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Re sum en/Resume/ Abstract 
Este es un libro sabre docencia, maestros y alumnos en ambientes pobres de cuatro pafses de 

America Latina: Bolivia, Chile, Colombia y Venezuela. Este libro esta basado en un estudio que, 
empleando un enfoque etnografico, abarc6 la observaci6n de escuelas rurales y urbanas en diferentes 
perfodos de un aiio academico. Estas observaciones, junta con a una serie de entrevistas, ilustraron 
las procesos relacionados con el fracaso de niiios en las primeros grados. Los resultados de! estudio 
constituyen un cuadro vfvido de estilos de enseiianza, caracterfsticas de la interacci6n maestro-alumna, 
y de las efectos, tanto positivos coma negativos, de las creencias y actitudes de las maestros (sus ''ideo­
logfas practicas") sabre la auto-percepi6n y el logro de las alumnos. Para cad. ,pals se hace una selec­
ci6n de las materiales reunidos par las investigadores para tratar de destacar Jiferentes aspectos de 
las procesos observados: el modo de enseiianza en las aulas en Colombia; las diferencias existentes 
entre las tipos de escuelas en Venezuela; la forma coma pueden llegar al fracaso las alumnos de primer 
grado en Chile; c6mo un maestro considerado "diferente" tiene exito en la educaci6n de las niiios 
bolivianos. Este libro debe resultar util, sabre todo en las areas menos favorecidas de! mundo, para 
maestros, futuros maestros, administradores y padres, coma fuente de reflexion sabre sus actividades 
y sabre las medidas que se pueden tomar para el beneficio de las alumnos. 

Ce livre traite des enseignants, de l'enseignement et des enseignes dans Jes milieux pauvres de 
quatre pays latinoamericains : Bolivie, Chili, Colombie et Venezuela. Utilisant l'approche ethnogra­
phique, l'etude, dont le livre s'inspire, se fonde sur !'observation d'ecoles rurales et urbaines a diffe­
rents moments de l'annee scolaire. L'observation et une serie d'entrevues eclairent le processus de 
l'echec scolaire des enfants pendant leurs premieres annees d'ecole. L'etude brosse un tableau tres 
net des styles d'enseignement, des caracteristiques des relations enseignants-e!eves et des effets posi­
tifs et negatifs des croyances et des attitudes (de "l'ideologie pratique") des enseignants sur l'idee 
que Jes e!eves se font d'eux-memes et leur succes scolaire. Pour chaque pays, un echantillon du mate­
riel recueilli par Jes chercheurs illustre Jes differents aspects du processus observe : le mode d'ensei­
gnement en classe en Colombie, Jes differences entre un type d'ecole et l'autre au Venezuela, une 
fa~on de provoquer l'echec chez Jes e!eves de premiere annee au Chili et comment un enseignantjuge 
"different" reussit a eduquer !es enfants boliviens. Surtout dans !es regions defavorisees du monde, 
ce livre sera utile aux enseignants, aux e1eves-enseignants, aux administrateurs et aux parents car 
ii leur permettra de reflechir sur leurs fa~ons de faire et sur la maniere de Jes ame!iorer au profit des e!eves. 

This is a book about teachers, teaching, and learners in poor environments of four Latin American 
countries: Bolivia, Chile, Colombia, and Venezuela. Using an ethnographic approach, the study upon 
which this book is based involved the observation of rural and urban schools at different periods during 
a school year. These observations, together with a series of interviews, provided knowledge about 
processes .related to failure experiences of children during their first years in school. What emerged 
from the study and is presented in this book is a vivid picture of styles of teaching, of characteristics 
of teacher-pupil interactions, and of the effects, both positive and negative, of teacher beliefs and attitudes 
(their ''practical ideologies'') upon pupils' self-concept and attainment. For each country, a selection 
is made from materials gathered by the researchers that attempts to highlights different aspects of 
the processes observed: the mode of classroom teaching in Colombia, the differences between types 
of schools in Venezuela, the way in which failure can be constructed for 1st-year pupils in Chile, and 
how a teacher considered "different" is successful in the education of Bolivian children. This book 
should prove useful, especially in deprived areas of,he world, for teachers, student teachers, adminis­
trators, and parents as a source of reflection about their practices.and about what can be done to improve 
them for the benefit of the pupils. 
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Lenta infancia de donde 
coma de un pasta largo 
crece el duro pistilo 
la madera de! hombr.e 

- Pablo Neruda 

Nunca se malgasta el tiempo hablando con un niiio para conocer 
sus palabras claves, palabras que permiten descifrarlo, ya que en 
ellas reside el secreto de la lectura, el comprender que las mismas 
pueden tener un profundo significado. Como las palabras no tienen 
ningun significado emocional o instintivo para el, podrian repre­
sentar una imposici6n, haciendole mas daiio de lo que pueden 
enseiiarle. El niiio podrfa adquirir la noci6n de que las palabras no 
poseen ningun significado y de que la lectura es indeseable. 

- Sylvia Ashton-Warner (maestra) 
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Prefacio 

En buena parte de! mundo en desarrollo, la investigaci6n en educaci6n es, 
en su mayor parte, empfrica y cuantitativa, caracterizada por el desarrollo de 
pruebas y cuestionarios estandarizados, la producci6n de datos provenientes de 
amplios muestreos de escuelas e individuos, y el analisis de estos datos por media 
de una variedad de metodos estadfsticos. Hay buenas razones para un enfoque 
de este tipo en relaci6n con la investigaci6n. Los formuladores de polftica desean 
saber hasta que grado su sistema de educaci6n, comparado con el de etapas ante­
riores o el de otros pafses, funciona bien o si una reforma o innovaci6n particular 
tienen exito. Los investigadores de! ministerio o la universidad encargados de 
reunir esta informaci6n, generalmente en un plaza corto, estan familiarizados y 
se sienten a sus anchas con la'investigaci6n empfrica y cuantitativa de su propio 
entrenamiento (a menudo hecho en Norteamfrica), y ta! investigaci6n es eficiente 
ya que se presta a una division de! trabajo entre individuos con habilidades y 
niveles de competencia variados. Como resultado de estos factores, el mundo de 
la investigaci6n en educaci6n, especialmente en los pafses en desarrollo, conti­
nua dominado por tradiciones y paradigmas investigativos que enfatizan los meto­
dos cuantitativos, empfricos y estadfsticos. 

Si bien reconocen la necesidad de tales metodos y su importancia, los inves­
tigadores en muchas partes de! mundo en desarrollo practican y desarrollan otros 
enfoques de fndole mas cualitativa, etnografica y antropol6gica. Tai investiga­
ci6n se basa en tradiciones, paradigmas y definiciones de conocimiento bastante 
diferentes, yes bien diferente en sus caracterfsticas: pequeiia en escala, pero inscrita 
en un marco de trabajo contextual amplio, fntima e intensiva en metodo, y abun­
dantemente descriptiva en resultados. Es esta clase de investigaci6n, subrepre­
sentada en la bibliograffa de! desarrollo educacional, la que constituye el objeto 
de este libro. 

La red que produjo la investigaci6n descrita en este libro se desarroll6 debido 
a muchos factores. Primera, estaba el problema de! fracaso escolar - un pro­
blema que generalmente se hace recaer en los alumnos mismos, sus familias y 
las condiciones sociales y econ6micas en las que se encuentran, pero quizas rela­
cionado tambien con el comportamiento de los profesores, el proceso de enseiianza 
y la atm6sfera en el aula. 

Segundo, habfa investigadores interesados en este problema y en aplicar 
metodos cualitativos y etnograficos de investigaci6n a este analisis. Beatrice Avalos, 
una investigadora chilena que trabajaba en la Universidad de Cardiff, en Gales, 
crefa que las escuelas y los maestros jugaban un papel mas activo en el proceso 
de! fracaso escolar y que este proceso podrfa ser el objeto de investigaci6n etno­
grafica en varios pafses latinoamericanos. Estos criterios fueron apoyados por varios 
investigadores y centros de investigaci6n en Venezuela, Colombia, Bolivia y Chile, 
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los cuales, junta con investigadores de areas relacionadas en el resto del conti­
nente, constituyeron finalmente una red de investigaci6n cualitativa. 

Para terminar, habfa un organismo de financiaci6n a la investigaci6n, el 
Centro Internacional de lnvestigaciones para el Desarrollo (CIID), que estaba 
dispuesto y podfa proveer fondos para este trabajo. Estos fondos se utilizaron para 
una serie de programas de capacitaci6n en el marco te6rico y los metodos practicos 
relacionados con varias etapas de la investigaci6n cualitativa en la U niversidad 
de Texas en Austin yen el lnstituto Politecnico Nacional en Ciudad Mexico, para 
el intercambio de investigadores entre grupos del proyecto, para las reuniones 
anuales de los dirigentes del proyecto y para financiar los costos de los proyectos 
de investigaci6n. 

La red ampliada se ha desplazado mas y mas hacia el desarrollo y la experi­
mentaci6n con metodos de entrenamiento disefiados para ayudar a los maestros 
a comprender mas exhaustivamente tanto su papel en el fracaso escolar como sus 
posibilidades para prevenirlo. Estos metodos estan basados en las descripciones 
y analisis de escuelas y aulas que se presentan en este volumen. Es de esperar 
que publicaciones futuras discutan resultados posteriores de este trabajo. 

