba
sino una pequeiia parte del fendmeno linguistico. Asi, cobran existencia diversas
disciplinas que, reunidas bajo la denominacion de ciencias del lenguaje, se dan a
la tarea de explicarlo integramente. De ellas, las que mayor presencia tienen
dentro del enfoque comunicativo, a decir de Martinez Montes et al son: el analisis

del discurso, la pragmética y la linglistica del texto.

Al analisis del discurso debemos el desplazamiento de la oracion por el texto como
objeto de estudio. Dentro de esta disciplina se desarrollaron dos conceptos
basicos que dan sustento al texto como objeto de conocimiento: cohesion y
coherencia. El primero se define como el grado de consistencia interna del texto,
lo que se relaciona estrechamente con la gramatica. El segundo es de orden mas
bien semantico y se define por las relaciones ldgicas existentes entre texto y

contexto, asi como entre los distintos elementos del texto.

La pragmatica, cuyos exponentes mas notables encontramos en John Langshaw
Austin y John Searle, aporté al enfoque comunicativo la teoria de los actos de
habla, segun la cual las palabras sirven para hacer cosas, no solo para decirlas.
Con la linglistica del texto se reconoce el estatuto del texto como unidad
comunicativa fundamental. Para Martinez Montes et al, este hecho constituyo una
verdadera revolucion cientifica, pues supuso sustituir el paradigma tradicional cuyo
centro de atencién es la oracién.’®® Los linglistas del texto retomaron los

conceptos de cohesion y coherencia como propiedades intrinsecas del texto, a las

% 1bid., p. 34.
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gue afiadieron otras cinco: intencionalidad, aceptabilidad, informatividad,

situacionalidad e intertextualidad.

La segunda gran fuente de la que mana el enfoque comunicativo son las teorias
psicolégicas sobre el aprendizaje de corte cognitivo, particularmente las de signo
piagetiano y vygotskiano que, en conjunto, fundamentaron lo que se denominé
pedagogia constructivista u operatoria.?®* Su principal caracteristica es que
concibe la adquisiciébn de conocimientos como una construccién propia en la que
necesariamente confluyen tanto el contexto como la actividad cognoscente del

individuo, por lo que éste se vuelve prioritario.

En tanto propuesta didactica, el enfoque comunicativo centra su atencion en la
adquisicion de estrategias de comprension y produccion de textos adecuados al
contexto de referencia. “El uso, la dimension activa de la comunicacién son el
sentido ultimo de la lengua y el objetivo real de aprendizaje [...] aprender lengua
significa aprender a usarla”.?®® Para estas autoras, el enfoque comunicativo es, por
sus contenidos, funcional dada la importancia concedida a las funciones que
cumple el lenguaje dentro de la sociedad, y procesual respecto a la forma, pues
privilegia el desarrollo de estrategias antes que el resultado mismo. Propiciar el
desarrollo de estrategias es fundamental porque son lo que permite al estudiante
transferir sus aprendizajes a diversas situaciones. Es decir, le posibilita usar la

lengua en diferentes contextos.

Carlos Lomas y Andrés Osoro, al analizar la reforma educativa espafiola de 1991,
sefialan que la sustitucion del “enfoque tradicional” por el “comunicativo” supuso el
desplazamiento de la teoria gramatical, el historicismo y el formalismo literario por
la pragmatica filosofica, la antropologia linguistica y cultural, las ciencias cognitivas
y los enfoques discursivos y textuales. Tal gir0 entrafio pasar del estudio
linguistico de la oracion, propio del enfoque tradicional, al de unidades discursivas
mas amplias, ademas de atender los aspectos pragmaticos del lenguaje: usos,

adquisicion, contextos, etcétera. “Frente a la obsesion por el analisis minucioso y

2% 1bid., pp. 49-56.
% 1bid., p. 82.
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preciso del objeto formal que es el sistema de la lengua (competencia linguistica),
se trata ahora de que los alumnos y las alumnas conozcan y manejen las diversas
estructuras textuales adecuadas a la intencion, tema, destinatarios y contexto en

que el uso comunicativo se produce (competencia comunicativa)”.?*®

Para el equipo coordinado por Antonio Mendoza Fillola, la base de la didactica del
enfoque comunicativo es que conocer, estudiar y usar el sistema de la lengua son
cosas bien diferenciadas.?’’ El enfoque comunicativo se concentra en el uso real y
adecuado de la lengua en distintos contextos. Conocerla, en este caso, es apenas
un elemento entre otros del que nos valemos para comunicarnos, necesario pero
no suficiente. Por ello se plantea que estudiarla es insuficiente para formar
usuarios competentes. Una didactica inspirada en el enfoque comunicativo debe
propiciar tanto el aprendizaje como la adquisicién de la lengua, es decir, tanto su

conocimiento como las capacidades para hacer cosas con ella.?*

4.2.2 La competencia comunicativa

El enfoque comunicativo encuentra su fundamento en la nocion de “competencia
comunicativa”, pero en su acepcion sociolingiiistica. Dicho concepto aparece por
primera vez con ese sentido en un articulo de Dell Hathaway Hymes, en el que
refuta la teoria del “hablante/oyente ideal” defendida por Noam Chomsky.”®® En
“Acerca de la competencia comunicativa”, Hymes asume como premisa central
gue los factores sociales deben incluirse en el estudio del lenguaje en la medida
en que la vida social afecta tanto la actuacion externa como la competencia
interna del individuo con relacion al fendmeno linglistico. La gramatica generativa

transformacional, cuyo mayor exponente ciertamente es Chomsky, es insuficiente

2% Carlos Lomas y Andrés Osoro, “Ensefiar lengua” en Carlos Lomas y Andrés Osoro (comps.), El enfoque

comunicativo de la ensefianza de la lengua, p. 23. Las cursivas son de los autores.

%7 Antonio Mendoza Fillola, “Introduccién” en Antonio Mendoza Fillola (coord.), Diddctica de la lengua y la
literatura, p. XII.

208 Ezequiel Briz Villanueva, “El enfoque comunicativo” en Ibid., p. 96.

Ana Maria Maqueo, Lengua, aprendizaje y ensefianza. El enfoque comunicativo: de la teoria a la prdctica,
p. 149.
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para explicar el lenguaje en tanto considere la actuacion como una categoria

residual, como “una manifestacion imperfecta del sistema subyacente”.?*°

Para Hymes, esa falla se explica por la ausencia de los factores socioculturales en
la propuesta de Chomsky, quien entiende la competencia comunicativa como la
capacidad de generar mensajes acordes con las reglas estructurales del cédigo
utilizado. Ante esta postura, Hymes sostiene que “la competencia de los usuarios
de una lengua incluye habilidades y criterios que son relativos a, e

interdependientes con, factores socioculturales”.?*

La gramatica generativa solo se interroga sobre la gramaticalidad y aceptabilidad
del hecho linguistico. ElI abordaje de Hymes, al considerar significativos los
factores socioculturales en el uso de la lengua, plantea cuatro preguntas cuyas
respuestas admiten grados: si es posible, si es factible, si es apropiado y si es
efectivamente ejecutado. “En resumen, puede decirse que el objetivo de una
teoria amplia de la competencia es mostrar las formas en que lo sistematicamente
posible, lo factible y lo apropiado se unen para producir e interpretar la conducta

cultural que en efecto ocurre”.?*?

La novedad que Hymes introduce es haber roto con el modelo tradicional del
lenguaje, en el que éste se reducia a las reglas para unir estructuras, significados
y sonidos. Sumar las variables socioculturales a la comprensién del fenébmeno
lingUistico implico reconocer que existen individuos usandolo todo el tiempo para
entenderse reciprocamente. En otras palabras, entrafié reconocer como esencial
su funcién comunicativa. Este hecho resulta particularmente claro cuando se le
compara con las linglisticas tradicionales, cuyo objetivo fundamental es
desentrafiar la estructura profunda del funcionamiento del lenguaje al margen de

Su uso.

Justamente esa nocion del lenguaje, que lo reducia a un conjunto de reglas

abstractas, fue desechada por quienes optaron por el enfoque comunicativo en el

219 pell Hathaway Hymes, “Acerca de la competencia comunicativa”, Forma y funcion, p. 16.

2 bid,, pp. 21-22.
2 1bid., p. 31.
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ambito educativo. Desarrollar la competencia comunicativa se volvié el objetivo
principal. El aprendizaje de la lengua supone inconcusamente cierto conocimiento
de la gramatica y la sintaxis, pero éstas no aseguran el desarrollo de las
habilidades comunicativas, de modo que desde el enfoque comunicativo no
constituyen el limite de los contenidos curriculares indispensables. Entonces,
¢.cudles son los contenidos que propone el enfoque comunicativo? ¢Qué debemos

entender por competencia comunicativa?

Ana Maria Maqueo entiende por competencia comunicativa “los conocimientos
linguisticos, sociales y culturales necesarios para que se lleve a cabo una
comunicacién adecuada en el marco de situaciones reales”.?’® Esta autora
comprende cuatro competencias: linguistica, pragmatica, en medios masivos y
moral.?** La primera se integra por cuatro habilidades basicas (leer, escribir, hablar
y escuchar), cada una de las cuales se compone a su vez de otras
microhabilidades. La competencia pragmatica consta de tres subcompetencias:
saber emplear la lengua en distintas situaciones (sociolingtistica), comprender y
producir discursos acordes con reglas de cohesion, coherencia y claridad
(discursiva), y manejar recursos para resolver problemas en el marco de
intercambios comunicativos (estratégica). La competencia en medios masivos
tiene por objetivo que el alumno aprenda a formarse criterios propios para afrontar
los medios masivos, particularmente la television. La competencia moral se
plantea como una préactica de desarrollo de la conciencia moral transversal a todas

las materias.

Para Lomas y Osoro, la ensefianza de la competencia comunicativa implica “que
los alumnos y las alumnas conozcan y manejen las diversas estructuras textuales
adecuadas a la intencién, tema, destinatario y contexto en que el uso comunicativo
se produce.”™® Lomas sefiala que existen seis competencias constitutivas de la

competencia comunicativa: linguistica (el conocimiento del cdédigo),

213 , . ~ . . , Y
Ana Maria Maqueo, Lengua, aprendizaje y ensefianza. El enfoque comunicativo: de la teoria a la prdctica,

Op. Cit., p. 166.
2% 1bid., pp. 176-205.
> Carlos Lomas y Andrés Osoro, “Ensefiar lengua”, Op. Cit., p. 23.
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sociolinguistica (la capacidad de adecuacién al contexto), estratégica (la
capacidad de regular la interaccion), textual o discursiva (la capacidad de
produccién y comprension de diversos tipos de textos), semioldgica (el analisis de
formas y los usos icono-verbales de los medios de comunicacién) y literaria

(comprensién y produccién de textos literarios).?'°

A partir de la tipologia de Lomas, Martinez Montes y compafiia®’’ proponen un
esquema mas simple de los componentes que deben ensefarse de la
competencia comunicativa. Para estas autoras las subcompetencias
fundamentales son tres: gramatical, sociolinglistica y estratégica. Los tres son
transversales a las cuatro habilidades de la lengua: la escucha y la lectura —que
son de comprensiéon—, el habla y la escritura —éstas de produccién—. Francisco
José Cantero y Antonio Mendoza Fillola entienden por competencia comunicativa
“el conjunto de conocimientos y habilidades que un hablante debe haber adquirido
a lo largo de su vida para enfrentarse a una situacion comunicativa concreta, y a la
capacidad de afrontar con éxito los multiples condicionantes de la

comunicacion”.?*®

A pesar de los matices, las acepciones que hemos consignado de competencia
comunicativa admiten con toda seguridad dos afirmaciones. Primero, que se trata
de un concepto claramente perfilado. No queremos decir, evidentemente, que
goza de una definicion exacta o acabada. En lugar de un sentido preciso, el
concepto consta de un nucleo duro de significacion y unas fronteras nitidamente

delineadas.

Los autores citados concuerdan en que la competencia comunicativa implica
forzosamente el ejercicio de distintos recursos para usar el lenguaje de acuerdo al
contexto de referencia. A su vez, todos sefialan que hablar, escuchar, leer o

escribir no entrafia necesariamente el dominio competente de esas habilidades

216 I ~ . ,
Carlos Lomas, Cémo ensefiar a hacer cosas con las palabras citado por Guadalupe Teodora Martinez

Montes et al, Del texto y sus contextos. Fundamentos del enfoque comunicativo, Op. Cit., p. 75.

Y Ibid., p. 76.

'8 Francisco José Cantero Serena y Antonio Mendoza Fillola, “Conceptos basicos en Didactica de la Lengua y
la Literatura” en Antonio Mendoza Fillola (coord.), Diddctica de la lengua y la literatura, Op. Cit., p. 49.
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lingUisticas. Entre el nucleo y las fronteras de significacion, se erige un invaluable
espacio de relativa libertad que debe ser usado para la adaptacién escolar,

concreta, de esta propuesta.

A través de la competencia comunicativa, el enfoque comunicativo abre un sinfin
de posibilidades a la planeacién curricular y el trabajo docente, pues los temas
relativamente cerrados de la linglistica tradicional son desplazados por los
problemas potencialmente infinitos comprendidos en el uso real del lenguaje por
parte de individuos concretos. Una vez aceptada la premisa de Hymes sobre la
influencia efectiva de los factores socioculturales en el uso del lenguaje, el meollo
del asunto educativo se convierte en seleccionar cudles de esos factores deben

incluirse dentro de la ensefianza escolar y en qué sentido.

Dichas decisiones, especialmente en un sistema de planeacion educativa tan
centralizado y vertical como el mexicano, no son de orden pedagdgico sino
politico, en el amplio sentido del vocablo. Definir los contenidos de la escuela
primaria es, repitamoslo, delinear el perfil de egresado deseado por los grupos de
poder que estan en posicion de influir sobre las decisiones de politica publica. Este
problema se presenta de forma particularmente aguda en el tema de la lectura,

cuya inclusion curricular como habilidad linglistica es practicamente indiscutible.

4.2.3 La lectura competente: estrategias lectoras y comprension lectora

Los adeptos al enfoque comunicativo establecen, en general, una clara distincién
entre competencias y habilidades. Una cosa es saber usar el lenguaje en diversos
contextos y otra muy diferente son las distintas formas que puede cobrar, asi
como la posicién de quien lo usa. En este caso se debe hablar de habilidades.
Cuando se los usa en calidad de emisores, se denominan productivas; en ocasion
de ser receptores, son de comprension. En el primer conjunto se agrupan el habla

y la escritura, en el segundo la escucha y la lectura.

La linguistica tradicional hizo del lenguaje escrito la medida del uso linguistico en
general. Consecuentemente, su ensefianza fue predominante, si no es que

privativa, en los cursos de lengua de las escuelas primarias. En este renglon, el
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mérito del enfoque comunicativo fue sefialar la integridad del lenguaje en dos

sentidos.

En primer lugar, como lo demostraron las distintas vertientes de la linguistica no
tradicional, el enfoque comunicativo subray6 que el lenguaje sélo existe en funcién
de su uso, particularmente de su uso comunicativo. La materia fundamental de
ensefianza no es ya su estructura abstracta, sino los mecanismos de uso en

contextos reales, concretos.

En segundo lugar, al renegar de la gramatica tradicional, cuyas formas ideales
s6lo cobran existencia de manera mas o menos precisa en el lenguaje escrito, el
enfoque comunicativo identific6 que al comunicarnos no echamos mano de
estructuras, sino de habilidades. Asi, las cuatro habilidades linguisticas, puestas al

servicio de la comunicacion, se constituyeron como materia de ensefianza escolar.

Desde la perspectiva comunicativa, ensefiar a leer ya no puede ser solamente
transmitir la capacidad de descifrar letras y asignarles su valor sonoro
convencional, aunque estos conocimientos sigan siendo indispensables para leer.
Su enseflanza también debe incluir los mecanismos de uso en contextos reales,
esto es, propiciar el desarrollo de estrategias. En esta tesitura, Martinez Montes et
al sostienen que “leer es un proceso de interaccién entre el lector y el texto, un
proceso en el cual el lector interpreta los contenidos textuales de acuerdo con sus
conocimientos y las expectativas presentes haciendo uso de elementos textuales,
paratextuales y, desde luego, contextuales para construir el significado del

texto”.?9

En este sentido, la habilidad de leer no puede tener nada de mecanico. El acto de
leer se compone de diversos procesos multidireccionales gobernados Unicamente
por el lector y los objetivos que se ha fijado. Por eso quien lee adquiere un papel

activo en este enfoque. La importancia de que el alumno desarrolle un amplio

¥ Martinez Montes et al, Del texto y sus contextos. Fundamentos del enfoque comunicativo, Op. Cit., p. 84.
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repertorio de estrategias lectoras reside en que los distintos tipos de textos le

exigiran distintas estrategias lectoras.??

Para Maqueo, desde el enfoque comunicativo “leer es comprender, apoderarse del
significado que subyace a las palabras escritas; es también interactuar con el
texto, dialogar con él;, en suma, la lectura es asimismo un acto de
comunicacion”.??* En la medida en que leer es comprender, su ensefianza debe
desplazarse de la simple descodificacion a las estrategias de lectura, de las cuales
la autora identifica cinco principales: el uso de conocimientos previos, fijar

objetivos de lectura, la inferencia, la prediccién y el resumen.??

La activacion de conocimientos previos es fundamental dado que la informacion
visual provista por el texto no basta para comprenderlo. Seleccionar y recuperar la
informacién que ya poseemos y que nos serd util para dar sentido al texto son
tareas que se facilitan cuando el lector se interroga sobre los fines que persigue,
es decir, cuando se fija objetivos. A partir de los conocimientos previos y la
informacion que el texto proporciona, el lector va realizando inferencias vy
predicciones para mantener la coherencia del texto, asi como controlar y verificar
su comprension. El resumen, finalmente, es una interpretacion global del texto con
la cual extraemos sus partes medulares mediante eliminacion, generalizacion y

construccion.

Para Maqueo, la aplicacién de estrategias lectoras dependen del tipo de texto.???

El uso didactico de textos narrativos debe ponderar que éstos son de caracter mas
bien formativo y estético, ademas de priorizar la comprension de la estructura
profunda antes que la del aspecto superficial, esto es, de lo que el autor quiso
decir en lugar de lo que literalmente esta escrito. Los textos expositivos, por su
parte, requieren de estrategias mas finas en la medida en que se componen de

una sucesion logica de ideas mas exacta que la de los textos narrativos. De ahi

% Ibid., p. 87.

! Ana Maria Maqueo, Lengua, aprendizaje y ensefianza. El enfoque comunicativo: de la teoria a la prdctica,
Op. Cit., p. 210.

222 1bid., pp. 216-240.

2 Ibid., pp. 250-258.
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gue, segun la autora, los textos expositivos presenten mayores dificultades para la

comprension.??*

La nocién de lectura como habilidad linguistica expuesta por Cantero y Mendoza
es, a nuestro parecer, particularmente valiosa en tanto desarrolla casi hasta sus
Ultimas consecuencias el postulado del enfoque comunicativo segun el cual
comprender es construir el significado del texto. Su punto de partida es que
escribir y leer son actos bien diferenciados, pues mientras el primero Unicamente
incluye al emisor y el enunciado, el segundo contiene exclusivamente al enunciado
y el receptor.?”® Los autores suponen que el acto comunicativo constituido por la
lectura puede aislarse en un binomio lector-texto, Unico lugar donde la
comprension tiene lugar. De ahi que sostengan que “el enunciado escrito siempre

impone su modelo del mundo al receptor”.??®

Los autores imaginan que en el acto de leer se hallan tres elementos: el texto, que
contiene el significado, el lector, quien debe poseer las herramientas necesarias
para llegar al significado, y una superficie que separa al lector del texto. Leer es
encontrar el camino adecuado para transitar hacia el texto con éxito y la menor
dificultad posible. Comprender seria la culminacion de ese recorrido, el arribo al
significado contenido en el texto. Desarrollar la comprension lectora, entendida
como “todas las estrategias cognitivas que permiten la interpretacion y la
n 227

comprension del texto”,“=" se vuelve asi el objetivo principal de la ensefianza de la

lectura.

Llevada hasta sus Ultimas consecuencias, la idea de leer exclusivamente para
comprender degenera en la creencia de que el contenido del texto soélo vale en la
exacta medida en que haya sido comprendido. El gobierno de las relaciones grafo-
fonéticas en la ensefianza tradicional de la lectura parece ser desplazado por el de

la construccion racional del significado del texto en su conjunto. Sélo asi puede

% Ibid., p. 258.

*% Francisco José Cantero Serena y Antonio Mendoza Fillola, “Conceptos bésicos en Didactica de la Lengua y
la Literatura” en Antonio Mendoza Fillola (coord.), Diddctica de la lengua y la literatura, Op. Cit., pp. 38-42.
228 1bid., p. 40.

7 Ibid., p. 53.
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entenderse que los autores postulen una “competencia literaria” como componente
constitutivo de la ensefianza de la lengua, conformada, ademas, no por el goce o
la reflexion, sino por “saberes” linguisticos, pragmaticos, literarios, culturales-

enciclopédicos, estratégicos e intertextuales.??®

Los textos literarios, a diferencia de otros de orden mas bien técnico, son
intrinsecamente polisémicos. Esa peculiaridad permite desatar la inventiva del
lector, reflexiva y a la vez placentera, pasible de ser racionalizada pero no
estrictamente racional. Este proceso lector, intimo y a menudo imprevisto, es un
fin en si mismo; poco o nada tiene que ver con la comprension postulada por los
autores, mas apropiada para textos tendientes a la univocidad en su significado.
Por eso concebir al lector literario “competente” como aquel “dotado de los
especificos conocimientos para identificar e interpretar legitimamente las

1229

referencias que incluye un texto”“* constituye un auténtico sinsentido.

A partir del analisis de la propuesta de Cantero y Mendoza, nos parece razonable
pensar que fijar el dominio de la comprension lectora como la meta que debe
alcanzar la ensefianza de la lectura abre el riesgo de asumir una posicion
prescriptiva similar a las inspiradas por la linglistica tradicional, donde la
estructura gramatical pura es desplazada por un significado textual absoluto. Asi,
en un libro dedicado exclusivamente a la ensefianza de estrategias lectoras,
Isabel Solé declara que “conseguir que los alumnos aprendan a leer
correctamente es uno de los mudltiples retos que la escuela debe afrontar”.?*
Juicios analogos se dejan entrever en cualquier texto adherente al enfoque
comunicativo: “leer es comprender, apoderarse del significado que subyace a las

palabras escritas”,®*! “se trabaja con estrategias para lograr la adecuada

comprension (leer y escuchar) y produccion de textos...”.?%

8 Ibid., p. 56.

> Ibid., p. 57.

Isabel Solé, Estrategias de lectura, p. 27. Las cursivas son nuestras.

Ana Maria Maqueo, Lengua, aprendizaje y ensefianza. El enfoque comunicativo: de la teoria a la prdctica,
Op. Cit., p. 210. Las cursivas son nuestras.

22 Martinez Montes et al, Del texto y sus contextos. Fundamentos del enfoque comunicativo, Op. Cit., p. 97.
Las cursivas son nuestras.
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La lectura comprensiva que el enfoque comunicativo propone es deudora
principalmente de la psicologia del aprendizaje de orientacion cognitiva. La ya
citada Isabel Solé, eminente representante de esta perspectiva, ejemplifica bien
este asunto. Para la autora, la lectura dentro de la escuela puede entenderse
Unicamente de dos maneras: como objeto de conocimiento o como herramienta de

aprendizaje.?*

En otras palabras, leer es un contenido que por si mismo debe aprenderse, pero
que posee la peculiaridad de ser condicidn insustituible para propiciar el
aprendizaje de otros contenidos. Ahi reside la importancia de ensefiar la
denominada “lectura comprensiva”. “si ensefiamos a leer comprensivamente y a
aprender a partir de la lectura, le estamos facilitando [al alumno] que aprenda a
aprender, es decir, que pueda aprender de forma autonoma en una multiplicidad

de situaciones”.?**

El acto de leer queda circunscrito al de leer para comprender el texto vy,
fundamentalmente, para aprender. El concepto de lectura instrumental que
desarrollamos en el primer capitulo cobra aqui una existencia concreta. En el
siguiente apartado expondremos como el enfoque comunicativo, quiza sin
proponérselo, abrid la posibilidad de insertar en la renovacion curricular de 2001 la

lectura instrumental.

4.3 La funcionalidad del enfoque comunicativo en la ensefanza
de la lectura, o sobre el reino de dofia Comprension Lectora

Calibrar los alcances de la implementacién del enfoque comunicativo en la
renovacion curricular de 2001 exige destacar dos factores. Por una parte, tenemos
una propuesta didactica cuya concepcion sobre la lectura es predominantemente
deudora de la psicologia del aprendizaje de corte cognitivista, y s6lo en menor
medida de las distintas vertientes de la lingiistica no tradicional. Por otro lado, nos

encontramos con una renovacion curricular que no parte de las necesidades

33 |sabel Solé, Estrategias de lectura, Op. Cit., pp. 28-32.

2% Ibid., p. 40.
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educativas de los alumnos, sino que responde al proyecto educativo neoliberal

inaugurado en las postrimerias de la década de 1980.

En el primer capitulo ya hemos desarrollado el papel de la lectura dentro del
modelo educativo neoliberal. Bastenos aqui recordar las principales ideas
extraidas de ese andlisis. Primero, observamos que dentro del modelo neoliberal
la educacion escolar es una mercancia mas, sujeta a las leyes del mercado como
cualquier otra, pero una mercancia a la que todos deben tener un acceso minimo
porque, después de todo, y a pesar de su discurso individualista, es imprescindible

para vivir en sociedad.

La educacion concebida por el modelo neoliberal es ineludible porque produce las
condiciones subjetivas para echar a andar al mercado. Hablamos de un proceso
de privatizacién profundo, donde los saberes soélo son dignos de ensefiarse a
condicion de valorizar la Unica mercancia de la cual dispondra la gran mayoria de
quienes asisten a la primaria: su fuerza de trabajo. De ello se sigue que una
educacion “de calidad” es aquella que produce los trabajadores adecuados. Es
decir, individuos cuyos conocimientos y valores le permitan integrarse de forma

exitosa al mercado de trabajo.

Esa posicion fue difundida bajo el discurso de “la sociedad del conocimiento”,
segun la cual el conocimiento se volvio el principal factor de produccion dadas las
transformaciones productivas iniciadas a mediados del siglo XX. Es en este
contexto donde la consigna “aprender a aprender” cobra vigencia. Sin embargo,
tras su apariencia progresista, lo que en realidad busca este discurso es preparar
a las jovenes generaciones para adaptarse al mundo laboral del siglo XXI,
caracterizado por una profunda desregulacion, el uso de obreros polivalentes y
rotativos, la conculcacion de derechos laborales y la terciarizacion de la economia.
El trabajador adecuado, en este caso, es aguel que sabe adaptarse, para lo cual la

lectura instrumental es indispensable.

Finalmente, apuntamos que el contexto contemporaneo nos impone el uso
instrumental de la lectura como condicién de supervivencia. Incluso fuera de las
tres grandes esferas de socializacion —familia, escuela y trabajo—, la lectura
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instrumental esta presente. Extiende su influencia hasta los rincones mas sutiles
de nuestras existencias en tal magnitud que es dificil imaginar otras formas de
leer. Asumir todo este contexto como Unico e inevitable es caracteristico de la

orientacion neoliberal en lo tocante a la ensefanza de la lectura.

Vayamos ahora al enfoque comunicativo. Antes de desarrollar el analisis, es
preciso hacer una advertencia: seria ridiculo desestimar por completo los aportes
de dicho enfoque, tanto como sostener que su proposito fundamental fue instalar
en los curriculos la ensefianza de la lectura como un acto exclusivamente
instrumental. Nos interesa sefialar, en cambio, que centrar la ensefianza de la
lectura en su funcionalidad, principalmente en su condicién de herramienta para el
aprendizaje, puede derivar en un ejercicio de llana descodificacion en las
condiciones generadas por la imposicion de medidas neoliberales en el ambito

educativo.

Ahora bien, considerar la lectura como una habilidad linglistica con fines
comunicativos, y principalmente como un instrumento para aprender, parece haber
opacado su dimension afectivo-volitiva, aspecto harto decisivo para los pioneros
en el estudio de la adquisicion y desarrollo del lenguaje, como Vygotski y Piaget.
En unas lineas breves pero rotundas, Rodolfo Castro nos ofrece pistas para
encuadrar este problema: “las consideraciones sobre la lectura suelen estar
enviciadas con una mirada pragmatica, utilitaria, que solo reconoce virtudes en lo

racional. Las virtudes de la famosa dofia Comprension Lectora”.?®

La mirada pragmética a la que Castro alude mucho le debe a la psicologia
cognitiva, uno de los hontanares del que abreva el enfoque comunicativo. La
principal aportacion de dicha disciplina es haber centrado la atencion en la
funcionalidad de los procesos cognitivos implicados en el acto lector. De ahi que
se haya asumido como objetivo prioritario describir con la mayor precision posible

el recorrido que durante la lectura sigue la informacion contenida en el texto. En

2 Rodolfo Castro, La intuicion de leer, la intencion de narrar, p. 23.
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esta perspectiva, la “comprension” del texto suele identificarse con un “proceso

cognitivo complejo de extraccién, relacién e integracién de informacion”.?*®

En lineas generales, la psicologia cognitiva encontrd que el proceso de la lectura
comprensiva se agota en cinco estadios.”®’ Primero, esta el patrén gréafico del
texto. Después, esas palabras escritas son abordadas por procesos perceptivos
que posibilitan representar abstractamente los signos. En tercer lugar, entran en
escena procesos de orden linglistico que interpretan la representacion abstracta a
nivel léxico y gramatical. A continuacion, ocurren procesos de naturaleza
semantica-pragmatica que forma una representacion global del texto a partir de la
informacién Iéxico-gramatical. Finalmente, la comprension se constituye como el

modelo mental de lo que dice el texto.

