INTRODUCCION
PRESENT ACTON

E1l fracaso escolar ha sido investigado
especialmente en la ultima decada en su perspectiva
sociol6égica demostnindose el alto compromiso de la
escuela en la reproduccién social. Este trabajo se
centra, en cambio, en la responsabilidad didactico
pedag6gica de la escuela y en las secuelas del fracaso
escolar en la persona: las vivencias de sufrimiento vy
frustracién padecidas por los sujetos de fracaso.

Para e110la metodologfa de analisis de casos,
aborda la biograffa de cinco adultos de-exito que
sufrieron en la escuela ptimaria durante la decada del
setenta, el impacto del fracaso escolar. En ningun
caso, ese fracaso podia ser attibuido a desventajas
socioculturales, ni a deficiencias intelectuales, tal
como 10sefialara el diagn6sti co inicial en la decada del
setenta y la posterior recuperacién escolar llevada a
cabo en el Depcutamento de Psicopedagogia de la
Provincia de La Pampa, con un sistema propio de
reconstruccién de las nociones lectoescritoras. La
investigacién analiza la implementacién  didactica
que dio origen al fracaso escolcu-para demostrcu- que
los docentes no vinculan evaluacién afracaso, y por 10
tanto no laemplean con funcién educadora. Finalmente
se reconstruyeel sistema de recuperacién psicopedag6-
gica empleado en aquellaopOltunidad, pcu-asu analisis
y divulgacién.

El analisis de casos se realiz6 sobre la base de
entrevistas alos ex alumnos, sus padres, sus maestras
de escuelas y el profesional de la recupcu-acién. A la
vez se cont6 con los cuadernos escolares de esa epoca
conservados hasta el presente, asi como los cuadernos
de la recuperaci6n,que se emplecu-on para analizar la
evaluacién docente y la metodologia de la recupera-
cién.

LA EVALUACION Y EL FRACASO
ESCOLAR

Uno de los aspectos didacticos mas conflictivos
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es sin lugar a dudas el de la evaluacién. Desde las
primeras reflexiones didacticas de Comenio (1978) la
evaluacién aparece vinculadaal esfuerzo parafavorecer
el aprendizaje. Si el alumno no aprende, expresa
Comenio, se debe revisar el metoda empleado,

Sin embargo progresivamente vaperdiendo ese
caracter educador, transformandose en un proceso de
clasificaci6n, categorizacién y discriminacién del
estudiantado que genera fracaso escolar con todo el
impacto que el mismo acarrea a la persona y alas
posibilidades reales de la democratizacién de la
sociedad. Con los examenes implantados en el siglo
XIX surge la clasificacibn o nota que decide la
promoci6n del estudiante, y.sedesnaturaliza la funcién
educativa de las pruebas,

Frente aesta situacién, se han multiplicado las
crftlcas al proceso de evaluacién pOl'el cual se certifica
el fracaso escolar de amplios sectores de la sociedad.

Los autores contemporaneos enfocando la
evaluacién escolar desde una perspectiva sociol6gica,
se han centrado en el fracaso como producto de la
funcién reproductora de la escuela, que impedirfa de
este modo el acceso de los grupos marginados al saber,
aspecto que nosotros hemos con'oborado desde una de
nuestras primeras investigaciones sobre
desgranamiento escolar. (PRUZZO de DIPEGO, V.
1980)

Sin embargo la realidad nos sefiala que no s610
fracasan los grupos sociales marginados. Nuestra
escuela es hoy'centro industrializador del fracaso, que
abarca a sectores bajos, medios, Y altos de la sociedad.

Nuestro estudio indaga las responsabilidades
didactico pedag6gicas de la escuela en el fracaso
escolar.