Sheldon Shaeffer 
Director Asociado, Division Ciencias Sociales 
Centro Internacional de lnvestigaciones para el Desarrollo 
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lntroducci6n 

Esta descripci6n de la ensenanza y las maestros en algunas escuelas de 
America Latina surgi6 de la apremiante necesidad de estudiar lo que ocurre en 
aulas y escuelas con el fin de mejorar la educaci6n. Ello representa un intento 
par saber c6mo se estan desarrollando algunas polfticas y practicas educacionales 
y que se podrfa hacer para satisfacer mejor las necesidades de las ninos. Este tra­
bajo ejemplifica un intento par hacer que las recursos y esfuerzos existentes sean 
mas apropiados y productivos en un momenta en el que el dinero es mas escaso, 
y las ideas y propuestas para remediar las dificultades econ6micas y sociales basicas 
que enfrentan las paises latinoamericanos son menos positivas de lo que eran hace 
dos decadas. 

Cuando comenzamos nuestras carreras docentes a principios de las anos 60 
en America del Sur, lo hicimos en media de lo que prometfa ser un interesante 
tiempo de cambio. Se habfa establecido la Alianza para el Progreso, la iniciativa 
del presidente Kennedy para America Latina que proponfa vincular la ayuda bila­
teral de las Estados Unidos con el desarrollo de programas de reforma que afec­
taran las sistemas econ6mico, social y educacional de las paises en cuesti6n. Las 
convicciones politicas en America Latina parecfan, a su vez, estar orientadas hacia 
alguna forma de democracia social que prestara mayor attenci6n a las necesidades 
de las masas pobres fortaleciendo las programas de desarrollo econ6mico y social. 
Se emplearon las conceptos de "modernizaci6n" y "democratizaci6n" para definir 
el camino que se tenfa par delante, mientras las politicos hablaban de cambios 
revolucionarios que se efectuarfan "en libertad" y las humanist as vefan en la 
educaci6n no solo un arma poderosa para despertar la conciencia, sino tambien 
una fuerza potencial que liberarfa a las pobres. 1 

Casi con calculado pragmatismo, se dijo que el invertir en programas sociales 
serfa util en cuanto al desarrollo general y, par esta raz6n, promover la igualdad 
de las oportunidades educacionales asegurarfa la estabilidad polftica y social asf 
coma el progreso econ6mico. En media de este clima, casi euf6rico, parecfa impe­
rativo examinar criticamente las disposiciones educacionales existentes y apoyar 
la introducci6n de reformas mas o menos radicales en el sistema. La creencia en 
la importancia y el poder de intentos para modernizar el sistema educacional mar­
caron mucho de nuestro trabajo a traves de la decada. Esto se apoyaba tanto en 
las teorfas funcionalistas estructurales coma en las marxistas. El funcionalismo 
estructural servfa de base a las conceptos populares de que el desarrollo educa­
cional era un factor que contribufa al logro del desarrollo sociocultural y econ6mico, 

1Una influencia bien poderosa a este respecto Ia constituy6 el trabajo y las escritos de! educador 
brasilefio Paulo Freire (1972a, b, 1974). Despues de haber sido expulsado de Brasil en 1964, se dirigi6 
a Chile donde trabaj6 con las programas de educaci6n para adultos vinculados a la reforma agraria 
de! gobierno democristiano de Eduardo Frei (1964-1970). 
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aun cuando se prestaba atenci6n a las limitaciones impuestas por un entorno exis­
tente de privaci6n. En contraste, las varias formas de marxismo que influenciaban 
el pensamiento social y politico del momento, permanecieron escepticas sobre la 
posibilidad de desarrrollo socioecon6mico que se persegula dentro de las existentes 
estructuras capitalistas y de dependencia econ6mica de economlas industrializadas. 
Sin embargo, dentro de las perspectivas funcionalistas estructurales y de las 
marxistas se reconocla que nada cambiarla si las personas, especialmente aquellas 
que necesitaban hacerlo, no podlan comprender la naturaleza de los cambios reque­
ridos o, dicho de otro modo, no eran conscientes de las causas por las que la 
privaci6n persistla. Por ello, se crey6 que el apoyo al cambio politico y econ6mico 
requerla program as masivos de educaci6n de adultos considerados co mo '' desper­
tadores de conciencia''. Especialmente se requerirla aumentar las oportunidades 
de que los niiios pobres adquirieran herramientas educativas para promover su 
posterior participaci6n en la conducci6n de asuntos publicos. 

Solamente en la siguiente decada, con su secuela de reformas fracasadas como 
en el Peru, y de golpes militares, como en Argentina, Chile y Uruguay, se vio 
que algo andaba radicalmente mal. La fe optimista e ingenua en el poder de las 
reformas sociales abri6 paso a analisis serios y en cierta medida pesimistas sobre 
los efectos de las presiones externas y la fuerza de grupos reaccionarios en el marco 
de nuestras sociedades. Como resultado, llegamos a atribuir a los efectos de fac­
tores externos el fracaso de la enseiianza en producir un nuevo cuadro de personas. 
Sin embargo, no examinamos si, y hasta que punto, reformas sociales, como la 
de la enseiianza, hablan sido en efecto algo mas que estructuras nuevas impuestas 
a las formas tradicionales de la practica educacional que continu6 inalterada en 
su mayor parte. Era mas facil, en cierto modo, atribuir el fracaso del sistema a 
factores externos a la escuela y dar la raz6n a interpretaciones deterministas, de 
tipo funcionalista estructural o marxista qui explicaban la ineficiencia de la 
enseiianza. Las estadlsticas relacionadas con el fracaso nos golpearon por fuerza 
cuando, por ejemplo, nos <limos cuenta de que en Chile, la repetici6n, una via 
para la deserci6n escolar, tenla un lndice de 18,3% en 1976 para el primer aiio 
de la escuela primaria. De la misma forma, se podlan encontrar Indices alarmantes 
de deserci6n escolar y repetici6n a traves de toda Latinoamerica, ofreciendo poca 
variaci6n en los aiios 70 en relaci6n con lo que habla sido este lndice en los aiios 60 
(Tablas 1 y 2). 

Sin negar la validez de teorlas que subrayan las limitaciones econ6micas y 
sociales que afectan el logro educacional, incluyendo presiones de los grupos de 
poder existentes para mantener sistemas educacionales selectivos, y sin negar la 
evidencia disponible de encuestas cuantitativas acerca de tales relaciones, 2 nos 
parecla que se necesitaba mucha mas informaci6n acerca del funcionamiento 
interno del sistema educacional para interpretar con mayor precision las razones 
de persistencia del fracaso. Obviamente, en el caso de Chile, los efectos de las 
pollticas del gobierno militar se notaron en el aumento del numero de repitentes 
entre 1974 y 1977. En toda America Latina, sin embargo, las cifras eran alar­
mantes, aunque quizas mas graves en el caso de Colombia donde, de los niiios 

2Vease la reseiia de los estudios sobre determinantes de! logro (tambien conocidos como los 
estudios de la funci6n productiva educacional) de Schiefelbein y Simmons (1981). Esta incluye estudios 
pertinentes a America Latina, tales como los patrocinados por la red ECIEL (Programa de Estudios 
Conjuntos de Integraci6n Econ6mica Latinoamericana) sobre centros de investigaci6n en economfa, 
y por la IEA (Asociaci6n Internacional para la Evaluaci6n de los Logros Educativos). 
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Tabla 1 . Porccntajcs de repitentcs (varones y hcmbraa) en la cducaci6n primaria. 

Chile• Colombia Venezoelab 
----

1965 19,0 15,5 
1966 18,6 11,9 
1967 13,5 18,7 11,6 
1968 11,6 17,7 11,5 
1969 11,1 17, I 11, 7 
1970 10,4 16,6 2,2 
1971 7,8 16,1 2,5 
1972 8,0 16,0 2,!> 
1973 11, l 15,4 2,7 
1974 12,0 15,0 2,9 
1975 12,5 2,7 
1976 12,3 2,5 
1977 12,6 7,6 
1978 

'Chile introdajo la promoci6n aurom4tica para los primcros cuarro grados de la tducaci6n prinuria en 
1965 pero la dej6 sin cfccto ~n 1974. 

"Venezuela introdujo la promoci6n auromatica en 1970 para los primeros cuarro grados de la educaci6n 
prirnaria pero la dej6 sin erccto en 1977. 

Tabla 2. Sobrevivencia estimada (varoncs y hcmbras) en la educaci6n primaria para grupos que 
comenzaron alrededor de 1965/66, 1970171 y 1976177 . 

----
-~ 

Coho rte 
Proporci6n de cohortes que alcanzaron cl grado; que corncnz6 

Pais en ~ 2 3 4 5 6 7 8 

Chile 1966 1000 853 806 756 705 660 596 521 
1970 1000 901 853 817 762 696 620 547 
1976. 1000 918 877 838 786 729 667 587 

Colombia 1965 1000 692 519 427 370 
1970 1000 695 551 413 375 
1973 1000 683 559 408 371 

Venezuela 1965 1000 848 791 696 622 567 
1970 1000 902 851 719 655 616 
1976° IOOO 917 869 800 737 676 

-------
Fuente: Uneaco (19!10a). 
a.Proporciane1 estimada5 11nla1nen1t . 

que habian comenzado en el primer aiio, el sistema solo retenfa el 40% al final 
de la escuela primaria (vease Tabla 4). A este respecto Schiefelbein (1980), uno 
de los estudiosos mas persistente de los indices de repetici6n y deserci6n escolares 
en America Latina, sugiri6 que la causa de! fracaso escolar podrfa estar motivada 
por algo mas que factores externos . 