El cuadro que hemos esbozado da cuenta del acuerdo general del que parte la
psicologia cognitiva: que “la lectura consiste en acceder al significado que encierra
un texto”.”® Aunque se reconoce la importancia de que el contenido sea
reelaborado por el lector de modo que se vuelva parte de su repertorio, asi como
el papel que juega el conocimiento previo para abordar cualquier escrito, lo cierto
es que desde la psicologia cognitiva comprender es fundamentalmente
circunscribirse al texto. Sélo partiendo de esta postura se autorizarian
afirmaciones como “los buenos lectores no sacan deducciones a la ligera. No
realizan asociaciones con conocimientos previos que no tengan nada que ver con

las ideas presentes en el texto que estan leyendo”.?*

El problema, naturalmente, no es la perspectiva cognitiva en torno al estudio de la
lectura. En realidad, ensefiar a leer en parte depende —o deberia depender— de
saber como opera nuestra mente al momento de llevar a cabo el acto lector. El
conflicto surge cuando ese particular punto de vista disciplinario se vuelve
exclusivo dentro del &mbito escolar, cuando se presupone que las fronteras de la

lectura las constituyen el lector y el texto, los objetivos de lectura y la informacion,

% pilar Vieiro Iglesias e Isabel Gomez Veiga, Psicologia de la lectura, p. 122.
237 ,
Ibid., p. 25.
2% Michael Pressley, Cémo ensefiar a leer, p. 63.
> 1bid., p. 58.
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la representacion mental y los signos, los conocimientos previos y la integracion

de nuevos.

De dicha suposicion se desprende el énfasis puesto en la ensefianza de
“estrategias de comprension lectora” dentro de la escuela. Isabel Solé las define
como “procedimientos de caracter elevado, que implican la presencia de objetivos
que cumplir, la planificacién de las acciones que se desencadenan para lograrlos,
asi como su evaluacién y posible cambio”.?*° Existen tres tipos de estrategias. Las
gue se instrumentan antes y durante la lectura, centradas en suministrar objetivos
y los conocimientos previos mas relevantes. Aquellas que se realizan durante la
lectura para hacer inferencias, comprobar si se esta comprendiendo y solucionar
errores en caso de hallarlos. En tercer lugar, estan las que se ejecutan durante y
después de leer, con las cuales se recapitula, resume e integra en el conocimiento

propio el contenido del texto.?**

Como puede observarse, las estrategias de comprension lectora comportan una
nocioén lineal sobre la lectura, donde el punto de partida es el binomio texto-lector y
el de llegada es la comprension cabal del contenido. Se trata, ademas, de un
proceso cuyo producto es necesaria y exclusivamente la ampliacién de los
conocimientos, a grado tal que incluso se ha llegado a identificar comprension y
conocer: “una persona ha comprendido un mensaje cuando ha sido capaz de
extraer el significado de los signos linglisticos y de integrarlo en su propio

conocimiento”.?*?

Por tanto, no es casual que adherentes al enfoque comunicativo declaren que la
funcién de la escuela no es formar lectores, sino ensefiar a leer®*® o que acceder
al significado del texto es el fin que guia la lectura de cualquier nifio.>** “Saber”
leer o extraer significados fidedignos de lo escrito sin duda son capacidades

indispensables en el mundo actual. Pero reducir la ensefianza de la lectura a esas

20 |sabel Solé, Estrategias de lectura, Op. Cit., p. 59.

> 1bid., p. 64.

2 pilar Vieiro Iglesias e Isabel Gémez Veiga, Op. Cit., Psicologia de la lectura, p. 78.

*# Ana Maria Maqueo, Lengua, aprendizaje y ensefianza. El enfoque comunicativo: de la teoria a la prdctica,
Op. Cit., p. 229.

** |sabel Solé, Estrategias de lectura, Op. Cit., p. 49.

116



destrezas significa negar las potencialidades del acto lector, cuya fascinaciéon y
ejercicio no se desarrollan gracias a la comprension sino a otra cosa.
Expongamos, de un modo mas heuristico que metddico, algunos ejemplos

consonantes con nuestra postura.

Rodolfo Castro nos ofrece un ejemplo paradigmético, el de si mismo. El
reconocido cuentero argentino nos narra que desde pequefio fue un lector muy
peculiar. Como todo nifio, preferia las historietas por encima de los libros. Cuando
uno de éstos por azares del destino caia en sus manos, lo leia a trozos,
despistado, mas atento a su alrededor que a las paginas. Tal era su
despreocupacion por el contenido del texto que cuando termind de leer su primer
libro completo, no supo explicar a su mama de qué se trataba. Lo Unico que tenia
claro es que esa experiencia le habia gustado. Desde la retrospeccion, Castro
reflexiona: “las palabras pueden ejercer una fascinacion tal que logran atrapar la

fantasia del lector antes de que lo haga el argumento de lo que esta leyendo”.?*°

Algo analogo declara Marcel Proust, para quien las lecturas de la infancia son
“sobre todo la imagen de los lugares y de los dias en los que las hemos
realizado”.?*® Para el intelectual francés, la lectura es un acto vital, aunque no es la
vida misma. Antes bien, es una iniciadora de la vida espiritual, el portico
indispensable para llegar a sitios que de otro modo estarian vedados. El texto no

es el destino, sino apenas el preambulo del quehacer propio, original.

Proust expone que la lectura, en tanto acto vital, propicia la construccion
autonoma y activa de todo lo que nos constituye como individuos: valores,
convicciones, saberes, etcétera. En cambio, la lectura se torna peligrosa cuando
niega la actividad auténticamente personal, “cuando la verdad no se nos aparece
como un ideal que no podemos realizar mas que por el intimo progreso de nuestro
pensar y por el esfuerzo de nuestro corazén, sino como una cosa material,

desplegada entre las hojas de los libros como una miel preparada por otros y que

5 Rodolfo Castro, La intuicion de leer, la intencion de narrar, Op. Cit., p. 22.

2% Marcel Proust, Sobre la lectura, p. 29.

117



no tenemos mas que molestarnos en tomar de los estantes de las bibliotecas para

degustarlas al instante, pasivamente, en un perfecto reposo de cuerpo y alma”.?*’

Incluso la definicion de “comprension” blandida por el enfoque comunicativo es
obtusa. Juan Domingo Argtelles, el experimentado lector y promotor de la lectura,
escribié en un bellisimo ensayo a propésito de la depresion, mientras él mismo la
padecia, que comprender no es penetrar en el pensamiento ajeno, sino traducir al
propio lenguaje lo que otros han dicho. El significado que el escritor otorga a su
texto es menos relevante que el que construye su lector. “No es lo que importa

cémo acaba un libro, sino como acabamos nosotros”.?48

Para el escritor chetumalefio, el principal problema con la ensefanza de la lectura
es que la escuela no alcanza a ver su dimension vital, aquella que parte de la
curiosidad mas intima y a la cual llegamos sin necesidad de ser obligados. Por
eso, continla Domingo, la escuela deberia ejercitar el pensamiento -y la
emotividad, agregariamos con el muy probable beneplécito del autor— antes de la
lectura, pues “es el pensamiento el que nos lleva a los libros, mucho antes de que

los libros nos lleven al pensamiento”.?*

Las reflexiones de Domingo nos conducen a pensar la lectura como actividad vital
gue requiere cierta actitud disciplinada dificilmente accesible a través de la
coercion. Un magnifico desarrollo de esta idea puede hallarse en la obra de Paulo
Freire,?° para quien la lectura es un acto de inteleccién de la palabra escrita, sf,
pero también del mundo. En este sentido, una lectura completa empieza en el
contexto del lector, discurre en el texto y regresa al punto de partida,

transformandolo en el proceso.

Tal forma de concebir la lectura parte de una postura educativa radicalmente
distinta a la contenida en el enfoque comunicativo. Mientras éste adiestra para la

domesticacion del lector frente al texto, la propuesta freireana aboga por ensefiar

> Ibid., pp. 44-45.

%% Juan Domingo Arguielles, Escritura y melancolia, p. 102.

*» Juan Domingo Arglelles, Estado, educacion y lectura. Tres tristes topicos y una utilidad inutil, p. 96.
Paulo Freire, La importancia de leer y el proceso de liberacion, especialmente “Consideraciones en torno
al acto de estudiar” y “La importancia del acto de leer”.
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a leer desde una actitud critica. En esta tesitura, es mas adecuado hablar de
“estudiar” en lugar de “aprender”. Estudiar es una forma de reinventar el texto, es
abordar la intencién del autor desde el contexto propio no para averiguar qué
quiso decir, tarea basicamente de descodificacion, sino para entender mejor el
mundo circundante. De ahi que, por ejemplo, el lector pueda reflexionar

profundamente ante un trozo de texto que no constituye la tematica principal.

Los casos que hemos consignado problematizan desde distintos angulos el acto
de leer. Evidencian que comprender, aprender o conocer no son necesariamente
consustanciales a la lectura, mucho menos pueden ser sus sinébnimos. No es
nuestra intencion ofrecer en este espacio una definiciobn de leer. Lo que nos
interesa es subrayar que si su ensefianza toma por base exclusiva la psicologia
cognitiva, lo mas probable es que se formen estudiantes capaces de descodificar
eficazmente signos y significados, pero que dificilmente se acercardan a usos
menos pragmaticos de la lectura. Para nosotros, esto constituye la principal

funcionalidad del enfoque comunicativo respecto a la ensefianza de la lectura.

4.4 La ensefanza de la lectura en los programas de espaifol de
2001

En consonancia con el enfoque comunicativo, el eje “lectura” de los programas de
2001%* busca equilibrar la ensefianza de habilidades para la descodificacién y de
estrategias de comprension lectora. De las primeras se ocupa el apartado
“conocimiento de la lengua escrita y otros codigos graficos”, de las segundas el
resto de los componentes. "Funciones de la lectura, tipos de texto, caracteristicas
y soportes” se concentra en las propiedades y usos convencionales de distintos
géneros de material escrito. “Comprension lectora” se aboca de lleno a las
estrategias lectoras tal como son entendidas por el enfoque comunicativo: uso de

conocimientos previos, inferencias, deducciones, etcétera. “Conocimiento y uso de

251 . . . ~
Ver anexo 2, donde se resumen los contenidos relativos al eje “lectura” de los programas de espariol de

los seis ciclos de primaria. En lo sucesivo, cuando nos refiramos a cualquier componente del eje “lectura” de
cualquier grado, quien lee estas lineas debera remitirse al anexo 2.
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fuentes de informacion” profundiza en la funcion particular de la lectura como

herramienta para obtener informacién precisa.

El cambio mas notable en la ensefianza de habilidades para descodificar es la
ausencia absoluta de letras o segmentos de palabras como unidades de
aprendizaje. Para que el alumno aprenda a descifrar el codigo escrito, no se
pretende que empiece por conocer las convenciones ortograficas o las normas
para separar las palabras silabicamente. Este tipo de contenidos siguen presentes
en estos programas, pero no en el eje “lectura” sino en el de “reflexiébn sobre la

lengua”.

Al ponderar el uso funcional de los textos, la ensefianza de habilidades para
descodificar se orientd a los procesos mas practicos. Asi, las relaciones sonoro-
gréficas de las letras solo forman parte de los programas de primer y segundo
grado, mientras la disposicion espacial del texto, los distintos elementos gréaficos y
los diferentes tipos de letra estan presentes en los seis afios con niveles de

complejidad gradualmente crecientes.

En los primeros dos afios, el conocimiento de la disposicion espacial y grafica del
texto comprende las propiedades de direccionalidad y segmentacion. Es decir, que
la escritura de nuestra lengua va de izquierda a derecha y de arriba hacia abajo,
ademas de incluir espacios blancos entre palabras. Asimismo, se introduce el
principio de coherencia, segun el cual debe existir una relacion I6gica entre la
portada y el contenido de un texto, asi como determinado orden en la disposicién

de sus péaginas.

A partir de tercer grado se inserta el conocimiento de las partes del texto.
Solamente en tercero se tratan los componentes de textos mayores: portada,
indice, capitulos, hojas finales y contraportada. Las partes de textos menores o
fragmentos textuales se incorporan desde cuarto afio, e incluyen titulos, subtitulos,

apartados, parrafos, incisos y recuadros, estos dos ultimos agregados en quinto.

Respecto al conocimiento de los distintos elementos graficos usados en el

lenguaje escrito, se pretende que en el primer par de afos el alumno establezca la
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diferencia entre letras y otro tipo de signos, asi como entre minusculas y
mayusculas. A partir de tercer afio, las distinciones que debe aprender el alumno
son mas sutiles: signos de puntuacion, uso de letras como marcadores de incisos
o apartados, signos con significado variante y, desde cuarto afio, signos con
significado invariante. Finalmente, en el ambito de las habilidades para
descodificar, se halla el proposito de que los nifios conozcan y lean letras

manuscritas e impresas, tanto script y cursiva como diferentes tipografias.

El uso funcional de distintos géneros de material escrito constituye el contenido de
“funciones de lectura, tipos de texto, caracteristicas y soportes”. El objetivo
principal es ensefar de qué trata y para qué sirve cada tipo de texto en secuencias
de complejidad creciente. Para comprender la orientacion de este apartado,
hemos agrupado los distintos tipos de texto en dos grandes categorias:

instrumentales y no instrumentales.

Dos criterios han guiado la construccion de ambas categorias. Primero, si
trazaramos una linea para representar la claridad u opacidad de un texto que
corriera de la univocidad del significado a la polisemia, estas dos categorias
ocuparian los extremos opuestos. En segundo lugar, si dibujdramos una recta que
simbolizara el uso practico de un texto, los no instrumentales estarian en el cabo

“uso mediato” mientras los instrumentales yacerian en el de “uso inmediato”.

Dentro del primer conjunto incluimos articulo informativo, noticia, listas, calendario,
invitacion, recado, letrero, anuncio comercial, instructivo, carta personal, tarjeta
postal, todos presentes desde primer grado; textos descriptivos, reportes,
definiciones, entrevista, carta formal y tarjeta de saludo, afiadidos en segundo;
programaciones, programas de mano, aviso, folleto y documentos oficiales (actas,
declaraciones, telegramas, formularios, credenciales y recibos), incorporados en
tercero; articulos de opinidbn y resefias, agregados en quinto. Los textos no
instrumentales comprenden cuento, relato, leyenda, historieta, cancion y texto
rimado en primer grado; anécdota, fabula, obra de teatro y poema desde segundo;

caricatura y novela corta a partir de quinto.
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En términos meramente cuantitativos, el predominio de los textos instrumentales
es evidente, pues suman casi una treintena frente a doce no instrumentales. El
tratamiento de los textos instrumentales perfila con claridad el contenido y las
funciones de cada uno, mientras los no instrumentales son presentados con una

ambigledad muy préxima al utilitarismo.

Asi, por ejemplo, el instructivo, quiza el texto instrumental por antonomasia, es
abordado desde el primer afio a través de los componentes “objetivo-meta”,
“materiales” y “procedimiento”, a los cuales se aflade a partir de tercer grado las
cualidades de “descripcion” y “precision”. En comparacion, los elementos de los
escritos liricos —la cancion y el poema— abordados en primero son “ritmo” y “rima”,
gue permanecen sin cambios hasta quinto grado, donde se suman “versos” e

“interpretacion de recursos literarios: comparacion y metéafora”.

Otro tanto se puede decir de los textos informativos y aquellos tradicionalmente
considerados narrativos. Respecto a los primeros, en primer afio se aborda el
articulo informativo en periddicos, revistas y libros de texto. En segundo, se
afiaden los textos descriptivos, reportes y definiciones; en quinto se suman los
articulos de opinién y las resefias. En todos los grados y para todos los tipos de
textos la intencion es tratar “temas” e “ideas principales”. En lo tocante a los
géneros narrativos, en primero se introducen cuento, relato, leyenda, historieta y, a
partir de segundo, anécdota y fabula. Los componentes que deben estudiarse son
“titulo”, “personajes”, desarrollo” y “final”, a los que se agregan desde tercer grado

“inicio”, “moraleja” y “apreciacion literaria”.

Lo que observamos aqui no es otra cosa que la comprobacion de lo dicho lineas
arriba: el enfoque comunicativo tiende a restringir los alcances de cualquier tipo de
texto a sus propias fronteras, efecto particularmente evidente en los géneros
literarios. Al suponer que el uso del lenguaje escrito es estrictamente funcional, el
enfoque comunicativo diluye otras de sus caracteristicas que inciden en la
formacion del alumno. La “apreciacion literaria” o la “interpretacion de recursos

literarios” son habilidades que ayudaran a comprender un texto literario, a
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contextualizarlo y juzgar su calidad, pero son destrezas que permanecen cefiidas

al texto.

La literatura es una de las mas notables victimas de este modo de conceptualizar
la lectura. Si bien no desaparece del todo en la renovacion curricular de 2001, lo
cierto es que dadas las condiciones en que ésta se inserta, la capacidad de los
textos literarios para propiciar otras formas de leer el mundo queda cercenada.
Como sefiala Ximena Troncoso Araos: “la relacion de la literatura con la
competencia comunicativa depende de lo que queramos que los estudiantes
aprendan. Si lo que queremos es que redacten una solicitud o entiendan un
instructivo, probablemente la literatura pueda ser prescindible. Pero si queremos
gue sean lectores analiticos no solo de los textos escritos, sino de los discursos
sociales, culturales, historicos, el estudio de la literatura es indispensable, pues

nos enfrenta a la realidad desde la libertad creadora e inquisitiva del arte”.??

En el componente “comprension lectora” el foco de atencion es el desarrollo de
estrategias. Aqui encontramos la mayor parte de las que analizamos en nuestro
capitulo 4.2.3. A partir del objetivo general que cada grado plantea en este eje,
podemos agrupar los seis programas en tres bloques. El primero, que incluye los
dos afios iniciales de primaria, busca “que los nifios se inicien en el desarrollo y
uso de estrategias basicas para la comprensién de textos escritos”. El siguiente
comprende tercer y cuarto grado, su meta es “que los nifios avancen en el
desarrollo y uso de estrategias de lectura basicas para la comprension de textos
escritos”. Finalmente, quinto y sexto afio se agrupan en el bloque cuyo proposito
es “que los nifios avancen en el desarrollo y uso de estrategias de lectura para

comprender y analizar criticamente lo leido”.?*

Entre los contenidos de cada blogue hay divergencias que justifican la evolucion
de sus respectivos objetivos. El primero sienta las bases sobre las que habra de

trabajar el resto: distintas modalidades de lectura grupal, uso de conocimientos

252 ,. . . . . . . . . ~
Ximena Troncoso Araos, “Literatura y competencia comunicativa: ématrimonio mal avenido?”, Educagdo

e Pesquisa, p. 1018.
253 . s
Todas las cursivas de este parrafo son nuestras.
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previos, predicciones, inferencias y otras actividades que apuntan a “comprender”
el texto tal como es entendido por el enfoque comunicativo, es decir, a

desentrafiar con la mayor fidelidad posible el significado de lo escrito.

El segundo bloque, donde “se avanza” en el conocimiento de dichas estrategias,
introduce dos habilidades metacognitivas que apuntalan el control de la
comprension, como se dice desde la psicologia cognitiva. Estas son: la capacidad
de corregir predicciones, inferencias e interpretaciones no pertinentes, asi como la
de resumir por escrito el contenido del texto. La diferencia entre este bloque y el
siguiente, donde al objetivo se afiade “analizar criticamente lo leido”, estriba en la
introduccion de tres estrategias que se ejecutan, como dice Isabel Solé, durante y
después de la lectura: “consultar otros textos para comparar y ampliar
informacion”, “elaborar esquemas y cuadros sindpticos a partir del texto” y

“elaboracién de conclusiones y conocimientos nuevos”.

Lineas arriba expusimos que la idea de comprension lectora sostenida por el
enfoque comunicativo puede degenerar facilmente en la intencién de formar
lectores adiestrados para someterse a las condiciones impuestas por el texto. El
componente “comprensién lectora” viene a corroborar notablemente nuestra
postura, principalmente porgue niega implicitamente la participacion creativa del
alumno en el acto lector. Si bien es verdad que le concede un papel que de
ninguna manera puede calificarse de pasivo, lo cierto es que la actividad asignada
es fundamentalmente prescriptiva, centrada en los procesos cognitivos y

dependiente del texto.

El eje “comprension lectora” impone una forma de leer, no invita a la reflexion y, en
ese sentido, clausura la posibilidad de construir distintas formas de realizar la
lectura. Al identificarla como una actividad netamente cognitiva, racional, que
anulada la dimension afectivo-volitiva que supone cualquier uso del lenguaje. Por
Si estas restricciones no bastaran para apisonar la ensefianza de la lectura, la
racionalizacion incentivada no es la del individuo que se esfuerza por explicarse el
mundo, sino la del sujeto cuya Unica preocupacion es saber si esta siguiendo

exitosamente el texto.
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Finalmente, el componente “conocimiento y uso de fuentes de informacion”
profundiza el uso instrumental de la lectura al concentrar la atencion en la funcién
informativa de los textos. Combina distintos elementos presentes en los otros tres
ejes con el objetivo de que el estudiante aprenda a localizar informacion precisa.
En quinto y sexto introduce “interpretacion de abreviaturas y simbologias”, una
habilidad para descodificar que, como hemos visto, son materia de “Conocimiento

de la lengua escrita y otros codigos graficos”.

En todos los grados se plantea identificar tipos de informacion en libros, revistas,
periodicos, etiquetas, anuncios Yy letreros, que es un contenido muy similar a los de
“Funciones de la lectura, tipos de texto, caracteristicas y soportes”. Asimismo, de
primero a cuarto afio se abordan distintos soportes textuales (mapas, diccionarios,
cuadros sinopticos, graficas, etcétera) con la intencion de buscar y localizar
informacién “sencilla”, es decir, de aplicar una estrategia lectora muy particular,
asunto tratado en el componente “Comprension lectora”. A partir de quinto, el

calificativo “sencilla” es retirado.

Como puede observarse, la introducciéon del enfoque comunicativo ocurrida con la
renovacion de 2001 signific6é la implantacién curricular de una concepcién
marcadamente instrumental sobre la lectura. El objetivo de hacer que los alumnos
comprendieran lo que leen se tradujo en programas concentrados exclusivamente
en el uso funcional de los textos, en un nuevo tipo de ortopedia que busca corregir
o evitar deformidades —como reza la Real Academia Espafiola— al momento de

leer.
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5 La reforma curricular de 2009-2011: la introduccion del
enfoque por competencias

5.1 La agenda educativa mundial: de las competencias para la
vida a las pruebas estandarizadas

El enfoque por competencias®* en materia educativa tiene dos origenes
estrechamente vinculados. Dentro del &mbito laboral surge durante la década de
1970 como respuesta a la demanda de trabajadores mejor cualificados para
insertarse en la llamada “economia del conocimiento”, de la que ya hemos
hablado a propésito de Peter Drucker. En este contexto, las competencias
adquieren cinco caracteristicas: se centran en desempefios y en situaciones
relevantes; son unidades en si mismas, es decir, solo funcionan cuando estan
integradas; es posible establecer graduaciones en su ejercicio (e.g. “basico,
medio, alto”, “principiante, intermedio, avanzado”, etcétera); y sus normas son

prescritas por los requerimientos del mercado.”>

Su otra rama genealdgica, de mayor relevancia para nuestro estudio, puede
rastrearse en el seno de los organismos internacionales dedicados a “sugerir”
politicas educativas, entre las cuales sobresale la Organizacion para la

Cooperacién y el Desarrollo Econémico (OCDE).*® Su interés por las

254 . . . ez .
Resolvimos llamar “enfoque por competencias” a la visién educativa de la que nos ocuparemos en este

capitulo, fundamentalmente porque es la denominacién adoptada por la SEP. Las fuentes consultadas
sugieren los siguientes nombres: educacion basada en competencias, educacidon por competencias, enfoque
basado en competencias, modelo por competencias, modelo educativo basado en competencias. Cuando
uno de estos aparezca en nuestro trabajo, el lector debe entenderlo como sinénimo de “enfoque por
competencias”.

> Jesus Carlos Guzman, “Los claroscuros de la Educacién Basada en Competencias (EBC)” en Nueva
Antropologia, pp. 144-146.

> Cabe resaltar que el trabajo de la OCDE no constituye una singularidad histdrica, sino que forma parte de
un movimiento generalizado en el que ciertamente descuella. A continuacién ofrecemos algunos ejemplos
significativos de esta tendencia. En un informe de 1995, el Banco Mundial (BM) aborda las bondades de las
competencias basicas para la economia siguiendo muy de cerca los estudios desde el dmbito laboral en
Prioridades y estrategias para la educacion: examen del Banco Mundial, pp. 107 y ss. La Organizacion de las
Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura (UNESCO) aborda este tema, aunque con otro
vocabulario, en su muy influyente informe La educacion encierra un tesoro de 1996, que ya hemos analizado
en el capitulo 2. La Comisidn Econdmica para América Latina y el Caribe (CEPAL) advierte sobre la
importancia de las competencias para la economia del siglo XXI desde 1992 en Educacion y conocimiento:
eje de la transformacion productiva con equidad, pp. 112-119. En el afio 2000, la Unién Europea (UE)
suscribio la “Estrategia de Lisboa”, de la cual se derivé en 2001 el programa de accién en materia educativa
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competencias puede describirse como una trayectoria circular de tres etapas que
arranca con la aplicacion de pruebas estandarizadas, transcurre en una linea de
estructuracion conceptual y termina en un programa educativo, organico y robusto,
gue hace del uso de pruebas estandarizadas su piedra angular en el &mbito de la

ensefianza y el aprendizaje.

La primera etapa inicia a mediados de la década de 1980 con la busqueda de
indicadores comparativos que den cuenta de los rendimientos de la educacion. A
ese objetivo obedece la instrumentacion de examenes estandarizados. De este
periodo la OCDE coligi6 tres ideas que guiaran la fase de estructuracion
conceptual:®’ los resultados de la educacién rebasan la pura adquisicién de
conocimientos curriculares; la escuela no esta preparada para cumplir su principal
mision, que es propiciar el desarrollo de competencias; y que el aprendizaje es

esencialmente la preparacion para la vida.

La etapa de refinamiento tedrico ocurre entre 1997 y 2003, periodo durante el cual
la OCDE auspici6 el proyecto Definicibn y Seleccion de Competencias:
Fundamentos Tedricos y Conceptuales (conocido comunmente por las siglas
DeSeCo), que fue desarrollado por la Oficina Federal de Estadisticas del gobierno
suizo y el Departamento de Educacion del Centro Nacional de Estadisticas de la
Educacion de Estados Unidos. Dominique Simone Rychen, directora de DeSeCo,
sefiala que este proyecto surge de la siguiente inquietud: “¢,Qué competencias son
relevantes para que un individuo pueda llevar una vida exitosa y responsable y
que la sociedad logre enfrentar los retos del presente y del futuro?”.?*® Su trabajo
se sintetizd en dos informes: el ya citado Definir y seleccionar las competencias

fundamentales para la vida y Las competencias clave para el bienestar personal,

Educacidn y formacién 2010, donde se plantea la necesidad de adoptar las “competencias basicas”. Ver José
Gimeno Sacristan, “Diez tesis sobre la aparente utilidad de las competencias en educacion” en José Gimeno
Sacristan (comp.), Educar por competencias, (qué hay de nuevo?, pp. 31-35.

*7 Laura Hersh Salganik, “Competencias para la vida: un reto conceptual y empirico” en Dominique Simone
Rychen y Laura Hersh Salganik (eds.), Definir y seleccionar las competencias fundamentales para la vida, p.
67.

258 Dominique Simone Rychen, “Introduccion” en Dominique Simone Rychen y Laura Hersh Salganik (eds.),
Definir y seleccionar las competencias fundamentales para la vida, p. 22.
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econdémico y social, cuyas versiones originales datan de 2001 y 2003

respectivamente.

El informe de 2001 constituye apenas un acercamiento al tema de las
competencias. Se trata de una serie de trabajos hechos por investigadores de
distintas disciplinas, que al final son comentados por empresarios, politicos y un
representante sindical. El objetivo de todos los autores es ofrecer un
planteamiento conceptual sobre las competencias desde los respectivos ambitos
disciplinarios. En conjunto, el informe es inorganico, pues carece de unidad y no
brinda una propuesta concluyente. En cambio, ofrece mdultiples puntos de vista
sobre las competencias, algunos de los cuales son sistematizados en el
documento de 2003.

Podemos clasificar estos trabajos en dos grupos. Por un lado, tenemos un
conjunto notablemente numeroso que se caracteriza por partir del mismo supuesto
que DeSeCo, a saber, que es posible hallar y definir una serie de competencias
universalmente validas cuya adquisicién aseguraria tanto el éxito individual como
el buen funcionamiento social. Por otro lado, estan los textos de Jack Goody y
Philippe Perrenoud que cuestionan la posibilidad misma de construir competencias
con ese grado de generalidad, asi como la viabilidad de instrumentarlas en

distintos contextos.

Entre los trabajos que asumen la postura de DeSeCo se encuentran dos en los
cuales profundizaremos por su trascendencia en la propuesta final de la OCDE.
Nos referimos a “Competencias para una buena vida y una buena sociedad”,
escrito por Monique Canto-Sperber y Jean-Pierre Dupuy, y “Competencias clave
fundamentales para el éxito econdmico”, de Frank Levy y Richard J. Murnane. El
primero aborda el problema desde el punto de vista filosofico, el otro desde la

Optica de la economia.

