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Trabajo en el aula
y fracaso escolar

Trabajar sobre el fracaso es-
colar resulta complicado de en-
trada, dado lo poco preciso de la
expresion. Si por “fracaso™ en-
tendemos la no consecucion de
ciertos fines y objetivos tendria-
mos que preguntarnos entonces
cuales son éstos para asi poder
hablar o no de fracaso. Esa tarea
me parece descomunal, ya que
habria que indagar en cada siste-
ma educativo cudles son esos ob-
jetivos. Tarea ademas ingrata
porque si partimos, y yo lo hago,
del hecho de que tales objetivos
son resultado de un discurso
ideologico que a su vez oculta
otros, resulta imposible hablar
del “fracaso” en general, ya que
las mediaciones en cada casoim-
primen un sello que es irreducti-
ble a postulados universales. De
esta manera, ¢qué se entiende
por fracaso?; /la desercion?; jla
reprobacion?; el bajo nivel?; jel
favorecer gente pensante?; jque
exista critica al sistema educati-
vo?. La poca precision permite
cualquier respuesta. Esta situa-
cion obliga a tomar un ideal, por
mi parte, y a partir de ahi hablar
de fracaso. Asi, voy a considerar
como fracaso escolar, haciendo
un corte arbitrario respecto a
otras situaciones, el hecho de
que el alumno sea indiferente a
lo ofrecido por la institucion edu-

* Profesor investigador del Centro de
Estudios Sobre la Universidad, UNAM.

cativa.

Por indiferencia no necesa-
riamente entiendo ausencia fisi-
ca, desercion; incluyo esa actitud
en la cual la vida escolar es un
requisito mas del buen ciudada-
no, con lo cual, se la pasa pasi-
vamente. Varios son los resulta-
dos de esta situacion. Aqui se
aunan las determinantes indivi-
duales-familiares. En todo caso,
el denominador comun seria un
no desarrollo de las potencialida-
des del alumno en tanto que el
proceso educativo se convierte,
para él, en una actividad sin sen-
tido, insisto: algo por lo que hay
que pasar. Un ritual mas que hay
que conceder, solo obviamente
repercute en la calidad obtenida.

Hecha esta delimitacion, ha-
bria que aclarar que el presente
trabajo inevitablemente tendra
un nivel de generalidad, en el
cual la pretension es aportar ele-
mentos para pensar el problema.

El fracaso escolar entendido
asi, como fenémeno, como sinto-
ma, remite ineludiblemente a
una multiplicidad de causas que
pueden estar en su origen. Pode-
mos encontrar seguramente
desde las huellas de la burocra-
cia hasta complicados mecanis-
mos intrapsiquicos del alumno,
pasando por las mediaciones de
programas obsoletos, o ejerci-
cios de poder institucional que
expresan las diversas derivacio-
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nes de las relaciones sociales.
De esta manera, me parece que
para abordar el problema del fra-
caso escolar hay que delimitar
un nivel de concrecionde la prac-
tica educativa que permita, me-
todologicamente, dar cuenta de
una multiplicidad de causas. Me-
taféricamente podriamos pensar
en un movimiento oscilante cen-
tripeta-centrifugamente. Nues-
tro analisis veria a ese “lugar”
delimitado como una fuerza cen-
tripeta. Las consecuencias de tal
andlisis seran centrifugas en
tanto que permitiran detectar al-
gunos de los elementos, pero no
dar cuenta necesariamente de
ellos, puesto que su especifici-
dad “escapa” a los limites del
presente trabajo.

Para delimitar el espacio en
el que habremos de trabajar el
fracaso escolar, plantearemos
en primer lugar que solo pode-
mos hablar de fracaso enfuncion
de una practica. En nuestro caso
evidentemente se trataria de la
practica educativa. Ahora bien,
como el presente trabajo no es
un estudio de caso, hablaremos
de la practica educativa en abs-
tracto, planteando en torno a ella
aquellos elementos que entran
en juego mas alla de la singulari-
dad de cada caso.

Al hablar de préactica educa-
tiva hablamos de un nivel de con-
crecion de la practica social. Es



decir, de una practica determina-
da por las relaciones sociales de
produccion en un momento his-
torico dado. En este sentido la
practica educativa es un queha-
cer humano con posibilidades de
conocimiento y transformacion
no solo del saber sino de esas
relaciones que la determinan.

