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INTRODUCCION



INTRODUCCION

En el marco de la moderna sociedad mexicana, el aprendizaje
de la lectoescritura es congidern?s alamnots bisico para
determinar la promocidn o reprobacidn en los primeros grados
de la Educacidén Primaria e incluso pronosticar el futuro

éxito escolar y extraescolar.

En nuestro pais la ensefanza de la lectoescritura es un
problema para el cual el Estado destina grandes porcentajes
presupuestales Ny Yecursos humanos. Instituciones y
profesionistas dedican los mayores esfuerzos a la planeacidn

y ejercicio de esta tarea.

Lengua escrita, contenido al que se dedica tanto tiempo y
esfuerzo, por el gue se cambian programas y libros de texto
y por el que se capacita y asesora a docentes en servicio,
al final de cada ciclo escolar, paraddgicamente, es también
el principal motivo de reprobacidn.

En el sentido anterior, al hacer una reflexidn histdrica nos
encontramos gue esta problemdtica se ubica como el
centro de las preocupaciones de estadistas, intelectuales y

profesores de dépocas pasadas.

Pasado y presente de la Educacidn Primaria en México se



encuentran unidos por un elemei:toen comin, la problemdtica

de la ensefianza de la lengua escrita.

Situacidn problemdtica que adquiere otras dimensiones cuando
las instituciones educativas oficiales evaldan sus acciones

y justifican desaciertos con el llamado "fracaso escolar".

Como f{racaso escolar la institucidn concibe una serie de
procesos gque incluyen a la reprobacidn, la desercidén y el
bajo rendimiento escolar. Atribuidos casi siempre a los
alumnos, sin evaluar criticamente a otros elementos
involucrados, como seria el caso de profesores, programas,
métodos, teorias y menos audn a la Escuela, como espacio que
sintetiza ideas y acciones de la politica educativa

nacional.

Al tener como referente la problemdtica expuesta, el objetivo
de esta tesis presenta dos propdsitos, Primerc;
reconceptualizar el fracaso escolar vy, Segundo; hacer un
andlisis de "esos otros" elementos, considerando que la
situacidn no puede estudiarse mds como una dicotomia
reduccionista, en la que uno es "bueno" la institucidn que

ensefia y el otro es "malo", los alumnos gque no aprenden.

Para desentrafiar la ldgica de esta situacidn, la tesis
analiza las relaciones que se establecen entre institucidn,
sociedad y educacidén. E incluye en el debate a sus
principales actores; maestros y alumnos, como sujetos que

ejercen concretamente la dindmica socio-educativa.



La problemdtica, el objetivo y su andlisis son articulados

por la siguiente hipotésis:

El aprendizaje de la lectoescritura y el posterior fracaso
escolar son procesos que pertenecen al mundo de la
institucidén educativa. Fracasar en la Escuela no implica
necesariamente fracasar en la vida cotidiana dAe 12 sociedad.
Por lo que habria gque pensar al fracaso escolar no sélo como
déficit de los alumnos, sino también como problemdtica que

nace y se desarrolla en el seno mismo de la institucidn.

Esta hipdtesis implica la reflexidn directa de los procesos
de institucionalizacidén tedrica gque el Sistema Educativo
Nacional realiza para incorporar nuevos planteamientos
metodoldgicos que contribuyan al logro de una de sus metas
prin cipales; "...abatir el indice de reprobacidn y

contribuir a disminuir el fracaso escolar".

A través de seguir el proceso de institucionalizacidén de la
teoria constructivista, la tesis aborda los cambios y
adecuaciones que presenta el proceso de ensefanza
aprendizaje de la lengua escrita, la bisgueda de la teoria
que respalde la nueva accidn docente y 1los procesos que
llevan a dotarla de cardcter oficial. Para finalmente

legitimar su presencia en las aulas de Educacidn Primaria.

La presentacidn de la tesis se organiza en dos capitulos;
"El Sistema Educativo Nacional" y "Propuesta de Ensehanza de

la Lengua Escrita, Opcidén Pedagdgica institucionalizada™.



En el Primer Capitulo se analizan las caracteristicas
fundamentales del Sistema Educativo Mexicano, la orientacidn
de la Educacidén Primaria, los cambios y adecuaciones3eha

presentado para hacer frente al reto del fracaso escolar.

Esta visidn que parte de aspectos generales del problema
permite comprender la relacidn que guarda lo educativo y lo

social al pensar el éxito y el fracaso ecscolar.

El Segundo Capitulo presenta un acercamiento al proceso de
institucionalizacidn de la teoria constructivista, sus

supuestos beneficios y alcances educativos.

De 1la misma forma que se reflexiona sobre ¢l papel del
maestro en este problema y las perspectivas de solucidn gue

en €1 se depositan.

En ambos capitulos 1la institucidn escolar, el contenido
el método, la sociedad, los docentes y los alumnos son los
protagonistas directos. ior lo gue aparecen constantemente
en los diversos apartados convertidos algunas veces en
sujetos de la accidn y en otras como categorias de andlisis

gue permiten la comprensidén del proceso.

Por udltimo, guisiera plantear en esta introduccidn otra idea
gue aparece contenida en el trabajo. El compromisoc gue como
Socidlogos o Educadores tenemos en el estudio de un problema

de tales dimensiones.



Contribuir a repensar el {racaso escolar y definir nuestro
compromiso para su solucidn son tareas que como miembros de
esta sociedad y como profesionistas tendriamos que asumir.

Tal es la invitacidn final de este trabajo.



CAPITULO I

EL SISTEMA EDUCATIVO NACIONAL



1.1 LA RELACION ESCUELA SOCIEDAD

En este apartado pretendo reflexionar sobre un concepto que
histdricamente ha preocupado a los especialistas dedicados
al estudio de los procesos educativos; Escuela, concepto que
ha sido objeto de diferentes tipos de andlisis v
comparaciones, en diversos contextos, buscando entender su

funcidn, naturaleza y alcances.

Como toda institucidn, la Escuela, tiene una gran relacidn
con la sociedad que la crea y se sujeta a las modificaciones
que sufre ésta. Sin embargo desde diferentes enfogues es
vista como un mal necesario, o bien como la panacea del
cambio, igualmente como medio para mentener el orden de una
sociedad, en fin gue existen tantas Escuelas como enfoques

encontremos.

En cada formacidn social es necesario considerar cilertas
caracteristicas de la Escuela, que aunque pasa por procesos
de cambio, algunas de ellas permanecen y otras sdélo se han

modificado.

Lo que no podemos dejar de considerar es gque la Escuela
independientemente del enfoque o disciplina gue la estudie,
tiene diferentes caracteristicas que es necesario se

analicen.

Por lo cual a continuacién presento un andlisis de algunos



agpectos que integran este concepto, contemplando a los
sujetos y las relaciones que en €lla se desarrollan. La
institucidn escolar no es sdélo un espacio fisico, sino es
también un lugar donde se despliegan diferentes relaciones
gsociales y formas de organizacidn gque actuan como mediacidn
entre las relaciones sociales amplias gque se dan en la

sociedad en aensral v aon los individuos en particular.

Los cinco puntos gue a continuacidn se presentan son una
forma de andlisis personal que tiene la finalidad de
entender y explicar una organizacidn sumamente compleja que
s6lo puede ser abordada paulatinamente vinculando cada una
de sus diversas dimensiones para posteriormente entenderla

en su totalidad.

a) La Escuela como realidad colectiva

Juan Amds Comenio consideraba de suma importancia iniciar
con el factor de 1la colectividad, pues comenta; " no
faltardn padres gue puedan dedicarse completamente a la
ensefianza de sus hijos pero es mejor gue se edugue a la
"juventud reunida", porque el fruto y la satisfaccidn del
trabajo es mayor cuando se toma el ejemplo y el impulso de
los demds. Es natural hacer lo que otros hacen, ir a donde
vemos gue van los demds y seguir a los otros gque van

adelante, como adelantarse de los que nos siguen". ( 1 )

Como se puede apreciar en la cita anterior el pricipio de

(1) COMENIO, J. A. Diddctica Magna. Versicdn de Ldpez Pérez, Edito-
rial Reus S.A., 1979, p. 73.



economia gue la Escuela impulsa, es un mecanismo que permite

ensefar a muchos a la vez.

El hecho colectivo gque implica la Escuela es una realidad
gue puede ser asumida de muchas maneras. Bien como un
imponderable, ya que no e¢s ccondmicamente posible el modelo
individualizadd de 1a ensehRanza preceptoral, al tener que

colectivizar la situacion de aprendizaje o asumir,

aprovechando y buscando potenciar las ventajas que en si
mismo tiene el hecho colectivo. Por e¢jemplo al potenciar la
emulacidn y la competencia o bien la cooperacidn y la ayuda

mutua.

Los diferentes modelos escolares tienen en comin gue todos
ellos son formas de asumir la realidad colectiva que

constituys ¢l espacio escolar.

b) Ubicacidon y actuacidén en un tiempo v espacio definido

La Escuela tiene su ubicacidn y actuacidn en un espacio y

tiempo definido social e histdricamente.

De manera comin se entiende a la Escuela como un lugar, un
edificio, un espacio delimitado gue en mucho se asemeja a la
idea de la academia de Platdn y el liceo de Aristdteles.
Nombre escogidos por dmbos fildsofos para localizar sus
tareas de estudio y ensefianza, pero gue en la actualidad son

nombres que se generalizan como sindnimos de Escuela.



La Escuela concreta el aprendizaje en lugares que han de ser
adecuados por tal funcidén. Asi el lugar escolar cambia de
acuerdo a la filiacidn tedrico pedagdgica, volviendose mds o
menos denso o difuso, centripeto o centrifugo. Es por esta
situacidén el que algunas Escuelas se aislan sobre si mismas
desconctandose de la realidad, mientras que otras tienen una
vocacidn centrifuga, una tendencia a involucrarse con el
exterior, estableciendo puentes con la realidad circundante,

como sucede por ejemplo con la Escuela Nueva de C. Freinet.

En este mismo orden de 1ideas otra caracteristica de 1la
institucidn escolar estd en relacidn a sus limites
temporales, convirtiendose en lugar donde no se puede ir en
cualquier momento del dia, ni cualquier dia ni en cualquier
época del aflo. Tdcitamente define a ciertos momentos, diasy
épocas como periddos mds propicios para la ensefanza, los
dosifica en el tiempo y 1les sefiala ritmos y alternancias.
Una terminologia dd cuenta de ello; calendario escolar, dias
lectivos, horario de trabajo, dias festivos, horas de
descanso, etc... pero la Escuela ademds de privilegiar a
unos momentos para el aprendizaje segmenta por afadidura la

vida social.

Igual gue pasa con el espacio, el tratamiento que cada
Escuela dd4 al trabajo estd en funcidn, por un lado de
factores objetivos (climatologia, edad de 1los escolares,

etcétera,) y por otro de la teoria pedagdgica que asuma.

La cuestidén tiempo espacio es una problemdtica gque se



resuelve en relacidn de las necesidades socio histdricas de
una sociedad determinada. Que si bien es cierto que hay
tiempos escolares extremadamente rigidos hay otros que
tienden a flexibilizarse, sin embargo la regla es que lo

escolar suponga una segmentacidn del tiempo social.

c) Existencia y definicidn de roles

Para este punto considero pertinente iniciar argumentando
qgue la Escuela esta formada fundamentalmente por dos grupos
humanos; quienes van a aprender y guienes van a c¢nsehar,
debiendo asumir cada uno su propia potencialidad, ya que por
mds que se diga que también el maestro aprende del alumno,
ello no quita que en el dmbito escolar haya quien asuma
preferentemente alguna de las dos funciones. Los roles
asimétricos estdn perfectamente diferenciados, aun mds tal
distincidén caracteriza a la Escuela, de otro modo se podria
hablar de seminario, congreso, grupo de trabajo, pero no de

Escuela.

Los roles de maestro y alumno son inseparables, no puede

darse el uno sin el otro, se definen mutuamente.

La Escuela es el 1lugar instituciionalizado del encuentro
entre maestro y alumno. Pero si bien es cierto que 1la
Escuela exige la presencia de d&mbos, es claro que las
dos funciones no presuponen necesariamente a la institucidn.

El maestro es sélo un tipo de docente, como el escolar lo es
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de discipulo. Los conceptos de educador y educando son aiin
mds amplios, pero cuando sus funciones quedan escolarizadas
adquieren una peculiaridad especial. El ejercicio de dichas
funciones viene condicionado por el marco institucional
donde se ejercen. La relacidn que se dd en este marco
preexiste a los sujetos concretos que la han de encarnar,
convirtiéndose en wna r~lanidn predeterminada, al menos
parcialmente, en cuanto a que ninguna de las dos partes ha
elegido a la otra, ni su desarrollo, ni donde se encarard,
ni las condiciones generales en que se producird. En todo

caso la auton©mia esta bastante constrefiida.

Dentro de los limites de esta autonomia relativa, igual que
en los aspectos desarrollados anteriormente, la figura del
maestro, del alumno y sus relaciones se singularizardn segun
sea el tipo de Escuela, la época, el lugar y 1la teoria

pedagdgica.

Sin embargo la Escuela propicia el encuentro de guien se
supone ha de aprender y de quien ha de hacer gue aquel

aprenda.
d) Predeterminacidn y sistematizacidn de contenidos
La selecidn de contenidos que han de transmitirse en 1la

institucidn escolar, su sistematizacidn y ordenacidn son

aspectos diferentes que planteo de la siguiente forma:;



Los contenidos escolares son una seleccidn realizada con
criterios gque pueden ser diversos, pero acordes a los
intereses de la sociedad correspondiente, ponderando lo gque
ha de ensefarse sobre todo un conjunto de conocimientos,
saberes, tdcnicas y habilidades que estan presentes en ese

periédo histdrico.

_ En todo proceso de ensecfianza aprendizaje sc da un
mecanismo de seleccidn y exclusidn., Lo gue es propio de una
Escuela es que la seleccidn es previa al acto de ensefanza,

sobre todo es ajena a su propia dindmica.

Al mecanismo de seleccidn le¢ sigue ¢l de ordenacidn
secuencial, wuna delimitacidn de objetivos, asi como 1la
previsidén de actividades gque habrdn de realizarse para

alcanzarlos.