Canto-Sperber y Dupuy parten del dogma neoliberal sobre el papel del individuo
en la sociedad y los alcances de ésta sobre aquél, inspirado en Friedrich von

Hayek y John Rawls. Los filosofos colaboradores del proyecto DeSeCo suponen
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qgue “el orden social es un “orden espontaneo” que no es producto de la voluntad
de nadie, que ninguna conciencia lo concibié con todas sus particularidades [...]
que adopta su forma en las normas, reglas, convenciones, valores e instituciones
de las que una gran parte se incorpora en psiques individuales, como conjuntos de

esquemas abstractos”.?**

En dicha realidad “arbitrariamente” estructurada existen tres esferas cuya
existencia y relevancia para lograr una vida exitosa es “incontrovertible”. Esta el
hogar, que comprende las relaciones interpersonales, donde se da el desarrollo de
la personalidad y la satisfaccion personal en general. También se encuentra la
economia, que implica, a decir de los autores, “la capacidad para volverse un
trabajador responsable, con una participacion econdmica activa, una participacion
exitosa en el mercado y en la practica de trabajo”.?®° Finalmente, esta la sociedad
politica, que entrafia “la capacidad para involucrarse en una red social publica que
funciona de manera adecuada” y “manejar la comunicacion social en una sociedad

multicultural con un nivel minimo de cohesion”.?%!

De ese planteamiento los filésofos deducen cinco competencias clave:*** para
enfrentar la complejidad, perceptivas, normativas, cooperativas y narrativas. En
sintesis, la primera se entiende como una metacompetencia, como la habilidad
intelectual y practica de enfrentar exitosamente las contingencias que ofrece el
mundo circundante. La competencia perceptiva se refiere a la capacidad de
discriminar los aspectos relevantes de los irrelevantes en una situacion concreta.
Las competencias normativas se relacionan con la posibilidad de valorar desde un
punto de vista ético el propio proceder. La cuarta clase comprende la capacidad
de actuar en consonancia con objetivos colectivos. Por dltimo, las competencias

narrativas entrafian un modo especifico de entender lo que sucede, no desde la

29 Monigue Canto-Sperber y Jean-Pierre Dupuy, “Competencias para una buena vida y una buena sociedad”
en Dominique Simone Rychen y Laura Hersh Salganik (eds.), Definir y seleccionar las competencias
fundamentales para la vida, p. 135.

% 1bid., p. 139.

%1 fdem.

%2 1bid., pp. 147-167.
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razon o la normatividad, sino a partir de la comprensiéon del significado de los

acontecimientos en el curso vital de la existencia.

Los cinco tipos de competencias propuestos por Canto-Sperber y Dupuy guardan
una estrecha relacion entre si. Por ejemplo, no se podria juzgar el valor de realizar
determinada accidn, tarea propia de las competencias normativas, sin imaginar los
posibles escenarios que la hipotética actuacidon desencadenaria, capacidad

comprendida dentro de las competencias narrativas.

El asunto sobre el cual queremos llamar la atencion, es que este abordaje
filoséfico de las competencias justifica dos grandes pilares de la doxa neoliberal
sin siquiera discutirlos. En primer lugar, presuponen un arreglo “espontaneo” del
orden social, lo que significa negar la existencia de poderes que obran en pos de
intereses propios, procurando un tipo muy especifico de sociedad que los

satisfaga aunque no la conciban “en todas sus particularidades”.

En segundo lugar, los autores nos enfrentan al debate sobre la adaptacion frente a
las circunstancias haciendo pasar esta capacidad por virtud: “es estupida la
persona que no adapta su conducta a las circunstancias y los cambios
correspondientes”.?®® En abstracto, parece l6gico pensar que cierta aptitud de
autorregulacion en funcibn del medio es imprescindible incluso para la
sobrevivencia misma. Sin embargo, ese argumento pierde peso cuando lo
situamos en el contexto de la reconfiguracion capitalista iniciada en el ocaso del
siglo pasado, como pudimos comprobarlo en nuestro apartado 2.2. En este caso,
la habilidad para adaptarse constituye sobre todo el imperativo que el mercado

impone al trabajo para satisfacer las demandas del capital.

Los fundamentos filoséficos del enfoque por competencias, cuyo germen
conceptual puede rastrearse en el texto de Canto-Sperber y Dupuy, raramente se
explicitan, pero son vitales en la medida en que justifican desde una vision del

mundo acriticamente parcial la posibilidad de construir competencias que no

%% Ibid., p. 155.
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solamente son fundamentales para la vida, sino que ademas son de caracter

universal.

Por su parte, Frank Levy y Rychard J. Murnane dan concrecibn a la
conceptualizacion de las competencias, las dotan de materia y funciones precisas.
Acaso sea porgue la ciencia econdémica trata principalmente con lo que realmente
existe, porque los resultados que persigue pueden verificarse en términos
dinerarios o quiza porque fue pionera en el estudio de las competencias,
particularmente de las laborales, lo cierto es que la propuesta de estos autores es
la méas verosimil de las que asumen los presupuestos de DeSeCo, no obstante el
uso indiscriminado de “habilidad”, “capacidad” y “competencia” como sinénimos.
Esto no significa que simpatizamos con ella, sino simplemente que desde nuestra
perspectiva —y seguramente también desde la vision de la OCDE- nos parece la

de mayor “sentido comun”.

El supuesto del que parten los autores para erigir su propuesta es que una buena
sociedad debe distinguirse por ofrecer un balance favorable entre el valor de los
ingresos y el tiempo gastado en conseguirlos. En este sentido, un sujeto exitoso
seria aquel que logra maximizar sus ganancias sin menoscabar el tiempo que no
dedica a trabajar. Una vida satisfactoria, desde este punto de vista, implicaria

percibir el mayor ingreso posible sin perder el tiempo libre disponible.

La paraddjica posibilidad de aumentar las ganancias sin invertir mas tiempo en
trabajar ha sido un gran tema de andlisis de la economia, sefialan Levy y
Murnane, donde el acuerdo general es que ese insdlito hecho es posible gracias a
determinadas habilidades del trabajador. Los autores registran cuatro enfoques de

investigacion que han colaborado en esta explicacion.?®*

Los estudios sobre las desigualdades de los ingresos ayudaron a identificar la
creciente importancia de las habilidades asociadas al proceso de escolarizacion

en la determinacion de los salarios en paises industrializados. Probaron que una

264 . . ) e .
Frank Levy y Richard J. Murnane, “Competencias clave fundamentals para el éxito econdmico” en

Dominique Simone Rychen y Laura Hersh Salganik (eds.), Definir y seleccionar las competencias
fundamentales para la vida, pp. 270-287.
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mayor escolaridad aumentaba la posibilidad de percibir mejores ingresos, no tanto
por los conocimientos que el diploma presuntamente certifica, sino por las
implicaciones asociadas al logro de grados escolares mas altos, como la gran
importancia que el individuo y su familia otorgan a la formacion o el esfuerzo que

supone conseguir un titulo.

Mediante la aplicacion de técnicas de regresion multiple para calcular el impacto
de distintos factores en la determinacion del ingreso, las investigaciones sobre las
funciones de los salarios, el segundo enfoque que Levy y Murnane exponen,
apuntaron a que las habilidades cognitivas basicas, es decir, leer, escribir y
razonar, adquirieron una importancia ascendente en el marcado laboral para
determinar las diferencias salariales a partir del tercer cuarto del siglo XX. Sin
embargo, la misma naturaleza cuantitativa de estas investigaciones impidio
establecer correlaciones mas precisas entre las habilidades del trabajador y su
salario. Esta limitaciébn pronto fue subsanada por los estudios etnograficos del

trabajo, que constituyen el tercer enfoque.

La aproximacion etnogréfica permitié identificar con mayor precision, al menos en
algunos sectores productivos, cuales son las habilidades por las cuales los
empleadores estan dispuestos a pagar mejor. Segun Levy y Murnane, estas
investigaciones perfilaron la idea de que las “habilidades suaves”, como inspirar
confianza en el cliente o tener la disposicion de trabajar en equipo, comenzaron a
valorarse positivamente en el mercado laboral finisecular. Empero, su falta de
sistematizacion obstaculizé definir con algun grado de exactitud cuéles son las

competencias mejor cotizadas por el mercado.

En cuarto lugar, los autores consignan las estrategias de sondeo de las empresas
con salarios altos. Los estudios inscritos en este enfoque demostraron que las
compafias con mejores sueldos juzgaban especialmente valiosas seis
habilidades: cierto dominio de la lectura y las matematicas para entender los
manuales de capacitacion; saber formular problemas y presentar soluciones;

describir con claridad un problema por escrito y articular su respectiva
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presentacién oral; trabajar productivamente en equipo; y estar familiarizado con el

uso de computadoras.

Tras examinar esos antecedentes, Levy y Murnane concluyen que en los albores
del siglo XXI existe una clara tendencia en el mercado a pagar mejor por cinco
tipos de competencias clave. Desde el punto de vista econdmico, su adquisicion
favorece la posibilidad de llevar una “vida exitosa y responsable”. El tipo mas
notable de competencia identificado por estos economistas comprende las
habilidades basicas de lectura y matematicas. Los autores explican que “una
razon de la importancia de estas habilidades cognitivas basicas es que son
fundamentales para seguir instrucciones. Una segunda razdon es que las
habilidades de lectura y mateméaticas son herramientas que permiten a la gente
adquirir habilidades especificas de cada trabajo.?®® El resto de las competencias
referidas por Levy y Murnane son: la comunicacion efectiva, el trabajo en grupos,
distintos elementos de la inteligencia emocional relacionados con el manejo de

situaciones, y la familiaridad con computadoras.®°

En sintesis, podemos decir que identifican dos grandes ambitos de competencias
para insertarse exitosamente en el mercado laboral, uno de orden procedimental y
otro mas bien actitudinal. El grupo de competencias procedimentales engloba el
dominio de la lectura, el razonamiento matematico y el uso de computadoras. El
comun denominador de estas habilidades es que su adquisicién facilita o
condiciona la ejecucion de tareas particulares. Entre el grupo de competencias
actitudinales ubicamos el trabajo en equipo, la inteligencia emocional para el
manejo de situaciones y la comunicacion efectiva. Estas se distinguen por
perseguir el objetivo de normar la autorregulacién del individuo en su entorno

laboral y, en ese sentido, evitar o resolver cualquier alteracion del orden.

La relevancia de esta aportacion estriba en poner de manifiesto que la economia
del siglo XXI requerira trabajadores capaces tanto de manipular herramientas cada

vez mas complejas como de observar y adecuar su propia conducta en funcién

% 1bid., p. 288. Las cursivas son nuestras.

%% 1bid., pp. 289-290.
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del entorno, ya sea adaptandose, solucionando problemas imprevistos o
trabajando en equipo. En ambos casos, se trata de atributos complejos, es decir,
que requieren emplear coordinadamente distintas habilidades cognitivas,

emotivas, fisicas, etcétera.

En la aportacién de Levy y Murnane, que, recordémoslo, atiende exclusivamente
las competencias mas importantes para la economia, se cifra buena parte de lo
que posteriormente la OCDE entendera por competencias fundamentales para la
vida, a pesar de la advertencia hecha por los propios economistas: “algunas
competencias fundamentales para llevar una vida responsable y satisfactoria no
tienen valor en la mayoria de los mercados laborales. La compasion y la empatia

son dos ejemplos”.?®’

Nos hemos detenido en los trabajos de Canto-Sperber y Dupuy, asi como de Levy
y Murnane, porque ofrecen un buen contexto para comprender Las competencias
clave para el bienestar personal, social y econdémico, el informe con el que
concluye el proyecto DeSeCo. En el apartado titulado “competencias clave: como
afrontar los desafios importantes en la vida”, donde se expone el marco teérico
para identificar “competencias clave”, Dominique Simone Rychen, directora del
proyecto, fundamenta la basqueda de competencias tan generales argumentando
gue “la diversidad no excluye aspiraciones de hallar visiones comunes, ideales
compartidos y un reconocimiento de los procesos y desafios globales”.?*® En
suma, la autora recupera las aspiraciones universalistas desarrolladas por los

fildsofos Canto-Sperber y Dupuy.

A continuacion, Rychen expone los criterios caracteristicos de las competencias

clave: contribuyen a alcanzar resultados muy valorados, son instrumentos para

9

satisfacer demandas y son importantes para todos.’®® Estos postulados

constituyen el punto de partida para definir tres amplias categorias de

**7 Ibid., p. 297.

*%% Dominique Simone Rychen, “Competencias clave: cémo afrontar los desafios importantes en la vida” en
Dominique Simone Rychen y Laura Hersh Salganik (comps.), Las competencias clave para el bienestar
personal, social y economico, p.92.

% Ibid., pp. 93-94.
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competencias: interactuar en grupos socialmente heterogéneos, actuar con

autonomfa y el uso interactivo de herramientas.?”°

La interaccion dentro de grupos socialmente heterogéneos implica relacionarse
bien con los demas, asumir posturas cooperativas y la capacidad de solucionar
conflictos. Actuar con autonomia comprende la capacidad de actuar considerando
lo que hay mas alla de la inmediatez, poner en practica planes de vida y proyectos
personales, asi como defender los derechos, intereses, necesidades y limites
propios. El uso interactivo de herramientas no se refiere tanto al empleo de
utensilios fisicos como al de objetos abstractos, tales como el lenguaje, los

simbolos, el texto, el conocimiento, la informacion o la lectura.

En sintesis, el saldo final arrojado por la etapa de conceptualizacion es un informe
qgue recoge el trabajo de DeSeCo. Aqui se exponen, entre otras cuestiones, los
fundamentos que justifican la posibilidad de hallar “competencias para la vida”
universalmente validas y la necesidad de difundirlas. Ademas, se avanza en
delimitar con algun grado de certidumbre el contenido de esas competencias,

principalmente desde el enfoque de la economia.

En la tercera etapa del trabajo de la OCDE sobre las competencias, se formula
una visidn educativa que discursivamente las pone en el centro, pero que
encuentra su mas potente desarrollo exclusivamente en la evaluacién de las
competencias denominadas “uso interactivo de herramientas”, que se expresa en
la formulacion, aplicacion y analisis del Programa Internacional de Evaluacion de

Alumnos (PISA, por sus siglas en inglés).

Angel Diaz Barriga sefiala que el informe de la aplicacion correspondiente al afio
2000 emplea con escasa frecuencia el término “competencia” en comparacion con
el informe de 2003.2"* Es factible atribuir esa modificacién al proyecto DeSeCo.
Consideramos que los cambios en el lenguaje no son simple cosmética semantica.

Son la expresion mas visible de un desplazamiento conceptual notablemente

7% 1bid., pp. 108-123.
a7 Angel Diaz Barriga, “El enfoque de competencias en la educacion. ¢Una alternativa o un disfraz de

cambio?” en Perfiles educativos, p. 17.
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organico dirigido a medir la capacidad de resolver problemas concretos, en
contextos especificos, a partir de multiples recursos que deben actualizarse
constantemente en funcion de las demandas externas. Las evaluaciones PISA, en
palabras de la OCDE, “enfatizan los conocimientos y habilidades funcionales que
permiten participar activamente en sociedad [...] que apuntan a la capacidad de

extrapolar y aplicar en situaciones nuevas lo que han aprendido los alumnos”.?2

No pretendemos agotar el controvertido tema de estos examenes internacionales
estandarizados, sino simplemente apuntar algunas caracteristicas que imprimieron
en los sistemas educativos sobre los que han sido aplicados. Al concentrarse en
los alumnos de 15 afios, virtualmente provistos de la escolarizacién obligatoria,
PISA obliga a los llamados policy-makers a pensar mas en estos niveles
escolares. La presuncion es que satisfacer los requerimientos de la prueba es mas
sencillo si toda la ensefianza obligatoria se organiza en funcién de esta vision
educativa. Esto explicaria la premura con que se alinearon todos los curriculos de
la educacion obligatoria, proceso que comenz6 en 2006 con la reforma en
secundaria y culmin6 en 2011 con la reforma en primaria. Asimismo, explicaria la
instrumentacion a partir de 2006 de Examen Nacional del Logro Académico en
Centros Escolares (ENLACE), prueba estandarizada similar a PISA pero dirigida a
estudiantes de primaria.

Otra caracteristica que PISA tiende a imprimir en los sistemas educativos atafie a
la contradictoria relacion entre un marco teorico que pregona las “competencias
para la vida” y una evaluacion enfocada en la capacidad observable de los
alumnos para resolver problemas concretos. La sintesis de esa contradiccion
cobra su forma mas acabada en la propuesta pedagodgica del enfoque por
competencias, adoptada en la reforma de 2009-2011. La ultima caracteristica que
observamos es que PISA supuso la piedra angular de la postura neoliberal sobre
la educacién al subsumir la escolarizacién obligatoria a los imperativos del

mercado.

2 OCDE, PISA 2009 Assessment Framework Key competencies in reading, mathematics and science, p. 13.

Traduccidén propia.
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5.1.1 El enfoque por competencias: un modelo educativo fundado en la
evaluacion

El enfoque por competencias no es, como el constructivismo, una teoria sobre la
adquisicion del conocimiento, ni una propuesta didactica como lo es el enfoque
comunicativo. Es fundamentalmente un modelo educativo que, y esto es lo mas
significativo, ha sido moldeado desde afuera de la 6rbita propiamente educativa.
Las diferencias no son menores. Esto implica toda una concepcion sobre el

fendmeno educativo, delineada con claridad aunque no exenta de dificultades.

Para José Gimeno Sacristan, uno de los mas graves problemas es la inherente
contradiccién del constructo competencias en el lenguaje educativo, que reside
“en querer concretar criterios observables al tiempo que el conjunto de éstos cubre
lo que se entender& por educacion”.?”® Es decir, construir pautas de valoracién
observables para evaluar un fenomeno esencialmente intangible como la
educacion constituye un sinsentido. El riesgo que se corre al adoptar esta postura,
continla Gimeno, es erigir al indicador del nivel de competencia como “criterio

para valorar aquello que se aprecia como valioso”.>’*

Coincidimos con la observacién de Gimeno, agregando que esa contradiccion no
es solamente una caracteristica del enfoque basado en competencias, sino que se
trata de su nucleo articulador. En su pretension de clarificar objetivamente las
metas que debe perseguir la educacion a través de las ya referidas “competencias
para la vida” o “competencias clave”, en principio inasibles, este modelo ha
instalado en el ambito educativo una serie de prescripciones importadas del
campo econdmico, de caracter inmediatista, verificable, observable vy
fundamentalmente evaluable, tal como lo demuestra el trabajo de la OCDE en esta

materia.

En el ambito de las ciencias educativas, este proceso encuentra su pinaculo en la

nociéon de competencia. Philippe Perrenoud la entiende como la capacidad de

273 s . . L . . ™ . .y P
José Gimeno Sacristan, “Diez tesis sobre la aparente utilidad de las competencias en educacién” en José

Gimeno Sacristan (comp.), Educar por competencias, (qué hay de nuevo?, Op. Cit., p. 27.
274 ,
Ibid., p. 30.
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actuar de manera eficaz en un tipo definido de situacién,?”® y agrega que no se
trata de desempefios o facultades genéricas, sino de movilizar recursos para
lograr una accién eficaz en relacién a un problema.?”® Si ser competente significa
ser capaz de movilizar recursos para resolver problemas en situaciones
cotidianas, argumenta Perrenoud, entonces su ensefianza debe fundarse sobre
una “pedagogia de situaciones-problemas” que exige del profesor “hacer
aprender” mas que enseiiar, al alumno involucramiento antes que pasividad y a la
escuela contenidos relevantes para la vida en lugar de conocimientos
descontextualizados y dtiles sélo para avanzar de grado.?”” Para este autor, la
herramienta correcta para evaluar competencias es la observacion de procesos en

situaciones-problema, no el examen estandarizado.?’®

Influenciada por las posturas de Perrenoud y DeSeCo, Berta Marco Stiefel
sostiene que las competencias se caracterizan por remitir a aprendizajes

imprescindibles para toda la vida®"®

y permitir construir una respuesta adaptada a
una situacién concreta sin apoyarse en pautas programadas de antemano.?®
Desde su perspectiva, el tema de la evaluacion es el menos desarrollado. Sin
embargo, sugiere que existen varios modelos viables: formativos, por capacidades

basicas, por competencias disciplinares y el portafolio.?®*

José Moya y Florencio Luengo explican que “la competencia es, ante todo, la
forma en que las personas logran movilizar todos sus recursos personales
(cognitivos, afectivos, sociales, etc.) para lograr el éxito en la resolucién de una
tarea en un contexto definido”.?®® En este marco, los autores diferencian a las
competencias basicas como “la ‘forma’ en que una persona logra ‘configurar’ su

mentalidad (estructura mental) para superar con éxito una determinada situacion

27 Philippe Perrenoud, Construir competencias desde la escuela, p. 7.

7% Ibid., pp. 23-40.

77 Ibid., p. 74.

% Ibid., p. 102.

%7 Berta Marco Stiefel, Competencias bdsicas: hacia un nuevo paradigma educativo, p. 14

% 1bid., p. 45.

%Y Ibid., p. 82.

% José Moya y Florencio Luengo, “Las competencias basicas: del disefio al desarrollo del curriculo. Un
modelo adaptativo e integrativo” en José Moya y Florencio Luengo (coords.), Teoria y prdctica de las
competencias bdsicas, p. 33.
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mediante un determinado esquema de accién”.?®® Estas definiciones nos parecen
escasamente consistentes. Por ejemplo, la expresion “un determinado esquema
de accion” vista desde el propio enfoque por competencias despierta confusiones
en el entendido de que ser competente implica enfrentarse a situaciones
novedosas, es decir, para las cuales no existen esquemas de accion

determinados.

Sin embargo, la aportacion de Moya y Luengo nos parece digna de mencion
porque desde su perspectiva la introduccion de la educacion por competencias en
la escuela obligatoria trastoca la naturaleza misma de su trabajo, donde los
procesos de socializacion son desplazados por procesos de educacion. “La
diferencia entre uno y otro proceso no es menor: la finalidad Ultima del proceso de
educacion es promover la autonomia, mientras que la finalidad del proceso de
socializacion es promover la acomodacién al campo social”.?®* De ese supuesto
potencial emancipador, los autores deducen que las competencias son, en

esencia, “poderes de la ciudadania”.

Suscribimos la observacion de que la introduccion del enfoque por competencias
trastoca la naturaleza de la educacién escolar, pero rechazamos la interpretacion
de Moya y Luengo, porque para nosotros la diferencia entre educar y socializar no
reside en sus efectos, sino en sus medios. En realidad, ambos tienen por
consecuencia la acomodacion del individuo a un campo social determinado.
“Promover la autonomia” es soOlo la expresion concreta de una sociedad que
valora tan positivamente esa caracteristica para su propio funcionamiento que la
considera digna de difusion. La distincion estriba, pues, en que mientras la
socializaciéon es asistematica, la educacion es metddicamente planeada. En todo
caso, la educacion es el proceso de socializacion por excelencia, como lo observo

Durkheim hace més de un siglo.?®

*® Ibid., p. 48.

284 [dem.

*® Emile Durkheim, Educacidn y sociologia.
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En ese orden de ideas, lo metddico que distingue a la educacion de otras formas
de socializacion entrafia un sentido, un objetivo. Planear cualquier accion —educar,
por ejemplo— s6lo es l6gico cuando existe un fin que perseguir. La educacion se
plantea con arreglo a dicha finalidad. Ahora bien, ¢cudl es el propdsito de la
educacion y, particularmente, de la educacién escolar? Abordaremos esta
peliaguda cuestion in extenso en el siguiente apartado. De momento basta
conjeturar que el enfoque por competencias se ha elaborado como respuesta a la

metamorfosis de los fines que guian la accion educativa dentro de la escuela.

Continuemos nuestra exposicion sobre la nocidn de competencia en distintos
autores. Un equipo belga de inspectores de educacion ofrece una perspectiva muy
similar a la de Moya y Luengo al analizar la implementacién del enfoque por
competencias dentro de la comunidad francesa de Bélgica. Indican que a raiz de
ese proceso el concepto “competencia” se entendié de dos formas: en el sentido
estrecho de “saber ejecutar” y en otro mas abierto que implica afrontar situaciones
nuevas y complejas movilizando varios saber-hacer.?®® Los autores advierten que
esa confusion dimana del propio planteamiento curricular, esto es, reconocen que
la operativizacion del concepto es lo que propicia su polisemia. Desde su
perspectiva, sélo la segunda acepcion puede ser legitimamente considerada como

competencia. Por tanto, ser competente es “saber qué hacer y cuando”.?®’

Respecto a la evaluacion, si bien reconocen la importancia de los procesos, la
solucion de tareas, las aptitudes, la reflexividad, en suma, la evaluacion formativa,
terminan decantdndose por apelar a criterios e indicadores, propuesta
denominada con la nada inocente formula “evaluacion formativa de calidad”. En
esta perspectiva existen tres criterios para construir evaluaciones: deben medir
componentes esenciales de la tarea por resolver; ser mutuamente excluyentes, es
decir, el fracaso en una no debe implicar fallar en otra; y ser poco humerosos. Los
criterios constituyen orientaciones sobre lo que se evalla, pero no ofrecen la

materia verificable de lo que se mide, esa es tarea de los indices. “Los criterios

286 Monique Denyer et al, Las competencias en educacion. Un balance, p. 35.
** Ibid., p. 39. Cursivas de los autores.
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son nociones abstractas que sélo pueden evaluarse por medio de indicadores, que
son indices observables y cuantificables del desempefio”,*®® esto es, del nivel de

dominio de una competencia.

Dicha forma de pensar la evaluacion responde a dos problemas, afirman los
autores. El primero es dar cuenta del logro que el alumno ha alcanzado en el
desarrollo de las competencias prescritas curricularmente. El segundo, al que
nosotros prestamos mayor atencion, es dotar “de sefiales externas, comunes a
todos los establecimientos de todas las redes de ensefianza” para acabar con las
evaluaciones tradicionales, que se encuentran “en el origen de la heterogeneidad
del nivel de las escuelas y, en consecuencia, de lo que se ha convenido en llamar
una ensefianza en dos velocidades”.?®® El presupuesto de fondo es que una
evaluacion homogénea del “rendimiento” de todos los estudiantes de la totalidad
de los centros escolares permitirA detectar fallas de aprendizaje v,

consecuentemente, actuar para remediarlas.

En el terreno curricular, siguiendo también los postulados del proyecto DeSeCo,
Xabier Garragori plantea que la justificacion de un curriculo basado en
competencias es la insuficiencia con que la educacién formal prepara a los sujetos
para tener una vida individual plena, una ciudadania responsable y una insercion
laboral exitosa. El autor afirma que “el planteamiento de un curriculo por
competencias es una alternativa al curriculo tradicional y académico, ya que se
pasa de la l6gica del ‘saber’ a la l6gica del ‘saber hacer”.?®® Para este autor, las
competencias tienen cuatro caracteristicas: integran conceptos, procedimientos y
actitudes; son aplicables en multiples situaciones; son perfectibles ad infinitum; y

son evaluables.?®*

En el panorama que hemos dibujado constatamos la existencia de ciertos

consensos entre los especialistas de la educacion en torno a las competencias:

% Ibid., p. 171.

*% Ibid., p. 187. Cursivas de los autores.

Xabier Garagorri, “Curriculo basado en competencias: aproximacion al estado de la cuestiéon” en
Innovacion educativa, p. 48.

> 1bid., pp. 49-50.
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implican movilizar una serie de recursos para resolver problemas particulares en
contextos especificos; son caracteristicas indispensables que “la sociedad” —asi,
en abstracto— demanda al individuo para garantizarle una “vida plena” —
analogamente indefinida—; y son concebidas no sélo como elementos que pueden
ser evaluados, sino que deben ser evaluados mediante criterios estrictamente

observables.

Sin embargo los acuerdos se desvanecen cuando entra en escena la intencion de
operativizar la nocidbn de competencia. La propuesta de Garagorri es
paradigmatica en este sentido. Para este autor, desde la perspectiva curricular
existen tres tipos de competencias.?®?> Las competencias generales, transversales
0 generativas, definidas como “una potencialidad invisible, interior y personal,
susceptible de engendrar una infinidad de performances” (sic.). Las competencias
especificas o0 particulares, en oposicién, configuran actos observables,
comportamientos  especificos. Por dltimo, las competencias baésicas,
fundamentales o clave son definidas por Garagorri a partir de la propuesta de la
Comision de las Comunidades Europeas, que las entiende como aquellas que
toda persona necesita “para su realizacion y desarrollo personales, asi como para

la ciudadania activa, la inclusion social y el empleo”.

No obstante la defensa que el autor hace de la utilidad de las competencias para
clarificar el disefio curricular, concluye su clasificacién diciendo que “en principio,
las competencias genéricas o transversales serdn también basicas o claves y
habra algunas competencias especificas, no todas, que sean también basicas 0
claves”.?®® Es dificil suponer que tal ambigiiedad conceptual pueda facilitar la

practica curricular.

Al analizar tales peripecias, particularmente a nivel curricular, Diaz Barriga sefala
que el principal reto que enfrenta el enfoque por competencias es “la

desarticulacion entre dos niveles, uno general incuestionable junto con la

22 1bid., pp. 48-49.
>3 Ibid., p. 49.
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reaparicion de la teorfa curricular por objetivos”.?* Al ambito de lo irrebatible
pertenece un esquema simplificado de la competencia, que consta de una
informacién, el desarrollo de una habilidad y su puesta en accion dentro de una
situacion inédita. Aun clasificAndolas para darles cierta concrecidén, como lo intenta
el pedagogo mexicano con las competencias genéricas, siguen siendo
suficientemente abstractas como para no brindar orientacion a la formulacion

curricular.

Tal debilidad conceptual, precisa Diaz Barriga, “ha provocado, entre otras
cuestiones, que tras la busqueda de ciertos indicadores de resultados educativos
(esto es, de las llamadas evidencias) se haya abierto la puerta para el retorno de
la perspectiva conductual en educacién”.?*®> Nosotros consideramos que la
fragilidad tedrica de las competencias so6lo explica parcialmente la introducciéon de
evaluaciones estandarizadas de desempefios observables. Hemos sefalado
elementos suficientes como para agregar que esta forma de evaluar obedece
fundamentalmente a las funciones que conceden al fenbmeno educativo las
instituciones encargadas de posicionar al enfoque por competencias en la agenda
educativa mundial. Se trata de una vision sobre la educacién que retoma “la
practica empresarial que establece la calidad de un producto o servicio a través de
inspecciones y pruebas disefiadas con base en los estdndares de lo que el

mercado espera”.??