En este marco el trabajo en
el aula es la delimitacion de un
campo de estudio e intervencion
que responde a la practica edu-
cativa en general. Por lo anterior,
el trabajo en el aula debe ser
analizado como un fenémeno
complejo en el que se entrecru-
zan y determinan diversas di-
mensiones tales como la sociolo-
gica, la ideologica, Ia economica,
la psicologica, la historica, etc.
Dicho fenémeno que hace refe-
rencia tanto a la sociedad como
al individuo, asi como su rela-
cion-determinacion a través de
diversas instancias (Institucion)
exige para fines de analisis ser
estudiado desde diferentes disci-
plinas. Un analisis que se refiera
al trabajo en el aula debera en-
tender a éste como un campo de
intervencion que remite a una
realidad mas compleja que reba-
sa los limites del “in situ”. Esto
no quiere decir que se haga un
sacrificio del fenémeno en aras
del analisis macro. Esto es, un
retorno al trabajo en el aula se
debe pensar como un movimien-
to dirigido a la sintesis. Retorno
aqui no significa regresion sino
concrecion; concrecion posibili-
tada por el incremento de herra-
mientas teorico-metodoldgicas
recogidas de varias disciplinas.
Asi, el analisis que aborde el fra-
caso escolar como un problema
del trabajo en el aula necesita
reconocer tanto lo que le es parti-
cular, en tanto fenémeno, como
lo que responde a la generali-
dad, es decir al contexto.

Como un primer acerca-
miento al problema mencionare-
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mos algunas de las dimensiones
gue consideramos importantes
para su analisis.

SOCIAL (ideoldgica). El pa-
pel del profesor como agente re-
productor de las relaciones so-
ciales dominantes y asi de su
ideologia es uno de los fenéme-
nos que mas se han estudiado en
los Ultimos afios. En tanto rol e
inserto en un sistema de relacio-
nes sociales institucionalizadas,
tiende a producir y reproducir las
condiciones institucionales (so-
ciales) que lo han creado y man-
tienen. Con esto el rol del profe-
sor se puede pensar como el de
legitimador de un determinado
orden social y cultural. Esta ac-
cion legitimadora y reproductora
se da tanto en los contenidos co-
mo en la forma en que se impar-
ten, dentro de las relaciones que
establece ‘el profesor con los
alumnos. La reproduccion ideo-
logica se da en el "qué” se ense-
fiay “como’ se ensena, siendo el
“como” de suma importancia ya
que actua como una especie de
sostén de lo que se esta reprodu-
ciendo. Este fenomeno reviste
una dificultad especial para su
estudio, ya que en lo general se
da un nivel de lo no dicho. Es
decir, los agentes del proceso re-
producen inconscientemente la
ideologia a través de su practica.
El profesor en el aula trabaja a
dos niveles: en uno, consciente,
vive en la ilusion del saber y la
voluntad, en el otro, inconscien-
te, es una mera instancia de rele-
vo de un estandarte que rara vez
conoce. Hasta ahora hemos utili-
zado el término inconsciente ha-
ciendo referencia a su sentido
ideolégico (la represion social del
sentido) pero también y esto a
nivel de hipétesis, se puede
aventurar la idea de que hay re-
produccion ideolégica a través
del inconsciente, entendiendo
eéste como lo ve el psicoanalisis.
Esta idea en primera instancia
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no resulta nada novedosa, pero
las cosas no son tan obviasy cla-
ras como parecieran ser, motivo
por el cual pensamos que esta es
otra dimension importante para
el estudio de la reproduccion
ideologica.

En este sentido y para fines
de andlisis el trabajo en el aula
puede considerarse como un
campo en el cual pueden detec-
tarse en concreto y con el profe-
sor los mecanismos mediante
los cuales se lleva a cabo esta
accion. Pero aun mas importante
es plantear, o al menos intentar-
lo, cdmo a partir del conocimien-
to de estos mecanismos se pue-
de construir una practica educa-
tiva contestataria.