La sistematizacidn de contenidos cs variable, los criterios

para organizar un programa de estudios pueden ser ldgicos

( centrados en la disciplina )} o psicoldgices { centrados en
guien ha de aprender ), pueden tencr el cardcter analitico o
globalizador.

e) BEscuela, aprendizajes descontextualizados

Ligando el andlisis con el punto anterior, comentaré que la
Escuela sitda a la enseflanza de su contexto en tanto accidn

inmediata, por el hecho de impartirla en el aula. Con lo que
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el aprendizaje se transforma en un acto por si mismo, libre
de los fines inmediatos de la accidn que prepara al sujeto
para la serie de cdlculos de lejanos resultados que se
necesitan para la formulacidn de ideas complejas, por lo gue
se genera un aprendizaje descontextualizado que transmite un
saber desconectado del dmbito dende se produce y se aplica.
La Escuela no crea el conocimiento ni es el ludar para su

utilizacidn.

La forma para asumir esta descontextualizacidn depende
también del modelo o proyecto escolar, existen teorias
pedagdgicas gue tratan de recontextualizar el aprendizaje
escolar ¢ incluso promueven la aplicacidén prédctica de 1los
contenidos escolares. Sin embargo hay quien piensa que ecsta
propuesta aplicada de manera radical, supondria la
desaparicidn del espacio escolar, ya que es fundamentalmente
un lugar de aprendizajes descontextualizados y negar esa

caracteristica es negarla en su totalidad.

Estas cinco caracteristicas de la Escuela, no son exclusivas
de la institucidn, pero lo gque 1la hace diferente y 1la
distingue de otros medios instructiveos, es que en ¢élla
confluyen y se materializan todas o 1la mayor parte de

aguellas.

Al hablar de la histdricidad de esta institucidn sabemos que
la Escuela no ha existido en todo tiempo y sociedad, ademds
nada indica que no pueda desaparecer en algin momento. Lo

que es consubstancial a la historia de la colectividad



(
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humana es la educaciédn, es decir la transmisiodn y

reconstruccidn del capital cultural acumulado.

La Escuela no crea conocimiento, salvo lo gue versa sobre si
misma, saber pedagdgico. Pero precisamente es este saber el

que no se transmite en €lla, es mds a veces se oculta

evnreosamente, pues segin ciertos enfogues, "No convicine en
modo alguno que el escolar conozca cl sentido y
determinaciones de las formas, métodos, relaciones vy
rituales de la institucidn escolar" ( 2 )

Es importante entender gue on la Escuela sec manifiestan
ciertas relaciones sociales y modos de organizacidr gque
actian como mediacidn entre las relaciones sociales amplias
que se dan entre la sociedad y los individuos eon particular.
La Escuela es una construccidén social que acumula una
historia institucional y social gue le dan una existencia

iva

cotidiana, que pretende formar sujetos gue piensen refl
Yy criticamente, ademds de proporcionar conocimientos,

contribuye a la formacidn moral y afectiva del nifo. Pero el

proceso de socializacidn también se da fuera del drbito
escolar, en la familia, la comunidad, los medios de
comunicacidn, etc... asi existe uyna relacidn entre las

estructuras de las relaciones sociales y educativas gue se
dan tanto en alumnos como en maestros Yy que  son
influenciados por el contexto escolar y social donde estdn
inmersos. De ahi la importancia que tiene el medio en el
proceso educativo y el por gué el maestro debe estar

consciente gue aungue no comparta ese contexto, es necesario

2) TRILLA, Jaume. Ensayos sobre la escuela. El espacio social-mate-
rial de la escuela. Ed. Leartes, Barcelona, 1985, p.31.




gue se vincule y entienda el por qué de ciertas conductas

individuales y sociales.

La Escuela en su sentido mds amplio es una institucidn
social que responde en términos generales a las

caracteristicas de la sociedad en que se encuentra.

Este Ultimo aspecto lo podemos entender mds en el siguiente
apartado, donde se¢ pretende ubicar diferentes modos de

abordar la cuestidn escolar.




1.2. TEORIA DE LA REPRODUCCION

La teoria de la reproduccidn es una corriente gue tiene dos
vertientes, una marxista representada por Luils Althusser y
la heterodoxa, cuyos principales representantes son Ronrdien
y Passeron. Ambag preocupadas en dar un marco conceptual que

explique la funcidn social de la institucidn cscolar.

Para la corriente marxista, la Escuela es considerada como
un elemento de una formacidn social docverminada
histdricamente, como una instancia dentro de una estructura
mds amplia que la incluye dando cuenta de su desarrollo y

funcidn.

Para esta corriente el estudio de la Escuela se inserta en
el andlisis de 1las clases sociales y en el papel de la
dominacidén econdmica, politica, cultural e ideoldgica de una
clase sobre otra. La institucidn escolar es un aparato
ideoldgico cuya funcidn es propiciar y contribuir a la

reproduccidn de las relaciones de produccidn existentes.

Bajo este marco interpretativo, el proceso enseflanza
aprendizaje no se reduce sdélo a las relaciones directas
entre maestro alumno, entre educador y educando, siendo sdélo
elementos terminales de todo una estructura o aparato
educativo que a su vez es elemento de la formacidn social,

con tiempos y espacios concretos.
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La teoria de la reproduccidn explica y comprende a la
Escuela, estableciendo su articulacidn interna con el cuerpo
de sistemas de relaciones de produccién y relaciones
sociales del sistema capitalista exclusivamente. Se acepta
el cardcter de socializacidén de la Escuela pero desde la

expectativa de las relaciones sociales de clase.

Esta posicidn tedrica ofrece la posibilidad de descubrir los
mecanismos de actuacidn del sistema escolar gque enmascaran
su intencidn real. En palabras del propio Bourdieu, gquien
dice; "...la igualdad formal de la Escuela entrafia una gran
dosis de violencia" ( 3 ) Intencidn, gue para poder ser
comprendida hay que analizar bajo las ideas fundamentales de
esta teoria; la arbitrariedad cultural, violencia simbdlica,

accidn pedagdgica y autoridad pedagdgica.

Desde esta perspectiva es importante iniciar el
reconocimiento de la Escuela con ¢l aspecto de la autonomia
relativa, entendida como factor que contribuye a la
conservacidn de las relaciones de produccidn desarrolladas
desde el campo cultural. Siendo el espacio escolar, la
principal instancia de legitimacidn de lo arbitrario
cultural que contribuye a la reproduccidn de la estructura

de la distribucidn del capital cultural entre las clases.

No sdlo la Escuela es educativa, también las relaciones de
clase, de produccién y con la naturaleza forman a los
hombres, confirman o niegan culturas, reproducen, modifican

o destruyen clases. También el proceso de instruccidn en si

( 3) BOURQIEU, Jd. C. yAPaseron. La_reproduccidn. Elementos para una
teoria de la ensefanza. Ed. Laia, Barcelona, 1977, p. 10.
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mismo, no es sdéloc un proceso de reproduccidn. Es factor que
contribuye a poner en crisis una estructura social. Siendo
factible gque la autoridad pedagdgica y el trabajo escolar se
usen consciente e inconscientemente para modificar una

situacidn establecida.

Para esta teoria, la accidn pedagdgica se orienta a
transmitir e imponer las ideas de la clase dominante y con
esto colabora también a la reproduccidn del capital
cultural. Esta accidn se ¢jerce por guien Bourdieu llama una
autoridad pedagdgica, quien se reviste con el poder de
imponer la arbitrariedad cultural mediante actos y sanciones

socialmente aprobadas.

En una formacidn social determinada, las sanciones
materiales o simbdlicas, positivas o negativas en las cuales
se manifiesta la autoridad, aseguran y refuerzan el efecto
de la accidn pedagdgica y tienen mds posibilidades de ser
reconocidas como legitimas al instrumentar una mayor fuerza
simbdlica cuando se aplica a los grupos. Ya gue precisamente
la violencia simbdlica consiste en imponer significados
arbitrarios como legitimos, ocultando las relaciones de

fuerza en que descansa esa imposicidn.

En relacidn a lo anterior es conveniente citar nuevamente a
Bourdieu; " Todo sistema de ensefianza institucionalizada
debe 1las caracteristicas especificas de su estructura vy
funcionamiento al hecho de que le es necesario producir y

reproducir por los medios propios de la institucidn, las
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condiciones institucionales cuya existencia y persistencia
son necesarias tanto para el ejercicio de su funcidn, propia
de inculcacidn como para la realizacidn de su funcidn de

reproduccidén de una arbitrariedad cultural de la que no es

el productor y cuya reproduccidn contribuye a la
reproduccidn de las relaciones entre los grupos o
clases ". ( 4.)

La Escuela es concebida como institucidn de la cultura
legitima, que determina entre otras cosas <1 modo validado
de imposicidn de la cultura escolar, auxiliandosce de la
violencia simbdlica que se asume como la imposicidn de
significados socialmente compartidos. La institucidn escolar
puede mejor gue nunca y en todo caso, de la mejor manera,
contribuir a 1la reproduccidn del orden establecido por
lograr mejor que nunca y en todo caso, de la mejor manera,
contribuir a la reproduccidn del orden establecido por
lograr mejor gque nunca disimular Ja funcidn que desempefa.
Lejos de ser incompatible con la reproduccidén de la
estructura de las relaciones de clase, la movilidad de los
individuos puede concurrir a la conservacidén de estas
relaciones, al garantizar la ecstabilidad social mediante la
seleccidn controlada de un ndmero limitado de individuos
modificados por y para la sancidn individual y dando asi su
credibilidad a la ideologia que promueve la movilidad

social.

Las relaciones entre la Escuela y clases sociales aparentan

una armonia perfecta, ya que las estructuras objetivas

(4) Ibid. p. 95.
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produc>en habitus de clase y en particular las disposiciones
y predisposiciones que al engendrar las practicas adaptadas
a estas estructuras permiten el funcionamiento y
perpetuacién de las mismas. Incluso las disposiciones vy
predisposiciones negativas conducen a la autoeliminacidn,
como por ejemplo el desprecio a si mismo, la desvalorizacidn
de la Escuela, de sus sanciones o la resignacidn al fracaso
pueden comprenderse como una anticipacidn consciente de las

sanciones que la Escuela reserva a las clases dominadas.

La Escuela tiene por funcidén la formacidn de la fuerza de
trabajo, sin embargo en ello también se incluye la
inculcacidn de la ideologia de la clase dominante la cual
encuentra en la Escuela una fuente de estratdgias que
conllevan a la reproduccidn social, cultural y de la fuerza
de trabajo con lo que se persigue obtener el modelo de

hombre deseado.

La Escuela no tiene unicamente por funcidn asegurar la
sucesidn discreta de los derechos de la burguesia que ya no
puede seguir transmitiendose de una manera discreta y
declarada. Es un instrumento de la sociedad burguesa que
confiere a los privilegiados el estatus que los hace
aparecer como no privilegiados, y logran mas facilmente
convencer a los desheredados de que deben su destino escolar
y social a su falta de méritos. Ya que por el hecho de no
asistir a la Escuela en los tiempos seflalados teniendo las
mismas oportunidades que todos, son condenados a la

marginacidn social, al fracaso.
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La Escuela no ha solucionado este problema ya gque favorece a
los favorecidos y desfavorece a los desfavorecidos, siendo
natural que asi sea desde el momento que el acceso a la
cultura y a la ciencia es monopolizada por una minoria, por
ser producto de las clases dominantes para su beneficio,

desarrollo y reforzamiento de su dominacidn.

Hasta aqui he explicado la forma en que la Escuela reproduce
las relaciones de¢ produccidn y la ideologia dominante, pero
hace falta sefalar una alternativa gue proponga una
transformacidn de cse modelo que interpreta a la

institucidn.
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1.3. PROPUESTAS ALTERNATIVAS

En pdrrafos anteriores hemos visto como se concibe a la
Institucidn Escolar, sus caracteristicas Y algunas
interpretaciones tedricas. Lo importante ahora es intentar
enmarcarla con una fundamentacidn diferente, qgue parta de
los trabajos e investigaciones socio-educativos para

transformarla de fondo.

Al mismo tiempo es ncecesario superar la idea de que la
institucidn es gquien gira en torno al docente y a sus
objetivos. Para que sea ¢l gquien esté dispuesto al servicio
de la educacidn y el aprendizaje, se integre en el proceso,
conozca realmente su papel como educador y ejerza su labor

de manera consciente.

Para superar la situacidn antes descrita, es necesario que
el maestro se autoevalie, transforme y revise su prdctica

docente para alcanzar una nueva praxis.

La Escuela debe tomar en cuenta los verdaderos intereses de
los individuos, sus limitaciones, asi como de los diferentes
grupos sociales. Para poder encontrar un hombre cuyas

acciones sean autdnomas y creativas.

Se debe acabar con un sistema escolar que se entienda como

herramienta obligatoria basada en la segregacidn y rechazo
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de los fracasados. Pretender gque el sistema escolar sea cada
vez mas acorde con las necesidades y aspiraciones del
individuo y se oriente hacia la construccidén de un mundo
nuevo para hombres nuevos realizando esfuerzos tendientes a
la formacién de hombres que sean capaces de asumir una
participacidn activa en la vida social y cultural. De esta
manera, la funcidn de la Escuela serir 2¢ integracidn de lo
individual y de 1lo social mediante la participacidn de

ambos.

La Escuela necesita de una Pedagogia que conozca no sdlo al
nifio que educa sino a la socicdad que dobe construirse.
Necesita de wuna Psicologia que 1le proporcione un marco
adecuado para la comprensidn del desarrollo de la
inteligencia y de los mecanismos de aprendizaje, brinddndole
con ello elementos para fundamentar una Diddctica acorde con

los fines ceducativos.

Una Escuela donde el maestro sea facilitador del desarrollo
de sus alumnos, guien orienta el trabajo, 1lo coordina,
alienta dudas, promueva hipdtesis, discipline las
actividades de la clase pero no con autoritarismo, sino como
guien estd convencido gue e¢s necesario organizar la vida de
la clase y gue busca sobre todo la cooperacidn entre las
relaciones maestro-alumno, alumno-alumno y hace revisiones
entre los contenidos y los métodos bﬁscando que realmente se

aporte una transformacidn.

Hay que partir de la situacidn especifica en que el nifo se
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encuentra, de su lenguaje, de sus posibilidades
psicoldgicas; no para quedarse en ese nivel sino para partir
de ellos y llegar tan lejos como se pueda, vinculando 1la
ensefianza con la vida y la realidad en la cual los nifios

crecen y se desarrollan.