La repetici6n es una indicaci6n de que el sistema no esta funcionando adecuada­
mente. Muches nii'ios permanecen en la escuela por un numero de aiios y pasan 
so]amente uno o dos grades antes de desertar. Se podrfa argumentar que este 
fracaso es debido exclusivamente a factores externos ya que afecta fundamental ­
mente a )os niiios de los grades inferiores, pero parece que hay sufuciente infor­
maci6n para sugerir que los niiios de todos los niveles sociales y sicuaciones cul­
turales estan afectados, aun cuando en grado diferente, y que con metodos 
apropiados se puede aumentar el rendimiento y eliminar la repetici6n . 

Al revisar la investigaci6n en Latinoamerica sobre escolaridad y efectos de! 
maestro (Avalos y Haddad 1979) en busqueda de posibles explicaciones para el 
fracaso escolar, encontramos poco que ayudara a comprender las caracterfsticas 
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deJ proceso de ensefianza-aprendizaje y SU posibJe contribucion aJ exito 0 fracaso 
de las niiios pobres. Par ello, fue la insatisfaccion con versiones deterministas de! 
fracaso escolar en America Latina y con las estudios existentes que intentaban 
examinar el efecto de las procesos escolares lo que nos llevo a emprender este 
estudio. 

La Escuela y el Proyecto Comunitario 

Los orfgenes de este proyecto se remontan a una reunion auspiciada en las 
primeros meses de 1980 en Bogota, Colombia, par el Centro Internacional de 
lnvestigaciones para el Desarrollo (CIID) de Canada. El proyecto reunio, entre 
otros, a investigadores de las cuatro pafses que luego participarfan en el estudio: 
Bolivia, Chile, Colombia y Venezuela. La razon para invitar a representantes 
de estos pafses era la posibilidad de un estudio de! fracaso escolar que se centrara 
en el perfodo de mayor riesgo, las primeros 4 aiios de escuela primaria, 3 en con­
textos de nivel socioeconomico similar pero distintos en otros aspectos. 

En las discusiones que siguieron, se acordo llevar a cabo un estudio que tra­
tara las siguientes cuestiones. ~Que acontecimientos en el aula parecfan afectar 
eJ aprendizaje deJ alumna y SU exito 0 fracaso escoJar? ~Que indicaciones de Jas 
caracterfsticas de cada sistema educacional ( calificaciones de! maestro, provision 
para el entrenamiento en el trabajo, relacion maestro-alumna, intentos de moder­
nizacion, disponibilidad de recursos y ayuda docentes, lineamientos educaciona­
les, sistema de administracion) se expresan en la vida escolar y de! aula? ~Cuales 
son las caracterfsticas de la comunidad a la que pertenece la mayor parte de las 
niiios de una escuela dada? ~Cua! es el nivel comunitario de desarrollo y empleo? 
~Cuales son las creencias y valores de las padres y otros miembros de la comuni­
dad en cuanto a la educacion y las teorfas de modernizacion apoyadas par las 
formuladores de politica y las maestros? ~Cua! es el idioma que mas se habla en 
el hogar? ~De que manera todas estas carcterfsticas de la comunidad se relacionan 
con el proceso escolar? ~Quienes son las maestros y coma se relacionan con las 
padres y otros miembros de la comunidad? ~Que espera la comunidad de sus maes­
tros en el sentido de la educacion de sus niiios y de la participacion de! maestro 
en la vida comunitaria? ~Que piensan a su vez las maestros acerca de! papel de 
las padres y otras personas en relacion con las actividades escolares? ~De que 
manera afectan estas relaciones lo que sucede en la escuela? 

El punto en comun de las investigadores reunidos en Bogota era el hecho 
de que, en mayor o menor medida, compartfamos un punto de vista similar sabre 
las causas de! subdesarrollo y la distribucion desigual de recursos en las sociedades 
latinoamericanas. Criticabamos el sistema capitalista en su forma nacional e inter­
nacional de control de las economfas subdesarrolladas y crefamos que el mismo 
afectaba las posibilidades de desarrollo cultural y educacional. Sin embargo, tam­
bien estabamos cansados de las presuposiciones deterministas que servfan de base 
a un numero de estudios teoricos y empfricos acerca de las oportunidades educa­
cionales que, en la practica, conducfan al descuido de! proceso escolar coma ta!. 
Ademas, y coma se expreso anteriormente, era nuestra conviccion que hasta la 

3EJ patron de repetici6n para 23 pafses en America Latina muestra que el nivel mas alto se alcanza 
en eJ primer ai\o deJ cicJo y despues decJina, Jogrando SU niveJ mas bajo en eJ ultimo ai\o (6° U 8°) 
(UNESCO 1980a). 
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fecha, la metodologia predominante de investigaci6n utilizada para estudiar los 
problemas educacionales en Latinoamfrica (formas simples de encuesta y estu­
dios correlativos) no era capaz de ocuparse de! estudio de procesos. De ahi nuestro 
compromiso casi intuitivo hacia lo que describiamos como un enfoque de investi­
gaci6n cualitativo. 

En vista de lo anterior, consideramos la necesidad de un estudio que, aun 
cuando se concentrara en situaciones particulares, no perdiera de vista ]os aspectos 
estructurales que creiamos interaccionan con o afectan los procesos que se clan 
en unidades sociales como escuelas y aulas. Por Io tanto, el enfoque apropiado 
sera como el de! antrop6logo que intenta comprender una cultura convirtiendose 
en parte de ella, pero teniendo a la vez la capacidad de sustraerse para interpre­
tar sus procesos a la luz de! mundo social mas amplio de! cual forma parte. 

Aun cuando en America Latina parecia haber escasez de estudios educacio­
nales que se ocuparan de lo que podria llamarse factores "internos" de! fracaso 
escolar, en otros lugares habia una pletora de ellos, incluyendo estudios de casos 
sobre procesos escolares, utilizando procedimientos sociol6gicos y antropol6gicos 
no cuantitativos. En el medio investigativo educacional norteamericano y en el 
sociol6gico britanico, el uso de la observaci6n de! participante y de las entrevistas 
no estructuradas o semiestructuradas con aquellos inmersos en situaciones edu­
cacionales, y el analisis de documentos tales como los registros escolares o el tra­
bajo de los nifios, habian proporcionado una fuente poderosa de informaci6n sobre 
las condiciones bajo las cuales los j6venes de ciertos grupos social es ( negros, clase 
obrera, u otros grupos) podrian ser clasificados como fracasos escolares. Entre 
los estudios norteamericanos destacados se encuentran los llevados a cabo por Rist 
(1970, 1973). Utilizando un metodo de observaci6n de! participante, este investi­
gador pudo detectar que la formaci6n de! fracaso escolar en nifios de primaria 
comenzaba en el jardin de la infancia, con las expectativas tempranas de fracaso 
por parte de los maestros. Estas se expresaban de varias maneras: ubicaci6n dife­
rencial en ]os pupitres, diferencias en la duraci6n de la clase, maneras de utilizar 
el estimulo y el control, y grado de autonomia en el aula. En el segundo afio, 
Rist habia encontrado que la rotulaci6n dada a los nifios en el jardin de la infancia 
se habia convertido en una manera aceptable y publica de describir e interpretar 
sus capacidades. Otros estudios anteriores y posteriores a ]os de Rist, tambien 
subrayaban la relaci6n entre las expectativas, la rotulaci6n y el fracaso. Es notable 
el trabajo temprano de Leacock (1969) sobre cuatro escuelas de Estados Unidos 
diferentes en la composici6n racial y socioecon6mica de sus alumnos, que se origin6 
en una preocupaci6n similar a la que sirvi6 de base a este estudio. El supuesto 
inicial de Leacock ( 1971: 172) era que las aulas no son monoliticas ni moldean 
a todos los nifios por igual. 

Querfa estudiar Jos medios por Jos cua)es en esta, como en cualquier otra 
situaci6n social, se Jes estructura a Jos niiios una variedad de papeles alternativos. 
Algunos de estos son relativamente obvios. Por ejemplo, niiios "rapidos" y 
''lentos'', niiios quejosos y rebeldes, niiios reservados, y asi sucesivamente, son 
papeles aceptados y esperados por el maestro que evalua el au) a en tales terminos 
durante los dfas iniciales de Jos periodos escolares. 