Para corroborar nuestra hip6tesis se analizan en
los cuadernos escolares las con'ecciones de los docentes
para detectar si rescatan de las evaluaciones
informaci6n suficiente para emplear la en la toma de
decisiones, e incluso, para revisar la ensefianza vy
adecuarla alos enores detectados. Tambien se analiza
el uso constructivo del enor, es decir si el mismo ha
sido recuperado pOl'el docente para que el nino a
traves de una nueva tarea tome conciencia sobre su
uso. Constalamos que en los cuadernos aparecen
tareas visadas (bien, muy bien, etc.) pero muchos
errores sin detectar y en este caso la evaluacién
docente no rescata informacién para la comprensi6n
de la situacién tanto pOl'parte del docente como del
alumno. Especialmente aparecen sin conegir enores
de clave primatia (1os mas graves) y pOl'ejemplo se
constata en un cuaderno  (cas02) la palabra
desenvolvimiento escrita de siete formas distintas y
siempre sin  corregir (desenfolvimiento,
desdenvolfimiento, etc.). Pero aun cuando algunos
en'Ores se detectan, no se prepat'an actividades que
permitan al nifio repensar la forma de signar, el
fonema o0 la combinatoria  correspondiente,  Los
docentes no s610 no vinculan evaluaci6én afracaso (ya
que no extraen infonnacién para ayudat' al nino a
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reconstruir nociones), sino que tampoco perciben la
eValuaci6n entrarnada en la ensefianza, como proceso

que aporta informacién para comprender la situacién

de los alumnos y reformular el proceso de ensefianza.

Nuestra hip6tesis sefiala que el docente evalua desde
normas de excelencia que no tienen en cuenta los
effores ortograficos ode comprensién lectora sino los
de presentacién del cuaderno (fmmas, prolijidad, tarcas
concl indas). Los carteles de la maestra en los cuadernos

son otros datos empiricos que conoboran nuestra
hip6tesis: se centiran en la forma de esclibir y en la
atencién de la alumna. Ejemplos:" Que letral”; "iNo
se puede leer!; "jNo presta atencién al copiar!".

Luego de un trabajo con muchas cOITecciones Yy
tachadas, la maestra escribe: "Es copia; no debes
distraerte en clase”. Otros carteles dicen: *jQue copia!

Concepto: regular. No debes distraerte en clase”. "No
presta atenci 6n al copiar”. "i,Dénde est<Inlos deberes?" .
"|No se puede leer!. "Lectura, bien". EI problema de
escritura estaba centrado en la falta de claridad, y de
atencién, y en la calidad de la letra, pero no en las
dificultades para la codificacién. Hay errores de clave
primaria sin conegir: mlruplo pOl'multiplo; mino pOI'
nino; resulve pOl'resuelve. Nuestra propia evaluacién

en las grill as de escritura es, en este aspeclo, claramenle

concordante con la opinién de la maestra, pero la
discontinuidad se haceevidente comparando el aspeclo
lectoescritor en el que se centra la dificultad. Para
Gabinete la ilegibilidad existe pero no es la causa del
fracaso.

Otros datos que confirman nuestra hip6tesis se
rescatan de las entrevistas alas docentes que no
evaluan desde el dominio de la practica de la lecturay
la escritura conecta, sino desde la presentacién vy
realizacién de las tareas. POI'ejemplo, una de ellas
(caso 3) conserva dellllfio una imagen que 10presenta
como un alumno agresivo: "un torbellino ... pero un
torbellino  molesto. Indisciplinado,  inconstante,
desordenado ..."  Ante la consulta directa de la
entrevistadora acerca de cuales eran las dificultades
del nino, la maestra elude la respuesta y final mente
responde: "... Volviendo a10pedag6gico recuerdo que

.sus dificultades eran ...lengua bien y escritura apurada,

y no demostraba mayor interes pOI'10que escribia. La
dificultad Msica era su micleo familiar ..," Si bien no
hay carteles en el cuaderno la maestra nosindicadesde
dénde evalua: lengua sin dificultad, pero la escritura
apurada, seguramente  refiriendose a la forma
"despatarrada” de la escritura, y ademas apat'ece la
falta de interes.

No se evahla pOlI'l0tanto desde el dominio de la
practica lectora y de las claves de escritura-sino desde
la apat'iencia formal del cuaderno, que en nuestra
propi acaracteri zaci6n hemos sefialado como de aspecto
general deficiente.