* No pueden prescindirse de la realidad: hay que partir de
ella, pero no para rehacerla no para copiarla, sino para

analizarla, comprenderla con vistas a cambiarla ". ( 5 )

El que se educa no es un ser pasivo o un recipicnte, cstd
definido por 1la actividad, el interds permanente en las
cosas; por lo tanto la Escuela no debe apagar esa actividad
y el interés con sus imposiciones sino avivarlos

constantemente y hacer de ellos una fuente del aprendizaje.

Donde 1los conocimientos no sélo scan puestos a prueka
memoristicamente sino que sirvan para resolver los
auténticos problemas de cada dia, aprovechando las

posibilidades y potencialidades del nino.

La Escuela debe centrarse en los alumnos pero no sélo para
analizarlos sino para que ellos hagan de élla un motor gque
los 1lleve mds alld, que los enfrente con la realidad
cambiante para comprenderla y vislumbrar posibilidades de
modificacién. Donde el conocimiento a construir no sdélo
sirva para la comprensidn sino se transforme en praxis vy
para ello se requiere gque 1los conocimientos no sean
abstractos y vacios, sino que se vinculen con la experiencia

para trascenderla.

(5) TONUCCI, F. la escuela como investigacidn. p. 7.
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Sin embargo, la Escuela no es un lugar neutro, igual para
todos sus actividades favorecen a unos y perijudican a otros
pero es necesario gue el que educa tome conciencia de ello y
de las diferencias, no para alentar un espiritu revanchista,
sino para qgque sepa gque la realidad esta dividida y se

plantee formas de actuar por el cambio, contra la divisidn.

Por lo tanto la transformacién de la Escucla no sdlo es
necesaria sino posible , sc¢ presentardn muchas dificultades

pero serd necesario luchar contra ellas.
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1.4. LEGITIMIDAD TEORICA

La ciencia es una produccidén de los hombres y su sociedad,
en una primera instancia servia para cubrir determinadas
necesidades inmediatas para la supervivencia, alimentacidn,
vestido, habitacidn, pensamiento religioso Yy otras
actividades inherentes a la vida cotidiana de esos grupos.
Pero al consolidarse f[irmemente el control social de los
grupos, en forma de clanes, castas o clases sociales, el
control de¢ la cicncia y sus productos pasa, de todo el grupo
a unos cuantos, pues controlar esos procesos también

repercute en el control politico.

En las cicnclas soclales se buscan leyes gue permitan pensar
en regularidades del devenir social y la dindmica histdrica.
De la misma forma que se niegan o tachan de inferiores
aquellas sociedades gue no son iguales a una matriz
concebida como prototipo de desarrollo social, econdmico vy
cultural. Denomindndolas "sencillas", "rudimentarias",
"elementales" o en ‘"proceso de desarrolleo", tratando de
ocultar con conceptos "neutrales" o "cientificos" toda una
carga valorativa de interpretacidn del hecho social que
sitda a la sociedad y a sus participantes como el modelo al

que han de aspirar otros grupos humanos.

Sin embargo la ciencia, y las ciencias sociales, son una

constante bisqueda de regularidades que pretenden
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convertirse en generalizaciones universalmente aplicables.

Las ciencias sociales y quienes las practican afinan
constantemente sus métodos y procedimientos de manera que al
ser imparciales, sus procesos no estén al servicio (ni en el
trabajo, ni en 1los resultados) del Estado o de los grupos
hegemdnicos, gue la mavoria de las veces son guienes los
auspician. Lo quec no quiere decir que estos grupos controlen
absolutamente todo el proceso, el cientifico social tiene
amplio margen para manejar las metodologias que mds le

convengan asi como ¢l de presentar los resultados de una

manera imparcial, que mds tarde puede ser reinterpretada o
no. En palabras de Gunar Myrdal; "Los cientificos sociales
guieren ser objetivos apegandose a los hechos”" ( 6 )

El querer despoijar de ideologias y tendencias politicas a
las ciencias sociales es un proceso que comunmente se
presenta entre qguienes intervienen en el cjercicio de
la investigacidn y la produccidén cientifica. Lo gue no
garantiza que se logre, pues existe una delimitacidn
burocrdtica que impide que los planteamientos desborden las
propuestas académicas, mismas que postulan la rigurosidad,
la disciplina y el ejercicio critico, en contra del
inmediatismo o del oportunismo que priva en dmbitos
oficiales. Muy ligado a lo anterior es importante sehalar
que al despojar a la ciencia de una ideoclogia se le dota de
otra. En el pensamiento de quien lo hace ésta resulta ser
definida y Jjusta, al servicio de quien mds lo necesita,

buscando no convertir a los hombres en objeto de

(6) GUNA?.Rf Myrdal. Okzj@tividad en la investigacidn social, Tr. de -
Remigio jasso, México, F.C.E., 1974.
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investigacidon sino en sujetos de la historia.

La siguiente cita, aporta mayores elementos a la idea
anterior; “Hay que aclarar que ninguna forma de educacidn
puede ser neutra e independiente de valores, dado que el
saber es siempre un producto histdérico. Es por eso que sdlo
1A comunidad - consciente politicamente [E3Y capaz de
proporcionar educacion rcal, dado el cardcter subversivo que
tiene esa forma de educacidn: la negacidén de la Escuela, de
Jos valores que ella comunica, del tipo de hombre que ella
forma implica, al mismo tiempo, el rechazo dec una cultura
fundada cen la divisidn social del trabajo y del fundamento

mismo de la cultura." ( 7 )

Si particularizamos este andlisis, en las llamadas ciencias
de la educacidn el panorama no varia mucho, se busca educar
desde una perspectiv universal, verdadera, Jjusta...y una
serie de objetivos gue apuntalan el valor incuestionable de
la Escuela, las instituciones que la impulsan, los métodos y

procedimientos empleados en su ejercicio.

En la educacidn se abren muchas interrogantes, de la misma
forma en que se buscan soluciones, al pensar en cdémo
realizar el acto educativo de manera completa, que no deje

fuera de sus beneficios a ninguno de los ciudadanos.

La educacidén se convierte en el espacio por excelencia para
poner en prdctica y consolidar la teoria cientifica gque se

propone, en este caso la propuesta es impulsada por el

( 7 ) LABARCA, Guillermo. El sistema educacional, p. 89.
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Estado mexicano, que convierte el espacio escolar, en
espacio de legitimacidn cientifica en general y en
determinada perspectiva tedrica. Esto depende mucho de los
intereses socio-politicos imperantes, de la lucha de clases
o de la teoria de "moda". De esta forma podemos encontrar la
teoria positivista en el porfiriato, la corriente socialista

~n ~) cardenismo, la presencia de la escuela estructuralist

[¢]

en ¢épocas mas recientes y la incuestionable influencia del

pensamiento materialista dialéctico en la actualidad.

Especificamente la educacidn se encarga de legitimar una

concepcidn amplia de ciencia y de diferentes teorias que

confluyen en el hecho educativo; Pedagogia, Psicologia,
Diddctica, Historia, Lingliistica, Ciencias Naturales,
Matemdticas, ctcétera... son disciplinas que en la Escuela

toman carta de arraigo oficial, lo mismo que las corrientes
tedricas gue las sustentan. Por citar un ejemplo, y para lo
que en este trabajo me interesa analizar diré; En la
educacidén elemental una preocupacidn constante es la de
ensefar a leer y escribir a los nifos y adultos gque todavia
no lo saben. Interpretar esto Yy proponer métodos ha sido
tarea de padagdgos y maestros, hacerlos vdlidos y confiables
es pues un reto directamente relacionado con esta tarea, por
lo gue se busca también contextualizar tedricamente esta

situacidn.

Métodos analiticos, sintéticos, combinados, etcdtera, +todos
buscan argumentar su validez y eficacia mediante el

conocimiento de la lengua, el nifo o el pensamiento humano.
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Aungue muchas de esas argumentaciones sean inconscientes,
veladas o se infieran. Alfabetizar es una tarea gque no se
debe hacer conceptualmente desprotegido, hay que envolver
los procedimientos en una teoria que los legitime. Para
intentar hacer de esta tarea un hecho sistemdtico, imparcial

y objetivo. De valor imperecedero para quien lo aprende.



33

1.5. EDUCACION PRIMARIA, CAMPO DE ENSAYOS TEORICOS

La Educacidn Primaria ha sido el origen y la base del
Sistema Educativo Nacional y se constituye en minimo
Ubliyucoriu, dincluso expresado constitucionalmente, gque se
imparte a todo ciudadano mexicano. Con lo gue educativamente
se garantiza .%un tronco comin do conocimientos que nos

vincule como miembros de un sdlo pais." ( 8 )

La historia de la consolidacidn de la nacion mexicana y de
la educacidén piblica van de l1a mano. En las primeras
reglamentaciones ya se contemkia la relacidn Estado-
educacidn y se dota al primero de todas las prerrogativas
para atender a la segunda. la Reforma Liberal de 1833
menciona en uno de sus c¢inco puntos fundamentales; "Se
determind el control del Estado sobre la educacidn para lo
cual se ordend la creacidn de la Direccidn General de
Instruccidn Piblica para el Distrito v territorios
federales. Asi el Estado pudo contar con los medios
necesarios para organizar o coordinar las tareas

educativas." ( 9 )

Aungue dicha reforma no tuvo gran duracidn, sirvid para
sentar las bases del pensamiento educativo posterior. De esa
forma el 8 de julio de 1921 es creada la Secretaria de
Educacidén Pdblica, hecho que sefala el control y supervisidn

absoluta de la educacidn por el Estado mexicano.

(8) S.E.P. la educacidén Primaria, 1987, p. 9.

(9) SOLANA, Fernando. Historia de la educacidn piblica en México,
F.C.E.-S.E.P., México, 1981, p. 20.
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Desde el inicio de esta relacidn, la educacién Primaria
promueve debates y preocupaciones de cardcter social,

tedricos y psico-pedagdgicos.

Con distintas concepciones la Educacidén Primaria esta
presente en la csencia de la educacidn piblica mexicana, asi
co '~ W~ llzmade, instruccidn elemental, fundamentati o
basica. Ahora, dentro de los plantcamientos de la
modernizacion educativa del sexenio 1989-94, se concibe
dentro de la llamada educacidén bdsica, como un nivel
fundamental, que articulado con preescolar y seccundaria, se
convierte en compromiso estatal, en relacidn a las demandas

de la sociedad y en beneficio de todos los mexicanos.

En un andlisis superficial, sobre los retos y problemas de
la educacidn publica mexicana encuentro que los datos mas
abundantes y claros se encuentran en el nivel Primaria, por
ejemplo; en la matricula de la educacidn por nivel, en el
affio de 1900 habiaz 696 168 alumnos atendidos en 9 369
escuelas, en secundaria habia 7 469 alumnos en 41 escuelas,
mientras que para preescolar no hay datos registrados. En
1948 habia 2 836 (010 alumnos en 23 248 escuelas primarias,
86 376 alumnos en 2 438 escuelas preescolares y no hay datos

para secundaria y preparatoria. ( 10 )

Los datos anteriores ponen de manifiesto que la educacidn
primaria es y ha sido el principal reto del estado en
materia educativa, por lo que dirige ahi sus esfuerzos mds

importantes. Lo gque deja entrever, ademas del esfuerzo

( 10 ) Datos tomados del cuadro; Evolucidn histdrica de la matricula por
nivel educativo, 1935-1948, en en; SOLANA, F. Op. Cit. p. 596.
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presupuestal, el compromiso intrinseco hacia este tipo de

educacidn.

Si el proceso educativo nacional tiene como caracteristica
el cambio provocado por la situacidn socio-politico, la
educacidén elemental no se queda al margen, para poder
cufientar los retos ha precisado de promover modiricaciones

en aras dec una mayor cobertura, cuantitativa v cualitativa.

Los cambios y ajustes socio-econdmicos provocan también

adecuaciones tedrico-conceptuales. Pedagdgos, fildsofos,
maaestros y burdcratas convierten a este nivel cducativo en
un escenario, desde donde  promucven modernas teorias

pretendidament2 mds acordes con las problemdticas que le

subyacen.,

De esta manera la educacidn primaria se convierte en campo
de ensayos tedricos que buscan legitimar no sdlo al Estado,
también a un enfoque determinado de ciencia, a perspectivas
tedricas disciplinarias y enfoques psico-pedagdgicos que han

de ser sustento de la accidn educativa cotidiana.

La Educacidn Primaria se consolida a través de procesos que
le son propios, pero siempre paralelo al desarrollo politico
y social del pensamiento gque guia al pais. En esta
trayectoria adquiere solidez y precisidn filosdéfica y legal,

ademds de la incorporacidn de los aportes disciplinarios.

A lo largo del proceso anterior se presentan problemdticas
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que son caracteristicas de las relaciones Educacidén -
Estado. Problemdticas que se pueden considerar como
constantes, que son producto del concurso de diversas

cuestiones, pero que englobo y presento de la siguiente

manera:
a) Diversidad en la Politica Educativa; Al parecer cada
momento socio~histdrico nocesita del respaldo que

ideoldgicamente le proporciona la educacidn, asi el disefo
de proyectos educativos con enfoques radicalmente diferentes
caracterizan la historia de la educacidn puiblica mexicana,
por lo guc encontrar articulaciencs antre una ctapa y otra
no es una situacidn clara. La politica educativa lleva
implicita la idea de cambio o adecuacidn, por lo que puedo
decir que la educacidn se haya al servicio y a merced de las
decisiones del proyecto de nacidén aue determinado Estado vy
los grupos que lo controlan sefialan. Como ejemplo de esto
puedo citar; el proyecto educativo que promueve el
nacionalismo, a partir de 1921, pero al interior de este
periddo s¢ pueden reconocer el enfoque pragmatista vy
socialista (1921-1934) y el neo positivista, cientifico vy

democrdtico (1944).

b) Falta de planeacidn de las acciones; Establecer vy
ejecutar acciones derivadas de las politicas educativas rara
vez tiene tras de si wuna minuciosa evaluacidn de las
necesidades, recursos infraestructurales, disponibilidad de
recursos humanos e impacto en la sociedad a la que va

dirigida. Por 1lo que al final de cuentas se improvisan
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procesos de capacitacidn, se deforman las propuestas
iniciales y el resultado no es retomado para modificar

nuevas propuestas o acciones,

c) Implantacidén de corrientes tedricas; En la educacidn
piblica mexicana es constante el cambio tedrico conceptual
que sustenta 1os  modelos pedagdgicos imperantes. Las
corrientes intelectuales de moda pasan con asombrosa
facilidad al terreno educativo, sin que cxista la
participacion social o docente en la toma de cstas
decisiones tan importantes, lo gque provoca el rechazo o
indifercncia del magisterio, de la sociedad y al final de
cuentas la inoperancia recal de la accidén educativa en la
vida comunitaria. La corriente pragmdtica en los afos
veinte, la conductista en los sesentas, la tecnologia
educativa en los sctantas y el arribo del constructivismo on

los ochentas, son ejemplos claros de este conflicto.

a) Experiencias y experimentos dispersos; Un incontable
nimero de proyectos educativos han sido olvidados a travds
de la historia de la educacidn Primaria, sin que existan
registros y evaluaciones que permitan retomar y aprovechar

esas experiencias, o bien no cometer los mismos errores.