Aqui es claro que estamos
oponiendo lo contestatario al fra-
caso escolar. En efecto, este Ulti-
mo indudablemente tiene una de
sus causas en la “lucha” ideolo-
gica que se da en el terreno del
aula, donde los alumnos se resis-
ten a los efectos de cierta ideolo-
gia. No se trata por supuesto de
entender el problema de una for-
ma mecanica: los maestros
(ideclogia dominante) vs los
alumnos (ideologia contestata-
ria). Creo que este tipo de pensa-
miento ha llevado a analisis y
conclusiones erréneas. Sin em-
bargo, lo que si me parece un
hecho es que el maestroy el pro-
grama, encarnan un saber y una
concepcion del mundo que de-
viene violencia para el alumno
en la medida que adquiere, sea
cual sea el disfraz que se le pon-
ga, la caracteristica de la imposi-
cion. Asi, pienso que este es uno
de los rasgos que se develan por
la fuerza centrifuga en el que ha-
bria que profundizar: el fracaso
escolar como consecuencia de
una lucha ideologica.

PEDAGOGICA. Respondien-
do al fenémeno de la reproduc-
cion ideoldgica, un aspecto que
resulta de particular interés es el



detectar mediante qué acciones
concretas cumple el profesor su
papel de transmisor de un no sa-
ber. Esta accion la vehiculiza no
solo mediante técnicas pedago-
gicas, didacticas, innovaciones y
fetichizacién del curriculum, sino
también en ese espacio que se
abre entre lo que se da y su co-
rrespondencia con la realidad;
entre lo que se ensena y lo que
se aprende, entre lo que se traba-
ja y cémo se trabaja.

La Pedagogia Institucional a
través del corpus tedrico del Ana-
lisis Institucional aporta elemen-
tos importantes para el analisis
de esta problematica. Partiendo
de la definicion de institucion™
que se da en esta corriente, po-
demos ubicar al maestro en un
“lugar” donde él mismo actda lo
instituido y lo instituyente. La Pe-
dagogia Institucional ubicada en
el movimiento de lo negativo tra-
baja en esa dimension que se le
escapa a la mayor parte de las
pedagogias, las didacticas y las
teorias curriculares ya que en
ellas el ne saber no constituye el
campo de su interés. Mientras el
poder y la ideologia llevan cada
vez mas a los pedagogos, psico-
logos, psicosociélogos y otros lo-
gos a preocuparse por la trans-
mision del saber, la pedagogia
institucional se preocupa por de-
velar como ese saber y sus me-
canismos de transmision encie-
rran al sujeto en un no saber.

Otro de los ejes que se jue-
gan en el fracaso escolar es pre-
cisamente esa dimension del no-
saber. En efecto, si como dijimos
hay un impasse entre lo que se
ensefa y la realidad, lo que se
aprende y lo que se ensefia, lo
que se trabaja y como se trabaja,

* La forma que adopta la reproduccion
y la produccion de las relaciones so-
ciales en un momento dado de pro-
duccion asi como el lugar en que se
articulan las formas que adoptan las
determinaciones de las relaciones
sociales.

ahi se objetiva ese no-saber que
confronta cotidianamente al
alumno con un doble discurso.
A este doble discurso le es
inmanente un conflicto que po-
dria ser entendido similarmente
al teorizado por la antipsiquiatria
como punto de partida del con-
flicto psiquico**. Guardando las
distancias, en el aula ocurre algo
parecido en la medida en que ahi
se crea un espacio de ficcién cu-
yo signo es 4a positividad del dis-
curso instituido en oposicion al
espacio del afuera del aula que,
aungue también caiga en la fic-
cidn, es las mas de las veces mas
verosimil para el alumno. De ahi
el fracaso en tanto que la vida
escolar se convierte en un pasar
por ella como mero formulismo
impuesto. Se convierte en lo aje-
No en si Mismo, en sus proposi-
tos. Es la tierra del extranjero.
PSICOLOGICA. Una de las
dimensiones que para el analisis
del trabajo en el aula resulta in-
dispensable es la psicoldgica.