El caso 2 tambien resulta esclat'ecedor a este
respecto. Su maestra de 3° grada expresa en la
entrevista:

"...10tengo presente porque era un chico especial, en



el sentido de ser muy educado, movedizo, captaba LA IMPLEMENT ACION DIDACTICA
todo, respondia oral mente todo, .... Pem cuando tenia INGENUA Y LAS NORMAS DE EXCELENCIA
que trabajar en el cuaderno ahi se le acababa el mundo,

no era capaz de dejar nada sentado; en ninguna Los aportes empiricos rescatados nos permiten
materia, no, el no hacfa nada en matematica, nada en arribar a varias caracterizaciones deja ,mplementacién
Lengua, menos en Dcsenvolvimiento; el sabia todo, didactica ingenua que al novip.culai: evaluatién a
....pem no era capaz de volearl o>en un cuaderno. ensen@za, abanclol16.los. Q.ifio~al fracas6 siritomar
Entonces yo teniaunpmblematerrible porque laconcienciadela situacién:.

comprobacion !)Ifa, la que valfaeJlilo que el chico - a.Las~~rlJlasdesdelasque se evalil6 a los
d~jaba escrito, y apart¢,.si cOlllplet~bala tareadel cinco alumnos, nosecentnll'on  en la competencia
dia, laque totlos los thicos hacian:.:.wDosasp@ctos lectoescritora, sinoen larealizaclon vy presentacién de
se esclarecen: ala diJcente, s610 le inteteS8apaJahrea la tarca. S .

escrila, pem ademasteniaque  ser completi'ida,~oll1lo . b. Las normas se refter~h'siempr~a un

In hadan lodns los CluCos...c . rendimienlo grupal que obra cQw8patron, y 16do~los

Acan(Is6loaparece Hinecesidadoe laconslanci a casos analizados, evidenci ~~Ii unadistanci a real de
de la lal'ea escrila sino acemas lanorm;;lcomparativa capital escolar con el resWdeJ6sbotnpaiieros. La
con el reslo de los alumilos. Sabia lodilotul; perono misma presenlaci(lr<deld$tu~det\los ponfa en
10escribfa, y no lacompletaba como hu,Ct~mlos(jemas.  evidencia c~l.t(jistfttICi t’:1||¥j|I ~9que obré como
l.a norma de excelencia consideraba loescrito. las  “distractoradCl<iS CaUsasrlellT";ica&'({ ..

tareas hechas (N(I se hahla nuncq dcl¢911letiid(ldela , LY +"nclrrriasg~ex¢~renCi~para evaluar la
larea que la mayoria de laS ve~es<atiemas deletlguaQ{?tgniu,it~n<tQenlall)$flpol-tes orales,
incomplelas, ~stahanm~I, peio segunla u<,centc, eld:~n[ti:ihd()sGehlatilliacscl'ita.<i
1 - " 1 " . .
nifie | "~a~f~g~~~ ~~Tit=t—~I:3l... enton.cescuan—t |~ r8 ey ~ht~C I ~~J~~~,T~.~ .7
llegaha cl momenta e~n6Qada nad~,. Si,eradgip9rqv~p4n~~9~J~pt',*phccpqi<}Q4.~qop las causas
prohlema ..Nada, perq no.porque  n9l(~qg~isie~geffHkaik)~~t~ntnll1gnlaPf()ptavB16iiiad, inlercs, o
haeer, elrazonaba  P()r.que™era muy~rit~ligel.lJe;dcdtddhp4~J()sniffillfyta~&;~u pr'opia familia.
peronohabiacaso,  nothtbajab~~!sQmbhs(t;s~4vicht.. <\ e(Lap~'~it~~~~VaJh<Hj()dtjngenua' n(l rescala