De la idea de cambio gue se expresa en las problemdticas
presentadas se desprende la de ensayo tedrico, premisa que
orienta la dindmica de la educacidén Primaria, sin embargo
lejos de parecer un beneficio, esta hipdtesis es

criticamente cuestionada por diversos sectores sociales,
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magisteriales y politicos.

El ensayo tedrico conceptual es producto del avance del
pensamiento cientifico y de desarrollo social, la constante
dindmica de este binomio impulsa al pensamiento a la

bisqueda de nuevas formas de articulacidn, pero, para el

it

magisterio cstc plantcamicnto es confuso. El ensayo tedrico

1
prp

3]

es visto como experimento, lo que no satisface al
pensamiento docente, que se sustenta en la continuidad y la

experiencia acritica.

a) PROYECTOS ACADEMICOS

En la educacidén primaria oficial actual la tendencia al
cambio y mejoramiento del personal docente se¢ realiza por

medio de espacios delimitados dentro de la propia S5.E.P.

La Secretaria de Educacidn Piblica divide esta tarea y crea
la Direccidén General de Educacidn Primaria, gue a su vez
fracciona esta responsabilidad al crear cinco Direcciones en
el Distrito Federal, para asi poder supervisar mds de cerca
los procesos educativos. Esta idea de constante evaluacidn vy
supervisidn la podemos encontrar cuando leemos gque a la
Direccidn de Educacidn Primaria le corresponde; "Proponer

normas pedagdgicas, contenidos, planes y métodos para la
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educacidn primaria y - difundir los aprobados por el
secretario para este nivel”. (11) Ademds de "evaluar en todo
el pais la educacidn primaria gque imparte la secretaria y
proponer, con base cn los resulatados obtenidos,

modificaciones que tiendan a su constante mejoramiento".(12)

Como ademds  de  viailar o) cumplimiento de normas ¥
procedimicntos psicopecdagdgicos, las direcciones desarrollan
actividades administrativas, consolidan espacios (mesas,
oficinas, equipos) dedicados al aspecto técnico de la

educacidén primaria.

Esta Jdltima instancia, es con la que finalmente ticne
relacidn el docente de grupo, por 1o que es hacia alli donde

dirige sus primeras inquietudes de inconformidad de lo gue a

" imentacidn" & "proyecto", en

sus ojos se presenta como "ex

la mds reducida acepcidn del término.

Estas oficinas ahora consolidadas, son las encargadas de

proponer estos "nuevos" procesos y rodos pedagdgicos,
ademds de impulsar su pucsta en prdctica. Pero es ahi
precisamente donde csta el problema, ademds de lo

cuestionable que pueda estar el "ensayo" constante, los
procedimientos de difusidn gue se caracterizan por ser

impositivos, dogmdticos y profundamente inconsistentes.

Ya hablaba de 1la desarticulacidn existente entre quienes
disefian e implantan y guien trabaja cotidianamente. Lo cual

no guiere decir gue sea negativo por este hecho, sino que

( 11 ) S.E.P. Reglamento interno de la S.E.P., art. 26- I, p. 231
( 12 ) 1Ibid., Art. 26~ VI, p. 231.
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para el maestro los cambios son experimentos pensados "desde
arriba", a sus espaldas y aun mds, pareciera ser gue en su
contra. Al no participar directamente en estos
planteamientos, el docente sec convierte en elemento de
resistencia a las implantaciones y se escuda en su diario
trabajo, marcando las diferencias aparentemente
irreconegiliables entrse 1o wedrico conceptual y la prdctica

concreta en el saldn de clases.

Los espacios técnicos, oficinas de proyectos acadeémicos, se
caracterizan por el burocratismo coducativo, que pondera
cuestiones administrativas en detrimento do las acaddémicas.
Son instancias intermedias de instrumentacidn, por lo que
ningun proyecte s resultado de su trabajo, este consiste
sélo en aplicar lo gue otras instancias ( Direccidn Técnica,
la Subsecretaria, CONALTE. etc...) elaboran y se convierten
y a los gue ahi{ trabajan, en rcproductores de un saber gue

en determinadc momento se convierte en intocable.

Para desarroliar su labor estos espacios se nutren de
maestros que temporalmente abandonan las aulas, para
auxiliar, asesorar o capacitar a los maestros que contindan
con responsabilidad de grupo. Pero es ahi dosde el circulo
se cierra, el saber docente no se oxigena, no se nutre de
otros pensamientos. Se retroalimenta de la experiencia de
otros docentes y niega el concurso de otros puntos de vista.

De esta forma llegamos a lo medular del problema:



41

b) LA FORMACION DOCENTE

En este caso me refiero a lo gue pudiera considerarse como
un estado final de la formacidén docente, es decir pienso en
la formacidn que sc cuprcecc cn zads una de las acciones de
la prdctica docente y no en las propuestas curriculares de
las escuelas Normales, Mejoramiento Profesional o 1la

Universidad Pedagdgica Nacional.(13)

Para la mayoria de los docentes terminar sus estudios para
finalmente trabajar en grupo, constituye su formacidn, la
cual sdlo puede ser enriguecida a través de la prdctica, o
del tiempo. Para c¢ste tipo de trabajadores, dificilmente
habra algo guc sc¢ les puede ensehar después. Sdlo 1la
experiencia, - la propia no la de otros - consolida su saber
pero curiosamente este saber sc solidifica al no existir la
reflexidn y el intercambio social, la formacidn docente se
encierra en si misma o ain mds dramdtico, se encierra en las

cuatro paredes del aula escolar.

De esta forma "existe" un pensamiento docente que "critica™
las propuestas educativas, pero no con el propdsito de
ejercer procesos alternativos, sino como ejercicio
sistemdtico de negacidn y también de dificultad de encontrar
aportes en lo que ante sus ojos parece "siempre lo mismo".
Por lo que es comin oir en dmbitos escolares;

- "lo mismo de siempre"

{ 13 ) Un andlisis profundo de la Formacidén docente, desde la perspecti-
va curricular de las Normales y Escuelas Superiores, se encuentra
en la revista Cero en conducta; La Formacidn Docente, Afio 2, Nim.
8, 1987.
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- "regresamos al pasado"
- "antes se ensefiaba mds y mejor"
- "asi se ensefaba hace mucho"

- "yo siempre he trabajado asi" ( sic. )

Las anteriores son expresiones que cotidianamente se
escuchan cuando se presenta alguna modificacidn o
cambio programdtico o metodoldgico y en estas se contiene
todo el pensamiento docente sobre el trabajo, la continuidad

y la posibilidad dc cambic participativo.

Para la mayoria de los maestros (14) haber torminado la
Educacidn Normal Basica, es ¢l rcferente académico gue les
permite trabajar tranguilamente v ejercer juicios
valorativos acerca de los cambios curriculares. AaAdemas de
que @ésta preparacidn se considera como suficiente, lo que
los lleva a pensar a la formacidn como proceso acabado. Asi
se piensan como docentes formados, que lo Unico que le hace

falta es acumular afos de cxperiencia , por lo que ldgico

concluir qQque ante un pensamiento asi, cualguier aporte
"tedrico", mds ain si proviene de algun compafiero joven, es
un planteamiento sin fundamento, al que sdlo se le oye por
respeto o por cumplir, y que quedarad en el olvido al iniciar

la accidn educativa.

Pero parece que la formacidn docente vive su prueba de fuego
cuando se enfrenta a la ensefianza de la lecto-escritura. Es
en éste momento cuando los docentes, buscan ayuda en otros
docentes, © se inscriben en cursos gue les prometen

( 14 ) Hablo de aquellos maestros que he observado de 1986 a 1990 y que
laboran en los Sectores V y VIII, de la Direccidn N. 2 de Educa-
cidn Primaria en el Distrito Federal.
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resultados répidos y efectivos. Algo tan ‘“"simple" y
"elemental™ causa verdadero revuelo en el inicio de los
cursos. Los directores buscan al "mejor maestro”, casi
siempre una maestra, al mds experimentade en el grado,
incluso castigan al asignar ese grado, los maestros
desempolvan textos y materiales diddcticos, los padres de
familia también particinan presionando. buscando que su hijo

quede con el mejor maestro y los nifios ..., csperan.

En este aspecto la formacidn vuclve al principio, pareciera

gque no hay nada que inventar al ensefiar un conocimiento

social de tan anejo jproceder. Por 1o que los maostros
recurren a procedimientos y métodos, aprendidos o no en la
Educacidén Normal pero que "si han probado validez con la
practica” Yy no aquecllos gue el mismo sistema intenta

promover.

Pareciera que el mismo sistema engendra la contradiccidn de
promover la discontinuidad en un pensamiento por é1 creado
sustentado en la continuidad y el reduccionismo. En la que
la Educacidn Normal y la Educacidn Primaria son instancias
que mantienen vivo el conflicto entre la EBEducacidn integral

y la capacitacidn instrumental.
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1.6  EL DOCENTE, CONSUMIDOR O PRODUCTOR TEORICO

En la bisgueda de culpables del fracaso escolarse han puesto
los ojos en otro elemento importante del prcceso ensefanza-

aprendizaier. @1 docente.

Al maestro sélo le corresponde una parte de la
responsabilidad dcl f{racaso escolar, ya que la masificacidn,
extensidn y generalizacidn de la ensefanza no son procesos
en los gue dl1 tenga incidencia. Tal vez la responsabilidad
aparece cuando se analizan los procesos de formacidn o la
posicidn docentc ante ¢l conocimiento.

" Con la Escuela ¥ la aparicidn del maestro profesionzl se
desplazaron muchas de las funciones educativas gque se
cumplian en la familia y en la comunidad. Se concentraron en
la Escuela, institucidn concebida desde el principio en
torno a la figura d¢l profesor y su accidn ".(15) asi la
Escuela tradicional, desde ¢l siglo XVI1 <¢s una Escuela
centrada en el docente. Pero en el proceso de modernidad, el
maestro combina un poder social real con un creciente
sentimiento de responsabilidad. En ese proceso ¢l maestro es
una figura social gue se sacrifica, al desempefiar su trabajo
en condiciones dificiles.

Seguin Gilberto Guevara Niebla, el proceso de recomposicidn
de la figura del maestro, en México, tiene antecedentes

( 15 ) GUEVARA, Niebla Gilberto. (entrevista), en; Revista Hojas,
Nim. 6, agosto de 1991, México, p.15.
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sociales que se ubican en diferentes periddos; "La imagen
del maestro ideal en una sociedad en donde la educacidn
estaba restringida a una élite, aun cuando en 1910 hubiera
oficialmente 11! mil Escuelas en realidad sdélo funcionaban
800. El profesor sabia de todo, podia dar atencidn personal
al alumno, qgue tenia una excelente relacidn con los padres,
que era un ejemplo meral porn loc nifes. Esa imagen ideal es
recogida de un ejercicio de la ensehanza rescrvada a las
élites, a grupos mds peqguefos gue eran por antonomasia los

grupos dominantes." (16)

"Otra imagen es la del maestro de la Escucla Rural
mexicana. Figura que tiene que ver con el
protagonismo social gue el profesor adquiere cuando
la revolucidn desencadena fuerzas socilales
insospechadas, como las campesinas y las obreras.
En ese momento de grandes cambios es el profesor
una de las figuras intelectuales que mds se
compromete organicamente con las causas populares,
lo gue hace desaparecer la antigua figura; aungue
en realidad, la Escuela Rural coexiste con la vieja

Escuela urbana elitista y aristocratizante.” (17}

La tercera imagen gue menciona Guevara Niebla, es la del
profesor de un sistema masificado;
"El precio que el pais pagd por la escolarizacidn
de la sociedad fue la desaparicidn del antiguo
paradigma del profesor porfiriano que educaba a los

vdstagos de la oligarquia; y luego el colapso del

( 16 ) 1Ibid., p. 15.
(17 ) 1Ibid.
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misticismo revolucionario incluso el olvido de 1la
Escuela Rural mexicana. El profesor de la Escuela
masificada no participa, en primer lugar, del
compromiso ético de las figuras anteriores, un
compromiso qgue sc enmarcaba dentro del discurso o
ideas pedagdgicas muy claras y de contenido

social," (18)

En cl proceso anteriormente citado nos damos cuenta que el
maestro se adapta a Jla realidad y sufre transformaciones,
pero en la actualidad ¢l crecimicento cuantitativo no ha sido
acompahado del necesario desarrollo cuvalitativo. El proceso
ensefanza-aprendizaje crece en complejidad por razones como;
la produccidn acelerada del conocimiento y el divorcio antre

el saber académico y el saber cotidiano.

La Escuela Y el maestro necesitan nuevos enfoques
alternativos a su quchacer, para su supervivencia afectiva y
para descubrir horizontes que hagan posible un trabajo mas
digno y creativo. Para ello el maestro debe romper con la
idea que la sociedad ha creado y que lo sitda como técnico
medio, con escasa formacidén cientifica y cultural, dedicado
exclusivamente a la "transmisidn" rutinaria de conocimientos
simples y estereotipados, para lo cual no se requiere alta
calificacidn, ni una formacidn especializada. Pareciera gue
cualquier docente con buena voluntad y dedicacidén personal
puede aprender a través de la experiencia y ejercer asi esta

tarea.

( 18 ) Ibid.
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Al referirme al aspecto tedrico-conceptual, en la formacidn
docente, habria que diferenciar dos posiciones frente al

conocimiento;

La primera; intrinseca a su labor, que es la de servir de
promotor y propiciador de conocimientos socialmente vdlidos,

que se expresan en el curviculum de la educacidn.

Segunda; la nula presencia docente en la produccidn del
saber pedagdgico, escolar o diddctico. Pareciera que este
tipo de actividad creadora corresponde unicamente a
especialistas; pedagdgos, psicoldgos o investigadores de

otras drcas.