Algunos niiios habran sido objeto de discusi6n con maestros anteriores y 
tendran reputaci6n de brillantes, torpes, cooperativos o desobedientes. Las gra­
duaciones de) au)a variaran, de modo que un niiio identificado como malo en 
un grupo podrfa estar cerca de la expectativa normativa en otro donde un niiio 
mucho mas rebelde desempeiiara el papel de) alumno '' realmente malo''. 
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Loque Leacock (1971:176) encontro al utilizar entrevistas con maestros y 
niiios, as1 como observaciones de estos en el aula, fue que aun cuando los maestros 
en zona de clase media pudiente o vecindarios negros pobres podfan ser igual­
mente pobres, los niiios en la escuela pudiente aprenderfan ''a pesar de una mala 
enseiianza", mientras que en la otra escuela los niiios no aprenderfan a "causa 
de la mala enseiianza' '. El hallazgo central de su estudio seiialo que las expectativas 
academicas de los maestros, basadas en el origen social y racial de los niiios, eran 
cruciales, pero que la vida escolar reforzaba activamente las posiciones sociales 
de los niiios al esperar un mayor aprendizaje por parte del niiio proveniente de 
la clase media blanca. La investigadora se pronunciaba concluyentemente contra 
la teoria de que los niiios pobres fracasan porque se les inyectan valores contra­
rios a su clase. Su material la llevo a "darse cuenta de cu an exageradamente sim­
plificada es la suposicion de que la mayor dificultad de los niiios de clase baja 
en la escuela es su identificacion con los "valores de clase media" de esta, en 
comparacion con los niiios de clase media que se identifican rapidamente" 
(Leacock 1971 ). 

En Inglaterra, una preocupacion similar por el fracaso de los jovenes de clase 
obrera en el sistema secundario produjo una serie de estudios escolares que anali­
zaron procesos conducentes a culturas escolares "y contraescolares en tres tipos 
de organizaciones docentes: la escuela primaria selectiva, la escuela secundaria 
moderna con su aceptacion de alumnos no provenientes de la escuela primaria, 
y la escuela general (Hargreaves 1967; Lacey 1970; Ball 1981). Estos estudios 
examinaron la relacion entre estructura escolar y diferenciacion de grupos con 
base en la capacidad y la generacion de una cultura antiescolar entre los jovenes 
de clase baja clasificados como menos aptos. Se encontro que los procesos por 
media de los cuales se desarrolla una cultura antiescolar son complejos e involucran 
factores relacionados con la escuela tales como las actitudes y comportamientos 
del maestro y las reacciones de otros alum nos en relacion con los "seiialados", 
asi' coma las actitudes y las relaciones de los padres con la escuela y con el joven. 

En Inglaterra, Sharpey Green (1975) hicieron un notable estudio sabre una 
escuela primaria de filosofia docente "progresista". Se examinaron las perspec­
tivas de los maestros y los procesos tempranos de clasificacion, as1 como la situa­
cion de base y las posibilidades de niiios rotulados como normales, ideales, o pro­
blematicos. Se observo la contradiccion entre la filosofia oficial de los maestros 
y su filosofia operativa o practica, as1 como su tendencia a materializar su inter­
pretacion de los niiios at1picos. Sharpe y Green ( 197 5 :221) sugirieron que no solo 
"se desarrolla una jerarqufa de alumnos, sino que tambien el contenido de la 
educacion se organiza selectivamente y se transmite de modo social". La impor­
tancia de este hallazgo, segun concluyeron los autores, es que los niiios conside­
rados como alumnos exitosos o no exitosos en una etapa temprana habran tenido 
determinada su futura entrada a la estructura ocupacional de manera crucial. 

Los Contextos N acionales 

Los cuatro pa1ses en America del Sur (Fig. 1) donde se hizo esta investiga­
cion difieren uno del otro en muchos aspectos. Sin embargo, solo nos centraremos 
en algunos de sus indicadores demograficos y en algunas caracter1sticas de su desa­
rrollo cultural y educacional (Tabla 3), y nos referiremos a lo que pareda ser un 
factor condicionante de importancia para la realizacion de la investigacion que 
estamos describiendo: su "momenta poHtico". 
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Fig. 1. Los cualro pals es Suramericanos esludiados y sus capita/es . 

Bolivia y Chile son palses vecinos, pero Bolivia aun guarda resentimientos 
originados en las guerras del s.XIX cuando Chile despoj6 a Bolivia de una salida 
al mar. La mayor parte de la poblaci6n boliviana pertenece a los grupos indlgenas 
Quechua y Aymara, cuyos descendientes tambien se encuentran en la parte norte 
de Chile. Esto explica las caracterlsticas de la musica y la artesanla compartidas 
por grupos poblacionales en ambos pafses. Bolivia (1098561 km2) es un pafs mas 
grande que Chile (756 946 km2); sin embargo, en 1970 la poblaci6n de Bolivia 
solo alcanz6 5 mill ones, en tan to la de Chile lleg6 a los 11 millones. En Bolivia, 
la poblaci6n de extracci6n india es mucho mas numerosa que los grupos espaii.oles 
y, en efecto, el espaii.ol es hablado por menos de la mitad de las personas. Chile , 
por otra parte, es etnica, lingufstica y culturalmente mucho mas homogeneo. En 
parte, ello se debe al mestizaje, pero tambien es consecuencia del exterminio en 
una guerra que dur6 tres siglos entre los indlgenas y los invasores espaii.oles. 
Ademas, las ultimas oleadas de inmigrantes, sabre todo alemanes, yugoeslavos 
e italianos, han contribuido a establecer en el pals un tipo europeo mas dominante 
que el que se encuentra en Bolivia. Econ6micamente, ambos pafses son en gran 
medida dependientes de la exportaci6n de sus productos minerales (el estaii.o de 
Bolivia y el cobre de Chile), aunque la producci6n agrfcola constituye un producto 
basico de exportaci6n en Chile. 
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Tabla 3. Indicaliores problacionalcs de Bolivia, Chile, Colombia, Venezuela, el Reino Unido y los Estados Unidos. 

Producto 
nacional 

bruto par Expeetativa 
ingretio per de vida al 

capita (USD) nacer ( aiios) 
Pafs 1982 1982 

Bolivia 570 51 
Chile 2210 70 
Colombia 1460 64 
Venezuela 4140 68 

Reino Unido %60 74 
Eruidos Unidos 13160 75 

Fuentr: Unesco (1980b, 1!1111, 19lH), Banco Mundial (1984). 
•publaci6n urbana ""sUn cl perttntajr de poblaciOn total . 

Url>anizaci6n'" 
1982 

45 
82 
65 
84 

91 
78 

"variot ai'im: Bolivia 1976; Chile, 1970; Colombia, 1981; Venezuela, 1971. 
'Val~ para 1982. 
"valotts para 1980. 

Niveles de 
analfabetismob 

% 

Varones Hem bras 

24,2 48,6 
11,1 12,8 
13,6 16,l 
20,3 26,6 

Indices de 
matricula 
escolar en 

el grupo de 
edadcs de 6-17 
Grupo de edad 

1981 

Varoncs Hem bras 

77 64 
94c %. 
83 87 
75 73 

90 92 
ggd ggd 

Gastos en 
educaci6n en 
% dcl PNB 

1981 

3,1 
5,8" 
2,6 
5,8 

5,Jd 
6,8 
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Una mirada a las capitales de estos dos pafses muestra cuan diferentes son 
en su nivel de desarrollo yen su composici6n poblacional. Santiago de Chile es 
una ciud(/.d moderna con casi 4 millones de habitantes. Un impresionante con­
junto de rascacielos compite, a la vista de! observador, con el fondo majestuoso 
de los Andes que enmarcan la parte oriental de la ciudad. Tambien aquf se 
encuentran los hermosos jardines que rodean las casas de los ricos, de concepci6n 
arquitect6nica interesante. Hacia la periferia sur, norte y occidental de la ciudad, 
el visitante descubre los efectos contrastantes de las enormes franjas de vivienda 
pobre y de aglomeraci6n humana. La Paz, capital de Bolivia, es una ciudad situada· 
a gran altura en medio de un escenario montaiioso asombroso, donde dentro de! 
area urbana se puede ascender de 3000 a 4000 m y experimentar variaciones con­
comitantes en temperatura, vegetaci6n y actividades econ6micas y sociales. Hay 
grandes diferencias con Santiago en la manera como la ciudad se muestra al extran­
jero. Los tugurios de La Paz, situados en las elevaciones de la ciudad, son aun 
mas miserables que los de Santiago. Las zonas de clase media baja de La Paz 
tienden a parecerse mas a las zonas mas pobres de Santiago que a SUS equivalentes. 
La heterogeneidad de La Paz es tambien evidente cuando se camina por el centro 
de la ciudad y se ve casi la misma cantidad de personas con rasgos espaiioles y 
mestizos que indios, quienes vistiendo sus pintorescas polleras (faldas muy 
amplias), venden pequeiios objetos y artesanfa tradicional o hablan con los curan­
deros que practican su oficio al pie de una de las principales iglesias de la ciudad. 

La poblaci6n de Bolivia tiene uno de los promedios mas bajos de ingreso 
per capita en la region (USD 570), mientras los chilenos tienen un ingreso per 
capita oficial de USS 2210. La informaci6n oficial, sin embargo, con su enfasis 
en promedios, obscurece las diferencias entre los grupos mas pudientes y los ver­
daderos pobres. Asf, por ejemplo, hacia el final de! perfodo (1982) en que se rea­
liz6 esta investigaci6n bubo alzas asombrosas de precios en Bolivia que incremen­
taron la tasa de inflaci6n de! 25 % en 1981 al 300 % en 1982, teniendo que pa gar 
la poblaci6n 48% mas por el pan y 610% mas por la leche. El mayor aumento 
de salarios ese aiio, que estuvo asignado a los mineros, fue solamente de! 84% 
(CEPAL 1984). 