pensando SO (Itra co~a me\losC~1()qyetp~~{a(Ilbc>hht)£rnai,.;j()n~Vbr;g)a~QW9IVHadgs d~los'alurnn(ISP(Ir
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la clave primariadees9tlw:a,Yth,iClbequ~~I]iir)9. p~it9P~dug()gb,
estahapensando  en olracosa(dt\lraGQ~8In},p6f ffiV' .« S .
4ue n(l sabia. > .. At ..-<»8IN1ESISPE ii1S1~IOGRAFras
\.;¥olc deda, acordate:qucG~trntp~s<tJ:1d<J]l)s> X ECK B
minul0s Y cl deda sf s{ Peto cuallooit)aaCscribH: .AJlIEC")"‘“"‘thl"”‘ lashi~t()has escolarcs <.leslos
no pas~h~'nada "y ;o~~bal~sampa~a,jQs~ffic.ws> .(jjH¢obit18s1}dh~PbojdO conslalar 4ue hallan<.loseen
hahfan termina<.lo." cl eracl uniCoque n(I0@I"11l:~da>Qrcidqrn~d}9gelnivctprjmario, no hahian logrado
, hien ni mal; porquepodfa.}pcen6bien o MW /perdcoijsinHrta4nl'Yen.i.#l:1w:j~dccscritura y pOl'1o tanto
cl n(lhad anada. :," \fuel v~aaparecer laidea de norma, -dx}1:>I'fMci+()t-~~mt.lygcn(Y~Jj/,ados. en cl uso de las
por compal‘acién C< In-losotros emens, con Ins quee'l..  <dtmt~c1l~v¢s:tamp9(;(f'Jograban cnmprender el
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"...Y yopensaha, lengo que cValuar diariamenle\difici.Jlla<.les pa,-ajucnnlvh~nsi(1l1del mensajc,
Por4ue esle chico va a ir ala casa con cl cua<.lernoen {i Sin eniharg(l,10sOocenlcs  cxpulsarpn  <.lela
hlanco, no efa que le faHal'a capacidad, le faitaba ~~£uela las respbnsaBilidade~y las ubical\111 en las
voluntad ..." TR o ciilraclerislicasde persgnalidall.dcJ()s sujetns o en la
Aqui apal'cre un dato. eJlmidcOimportante, familia. Sus uonnas (€ excelcncla:'cenlradas en los
porque si la maeslra no I'G~c'atainformaci()n dcla a~peclos fonn~le~d~Itiescrilura y cdn escaso control

evaluaci(lll (,para que evalua?, justamenfe por la sohre los pWCifsosl~itlres, no hahfatlpo<.li<.lo<.leteClal:
ohligaci(1ll1[ormal <.lenandal-todns Ibsc)fas una larea el estancamieWo dfi~m~ell<.Ji7.4gelocscrilo en elapas

esclitaalospadres. Yt~mhiCl1~SlaeSunareprescntaci(lll arcaicas desudhhsti'lhX;16rL POI' eso otorgan
socialll~Jac;\.cd~nda'hocstros padres no aceplan que preemi nend4 In.arcada a olro 1ipo <.le'motivos
vayan ]6sctinder9pssin - ~a:reasescrilas. Muchosdehls vinculados espGcialmente a aspectos formales <.lda
Sulicientes, o Bien(;Vis()s,  sonpuestos sin revisal' escritura y a la con<.luclade los alumnos~ Ahulicos,
inlernamente la (area, pew porla compulsi(mue una indiferentes o agresivos,pcro tOlJos con un
representaci<'\nsocial que pesaala vel.sohreel docente. denomina<.lorcomun: no cumplen latal-ea. Las norm as

de excelencia que han elabnrado estas docentes se
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vinculan especialmente a la falta de compromiso en el
desarrollo de las tareas escritas en el cuademo y en el
aspecto  general que este  presenta. Las
responsabilidades sobre esta situacién la relegan en el
nino y/o la familia. No evahlan tanto la carencia de
competencia lectoescritora, como el tipo de letras, el
desorden, la desprolijidad, las tareas sin hacer.