La contradiccion entre competencias para la vida y criterios observables de
evaluacion, sefialada por Gimeno, asi como la desarticulacion del enfoque por
competencias entre un nivel formativo incuestionable y la reaparicion de la teoria
curricular por objetivos indicada por Diaz Barriga, constituyen dos caras del
problema méas general de postular un marco teérico alineado al aséptico discurso

de las “competencias para la vida” al tiempo que se formulan propuestas dirigidas

?** Angel Diaz Barriga, “El enfoque de competencias en la educacién. ¢Una alternativa o un disfraz de
cambio?”, Op. Cit., p. 15.

29 Angel Diaz Barriga, “Reforma educativa” en Angel Diaz Barriga (coord.), La Reforma Integral de la
Educacidn Bdsica: perspectivas de docentes y directivos de primaria, p. 26

% Gabriela Vazquez Olivera, “La calidad de la educacion. Reformas educativas y control social en América
Latina” en Latinoamérica. Revista de estudios latinoamericanos, p. 101.
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concretamente a difundir competencias para la vida productiva en el contexto de

reconfiguracion capitalista.

Desde nuestra perspectiva, la evaluacién dentro del enfoque por competencias
cumple dos propositos fundamentales. Por un lado, brinda legitimidad. Su
pretendida objetividad, que redunda en utilidad para “mejorar la educacion”, simula
una inquietud educativa. Al hacerlo, oculta de la vista los genuinos intereses que
sustentan este modelo, que son los de los organismos internacionales,
particularmente los de la OCDE. Su segundo prop0sito es precisamente registrar y
medir el nivel en que estos intereses han avanzado. En otras palabras, es la
prueba del grado en que el individuo esta preparado para integrarse
funcionalmente a la sociedad. Evaluar es, en suma, como es frecuente encontrar
entre los adeptos a este enfoque, regular el adecuado comportamiento del
individuo, tanto en la vida social como en el campo del trabajo y la produccién.?’
Por esta razén hemos concluido que evaluar es el puntal del modelo educativo

basado en competencias.

5.1.2 Subsuncion real de la educacion escolar al mercado: competencias y
valorizacion del “capital humano”

Dentro de la sociologia educativa contemporanea, se ha vuelto axiomético
sostener que la educacion escolar constituye el proceso de socializacién por
excelencia fuera del hogar. Su caracteristica definitoria es su sistematizacion. A
diferencia de la familia o el circulo de amigos, donde también existen procesos
educativos, la escuela parte de un esquema reglamentario para normar su
actividad en busqueda de objetivos determinados. La funcion fundamental de la
institucion escolar es inculcar en el individuo los valores, conductas vy

conocimientos necesarios para insertarse exitosamente dentro de la sociedad.

Emile Durkheim ha expresado con claridad la funcionalidad de la educacién
escolar moderna: “el hombre que la educacién debe plasmar dentro de nosotros,

no es el hombre tal como la naturaleza lo ha creado, sino tal como la sociedad

297 . , . .y .
Rosa Monzé Arévalo, Concepto de competencia en la evaluacion educativa, p. 8.
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quiere que sea, Yy lo quiere tal como lo requiere su economia interna [...] muy lejos
de que la educacion tenga por objetivo Unico o principal al individuo y sus
intereses, ante todo es el medio a través del cual la sociedad renueva de continuo

los condicionamientos de su propia existencia”.??

No cabe duda que los sistemas escolares modernos presentan una gran afinidad
con la postura de Durkheim, al margen de que los haya influenciado efectivamente
0 no. Un breve vistazo histérico corrobora sus observaciones, pues al menos en
occidente la escuela comenz6 a ser necesaria sélo hasta que “la sociedad” —asi
en abstracto, tal como la OCDE lo plantea— tuvo necesidad de ella. En una
apretadisima sintesis de los objetivos que a lo largo de la historia se ha planteado
la escuela, Juan Delval observa que el primer grupo social en instituirla fue la
Iglesia, cuyo influjo se deja sentir hasta la actualidad. “La iglesia ha elaborado el
modelo de educacion en occidente, y ésta ha sido concebida como la implantacion
de valores y creencias en la mente de los nifios. Lo esencial ha sido la transmisién
de esos valores de sumision, y toda la ensefianza ha girado en torno a la idea de

autoridad y sometimiento a la autoridad”.?*®

En un proceso histérico largo y complejo, del que desafortunadamente sélo
podemos ofrecer una pélida exposicion, diferentes grupos sociales tomaron nota
de la capacidad para doblegar espiritus que demostro tener la escuela. De ahi que
la idea de conceder una escolaridad minima obligatoria comenzara a cobrar vigor
en el marco del ascenso de la burguesia, la primera revolucién industrial y el
surgimiento de los Estados modernos. La intencion de fondo, sefiala Delval, siguio

siendo fomentar la sumision.3%

Una educacion de esa naturaleza gravita en torno a la transmision de normas y
valores, y soOlo accesoriamente de conocimientos. Recordemos, por poner un
ejemplo paradigmatico, que las comunidades protestantes ensefiaban a leer con el

objetivo de que el creyente accediera directamente a las sagradas escrituras y, al

%8 Emile Durkheim, Educacidn y sociologia, Op. Cit., p. 100.

Juan Delval, Los fines de la educacion, p. 17.
% bid., p. 24.
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no requerir intermediario alguno, evitar el desarrollo de una estructura curial de
poder analoga a la catdlica. Mas aun, incluso dentro de este movimiento religioso

surgieron ciertos matices sobre las normas y los valores dignos de ensefiar.>

La relacién entre la escuela obligatoria y el ambito econémico se fragua al calor de
estos procesos. No es ninguna casualidad, como sefial6 Max Weber en su ya
clasico estudio La ética protestante y el espiritu del capitalismo, que a finales del
siglo XIX la escolaridad de la poblacion protestante alemana fuera
significativamente mayor que la de sus connacionales catdlicos.>*?> Sin embargo,
estas correlaciones no se reducen al simple ascetismo religioso. Este fungié como
aditivo de la creciente complejidad en la division del trabajo y la propia estructura
social, fendmeno que volvié evidente y apremiante la necesidad de una educacion
cada vez méas elevada.®®® Asi, durante los siglos XVIIIl y XIX la educaci6n
obligatoria fluctu6 entre formar creyentes, conciencias nacionales o trabajadores,

pero siempre ddciles y obedientes.

Con distintas particularidades, en México ocurri6 un proceso analogo. Grosso
modo desde la conquista espafiola hasta bien entrado el siglo XIX, la educacion
escolar fue practicamente monopolizada por la Iglesia. Con el movimiento de
Reforma encabezado por Benito Juérez, el Estado expresd en las Leyes de
Reforma y la Carta Magna de 1857 la necesidad de inculcar un sentido de
pertenencia a la joven nacion. Este objetivo se reafirmd en el Articulo Tercero
constitucional de 1917, al que se sumo el potencial econdmico de la educacién. La
maxima porfiriana “orden y progreso” parece no haber sido desterrada. Aunque no

lo hacen explicito, parece que los constituyentes tuvieron presente que la

301 . . P . . e . .
Al mantener la idea del origen divino del poder, el luteranismo fue bien recibido por los territorios

feudales (Alemania y la peninsula escandinava, principalmente). Calvino, al no tener poderes politicos en
que apoyarse, opto por organizar a la pequefia y mediana burguesia urbana (Inglaterra y los Paises Bajos,
particularmente). “Lutero formé buenos subditos, Calvino buenos ciudadanos”. Nicola Abbagnano y Aldo
Visalberghi, Historia de la pedagogia, pp. 255-261.

%2 Max Weber, La ética protestante y el espiritu del capitalismo, cap. 1.

3% carlo Cipolla, Educacion y desarrollo en Occidente, pp. 45-46.
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hegemonia en el campo educativo redundaria en individuos productivos e

identificados con la nacién.>*

El origen histérico de la educacién obligatoria en México que parcamente hemos
esbozado constituye el inicio de un proceso de escolarizacién pleno de tensiones.
Nuestro interés gravita en torno a una en particular, aquella que surge de la
contradicciéon entre un discurso que atribuye un sinfin de beneficios a la
educacion, respaldado por una demanda popular efectiva, y una realidad donde

esas aspiraciones son cumplidas solo ocasionalmente.

La teoria de la reproduccion ofrece un provechoso marco explicativo para
entender una parte de esta contradiccién.**® Dicha perspectiva sostiene, como lo
vimos en el capitulo 2.2, que la escuela funciona sobre la base de una “accién
pedagdgica” que se pretende universal pero que, de hecho, emana de la vision del
mundo del grupo social hegemonico. En consecuencia, toda “accion pedagogica”
es arbitraria y responde a los intereses de quienes disponen de esa arbitrariedad
cultural. Entre mas ajenos sean los principios de los que se desprende la “accion
pedagdgica”’, mayores seran las desventajas que supone su ejercicio sobre los
individuos socialmente menos favorecidos. La escuela, en dltima instancia, funge

como institucién legitimadora de esas diferencias.3

Bourdieu y Passeron nos dan la clave del funcionamiento del sistema escolar,
pero para entender la contradiccion entre el discurso laudatorio y la realidad
impotente de la educacion escolar hace falta comprender los efectos

extraescolares de la reproduccién social efectuada dentro de la escuela. Una

3% para profundizar en el tema sugerimos consultar: Hugo Aboites, “El derecho a la educacidn en México.
Del liberalismo decimondnico al neoliberalismo del siglo XXI” en Revista Mexicana de Investigacion
Educativa; Martha Robles, Educacion y sociedad en la historia de México; Pablo Latapi (coord.), Un siglo de
educacion en México I, primera parte. El debate de la asamblea constituyente de 1917 en torno al Articulo
Tercero constitucional puede revisarse en Ignacio Marvan Laborde (ed.), Nueva edicion del Diario de
Debates del Congreso Constituyente de 1916-1917, pp. 149-341.

%% Una gran sintesis sobre esta elaboracion tedrica puede leerse en Jesus Palacios, La educacion en el siglo
XX (Il). La critica radical, especialmente pp. 186-193.

3% pierre Bourdieu y Jean-Claude Passeron, La reproduccion. Elementos para una teoria del sistema de
ensefanza.
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reciente corriente latinoamericana de pensamiento encabezada por Pablo Gentili

ha dado algunas respuestas a esta problematica.

Gentili ha conceptualizado la contradiccibn que estamos analizando como
“exclusion incluyente”. Este autor observa que tras la promulgacion de la
Declaracion Universal de los Derechos Humanos en 1948, la educacion ha tendido
a consolidarse como un derecho humano fundamental a nivel mundial. En ese
sentido, los sistemas escolares se han expandido de forma progresiva y sostenida

desde entonces, gracias principalmente a los movimientos populares.®®’

Sin embargo, en contrapartida Gentili también observa “dindmicas de inclusién o
insercion institucional que acaban resultando insuficientes o, en algunos casos,
inocuas para revertir los procesos de aislamiento, marginacion y negacién de
derechos que estan involucrados en todo proceso de segregacion social, dentro y
fuera de las instituciones educativas”.>**® Tenemos, pues, un avance innegable en
la universalizacion del acceso a la educacion aunado a su progresivo
reconocimiento como derecho humano aparejado con un sistema educativo que
no garantiza una educacion que ayude a combatir las condiciones de exclusién y

desigualdad de los sectores menos favorecidos.

Tras realizar un oportuno analisis de este paraddjico fenémeno a través de los
conceptos “universalizacién sin derechos” y “expansion condicionada”, con los
cuales pone de manifiesto el avance formal del derecho a la educacion sin el
correlativo desarrollo de las condiciones para dotarlo de contenido y hacerlo
efectivo, Gentili plantea que durante la Ultima mitad del siglo XX los motivos de la
educacion fueron sometidos a una dura disputa. Se trata de la irrupcion de la
ciencia econdémica de corte neoliberal liderada por Milton Friedman, Theodore
Schultz y Gary Becker en la investigacion y planeacion educativa. Gentili sefiala

acertadamente que existe una contradiccion entre el discurso que reivindica la

307 s . . .z
Pablo Gentili, “Marchas y contramarchas. El derecho a la educacidn y las dinamicas de exclusion

incluyente en América Latina (a sesenta afios de la Declaracion Universal de los Derechos Humanos)” en
Revista Iberoamericana de Educacion, p. 25.
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Ibid., p. 33.
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educacion como un derecho y la creciente influencia de esa vision que la entiende

como simple factor de produccion.3®®

Gentili ilustra adecuadamente el problema de la educacion en la América Latina de
fines del siglo XX, lo describe con gran exactitud. Gaudéncio Frigotto, quien
pertenece a la misma corriente de pensamiento, nos ofrece algunas pistas para
completar el cuadro realizado por Gentili. Frigotto enmarca meridianamente el
problema: comprender el dilema educativo de fin de siglo significa atender el

objetivo mas amplio de la crisis del capitalismo real.*'°

Frigotto observa que en este contexto el neoliberalismo se presenta como la Unica
alternativa tedrica, econOmica, ideoldgica y ético-politica, propuesta que se
sedimenta en el terreno educativo, avasallando en el proceso otros modos de
entender el mundo. En el transcurso de la imposicion neoliberal, sus paladines
desarrollaron un discurso que “bajo los conceptos de autonomia,
descentralizacion, flexibilidad, individualizacion, pluralidad, poder local [...] realiza
una brutal fragmentacion del sistema educativo y de los procesos de

conocimiento”.?*

Este autor identifica particularmente a la teoria del capital humano, cuya amplia
influencia sobre el enfoque por competencias ya hemos revisado, como el epitome
de la propuesta educativa neoliberal. En sintesis, esta teoria propone que la
diferencia de riqueza entre naciones se debe al “factor H” o capital humano. Es
decir, el componente de mayor peso en el aumento de la productividad lo
constituyen los desempefios individuales de conocimientos, comportamientos,
actitudes y habitos que una vez apropiados y dispuestos adecuadamente, amplian

la capacidad de trabajo de los individuos. El problema con esta teoria, explica

% 1bid., p. 48.

*1% Gaudéncio Frigotto, “Los delirios de la razén: crisis del capitalismo y metamorfosis conceptual en el
campo educativo” en Pablo Gentili (coord.), Pedagogia de la exclusion. Critica al neoliberalismo en
educacion, p. 115.

" bid,, p. 126.
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Frigotto, es que desconoce las relaciones de clase, o que implica negar las

relaciones de poder subyacentes que las moldean y mantienen.?*?

A nuestro parecer, esta polémica debe enmarcarse dentro del debate que Marx
inaugurd a proposito de los limites explicativos de la economia politica clasica. La
teoria del capital humano explica qué factores influyen en el aumento de la
produccién de riqueza, pero desconoce los fundamentos de la produccion misma
al obviar las relaciones de explotacion existentes entre el capital y el trabajo. Un
efecto inherente a esta postura es naturalizar las relaciones sociales de
produccién, subordinando en esta direccion todas las dimensiones de actuacion

humana.

La teoria del capital humano es, en el fondo, una exposicion sobre la relevancia de
la educacion dentro de las nuevas formas de explotacién capitalista. Un punto de
vista tan estrecho no puede mas que dejar en penumbras innumerables
incégnitas, como por qué la mayor capacidad productiva de la que se tenga
registro viene acompafiada de una distribucion crecientemente desigual de la
riqueza, por qué un mayor grado escolar no es garantia de percibir mejores
salarios o, y esta es la pregunta esencial, cuél es el sentido de la educacion. La
teoria del capital humano, y con ella todo el andamiaje conceptual blandido por los
adalides del neoliberalismo en el terreno educativo, se limita a subrayar la

importancia econdmica de la educacion.

Para Frigotto, dicho cambio de conceptos constituye la expresion ideoldgica de la
forma en que los grupos dominantes han aprehendido las crisis y contradicciones
del desarrollo capitalista actual. A la vez, ha servido para encubrir los mecanismos
reales de recomposicién del capital y sus mecanismos de exclusion.®®® Los
discursos de la calidad educativa, la sociedad del conocimiento y la concomitante
instrumentacion del enfoque por competencias en el &mbito educativo solo pueden
entenderse dentro de este marco. La educacion escolar por si misma dificilmente

trastocard las inequidades que discursivamente combate cuando la relacién

*2 1bid., p. 133.
> 1bid., pp. 148-149.
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capital-trabajo permanece incOlume. En palabras del maestro Freire: “seria en
verdad una actitud ingenua esperar que las clases dominantes desarrollasen una
forma de educacion que permitiese a las clases dominadas percibir las injusticias

sociales en forma critica”.3'*

La subordinacion de la vida humana a los designios del lucro no varia, en esencia,
con el advenimiento del neoliberalismo. Sin embargo, nos parece necesario
realizar algunas precisiones para entender a cabalidad la introduccién del enfoque
por competencias en la educacion obligatoria. Si bien es verdad que la naturaleza
de las citadas relaciones de produccién permanece inalterada, también es cierto
gue sus formas se han transfigurado por lo menos durante los Gltimos cuarenta

anos.

El mercado laboral de antafio requeria trabajadores obedientes, disciplinados, con
cierto grado de especializacion relativamente estable en su propio ambito, que
bien podian adquirir en sus primeras jornadas. La expresion mas acabada de esta
forma es la produccién en cadena organizada bajo el método taylorista. En
cambio, el mercado de trabajo actual requiere mano de obra con una fuerte
capacidad de abstraccion y habilidad para trabajar en equipo pues, como el propio
Frigotto observa, las innovaciones tecnolégicas aplicadas hoy en dia a los
sistemas productivos proyectan los procesos de produccion con modelos de
representacion de lo real, no se trabaja con lo concreto, y porque sus niveles de
integracion son tan elevados que los imprevistos alcanzan al conjunto del proceso
productivo y no sélo a un sector.*® De ello se infiere que el objetivo de la
propuesta educativa neoliberal es aumentar los niveles de productividad, esto es,
las tasas de explotacion, a través de una transformacién cualitativa de la

educacioén escolar.

Presenciamos en el terreno educativo, a nuestro parecer, un fenébmeno analogo a

lo que Marx defini6 como subsuncién real del trabajo al capital. En su conocido

% paulo Freire, La importancia de leer y el proceso de liberacion, p. 71.

31> Gaudéncio Frigotto, “Los delirios de la razén: crisis del capitalismo y metamorfosis conceptual en el
campo educativo”, Op. Cit., p. 143.
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Capitulo VI inédito, el filosofo aleméan sefiala que existe una diferencia entre la
extraccion de plusvalia estrictamente capitalista y otras formas de explotacién que
perviven dentro de este modo de produccién. La explotacion rigurosamente
capitalista presupone la subsuncion real del trabajo al capital, el resto Gnicamente

su subsuncion formal.

Estas Ultimas se caracterizan por encontrar en la prolongacion del tiempo de
trabajo la Unica via para acrecentar sus ganancias. Se distinguen de otros modos
de produccion solo en la forma. A diferencia del esclavismo o el feudalismo,
emplea trabajo aparentemente libre para realizar la produccién, cuya plusvalia es
apropiada individualmente. Pero ni la organizacion del trabajo ni los medios de
produccidon estan preparados para generar tal cantidad de plusvalor que pueda
reinvertirse en el proceso de produccion. La Unica manera de incrementarlo es
aumentando la jornada de trabajo. En este sentido, no se diferencian
materialmente de los modos de produccion anteriores. Esto es lo que Marx

denomina subsuncién formal del trabajo al capital.>*®

La subsuncion real del trabajo al capital se distingue por producir plusvalia relativa.
En este caso, “las fuerzas productivas sociales del trabajo o las fuerzas
productivas del trabajo directamente social, socializado (colectivizado) merced a la
cooperacion, a la divisiobn del trabajo dentro del taller, a la aplicacién de la
maquinaria y en general a la transformacion del proceso productivo en aplicacion
consciente de las ciencias”,*’ en suma, el desarrollo de la fuerza productiva del
trabajo objetivado, se presentan como fuerza productiva del capital. Tanto la
organizacion del trabajo como los medios de produccion se disponen de tal suerte
gue aumentar la produccién de plusvalia depende del desarrollo de éstos mas que

de elongar las jornadas laborales.

Liberada la produccion del imperio de la necesidad, el valor de cambio se
convierte en el tasador de sus limites y objetivos. La rigueza material se vuelve un

fin en si mismo. “No son las necesidades existentes las que determinan la escala

318 Karl Marx, EI capital: libro |, capitulo VI inédito, pp. 54-72.

7 1bid., p. 59. Cursivas del original.
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de la produccién, sino que por el contrario es la escala de la produccion —siempre
creciente e impuesta a su vez por el mismo modo de produccién— la que
determina la masa de producto. Su objetivo [es] que cada producto, etc., contenga
el méximo posible de trabajo impago, y ello sélo se alcanza merced a la

produccién por la produccion misma”.'®

En la subsuncién real del trabajo al capital, todos los factores implicados en el
proceso de produccidon son apropiados por el capital con el Unico objetivo de
incrementar la generacion de plusvalia. Tal proceso de privatizacion, entre otros
efectos, desencadena la idea de que las citadas fuerzas sociales de produccion
son propiedad del capital, fendmeno que dentro de la tradicion de pensamiento
marxista ha sido denominado fetichizacion. Como precisa Enrique Dussel, “el
trabajador ha dejado de ser un sujeto y es s6lo un momento del capital. El
fetichismo, en Ultima instancia, consiste en que para el mismo trabajador su propio

trabajo es del capital”.>*

Nuestra postura es que el enfoque por competencias supone la subsuncion real de
la educacién escolar al capital. Dicho de otro modo, los procesos de escolarizacion
inspirados en o ligados con el modelo educativo neoliberal asumen su inclusién y
subordinacién respecto a los procesos de explotacion contemporaneos. No se
trata, como sostienen en el discurso sus defensores, de educar para la vida,
tampoco supone solamente la absoluta supresién de los saberes a cambio de
difundir contenidos actitudinales de servilismo y sumisién, como algunos de sus
criticos sugieren.*”® En lo fundamental, el ntcleo del enfoque por competencias
consiste en transmitir los conocimientos, conductas y valores necesarios para

adaptarse productivamente a los entornos laborales contemporaneos.

Como ya hemos sefalado, no es ninguna novedad que la escolarizacion se use
para mantener el estado de cosas dado. El enfoque por competencias

evidentemente también propende a la conservacion del orden actual. Su

2 Ibid., p. 76.

319 Enrique Dussel, Hacia un Marx desconocido: un comentario de los manuscritos del 61-63, p. 274.
Olmedo Beluche, “La pedagogia del opresor: educacidon por competencias” consultado en
http://otrasvoceseneducacion.org/archivos/10566
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originalidad radica en concebir a la educacion escolar como un momento del
capital, esto es, como trabajo pretérito que se valoriza a si mismo. Pero se trata de
un capital muy particular, pues no se constituye como medio de produccion. Al ser
inseparable de las disposiciones espirituales y corporales del trabajador, de su
fuerza de trabajo, la Unica mercancia capaz de generar nuevo valor, constrifie al
individuo, negando asi sus potencias no contempladas dentro de su rol en el

proceso productivo.

En el marco de esta concepcion educativa, la escuela se vuelve preponderante y
objetivamente una instancia mas del proceso de produccion. Desde luego
mantiene su funcién, que por si misma favorece los circuitos de produccion, de
reproductora y legitimadora de las desigualdades sociales. Pero en el contexto
finisecular es cualitativamente trastocada. La reproduccion social que propicia es
eclipsada por la funcién de producir las disposiciones corporales, cognitivas y
emocionales en el individuo necesarias para mantener y ampliar las nuevas y cada

vez mas sofisticadas formas de explotacion.

El discurso de la calidad educativa, merced al cual se introdujeron el enfoque por
competencias y las practicas de evaluacidén estandarizada, constituye la expresion
mas acabada de esta postura. Es el intento méas claro de volver eficiente la
concepcion de la escuela como una fabrica de mano de obra que cumpla con
determinados estandares. No se trata sOlo de una nueva jerga, como quiere
pensar Gimeno,*** sino de wuna verdadera tentativa, hasta ahora

desafortunadamente exitosa, de subsumir realmente la educacion al capital.

5.2 Competencia lectora dentro del enfoque por competencias

En lo que respecta a la lectura, la educacion basada en competencias retoma una
buena parte de la propuesta del enfoque comunicativo. Como vimos en el capitulo
4, éste se funda sobre la nocion de competencia comunicativa, que implica el

ejercicio de distintos recursos para usar el lenguaje comprensivamente de acuerdo

321 s . . s . . ™ . . < .
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a un contexto de referencia determinado. El propdsito es entender y hacerse
entender a través de las cuatro habilidades linglisticas, segun se requieran:
hablar, escuchar, leer y escribir. En lo tocante a la lectura en particular, se propone
el objetivo de ensefar estrategias de comprension lectora. De ello se deriva el

profundo sesgo cognitivista de este enfoque.

El modelo por competencias concede que la principal caracteristica de la
competencia lectora —y en general de cualquiera— es movilizar recursos de distinta
naturaleza. Sin embargo, en este marco de referencia comprender no es el fin
altimo de la lectura. Acaso éste sea un medio mas para lograr el objetivo
verdadero, que es el desempefio 6ptimo en la solucion de problemas. En este

sentido, la tendencia cognitivista permanece, pero con un cariz diferente.

Elena Jiménez Pérez aclara esa distincion al sefialar que no existe una correlacion
sistematica entre comprension lectora y competencia lectora, sino un uso
sincrénico de ambos conceptos.®?? Jiménez entiende comprensién lectora como la
capacidad “de captar lo mas objetivamente posible lo que un autor ha querido
transmitir”. En cambio, “competencia lectora es la habilidad de un ser humano de

usar su comprension lectora de forma (til en la sociedad que le rodea”.**

Ambos enfoques, el comunicativo y el basado en competencias, comparten ciertos
postulados y algunos conceptos que en principio obnubilan su cabal comprension.
Por eso precisamos enfatizar que la caracteristica principal de la competencia
lectora dentro del modelo por competencias, lo que constituye su ndcleo
articulador y rige su operacién, es su utilidad. Ergo, la competencia lectora
también es una capacidad, la capacidad de usar de forma util la lectura. Veamos
como PISA articula en este contexto la utilidad de la lectura con lo que entiende

por desarrollo personal y buen funcionamiento de la sociedad.

Para PISA la competencia lectora implica “entender, usar, reflexionar y

comprometerse con textos escritos, con el propdésito de lograr metas individuales,

322 . . . .z . P 4, .z .
Elena Jiménez Pérez, “Comprension lectora VS competencia lectora: qué son y qué relacién existe entre

ellas” en Investigaciones sobre lectura, p. 69.
2 1bid., p. 71.
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desarrollar conocimientos y potenciales, asi como participar en sociedad”.*** Con
esta definicion, explica Salvador Saulés Estrada, PISA intenta desmarcarse de
posturas funcionalistas al usar “participar en sociedad” en lugar de “funcionar”.
Asimismo, al agregar las acciones “reflexionar” y “comprometerse con” busco
incluir tanto la idea de que la lectura es una actividad interactiva como el interés

que el lector tiene por los textos, el placer de leer y los habitos lectores.®?

Saulés identifica tres influencias en la definicion de competencia lectora que PISA
ofrece: la lectura interactiva, la comprension constructiva y las teorias sobre el
desempefio en la resolucion de tareas. El concepto interactivo de la lectura, mismo
gue encontramos en el enfoque comunicativo, implica que “el lector se comporta
como un sujeto activo que crea un sentido a partir de lo que recibe del texto”.3*° La
informacién proporcionada por el texto, que es ortografica, lexical, sintactica y
semantica, se procesa a través de un esquema sintetizador, del que se extrae la

interpretacion mas probable del texto.

Estrechamente vinculada con la cualidad interactiva de la lectura, la naturaleza
constructiva de la comprension enfatiza que el lector construye la coherencia local
y global del texto mediante la sintesis de diferentes niveles de representacion de lo
escrito, que van desde el plano sintactico hasta el contexto en que se da la lectura,

pasando por las ideas principales y el género textual.**’

Finalmente, la influencia de las teorias sobre el desempefio en la resolucion de
tareas de lectura®® resulta fundamental para entender la orientacion utilitaria de
PISA sobre la competencia lectora. Si bien estas teorias surgen como una
aproximacion a la labor de valorar los niveles de aprendizaje, es decir, nacen
dentro del ambito estrictamente evaluativo, su influencia de hecho permea otros

aspectos del proceso de escolarizacion. En particular, constatamos, como sefiala

2% OCDE, PISA 2009 Assesment Framework Key Competencies in Reading, Mathematics and Science, p. 23,

citado por Salvador Saulés Estrada, La competencia lectora en PISA. Influencias, innovaciones y desarrollo, p.
17.

* Ibid., p. 18.

2% 1bid., p. 22.

*7 Ibid., p. 26.

% 1bid., p. 28
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el ya citado Diaz Barriga, que propicia el retorno de los enfoques conductistas en

los campos de la ensefianza y el aprendizaje.

Lo que estas teorias entienden por “tareas de lectura” son en realidad problemas o
preguntas que se plantean en los exdmenes de comprension lectora,
antecedentes directos de PISA. El nombre es engafoso, pues da a entender que
abarca la totalidad de las tareas que pueden ligarse a la lectura, pero sélo
comprende el muy reducido universo del examen. Sin embargo, lo conservamos
en la medida en que su uso es comun dentro de la jerga del enfoque por

competencias.

Para estas teorias, sefiala Saulés, las “tareas de lectura” se conforman por
“microaspectos” y “aspectos”. Los “microaspectos” son comunes a todas las
“tareas” y sirven para regular su nivel de complejidad. Existen tres: “tipo de
informacién requerida” se refiere al contenido de las preguntas, que seran mas
faciles cuanto mas concreta sea la informacion solicitada. “Tipo de
correspondencia” comprende las cuatro estrategias que el alumno puede realizar
para contestar: localizar, circular, integrar y generar. Nuevamente, entre mas
abstracta sea la estrategia requerida por la pregunta, mayor sera la dificultad. Y
“grado de relevancia de la informacion distractora”, que alude al contenido del
texto que sin ser la informacioén solicitada, comparte caracteristicas con ella. Entre

mas similitudes haya, resolver la tarea se volverd mas complicado.