La situaci6n chilena en 1982 fue tambien muy dramatica. El desempleo se 
elev6 sin precedentes en Santiago, donde vive mas de un tercio de la poblaci6n 
activa y mas de la mitad de la fuerza laboral urbana de Chile. En septiembre 
de 1982 uno de cada cuatro trabajadores en Santiago estaba desempleado y el 
22 % de desempleados registrados oficialmente representaban el doble de! aiio ante­
rior. El problema afect6 especialmente a los sectores manufactureros y de la cons­
trucci6n, y se vio empeorado por el hecho de que aparte de! Programa de Empleo 
Mfnimo de! gobierno no habfa otro medio de asegurar la subsistencia para los 
desempleados y sus familias (CEPAL 1984). 

Bolivia y Chile difieren seriamente en su nivel educacional segun indican 
los Indices de alfabetizaci6n y los logros diferentes educacionales de la poblaci6n 
masculina y femenina. Por ello, cuando el censo de 1970 indic6 que Chile tenfa 
12,8% de analfabetismo femenino, en Bolivia el fndice era de 58% (vfase Tabla 3). 
De la misma man era, la matrfcula escolar en 197 5 fue mas elevada en Chile que 
en Bolivia; sin embargo, ambos pafses gastan la misma proporci6n de su producto 
nacional bruto (PNB) en educaci6n. 

En 1965 y 1968, respectivamente, Chile y Bolivia tlevaron a cabo reformas 
radicales de modernizaci6n de sus sistemas de educaci6n. En ambos casos, el pro-
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p6sito principal era expandir la matrlcula escolar y aumentar las provisiones de 
modo que los niiios pudieran al menos terminar su educaci6n primaria. Ambos 
sistemas introdujeron una primaria basica de ocho aiios y modificaron en ta! sen­
tido sus planes de estudio. A pesar de las disparidades en el logro de los objetivos 
de cobertura e igualdad de oportunidades educacionales, los dos pafses no han 
podido eliminar las pfrdidas por repetici6n y deserci6n escolar. Uno encuentra, 
por ejemplo, que en Chile para un grupo que comienza en primer grado, la 
oportunidad de permanencia al final de! aiio escolar es entre 80 y 90% (vease 
Tabla 2) y el fndice de repetici6n para el grado primero, empleando estimados 
de Schiefelbein y Grossi (1981)4 es de 23,9%. Datos oficiales mas recientes (1979) 
indican Indices generales de repetici6n mas bajos, aun cuando el porcentaje mas 
alto permanece en el primer aiio (14,3% ). Desafortunadamente, no hay indices 
oficiales de deserci6n o repetici6n para Bolivia, aparte de los estimados de repeti­
ci6n dados por Schiefelbein y Grossi (1981), que indican un 24,4% de repetici6n 
en el primer aiio para 1975. 

Los otros dos pafses de! estudio, Colombia y Venezuela, difieren en varias 
formas de sus vecinos sureiios. Sus poblaciones son mucho menos homogeneas 
que las de Chile, pero mucho mas que las de Bolivia en relaci6n con la cultura 
y el idioma. Colombia, en especial, esta considerada como la mas espaiiola de 
las republicas suramericanas, aun cuando la poblaci6n de origen europeo no pasa 
de! 20% segun el censo de 1970. Los mestizos constituyen el 50% de la pobla­
ci6n, mientras mulatos, negros e indios conforman el 30% restante. Colombia 
esta situada en el noroccidente de Suramfrica con costas sobre el Pacifico y el 
Caribe. Es un pals rico desde el punto de vista agrfcola y mineral, pero su economfa 
es muy dependiente de! cafe. La emigraci6n rural hacia las ciudades, especial­
mente hacia Bogota, la capital, que tiene tres millones de habitantes, causa graves 
problemas sociales. Esto se nota particularmente en los gamines (niiios 
vagabundos) que deambulan por las calles, robando para sobrevivir y durmiendo 
donde encuentran un lugar adecuado. El ingreso per capita de Colombia es de 
USD 1460 d6lares, lo cual ubica al pals c6modamente dentro de! grupo que el 
Banco Mundial denomina pafses con economfa de ingresos medios (por encima 
de USD 410). Sin embargo, como en el caso de los otros pafses latinoamericanos, 
Colombia esta asediada por el problema de! desempleo creciente y por dificultades 
econ6micas. De hecho, en 1982, su producto nacional bruto (PNB) creci6 sola­
mente en 1 % . Los indices de analfabetismo son alarmantemente altos en Colombia 

4Shiefelbein y Grossi ( 1981) explican que los datos disponibles sabre matrfcula y repitentes por 
aiio subestiman el nivel actual de repetici6n. Los datos sabre repetici6n estan basados generalmente 
en informaci6n obtenida por los maestros de los alumnos de cada clase nueva. Los datos enviados 
a los ministerios son los que el maestro de la clase registra contando manos levantadas, generalmente 
en una sola ocasi6n. Por ello, "todas las definiciones estadfsticas complejas preparadas por las unidades 
estadfsticas en el Ministerio de Educaci6n dependen finalmente de! concepto que cada estudiante tiene 
de lo que es el repitente''. Shiefelbein y Grossi (1981) propusieron por ello el uso de tres procedimientos 
alternativos para calcular la repetici6n basada en diferentes conjuntos de datos que estan disponibles 
en muchos pafses latinoamericanos. El p·rimer modelo utiliza las distribuciones por edad de la matrfcula 
en cada aiio; y las relaciona con la matrfcula en el grado gen el aiio t, promoci6n al grado g ± 1 en 
el aiio t ± 1, y el numero de repetidores en el grado g en el aiio t; los nuevos alumnos en el grado 
gen el aiio t; y el tiempo, el aiio de acuerdo con el calendario y el grupo de edad. El segundo modelo 
funciona sabre la base de relacionar la matrfcula de primer gr ado con las nuevas matrfculas. El tercer 
modelo relaciona matrfcula de primer grado con los flujos de transici6n hacia el pr6ximo perfodo: 
los repitentes mas los promovidos y las bajas igualan la matrfcula en primer grado. Por lo tanto, los 
repetidores pueden ser contados como el resultado entre matrfcula y el numero total de promovidos 
y bajas. Este es el modelo que da los fndices mas altos de repetici6n. 
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(15% en 1981), pero de mayor preocupacion son sus fndices de perdida escolar. 
En 1980, el total nacional de nifios retenidos en la escuela primaria fue de 40% 
(Tabla 4), encontrandose el Iodice mas bajo entre los nifios de escuela primaria 
rural (16,7%). A su vez, el Iodice de repeticion de primer afio en 1980, segun 
el Ministerio de Educacion, fue de 16,9%; sin embargo, con un metodo diferente 
de calculo, Schiefelbein y Grossi ( 1981) mostraron que este Iodice estaba alrededor 
de 40%. Los Indices de matrlcula escolar en Colombia para el grupo entre 6 y 
23 afios no fueron muy diferentes de los de Bolivia (vease Tabla 3) . 

En el momenta de iniciarse el estudio, Venezuela aun se beneficiaba de! auge 
petrolero mundial. Por ello se consideraba como uno de los pafses con el ingreso 
per capita mas alto de la region (USD 4140). Su poblaci6n ( 16, 7 millones) tiene 
uno de los Indices de crecimiento mas altos en el mundo. Sin embargo, es una 
poblacion irregularmente distribuida ya que las personas se desplazan hacia las 
ciudades a ritmo creciente, un hecho reflejado en el numero de ciudadelas y el 
cintur6n de pobreza en las colinas de Caracas, la capital. Venezuela continua 
plagada de problem as de analfabetismo elevado (27 ,8 % ), Indices de matrlcula 
escolar y desempleo creciente desde 1979 (8,2 % en 1982). Los Indices oficiales 
de repeticion para 1976 muestran que para el primer afio de escuela primaria, 
la tasa promedio de repeticion fue de 10, 7 % (Unesco 1980a). Esto, por supuesto, 
es uno de los valores mas bajos de la region, pero se explica por la introduccion 
de la promocion automatica entre 1974 y 1977 . Dentro de! sistema de promo­
cion, sin embargo, la repetici6n puede ocurrir si los padres deciden voluntaria­
mente que sus nifios repitan. 

El entrenamiento de los maestros difiere en algun modo en todos los palses . 
En general, los maestros de primaria se capacitan en Escuelas Normales, mientras 
los maestros de secundaria lo hacen en universidades. Las Escuelas Normales son 
instituciones de entrenamiento que pueden ser o no de nivel universitario pero 
que ofrecen dos o tres anos de educacion despues de! nivel secundario. En pafses 
donde hay dos ciclos para la educacion basica, como Bolivia, Chile y Venezuela , 
el contenido de! entrenamiento no esta diversificado por asignaturas para el primer 
ciclo, pero sf para el segundo. Ya no parece que haya una forma diferente de 
entrenamiento para los maestros rurales y urbanos . No es raro que estos maestros 
de primaria en los palses en cuestion se esfuercen por mejorar sus oportunidades 
de promocion tomando cursos en la universidad o intentando cambiarse a una 
carrera diferente mientras continuan ensefiando. Esta es una manera de tratar 
de superar los problemas asociados con los bajos salarios y el bajo nivel social 
que el maestro de escuela prim aria tiene en casi todos los palses de la region. 
La presencia femenina tiende a dominar la ensefianza primaria, especialmente 
en Chile donde constituyen el 74% de la fuerza docente. En promedio, las cargas 
de trabajo en estos palses no parecen ser muy altas. Bolivia, Chile y Venezuela 

Tabla 4. lndice de rc1enci6n en la cducaci6n primaria y sec:undaria en Colombia (1980). 