De esta forma cuando hablo de reproduccidn, en este momento,
no me refiero a la reproduccidn ideoldgica de la sociedad,
sino fundamentalmente a la reproduccidn de ciertos enfoques
tedricos, que @l maestro hace suyos en el ejercicio
cotidiano de 1la actividad educativa. Conocimientos qgque
incorpora a lo largo de sus afos de servicio, formacidn
profesional, por medio de cursos, capacitaciones y otro tipo

de estudios.

Pero paraddgicamente este tipo de saber no se incorpora de
forma critica e intelectualmente participativa, por el
contrario a cada inovacidn tedrica o de cardcter operativo
existe una dindmica de resistencia, del magisterio, ya sea
organizadamente o de manera individual con la intencidn de

rechazar o negar estas modificaciones. Pero a través del
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tiempo, esto que se rechaza se transforma en saber vy
experiencia, gque a su vez a de ser antepuesto a futuros

cambios educativos.

Estos procesos de resistencia y apatia, se deben a la idea
tradicional, muy difundida en Jla sociedad actual, y en la
poblacidn docente, Jz situar al maestro como centro de todo
el proceso educativo, subordinando en su actividad, a los
alumnos, los contenidos y las actividades de aprendizaje.
Ain cuando en la actualidad las innovaciones pedagdgicas
marcan el énfasis hacia el nifo, sus posibilidades y su

insercidn social.

Esto tiene una explicacidn mds amplia si analizamos el tipo
de formacidn al que el docente ha sido expuesto, la gque
enfatiza el papel de instructor y ejemplo de alienacidn,
recubierto de sabiduria y participacién social. Que se
eipresa en las ideas de pertenecia y particularizacidn de
procesos y sujetos que por azar conforman su grupo escolar;
"mis nifos", “"mi grupo", "mi programa", "mi Escuela", "mi
saldn", "mi método", etcdtera, son expresiones gue
cotidianamente escuchamos en la voz del maestro, que indican
la sobrevaloracidn socialmente asignada y que €llos han

internalizado colectivamente.

En relacidn a este tema, José Carlos Mariategui, comenta
"...La educacidén normal lo prepara y lo educa para una
funcidén abnegada, sin ambiciones de bienestar econdmico.

Lo destina a dar a los nifios pobres la instruccidn elemental
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(gratuita y obligatoria) del Estado. El normalista sabe por

adelantado que el Estado remunerard mal su fatiga." (1g)

Independientemente de gque el docente asuma o ho una posicidn
ante el saber tedrico, oficialmente es considerado como el
tltimo eslabdn de la cadena institucional, a quien le
corresponde valorar "a través de valorarse a si mismo, los
fracasos individuales a la vez gue nicga o sirve de

catalizador de los fracasos institucionales.

Al no producir y organizar su saber, los maecstros hacen
suyos 1los planteamientos que les imponen, por medio de
reformas o sugerencias oficiales a través de los procesos de
resistencia y asimilacidn que anteriormente comentdé. A la
larga coinciden con las propuestas, encuentran sus bondades
y argumentan su validez, aunque al "ponerlos en practica" se

reduzcan, tergiversen o modifiguen.

Estos marcos tedricos gue le son impuestos oficialmente, son
utilizados para filtrar fundamentalmente capacidades
cognitivas de los educandos y por consiguiente para

justificar fallas de la institucidn.

Lejos de proporcionar al docente un panorama amplio vy
totalizador, que sirva para que con trabajo conjunto logren
vencer las deficiencias que presentan algunos alumnos. Estos
enfoques le sirven para justificar su trabajo, delegar

responsabilidades a otros especialistas y encubrir la

( 19 ) MARIATEGUI, J. Carlos. Problemas tedricos de la Educacidn,
México, 1977, p. 14, (subrayado mio).
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incapacidad institucional de enfrentar creativamente estos

En este discurso educativo existen gran cantidad de

retos.
dislalia, disgrafia,

nifios inadaptados, enfermos (dislexia,
discalculia,...) con deficiencias cognitivas, inmaduros vy
otros problemas que la institucidn crea o asume
artificialmente con el propdsito de hacer

los individuos en particular y no en

que recaigan los

fracases on la Escuela.
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1.7. EXITO Y FRACASO

Todos los cambios impulsados en el aspecto educativo buscan

invariablemente me jorar diversos aspectos, que los
encargados “del disefio y planificacidn detectan al
desarrollar procesos de evaluacidn, ademds de considerar

aguellas inquictudes que socialmente se manifiestan. Ningin
cambio sc¢ da pensando substituir algo que este bien, la idea

es modificar lo anacrdnico, superado o cuestionable.

En este sentido no cabria preguntarse, por qué tantos
cambios en educacidn, 1la respuesta parece obvia, para
mejorar. Pero para quienes se encargan de ponerlos en
prdctica estos plantcamientos son cuestionables. Para los
maestros existen demasiados cambios, algunos de ellos -
la mayoria- no son atinados y sdlo los saturan de trabajo,

ademds de alterar su rutina cotidiana.

El desarrollo de la sociedad implica la constante dindmica
de lo educativo. Adecuar contenidos, métodos y
procedimientos son premisas que orientan las constantes
inovaciones pedagdgicas impulsadas por quienes se encargan

de promover cambios en la educacidn.

Desde un punto de vista meramente social es vdlido que
guienes representan a la poblacidn {instituciones,

organismos 3% representantes electos) propongan
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constantemente hacer adecuaciones en el contenido y en las
formas de c¢dmo ensefiarlo, para integrar los avances de la
ciencia en las diferentes disciplinas contenidas en los
programas de estudio. El problema es entonces, cdmo
consensar c©sos cambios y c¢dmo hacerlos llegar, a los

docentes en servicio, de manera eficaz y oportuna.

En este proceso, cabe mencionar e¢l concurso de las
diferentes fuerzas politicas, quienes postulan una
injerencia cada vez mayor en la toma de decisiones que
afecten a la educacidn de la sociedad en general. Asi grupos
politicoes, religiocsos y civiles presionan fuertemente las
acciones del aparato educativo, para f{renarlas o bien

incidir en ellas desde su gestacidn.

Si revisamos el espiritu que han orientado los cambios, a
raiz de la reforma educativa de 1973, encontramos gue todos
éllos se enmarcan en la idea de adecuacidén y enfrentamiento
de los problemas detectados. En esos términos podemos leer;
"La educacidn es instrumento fundamental para adquirir,
transmitir y acrecentar la cultura; es proceso permanente
que contribuye al desarrello del individuo ¥y a la
transformacidén de la sociedad; y es factor esencial para la
adquisicidn de conocimientos y para la formacidn del
hombre." (20)

De esta manera, constitucionalmente se reformaba la
educacidn, su legislacidn, 1los procesos, los planes vy

programas, y sdlo queda el reto de ponerlos en practica.

(20 ) Cfr. Ley Federal de Educacidn. Cap. 1, Art. 2.
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A partir de esta reforma, los cambios promovidos por los
sexenios posteriores se enmarcan en el Articulo tercero
constitucional, la Ley Federal de Educacidn y el programa de

gobierno en turno.

En términos generales y después de 18 afios de reformado el
marco juridico de l1a edncacidn piblica en México, se busca
continuamente introducir cambios en los aspectos psico-
pedagdégicos que fundamentan los planes, programas vy
objetives educativos. De tales cambios y adecuaciones se
puede concluir gue la busqueda esta dada en funcidn de un
ideal que parece estar oculto; vencer las deficiencias,
mejorar la calidad educativa y superar los f{racasos. Esto
es, se pretende delinear una educacidn que prepare para
triunfar en esta sociedad y por ende, gque disminuva los

fracasos, los sociales y basicamente los escolares.

Para comprender este ideal, tendria que comentar uno de los
grandes problemas que enfrenta el Sistema Educativo
Nacional; la desarticulacidn de la propuesta curricular con
lo gue ocurre en el contexto nacional. Por lo que problemas
como la desercidn y la reprobacidn han alcanzado

proporciones alarmantes.

Problemas atribuidos fundamentalmente al conflicto generado
por el aprendizaje de &dreas especificas. De esos aspectos,
tal vez los mds criticos sean; el aprendizaje de la
lectoescritura, en primer plano, y €l aprendizaje de las

matemdticas, en segundo.
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Si se puede hablar de dos conocimientos concebidos como

necesarios, tanto para padres de familia como docentes,
definitivamente hablarian de estos; "leer y escribir" Y
"hacer cuentas". Al considerar gue son conocimientos que

preparan para la vida diaria, no asi otros qgue los programas

contienen, pero que parecen superfluos.

El aprendizaje de la lectoescritura y su uso dentro de

nuestra sociedad es considerado bdsico, no sdélo para la vida

escolar sino también para la vida social. Saber leer vy
escribir prepara para triunfar en la vida. A partir do osto
dltimo se argumentan una seric de bondades v beneficios de
convertirse en lector y escritor competente; la lectura es
bdsica para acceder al saber, la mpalabra escrita se

encuentra en todo momento de nuestra vida social, escribir
trasciende el tiempo y ¢l espacio, ctcdtera. No por nada se
implementan campafas contra el analfabdtismo, al pensar gue
carecer de ese saber es un "mal" gue acarreca la ignoracia, o

podria decir, que acarrea el fracaso.

Tal vez por este ultimo razonamiento, el ¢&nfasis de la
politica educativa plantea el dominio de 1lo bdsico de la
educacidn, se sitda como aspecto fundamental de las acciones
educativas y subordina el desarrollo integral del sujeto a
un dominio de instrumentos que pretenden la fdeil
aplicacidén. Por gue en los hechos, leer y escribir no se
concibe como proceso humano que simboliza la realidad a
través de la palabra escrita, sino como un ejercicio de

aplicaciones directas y necesarias para poder ejercer actos
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de comunicacidn, © codificacidn, sin que medie un acto de

racionalizacidn y expresidn de la realidad.

Es cierto que en nuestra sociedad, mds ain el &dmbito
educativo, se rige por la palabra escrita, pero este
aspecto, es sdélo parte del desarrollo individual y social.

Cuando se dice que; leer y escribir es la bhase del éxito,

esta es una verdad a medias. Si partimos de que; "escribir
no es copiar y leer no es descifrar" (21) la mayoria de
nuestras generaciones {formadas con procedimientos de
memoria, dibujo y repeticidn, en 1lo que respecta al

aprendizaje de la lectoescritura, se pueden catalogar como
analfabétas funcionales, qgue no leen y no escriben, o que
estos actos se reducen a su minima expresidn y gue por lo

tanto tendriamos que llamarlos fracasados.

Pero paraddgicamente no es asi, o al menos no en todos 1los
aspectos. En nuestra sociedad no es raro encontrarnos gue
guien ostenta una posicidn econdmica estable, no oculta el
hecho de 1lo inecesario y superfluo de este conocimiento
escolar, sin gue se haya mostrado en su trabajo y vida
cotidiana la necesidad de escribir algo que pudiera ser un
acto de representacidn de las ideas por medio de la palabra
escrita o hacer una lectura que implique un intercambio y
didlogo con el texto. De esto los ejemplos sobran;
deportistas, comerciantes, artistas e incluso politicos de
profesidn "triunfan" en sus respectivas carreras sin gue por
ufanarse del éxito financiero esto les recuerde el fracaso

académico.

( 21 ) FERREIRO y Gdmez Palacio. Nuevas perspectivas sobre los procesos
de lectura y escritura. Ed. Siglo XXI, Séptima Ed., México,1990,
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Lo expuesto anteriormente nos revela algo intimo de este
paradigma, la hegemonia del saber basado en la
lectoescritura se haya circunscrito al contexto escolar y al
Sistema Educativo Nacional. Las advertencias y
argumentaciones hechas por maestros y directivos hacia los
alumnos, en la realidad no ticne mayor repercusidén. El no
saber leer y escribir nn Asterminard su vida social futura,

no asi en la promocidn escolar anual.

De esta forma el panorama parece aclararsc, el fracaso
escolar es eso, una traba en ¢)] camino dec promociones vy
estimulos escolares. Al iqual que cuando se dice que los
conocimientos se hallan descontextualizados, lo mismo le

sucede al fracaso, se gqueda dentro de las bardas escolares.

El fracaso se queda en la institucidén, no trasciende a la

vida social.

Si fundamentalmente el fracaso escolar se sustenta en el
problema del aprendizaje de conocimientos, en este caso de
la lengua escrita, y este problema no tiene gran repercusidn
extra escolar, concluyo gue el éxito o fracaso, en estos
términos, son de cardcter escolar, es decir tienen sentido

en una trama organizada para tales situaciones.

Preparar para el éxito y la posibilidad del fracaso forman
parte de la ldégica de la institucidn escolar. El individuo o
los individuos, no viven de la misma manera este proceso,

una vez que egresan, desertan o son expulsados del Sistema
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Educativo, inmediatamente se incorporan a otras esferas
sociales y laborales, donde la prdctica de la lectoescritura

no es tan importante.

La institucién tiene como premisa preparar para el éxito y
con esto, desde su génesis piensa en el fracaso, se prepara

r~ra cllo, lo presupone, lo crea.

El fracaso escolar es un sindrome que se desarrolla en la
institucidn, gue se nutre de la formacidn de los docentes,
se escuda en los programas y culpa a los menos responsables,

los alumnos.

En la sociedad actual ocurrce un fendmeno curioso, el acceso
a la educacidén se hace cada vez mds complejo. Lograr un
titulo de licenciatura es un ideal de las clases populares,
pero poseerlo tiene poco impacto en la vida futura. Ser
licenciado, médico, ingeniero, fildsofo o psicdlogoe no
garantiza el éxito social, econdmico o profesional. Pocos
logran encontrar un trabajo donde desarrollen su profesidn,
por lo que se dedican a otras actividades gue permitan una
vida estable, sustentada cn el valor, monetario, que en la

actualidad rige nuestra sociedad.

Pero para académicos o intelectuales, en mayor medida, vy
para los profesionistas - que si ejercen - el saber escolar
todavia los cautiva. Las maestrias, doctorados o diplomados
los atraen,por gue sélo ahi, en esos &mbitos y relaciones,

el saber escolar y la palabra escrita tienen jerarquia.
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En la realidad este proceso se agudiza, paraiunos el éxito
esta muy lejos de lo escolar, para otros es ahi donde se
finca la superacidn. Pero para ambas concepciones una idea
las hace coincidir, el éxito es producto del individuo, el
fracaso escolar queda atrds, le corresponde a la

institucidn.