Las madres, con marcadas resistencias hacia el
discurso legitimado de la escuela, concretaron su
lucha en distintas acciones hasta derivar sus hijos al
Gabinete  Psicopedag6gico. Sin embargo estas
experiencias de fracaso ala que fueron sometidos los
ninos, produjeron vivencias de suftimiento centradas
en la negaci6én de la subjetividad. 19norados en sus
demandas, adoptaron  diferentes  mecanismos
defensivos que empobrecieron su relacién con. el
medio, disochindose su hacer, del pensar y del sentir.

La experiencia de la recuperacié6n
Psicopedag6gica reviste en las familias afectadas, una
etapa fundamental en sus vidas. El discurso del poder
escolar podia ser resistido desde otro poder instituido
que respald6 alas madres en sus esfuerzos para ayudar
a los nioos. Pero a la vez configur6 un espacio de
gratificacién que les devolvi6é una imagen revalorizada
de sf mismos y desde la apoyatura sosten del Metodo
Generativo de la Lengua les permiti6 recbnstruir las
nociones lectoescritoras. EI obstaculo epistemofflico
pudo ser abordado y la necesidad encontr6é un destino
de gratificacién, porque se tuvo la posibilidad de
acceder a un entomo vincular social que control6 la
disociacién  pensar-hacer-sentir, y permiti6 la
adaptacién activa de los estudiantes.

Los cinco j6venes concluyeron con exito su
etapa de escolarizacién y hoy, encaminados en su
proyecto de vida, cuatro de ell os ya tienen conformada
su propia familia y los cinco, una adecuada insercién
en el ambito ocupacional.

No obstante, un ingeniero en sistemas que ha
olvidado todo hecho vinculado asu epoca de fracaso,
se alerta e incomoda si tiene que leer ante otros; un
periodista siente que no puede dominar su ortograffa;
y otros, sin recordar dificultades lectoras rememoran
sus sentimientos de humillacién, de exclusién social
y discriminacién. Olvido 0 presencia, pero en ambos
la huella del pasado y de algunos fantasmas que
rodean la subjetividad: el miedo a ser humillado y
castigado, las huellas del suftimiento.

I Pero no suftieron tambien las docentes? Si
bien nuestro espacio de btlsqueda no incluye este
aspecto, afloran en las entrevistas los sentimientos de
impotencia y la desazén de los docentes porque no se
sienten instrumentados  para afrontar el fracaso
Tambien ellos han suftido.Preguntemonos  wor que
pone carteles el docente en los cuademos de sus
alumnos?

El cartel iQue letra! no mejorara su forma, pero
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el docente protege su yo, derivando hacia el nino la
responsabilidad  de la dificultad (desprolijidad,

desatencién), y no se busca el origen del error para
ayudar a reconstruirlo. Hemos demostrado que entre
las normas de excelencia usadas para la evaluacién,
tiene mucho peso la forma de la letra y la presentacién
general del cuademo. Por eso el Gabinete dirige su
atencién en primer lugar a que el alumno tome
conciencia de los movimientos implicados en la
escritura para luego modificar las formas, se compran
cuademos de rayado especial, y se transform a la
letra. Se vuelve ainsistir: no interesa la caligraffa por
sf misma mientras no forme parte de las normas de
excelencia desde las que se evaltla. Sin embargo no es
casual, la deformacién de laletraen nuestros escolares.
Tanto secritic6 alaescuela tradicional su preocupacién
por la caligraffa, que los docentes dejaron de hacer
todo 10que los te6ricos prohibieron. Lo "dejaron de
ensenar" pero no 10sacaron de su corazén y su mente.
Allf, en el inconsciente, sigue siendo una norma desde
la que se evaltla.

Hemos sefialado que en esta perspectiva, el
docente establece con la realidad una relacién mitica,
en base ainterpretaciones parciales, incluso deformadas
de la misma, que no les permite abordar las relaciones
causales (interpretaerrores como signo de desatencién,
tareas sin hacer, como indiferencia, etc.) Por eso no
pueden transformar la realidad y los alumnos quedan
estancados en el fracaso.

El conocimiento implica el paso de una relacién
mftica a una relaci6én transformante, y en ese sentido
la profesionalizacién docente alentaria la posibilidad
de autorreflexiébn sobre la practica docente y el
descubrimiento de las necesidades de los otros.