Los “aspectos” son definidos por PISA como “estrategias mentales, enfoques o

propositos que los lectores utilizan para acercarse a los textos”,**® y son

agrupadas en tres categorias:**° “acceder y recuperar” engloba a todas aquellas
relacionadas con localizar y obtener informacién; “Integrar e interpretar” implica,
por un lado, ligar distintos fragmentos de informacién para encontrar un significado
Yy, por otra parte, dar sentido a lo leido, independientemente de lo explicito u opaco

gue pueda ser; por ultimo, “reflexionar y evaluar’” atiende la capacidad de

3% OCDE, PISA 2009 assestment framework key competencies in reading, mathematics and science, p. 34,

citado por Ibid, p. 36.
% 1bid., pp. 38-45.
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reflexionar y evaluar en distintos grados de complejidad tanto la forma como el
contenido de los textos.

Salta a la vista la sobredeterminacién que los procesos rigurosamente cognitivos
parecen ejercer sobre esta forma de entender las “tareas de lectura”. Incluso
“reflexionar y evaluar”, que en primera instancia luce como el aspecto con los
margenes de libertad mas amplios, se concentra en juzgar la “calidad y
adecuacion” de un texto y en cinco tipos de reflexibn que poco tienen que ver con
una lectura realmente reflexiva, a saber: conectar, explicar, comparar, formular
hipétesis y evaluar.®*! Lo que se perfila, en suma, es la evaluacién y consecuente
prescripcion de una lectura eficientista, que sepa dar cuenta del contenido del
texto y que, en caso de hallar inconsistencias o lagunas, sea capaz de inferirlo

correctamente.

5.2.1 Las funciones de la lectura

En el primer capitulo enunciamos que un postulado del que parte nuestro estudio
es gue resulta mas enriquecedor asir la lectura en tanto objeto de conocimiento a
partir del objetivo que el individuo se formula al momento de leer. También
constatamos que para sobrevivir en el mundo actual es imprescindible el uso
creciente de saberes de lectura. Asimismo, expusimos que la referida
omnipresencia textual es tomada por absoluta e ineludible dentro del modelo
educativo neoliberal, planteando la necesidad de ensefiar a leer en términos
meramente inmediatistas, eclipsando en el proceso otros modos de llevar a cabo
el acto lector.

Ante este panorama construimos el concepto de “lectura instrumental”,
caracterizada por usar el texto para fines inmediatos, no superar la dimension
literal de lo escrito, establecer escasas 0 nulas relaciones metatextuales y ser en
lo fundamental producto de una coaccién. En los capitulos relativos a las
renovaciones curriculares de 1993 y 2001 constatamos que sus respectivas

propuestas de ensefianza de la lectura se mueven en esta direccion. Observamos

Y ibid., p. 44.
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gue su principal caracteristica, particularmente evidente en la primera, reside en
no haber perfilado con suficiente claridad cual es el papel de la lectura en la
escuela primaria y, consecuentemente, en la vida posterior al proceso de
escolarizacion. Las flagrantes contradicciones entre referentes tedricos y

planeacion curricular son fruto de este hueco.

Sefialar cuédles son las funciones de la lectura consideradas de mayor relevancia
es el principal aporte de la reforma de 2009-2011 para instalar la lectura
instrumental en el curriculo de la escuela primaria. Este rasgo constituye una de
las multiples expresiones derivadas de lo que lineas arriba denominamos con
Frigotto “disputa por los fines de la educaciéon”. En el curso de esta querella los
grupos de poder hegemoénicos han formado una agenda educativa mundial ante la

cual los sistemas educativos nacionales no tienen otra opcién mas que adherirse.

En dicha agenda la lectura, en tanto objeto de enseflanza escolar, encuentra su
lugar como competencia basica para “el éxito individual y el buen funcionamiento
de la sociedad”, como rezan los documentos de la OCDE. La propuesta
pedagdgica abreva de diversas fuentes que ya habian aparecido en el enfoque
comunicativo, pero la lectura es tratada objetivamente como un conglomerado de
conocimientos, habilidades y actitudes que sirven para valorizar la Unica
mercancia de la que dispone la enorme mayoria de quienes asistieron solamente
a la escuela obligatoria: su fuerza de trabajo. El objetivo ultimo es ensefiar a leer
de forma eficiente, no comprensivamente, como se sugiere desde el enfoque

comunicativo.

En esta perspectiva se plantea ensefiar la lectura como instrumento para cumplir
funciones muy puntuales. La mas eminente se encuentra en los procesos de
aprendizaje. No se trata solo de acceder y reproducir la informacion plasmada en
un texto. Implica, como desde el constructivismo sefiala Sandra Espino Datsira,
una funcion epistémica. Esto es, la activacion de procesos concomitantes a la

lectura que facilitan y, mas aun, potencializan el aprendizaje.®** Empero, a

332 . . o .2
Sandra Espino Datsira, “Leer y escribir para aprender en los contextos de educacion formal” en Sandra

Espino Datsira y Concepcidn Barrdn (coords.), La lectura y la escritura en la educacion en México, pp. 29-30.
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diferencia de esta postura donde la atribucion de sentido personal al aprendizaje
es fundamental, el enfoque por competencias pondera la capacidad de solucionar
problemas usando la lectura, independientemente de si estos son elegidos o
impuestos, como vimos en el apartado anterior a propésito de las “teorias sobre el
desempefio en la resolucién de tareas de lectura”. Leer “para aprender” y leer

“para hacer” se vuelven actividades miméticas.

Espino distingue dos formas de usar la lectura. Una mecanica, vinculada con
procesos automaticos realizados sin control voluntario, que en general requieren
pocos recursos atencionales y es fruto de la practica repetida. En oposicion, el uso
estratégico presupone la activacion “intencional, deliberada y consciente de una
serie de procesos o actividades mentales en funcion de un objetivo especifico
planteado en relacién con una situacién concreta”.®*® Despojado el lector de la
posibilidad de plantearse objetivos autbnomamente, tal como sucede
implicitamente en el enfoque por competencias, esta forma de usar la lectura bien

podria englobarse dentro de lo que nosotros definimos como lectura instrumental.

La lectura propuesta por la educacion basada en competencias pretende erigirse
fundamentalmente como una herramienta para aprender, pero en los hechos se
configura como un utensilio para atajar situaciones probleméticas. De este modo,
lo que denominamos lectura formativa en el capitulo 1, que comprende sus usos
mediatos, queda relegada a un segundo plano de la educacién escolar. Mas auln,
incluso dentro del uso llanamente instrumental, la intencibn no es propiciar
aprendizajes significativos, sino la capacidad de adaptarse a las exigencias del
medio o, dicho de otro modo, la destreza de solucionar problemas. Como
resultado, una de las caracteristicas del enfoque por competencias en materia de
lectura es prescribir su ensefianza a través de un acotado numero de préacticas

lectoras definidamente orientadas a actuar para resolver.

Una publicaciéon del INEE realizada con el objeto de promover el enfoque de PISA
sobre la lectura ejemplifica bien este asunto. En ella, nuevamente es Saulés quien

nos explica que la préactica lectora obedece a tres funciones principales. Primero,

>3 1bid., p. 20.
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se lee para hacer. En este caso los individuos leen para “encontrar informacion
especifica sobre cierto tema en particular que les permita resolver alguna situacion
concreta, tomar un decisién o satisfacer un determinado interés”.*** Los propésitos
que esta funcién de la lectura busca satisfacer son muy inmediatos. Su texto

prototipico es el instructivo.

En segundo lugar, continla Saulés, se lee para informarse. “Las personas también
leen para aprender acerca del mundo, para informarse, aun cuando esta actividad
no tenga una utilidad practica inmediata”.>* Esta perspectiva parece no reparar en
lo que péaginas atras llamamos, con Freire, “lectura de la palabra-mundo”. La
postura resefiada por Saulés niega el potencial transformador de la lectura. Adn
mas, al no fungir como herramienta para resolver problemas en el entorno
productivo, incluso este “leer para informarse”, practica lectora

preponderantemente instrumental, carece de “una utilidad practica inmediata”.

Finalmente, también se lee para entretenerse. “Ser letrado también significa
ocupar un tiempo para la lectura por placer, una forma de practica letrada que
posee un fin en si misma”.>* La mistificacion del modelo tradicional del “buen
lector” también encuentra cabida en la perspectiva de PISA, aunque sea de
manera minascula y adulterada. Si bien se le reconoce como fin per se, también
se le atribuyen caracteristicas que contribuyen con los objetivos de la propuesta
educativa de la OCDE, como indica el propio Saulés en otra publicacién

auspiciada por el INEE.>*

5.2.2 Evaluacion de la competencia lectora: garantia de la calidad del
producto

En el apartado 5.1.2 expusimos los motivos por los cuales sostenemos que la
evaluacion constituye la piedra angular del enfoque por competencias. Ahora

desarrollaremos en qué consiste esa forma de evaluar. Nuestra tesis es la

%% salvador Saulés Estrada, Leer... ¢Para qué? La competencia lectora desde PISA, p. 11.

3 Ibid., p. 12.

>% 1bid., p. 14.

%% salvador Saulés Estrada, é¢lmpacta en los resultados de los estudiantes el tiempo que dedican a la lectura
por placer?
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siguiente: so6lo partiendo del supuesto de que los resultados de leer son
observables y medibles es plausible crear herramientas para valorarlos. Desde
nuestra postura, el atributo de “evaluabilidad” de la lectura no le es inherente, sino

que se construye a partir de las funciones que se le imputan.

Gimeno Sacristan sugiere que PISA evalla la lectura pero no la escritura debido a
que ésta presenta mas dificultades para someterse a pruebas estandarizadas,
principalmente porque se trata de un proceso productivo y expresivo, opuesto a la
actividad de asimilacién que supone la lectura. El pedagogo espafiol afiade a su
razonamiento otras competencias importantes no evaluadas en PISA, como saber
sopesar argumentos, razonar con coherencia, ser solidarios, etcétera. Asi,

concluye que “la no evaluabilidad de la competencia lleva a su exclusion”.>%®

Consideramos que la citada observacion es justa, pero falla al explicar los motivos
de PISA para excluir de sus examenes la escritura y otras competencias
significativas. Estas son relegadas porque, en general, no contribuyen a valorizar
el “capital humano” en su funcién dentro del proceso productivo, o lo hacen sélo
residualmente. La lectura eficiente, en cambio, se ha constituido como una
herramienta imprescindible en los ambitos laborales tecnificados o en vias de

tecnificarse, que hoy en dia son practicamente todos.

Los examenes estandarizados como PISA sirven objetivamente como dispositivos
de control, diferenciacion y disciplinamiento. Pero su funcién principal, para la que
han sido disefiados, no es ninguna de esas, sino la de verificar que los alumnos
cumplan efectivamente con determinados estdndares de desempefio, tal como
sucede en las pruebas de calidad aplicadas a cualquier producto que sale al

mercado.

Saulés sefiala que PISA organiza la lectura en tres dimensiones para poder
evaluarla: aspectos, textos y situaciones. A la primera dimension ya nos hemos

referido en nuestro apartado 5.2.1 a propésito de la influencia de las teorias sobre

338 s . . s . . ™ . . < .
José Gimeno Sacristan, “Diez tesis sobre la aparente utilidad de las competencias en educacion”, Op. Cit.,

p. 26.
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el desempefio en la resolucién de tareas de lectura. Respecto a los textos,**° PISA
los organiza principalmente por su formato, que puede ser continuo, discontinuo,
mixto o multiple. Es decir, aguellos que se componen de lineas sucesivas que
forman renglones, que a su vez integran parrafos; aquellos que no se disponen
asi, como gréficas, tablas, cuadros sindpticos, etcétera; aquellos que combinan las
dos categorias anteriores; y aquellos que han sido yuxtapuestos pero que fueron

originalmente creados con formas y sentidos independientes.

A esa caracteristica textual PISA afiade otras tres. El medio o soporte del texto,
que puede ser impreso o digital. El ambiente o entorno solamente opera en los
textos digitales. Si el lector puede afadir o modificar contenido, es un texto
“basado en el mensaje”; cuando el lector no posee esta potestad se dice que es
un “entorno de autor”. Por ultimo se encuentra el “tipo de texto”, que exhibe seis
opciones: descripcion, narracion, exposicion, argumentacion, instruccion y

transaccion.

Con “situaciones” PISA se refiere a los usos y propdsitos originales para los que

fueron creados los textos.3%

“La situacion puede entenderse como una
clasificacion de tareas de lectura basadas en el uso para el que estan destinados
los textos, en las relaciones con los otros, que se presentan implicitas o explicitas
en la tarea y en el contenido en general”.*** Se identifican cuatro situaciones: la
personal, donde los textos fueron ideados para satisfacer intereses individuales o
saciar alguna curiosidad dentro del tiempo de ocio; la publica, en la que los textos
se dirigen a publicos amplios y se relacionan con actividades o intereses sociales;
la educativa, cuyos textos son diseflados para una tarea de aprendizaje; y la
profesional, en donde los textos se refieren directamente al mundo del trabajo,

como las solicitudes de empleo o los instructivos.

%9 salvador Saulés Estrada, Salvador Saulés Estrada, La competencia lectora en PISA. Influencias,

innovaciones y desarrollo, Op. Cit., pp. 46-53

> 1bid., pp. 54-58.

1 OCDE, Measuring Student Knowledge and Skills: A New Framework for Assesment, p. 23 citado por Ibid.,
p. 54
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Es interesante constatar la puntualidad con que se consignan estos elementos.
Por ejemplo, el uso de la situacion publica es exclusivamente informativo y sus
contenidos son textos mayoritariamente burocraticos: avisos, regulaciones,
etcétera. Parece ser que se ignoran los multiples estudios que han alumbrado la

importancia de la literatura en la conformacion del espacio publico.3*?

Otra fulleria notable la constituye la situacién educativa, donde las relaciones se
emprenden con maestros o instructores, el uso tiene por objetivo aprender y los
contenidos a leer son textos, mapas, esquemas, tablas o graficas. Al respecto
surgen varias interrogantes: ¢no se aprende también, pongamos por ejemplo, de
las situaciones personales de lectura? ¢ Leer para aprender Unicamente da lugar a

relaciones con maestros o instructores?

Para terminar con este examen sobre las situaciones de lectura, precisamos
detenernos en la profesional o laboral, sobre la que implicitamente gir6 la
disquisicion de nuestro apartado 5.1. Es paradigmatico percatarse de que esta es
la Unica situacion donde se reconoce una funcion practica de la lectura, un “leer
para hacer”, al mismo tiempo que se le asignan por contenidos textos

primordialmente prescriptivos, como instructivos, manuales o memorandums.

¢Entonces PISA evalla efectivamente la lectura como una competencia para la
vida? Nuestro analisis sobre la forma en que organiza la competencia lectora
indica que su centro de interés gravita en torno a usos muy puntuales y, sobre

todo, funcionales del acto lector.

La investigacion realiza por Noelia Alcaraz Salarirche et al corrobora nuestras
afirmaciones. “El analisis mostrado —sefiala el equipo de investigacion— nos lleva a
concluir que estas pruebas miden la capacidad lectora, mas que la competencia,
pues las preguntas que se formulan ponen de relieve que se descuida y aparta

todo aquello que no tiene que ver exclusivamente con las capacidades

*2 Un estudio ya clasico puede encontrarse en Robert Darnton, “La revolucidn literaria de 1789” en E/

coloquio de los lectores. Ensayo sobre autores, manuscritos, editores y lectores, pp. 165-200. Para el caso
mexicano puede verse Fernando Escalante Gonzalbo, A la sombra de los libros. Lectura, mercado y vida
publica y Gabriel Zaid, “De los libros al poder”, Critica del mundo cultural, pp. 291-589.
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cognitivas”,*** ignorando en la practica elementos presentes en el marco teérico

de las citadas pruebas, como las dimensiones personal, afectiva o social. En
sintesis, PISA impone un modelo de lectura centrado en su utilidad, en el que se

confunde competencia con capacidad para resolver problemas.

5.3 Los planes de estudio de larevisidon curricular de 2009-2011

La reforma curricular de 2009-2011 se enmarca dentro de la Reforma Integral de
la Educacion Basica (RIEB), caracterizada por articular todos los niveles de la
educacion alineandolos con el enfoque basado en competencias. Esta
restructuracion inicié6 en 2004 con la reforma de preescolar, continu6é con la de

secundaria en 2006 y se consolidé entre 2009 y 2011 con la reforma en primaria.

La propuesta de articular todos los niveles comprendidos en la educacion basica
se hizo oficial en 2007, afio en que se presentd en el Consejo Nacional de
Autoridades Educativas (CONAEDU) el documento Acciones para la Articulaciéon
Curricular de la Educacién Basica, aunque sin duda el origen de este proyecto es
anterior. Este documento se reelabord en 2008 en funcion de las revisiones que se
le hicieron, pero fundamentalmente para guardar coherencia con el Programa
Sectorial de Educacion 2007-2012. El nuevo texto, titulado Acciones para la
Articulacion Curricular 2007-2012, se constituyé como el programa de accién de la
Subsecretaria de Educacion Béasica (SEB) en torno a la articulacion de la

educacion basica.

El citado documento retoma una parte considerable de la reforma de secundaria,
particularmente el perfil de egreso de educacion basica. Varios elementos
introducidos en dicha reformulacion fueron trasladados a los documentos de
trabajo de la SEB de 2007 y 2008 referentes a la articulacion educativa, que a su
vez fueron usados como base para la RIEB y los planes y programas de estudio
de 2009 y 2011. Por eso no es extrafio, como veremos mas adelante, encontrar en
estos Ultimos parafrasis e incluso fragmentos textualmente copiados del plan de
estudios de 2006 para secundaria.

3 Noelia Alcaraz Salarirche, et al, “é Evalua PISA la competencia lectora?” en Revista de educacion, p. 595.
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Acciones para la Articulacién Curricular 2007-2012 consta de cinco apartados. El
primero aborda el contexto y los retos a los que pretende responder. Aqui se
reconoce la influencia de los informes de la OCDE para emprender esta politica:
“los objetivos del Programa Sectorial de Educacion 2007-2012 y las acciones de la
Reforma Integral de la Educacion Basica, estdn en correspondencia con las
recomendaciones que la Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo
Economico (OCDE) expone en su Analisis del sistema escolar mexicano a la luz
de PISA 2006".3** Asimismo, se reconoce que la reforma curricular de 1993 y sus
distintos retoques se volvieron insuficientes para responder a los “cambios

sociales” mas recientes.**

El segundo apartado®*®

se dedica a puntualizar las lineas de accién estratégicas
gue en este marco realizara la SEB. Los temas son cinco: la articulacion curricular
de la educacion basica, el nuevo federalismo educativo, el uso de tecnologias de
la informacion y la comunicacion, el sistema nacional de formacion continua de
maestros en activo y un pacto por el fortalecimiento de la escuela publica. Todos
contienen planteamientos muy reveladores sobre el proyecto educativo neoliberal,

pero dada la tematica de nuestro estudio nos concentraremos en el primer punto.

La articulacion es planteada como “requisito fundamental para el cumplimiento del
perfil de egreso contenido en el Gltimo nivel educativo del subsistema”,®*’ perfil
gue a su vez estd conectado, afirma el documento, con “las necesidades de la
sociedad futura” y la educacién media. Hay dos referentes obligados para dicha

articulacion: la reforma en preescolar de 2004 y la de secundaria hecha en 2006.

El tercer apartado es fundamental para nuestros propositos, pues expone los
“principios pedagdgicos de la articulacion curricular”. Ahi se afirma que el nuevo
curriculo, a diferencia de los anteriores, se dirige al desarrollo de competencias. Al

centro de este planteamiento estan “los resultados poco satisfactorios en

* Subsecretaria de Educacién Basica, Acciones para la Articulacion Curricular 2007-2012, p. 10.
* Ibid., p. 23.

> 1bid., pp. 72-84.

* Ibid., p. 72.
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evaluaciones internacionales”,**® concretamente en PISA. Los diagndsticos

derivados de esas evaluaciones propiciaron la reforma de secundaria en 2006 y

posteriormente la de primaria.

Otro principio pedagogico se desprende de la propia reforma en secundaria. Con
ella se fij6 un “perfil de egreso de la educacion basica” que establece los
“estandares de desempefio” que el alumno debe cubrir al concluir su
escolarizacion obligatoria. “El perfil de egreso plantea un conjunto de rasgos que
los estudiantes deberan tener al término de la educacion basica para
desenvolverse en un mundo de constante cambio. Dichos rasgos son resultado de
una formacion que destaca la necesidad de fortalecer las competencias para a
vida, que no solo incluyen aspectos cognitivos sino los relacionados con lo

afectivo, lo social, la naturaleza y la vida democratica”.3*

Segun lo expuesto en este documento de la SEB, el perfil de egreso se compone
de nueve “rasgos deseables del egresado de educacion béasica”, encabezados por
la capacidad de usar el lenguaje oral y escrito con claridad, fluidez y
adecuadamente, y de cinco “competencias para la vida”, que la SEB entiende de
este modo: “en todo el mundo cada vez son mas altos los niveles educativos
requeridos a hombres y mujeres para participar en la sociedad y resolver
problemas de caracter practico. En este contexto es necesaria una educacién
basica que contribuya al desarrollo de competencias amplias para mejorar la
manera de vivir y convivir en una sociedad cada vez mas compleja [...] una
competencia implica un saber hacer (habilidades) con saber (conocimiento), asi
como la valoracién de las consecuencias del impacto de ese hacer (valores y

actitudes)”.>*°

En seguida el documento enlista las cinco competencias “que contribuiran al logro
del perfil de egreso”. para el aprendizaje permanente, para el manejo de la

informacioén, para el manejo de situaciones, para la convivencia y para la vida en

> Ibid., pp. 88-89.
* 1bid., p. 91.
*%1bid., p. 93.

167



sociedad. El perfil de egreso y estas cinco competencias se constituyeron como

referentes en la consecucion de esta reforma educativa.

El dltimo principio pedagoégico planteado es la articulacion efectiva del curriculo
con las practicas docentes y los materiales educativos. Se propone valorar esa
correspondencia a través de “la evaluacion de los logros escolares”, esto es,
mediante la aplicacion de las pruebas estandarizadas Enlace, Excale y PISA.**! La
decision de usar los resultados de Enlace para calcular los ingresos docentes a
partir de 2008 responde con seguridad a este fundamento. En el fondo, se traté

simplemente de formalizar la evaluacion como herramienta de vigilancia y control.

El cuarto apartado del documento que estamos examinando se titula “proyectos
para la articulacion curricular” y, en sintesis, constituye el programa de trabajo de
la SEB. Esta seccion no reviste mayor interés para nuestros propositos, salvo el
de constatar la naturaleza vertical e impositiva —casi diriamos prefabricada— de
esta reforma. Las fases de diagndstico y elaboracion de los programas de
asignatura de primaria son proyectadas para el periodo que va de octubre a
noviembre de 2007 —lapso sospechosamente breve—, mientras la “construccién de
consensos sociales”, que no es otra cosa que un eufemismo para nombrar la
“negociaciéon” con la cupula sindical del magisterio, es planeada para el periodo de
mayo de 2008 a junio de 2009. Esto es incluso después de la fase piloto de los
primeros programas renovados, proyectada para noviembre de 2007 a diciembre
de 2008.%°® En pocas palabras, la RIEB no contemplé al magisterio de primaria
como actor educativo por lo menos en las etapas de diagndstico y elaboracion

curricular.

La publicacion del Acuerdo numero 592 por el que se establece la articulacion de

la educacion basica en la edicion del 19 de agosto de 2011 del Diario Oficial de la

351 ,

Ibid., p. 98.
%2 Roberto Rodriguez Gémez, “El proyecto educativo SEP-SNTE y la prueba Enlace” en Revista Mexicana de
Investigacion Educativa, p. 320.
333 subsecretaria de Educacién Basica, Acciones para la Articulacién Curricular 2007-2012, Op. Cit., pp. 109-
115.
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Federaci6n (DOF) formaliza la culminacién de la RIEB.*** El citado Acuerdo consta
de 11 articulos. Los dos primeros contienen la propuesta de esta reforma, los
restantes se refieren a la operativizacion y a temas especificos, como la educacion

indigena o la especial.

Pasemos a analizar los planes de estudio de 2009 y 2011. Creimos conveniente
dedicar el subsiguiente apartado a exponer el plan de 2009, pues con él se sientan
las bases de esta reforma curricular. El andlisis del plan de 2011 gravitara en torno

al principal cambio introducido, que son los estandares curriculares para evaluar.

5.3.1 El plan de estudio de 2009: el perfil de egreso y las competencias para
la vida, las bases del enfoque por competencias

El plan de estudios de 2009 sienta las bases sobre las cuales se desarrollara el
plan de 2011. El plan de 2009 se propone como objetivo principal desarrollar
“competencias para la vida” y un perfil de egreso de la educacion basica. Este par
de elementos son altamente relevantes en tanto guiaron la elaboracion de los

programas de asignatura.

El plan de 2009, siguiendo de forma casi literal el documento Acciones para la
Articulacion Curricular 2007-2012, sostiene que “en el mundo contemporaneo
cada vez son mas altos los niveles educativos requeridos a hombres y mujeres
para participar en la sociedad y resolver problemas de caracter practico. En este
contexto es necesaria una educacion basica que contribuya al desarrollo de
competencias amplias para mejorar la manera de vivir y convivir en una sociedad
cada vez mas compleja [...] lograr que la educacion basica contribuya a la
formacion de ciudadanos con estas caracteristicas implica plantear el desarrollo

de competencias como propésito educativo central”.3>®

*** La SEP hizo una edicion propia de este acuerdo para facilitar su difusion: SEP, Acuerdo numero 592 por el

que se establece la articulacion de la educacion bdsica.
> Ibid., p. 40.
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El perfil de egreso y las competencias para la vida enunciadas son practicamente
calcas de lo expuesto en el plan de estudios de 2006 para secundaria.**® El perfil
de egreso tiene tres propositos: definir el tipo de ciudadanos que se espera formar
a lo largo de la educacion basica, ser un referente para la definicion de
componentes curriculares y ser un indicador de la eficacia del proceso educativo.
Los rasgos que el alumno debera mostrar al concluir su educacién béasica son

diez:

a) Utiliza el lenguaje materno, oral y escrito para comunicarse con claridad y
fluidez, e interactuar en distintos contextos sociales y culturales; ademas, posee

herramientas béasicas para comunicarse en inglés.

b) Argumenta y razona al analizar situaciones, identifica problemas, formula
preguntas, emite juicios, propone soluciones, aplica estrategias y toma decisiones.
Valora los razonamientos y la evidencia proporcionados por otros y puede

modificar, en consecuencia, los propios puntos de vista.

c) Busca, selecciona, analiza, evalta y utiliza la informacion proveniente de

diversas fuentes.

d) Interpreta y explica procesos sociales, economicos, financieros, culturales y

naturales para tomar decisiones individuales o colectivas que favorezcan a todos.

e) Conoce y ejerce los derechos humanos y los valores que favorecen la vida

democratica; actia con responsabilidad social y apego a la ley.

f) Asume y practica la interculturalidad como riqueza y forma de convivencia en la

diversidad social, cultural y linguistica.

g) Conoce y valora sus caracteristicas y potencialidades como ser humano; sabe
trabajar de manera colaborativa; reconoce, respeta y aprecia la diversidad de
capacidades en los otros, y emprende y se esfuerza por lograr proyectos

personales o colectivos.

356 SEP, Educacion Bdsica. Secundaria. Plan de estudios 2006, pp. 9-12; SEP, Plan de estudios 2009. Educacion

Bdsica. Primaria, Op. Cit., pp. 40-43; SEP, Plan de estudios 2011. Educacion bdsica, Op. Cit., pp. 38-40.
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h) Promueve y asume el cuidado de la salud y del ambiente como condiciones que
favorecen un estilo de vida activo y saludable.

i) Aprovecha los recursos tecnoldgicos a su alcance como medios para

comunicarse, obtener informacion y construir conocimiento.

J) Reconoce diversas manifestaciones del arte, aprecia la dimension estética y es

capaz de expresarse artisticamente.

El dominio de la competencia lectora no figura explicitamente dentro del perfil de
egreso. Sin embargo, algunos de los rasgos enlistados, particularmente a), c) e i),
dejan entrever que leer de forma competente constituye un requisito para
cumplirlos. En todo caso, uno de los supuestos de estos programas es que todas
las asignaturas deben coadyuvar en el cumplimiento de estos diez rasgos. El
propésito es que el aprendizaje de la lectura contribuya a, por ejemplo, conocer y
ejercer los derechos humanos, ademas de cumplir su evidente funcion
comunicativa. En el siguiente capitulo veremos coOmo esta intencion estuvo lejos

de materializarse en el programa de espafol.

El plan de 2009 sefiala que las “competencias para la vida” movilizan y dirigen
conocimientos, habilidades, actitudes y valores de forma integrada para conseguir
objetivos concretos. Reconoce cinco, aunque el programa de 2011 presenta
variaciones significativas respecto a la propuesta de 2009, como puede apreciarse

en el cuadro 5.1.

Cuadro 5.1 Cuadro comparativo de las “competencias para la vida” expuestas en
los programas de 2009 y 2011.