CAPITULO TII

PROPUESTA DE ENSERANZA DE LA LENGUA ESCRITA, OPCION

PEDAGOGICA INSTITUCIONALIZADA
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2.1, INSTITUCIONALIZACION Y LEGITIMACION DE LA TEORIA
CONSTRUCTIVISTA
La ‘institucidén escolar posee una ldgica 2z desarrollo

interna qgue se consolida de manera paralela a la propuesta
que el Estado promueve. Pués si bien funciona por él y para
€l, en 1la accidn directa con la sociedad, la Escuela
adgquiere consenso, validez y relevancia propia. En otras

palabras:

"El aparato educativo cumple funciones tales como;
marcar hdbitos y dar conocimientos, entre otros
igualmente necesarias para la incorporacidn social
a los procesos de trabajo en un tiempo y espacio
determinados, pero sin embargo no estd al margen

de la sociedad que la define." (22)

En el aspecto social, la Educacidén Primaria adquiere
cardcter institucional, lo que la hace firme a los embates,

-religiosos y de 1la iniciativa privada fundamentalmente-
al ser una instancia de servicio social, 1la Escuela se
mantiene en gran medida para difundir un pensamiento social

e institucionalmente validado.

Pero si bien es cierto que el Sistema Educativo depende en
mucho de la politica de estado, la Educacidn Primaria
adquiere una 1dégica particular e instrumenta su propio
desarrollo en la vida cotidiana de las unidades escolares,

(22) TIRZO GOMEZ, Jorge. Ideologia, Educacién y Produccidén Cultural,

Tesis de Licenciatura, ENAH, 1992.
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de tal forma que a la vez gque cumple c¢on su cometido,
también implanta situaciones gue la arraigan a la comunidad
donde se ubica. Por lo que la sociedad considera a la
Educacidn Primaria, no sdélo necesaria sino hace suyo el
derecho constitucionalmente asentado y ocupa de muchas

maneras el espacio escolar.

"Los individuos asisten a la institucidn escolar
regularmente y ésta ademas de proporcionarle
normas, comportamientos socio-culturalces y

conocimientos, que por otro lade la misma sociedad

determina, asigna tiempos Y espacios de
participacidn con ritmos y disciplinas que
aseguran la efectividad de la incorporaciodn
social."” (23 )

Hasta aqui todo parece indicar calma en la vida escolar,
pero esta aparente "tranquilidad" de la Escuela Primaria se
rompe cuando de cambios o modificaciones se trata, asi esta
continuidad se interrumpe cuando se pretende implantar:

. Una Reforma Educativa

Nuevos métodos, técnicas o procedimientos didacticos

. Un proyecto académico

. Otro fundamento tedrico

. Etcetera...

Procesos de cambio gue en los udltimos afios ( 24 ) se dan
a conocer al magisterio en servicio mediante "cursos de
capacitacidn” al inicio del afo escolar o a través de
"asesorias técnicas". Modalidad de actualizacidn y
capacitacidn docente que en este periddo de tiempo se han
impuesto por algunas instancias al implantar proyectos
( 23 ) Ibid.

( 24 ) Hablo ue ia uécada de los afios 80' y 90'.
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académicos.

Los procesos comentados en el pdrra“o anterior carecen de
solidez académica, en la que se analicen a profundidad los
diversos planteamientos que para su difusidén y andlisissm
propuestos y en donde la participacidén conjunta y la critica
constructiva tengan plena accidn. Por el contrario, estos
"cursos" y M"accooriac"  se convierten en  espacios  de

simulacidn educativa, donde se escucha:

"Ya no vale la pena discutir pues todo estd hecho"
(25)
Algunos comentarios gue ilustran lo anterior, en el drea de

Espafiol son:

"Los maestros de primer afio tomaron el curso
porque les dijeron gue lo tenian gque hacer; ellos
no lo guerian tomar porque consideraban que era
una pérdida de tiempo puesto que durd dos semanas

y tenian que asistir dos horas diarias."

"Este folleto tiene la fecha de agosto de 1985, lo
cual nos hace pensar acerca de por gué hasta ahora
se dio a los profesores; posiblemente por gue no

se contaba con las personas necesarias para que lo

impartieran® (26)
De esta manera la burocracia educativa, “forma " profesores
a la vez gque valida e institucionaliza los enfoques

tedrico-metodoldgico, gque ante sus ojos son los mds iddneos,
modernos o los mds cientificos.

(25) sic.
(26) Opiniones citadas por lLourdes Rojo Ruiz, en ; Cero en Conducta,
Afio 2, Nimero 7, 1987, pp.11 y 12.




62

La accidén de institucionalizacidn, desde mi perspectiva,
equivale a dotar de validez y asignar cardcter oficial a un
plantecamiento o accidn educativa, que los disefiadores
consideran el apropiado, de acuerdo al desarrollo cientifico
social y a las posibilidades de asimilacidn del Sistema
Educativo Nacional o del propio Estado. Lo gue no invalida
la amplia presién dc iatcleclusles, académicos, instancias
magisteriales o de especialistas, gue son los que propician
el desarrollo del pensamiento educativo. Pero que a su vez
las instituciones anteponen y revierten para argumentar la
dificultad de concretar la relacidn teoria-prdctica. Al
pensar gue una cosa es la teorizacidn del hecho educativo y

otra, muy diferente, es la puesta instrumental.

Si esto ocurre en el aspecto socio-politico, en el terreno

pedagdgico ocurren otros procesos igualmente interesantes,

aungue la Escuela aparente lo que mencioné como
"tranquilidad", la cual sdlo es perturbada por la
preparacidn de ceremonias y festivales, ademds de la

dinamica académica propiamente dicha.

El hecho es que en determinados momentos, la Escuela se
convierte en escenario de lucha Yy legitimacidn de
concepciones tedrico-metodoldgicas. Esta lucha parecen
encarnarla maestros ( de grupo ) y tedricos ( técnicos,
administradores y burdcratas ), buscando consensar puntos de
vista, enfoques, teorias y propuestas. Digo que parecen
encarnarlas pues este enfrentamiento es sélo la
manifestacidén de lo pseudoconcreto, el transfondo es en
realidad el continuoc proceso de oficializacidn del

pensamiento pedagdgico ( 27 ) que la institucidn promueve y

( 27 ) El pensamiento intelectual del docente corre la misma suerte, al
caer en la dindmica de consumo rutinario de la propuesta oficial
Pero para comprender este proceso habria que analizarlo conjun~
tamente con factores econdmicos,sociales y politicos.
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y que tiene en estos personajes, actores de un acto del que

no tienen el control directo.

La Educacidn Primaria institucionaliza una parte de 1la
ciencia al hacer oficial determinado procedimiento o escuela
de pensamiento y para eso no tiene crisis de conciencia,
cunandn =21 simular proceseos de participacidn colectiva valida
una posicidn ya decretada, buscando "debatir" la pertinencia
del sustento tedrico o del procedimiento diddctico que
parecen finalmente cstar destinados a fracasar en las
propias aulas del Sistema y a través de la accidn de sus

propios docentes.

En México en los ahos ya comentados, los principales debates
tedricos se dieron con la paulatina inclusidn del
pensamiento constructivista (28) en las bases de la

psicopedagogia de la Educacidn Primaria.(29)

La budsqueda de una fundamentacidn cientifica a la accidn
pedagdgica llevd a la institucidén oficial a incorporar en
diferentes momentos, postulados de una teoria "extranjera" -

(30) que con el tiempo adguiere presencia cotidiana.

Instancias de investigacidén y accidn educativa promueven el
constructivismo como una fundamentacién y alternativa
psicopedagdégica gue ha de modificar radicalmente los
procedimientos de ensefianza en las aulas donde se imparte
Educacidn Primaria.

(28) cConstructivismo; ...la obligacidn formal de trascender de manera
incesante los sistemas ya construidos para asegurar su no

contradiccidn, converge con la tendencia gendtica a superar sin
cesar las construcciones ya acabadas. Piaget, Jean. Padquete del
autor, LIB, UPN, 1985, p. 418,

(29) cabe mencionar que con algunos afios de anticipacidn se incluye la
perspectiva constructivista en Educacidn Preescolar.

(30 Sus principales autores intelectuales son S.L. Vigotsky y J.
Piaget.
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La Direccidn General de Educacidn Especial, DIE y UPN,
principalmente, dedican parte de sus esfuerzos en investigar
las repercuciones educativas de la aplicacidn de esta teoria
en la educacidén nacional y asi fundamentar en la rcalidad

misma, la validez y pertinencia de esta posicidn.

"BEsta segunda investigacidn que iremos publicando
por fasciculos, nos muestra entre otras cosas que
los nifios gue ingresan a ler. afio regular, sdlo el
62% logra terminar el afo a nivel alfabético. Otro
13% se encuentra en ¢l sildbico-alfabético y casi

el 25% siguen en el nivel presildbico...” (31)

Asi lo que antes era una teoria mds, es incorporada vy
difundida, incluso integrada a los programas mismos , como

la teoria oficial.

"Al estudiar a fondo la teoria del aprendizaje
constructivista, resalta una nueva posicidn del
maestro como el conocedor, el diagnosticador y el

mediador del aprendizaje." (32)

Subrayo el hecho de que dicha incorporacidén ocurre primero
en Preescolar y paulatinamente invade la Educacidn Primaria,
via la capacitacidn de docentes. En este nivel educativo, la
teoria constructivista se reviste en forma de Propuesta
Educativa para incidir en el problema nimero uno de la
educacidén bdsica, ensefiar a leer y escribir a los nifos de

los primeros grados.

(31) Propuesta para el Aprendizaje de la Lengua Escrita, SEP. DGEE,
México, 1986.
(32) 1Ibid.
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"Aguellos que reflexionaron acerca del fracaso de
de los nifos en el aprendizaje de la lengua
escrita en primer afo y entendieron la esencia de
dicha propuesta, sintieron la necesidad de
intentar esta nueva posibilidad y obtuvieron,a

veces con sorpresa, resultados satisfactorios."
133)

La incorporacidén de esta teoria y su conformacidn en la
Propuesta de la Lengua Escrita, persigue el objetivo de
fundamentar "cientificamente" la prdctica docente en este
aspecto del aprendizaje y en consecuencia incidir con mayo:
conocimiento de causa en los procesos constructivos de los
nifos y como consecuencia f{inal, busca incidir en disminuir
los indices de reprobacidén y <desercidn escolar. En otras
palabras, incorporar e institucionalizar este planteamiento
tedrico permite enfrentar con nuevas perspectivas el fracaso

escolar.

Pero para ser ampliamente difundida y aceptada el Sistema
Educativo Nacional 1la ha de validar a través de hacerla
oficial gquitdndole el cardcter de experimental o de

pensamiento subalterno.

De esta forma una vez considerada en una trama burocrdtica
instrumental se inicia ahora el proceso de difusidn-
capacitacidén del magisterio, en forma masificada, que
finalmente lleva ha hacer de esta teoria parte del discurso

institucicnal.

(33) 1bid.
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2.2. TEORIA CONSTRUCTIVISTA, HISTORIA Y PRESENTE EN LA
ENSERANZA DE LA LENGUA ESCRITA

a) Realidades de la instrumentacidn

La ensenanza de la lengua escrita es uno de los objetivos
bdsicos de la Escuela Primaria, en particular del primer
grado. De esta forma se entiende la importancia que adquiere
la eleccidn cuidadosa que realiza el director de 1la
Escuela, para seleccionar a la persona o las personas gue

atenderan estos grupos.

Los criterios para tal seleccidén son variados, en mucho
coinciden los siguientes:

. Casi siempre es una profesora (mujer)

.  Responsable

. Trabajadora

. Que haga mucho material diddctico

. Que no falte

. Que tenga mucha experiencia con el grado

. Por peticidn personal de algin profesor

. Como castigo (Se asigna el grado a aguel profesor gque
ocasiona problemas, como medida de presidn para que abando-
ne la Escuela)

. Etcétera...
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El primer grado de la Educacidén Pimaria, es sin duda un

grado que esta rodeado de mitos:

"Es el grado donde realmente se hace un buen

maestro”
"Es la base de toda la educacidn"

"En este afio la eleccién del mejor método es la

clave del éxito"

"La maduracidén es fundamental para aprender a leer

y escribir"

"Los nifios llegan en blanco y un buen primer afio

es determinante en la vida futura del alumno" (34)

Sin embargo de lo anteriormente enlistado lo que sin duda
ocupa un lugar especial en el pensamiento educativo del
nivel bdsico, es la busqueda del metodo de ensefianza que
asegure el aprendizaje de la lectoescritura. Lo que dard al
alumno el poder de leer y escribir gracias al dominio del
maestro sobre el instrumento, haciendo a un lado al alumno,
su desarrollo psico-lingliistico, conocimientos

extraescolares y las posibilidades de interaccidn grupal.

Todavia no hace mucho tiempo se crefia gque el nifio de seis
afios no sabia nada, por lo que habia gque ensefarle desde

tomar el ldpiz. Con lo cual los ejercicios de maduracidn

(34) sic.



68

previes a la ensefianza de la lectoescritura se volvian
indispensables para el maestro, el cual dedica un largo
periodo a realizar ejercicios como pegar, razgar, seguir
caminitos, dibujar, etcétera. Se decia que hasta entonces el
alumno se encontraba listo para aprender a leer y escribir.
Como si abordar su reconocimiento fuera algo externo gque no

implica mds que la utilizacidn de oidos, manos y cjco.

Asi muchas de 1las caracteristicas de diferentes métodos

conceden un tiempo de preparacidn, para postcriormente
ensefiar letras, sonidos y sildbas. Para que después
mdgicamente, (o serd por el trabajo del maestro)} despuds de

mucho repetir, ensayar, llenar cuadernos con cjercicios y

hacer planas, el alumno sabia leer y escribir.

Con estos planteamientos, pareceria fdcil la ensefanza de la
lengua escrita, bastaria con un dominio de las tdécnicas,
repeticidén y mucha paciencia para que el logro de los

objetivos fuera un éxito.

A partir de las udltimas dos décadas, han sido muchas las
investigaciones que nos revelan lo frdgil y errdneo de csos
planteamientos, demostrando que desde el principio, el
maestro tiene frente a si a un grupo de individuos con
informaciones, experiencias y potencialidades cognitivas que

los posibilitan para reconstruir el sistema de escritura.