Por otra parte, el propio reconocimiento del
error implica para un docente, una falta, una ca.rencia,
vivenciar que no se alcanza 10 esperado. Desde este
punta de vista, tampoco las demandas del docente se
yen satisfechas y en lugar de indagar en esa realidad,
sus propias ansiedades 10impotentizan, clausu.rando
la posibilidad del conocimiento. Las palabras de una
docente, confirman su propia frust:racién.

..."Me daba la impresién ami, que la ayuda que
le brindan en Gabinete es como que releen, tienen
tiempo de estar a solas, releen y buscan la falla. En
cambio yo ..cuando estas so a en un aula y tenes
treinta chicos no podes ..."(caso 1).

.."La madre debi6 darse cuenta que no era
problema de la escuela porque yo como maestra habfa
hecho 10imposible para que trabajara ..." (caso 2). Y
estamos seguro.s que asf fue: no 10dejaba salir a los
recreos, se paraba a su lado para que escribiera, le
recordaba el tiempo que faltaba ...Pero no pudo darse
cuenta que no habfa consoli dado el' dominio
lectoescritor y cada tarea escolar le exigfa al nino un
esfuerzo demoledor para seleccionar letras 0 para
descifrar.

Yporeso es fundamentalla profesionalizaci6n
docente que le permita reflexionar sobre su tarea de



evaluar: si admite revisar su pnictica es posible revertir
la perspectiva ingenua que ve una relacién rectilinea
entre ensenar y aprender. Hay que redefinir la
evaluacién para visualizarla entramada en la ensefianza
y emplearla para decodificar las necesidades de los
"otros".

LCual hubiera sido el destino de estos j6venes
si no serevertfa lasituacién de fracaso? La investigaci6n
de la Universidad Nacional del Comahue, C.U.R.Z. A.
Y SAT/CPE (Oyola, 1994) destaca que la familia del
sujeto involucrado en el fi'acaso luego de un primer
intento de resistenda, cae en la resignacién, en la que
se entremezclan sentimientos de rebeldia, impotencia
y autodesvalorizacién . Las investigaciones de los
te6ricos de lareproduccién (BORDIEU yPASSERON,
19RI; BOWLES Y GINTIS, 19R5; APPLE, 1989)
sefialarfan que el sujeto se asume como responsable
del fracaso .por su propia incapacidad.

"Siguiendo esta 16gica, una persona que no
Ilega a obtener un titulo en el sistema de ensenanza,
dado las dificultades que encuentra no esta capacitada
para ir con exigencias a la busqueda de un puesto de
trabajo y de un buen salario (TORRES SANTOME, J.
1991, p. j4)

En sfntesis, la omnipresencia del fracaso en la
vida del escolar, le devuelve la mirada desde la que 10
signiflca el mundo y el sera, en toda respuesta al
medio, aquel-que-nunca-puede.Invalidado para
aprender, pero tambicn para luchar en su proyecci6n
fulura. La resignacién 10 gana y hasta vivira como
justas tanto su insercién en labores ocupacionales mal
remuneradas, como la misma existencia de la
eslralillcaci6n jerarquica social. La escuela en este
caso asume el rol de reproductora de la estratificaci()n
social, y ayuda a integrar a los jévenes al sistema
econ()mico, ya que diferentes niveles de educacién
colocan a los trabajadores en diferentes niveles de
estructura ocupacional.

En estaperspectiva, BORDJEU y PASSERON
(19XI) van asenalarque 1<Iclases dominantesimponen
sus propias visiones del mundo, su capital cultural a
travesde la violenciasimb6lica, quejustamente porque
no es violencia risica, recune a la escuela donde se
crea una serie de significaciones (no sirvo, no puedo ...)
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que son asumidas como legitimas y naturales y no
como fabricaciones culturales.

Nuestra investigacién, sin embargo, ha podido
hacersu pequefia contribucién para demostrar que no
es tan facil imponer un futuro de relegacién a los
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