Urbana 
Rural 
Total 

Primaria Secundaria 

~I "~ 
16, 7 26,0 
40,J 53,6 

Fuen111: Minisrerio de- Edueaci6n, O(icina Sectorial de- Planr.aci6n Educativa, Divisi6n de Estadl11icas y 
Si1rernas, Bogo1a, Colombia. 
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tienen una relaci6n maestro-alumna de 20, 34 y 33, respectivamente. Aun cuando 
estas relaciones no se acercan siquiera a las de los Estados Unidos (19) son 
substancialmente mas bajas que las de Chad (77) y la Republica de Corea (48) 
(Unesco 1981). 

El estudio venezolano lo llev6 a cabo el Ministerio de Educaci6n. En Colombia 
uno de los funcionarios del Ministerio de Educaci6n busc6 personalmente la par­
ticipaci6n del pafs en el estudio y propuso coma patrocinadora a una instituci6n 
apropiada. Esta result6 ser el centro de investigaciones en educaci6n de la Univer­
sidad Pedag6gica Nacional (CIUP). Sin embargo, en Chile o Bolivia hubiera sido 
muy diffcil involucrar a los respectivos ministerios de educaci6n en el proyecto. 
Por ello, el patrocinador chileno fue un centro privado de investigaci6n educacional 
que, habiendo formado parte de la universidad cat6lica de Chile, habfa sido forzado 
a salir junta con otros centros de ciencia social en los aiios siguientes al golpe 
militar de 1973. En el momenta de la investigaci6n estuvo apoyado institucional­
mente por la Academia de Humanismo Cristiano, un cuerpo establecido por la 
Iglesia Cat6lica en Chile para preservar la independencia de la investigaci6n en 
ciencias sociales. El centro boliviano fue tambien una instituci6n privada molestada 
a menudo durante la dictadura militar por sus actividades encaminadas a la edu­
caci6n entre los sectores mas pobres de! pafs. Como el golpe de estado en Bolivia 
tuvo lugar cuando el estudio entraba en trabajo sabre terreno, el trabajo con las 
escuelas rurales se hizo llamativo para la seguridad de los investigadores y, por 
tanto, estas escuelas tuvieron que ser suprimidas del estudio. Por otra parte, un 
cambio importante en la administraci6n del sistema escolar chileno en 1981, caus6 
mucha preocupaci6n entre los maestros y losjefes de maestros. Concretamente, 
el paso de un control centralizado a uno de tipo municipal produjo casos de despido 
indebido de maestros que, por supuesto, dejaron a sus colegas temiendo por sus 
trabajos. Tambien se vio en este cambio de sistema un incremento en los requisitos 
y formas burocraticas de la inspecci6n que parecieron amenazar la independencia 
de los maestros. 5 Ademas de esto hubo una disminuci6n en los salarios reales 
para los maestros de escuela primaria que los rebaj6 casi al nivel de un trabajador 
no calificado. 

Hasta ahora, con mucho, esta discusi6n se ha ocupado de los antecedentes 
de la investigaci6n presentada en este libro. Los pr6ximos capftulos se dedicaran 
al estudio, tal coma fue llevado a cabo en los diferentes escenarios, centrando 
la atenci6n en aspectos selectos de cada informe de pals. Comenzamos con un 
capftulo sabre los procedimientos utilizados por los diferentes investigadores. 
Despues describimos, en el Capftulo 3, los escenarios donde se llev6 a cabo el 
estudio. Los Capftulos 4 a 7 tratan ciertos aspectos derivados de los estudios 
llevados a cabo en los diferentes pafses. Estos no constituyen resumenes completos 
del informe de cada pafs; antes bien, son consideraciones selectas de areas que, 
vistas en conjunto, son pertinentes para la discusi6n de la enseiianza, el aprendizaje 
y el exito o el fracaso. Asf, en el Capftulo 4, Araceli de Tezanos, analiza el estilo 
de enseiianza en las aulas colombianas. Las caracterfsticas del tipo de escuela y 

5Esto se debio en gran medida a que el Ministerio de Educacion conservo una funcion supervi­
sora, por ejemplo, se mantuvo vigilante sobre la calidad de la instruccion. Las municipalidades, por 
otra parte, se ocuparon de todas las cuestiones relacionadas con el funcionamiento sin problemas de 
la escuela y, por ello, tambien llevaron a cabo actividades de supervision. En la practica, entonces, 
los maestros se encontraron ellos mismos sometidos a frecuentes y muy a menudo similares tipos de 
supervision por los representantes de! Ministerio y las municipalidades. 
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manera de enseiiar en las escuelas venezolanas de estructura diferente son discu­
tidas par Irma Hernandez en ~l Capitulo 5. En el Capitulo 6, Maritza de Crespo 
presenta el caso de un maestro considerado diferente de la mayoria encontrada 
en el estudio boliviano; finalmente Gabriela Lopez y sus asistentes, en su discusion 
de las procesos de formacion del fracaso en escuelas chilenas (Capltulo 7), consi­
deran el estudio que siguio mas de cerca las desarrollos a traves de un solo aiio 
escolar. El C apitulo 8 intenta entonces resumir las hallazgos de todos las estudios 
sabre las rasgos de las escuelas y las maestros, e intenta un analisis interpretativo 
de las caracteristicas de la enseiianza que parecen relacionadas con el fracaso 
escolar. Terminamos con una conclusion (Capitulo 9) que quizas sea realmente 
una declaracion sabre el potencial de un estudio que, coma es a menudo el caso 
en el Tercer Mundo as! coma en otros paises, se tuvo que llevar a cabo bajo dificiles 
condiciones sociopoliticas y profesionales. 
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Procedimientos de lnvestigaci6n 

Despues de tomar la decision de realizar el estudio sobre los procesos que 
conducen al fracaso o al exito escolar, se viola necesidad de estructurar una expe­
riencia de entrenamiento en investigacion cualitativa y, mas especlficamente, etno­
grafica. Los investigadores procedfan de medios y experiencias diferentes. Algunos 
eran versados en la investigacion europea y norteamericana y la teorfa de la ciencia 
social. Otros se sentfan mas comodos al desarrollar program as de accion que con 
el diseiio de la investigacion. Pocos, sin embargo, tenfan experiencia sistematica 
con la gama de habilidades requeridas para realizar un proyecto de investigacion 
cualitativa a largo plazo. De esta manera, en la reunion inicial de planificacion 
en Bogota, se acordo ofrecer entrenamiento en espaiiol antes de comenzar el 
proyecto. Se contrataron investigadores de la Universidad de Texas, en Austin, 
y de! Instituto Politecnico Nacional en Ciudad Mexico para diseiiar y llevar a 
cabo seis semanas de entrenamiento sobre marcos de trabajo teorico y metodos 
practicos relacionados con varias etapas de investigacion cualitativa. El programa 
en Austin se centro en mucha de la bibliografia sobre teorfa antropologica e inves­
tigacion encontrada en los Estados Unidos y relacionada con el mundo escolar, 
y se brindaron experiencias practicas a traves de escuelas de la comunidad hispana 
de Texas. El entrenamiento en Mexico, ademas de brindar un mayor acercamiento 
a la bibliografia antropologica, centro su atencion en los basamentos teoricos de 
la etnografia y sus vfnculos con otras teorfas de las ciencias sociales. Entre los 
materiales utilizados se encontraron informes de investigacion hechos en Mexico 
sobre etnografias basadas en escuelas. Los coordinadores de los cuatro pafses, 
Araceli de Tezanos, Maritza de Crespo, Gabriela Lopez e Irma Hernandez, parti­
ciparon en estos talleres. Habiendo completado su entrenamiento, regresaron a 
sus pafses y procedieron a seleccionar colegas, a entrenarlos de manera similar 
y a trabajar con ellos en el diseiio de! estudio para su pals. 