Un ejemplo que analiza esto son las investigaciones de

Emilia Ferreiro y Ana Teberosky (35 ) que sustentadas en la

(35) FERREIRO, E. y TEBEROSKY, Ana. los sistemas de escritura en el
desarrollo del nifio. EJ. Siglo XXI, 1979.
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teoria constructivista desde la perspectiva Piagetana,
plantean el proceso de apropiacidn de la lengua escrita y
las acciones que promueven la adquisicidn del mencionado
objeto de conocimiento. Dichas investigaciones se convierten
en la base de lo que finalmente toma la*forma de; Propuesta
para el Aprendizaje de la Lengua Escrita, elaborada por la
Direccidn General de Educacidén Especial y puesta en practica
posteriormente de manera conjunta con la Direccidn de

Educacidn Primaria.

Uno de los propdsitos iniciales de la Propuesta fue el ser
presentada como una alternativa metodoldgica para los
macestros de primer grado, para elevar la calidad de la
educacidon y prevenir el fracaso escolar, en los primeros
grados de la Educacidn Primaria, donde el indice de

reprobacidn se concentra.

Elevar la calidad de la educacidn y abatir el fracaso escolar
son objetivos que las instituciones involucradas realizan en
dos sentidos. Primero, implantando su uso en un nuimero mayor
de escuelas, paulatinamente, y Segundo, (y para lograr el
anterior) capacitando a docentes para hacer efectiva esta

implantacidn.

En el ciclo escolar 1986-1987 las instituciones DGEE y DGEP
se coordinan y ponen en prdctica el Proyecto; "Implantacidn
de la Propuesta para el Aprendizaje de la Lengua Escrita"

(36)

Proyecto que tiene como antecedente inmediato el programa

(36) Estas acciones se enmarcan en el denominado Proyecto Estratégico
03 del Programa Nacional de Educacidn, Cultura, Recreacidn y
Deporte, 1984-1988.
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piloto instrumentado por la DGEE no sélo en el D.F. sino en
estados como Durango, Hidalgo, Puebla, Querdtaro, Quintana
Roo, Guerrero y Yucatan.

Es a partir del ciclo escolar 1986-1987 cuando inicié el
seguimiento sistemdtico de la implantacidn de dicha
propuesta, de sus fases, modificaciones, adaptaciones,

logros y dificultades.

La delimitacidn responde a un criterio politico
administratve, la Direccidn de Primarias Numero Dos de
Educacidn Primaria en el D.F. y audn mds especificamente, a
su interior, en los Sectores escolares V y VIII que abarcan
la Delegacidn Gustavo A. Madero asi como algunas colonias

del Estado de México gue colindan con el D.F.

Estos dos sectores se organizan en un promedio de 80
unidades escolares oficiales, la mayoria de 1las cuales
atiende los turnos matutino y vespertino. Si consideramos
que cada escuzla atiende un promedioc de dos grupos de primer
grado, tenemos un total de 150 grupos, gque a su vez se
componen de 20 alumnos, lo gue nos da una cantidad de3mil
alumnos inscritos para cursar el primer grado en estas

demarcaciones educativas.

Para integrar a estos sectores escolares al Proyecto IPALE
se considerd la paulatina atencidén de los grupos de primero
y segundo, logrando en el ciclo escolar antes citado,
atender al 30 % de esa poblacidn, lo que equivale a pensar a

un 70% que quedd marginada.
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En estos dos sectores, asi como en el resto de las Direccidn
Dos, la estrategia de la Implantacidn consistidé en que los
maestros de grupo de la DGEE, que habian participado en la
fase piloto, después de una capacitacidén se convirtieron en
asesores de los maestros que fueron captados para participar

con sus grupos en el Proyecto. Comprometiéndose a

sensibilizar a maestros y autoridades para lograr el éxito,
De manera conjunta la DGEP comisiond a maestros sin
antecedentes, para gque con la misma capacitacidn también
participaran como asesores. Con lo gue se nombraron dos
tipos de asesores, "A" guien pertenecia a la DGEE, con la
experiencia de la aplicacién y en guien recaia la
responsabilidad técnica y administrativa. "B" maestro
nombrade por la DGEP, quien auxiliaba y observaba las
actividades de asesoria.

De esta forma dos personas asesoraban conjuntamente al
maestro de grupo para introducirlo en la teoria y su
aplicacidn. En este tiempo se asesord permanentemente a los
docentes sobre la Propuesta y conjuntamente (asesores vy
maestro) realizaban valoraciones de los niveles de
aprendizaje de cada alumno, desde el inicio y durante el

ciclo escolar.

La Propuesta a través de las asesorias promueve una serie de
actividades de disefio y evaluacidn que permite reconocer los
procesos de apropiacidn de los educandos, por lo que el

compromiso de los docentes debe ser constante.

"Esto supone un cambio de actitud del maestro con
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respecto al planteado por la ensefianza tradicional
ya no serd el maestro que sabe y ensefia desde el
frente del salén a un grupo de individuos que
tienen como funcidn escuchar repetir y copiar
aquello gque se les dice o escribe. Nifios vy
maestros son seres activos, que buscan soluciones
a los problemas, gque discuten, que intercambian

opiniones." (37)

Es también en ese momento de la implantacidn gque se dividen
funciones las diferentes instancias, por un lado la DGEE se
encarga del aspecto técnico, de los perfiles de los
capacitadores, "asi como del andlisis de resultados de
aplicacidén y de reorganizar metas parciales y totales" (38)
Y la DGEP se encarga del aspecto operative, selecciona los
grupos que participan y apoyo a la solucién de problemas
administrativos gque obstaculizan la aplicacidn de las

acciones.

Al término de ese ciclo escolar, se analizaron los
resultados de la funcionalidad de la Propuesta y se
considerd como una buena opcidn para superar el fracaso
escolar en el aprendizaje de 1la lengua escrita y sus
repercusiones en toda la educacidén Primaria. Por lo cual se
continuaron las acciones, en los sectores escolares
participantes, pero reorganizando estrategias de

instrumentacidn.

Se aumentaron las metas de cobertura, duplicando la cantidad

(37) Ppropuesta para el Aprendizaje de la Lengua Escrita. DGEE, 1986
(38) Proyecto Estratégico No. 3, "Elevar el aprovechamiento de la

Educacidn Primaria y Secundaria" DGEE, 1985.
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de grupos asignados para cada asesor y dejando plena responsabilidad
técnica y operativa a cada uno. En los sectores observados
esto equivale a atender en ese momento a 300 grupos y a mas
de 6000 alumnos. Sin considerar que esta estrategia restaba
valor a la calidad de las asesorias, pues los asesores

seguian siendo los mismos. (39)

De esta forma cc dovalud la pretendida "calidad" de las
asesorias a los maestros de grupo, guienes en plena etapa de
resistencia aprovecharon o anterior para cuestionar el
éxito de los resultados, sin tener claras las diferencias

entre la dimensidn académica y la administrativa.

Pero el maestro de grupo "no gano la batalla" con presidn de
las autoridades ( reportes, extranamientos, etcétera ) 1lo
oficial se impuso. La implantacidén se convirtid en
simulacidén, ya que a partir d= aqui sdlo se cumple con lo
administrativo, sin que se lograran modificaciones
substanciales en la forma de trabajo de los maestros. Por
otro lado la funcidn del asesor se redujo a ser aplicador de
evaluaciones y registrador de resultados, abandonando el
trabajo en equipo , con el maestro, para sélo conocer el

proceso de aprendizaje sin actuar congruentemente con é1.

Sin embargo, en la actualidad, ante datos oficiales vy
estadisticas, se ha implantado en una gran parte de la
poblacidén docente una propuesta de trabajo en donde el
maestro es un facilitador en el proceso de construccidn de
conocimientos, guien ademds interactida con sus alumnos para
descoponer objetos de conocimiento de manera critica y

(39) 1Incluso menos por cambios, bajas o circunstancias personales.
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propositiva, para operar con ellos, transformarlos,

transformarse y reconstruir la realidad.

b) El magisterio, experiencia y cambio pedagdgico

Los cambios educativos, las reformas y el proceso  de
institucionalizacidn enfrentan grandes retos, no puedo decir
gue sus dificultades sean responsabilidad de wuna sdla
instancia. La problemtica por el contrario es multifacética.
Los cambios impulsados para mejorar la educacidn y combatir
el fracaso escolar, enfrentan resistencias sociales,

burocraticas y, paraddgicamente, magisteriales.

Parece paraddgico pensar que quien tiene la responsabilidad
de contribuir a mejorar la educacidn, sea precisamente quien

mds resistencia oponga a los cambios.

Indudablemente que esa resistencia tiene una razdn, o muchas
razones; La devaluacidén de la carrera magisterial, el bajo
nivel salarial, el exceso de trabajo administrativo, 1la

falta de incentivos y promociones, la doble jornada de
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trabajo y un sin fin de etcéteras.

Pero si se pudiera hacer un recorte y analizar el
pensamiento pedagdgico de 1los docentes de educacidn
primaria, con el riesgo de caer en generalizaciones, se puede
encontrar una serie de actitudes de continuidad y
resistencia al cambio. Procesos que tienen su ldégica en la

sobrevaloracidén de la "experiencia".

Para e)l maestro de primaria no hay nada mds valioso gque la
experiencia, ganada a través del trabajo diario y del pasar
de los afios.

"El docente obtiene a partir de la experiencia una
sensibilidad general, empirica, hacia los procesos

de interaccidn personal en la escuela..." (40)

"Lo que el maestro obtiene de la experiencia es
una comprensidén de la situacidn social del aula
, Yy una adaptacidn de su personalidad a las
necesidades de ese ambiente..." (41)

Por lo que las dos citas anteriores nos presentan, la
experiencia es importante para hacer un mejor trabajo. Sin
embargo su ponderacidn sobre el proceso de formacidn, en un

sentido mayor, tiene graves repercusiones en la educacidn.

"Las apologias sobre la experiencia abunda, se le

relaciona con: sabiduria, madurez, prudencia,

(40) WALLER, Willard. "Qué obtiene el maestro de la experiencia ?" en;
Ser maestro, estudios sobre el trabajo docente. Rockwell, Elsie
(comp.) SEP- El Caballito, México, 1985.

(41) 1bid.
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seguridad, inteligencia, sensatez, etc., los
profesores tienden a darle un alto valor
formativo pues no sdélo la reconocen como fuente de
su formacidn sino ademas como la guia para hacer

bien las cosas." (42)

La experienria dnreante parece ser Unica e inmutable, sdlo se
adquiere con el tiempo y esto permite mantenerse intocado

por cambics sociales y pedagdgicos.

"La experiencia entendida como lugar de residencia
de los modelos personales y de la tendencia a
modelizar estd estructurada con valores, formas de
razonar Y emociones, esta estructura
interpretativa absorbe conocimientos, los acomoda
a su marco de tal manera gue pueden cambiar los
conocimientos manteniendo la estructura

interpretativa..." (43)

Los maestros tienen experiencia, mds aun los que atienden
primer grado. Su saber es reconocido, pero es un saber que
no se actualiza, confronta o permite modificaciones. Un
saber sustendado en la rutina y la "prdctica", no en la

reflexidn critica y la formacidn constante.

Tal vez entendiendo de esta manera a la "“experiencia" se
comprenda la presencia de métodos de ensefianza
presumiblemente ya superados tedricamente en las Escuelas

Primarias actuales. Donde a pesar de reformas y cambios se

(42) CARRIZALES RETAMOZA, Cédsar. Uniformidad, Marginalidad y Silencio
de la Formacidn Intelectual. Serie Debate Pedagdgico II, UAEM,
1988.

(43) 1bid.
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mantienen presentes posiciones y acciones docentes de afios

atrés.

Los maestros son concientes de su compromiso, pero prefieren
enfrentarlo desde 1la seguridad que les proporciona un
conocimiento ya de sobra probado. Para éllos lo dificil es
cambiar, renovarse, actualizarse. Y cuando alguno, (o
algunos), estd dispuesto a hacerlo se enfrenta a la
desilusidn. Las instituciones no se encuentran preparadas
para formar a un docente de manera integral y critica. Sdlo
los dotan de conocimientos instrumentales y desarticulados,

sin incidir profundamente en conceptualizaciones e ideas.

A los maestros se les ha dicho gue su labor es importante,
que son ejes del cambio social y ejemplo de las
generaciones, ¢€llos lo viven asi y no hay indicios gque

muestren lo contrario.

De esta forma, una vez que pasan etapas de resistencia al
cambio, hacia wuna implantacidn, la Escuela inicia 1la
dindmica de asimilacidn y transformacidn, los nuevos
planteamientos son acomodados a los esquemas ya existentes y
los cambios pedagdgicos por esta via parecen estar
destinados al fracaso.

El cambio o implantacidn educativo no puede influir
positivamente en una sociedad si no se atiende
prioritariamente a los educadores, profesionalizandolos y
brinddndeoles una formacidn académica de calidad.
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c) Visién estadistica del problema

Para cualguier trabajo investigativo, ya sea de indole
descriptivo o analitico es importante llegar a conclusiones
en ciertos momentos, algunos estudios culminan ordenando vy
cuantificando la realidad, para posteriormente comparar y
valorar, desprendiendo de esto el éxito o fracaso del

programa.

Ya gue para algunas tendencias, no existen pruchas mds
confiables y concretas que los "numeros", los porcentajes y
las grdficas, para demostrar la funcionalidad de lo que se
instrumenta u observa, para asi reiniciar o concluir lo

desarrollado.

En la educacidén mexicana oficial, existe una tendencia
dominante a calificar el éxito o el fracaso de los programas

que desarrolla a través de la cuantificacidn numérica.

"Una de las preocupaciones actuales del sistema
de educacidén formal en México son las cifras
relacionadas con la desercidn escolar en 1la
escuela elemental. En un estudio de la SEP (1979)
se ha indicado. De cada 100 nifios que ingresaron a
ler. grado de primaria en el ciclo 1971-1972 sdlo
46 lograron terminarla 6 afios después. La

desercidn y la reprobacidn afectan
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fundamentalmente a los estratos de menores

ingresos lo que agudiza las desigualdades" (44)

"Mientras Latapi (1980) ha calculado que entre
1970-1974 desertaron dentro del curso o reprobaron
mds de 3.3 millones de alumnos: Mds grande fue la
desercidn intercurricular: la sdla cohourte 1970-

1975 perdid mag de 1.5 millones de nifios" (45)

Con los ejemplos anteriores se nota el marcado interés de
manejar y dar a conocer cifras, para inferir problemas y/o
resultados asi como las posibles variantes del problema, los
factores que intervienen directa o indirectamente en un

fendmeno.