Programas de 2009 Programas de 2011
e Competencias para el aprendizaje | ¢ Competencias para el aprendizaje
permanente. Implican la posibilidad de permanente. Para su desarrollo se requiere:
aprender, asumir y dirigir el propio habilidad lectora, integrarse a la cultura
aprendizaje a lo largo de la vida, de escrita, comunicarse en mas de una lengua,
integrarse a la cultura escrita, asi como de habilidades digitales y aprender a aprender.

movilizar los diversos saberes culturales,

linguisticos, sociales, cientificos y
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tecnolégicos para comprender la realidad

Competencias para el manejo de la
informacion. Se relacionan con la basqueda,
identificacién, evaluacién, seleccion vy
sistematizaciéon de informacion; el pensar,
reflexionar, argumentar y expresar juicios
criticos; analizar, sintetizar, utilizar vy
compartir informacion; el conocimiento y
manejo de distintas l6égicas de construccion
del conocimiento en diversas disciplinas y en

los distintos A&mbitos culturales

Competencias para el manejo de la

informacion.  Su  desarrollo  requiere:

identificar lo que se necesita saber;
aprender a buscar; identificar, evaluar,
seleccionar, organizar y sistematizar
informacioén; apropiarse de la informacién de
manera  critica,

utilizar 'y  compartir

informacion con sentido ético

Competencias para el manejo de
situaciones. Son aquellas vinculadas con la
posibilidad de organizar y disefiar proyectos
de vida, considerando diversos aspectos,
como los histéricos, sociales, politicos,
culturales, geograéficos, ambientales,
econémicos, académicos y afectivos, y de
tener iniciativa para llevarlos a cabo,
administrar el tiempo, propiciar cambios y
afrontar los que se presenten; tomar
decisiones y asumir sus consecuencias,
enfrentar el riesgo y la incertidumbre,
plantear y llevar a buen término
procedimientos o alternativas para la
resolucion de problemas, y manejar el

fracaso y la desilusion

Competencias para el manejo de
situaciones. Para su desarrollo se requiere:
enfrentar el riesgo, la incertidumbre, plantear
y llevar a buen término procedimientos;
administrar el tiempo, propiciar cambios y
afrontar los que se presenten; tomar
decisiones y asumir sus consecuencias;
manejar el fracaso, la frustracién y la
desilusién; actuar con autonomia en el

disefio y desarrollo de proyectos de vida

Competencias para la convivencia. Implican
relacionarse arménicamente con otros y con
la naturaleza; comunicarse con eficacia;
trabajar en equipo; tomar acuerdos vy
negociar con otros; crecer con los demas;
manejar arménicamente las relaciones
personales y emocionales; desarrollar la
identidad personal y social, reconocer y
valorar los elementos de la diversidad étnica,

cultural y linglistica que caracterizan a

Competencias para la convivencia. Su
desarrollo requiere: empatia, relacionarse
armoénicamente con otros y la naturaleza;
ser asertivo; trabajar de  manera
colaborativa; tomar acuerdos y negociar con
otros; crecer con los demas; reconocer y
valorar la diversidad social, cultural y

linguistica
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nuestro pais, sensibilizandose y sintiéndose
parte de ella a partir de reconocer las
tradiciones de su comunidad, sus cambios

personales y del mundo

Competencias para la vida en sociedad. Se
refieren a la capacidad para decidir y actuar
con juicio critico frente a los valores y las
normas sociales y culturales; proceder a
favor de la democracia, la libertad, la paz, el
respeto a la legalidad y a los derechos
humanos; participar tomando en cuenta las
implicaciones sociales del uso de la
tecnologia; participar, gestionar y desarrollar

actividades que promuevan el desarrollo de

Competencias para la vida en sociedad.
Para su desarrollo se requiere: decidir y
actuar con juicio critico frente a los valores y
las normas sociales y culturales; proceder a
favor de la democracia, la libertad, la paz, el
respeto a la legalidad y a los derechos
humanos; participar tomando en cuenta las
implicaciones sociales del uso de la
tecnologia; combatir la discriminacion y el

racismo, y conciencia de pertenencia a su

las localidades, regiones, el pais y el mundo; cultura, a su pais y al mundo
actuar con respeto ante la diversidad
sociocultural; combatir la discriminacion y el
racismo, y manifestar una conciencia de

pertenencia a su cultura, a su pais y al

mundo

Fuente: Elaboracion propia con base en SEP, Plan de estudios 2009, pp. 41-42 y SEP, Plan de
Estudios 2011, pp. 38-39.

El plan de 2009 nuevamente deja ver una propuesta muy amplia que le otorga
tintes de ambigiedad. El caso de las competencias para el manejo de la
informacion es ejemplar. Segun este plan, usar informacion de forma competente
implica pensar, reflexionar, argumentar, expresar juicios criticos, asi como conocer
y manejar distintas légicas de construccion de conocimiento. Es un objetivo sin
duda ambicioso, cuya consecucion definitivamente contribuiria a disminuir los
efectos de los mecanismos de reproduccién social que la institucion escolar
acciona. Empero, la descripcion de esta competencia cambia en el plan de 2011.
Todas las acciones reflexivas son cercenadas, quedando Unicamente aquellas que
se orientan al uso efectivo y eficiente de la informacion: identificar lo que se
necesita saber, aprender a buscar, apropiarse de la informacion, etcétera.

Cambios anélogos pueden observarse en todos los renglones.
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El uso de la lectura es explicito Unicamente en el plan de 2011, donde se presenta
como requisito en la competencia para el aprendizaje permanente. Aqui
nuevamente el plan de 2009 es mucho mas ambicioso, pues sefiala que la
competencia para el aprendizaje permanente implica toda una autodisciplina para
la generacion de conocimiento y cierta comprension de la realidad a partir de
distintos elementos, ademas de la integracién a la cultura escrita. En 2011 los
requisitos de esta competencia cambian radicalmente en un sentido
manifiestamente utilitario: habilidad lectora, integrarse a la cultura escrita,
comunicarse en mas de una lengua,®®’ habilidades digitales y aprender a

aprender.

Existe, pues, un acuerdo entre ambos planes sobre “las competencias para la
vida” que deben ensefiarse en la escuela primaria. Sin embargo, el plan de 2011
exhibe un desplazamiento evidente hacia las dimensiones mas utilitarias de esas
competencias. Es plausible conjeturar que dicho deslizamiento expresa la
intencion de llevar a la préactica la reforma educativa de la que ambos planes se
desprenden. Veamos cdmo esta intencién se vuelve clara con la introduccién en

2011 de estandares curriculares para evaluar.

El problema de fondo, que ya ilustramos en el capitulo anterior con el andlisis de la
nocién de “competencia”, es que el enfoque de estos planes parte de la pretension
de “educar para la vida”, cuando lo que realmente perfilan es una educacion
dirigida a formar individuos competentes, en el sentido convencional del vocablo.
La dificultad de este enfoque es cOomo demostrar que la enseflanza esta
cumpliendo los propositos planeados. En el siguiente apartado veremos como la
introduccion de estandares curriculares para evaluar echa por tierra todo el
discurso de la “educacion para la vida” al instrumentar efectivamente esta

educacion eficientista.

357 ~ o~
Vale la pena sefialar que en el plan de 2009 se plantea la ensefianza de una segunda lengua, que puede

ser una de las casi 70 lenguas indigenas nacionales, el lenguaje de sefias, una lengua extranjera o espafiol en
caso de que el estudiante no lo tenga por lengua materna. En cambio, el plan de 2011 circunscribié la
ensefianza de una segunda lengua al inglés: “el inglés como segunda lengua en primaria y secundaria, y
alineado a partir de estdndares nacionales e internacionales, dota al alumno de la posibilidad de contar con
una competencia vinculada a la vida y al trabajo”. Cfr. Plan de estudios 2009. Educacién Bdsica. Primaria, Op.
Cit., p. 47; SEP, Plan de estudios 2011. Educacién bdsica, Op. Cit., p. 47.
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5.3.2 El plan de estudios de 2011: los estandares curriculares, instrumentar
el cambio

El plan de estudios de 2011 introduce algunos elementos nuevos que no hacen
variar su orientacion respecto al plan de 2009, pero que si elevan su grado de
instrumentacion. EI cambio mas notable en 2011 es la seccion “Principios
pedagdgicos que sustentan el plan de estudios” del bloque “Caracteristicas del
Plan de estudios 2011. Educacién Basica”. Ahi se enumeran 12 principios
pedagdgicos que exhiben ostensiblemente la influencia de la propuesta educativa
de la OCDE: la centralidad del estudiante en los procesos de aprendizaje, la
planificacion didactica, el desarrollo de competencias, etcétera. No se trata de
reconocer publicamente la presion que ejercen los informes de este organismo
internacional, como ocurre en el plan de 2009. Ahora es la propia propuesta
educativa la que se cuela en los documentos de planeacion educativa, sin

atenuantes, matices o vacios.

El punto 1.7, que lleva por titulo “Evaluar para aprender”, ademas de ser el mas
extenso —completa cuatro paginas contra menos de una cuatrtilla, en promedio, del
resto— refleja con claridad la flagrante contradiccién, que analizamos ya en la
propuesta de la OCDE, entre una educacion que reivindica el aprendizaje de
elementos esencialmente inasibles como lo son las “competencias para la vida” y

practicas evaluativas que demuestren su posesion de forma observable.

El plan de 2011 sostiene que el enfoque de la evaluacién es formativo. Esto es,
“los juicios sobre los aprendizajes logrados” deben orientar las decisiones “que
permitan mejorar el desempefio de los estudiantes”, tomando como referente los
“aprendizajes esperados” prescritos para cada bloque de cada asignatura de
primaria y secundaria.®*® En seguida se enumeran varios tipos y herramientas de
evaluacion de las que el docente puede echar mano: diagndstica, formativa,
autoevaluacion, coevaluacioén, la rdbrica, el portafolio, la observacion directa,

etcétera. Pero ¢cual es el referente, qué es un “aprendizaje esperado™?

*% SEP, Plan de estudios 2011. Educacién bdsica, Op. Cit., p. 31.
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Segun el plan de 2011, los aprendizajes esperados “son el vinculo entre las dos
dimensiones del proyecto educativo que la reforma propone: la ciudadania global
comparable y la necesidad vital del ser humano y del ser nacional”.**° Son a su
vez el descriptor, el criterio como dice el equipo belga de inspectores educativos
citado lineas arriba,*® de los estandares curriculares, que vendrian a ser los
indicadores. Estos “expresan lo que los alumnos deben saber y ser capaces de
hacer en los cuatro periodos escolares: al concluir preescolar; al finalizar el tercer
grado de primaria; al término de la primaria (sexto grado), y al concluir la
educacion secundaria”.®* En sintesis, los aprendizajes esperados perfilan las
competencias que el alumno debe dominar; los estdndares curriculares

constituyen los indicadores observables, tangibles, de esas competencias.

Ahora bien, ¢de donde se derivan los “estandares curriculares”? Citemos el
contundente titulo del subapartado que el plan de 2011 dedica a responder esta
incégnita: “PISA. Un referente fundamental”. Aqui se presupone que esta prueba,
convertida en “consenso mundial educativo”, evalla “algunos conocimientos y
habilidades necesarios [...] para desempefiarse de forma competente en la
sociedad del conocimiento”.**?> De ello se desprende el objetivo de generalizar
entre la poblacion estudiantil las competencias que se encuentran en el nivel 3 de
PISA.

La ausencia de dichos estandares en el plan de 2009 es sintoma de una
reformulacion con una orientacion clara pero con evidentes problemas operativos.
Benilde Garcia Cabrero sefiala que un curriculo basado en competencias, como el
propuesto por la RIEB, “requiere establecer el nivel minimo de logro de las
mismas”, por lo que generar estandares sera una tarea ineludible que, ademas, se
justifica porque la tendencia mundial demuestra que su definicion precisa permite

dirigir mejor los esfuerzos de la ensefianza hacia el cumplimiento de las metas

>3 Ibid., p. 42.

360 Monique Denyer et al, Las competencias en educacién. Un balance, Op. Cit., p. 171.
SEP, Plan de estudios 2011. Educacién bdsica, Op. Cit., p. 86.

**2 1bid., p. 85.
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educativas.®® La formulacién de estandares y su papel en la evaluacién supuso
una transformacién tan importante para llevar a la practica el enfoque por
competencias que “la reforma curricular real se establecié por medio del sistema
de evaluacién, pues se convirtié en el elemento que orienté la practica docente”,*®*

como sefala Diaz Barriga.

En sintesis, la desigual claridad sobre el proceso de instrumentacion se halla en el
paradigmatico tema de la evaluaciébn. Su presencia en ambos planes nos
demuestra la perspicuidad de propésitos a los que ambas renovaciones aspiraban.
Al mismo tiempo, la diferencia entre la ambigledad del planteamiento de 2009 y la
concrecion del plan de 2011, que la enlaza con el perfil de egreso, los
aprendizajes esperados y los estandares curriculares, atestigua el grado de
refinamiento sobre el proceso de instrumentacién. No son cambios menores, como
hemos visto, pero lo cierto es que tampoco hacen variar la orientacién educativa

de estos planes.

5.4 Ensefianza de la lectura en los programas de espafiol de la
renovacion curricular 2009-2011

Una lectura distraida de los programas de espafiol de 2009 y 2011 haria pensar
gue son esencialmente iguales. Sin embargo, un analisis escrupuloso revela que
al lado de propésitos comunes se hallan discrepancias infranqueables, elementos
que indudablemente afectan la propuesta curricular sobre la ensefianza de la
lectura. Describamoslos de forma general para abordarlos con mayor facilidad en

los siguientes apartados.

Los programas de 2009 plantean bloques de estudio para cada grado, en tanto los
de 2011 disponen bloques idénticos para primero a tercer grado, y otros para
cuarto, quinto y sexto. De modo que, en rigor, la renovacion de 2009 introdujo seis

programas de espafiol, mientras la de 2011 sélo dos.

363 . , . .z s . s . .
Benilde Garcia Cabrero, “Consolidar las reformas de la educacién basica en México. Una asignatura

pendiente” en Perfiles educativos, p. 50.
364 Angel Diaz Barriga, “Reforma educativa” en Angel Diaz Barriga (coord.), La Reforma Integral de la
Educacion Bdsica: perspectivas de docentes y directores de primaria, Op. Cit., p. 34.
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Cada volumen se inaugura con una introduccién. La de 2009 es marcadamente
mas extensa que la de 2011, lo que de ninguna manera significa que sea mas
sustanciosa. En realidad se trata de una copia textual de lo planteado en su
respectivo plan de estudio a propdsito de las “competencias para la vida”, el “perfil
de egreso”, las “caracteristicas” del plan y los programas, y el mapa curricular,
elementos que a su vez fueron extraidos de los documentos de trabajo de la SEB,
mismos que se remontan hasta la reforma de secundaria en 2006. En cambio, la
introduccion de los programas de 2011 ocupa apenas 2 cuartillas, en las que de
forma concreta se ponderan los cambios introducidos por la RIEB,
fundamentalmente el establecimiento del logro de aprendizajes y de estandares

curriculares, sobre los cuales abundaremos mas adelante.

Comprender la estructura de ambos programas es dificil. En primera instancia
porque ninguno cuenta con un indice, pero principalmente porque sus apartados
no estan numerados, lo que se agrava en el caso de los curriculos de 2009, cuyos
indicadores graficos —negritas, tipos de distintos tamafos, sangrias, etcétera— son
en extremo débiles. Sin embargo, podemos sefialar que los programas de 2009 y
2011 comparten una proporcion considerable de su contenido, aunque organizado
de modos diferentes. El programa de 2011 exhibe una mayor cohesion, ademas
de una ldogica de construccién bastante mas consistente con el enfoque por

competencias.

Respecto a la ensefianza de la lectura, en ambos casos podemos observar un
apartado explicitamente enfocado en el tema. Empero, se trata de un asunto que
recorre otros apartados. Estos programas, a diferencia de sus predecesores de
1993 y 2001, no dividen la ensefanza del espafiol por habilidades linglisticas
(hablar, escuchar, escribir y leer), sino por las funciones que el lenguaje cumplira

en la vida posterior a la escuela primaria segun el enfoque por competencias.

5.4.1 Los programas de 2009: bases comunes, una lectura eficiente que
resuelva problemas

Casi todo el contenido del programa de 2009 puede encontrarse también en el de

2011, aunque ordenado de distinto modo y bajo diferentes rubros. Esto indica que
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el nucleo de la propuesta de 2009 siguid en pie, aunque su instrumentacion
cambid. Expondremos los elementos mas relevantes del programa de 2009, que
constituyeron la base comun a los programas de 2011. Después extraeremos las
consecuencias que estas afinidades imprimieron a la propuesta curricular de

ensefianza de la lectura contenida en ambos programas.

De los ocho apartados nodales de los programas de 2009, seis también estan
presentes en los de 2011.%® Estos son: “enfoque”, “competencias a desarrollar en
el programa de espafiol”, “propositos de la educacion primaria”, “organizacion del

programa”, “consideraciones para el trabajo educativo” y “bloques de estudio”.

En el apartado “enfoque” se expone que el criterio de estructuracion del programa
de 2009 son las practicas sociales del lenguaje, que se definen como “pautas o
modos de interaccion que dan sentido y contexto a la produccion e interpretacion
de los textos orales y escritos”.*®® Estas practicas se determinan por tener un
propodsito comunicativo, realizarse dentro de un contexto social especifico, dirigirse
a uno o varios destinatarios e involucrar un tipo de texto. Su uso en la planeacion
curricular, asegura el programa, “permite reunir y secuenciar contenidos de
diferente naturaleza en actividades socialmente relevantes para los alumnos”.*®’
En un apartado posterior, este programa clasifica las practicas sociales del

lenguaje en tres ambitos: estudio, literatura y participacion comunitaria y familiar.

El programa de 2011 recupera la importancia de estas practicas para la
ensefianza del espafiol en su apartado “las practicas sociales del lenguaje como
vehiculo de aprendizaje de la lengua”. Asimismo, retoman sus determinantes, con
variaciones minimas que no alteran su sentido: implican un propésito
comunicativo, se vinculan al contexto social, consideran a uno o varios
destinatarios y estipulan el tipo de texto involucrado. Asimismo, este programa

retoma los tres ambitos de las préacticas sociales del lenguaje, con una variante

*> En lo sucesivo, recomendamos al lector retornar al cuadro 5.4 de indices tentativos para representarse
con mayor claridad las interrelaciones que estamos por describir.

%6 SEP, Programas de estudio 2009. Primer grado. Educacion bdsica. Primaria, p. 24.

*7 Ibid., p. 25.
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minima: “participacion comunitaria y familiar” es intercambiado por “participacion

social”.

El apartado “competencias a desarrollar en el programa de espafol” de 2009
encuentra su equivalente en “competencias especificas de la asignatura de
espafiol” de 2011. Los programas de 2009 las definen como “las habilidades para
utilizar el lenguaje, es decir, para expresar e interpretar conceptos, pensamientos,
sentimientos, hechos y opiniones a través de discursos orales y escritos y para
interactuar lingliisticamente en todos los contextos sociales y culturales”.*®® El de
2011 las concibe como “la capacidad de una persona para comunicarse
eficientemente, lo que incluye tanto el conocimiento del lenguaje como la habilidad
para emplearlo”.**® En ambos se reconoce que el concepto de competencia no

s6lo implica conocimientos, sino fundamentalmente su movilizacion.

El apartado “propositos de la educacion primaria” que se encuentra en los
programas de 2009 también est4 en los de 2011. Ahi se subraya que el principal
propésito de la asignatura de espafiol en primaria es propiciar el desarrollo de las
competencias necesarias para la adquisicion y el uso del lenguaje en distintas
practicas sociales. Los objetivos enunciados por cada programa son distintos, pero
la idea que yace de fondo en ambos casos es la misma: el uso eficiente del

lenguaje.

Los objetivos de 2009 agrupan las cuatro habilidades linglisticas —hablar,
escuchar, leer y escribir—. Todas deben actuar en conjunto para coadyuvar en el
logro de los propésitos de la ensefianza del espafiol, tales como construir las
bases para otras practicas, emplear el lenguaje de forma efectiva en distintos
contextos, etcétera. Los objetivos de 2011, en cambio, se articulan en torno a cada
habilidad linguistica, asi como a las habilidades metalinguisticas de reflexionar

sobre el lenguaje, valorar la diversidad linguistica y tratar textos literarios.

368 ,
Ibid., p. 26.
3% SEp, Programas de estudio 2011. Guia para el Maestro. Educacion Bdsica. Primaria. Primer grado, p. 24.
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Los “proyectos didacticos” y las “actividades permanentes” constituyen la
propuesta de trabajo dentro del aula de los programas de 2009, mismos que
aparecen inalterados en 2011. Los proyectos didacticos son entendidos “como
actividades planificadas que involucran secuencias de acciones y reflexiones
coordinadas e interrelacionadas para alcanzar los aprendizajes esperados que, en
el caso de la asignatura de Espafol, favorecen el desarrollo de competencias
comunicativas”.?’® La propuesta general de los proyectos es planear secuencias
didacticas que simulen actividades de la vida real donde se involucre el uso de

textos auténticos.

Los planteamientos especificos, empero, discrepan sensiblemente. Los programas
de 2009 exponen que un proyecto didactico se conforma de cuatro componentes:
proposito, actividades a desarrollar, productos y evaluacion. Desde esta
perspectiva, un proyecto debe fijarse a partir de un propdsito comunicativo y
determinados aprendizajes esperados. Estos objetivos se alcanzan a través de
una secuencia de acciones debidamente planificada. El trabajo se materializa en
un producto, ya sea un texto oral o uno escrito, que tenga por objetivo su
comunicacion, es decir, que pueda socializarse. Por ultimo, el docente recolecta la
informacion que la realizacion del proyecto brinda sobre los “indicadores de logro”
de cada alumno respecto a los aprendizajes esperados y las competencias a

desarrollar.

En cambio, los programas de 2011 exponen en primer término un elemento
fundamental para el enfoque por competencias que los curriculo de 2009 obvian o
pasan por alto: la resoluciéon de problemas. “El trabajo por proyectos es una
propuesta de ensefianza que permite el logro de propdsitos educativos mediante

un conjunto de acciones, interacciones y recursos planeados y orientados hacia la

370Ep, Programas de estudio 2011. Guia para el Maestro. Educacion Bdsica. Primaria. Primer grado, Op. Cit.

p. 30. SEP, Programas de estudio 2009. Primer grado. Educacién bdsica. Primaria, Op. Cit., p. 28.
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resolucion de un problema o situacion concreta y a la elaboracion de una

produccién tangible o intangible”.3™*

A diferencia de su antecesor, el programa de 2011 no divide los proyectos por
componentes, sino por etapas: inicio, desarrollo y socializacion. Asimismo,
puntualiza que “el docente es el responsable de desarrollar la planeacion del
proyecto didactico, ya que en los programas se presentan elementos minimos que
él debe considerar para su planeacién”.>’? En el planteamiento de los proyectos
didacticos esta distincion se traduce en esquemas abigarrados en actividades por
realizar excesivamente descriptivos en 2009; en contrapartida, los de 2011

presentan un margen de accion aparentemente mas amplio.

Las actividades permanentes, por su parte, se caracterizan por realizarse de forma
continua a lo largo de todo el ciclo escolar, como complemento de los proyectos
didacticos. Los programas de 2009 y 2011 las plantean tan vaga e inconexamente
como sus antecedentes de 1993 y 2001: lectura, escribir textos libres, leer y

comentar noticias, etcétera.

Finalmente estan las “consideraciones para el trabajo educativo” de los programas
de 2009, que en 2011 se distribuyen en los componentes que conforman “papel
del docente y trabajo en el aula”. Aqui se prescriben las funciones del docente y el
modo de organizar su clase. Su principal planteamientos es “una ruptura con la
enseflanza basada en transmitir informacion, administrar tareas y corregir el
trabajo de los alumnos”.®”® En consecuencia, prosiguen, la intervencién docente
dentro de este marco curricular debe dirigirse a: mostrar a los alumnos las
estrategias que usa un lector o escritor experimentado; promover la reflexion y el
analisis de los textos; orientar puntualmente en tareas de escritura y lectura; y
estimular la escritura y lectura independientes de calidad. Asimismo, ambos

programas comparten otras cinco prescripciones para trabajar la expresion oral.

371 SEP, Programas de estudio 2011. Guia para el Maestro. Educacion Bdsica. Primaria. Primer grado, Op. Cit.

p. 28.

2 1bid., p. 29.

73 SEP, Programas de estudio 2009. Primer grado. Educacién bdsica. Primaria, Op. Cit., p. 41. SEP,
Programas de estudio 2011. Guia para el Maestro. Educacién Bdsica. Primaria. Primer grado, Op. Cit., p. 32.
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Estos apartados contienen las Unicas lineas que acometen de forma directa el
tema de la lectura en ambos programas. En 2009 aparecen bajo el subtitulo
“lectura y estrategias para abordar textos”; en 2011 dentro del parénimo “lectura:
estrategias para abordar textos”. Los dos programas reconocen que trabajar y
ensefar estrategias de lectura es importante para asegurar que los alumnos sean
capaces tanto de localizar informacion puntual en cualquier texto como de realizar

inferencias y deducciones que les permitan comprender lo leido.?"

En seguida, se enlistan tres series de actividades que desde su perspectiva
abonaran al aprendizaje de estrategias lectoras. La primera serie se relaciona con
tareas encabezadas o directamente desempefiadas por los docentes, como leer
en voz alta, realizar lecturas con diferentes propdsitos, organizar la biblioteca del

aula o procurar préstamo de material.

Las series ulteriores se dedican, respectivamente, a las estrategias lectoras y las
estrategias para autorregular la comprension lectora. Dentro de las estrategias
lectoras se encuentran anticipar, predecir, representar y hacer preguntas sobre el
contenido de un texto. Las estrategias autorreguladoras comprenden relacionar la
lectura con experiencias y conocimientos previos, comparar textos, considerar
otros puntos de vista, relacionar distintas partes de un texto, leer entre lineas y

deducir el significado de palabras desconocidas a partir del contexto.

Las bases comunes a ambos programas que norman la ensefianza de la lectura
son dos. En primer lugar estan los proyectos didacticos. Este elemento es una de
las novedades que el enfoque por competencias introduce en el curriculo de la
escuela primaria mexicana. No es, desde luego, una primicia pedagogica. Formas
analogas de trabajo escolar pueden rastrearse en la corriente de la pedagogia
activa expuesta por John Dewey, Maria Montessori, Célestine Freinet et al hace

mas de un siglo.

374 SEP, Programas de estudio 2009. Primer grado. Educacién bdsica. Primaria, Op. Cit., p. 46. SEP,

Programas de estudio 2011. Guia para el Maestro. Educacién Bdsica. Primaria. Primer grado, Op. Cit., p. 35.
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Sin embargo un abismo de diferencia se tiende entre estas tentativas y las
renovaciones curriculares que estamos analizando, pues mientras las escuelas
activas apelan al sentido de autonomia personal en su mas amplio sentido, la
reforma de 2009-2011 perfila un sujeto obediente del estado de cosas imperante y
eficiente en su futuro desempefio laboral. El nucleo articulador de esta forma de
plantear el trabajo por proyectos, implicita en 2009 y explicita en 2011, es la
resolucion de problemas con el objetivo de mostrar en qué grado de desarrollo se

encuentran determinadas competencias.

En segundo lugar esta la enseflanza de estrategias lectoras. Esta perspectiva
sobre el acto lector es evidentemente deudora de la psicologia cognitiva. Su
caracteristica principal es suponer que leer es construir el sentido de un texto
adhiriéndose lo mas fielmente posible a las intenciones originales del autor. Su
presencia en el curriculo de la escuela primaria mexicana no se inaugura con las
reformas 2009-2011, sino, como vimos en el capitulo anterior, con la renovacién
de 2001. Las criticas que hicimos al profundo sesgo cognitivista de estos
programas son igualmente validas para los de 2009 y 2011, que pueden

sintetizarse en la siguiente sentencia: leer es mucho mas que comprender.

El trabajo por proyectos y la ensefianza de estrategias lectoras perfilan, en
conjunto, la ensefianza de una forma de leer capaz de movilizar habilidades,
conocimientos y aptitudes con el objetivo de resolver problemas previamente
seleccionados, mediante interpretaciones plegadas lo més fidedignamente posible
a la intencion original de un texto. En suma, las reformas curriculares 2009-2011

plantean ensefiar una lectura marcadamente instrumental.

5.4.2 Los programas de 2011: los estandares curriculares, instrumento de
planeacion

Si bien es cierto que los programas de 2009 y 2011 coinciden en las bases que
norman la ensefianza de una forma de leer acentuadamente instrumental, también
es verdad que al menos a nivel curricular se valen de herramientas distintas para

llevar a cabo su cometido. La diferencia radica en la introduccion de estandares

curriculares. Los programas de 2011 explican que “los Estandares Curriculares de
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Espafiol integran los elementos que permiten a los estudiantes de Educacion
Bésica usar con eficacia el lenguaje como herramienta de comunicacion para

seguir aprendiendo”.3”

La funcion de los estandares es sefialar el nivel de desempefio que cada alumno
debe alcanzar en determinado periodo de tiempo para considerarlo competente en
el uso del lenguaje. Se agrupan en torno a cinco componentes: procesos de
lectura e interpretacion de textos; produccion de textos escritos; produccion de
textos orales y participacibn en eventos comunicativos; conocimiento de las

caracteristicas, funcion y uso del lenguaje; y actitudes hacia el lenguaje.

Para los programas de 2011, la escuela primaria comprende dos grandes periodos
de desarrollo del alumno, que van de primero a tercer grado y de cuarto a sexto.
Los curriculos plantean los objetivos generales de ambos periodos y enlistan los
estandares que en cada uno se deben cubrir. El periodo que va de primer a tercer
grado tiene como propodsito general sentar las bases para garantizar que el
alumno se alfabetice con miras a “emplear el lenguaje como herramienta de
comunicacion para seguir aprendiendo”.>”® Los programas de cuarto a sexto grado
prospectan que al final de la primaria “los estudiantes consolidan su aprendizaje
sobre la lengua, en particular la escrita, y lo aplican en situaciones concretas y
continan aprendiendo sobre su uso; tienen posibilidades de identificar
informacién especifica de un texto para resolver problemas concretos, recurriendo

para ello a diferentes estrategias”.®’’

La diferencia que establecen los estandares curriculares entre los programas de
2011 y los de 2009 es cualitativa, pues fungen como guias explicitas e ineludibles
sobre lo que el alumno debe ser capaz de realizar al terminar de cursar tercero y
sexto grados. Como puede observarse en el cuadro 5.6, donde transcribimos los
estandares de espafiol relativos a la lectura de ambos periodos, en este renglon

es innegable el ascendiente de la teoria de resolucién de tareas y de la psicologia

37 SEP, Programas de estudio 2011. Guia para el Maestro. Educacion Bdsica. Primaria. Primer grado, Op.

Cit,, p. 17.
78 1dem.
77 SEP, Programas de estudio 2011. Guia para el Maestro. Educacion Bdsica. Primaria. Cuarto grado, p. 17.
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cognitiva. La inclusiébn de estandares viene a reforzar y, mas precisamente, a
instrumentar el objetivo de delinear un perfil de lector efectivo, que ademas de
descifrar con la mayor exactitud posible el sentido original de un texto, use esa

“competencia” para resolver problemas.