Caracteristicas del Trabajo de Terreno 

La etnografia como enfoque teorico y metodo de investigacion ha sido dis­
cutida ampliamente. Aunque estrechamente ligada a la antropologfa, su uso no 
es igual al de esta disciplina, y tiene tambien vfnculos estrechos con la indagacion 
sociologica. En lo que a este estudio respecta, se escogio la etnografia como enfoque 
investigativo por su cercanfa a la concepcion fenomenologica de como se construye 
el conocimiento y como se obtiene el conocimiento sobre la realidad social. 1 Su 
enfasis en la descripcion y comprension de los procesos y de las estructuras de 
significado de aquellos involucrados en acontecimientos sociales parecfan propor-

1Vease, por ejemplo, el trabajo de Edmund Husserl, Alfred Schutz y el trabajo fenomenol6gico 
final de Berger y Luckmann. Vease tambien las pautas hermeneuticas de la fenomenologfa presentes 
en las teorfas de Habermas (1971) y Adorno (1975). 
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cionar los unicos medios sensatos de enfocar las complejidades de la vida escolar 
e identificar, si fuera posible, las condiciones bajo las cuales tienen lugar el exito 
o el fracaso del alumno. 2 La practica de la etnograffa segun se aplica al ambito 
escolar se extiende desde la observaci6n, descripci6n e interpretaci6n de microa­
contecimientos singulares, tales como la interacci6n lingiifstica en el aula, hasta 
lo que Ogbu (1980) llama la macroetnograffa. La macroetnograffa busca explorar 
las relaciones entre el acontecimiento social individual y otros factores sociales 
e instituciones. Aun cuando en desacuerdo con la teorfa reproduccionista 
( enunciada por Pierre Bourdieu o Luis Althusser), 3 las presuposiciones de este 
estudio consideraron los efectos condicionantes de factores contextuales de tipo 
socioecon6mico, cultural y polftico sobre los procesos educacionales. Por tanto 
se crey6 que el enfoque escogido estarfa mas cerca del continuo que lleva a la 
macroetnograffa y que podrfa haber un esfuerzo en aproximar a la etnografia lo 
que Ogbu (1980) llam6 un enfoque ''de niveles multiples'' para el cual el etn6grafo 
escolar 

necesita una ''imaginaci6n etnognllica'', una buena teoria de trabajo de la estruc­
tura social de la escuela y de la comunidad mas amplia en la cual esta situada 
la escuela. 

Su estudio de be ser "holfstico". Por ejemplo, debe mostrar c6mo la educa­
ci6n esta vinculada con la economfa, el sistema polftico, la estructura social local 
y el sistema de creencias de la poblaci6n servida por las escuelas. 

Como la influencia de los factores contextuales serfa tomada en considera­
ci6n al seleccionar un enfoque de ubicaci6n multiple (Herriot y Firestone 1983), 
se decidi6 que las escuelas escogidas en los diferentes pafses suramericanos esta­
rfan en areas tanto urbanas como rurales. El impacto de otros factores socioeco­
n6micos se mantendrfa de alguna manera constante, concentrandose en una pobla­
ci6n escolar de bajo nivel socioecon6mico que podrfa, por supuesto, estar sometida 
a diferentes experiencias vitales dependiendo del pals en cuesti6n. Aun cuando 
se consider6 deseable, segun sugiere Ogbu, prestar atenci6n a otras influencias 
hist6ricas y relacionadas con la comunidad, en la practica esto no fue siempre 
posible, pero todos los investigadores estuvieron conscientes de ello y mostraron 
diversos grados de atenci6n a su importancia. 

En general, los procedimientos de investigaci6n utilizados incluyeron obser­
vaci6n del participante, entrevistas semiestructuradas, y analisis documental. El 
proceso de investigaci6n se desplaz6 de "problemas prefigurados" 4 que guiaron 
un proceso inicial abierto de observaci6n a observaciones y entrevistas posteriores 
mas enfocadas. Segun progresaba el estudio, las descripciones y los analisis inter-

numero de estudios se reflere a la teorfa y practica de la etnogratla. Para un resumen de 
los dos aspectos, asf como para una buena bibllogratla anotada, vease Hammerseley y Atkinson (1983) 
y Goetz y LeCompte (1984). 

3Para una discusi6n de la teorfa reproduccionlsta, vease Giroux (1983). El meollo de la teorfa 
reproduccionista es que las escuelas son instrumentos de los poderes dominantes en la sociedad que 
son parte de la estructura econ6mica capitalista. El argumento dice que las escuelas utilizan sus recursos 
para reproducir las relaciones y actltudes soclales que sostienen las divisiones de clase existentes y 
la organizaci6n econ6mica de la sociedad. Entre aquellos que suscriben la teorfa reproduccionista total­
mente o en parte estan Althusser (1971), Bowled y Gintis (1976), Bourdieu y Passeron (1977), y Bernstein 
(1977). 

4Como seiiala Malinowski (1972:8-9): "Las ideas preconcebldas son perniciosas en cualquier 
trabajo cientfflco, pero los problemas prefigurados son el legado central de un pensador cientfflco, 
y estos problemas se revelan al observador primero que todo medlante sus estudios te6ricos. 
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pretativos se movieron concomitantemente de posiciones tentativas e hipoteticas 
a una comprensi6n formulada con mayor claridad de los procesos implicados. 
Estos se basaban parcialmente en la detecci6n de comportamientos o aconteci­
mientos claves5 que fueron observados durante un perfodo para conferir signifi­
cado a las situaciones estudiadas. Todas las categorfas utilizadas para expresar 
tales situaciones fueron formuladas a partir de los datos y, aunque vinculadas 
posteriormente a teorfas existentes, no fueron conceptualizadas a partir de estas 
sino de los acontecimientos en sf, presenciados por el investigador. 

En buena parte, los datos que sustentan las discusiones de los informes de 
pafs y los capftulos de este libro, fueron transcripciones tomadas de las interac­
ciones maestro/alumno en el aula o de entrevistas con varios protagonistas de! 
proceso educacional (maestros, alumnos o padres). Estas transcripciones se selec­
cionaron porque inicialmente provefan material util en la detecci6n de aconteci­
mientos claves, dando una direcci6n a los anruisis, o porque apoyaban, como ilus­
traciones, las categorfas interpretativas que surgfan de las varias lecturas. En 
general, se aceptaron las interpretaciones de sentido comun de! material y no se 
hizo esfuerzo especial por analizar las conversaciones con el interes especffico que 
hubiera tenido un sociolinguista como Stubbs (1977) para explorar "las relaciones 
problematicas entre lo que se dice y lo que se quiere significar". Sin embargo, 
de una manera indirecta, el analisis de los datos etnograficos condujo casi inad­
vertidamente, a preocupaciones acerca de las "definiciones de la situaci6n" de 
los protagonistas. En este caso, este fue el elemento que gui6 a los maestros para 
definir e interpretar la situaci6n de nifios-problema y decidir sobre acciones 
subsiguientes. 

Aun cuando todos los pafses acordaron un marco de trabajo comun de asuntos 
generales (presentados en el Capftulo 1) y la observaci6n de los cuatro primeros 
afios de escuela en escenarios rurales y urbanos de bajo nivel socioecon6mico, 
el modelo especffico de realizaci6n fue diferente de pafs a pafs. Esto se debi6 en 
gran medida a la necesidad de adaptarse a las condiciones locales, tanto practicas 
como polfticas. En las secciones siguientes, se describen los procedimientos de 
investigaci6n utilizados por pafs para la definici6n e interpretaci6n de los procesos 
observados como el formato utilizado en cada contexto para presentar el informe 
final. Sin embargo, la descripci6n de las escuelas y los maestros se deja para un 
capftulo posterior. 

Bolivia 
El coordinador de! estudio de Bolivia reuni6 inicialmente un grupo de cuatro 

investigadores (mas tarde reducido a tres, Tabla 5) y organiz6 el entrenamiento 
utilizando el enfoque y los materiales de! entrenamiento en Texas y Mexico. Todos 
los investigadores participaron en lecturas, discusiones y practicas de observaci6n 
y de toma de notas en terreno. Una vez que esta fase se bubo completado, el 
grupo seleccion6 y se acerc6 a las escuelas y maestros que iban a estudiar para 
explicar el prop6sito de! trabajo y estar seguros de que estos estaban de acuerdo. 
El perfodo inicial de observaci6n tenfa caracter exploratorio sin toma de notas; 
estaba concebido para captar los esfuerzos de adaptaci6n de los nifios al comienzo 

5 Erickson (1977) describe el proceso coma "extractar de las notas de terreno un incidente clave, 
vincularlo a otros incidentes, fen6menos o teorfas, y ponerlo par escrito de manera que otros puedan 
ver lo generico en lo particular, lo universal en lo concreto, la relaci6n entre parte y todo". 
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Tabla 5. Resumen de caracrerlsticas de los proycctos nacionalcs. 

Bolivia Chile Colombia Venezuela 

lnvestigadorcs del equipo 3 3 4 5 
Escuclas 4 2 5 5 
Nivcl escolar Primario Primario Primario Primario 
Tiempo de estudio M;irz/Dic Marz/Die Oct/Marz Marz/Die 
In forme prcscntado lnforme Li bro Li bro lnformc 
lnsrituci6n parrocinadora• CEBIAE PUE CIUP MIN EDUC 

"CEBIAE, Centro 8oliviano de lnvc .. igaci6n y Acci6n Ed11ca1iva; PllE, Programa lntcrdiociplinario de 
lnvesrigaciones en F..ducaci6n; CIUP, Centro de lnvelligaciones, Univer1id<1d Pedag6gica Nacional; MIN EDUC, 
Dcpartamcnlo di: Planificaci6n, Ministcrio de Educaci6n de Venrzuela. 

de! aiio escolar y permitir a los investigadores familiarizarse con la estructura y 
modo de funcionamiento de las escuelas . Las observaciones formales comenzaron 
en marzo de 1981 y, aun cuando entonces se tomaron notas, las observaciones 
fueron generales con el prop6sito de describir los acontecimientos en aulas y 
terrenos de juego. 