Reconocer de esta manera la problemdtica, permite construir

conclusiones:

"Los idices del fracaso escolar no se distribuyen
eguitativamente entre los diferentes estratcs
sociales y las cifras mds altas recaen sobre la
poblacidén marginal urbana y las zonas rurales

oprimidas..." (46 )
De la misma forma, en el dmbito que analizo, al dar aconocer
los paulatinos resultados de la aplicacidén del Proyecto, la

DGEE presento’ la siguiente informacidn:

"En el ciclo escolar 1984-1985 1los resultados

(44) PELLICER, Dora. “El lenguaje en la transmisidn escolar de
conocimientos: lLa clase de Espafiol en la Escuela Primaria" en; El
Lenquaje en la Escuela, Antologia, UPN. 1987.

(45) 1Ibid.

(46) Proyecto Estratégico 03, Op. Cit.
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fueron en el D.F. en los grupos de 1o. de Primaria

se obtiene el 90% de promocidn escolar."

"BEn el ciclo escolar 1985-1986 se realizd
sequimiento de los grupos gque en el ciclo anterior
trabajaron propuesta ahora en 20. y se concluyd el
ciclo escolar con una promocidn del 92.8% de los

alumnos." (47)

Consecuentes con su posicidn ante la informacidn numérica,
las instituciones DGEE y DGEP pretender aumentar el numero

de grupos asesorados, hasta integrar el 100%.

Estas direcciones cuentan con un buen nimero de
investigadores que traducen a cifras los estudios

emprendidos para -‘evaluar los programas educativos.

Si bien es cierto que lo estadistico nos muestra una
sintésis de la problemdtica, nos oculta la amplia gama de
sucesos y contradicciones qgue ocurren en la realidad, 1la
adaptacidén o apropiacidén gque sufren las propuestas oficiales
en las aulas mismas. Lo que equivale a calificar de exitosa
o fracasada una propuesta educativa por su repercusidén en el
trabajo cotidiano y no sdlo en los ndimeros que se nos estdn
reportando.

El proyecto PALEM (48)rmolgpolidd liberarse de esta tendencia,
al contrario, su valoracidn se sustenta en las evaluaciones

que a lo largo del afio se realizan y no en investigaciones

(47)  1bid.

(48 ) Siglas con las que se denomind a la Propuesta para el Aprendizaije
de la lLengua Escrita y Matematicas, antes conocido como IPALE.
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que muestren la realidad de la implantacidn. Aplicar la
propuesta se reduce a informar para traducir a porcentajes
los resultados y asi comparar indices de reprobacidn, antes

y después de la implantacidn.

Los nimeros y las estadisticas sirven de mucho en el trabajo
de investigacidén socioldgica, pero no para ceducir o
cuantificar los hechos sociales. Canclini, al comentar el
trabajo de Bourdieu, comenta:

"Bourdieu usa las encuestas para elaborar una
problemdtica, que no surge de las cifras, sometid
los datos a un trabajo epistemoldgico capaz de

(49)

llevarlo a conclusiones menos superficiales...

Partir de los datos, puede confundir al investigador, ya que
las cifras no siempre son imparciales, al ser sometidas a
diferentes criterios, que manipulan los nimeros para brindar
una informacidén determinada. Ademds de gue con esta
perspectiva no se conoce e incide en el Pproceso que se
desarrolla.

No pretendo restar importancia a los datos, son siempre
necesarios, pero se debe tomar en cuenta la posibilidad de
manipulacidn, para que con otros fines hacer triunfar, a
partir de 1las cifras, un trabajo académico aunque la

realidad no concuerde con éllas o demuestre lo contrario.

(49) GARCIA CANCLINI, Nestor. Prélogo a Sociologia y Cultura, Pierre
Bourdieu, Grijalbo, (Los noventa, 11), México, 1990.
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2.3. LA REPROBACION EN LA LENGUA ESCRITA Y EL FRACASO
ESCOLAR, PROBLEMATICA SIN SUPERAR

En la Educacidn Primaria el inicio del {racaso se presenta
cuando un alumno reprueba. Una de las causas para que un
nifio repita el grado, en la mayoria de los casos se debe
casi exclusivamente a fracaso en el aprendizaje de la lengua
escrita.

Si revisamos la problemdtica de otros paises, en este

aspecto, encontramos gue:

"Seguin Emilia Ferreiro habria que analizar si las
causas del fracaso escolar no exeden los marcos de
la Escuela para convertirse en un problema del
sistema educativo como tal.

Recordemos algunos datos de base, referentes a la
situacién educativa en América Latina, que nos
serviran para enmarcar nuestra problemdtica. Las
cifras oficiales (UNESCO 197 4) nos muestran que:
Del total de la poblacidén comprendida entre los 7
y 12 afos el 20% se encontraba en 1970 fuera del
sistema educativo.

De toda la poblacidén escolarizada, apenas el 53%
llega al 4o. grado- umbral minimo indispensable
para una alfabetizacidn definitiva- o sea que la

mitad de la poblacidn abandona su educacidén sin
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regresar a la escuela, al promediar el ciclo
primario.

Las 2/3 partes del total de repetidores se ubica
en los primeros grados de escolaridad y al rededor
de 60% de los alumnos que egresan de la escuela

han repetido una o mds veces." (50)

También encontramos gque dicha reprobacidn responde a la
situacidn socio-econdmica de los nifios y que ademds la
situacidn cultural de la familia incide en la apropiacidn de
la lectoescritura. Sobre todo por el uso que la familia hace

de la lengua, los hdbitos @ importancia que ahi se le da.
Delia Lerner, al comentar esto afirma:

"Los nifios de clase baja tienen un contacto mucho
menor que los otros nifios con material escrito y

con lectores." (51)

En esta situacidn , el maestro y la forma de ensefar también
tienen responsabilidad. Por lo que se piensan alternativas
tedricas y metodoldgicas que puedan dar fin al problema,
fundamentar sus ventajas, masificarlas y terminar de tajo
con el conflicto.

En el fracaso del aprendizaje de 1la lectoescritura, 1los
involucrados son muchos; maestros, sociedad, autoridades e

instituciones. Y no sélo los eternos culpables, los alumnos.

A pesar de reconocer la participacidn de miltiples factores

(50) FERREIRO, Emilia y TEBEROSKY, Ana. Op. Cit.
(51) LERNER, Delia. "Aprendizaje de la lengua escrita en el aula",

Ministerio de Educacidén-Fundacidn B. Van Leer, Caracas, 1980.
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la responsabilidad es delegada hacia los nifos, haciendolos
sentir fracasados a pesar de todos sus esfuerzos y los
realizados por las instituciones educativas. Quien no les
niega la posibilidad de repetir el curso, pero ademds se
repite también el mismo problema, la misma escuela, el
maestro y la misma forma de ensefianza, hasta gque desistan
"voluntariamente" y abandonen igualmente la Escuelsa .
Entonces ya no es culpa de la institucidn, sino de otras
causas como; perturbaciones, inasistencias, enfermedades,

etcétera.

"La desercidn y la reprobacidn tienen

frecuentemente causas ajenas a la escuela..." (52)

Aquellas ilusiones de poner fin a los problemas de desercidn
y reprobacidn permanecen tratando de buscar soluciones a
mediano y corto plazo. Sin la reconceptualizacidn de 1la
problemdtica, delegando la responsabilidad en personas. Como

se aprecia en el texto siguiente:

"Se procurard eliminar las principales causas
internas que propician 1la reprobacidn y la
desercidén escolares, a través de programas

adecuados para maestros y padres de familia." (53)

Con lo gue se descontextualiza y se oculta que el fracaso es
generado mds por la institucidén y no por los sujetos que por

primera vez asisten a la escuela con diversas expectativas.

(52) Plan Nacional de Desarrollo, 1983-1988.
(53) 1Ibid.
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Este breve andlisis del panorama gue ha presentado esta
problemdtica nos muestra la persistenciade la misma en la
educacidén elemental. Las caracteristicas detectadas décadas
atrds se repiten con alarmante fidelidad, la reprobacidn, 1la
desercidén y el fracaso siguen presentes en la vida de 1la

escuela y los escolares.

Tal vez seria pertinente volver a plantear si no serd la
institucidn quien fracasa, al carecer de estrategias para
influir significativamente en el problema, considerando

todas sus dimensiones.

Actualmente el problema persiste, como persiste también la

accidén oficial para hacerle frente:

"Abatir los indices de desercidédn y reprobacidn
mediante la aplicacidn de los programas
preventivos y compensatorios, especialmente en los

tres primeros grados,..." (54)

El objetivo antes citado, nos indica que se continuara con
la busqueda de opciones institucionales que brinden 1la
posibilidad de poner fin al problema o por lo menos
reducirlo. Para que el sistema educativo continde siendo
quien detecta problemas, instrumenta acciones, gquien brinda
oportunidades a todos, sin detenerse en sus desigualdades,
Homogeiniza lo heterdgeneo y mantiene el control de 1la
accidn investigativa, sus resultados y las estrategias

compensatorias

{54) Programa para la Modernizacidn Educativa. 1989-1994,
Separata Educacidn Bdsica.
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La tarea de 1la investigacidn Socioldgica, es buscar la
génesis misma del problema, sin calificar de culpables o
inocentes a los participantes. Mds bien presentar un
andlisis total que sirva de base para encontrar alternativas

que encaren creativamente este grave problema.

Presentar otras perspectivas en el conocimiente 4o 1la
situacidn permite transformar las prdcticas que incluso
normativamente debieron ser modificadas hace mucho tiempo y
que aun subsisten. De la misma manera incluir las que se
consideren adecuadas a las necesidades reales y dque se
ajustan mejor a los intereses de aquellos que finalmente son

los que representan la manifestacidn viva del problema.

Lectoescritura, reprobacidén y desercidn son procesos que
parecen entrelazarse de manera natural en la historia de la
Educacidn Primaria mexicana, la lucha por erradicarlcos no
parece que culmine a corto plazo. Por el contrario en
dltimas fechas el esfuerzo por combatirlos toma nuevas
fuerzas, un estudio critico de sus determinantes contribuira’
a definir estrategias mds acordes con la relevancia de la
problemdtica. Mientras tanto el fracasc escolar sigue en

cuestidn.
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CONCLUSIONES

Arribar a conclusiones en un proceso tan delicado y al que
histdricamente no se le ha encontrado solucidn pareceria
aventurado. Sin embargo, el trabajar otras dimensiones de la
problemdtica, en esta tesis , me permite construir puntos de
vista finales, que presento con la intencidn de cerrar el
andlisis emprendido.

El fracaso escolar y su relacidén con la enseflanza de la
lengua es sin duda uno de los aspectos mas polémicos dentro
de la educacidn bdsica. Por lo gue estas conclusiones sdlo
representan aproximaciones a un problema gque ha de ser
replanteado constantemente para poder proponer estrategias
de interpretacidn que ayuden a superar definitivamente esta

situacidn.

A través de revisar el fracaso escolar lo primero que salta
a la vista es la ponderacidén al déficit individual y la nula
referencia a la responsabilidad de la institucidn. Por 1lo
que esta tesis plantea que es ahi, en lo inexplorado donde
es posible encontrar otras respuestas.

Reprobacidn, desercidén y aprendizaje de la lengua escrita son

elementos que componen el fracaso escolar, gue inicia en los
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primeros grados de la educacidn primaria y que para la
institucidn significa la promesa del éxito o el diagndstico

del fracaso escolar y atln del fracaso extraescolar.

El aprendizaje de la lengua y sus usos escolares, lectura y
escritura, tienen una importancia relevante en el Sistema
Educativo, no sélo en la Educacidn Primaria sino también en
la Escuela Media y Superior, al considerar que es mediante
élla que se puede acceder a otros conocimientos, por lo que
es base de la dindmica escolar y referente obligado para

explicar el fracaso en esos niveles.

En la Educacidén Primaria actual se continuan los esfuerzos
por disminuir la desercidn, el bajo rendimiento y la
reprobacidén. Cada dia se involucran a mds personas y se
crean nuevas alternativas que prevengan y superen el

problema.

Uno de estos esfuerzos se da mediante la capacitacidn de
profesores en servicio, por considerar que serda de esta
forma en gque desde el interior de la institucidn gque se

solucione esta cuestidn.

Otro hecho importante, relacionado con el aspecto anterior,
es la institucionalizacidn de la teoria constructivista y de
procedimientos y metodologias que de ésta se derivan. Al
considerar que un respaldo sdélido al hacer cotidiano influye

en los posteriores resultados.

Institucionalizar 1la teoria constructivista es hacerla
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presente en el discurso oficial, en las prdcticas escolares

Yy en los documentos normativos.

En la Educacidn Primaria oficial la teoria constructivista
adquiere cada dia mayor presencia, aungue por el momento sea
sélo por decreto y no se vea reflejada en el trabajo

docente.

Tal vez los mayores problemas que enfrenta la teoria no se
den en el debate académico, sino en las estratégias fallidas
del propio Sistema Educativo que no propone un andlisis
detenido de los avances del constructivismo, en relacidn a
otros enfoques. Presentdndolo como un conocimiento superior

al que han de arribar los profesores.

En el sentido antes comentado, las asesorias y 1la
capacitacién anual de inicio de ciclo escolar, mds que
pensarse como un foro de intercambio y andlisis de
posiciones, la institucidén y los profesores los convierten
en espacios de simulacidn, a través de los cuales finalmente

se validan las propuestas institucionales.

Es precisamente por todo lo anterior gque argumento gue el
fracaso tiene su génesis en la institucién misma, en la
formacién de su personal, en los procesos institucionales,
en la elaboracidn de planes y programas, en la relevancia de
determinado conocimiento, en los estimulos y promociocnes
escolares, etcétera. Y no es culpa de los sujetos gque

asisten regularmente a sus aulas y sobre dguienes recae
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la responsabilidad del fracaso.

Pensar el fracaso escolar como un todo que se expresa en
diferentes formas y en diversas dimensiones, en el que la
responsabilidad es compartida y en el gque la preocupacidn no
es la biusqueda de un culpable, permitird comprender su

origen e incidir en su tratamiento.

Lengua escrita y fracaso escolar aparecen como un binomio
dificil de disociar. La historia de la educacidn en México
asi lo demuestra y la situacidn presente asi lo confirma.
Superar esta problemdtica implica superar concepciones
petrificadas que exculpan a unos y condenan al fracaso a

los menos responsables.
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