Cuadro 5.2 Estandares de espafiol del componente “procesos de lectura e

interpretacion de textos”.

Periodo de primero a tercer grado

Periodo de cuarto a sexto grado

1.1. Lee de manera autbnoma una variedad de
textos, con diversos propdsitos: aprender,
informarse, divertirse.

1.2. Infiere el contenido de un texto a partir de
los indices, encabezados, titulos y subtitulos.
1.3. Comprende la trama y/o argumentos
expuestos en los textos.

1.4. Identifica las caracteristicas generales de
los textos literarios, informativos y narrativos,
considerando su distribucion gréafica y su
funcién comunicativa.

1.5. Distingue elementos de la realidad y de la
fantasia en textos literarios.

1.6. Identifica los textos adecuados y los
fragmentos especificos para obtener,
corroborar o contrastar informacion sobre un
tema determinado.

1.7. Plantea preguntas para guiar la busqueda
de informacién e identifica fragmentos del texto
para responder a éstas.

1.8. Investiga, selecciona y organiza
informacion para comunicar a otros, acerca de
diversos temas.

1.9. Lee una variedad de textos literarios y
distingue algunas diferencias: poesia, guiones
de teatro, novelas y cuentos cortos.

1.10. Desarrolla criterios personales para la
eleccién o recomendacion de un texto de su

preferencia.

1.1. Identifica y usa informacion especifica de
un texto para resolver problemas concretos.
1.2. Formula preguntas precisas para guiar su
basqueda de informacion.

1.3. Comprende los aspectos centrales de un
texto (tema, eventos, trama, personajes
involucrados).

1.4. Identifica el orden y establece relaciones
de causa y efecto en la trama de una variedad
de tipos textuales.

1.5. Infiere informacion en un texto para
recuperar aquella que no es explicita.

1.6. Lee y comprende una variedad de textos
de mediana dificultad y puede notar
contradicciones, semejanzas y diferencias entre
los textos que abordan un mismo tema.

1.7. Identifica las ideas principales de un texto y
selecciona informacion para resolver
necesidades especificas y sustentar sus
argumentos.

1.8. Comprende el lenguaje figurado y es capaz
de identificarlo en diversos géneros: cuento,
novela, teatro y poesia.

1.9. Identifica las caracteristicas de los textos
descriptivos, narrativos, informativos y
explicativos, a partir de su distribucién grafica y
su funcion comunicativa, y adapta su lectura a
las caracteristicas de los escritos.

1.10. Emplea la cita textual para explicar y

186




1.11. Muestra fluidez al leer en voz alta. argumentar sus propias ideas.

1.12. Interpreta adecuadamente, de manera 1.11. Interpreta la informacién contenida en
cercana a la convencional, los signos de cuadros y tablas.
puntuacion en la lectura: punto, coma, signos 1.12. Selecciona datos presentados en dos

de exclamacion, signos de interrogacion, guion | fuentes distintas y los integra en un texto.

y tilde. 1.13. Diferencia entre hechos y opiniones al
leer distintos tipos de textos.

1.14. Sintetiza informacion sin perder el sentido
central del texto.

1.15. Identifica y emplea la funcion de los
signos de puntuacion al leer: punto, coma, dos
puntos, punto y coma, signos de exclamacion,

signos de interrogacion y acentuacion.

Fuente: Elaboracion propia con base en SEP, Programas de estudio 2011. Guia para el Maestro.
Educacién Basica. Primaria. Primer grado, p. 18; SEP, Programas de estudio 2011. Guia para el
Maestro. Educacion Bésica. Primaria. Cuarto grado, p. 18.

Transmitir a los alumnos la capacidad de resolver problemas a través de una
forma determinada de realizar el acto lector no es per se una meta criticable. En
realidad esta es una dimension constituyente del sujeto lector. Lo problematico es
gue este objetivo sea el Unico horizonte de cualquier programa escolar de lengua,
pues es mindasculo cuando se le compara con toda la gama de posibilidades que
ofrece la realizacién de la lectura e insignificante si el objetivo es que el estudiante
incorpore a su repertorio la lectura como un acto vital, como una forma de ser y

estar en el mundo que propende a la accion.

Desde la perspectiva de la educacion basada en competencias, los estandares de
espafiol de 2011 significan un avance importante respecto a los programas de
2009 en tanto fungen como herramienta para la planeacién del trabajo en el aula.
Los estandares relativos a la lectura instrumentan mejor que los curriculos de
2009 los regresivos objetivos del Programa Sectorial de Educacion 2007-2012 que
encontramos también en el plan de estudios de 2011, consistentes en alcanzar
determinado puntaje en PISA, pues delimitan las “competencias” lectoras que los

alumnos deben adquirir para leer eficientemente y resolver problemas.
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Es una perogrullada decir que entre los objetivos de la escuela primaria sobresale
el de ensefar a leer. La novedad de los programas de 2009-2011, lo que los
distingue de sus antecesores de 1993 y 2001, estriba en imputar funciones muy
concretas al uso de la lectura tras egresar de la educacién basica. Esta es una
perspectiva que podemos atribuir, sin temor a errar, a la influencia de los
organismos internacionales, en especial de la OCDE, en la politica educativa

nacional.

La revision hecha de los programas de espafiol de la reforma curricular 2009-2011
nos permite colegir que la propuesta educativa de la OCDE ha permeado
efectivamente el curriculo de la escuela primaria mexicana. Los contenidos
escolares planteados, reducidos a “competencias basicas”, tienen la intencion de
transmitir las “competencias” indispensables para mantener el estado de cosas
dado y, sobre todo, para desempefiarse eficientemente en los mercados de
trabajo producto de la reconfiguracion capitalista contemporanea. En ese sentido,
no hicieron mas que instrumentar la vision del mundo que ubica a la escuela como

otro momento mas del capital
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Conclusiones

La principal inquietud de este trabajo ha sido explicar cual es el planteamiento
curricular en torno a la ensefianza de la lectura en la escuela primaria mexicana
dentro del marco de la llamada “modernizacion educativa”. Lo primero que
hubimos de atender fue clarificar la naturaleza de este proceso. Constatamos que
la modernizacion educativa significé la introduccion de la doxa neoliberal en
materia de politica educativa a nivel primaria. Las sucesivas renovaciones
curriculares no pueden entenderse sin referir este contexto. Mediante el analisis
de los programas nacionales de educacion comprendidos dentro del proceso de
modernizacion educativa, expusimos cémo la orientacion neoliberal se asentd

sobre tres pilares.

En el plano discursivo se hizo gala de la nocion “calidad educativa” con la
intencion de legitimar el viraje de la politica educativa, que no respondié a las
necesidades de la poblaciébn mexicana, sino a una concepcion sobre la educacion
gue la entiende como un factor de produccién mas. Al carecer de una definicion
clara y criterios que lo delimiten, el concepto “calidad educativa” quedo vacio de
fines explicativos. En ultima instancia, se tratd de un artificio seméantico cuyo

objetivo fue justificar el proceso de modernizacion educativa.

El segundo cimiento de la orientacién educativa neoliberal fue la idea de “aprender
a aprender”, dentro de la cual la lectura juega un rol fundamental. Desde esta
perspectiva, la capacidad de aprender a aprender es vital para llevar una vida
digna tomando en cuenta la creciente complejidad tecnolégica de los actuales
contextos laborales. La lectura funge como una herramienta indispensable para
adquirir las destrezas necesarias para trabajar eficientemente y actualizarlas

constantemente.

Dichos argumentos son ciertos a nivel descriptivo, pero pasan por alto un dato
explicativo fundamental: por muy elevados que sean los desarrollos tecnologicos y
por mas abstractos e inmateriales que sean los procesos productivos, el trabajo

sigue siendo una relacion de explotacion. Dentro del contexto historico configurado
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por el modo de produccion capitalista, trabajar con eficiencia se traduce siempre,
sin excepcion, en tasas de explotacion mas elevadas. El “aprender a aprender”
blandido por los programas educativos nacionales expresa la necesidad de
preparar las bases cognitivas y actitudinales para participar en mercados laborales
gue ademas de ser mas exigentes son igualmente inciertos —flexibles, como reza

la jerga neoliberal—.

El tercer pilar lo constituye la evaluacién. Es a un mismo tiempo la principal
herramienta, por un lado, para vigilar los avances en la implementacion de las
renovaciones curriculares y, por otro lado, para controlar los actores inmiscuidos
en estos procesos, principalmente al magisterio y los estudiantes. Durante el
periodo analizado este elemento se constituyd de dos dimensiones: primero, la
decision de relacionar los ingresos docentes con los resultados obtenidos en las
pruebas estandarizadas y, en segundo lugar, la adhesion implicita al modelo
educativo desarrollado por la OCDE comprendido dentro del “enfoque basado en
competencias”, introducido en primaria con la reforma de 2009 pero cuya
presencia en la educacion basica puede rastrearse hasta la primera aplicacion de
PISA en 2000.

Tras aclarar historica y conceptualmente la naturaleza del proceso de
modernizacion educativa, contrastamos los planteamientos de las cuatro
renovaciones curriculares respecto a la ensefianza de la lectura con nuestra
hipétesis de trabajo fundamental, que enunciamos de este modo: el mundo
contemporaneo requiere de los individuos un dominio cada vez mayor de
determinados saberes de lectura. Con el proceso de modernizacion educativa, los
curriculos de educacion primaria se orientaron a transmitir esos saberes a traves
de contenidos inmediatistas y racionalistas, prefigurando un tipo de lectura que
denominamos instrumental. Esta forma de leer se caracteriza por obedecer al
orden literal de los textos y ser poco significativa para quien la practica. Entre mas
avanza la modernizacion educativa, tanto mas instrumental se vuelve la lectura en
los curriculos escolares. Entre mas instrumental sea la lectura, menos formativa

sera su funcién en el proceso educativo planteado en los curriculos escolares.
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El estudio de los cuatro casos confirmé en lo general nuestra hipoétesis: las
renovaciones curriculares emprendidas entre 1993 y 2011 defienden la ensefianza
de una practica lectura cuyo sentido es usar el texto para fines inmediatos,
practicos. Las dimensiones ludica y formativa de la lectura menguan a favor de la

lectura instrumental.

No nos limitamos, desde luego, a corroborar en lo general nuestra hipotesis.
Probarla significo analizar también los distintos mecanismos que cada renovacion
pertrechd para instalar en los curriculos la lectura instrumental. De ahi que
hayamos desarrollado in extenso cada uno de ellos, puntualizando qué dice cada
plan de estudios, cudl es el contenido de los distintos programas de espafiol y
sobre qué postulados tedricos descansan respectivamente. En conjunto, estos tres
elementos sostuvieron nuestro analisis de los planteamientos sobre la ensefianza

de la lectura contenidos en cada renovacioén curricular.

La renovacion de 1993 fue la primera del proceso de modernizacion educativa. Su
principal aporte a la “instrumentalizacién” de la lectura fue, sin duda, distanciarse
del paradigma educativo anterior, sustentado sobre la linglistica estructural. El
viraje fue cualitativo, al menos curricularmente. La ensefianza de la gramatica y la
ortografia no fue suprimida, pero si fue claramente desplazada a nivel curricular a

favor de otros contenidos mas bien practicos.

La citada renovacién pretendié sustentarse desde el constructivismo y el lenguaje
integral, que son teorias sobre la adquisicion del conocimiento. El andlisis critico
de estas teorias demostré que si bien comparten algunos postulados, también
existen otros donde entran en franca oposicion. El estudio de los programas de
espafol de 1993 nos permitié observar cOmo se concretaron estas disyuntivas,
que redundaron en un usoO MAs aproximativo que concienzudo tanto del
constructivismo como del lenguaje integral. El resultado fue un planteamiento
curricular que poco o nada tuvo que ver con ellos. Antes bien, concreté una

concepcion sobre la lectura como desciframiento exitoso y eficiente de lo escrito.
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La renovacion de 2001, que se enmarca dentro del mismo plan de 1993, se
fundamenté de un modo mucho méas sodlido que su antecesora. Del vago
constructivismo se pasO a la propuesta didactica conocida como “enfoque
comunicativo”, apelativo al que los documentos oficiales agregaron el adjetivo
“funcional”. Este enfoque encuentra su piedra angular en la nocion de
“competencia comunicativa”, sobre la cual observamos que existen al menos dos
grandes acuerdos: que implica necesariamente el ejercicio de distintos recursos
ademas de los linglisticos, y que saber hablar, escuchar, leer o escribir no

garantiza el dominio competente de esas habilidades.

Explicamos que la aplicacion curricular del enfoque comunicativo superé la de la
linglistica estructural en dos sentidos. Primero, porque subray6 que el lenguaje
s6lo existe en funciéon de su uso, particularmente de su uso comunicativo. En
segundo lugar, porque identificé que al comunicarnos no echamos mano de
estructuras, sino de habilidades, saberes y valores en conjunto. Como
consecuencia, los mecanismos de uso del lenguaje en contextos reales se

constituyeron como la materia fundamental de ensefianza del espafiol.

En lo tocante a la lectura, expusimos que el enfoque comunicativo se propone
como fin Ultimo la comprensién. Constatamos que esta postura es deudora
fundamentalmente de la psicologia del aprendizaje de orientacién cognitiva. Su
principal problema es que, llevada hasta sus Ultimas consecuencias, la idea de
leer exclusivamente para comprender degenera en la creencia de que el contenido

del texto solo vale en la exacta medida en que haya sido comprendido.

El andlisis de los programas de esparfiol de 2001 demostrd la existencia de esa
desviacion a nivel curricular, que no debe atribuirse al enfoque mismo, sino a las
condiciones generadas por la imposicion de la orientacion educativa neoliberal.
Centrar la ensefianza de la lectura en su funcionalidad derivd en este contexto
histérico concreto en una propuesta curricular funcional para el estado de cosas
dado.
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Las renovaciones de 2009 y 2011 significaron la completa insercion de la
orientacion educativa neoliberal en el curriculo de la escuela primaria. Fueron un
fiel reflejo del Programa Sectorial de Educacién 2007-2012 que, es preciso
recordar, fue el mas agresivo de todos los que revisamos. Estas renovaciones,
particularmente la de 2011, fueron sin lugar a dudas las que llevaron la lectura

instrumental a los niveles mas altos.

Para explicar estas renovaciones hubimos de aclarar el origen y las caracteristicas
del enfoque por competencias. Observamos que el periplo de este modelo se
vincula estrechamente con las exigencias del capital en el contexto de
rearticulacion capitalista acaecido hacia el final del siglo XX. El enfoque por
competencias comenzO por inmiscuirse en la agenda educativa mundial de la
mano de los organismos internacionales, fundamentalmente de la OCDE. La
propuesta original buscaba, al menos discursivamente, identificar las
competencias fundamentales para la vida, pero pronto fue eclipsada por otra cuyo
horizonte fue demostrar la posesion de ciertas competencias relacionadas con “el

uso interactivo de herramientas” a través de examenes estandarizados,

La propuesta educativa resultante hubo de fundarse sobre la evaluacion. La
evidente contradiccion entre un modelo alineado al aparentemente aséptico
discurso de las “competencias para la vida” y la instrumentacién de acciones
encaminadas a medir la posesion de competencias muy concretas, relacionadas
mas con la vida productiva que con la vida a secas, pronto evidencio las

verdaderas intenciones de este enfoque.

Todos los elementos expuestos apuntaron a que el objetivo de fondo fue subsumir
realmente la educacion béasica al capital. Dicho de otro modo, se traté de volver la
escuela basica una instancia mas del proceso productivo. En adelante, su principal
funcion fue producir las disposiciones corporales, cognitivas y emocionales en el
individuo necesarias para mantener y ampliar su capacidad de trabajo, es decir, su

capacidad de generar riqueza.
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Dentro de esta perspectiva la competencia lectora de la que ya hablaba el enfoque
comunicativo fue redimensionada. Ya no se trataba solamente de acceder al
contenido del texto con la mayor fidelidad posible. Adicionalmente, esa habilidad
debia usarse para resolver dificultades practicas. La lectura propuesta por la
educacion basada en competencias pretendio erigirse como una herramienta para
aprender, pero en los hechos se configur6 como un utensilio para atajar
situaciones probleméticas. La evaluacion, en el caso concreto de la lectura dentro
de PISA, sirvié para medir la calidad con que el alumno es capaz de solucionar

tareas usando la lectura.

El analisis de los planes de estudio introducidos en 2009 y 2011 mostrd que la
base comun a ambos es alinear sus contenidos al perfil de egreso y al desarrollo
de cinco “competencias para la vida’. Los programas de 2011 exhibieron un
desplazamiento evidente hacia posturas mas utilitarias sobre los contenidos
curriculares. Constatamos que este cambio se debi6 a la introduccion de
estandares curriculares para evaluar, que tuvo el proposito de volver efectiva la

renovacion de 2011.

Los programas de estudio de espafiol reflejaron las caracteristicas de los planes
en gue respectivamente se enmarcaron. La intencion de ensefiar “competencias
para la vida” se tradujo, en lo referente a la lectura, en la introduccién del trabajo
por proyectos didacticos y la ensefianza de estrategias lectoras. Ambas perfilaron
una forma de leer capaz de movilizar habilidades, conocimientos y aptitudes con el
objetivo de resolver problemas previamente seleccionados, mediante
interpretaciones apegadas con la mayor exactitud posible a la intencion original de

un texto.

La ejecucion de la renovacion de 2011 fue mucho mas precisa que la de su
antecedente gracias a la introduccion de los estandares -curriculares, que
fungieron como guias explicitas, ineludibles y en sintonia con la concepcion
educativa de PISA sobre lo que el alumno debe ser capaz de realizar al terminar
de cursar tercero y sexto grados. La inclusion de estandares vino a instrumentar el

objetivo de promover un perfil de lector efectivo, que ademas de descifrar con la
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mayor exactitud posible el sentido original de un texto, use esa “competencia” para

resolver problemas.

Es facil advertir que en las transformaciones curriculares analizadas se cifra una
concepcién sobre la lectura y la escuela que las concibe respectivamente como un
acto meramente instrumental y una institucion de caracter empresarial, para usar
la expresién de Christian Laval.*”® Pero ¢exactamente qué produce la escuela, de

donde podria obtener dividendos?

En una de esas metddicas reflexiones, que por su vigencia linda con la
guiromancia, Antonio Gramsci observo que el mundo de la produccion se volvio el
punto de referencia del mundo en gestacion. En este contexto nuestro intelectual
italiano distinguié dos tendencias en materia educativa. Por una parte, toda
escuela formativa es abolida; por otro lado, se difunden crecientemente escuelas
donde el destino del alumno y su futura actividad ya estan predeterminados.®”® La
productividad de la escuela actual reside precisamente en su capacidad de sentar
las bases cognitivas y volitivas para que el alumno acepte pasivamente su papel
dentro del mundo de la produccion y lo ejecute con eficacia. Frente a estas
condiciones, la propuesta de ensefiar a leer de forma instrumental es una

consecuencia natural.

Esta concepcion sobre la escuela ha demostrado ser problematica respecto al
funcionamiento mismo de la sociedad, a tal grado que la propia OCDE ya ha
advertido la necesidad de reformularla para ponderar la importancia de desarrollar
habilidades socioemocionales en un mundo tan fragmentado como el de ahora,*
del que, dicho sea de paso, la propia OCDE es corresponsable al promover la
adopcion de politicas neoliberales en materia laboral, fiscal, de salud, etcétera.
Surge entonces una flagrante contradiccion: formar alumnos estables en sus
relaciones intra e interpersonales partiendo de un concepto resueltamente

individualista del ser humano.

378 Christian Laval, La escuela no es una empresa. El ataque neoliberal a la ensefianza publica.

3% Antonio Gramsci, La alternativa pedagdgica, pp. 120-121

Blanca Heredia, “Las habilidades socio-emocionales: mas trabajo para la educacion” consultado en
http://www.educacionfutura.org/las-habilidades-socio-emocionales-mas-trabajo-para-la-educacion/
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Ante este panorama la lectura sin duda tiene la capacidad de educar en el sentido
amplio de la palabra, pero sélo a condicion de abandonar los postulados
tecnocraticos sobre los que descansan los cuatro curriculos que hemos analizado.
El acto de leer ha demostrado histérica y cotidianamente tener la capacidad de
conformar solidaridad social, promover la empatia, ser un agente subversor del
orden e incluso una actividad terapéutica. Desembarazar su ensefianza de los
criterios “de calidad” que le han endilgado significaria desatar sus posibilidades,

liberarlo de las estrechas miras del mercado.

Estas distintas formas de leer son ampliamente conocidas por buena parte del
magisterio mexicano, a pesar de no encontrar acomodo en los curriculos, ni en los
sistemas de evaluaciéon, ni en los programas nacionales que rigen la politica
educativa. Pero el discurso de “educar para la vida” abre un intersticio para
plantearlas, en el entendido de que vivir es algo mas que insertarse en el mercado
laboral. La bandera de esta postura es el tristemente mddico “leer para aprender”.
Desplazarla por el cuestionamiento “leer, ¢ para qué?” seria un gran primer paso

para superarla.

Estamos ciertos de que cualquiera que sea la respuesta, ésta debe ser radical y
rebasar las representaciones convencionales: leer para ser culto, leer para
aprender, incluso la mixtificada leer por placer. Ser radical, como bien nos lo
recuerda Marx, es tomar la cosa desde su raiz, y la raiz para el hombre es el
hombre mismo.®*! Ensefiar a leer radicalmente seria, pues, poner al propio ser
humano en el centro del acto lector; no las competencias laborales, ni una
conciencia nacional, ni las reglas gramaticales del idioma. Transitar esta via
formaria lectores menos instrumentales y mas vitales. Por ello, vale la pena

intentarlo.

%! Karl Marx, Critica de la filosofia del derecho de Hegel, p. 62.
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Anexo 1. Sintesis del eje “lengua escrita” en los programas de espafiol de 1993 de
los seis grados.

Eje de lengua escrita en el programa de espafol de primer grado, 1993.

Conocimientos, habilidades y actitudes.

Situaciones comunicativas

Lectura

Redaccién

N

ok w

© N

10.

Representacion convencional de las vocales en
letra script y cursiva

Representacidn convencional de las consonantes
en letra script y cursiva

Direccionalidad de la escritura

La separacion entre palabras

El espacio entre letras en la letra script
Identificaciéon y uso de mayuscula inicial en el
nombre propio y al inicio de parrafos
Identificacién del punto final y del punto y aparte
Comprension de la lectura de oraciones y textos
breves

Lectura en voz alta de textos elaborados por los
alumnos y de materiales impresos
Reconocimiento de la escritura como una forma
de comunicacion

A

Interpretacion de ilustraciones

Comparacién de palabras por su nimero de
letras y por la letra con la que empiezan
Lectura del nombre propio

Comparacion de palabras para descubrir la
representacion convencional de las letras
Localizacion de palabras conocidas en textos
Identificacién y lectura de palabras familiares
Lectura y comentario de textos breves
escritos por los nifios

Escuchar y seguir lecturas hechas por el
maestro y los alumnos

Exploracién libre de diversos materiales
escritos

N

o

Escritura del nombre propio
Escritura de palabras y oraciones
Redaccion e ilustracion de textos
Elaboracion de recados utilizando
dibujos y palabras

Iniciacion en la correccion de textos
propios poniendo atencion al uso de
mayusculas en hombres propios y al
uso del punto final

Fuente: elaboracién propia con base en Plan y programas de estudio 1993, pp. 23-24.
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Eje de lengua escrita en el programa de espafol de segundo grado, 1993.

Conocimientos, habilidades y

Situaciones comunicativas

actitudes. Lectura Redaccion
1. Lectura y redaccién de oraciones y Lectura de letreros y avisos Redaccion individual y en equipo de letreros y avisos
textos breves comunes en la localidad semejantes a los que se identificaron en la localidad
2. Lectura de diversos tipos de texto, Audicion de lecturas hechas por el Redaccion de preguntas sobre un tema determinado por
identificando sus diferencias maestro los nifios
3. Anticipacion del contenido secuencial Deduccion del tema de un texto Redaccion de comentarios formulados en equipo acerca
de un texto a partir de su parte inicial observando las ilustraciones del tema de los textos leidos por el maestro
4. ldentificacién del tema de un texto Comprension  de instrucciones Redaccion e intercambio de mensajes, avisos, recados y
5. Redaccion de textos sobre temas escritas, breves y precisas, para cartas entre los compafieros del grupo o escuela
derivados de la lectura de descripciones llevar a cabo algun juego tradicional Observacion de imagenes y su descripcion por escrito
y a partir de una anécdota 0 de mesa Revisién y autocorreccién de textos para verificar el uso
6. Elaboracion por escrito de preguntas Lectura en voz alta de textos breves de letras mayusculas y del punto y comprobar que las
sobre temas preestablecidos palabras estén correctamente separadas y completas
7. Reconocimiento y uso del espacio entre
las palabras
8. Uso de maylsculas en nombres
propios, después de punto y al principio
de la oracion
9. Identificacion de los signos de

interrogacion

10. Comprension de instrucciones escritas

Fuente: elaboracién propia con base en Plan y programas de estudio 1993, pp. 26-27.
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Eje de lengua escrita en el programa de espafol de tercer grado, 1993.

Conocimientos, habilidades y
actitudes.

Situaciones comunicativas.

Escritura

Lectura

Técnicas de
estudio

Biblioteca

1. Lectura en voz alta de textos propios, de Intercambio de Comprension y Elaboracion  de Clasificacion  de
los compafieros y tomados de libros mensajes seguimiento de un diccionario los libros y
2. Elaboracion de resimenes de textos escritos por los instrucciones personal con las materiales del
Intercambio de mensajes escritos por los alumnos para realizar definiciones Rincon de Lectura
alumnos Redaccion  de diversas escritas por los o0 biblioteca del
3. Datos de identificacion de una carta: descripciones y actividades: alumnos. aula y elaboracion
destinatario y remitente narraciones con armar un objeto, Enriquecimiento de las
4. Conocimiento de diversos usos del orden tema libre o jugar, continuo del correspondientes
alfabético determinado por hacer un mismo fichas
5. Conocimiento de la utilidad del el grupo experimento Reconocimiento bibliograficas
diccionario y su uso Revision y Identificacién de de la utilidad del
6. Identificacion de las partes principales de autocorreccion diferentes tipos titulo y el
un libro de textos con de texto usados subtitulo en los
7. ldentificacion de las partes principales de ayuda del en la escuela y textos 'y su
un periédico diccionario en la calle: aplicaciéon en
8. Busqueda de informacion en libros de Elaboracion por letreros, listas, textos propios
consulta escrito de noticias, Elaboracion  de
9. Elaboracion de fichas bibliograficas instrucciones mensajes, resimenes a
elementales (con autor y titulo) para  diversos avisos, anuncios partir  de la
10. Lectura de instructivos simples fines Comparacion distincién de las
11. Manejo de la divisién silabica del periodico ideas principales
12. Uso de las letras R, r, rr; ca, co, cu, que, con otros de un texto
qui; b, v; ga, go, gu, gue, gui, gue, guli materiales
13. Uso de los signos de interrogacion y escritos
exclamacion
14. Uso de la coma
Fuente: elaboracién propia con base en Plan y programas de estudio 1993, pp. 29-31.
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Eje de lengua escrita en el programa de espafol de cuarto grado, 1993.

Conocimientos, habilidades y

Situaciones comunicativas

actitudes. Escritura Lectura Técnicas de Biblioteca
estudio

1. Identificacion de los tipos Escritura de cartas, Lectura de Discusién en equipo Organizacién de
fundamentales de texto y de los identificando las indices, acerca de las fuentes ficheros de los
objetivos de su lectura partes formales del introduccion y escritas de informacion materiales

2. El uso de la lengua escrita en la texto contraportada adecuadas para cada existentes en el
comunicacion a distancia. El Elaboracion de para anticipar el tarea aula, por tema y
telegrama mensajes y carteles contenido de Elaboracion de por titulo

3. Manejo e identificacion de las partes para anunciar texto de un libro resimenes de textos Localizacién de
del diccionario eventos escolares o Seguimiento y sobre temas de las bibliotecas

4. Reconocimiento y uso de fuentes de la comunidad elaboracién  de otras asignaturas. accesibles e
escritas de informacion instrucciones en Confrontacion de los investigacion

5. Elaboracién de resimenes sobre equipos para mismos sobre las normas
temas vistos en otras asignaturas, armar objetos, y discusion sobre la de uso de sus
localizando las ideas centrales de un elaborar platillos técnica empleada para materiales
texto u organizar hacerlos

6. Redaccioén de instrucciones algun juego Identificacion de los

7. Usodeb,v, h;R,r,rr. diferentes tipos de

8. Uso de las silabas ca, co, cu, que, qui; informacion que
ga, go, gu, gue, gui, gle, gui contiene el diccionario

9. Identificacibn y uso del acento y sus posibles usos
prosédico y ortografico Elaboracién, a lo largo

10. Uso del punto y aparte, del punto final del afio escolar, del
y la coma diccionario del grupo,

11. Uso de los signos de admiracion y de con las definiciones de

interrogacion

los alumnos

Lectura selectiva de
capitulos o partes de
un texto, para elaborar
un trabajo escolar
Comparacion de las
partes y la
organizacion de los
textos en libros,
periédicos y revistas

Fuente: elaboracién propia con base en Plan y programas de estudio 1993, pp. 33-34.
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Eje de lengua escrita en el programa de espafol de quinto grado, 1993.