** Cfr. Laing, R. La Familia. Edin. Paidos
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Decir esto a tal nivel de generali-

dad puede no decir nada a me-
nos que se delimite el campo al
cual estamos haciendo referen-
cia cuando hablamos de “lo” psi-
colégico. En este sentido y a pe-
sar de los compulsivos esfuerzos
que hace el neoconductismo no
se puede negar que el aula tanto
para el profesor-institucién co-
mo para el alumno-grupo consti-
tuye un espacio simbélico en el
que se ponen en juego elemen-
tos mas alla de las matematicas,
la filosofia, la quimica o el gisy el
pizarrén. Esto no es por una cua-
lidad del aula en si o algo por el
estilo que pudiera postular el di-
dactismo mas romantico. El suje-
to juegue el rol gue juegue y don-
de lo juegue no puede escapar de
ese “otro’’ sujeto que actua des-
de el desconocimiento, es decir
desde el inconsciente. Asi nues-
tro campo “psicoldgico” se va cir-
cunscribiendo. No estamos ha-
blando de un yo que responde a
estimulos o a la ley causa-efecto
ni de un yo meramente congnos-
cente. Al hablar de inconsciente
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estamos refiriéndonos a una di-
mension descubierta y estudiada
solamente por el psicoanalisis y
que pensamos es la Unica que
ofrece perspectivas mas totaliza-
doras en cuanto a analisis psico-
I6gicos se refiere. Bajo esta pers-
pectiva vemos que el maestroen
tanto sujeto no puede sustraerse
a través de su rol de la historia 'y
de su historia, razén por la cual
en el aula como en cualquier otro
sitio pone en juego su historici-
dad, la cual no sélo aparece me-
diada por el principio de la reali-
dad y para nosotros por la racio-
nalidad occidental, sino que se
manifiesta también como un no
dicho que responde al incoscien-
te. Ahora bien, el aula por ser un
lugar que de alguna manera fa-
vorece los intercambios persona-
les y reproduce a su interior el
juego del-poder, constituye un
espacio favorecido, entre otros,
para las movilizaciones afecti-
vas.

Asi, y reconociendo todo el
entrecruzamiento de posibles
vinculos que se dan en este es-
pacio (profesor-alumno-profe-
sor, profesor-rol, profesor-grupo
institucion, etc.) se hace necesa-
rio un estudio que vaya dirigido
hacia ese no dicho psicoldgico,
con el fin de detectar en la medi-
da de lo posible cudl es su papel
en la construccion del no dicho
del aula.

De esta manera, llegamos a
una tercera causa para pensar el
fracaso escolar. Esta es, la rela-
cién maestro-alumno en su di-
mension psicolégica. Aunque en
la actualidad se ha hablado mu-
cho de ella, pienso que sigue te-
niendo un papel secundario en la
importancia que se le ha dado
cuando deberia ocupar un lugar
capital. El papel que desarrolla el
profesor y el grupo, en tanto pro-
ductores de significaciones y re-
significaciones para el alumno
es central. En esos vinculos se
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cristalizan las mas de las veces
situaciones vividas que adquie-
ren nuevas dimensiones para ca-
da uno de los personajes en jue-
go. Esto puede actuar en favor o
en contra del proceso de ense-
nanza-aprendizaje. El descuidar
su importancia lleva a perder de
vista precisamente aquellos as-
pectos que inciden en el alumno
llevandolo a renunciar al apren-
dizaje en tanto que es desborda-
da por la movilizaciéon afectiva a
que da lugar las relaciones del
aula.

La complejidad de este feno-
meno, ‘fracaso escolar”’, com-
plejidad ya comentada en su ca-
racter de “lugar” de entrecruza-
miento de diversas dimensiones,
remite necesariamente a los ac-
tores sociales que lo llevan a ca-
bo. Estos actores sociales, cua-
lesquiera que sean pueden ser
estudiados en si mismos, sin
descontextualizarlos, también
como un “lugar” de entrecruza-
miento de diferentes sentidos.
En nuestro caso, el maestro, en
tanto sujeto y en tanto rol, repre-
senta una instancia de relevo y
de accion. Aclaremos esto. jRe-
levo de qué? y ;Accion de qué? Si
partimos del marco teorico del
Analisis Institucional®, recono-
cemos en lo “instituido™ un pri-
mer elemento que nos acerca a
estas preguntas. Es decir, si lo
instituido nos remite a la norma,
al valor, al saber en su caracter
de universal, y lo instituido-insti-
tucional entrecruza las organiza-
ciones, tenemos que el profesor
(en tanto instituido), es, y es rele-
vo de un codigo que proviene de