Conocimientos,

Situaciones comunicativas

habilidades y Lectura Redaccion Biblioteca Publicaciones | Técnicas de
actitudes. estudio
1. Diccion, fluidez, volumen Lectura de textos Redaccion Clasificacion de | 1. El boletin Elaboracion
y entonacibn en la en los que sea muy individual vy los libros vy escolar. de resimenes
lectura en voz alta visible la colectiva de materiales del Discusion de y notas de
2. Laestructura de diversos estructura: titulo, textos, Rincén de sus clase,
tipos de texto: textos subtitulos, considerando Lectura 0 caracteristicas mediante  la
literarios, instructivos, introduccion, ideas titulo, biblioteca  del y organizacion distincion  de
informativos, centrales, ideas de secuencia y aula y de su ideas
periodisticos apoyo relacion entre elaboracion publicacion principales 'y
3. Identificacion de Fragmentaciéon de ideas, con correspondient repartiendo de apoyo
relaciones causales un texto en atencién a la e de fichas tareas Uso del
descritas en diferentes parrafos. Cambios exposicién de bibliograficas de redaccion resumen para
tipos de texto a la secuencia de las relaciones completas elaborar fichas
4. Discernimiento de las péarrafos. causales (autor, titulo, de trabajo
ideas principales y de Observacion de las editorial, lugar Confrontacion
apoyo en un texto relaciones de edicion vy de apuntes
5. Elaboracion y uso de causales afo) realizados por
resimenes Examen y Establecimiento distintos
6. Elaboracion de apuntes discusiébn  acerca de reglas para alumnos y
de clase, discriminando de los aspectos el préstamo a analisis de las
ideas por su importancia gréficos de un domicilio técnicas para
7. Manejo de abreviaturas texto y sus elaborarlos
usuales en el diccionario significados
8. Uso de fichas (negritas, cursivas,
bibliograficas pantallas, flechas,
9. Uso de fichas de trabajo etcétera)
10. Usode mantesde by p, Conocimiento  de
y de nantes de vy f; de algunas antologias
la letra h intermedia para reconocer sus
11. Uso de los dos puntos caracteristicas.
12. Clasificacion de las Elaboracion de una
palabras por su silaba antologia
ténica que contenga
13. Escritura correcta de trabajos escolares

palabras que contengan
yoll

Fuente: elaboracion propia con base en Plan y programas de estudio 1993, pp. 36-37.
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Eje de lengua escrita en el programa de espafiol de sexto grado, 1993.

Conocimientos, habilidades y

Situaciones comunicativas

actitudes. Lectura Redaccion Biblioteca Técnicas de
estudio
1. Localizacion de las ideas principales, con Lectura de capitulos | 1. Elaboracion Organizacién Preparacion en
base en la estructura formal de los textos: de libros, de de de visitas equipo de
introduccion, articulos esquemas guiadas a trabajos escritos
desarrollo, conclusiéon periodisticos y de detallados bibliotecas, gue requieran de
2. Deducciéon de la estructura logica de los divulgacion. de hemerotecas investigacion
parrafos, estableciendo ideas principales y Discusion en equipo redaccion 0 centros de Busqueda de las
de apoyo acerca de la funcién de textos documentaci fuentes
3. Redaccion de textos partiendo de un de la introduccién, el sobre on indicadas
esquema predeterminado desarrollo vy la temas de Conocimiento Elaboracion de
4. Elaboracién de guiones para sintetizar textos conclusién. Andlisis otras inicial de las resimenes por
5. Comparacién de técnicas para tomar notas de la secuencia de asignaturas formas de reduccion, a
de una exposicién oral parrafos de un texto | 2. Solicitar por catalogacion partr de la
6. Conocimiento de la correspondencia usual Distincibn de las escrito de libros distincion de
para solicitar informacién, presentar una ideas principales y informacion ideas principales
gueja o hacer una solicitud de apoyo a Elaboracion de
7. Familiarizacion con los materiales de Lectura de noticias dependenci resimenes
consulta méas comunes: diccionarios, del periodico vy as oficiales parafraseando
enciclopedias, periddicos, libros recopilacion de sobre los textos
8. Redaccién de noticias escolares y de la noticias escuchadas tramites y Localizacién de
comunidad a manera de articulos en radio o television. gestiones ideas principales
periodisticos y de noticias radiofénicas o Andlisis de su para organizar
televisivas estructura un guiobn de
9. Conocimiento de las normas de uso de las Recoleccion de sintesis
bibliotecas publicas: solicitud, inscripcion, formatos e
empleo de catalogos, préstamo en sala o a instructivos de uso
domicilio comun. Analisis de
10. Familiarizacion y uso de instructivos y su estructura y de
formatos de manejo comun las indicaciones
11. Consolidacién en el reconocimiento de la para llenarlos, seguir
silaba tonica y la aplicacion de las reglas de las instrucciones y
acentuacioén ejecutar las tareas
12. Consolidacién en la aplicacion de las normas

ortogréficas relativas al: uso de x, s, z; de by
v; de h intermedia y al inicio de palabras, y
de las silabas ce, ci y ge, gi, gue, gui, gle,
gi

Fuente: elaboracién propia con base en Plan y programas de estudio 1993, pp. 39-40.
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Anexo 2. Sintesis del eje “lectura” en los programas de esparfiol de 2001 de los seis

grados.

Eje de lectura en el programa de esparfol de primer grado, 2001.

Conocimiento de lalengua
escritay otros codigos
gréficos

Funciones de la lectura,
tipos de texto,
caracteristicas y soportes

Comprensién lectora

Conocimiento y uso de
fuentes de informacion

1. Que los nifios se inicien en la
comprension de la relacion sonoro-
gréafica y el valor sonoro
convencional de las letras en el
nombre propio, palabras de uso
comun, cuentos, canciones y rimas.

2. Que los nifios se inicien en el
conocimiento del espacio y la forma
grafica del texto y su significado en
la lectura.

e Direccionalidad: izquierda-derecha,
arriba-abajo, relacién entre portada-
hojas interiores y secuencia de
paginas.

e  Segmentacion lineal del texto:
espacio entre palabras y oraciones
como apoyo para la lectura.

3.  Que los nifios se inicien en el
conocimiento y diferenciacién de los
distintos elementos graficos del
sistema de escritura mientras leen:
letras y otros signos (j !¢ ?*-).

e Letras y sus marcas diacriticas:
mayusculas y minusculas.

e Signos de puntuacion, numeros y
signos matematicos.

4. Que los nifios conozcan y lean
distintos tipos de letra.

e Letra manuscrita tipo script.

e Letraimpresay sus distintos tipos.

1. Que los nifios se inicien en el
conocimiento de distintas funciones
de la lectura y participen en ella
para familiarizarse con las
caracteristicas de forma y contenido
de diversos textos.

e Articulo informativo en periodicos,
revistas y libros de texto: tema e
ideas principales.

e Noticia; en periédicos y revistas:
lugar, tiempo y participantes.

e Listas de personas, lugares, objetos
y acciones.

e Calendario (personal o de eventos):
fechas (dia, mes y afio), horas y
eventos.

e Invitacidn: convocante, lugar, fecha
y hora de la actividad.

e Recado: fecha, destinatario,
mensaje.

e Letreros: ubicacion, propdsito y
mensaje.

e Anuncio comercial y cartel: emisor,
mensaje principal.

e Instructivos: objetivo-meta,
materiales y procedimiento.

e Carta personal y tarjeta postal:
fecha, destinatario, saludo,
desarrollo y cierre; del sobre: datos
del destinatario y del remitente.

e Cuento, relato, leyenda e historieta:
titulo, personajes, desarrollo y final.

e Cancion y texto rimado: ritmo y
rima.

Que los nifios se inicien en el
desarrollo y uso de estrategias
béasicas para la comprension de
textos escritos.

Audicién de textos diversos leidos
por otros.

Identificacion del propésito de la
lectura y de correspondencias entre
segmentos de la cadena hablada y
partes del texto escrito.

Realizar intentos de lectura con
apoyo en las imagenes y en el
recuerdo del texto previamente
escuchado.

Identificacion del significado global a
partir del texto, de las experiencias y
conocimientos previos.

Realizar predicciones e inferencias.
Identificar palabras desconocidas e
indagar su significado.

Comprobar la pertinencia de las
predicciones, inferencias e
interpretaciones.

Distincién realidad-fantasia.
Expresion de comentarios y
opiniones en relacién con
experiencias y conocimientos
previos.

Resumir el contenido de un texto en
forma oral.

Que los nifios se familiaricen con el
uso de distintas fuentes de
informacion.

Exploracién libre o sugerida de
diversos materiales escritos.
Identificacion del tipo de
informacién en libros, revistas,
periddicos, etiquetas, anuncios,
letreros.

Instalacion y uso de la biblioteca
del aula.

Busqueda o localizacién sencilla
de informacion con apoyo del
maestro y con propositos propios o
sugeridos.

Conocimiento y uso de librerias,
puestos de periddicos y bibliotecas
fuera del aula.

Fuente: elaboracién propia con base en Acuerdo nimero 304, pp. 9-10.
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Eje de lectura en el programa de espafol de segundo grado, 2001.

Conocimiento de lalengua
escritay otros codigos
gréficos

Funciones de la lectura, tipos
de texto, caracteristicas y
soportes

Comprension lectora

Conocimiento y uso de
fuentes de informacién

1. Que los nifios se inicien en la
comprension de la relaciéon sonoro-
grafica y el valor sonoro
convencional de las letras en el
nombre propio, palabras de uso
comun, cuentos, canciones y rimas.

2. Que los nifios se inicien en el
conocimiento del espacio, la forma
grafica del texto y su significado en
la lectura.

e Direccionalidad: izquierda-derecha,
arriba-abajo, relacién entre portada-
hojas interiores y secuencia de
paginas.

e  Segmentacion lineal del texto:
espacio entre palabras y oraciones
como apoyo para la lectura.

3. Que los nifos se inicien en el
conocimiento y diferenciacién de los
distintos elementos graficos del
sistema de escritura: letras y otros
signos al leer.

e Letras y sus marcas diacriticas:
mayusculas y mindsculas.

e  Signos de puntuacion, numeros y
signos matematicos.

4. Que los nifios conozcan y lean
distintos tipos de letra.

e Letra manuscrita tipo script y
cursiva.

e Letraimpresay sus distintos tipos.

1. Que los nifios se inicien en el
conocimiento de distintas funciones de
la lectura y participen en ella para
familiarizarse con las caracteristicas de
forma y contenido de diversos textos.

e Articulo informativo, textos descriptivos,
reportes, definiciones; en periddicos,
revistas y libros de texto: tema e ideas
principales.

e Noticia y entrevista; en periédicos y
revistas: lugar, tiempo y participantes.

e Listados de personas, lugares, objetos
y acciones.

e Calendario (personal o de actividades):
fechas (dia, mes y afio), horas y
actividades.

e Invitacion: convocante, lugar, fechay
hora de la actividad.

e Recado: fecha, destinatario, mensaje.

e Letreros: ubicacion, propdsito y
mensaje.

e Anuncio comercial y cartel: emisor,
mensaje principal.

e Instructivo: objetivo-meta, materiales y
procedimiento.

e Carta personal, formal y tarjeta de
saludo: fecha, destinatario, saludo,
desarrollo y final; del sobre: datos del
destinatario y del remitente.

e Cuento, relato, anécdota, fabula,
leyenda e historieta: titulo, personajes,
desarrollo y final.

e Obra de teatro: acotaciones y didlogos.

e  Cancibn, poema o texto rimado: ritmo y
rima.

Que los nifios se inicien en el
desarrollo y uso de estrategias
basicas para la comprension de
textos escritos.

Audicion de textos, lectura guiada,
compartida, comentada, en
episodios e independiente.
Identificacion del propésito de la
lectura y de correspondencias entre
segmentos de la cadena hablada y
partes del texto escrito.

Realizar intentos de lectura con
apoyo en las imagenes y en el
recuerdo del texto previamente
escuchado.

Estrategias de lectura: activacion de
conocimientos previos, prediccion,
anticipacion, muestreo, inferencias e
identificacion del significado global y
literal.

Identificar palabras desconocidas e
indagar su significado.

Comprobar la pertinencia de las
predicciones, inferencias e
interpretaciones.

Expresar opiniones sobre lo leido y
resumir el contenido del texto en
forma oral.

Distincion realidad-fantasia.
Expresién de comentarios y
opiniones en relacion con
experiencias y conocimientos
previos.

1. Que los nifios se familiaricen
con el uso de distintas fuentes
de informacién como recurso
para el aprendizaje autbnomo.

e  Exploracion libre o sugerida de
diversos materiales escritos.

e Identificar del tipo de
informacién en libros, revistas,
periddicos, etiquetas, anuncios,
letreros.

e Instalaciéon y uso de la
biblioteca del aula.

e Bulsqueda o localizacion
sencilla de informacién con
apoyo del maestro y con
propésitos propios o sugeridos.
Consulta de mapas y planos:
caodigos y ubicacion.

e Conocimiento y uso de
librerias, puestos de periodicos
y bibliotecas fuera del aula.

Fuente: elaboracion propia con base en Acuerdo namero 304, pp. 13-15.
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Eje de lectura en el programa de espariol de tercer grado, 2001.

Conocimiento de la
lengua escritay otros
codigos graficos

Funciones de la lectura, tipos de texto,
caracteristicas y soportes

Comprension lectora

Conocimiento y uso
de fuentes de
informacioén

Que los nifios avancen en el
conocimiento del espacio y la
forma gréfica del texto y su
significado en la lectura.
Direccionalidad. Partes de un
texto mayor: portada, indice,
capitulos, hojas finales,
contraportada. Partes de un
texto menor o fragmento de
texto: titulos, subtitulos,
apartados y parrafos.

Que los nifios avancen en el
conocimiento y diferenciacion
de los distintos elementos
graficos del sistema de
escritura: letras y otros signos al
leer.

Signos de puntuacion.

Letras como marcadores de
secuencias (incisos).

Signos con significado variante
o relativo: asterisco, comillas,
flechas.

Que los nifios avancen en el
conocimiento, lectura y
apreciacion de la legibilidad de
distintos tipos de letra.

Letra manuscrita tipo script y
cursiva.

Letra impresa y sus distintos
tipos.

1. Que los nifios avancen en el conocimiento de las
distintas funciones de la lectura y participen en ella
para familiarizarse con las caracteristicas de forma
y analicen el contenido de diversos textos.

e Articulo informativo, textos descriptivos, reportes,
definiciones; en periddicos, revistas y libros de
texto: tema e ideas principales.

e Noticia y entrevista; en periddicos y revistas: ideas
principales o puntos de vista, lugar, tiempo y
participantes.

e Calendario (personal o de actividades): fechas
(dia, mes y afio), horas y actividades.

e Programaciones y programas de mano para
espectaculos.

e Recado y aviso: destinatario, mensaje y emisor.

e Anuncio comercial, cartel y folleto; descripcion y
persuasion, emisor, mensaje principal, condiciones
y vigencia.

e Instructivo: descripcién y precision; objetivo-meta,
materiales y procedimiento.

e Carta personal, formal y tarjeta de saludo: fecha,
destinatario, saludo, desarrollo y final; del sobre:
datos del destinatario y del remitente.

e Documentos oficiales (actas, declaraciones,
telegramas, formularios, credenciales y recibos).

e Cuento, relato, anécdota, fabula, leyenda e
historieta: apreciacion literaria, titulo, personajes,
inicio, desarrollo, final y moraleja.

e Obra de teatro: acotaciones y dialogos.

e Cancibn, poema o texto rimado: ritmo y rima.

Que los nifios avancen en el
desarrollo y uso de estrategias
de lectura basicas para la
comprension de textos escritos.
Audicion de textos, lectura
guiada, compartida, comentada,
en episodios e independiente.
Identificacion del propésito de la
lectura y del texto.

Identificar la relacion entre
imagen y texto.

Estrategias de lectura: activacion
de conocimientos previos,
prediccion, anticipacion,
muestreo e inferencias para la
interpretacion del significado
global y especifico.

Identificar palabras desconocidas
e indagar su significado.
Comprobar la pertinencia de las
predicciones, inferencias e
interpretaciones, y corregir las
inapropiadas.

Expresar opiniones sobre lo leido
y resumir el contenido del texto
en forma oral.

Distincion realidad-fantasia.
Expresion de comentarios y
opiniones en relacién con
experiencias y conocimientos
previos.

1. Que los nifios avancen en
el conocimiento y uso de
distintas fuentes de
informacion.

e Exploracion libre o sugerida
de diversos materiales
escritos.

e Identificacién del tipo de
informacién en libros,
revistas, periédicos,
etiquetas, anuncios y
letreros.

e Instalacién y uso de la
biblioteca del aula.

e Busqueda o localizacién
sencilla de informacion con
apoyo del maestro y con
propoésitos propios o
sugeridos. Uso del
diccionario, mapas, planos,
cuadros sindpticos, datos,
esquemas y graficas.

e Conocimiento y uso de
librerias, puestos de
periodicos y bibliotecas
fuera del aula.

Fuente: elaboracion propia con base en Acuerdo nimero 304, pp. 18-20.
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Eje de lectura en el programa de esparfiol de cuarto grado, 2001.

Conocimiento de lalengua

escritay otros codigos
gréaficos

Funciones de la lectura, tipos de
texto, caracteristicas y soportes

Comprensién lectora

Conocimiento y uso de
fuentes de informacién

Que los nifios avancen en el
conocimiento del espacio, la
forma gréfica del texto y su
significado en la lectura.

Partes de un texto menor o
fragmento de texto: titulos,
subtitulos, apartados y parrafos.
Que los nifios avancen en el
conocimiento y diferenciacion de
los distintos elementos graficos
del sistema de escritura: letras y
otros signos al leer.

Signos de puntuacion.

Letras como marcadores de
secuencias (incisos).

Signos con significado variante o
relativo: asterisco, comillas,
flechas.

Que los nifios avancen en el
conocimiento, lectura y
apreciacion de la legibilidad de
distintos tipos de letra.

Letra manuscrita tipo script y
cursiva.

Letra impresa y sus distintos
tipos.

Que los nifilos avancen en el conocimiento de
las distintas funciones de la lectura y participen
en ella para reconocer o familiarizarse con las
caracteristicas de forma y analicen el contenido
de diversos textos.

Articulo informativo, textos descriptivos,
reportes, definiciones; en periédicos, revistas y
libros de texto: tema e ideas principales.
Noticia y entrevista: en periédicos y revistas:
ideas principales o puntos de vista, lugar,
tiempo y participantes.

Calendario (personal o de actividades): fechas
(dia, mes y afio), horas y actividades.
Programaciones y programas de mano para
espectaculos.

Recado y aviso: destinatario, mensaje y
emisor.

Anuncio comercial, cartel y folleto: descripcion
y persuasion; emisor, mensaje principal,
condiciones y vigencia.

Instructivo: descripcion y precision; objetivo-
meta, materiales y procedimiento.

Carta personal, formal y tarjeta de saludo:
fecha, destinatario, saludo, desarrollo y final;
del sobre: datos del destinatario y del
remitente.

Documentos oficiales: actas, declaraciones,
credenciales, recibos, telegramas y formularios.
Cuento, relato, anécdota, fabula, leyenda e
historieta: apreciacion literaria, titulo,
personajes, inicio, desarrollo, final y moraleja.
Obra de teatro: acotaciones y dialogos.
Cancion, poema o texto rimado: ritmo y rima.

Que los nifios avancen en el
desarrollo y uso de estrategias
basicas para la comprensién de
textos escritos.

Audicion de textos, lectura
guiada, compartida, comentada,
en episodios e independiente.
Identificacion del propdsito de la
lectura y del texto.

Estrategias de lectura: activacion
de conocimientos previos,
prediccion, anticipacion,
muestreo, e inferencias para la
interpretacion del significado
global y especifico.

Identificar palabras desconocidas
e indagar su significado.
Comprobar la pertinencia de las
predicciones, inferencias e
interpretaciones, y corregir las
inapropiadas.

Expresar opiniones sobre lo leido
y resumir el contenido del texto
en forma oral o escrita.
Distincion realidad-fantasia.
Expresién de comentarios y
opiniones en relacion con
experiencias y conocimientos
previos.

1. Que los nifios avancen en el
conocimiento y uso de
distintas fuentes de
informacion.

e Seleccién libre o sugerida de
diversos materiales escritos.

e Instalacién y uso de la
biblioteca del aula.

e Busqueda o localizacion
sencilla de informacién con
apoyo del maestro y con
propdsitos propios o
sugeridos. Uso del
diccionario, mapas, planos,
cuadros sindpticos, de datos,
graficas y esquemas.

e Conocimiento y uso de
librerias, puestos de
periddicos y bibliotecas fuera
del aula.

Fuente: elaboracion propia con base en Acuerdo nimero 304, pp. 23-24.
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Eje de lectura en el programa de esparfiol de quinto grado, 2001.

Conocimiento de la
lengua escritay otros

Funciones de la lectura, tipos de
texto, caracteristicas y soportes

codigos graficos

Comprension lectora

Conocimiento y uso de
fuentes de informacién

Que los nifios conozcan y
diferencien el espacio, la forma
grafica del texto y su significado
en la lectura.

Partes de un texto menor o
fragmento de texto: titulos,
subtitulos, apartados, incisos,
parrafos y recuadros.

Que los nifios conozcan y
diferencien los distintos
elementos graficos del sistema
de escritura y su significado en
la lectura.

Signos de puntuacion.

Letras como marcadores de
secuencias (apartados e
incisos).

Signos con significado variante
o relativo: asterisco, comillas,
flechas.

Signos con significado
invariante: $, %, #, @.

Que los nifios avancen en el
conocimiento, lectura y
apreciacion de la legibilidad de
distintos tipos de letra.

Letra manuscrita tipo script y
cursiva.

Letra impresa y sus distintos
tipos.

Que los nifios avancen en el conocimiento de
las distintas funciones de la lectura 'y
participen en ella para reconocer o
familiarizarse con las caracteristicas de forma
y analicen el contenido de diversos textos.
Articulo informativo, o de opinién, reportes y
resefias en periddicos, revistas y libros de
texto: tema e ideas principales.

Noticia y entrevista en periédicos y revistas:
ideas principales o puntos de vista, lugar,
tiempo y participantes.

Anuncio comercial, cartel y folleto:
descripcion y persuasion; emisor, mensaje
principal, condiciones y vigencia.

Instructivo: descripcion y precision; objetivo-
meta, materiales y procedimiento.

Carta formal: fecha, destinatario, saludo,
proposito, desarrollo y final; del sobre: datos
del destinatario y del remitente.
Documentos oficiales: actas, declaraciones,
credenciales, recibos y formularios.

Cuento, relato, anécdota, fabula, leyenda,
historieta (y caricatura): apreciacion literaria,
titulo, personajes, ensefianza o moraleja.
Obra de teatro: argumento, puntos de vista,
escenificacion.

Cancion, poema: versos, ritmo y rima,
interpretacion de recursos literarios:
comparacion y metafora.

Novela corta: ambientacion, introduccién de
personajes y trama.

Que los nifios avancen en el
desarrollo y uso de estrategias de
lectura para comprender y analizar
criticamente lo leido.

Audicion de textos, lectura guiada,
compartida, comentada, en
episodios e independiente.
Identificacion del propésito de la
lectura y del texto.

Estrategias de lectura: activacion de
conocimientos previos, prediccion,
anticipacion, muestreo e inferencias
para la interpretacion del significado
global y especifico.

Identificar palabras desconocidas e
indagar su significado.

Comprobar la pertinencia de las
predicciones, inferencias e
interpretaciones, y corregir las
inapropiadas.

Expresar opiniones sobre lo leido y
resumir el contenido del texto en
forma oral o escrita.

Expresion de comentarios y
opiniones en relacion con
experiencias y conocimientos
previos.

Consultar otros textos para
comparar y ampliar informacion.
Elaborar esquemas y cuadros
sindpticos a partir del texto.
Elaboracion de conclusiones y
conocimientos nuevos.

Que los nifios investiguen en
distintas fuentes de
informacién, segun sus
necesidades y propésitos.
Seleccidn libre o sugerida de
diversos materiales escritos.
Instalacion y uso de la
biblioteca del aula.
Busqueda o localizacién de
informacion. Uso de
diccionarios, enciclopedias,
directorio telefénico, mapas,
planos, cuadros sinépticos y
estadisticos, gréaficas y
esquemas.

Interpretacion de abreviaturas
y simbologias.

Uso de librerias, audiotecas,
videotecas, archivos y
bibliotecas fuera del aula.

Fuente: elaboracién propia con base en Acuerdo nimero 304, pp. 28-29.
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Eje de lectura en el programa de espafiol de sexto grado, 2001.

Conocimiento de la
lengua escritay otros

Funciones de la lectura, tipos de
texto, caracteristicas y soportes

codigos graficos

Comprension lectora

Conocimiento y uso de
fuentes de informacién

Que los nifios conozcan y
diferencien el espacio, la forma
grafica del texto y su significado
en la lectura.

Partes de un texto menor o
fragmento de texto: titulos,
subtitulos, apartados, incisos,
parrafos y recuadros.

Que los nifios conozcan y
diferencien los distintos
elementos graficos del sistema
de escritura y su significado en
la lectura.

Signos de puntuacion.

Letras como marcadores de
secuencias (apartados e
incisos).

Signos con significado variante
o relativo: asterisco, comillas,
flechas.

Signos con significado
invariante: $, %, #, @.

Que los nifios avancen en el
conocimiento, lectura y
apreciacion de la legibilidad de
distintos tipos de letra.

Letra manuscrita tipo script y
cursiva.

Letra impresa y sus distintos
tipos.

Que los nifios avancen en el conocimiento de
las distintas funciones de la lectura 'y
participen en ella para reconocer las
caracteristicas de forma y analicen el
contenido de diversos textos.

Articulo informativo o de opinion, reportes 'y
resefias: en periédicos, revistas y libros de
texto: tema e ideas principales.

Noticia y entrevista en periédicos y revistas:
ideas principales o puntos de vista, lugar,
tiempo y participantes.

Anuncio comercial, cartel y folleto:
descripcion y persuasion; emisor, mensaje
principal, condiciones y vigencia.

Instructivo: descripcion y precision; objetivo-
meta, materiales y procedimiento.

Carta formal: fecha, destinatario, saludo,
proposito, desarrollo y final; del sobre: datos
del destinatario y del remitente.
Documentos oficiales: actas, declaraciones,
credenciales, recibos y formularios.

Cuento, relato, anécdota, fabula, leyenda,
historieta (y caricatura): apreciacion literaria,
titulo, personajes, ensefianza o moraleja.
Obra de teatro: argumento, puntos de vista,
escenificacion.

Cancion, poema: versos, ritmo y rima,
interpretacion de recursos literarios:
comparacion y metafora.

Novela corta: ambientacion, introduccién de
personajes y trama.

Que los nifios avancen en el
desarrollo y uso de estrategias de
lectura para comprender y analizar
criticamente lo leido.

Audicion de textos, lectura guiada,
compartida, comentada, en
episodios e independiente.
Identificacion del propésito de la
lectura y del texto.

Estrategias de lectura: activacion de
conocimientos previos, prediccion,
anticipacion, muestreo e inferencias
para la interpretacion del significado
global y especifico.

Identificar palabras desconocidas e
indagar su significado.

Comprobar la pertinencia de las
predicciones, inferencias e
interpretaciones, y corregir las
inapropiadas.

Expresion de comentarios y
opiniones en relacién con
experiencias y conocimientos
previos.

Consultar otros textos para
comparar y ampliar informacion.
Elaborar esquemas y cuadros
sindpticos a partir del texto.
Elaboracion de conclusiones y
conocimientos nuevos.

Expresar opiniones sobre lo leido y
resumir el contenido del texto en
forma oral o escrita.

Que los nifios investiguen en
distintas fuentes de
informacién, segun sus
necesidades y propésitos.
Seleccidn libre o sugerida de
diversos materiales escritos.
Instalacion y uso de la
biblioteca del aula.
Busqueda o localizacién de
informacion. Uso de
diccionarios, enciclopedias,
directorio telefénico, mapas,
planos, cuadros sinépticos y
estadisticos, gréaficas y
esquemas.

Interpretacion de abreviaturas
y simbologias.

Uso de librerias, audiotecas,
videotecas, archivos y
bibliotecas fuera del aula.

Fuente: elaboracion propia con base en Acuerdo nimero 304, pp. 33-34.
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Siglas.

Acuerdo General sobre Aranceles Aduaneros y Comercio

Acuerdo Nacional para la Modernizacién de la Educacién Basica

Banco Mundial

Carrera Magisterial

Consejo Nacional de Autoridades Educativas

Definicién y Seleccién de Competencias: Fundamentos Tedricos y Conceptuales
Diario Oficial de la Federacion

Encuesta Nacional de Lectura 2006

Evaluacion Nacional de Logros Académicos en Centros Escolares

Examen para la Calidad y el Logro Educativo

Fondo Monetario Internacional

Instituto Tecnolégico Autbnomo de México

Oficina Internacional de Educacién

Organizacioén de las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura
Organizacién para la Cooperacion y el Desarrollo Econémico

Programa de Desarrollo Educativo, 1995-2000

Programa Emergente de Reformulacion de Contenidos y Materiales Educativos
Programa Internacional para la Evaluacion de Estudiantes

Programa Nacional de Educacién, 2001-2006
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GATT

ANMEB

BM

CM

CONAEDU

DESECO

DOF

ENL

ENLACE

EXCALE

FMI

ITAM

OIE

UNESCO

OCDE

PDE

PERCME

PISA

PNE



Programa para la Modernizacién de la Educacién Basica, 1989-1994

Programa Sectorial de Educacion, 2007-2012

Reforma Integral de la Educacion Bésica

Secretaria de Educacion Publica

Sindicato Nacional de Trabajadores de la Educacion

Subsecretaria de Educacion Béasica

Tratado de Libre Comercio de América del Norte
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PME

PSE

RIEB

SEP

SNTE

SEB

TLCAN
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