* Basandose en la dialéctica hegelia-
na, el analisis institucional reconoce
en la institucion tres mo tos, el
de lo instituido, lo instituyente y el
de la institucionalizacion. Estos tres
momentos, que constituyen la dia-
léctica institucional, se dan perma-

teap de que laideolo-

gia dominante tiende a autonomizar-
los y a presentarlos por aislado.

nente

lo instituido. El desconocimiento
de este codigo y de esta funcion
de relevo, ubican ya al profesor,
en una posicion en la que actua,
o mejor dicho, lo actuan desde lo
no dicho institucional. Asi, lo
mas frecuente es que el sujeto
(maestro) viva en un orden insti-
tuido, dado como universalmen-
te valido. Ahora bien, lo institui-
do, para mantenerse como tal
necesita no sdélo legitimacion sino
también acciones encaminadas
que lo refuercen y lo apuntalen.
He aqui otra vez al profesor, en
esta ocasion preocupando por
adquirir las herramientas teori-
co-metodologicas y practicas ne-
cesarias, para convencer a sus
alumnos sobre la verdad de su
palabra.

Sin embargo esta palabra,
lleva indefectiblemente la logica
de un saber oficial que ademas
esta cosificado en periodos buro-
craticos. Transitar por dichos pe-
riodos, “‘consumir” esos tiempaos
de “saber”, se convierte para el
alumno en una practica también
burocratica. Es claro entonces,
insistir en este hecho, que la
practica escolar lleva en si mis-
ma una dimension del no-saber
que nos permite, en la medida
que lo caractericemos, abordar el
problema del fracaso escolar.

Aclaremos un poco; que sig-
nifica este no saber. Habria que
partir del hecho, de que este no-
saber, no debe entenderse en la
misma dimension que el saber
instituido, es decir, como un mo-
mento de ignorancia de los cono-
cimientos, roles asignados, etc.
Mas bien, este no saber, hace
referencia a esa posicion que
tanto para el sujeto como parael
grupo-clase corresponde al de la
palabra alienada; posicién que
una vez reconocida remite no so-
16 a la dialéctica institucional, si-
no también a su expresion peda-
gogica. En este momento es don-
de aparece ya el no-saber,
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no-saber, tanto de lo instituido tarios al interior del agrupa- — TRANSVERSALIDAD. La po-
como tal (es decir, en su expre- miento. La puesta en juego, sibilidad de un grupo de defi-
sion dialéctica), como de lo insti- en un grupo, de los sistemas nirse en oposicion a la deter-
tuyente y su institucionalizacion. de pertenencia y de referen- minacion institucional, asi
En este sentido, el colectivo do- cia que ya traen los indivi- como a la ideologia grupista
centes-educandos se asume en duos se define como seg- constituye el acceso a su
una legalidad que les habla no mentaridad. Esta relacion en- transversalidad. La transver-
s6lo de conocimientos y cultura tre diferentes sistemas salidad se define en oposi-
legales, sino como una dimen- referenciales y el nuevo que cién a la verticalidad y a la
sion de desconocimiento institu- vive el grupo, entraia oposi- horizontalidad de las relacio-
cional. Esto nos lleva a plantear, ciones y negaciones entre si, nes que se dan en los grupos.
sin entrar en detalles, que lo que que deben ser develadas, co- Definamos estas. Las prime-
para otros discursos es institu- mo-tales, al mismo. ras son aquellas que se dan

cion, para el Analisis Institucio-
nal es organizacion. Con esto lo
que se esta diciendo es que los
limites “Institucionales” (organi-
zacionales) no existen. Estos son
producto de la ideologia domi-
nante en la medida en que con-
viene pensar en términos de fun- \
cionalidad y autodeterminacion. . -
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tuacion en especifico, como para \ T
trabajar la dimension de lo no-di-
cho en general, contamos con di-
versas herramientas tedrico-me-
todolégicas. Algunas de ellas
son:
SEGMENTARIDAD. La uni-
dad positiva de todo agrupa-
miento social se apoya en un
conscenso o una regla exte-
rior al grupo, o en ambas a la
vez. Esta unidad funciona a
manera de la ideologia, la
cual da la idea de comunidad.
En oposicion a esta idea, se
manifiestan las particularida-
des de los individuos que for-
man el agrupamiento lo que
produce la negacién de la
idea de comunidad.
La unidad de los agrupa-
mientos, mas alla de la uni-
dad abstracta de la ideologia
universalista y mas alla de la
division dada por las particu-
laridades individuales, es plu-
ralista y heterogénea. Es de-
cir que lo que da unidad a la
formacion y su forma al agru-
pamiento es la accion reci-
proca de los grupos fragmen-
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en el grupo determinado por
las instituciones. Este grupo
no se reconoce asi mismo
ninguna existencia indepen-
diente, fuera de la que le con-

fieren las instituciones o
agrupamientos exteriores.
Este tipo de grupo se estruc-
tura por el lugar que ocupan
en la division del trabajo, en
las jerarquias de poder y so-
bretodo por la verticalidad de
sus relaciones. Se mantiene
sujeto a las instancias supe-
riores y su estrategia es la
obediencia y la sumisién, En
el otro extremo tenemos la
ideologia grupista, otro tipo
de grupo que en oposicion al
primero tiende a construir la
imagen ideal del grupo, de la
coherencia absoluta, de la
pertenencia unica y omnipo-
tente que rechaza toda exte-
rioridad. Este se caracteriza
asi, por la horizontalidad de
sus relaciones y por las nega-
cion de todo vinculo institu-
cional.

La transversalidad se opone,
como anotamos anterior-
mente, a la verticalidad de la
estructura piramidal y a la
horizontalidad en la que el in-
dividuo vive en un imaginario
indiferenciado y en la que los
papeles son negados y recha-
zadas las contradicciones.
Por el contrario, la transver-
salidad tiende a realizarse
cuando se efectiia una comu-
nicacion maxima entre los di-
ferentes niveles jerarquicos y
sobre todo en los diferentes
sentidos.

Se puede definir entonces la
transversalidad como el fun-
damento de la accién institu-
yente de los agrupamientos,
en la medida en que toda ac-
cion colectiva exige un enfo-
que dialéctico de la autono-
mia del agrupamiento y de
los limites objetivos de esa
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autonomia. Esta se funda en
el saber del grupo acerca de
su polisegmentaridad. La
transversalidad es la condi-
cién necesaria para que todo
grupo tenga la palabra y es-
cape a la sujecion.

— TRANSFERENCIA INSTITU-
CIONAL. Laestructurade la
organizacion constituye, para
los sujetos en ella implica-
dos, un objeto-soporte de
‘aquello que esta ocurriendo
en la vida del grupo. En tanto
objeto-soporte no se le debe
pensar en una posicion pasi-
va, sino también como “ali-
mentador” de dicha transfe-
rencia.

— ANALIZADOR. Por analiza-
dor se va a entender todo
aquello que, “permite revelar
la estructura de la institu-
cion, provocarla, obligarla a
hablar”. Podemos decir que
el analizador es una maquina
de descomponer, natural, o
construida con fines de deve-
lar lo no-dicho de la institu-
cion. El analizador actiia co-
Mo una provocacion institu-
cional que implica el pasaje a
la palabra y por consiguiente
exige la mediacion de indivi-
duos particulares, a quienes
la situacion en la organiza-
cién permite alcanzar el pa-
pel de "provocadores”.

Por analizador natural, tam-
bien llamado social, se en-
tiende todo aquello que res-
ponde al discurso instituyen-
te del grupo y sirve para el
analisis.
El analizador construido hace
referencia al discurso prove-
niente de lo instituido, o a la
labor del analista, que lo
construye para precipitar la
accion instituyente en el gru-
po.
Estas herramientas, teorico-
metodolégicas, que forman parte
del marco tedrico del Analisis

las. considero im-
prescindibles para todo trabajo a
desarrollar que pretenda, dentro
de los planteamientos que he-
mos hecho, profundizar en los
elementos que encontramos co-
mo lineas importantes de expli-
cacion del fracaso escolar. Escla-
ro que ya en cada caso habria
que incluir las singularidades del
sistema educativo asi como el
papel de éste en un sistema da-
do.

Institucional
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