Las aulas observadas se seleccionaron al azar entre sus hom6logas de primero 
a cuarto aiio en cuatro escuelas de La Paz. Cada aula fue observada cuatro veces 
en este perlodo inicial y la duraci6n de cada observaci6n vari6 segun la situaci6n 
real. Tambien se observaron otras actividades escolares, como hacer fila, actos 
dvicos, recreos, educaci6n fisica y clases de artesanla . Una vez que se complet6 
la fase inicial y no detallada, el grupo de investigadores se reuni6 para leery com­
parar sus notas de terreno, tratando de detectar que acontecimientos aparedan 
como especialmente significativos dentro de la vida escolar y de! aula. Este analisis 
produjo un primer conjunto de categorlas. Sin embargo, los investigadores se 
dieron pronta cuenta de que todavla estaban muy influenciados por su propia 
formaci6n te6rica y que era dificil amoldar los datos a algunas de las categorlas 
seleccionadas. Eventualmente, encontraron necesario abandonar todo un grupo 
de categorlas y comenzar a contemplar de modo diferente las notas de terreno. 
Esto implic6 una descripci6n sencilla y directa, por ano escolar, de las lecciones 
observadas, reuniendo la informaci6n de todas las cuatro escuelas. Una vez logrado 
esto, la descripci6n se convirti6 en el grueso de! primer informe de progreso presen­
tado al organismo financiador. 

La segunda etapa de la investigaci6n contemplaba el regreso a las escuelas 
y la observaci6n de esos acontecimientos puestos de relieve por los analisis previos; 
se hicieron cuatro a cinco observaciones mas por clase. Esta vez, dos observadores 
fueron a cada clase y, para obtener experiencia similar de primera mano, todo 
el grupo de investigadores trabaj6 en todas las escuelas. Una vez que se examinaron 
las notas de terreno de esta etapa, los investigadores pudieron producir un con­
junto revisado de categorlas que ayudarfan eventualmente a estructurar el conte­
nido de! informe final. Este analisis indic6 tambien la necesidad de explorar mas 
el significado de algunos de los acontecimientos y temas surgidos; por ello se decidi6 
hacer una serie de entrevistas. Estas entrevistas tuvieron lugar posteriormente 
con maestros, directores de escuela, secretarias, padres, dirigentes de la comunidad 
y vendedores de la calle alrededor de la escuela, as! como con alumnos. La idea 
de estas entrevistas era indagar la percepci6n de! entrevistado sobre el papel y 
la importancia de la escuela y su comprensi6n del fracaso o de! exito escolar. En 
un analisis de las notas de la entrevista, los investigadores tuvieron dificultad para 
acomodarlas en las categorfas establecidas previamente para los datos de obser-
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vac1on; por ello, se tuvo que compilar un plan mas especffico de codificaci6n. 
Se escribi6 un tercer informe de progreso que contenfa esta informaci6n de las 
entrevistas. El informe final, a su vez, result6 de la discusi6n y el analisis hecho 
por el equipo de los tres informes de progreso (de Crespo y otros 1982). 

El informe final boliviano consta de dos partes. En la primera se hacen des­
cripciones de los acontecimientos significativos en el aula, y la vida escolar segun 
se observ6 durante el aiio, y de un conjunto de elementos interpretativos brindado 
por el plan de categorizaci6n utilizado. Se incorporan datos de las entrevistas y 
el informe intenta explorar las relaciones de las escuelas con las comunidades que 
las rodean. Los temas discutidos en esta secci6n, de modo global y no clase por 
clase, son 

• Cuestiones relativas a las actividades docentes: por ejemplo, estilos, con­
tenidos, modos de evaluaci6n y dificultades observadas en el aprendizaje; 

• Cuestiones relacionadas con el proceso de comunicaci6n: interacci6n 
maestro-alumna, relaciones de camaraderfa e interacci6n alumna-maestro; 

• Aspectos de las caracterlsticas de la comunidad: estructura familiar, 
percepciones de la comunidad acerca de la escuela e interacci6n 
escuela-comunidad. 

En la segunda se hace, un analisis centrado en el problema del fracaso escolar. 
Para comprender el problema, los investigadores utilizaron sus datos de terreno 
para informar sabre am bas percepciones del fracaso escolar encontradas en direc­
tores escolares, maestros, padres, la totalidad de la comunidad y los mismos niiios, 
asf como la situaci6n que en el aula parecfa haber contribuido al surgimiento del 
fracaso escolar entre los niiios. Tambien se consideraron aquellas situaciones y 
estructuras en la escuela yen la comunidad que podfan ser asociadas con expe­
riencias de ' 'fracaso''. 

Chile 
El estudio chileno difiri6 bastante en sus procedimientos y enfoques de los 

de otros pafses. Se seleccionaron para observaci6n dos escuelas en Santiago yen 
cada una se observaron los aiios primero y cuarto. La primera fue una escuela 
municipal, es decir, una que recientemente habfa sido transferida del control 
central al local. Para tener acceso a esta escuela, los investigadores tuvieron que 
obtener permiso de la Corporaci6n Administrativa Municipal. La segunda fue 
una escuela privada para la que no habfa que pagar matrfcula y se logr6 el acceso 
a traves del contacto directo con el director, quien, a su vez, consult6 con sus 
maestros subalternos. La escuela municipal, con 1100 niiios, tenfa un numero 
mayor de clases paralelas, de modo que se sometieron a observaci6n tres clases 
de primer grado y tres de cuarto. En la escuela privada, con seiscientos alumnos, 
fue posible observar solamente una clase por grado. 

El coordinador de la investigaci6n seleccion6 a un grupo de otros dos inves­
tigadores (Tabla 5) con practica en tecnicas estructuradas de observaci6n pero, 
de otra parte, sin ningun entrenamiento etnografico. La sesi6n de entrenamiento 
se llev6 a cabo de forma similar a las experiencias de Texas y Ciudad Mexico 
pero por un perfodo mas corto. El grupo de tres investigadores observ6 cada escuela 
intensamente durante todo un aiio escolar (de marzo a diciembre de 1982), cen­
trando su atenci6n en la vida en el aula, con alguna referencia a otros aconteci­
mientos escolares como ceremonias y reuniones de padres. Se entrevist6 tambien 
a padres, maestros y alumnos. 
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Grupo de niiios en una escuela publica, Santiago, Chile. 

Para brindar alguna practica a los dos investigadores que eran nuevos en 
el proyecto y tener idea de sus diferencias en enfoque, se decidi6 que inicialmente 
dos miembros de! equipo observarian cada aula conjuntamente y harian un 
recuento extenso de cada sesi6n observada. Despues de algun tiempo en este 
"calentamiento", se asign6 a cada investigador una clase y permaneci6 en ella 
coma unico observador durante todo el aiio escolar. Las notas de terreno se 
organizaron siempre inmediatamente 0 a mas tardar 24 horas despues de cada 
observaci6n, teniendo el cuidado de anotar todo con el mayor detalle posible . Se 
acordaron algunos sfmbolos para hacer mas facil la toma de notas. 

A intervalos frecuentes, el grupo se reunia para leer y comparar las notas 
y tratar de dar un significado a los acontecimientos. Esto se hada planteando pre­
guntas o transmitiendo impresiones que se registraron, pero frente a las que no 
hubo reacci6n o discusi6n. Segun fueron aumentando las preguntas y la observa­
ci6n de acontecimientos, hubo mas discusi6n acerca de lo que se habfa observado . 
Se hizo el esfuerzo de relacionar observaciones recientes con las de etapas mas 
tempranas, centrando la atenci6n en situaciones que se repetian o se contradedan. 
Por ejemplo, se discutfa una cierta actividad docente observada en las tres clases 
paralelas; al comparar las notas, podfa verse c6mo las actividades docentes habfan 
sido estructuradas en un perfodo de tiempo, asf como las diferencias surgidas entre 
un contexto y otro. Asf, estas discusiones iniciales llevaron finalmente a la formu­
laci6n de lo que se consideraban hip6tesis tentativas . 

Se alcanz6 una segunda etapa cuando se hizo una lectura nueva y cronol6gica 
de todas las notas, considerando cada clase por separado. Esto hizo que el equipo 
reformulara las hip6tesis iniciales y produjera otras. Al mismo tiempo, la lectura 
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de algunos textos teoricos ayudo a sus miembros para el siguiente proceso de inter­
pretacion. Con todo este material, los investigadores escribieron un primer informe 
descriptivo que se estructuro alrededor de cada clase y cada escuela. El informe 
ayudo a clarificar el objectivo de la etapa de observaciones y entrevistas. 

La tercera etapa de! estudio chileno se centro en las relaciones entre maes­
tros y alumnos de bajo rendimiento. 

• ~Como paredan afectar al niiio de bajo rendimiento formas de interaccion 
maestro-alumna? 

• ~Como se comportaban estos niiios con el maestro? 
• ~Que pensaban de ellos otros niiios? 
• ~Cua! era la situacion general de enseiianza-aprendizaje en estas clases? 

Las notas de terreno se analizaron coma en la primera etapa, aunque ahora 
surgfan situaciones y acontecimientos significativos que arrojarfan eventualmente 
luz sabre el proceso de interpretacion. Despues de identificar a los niiios que poten­
cialmente fracasarian, las entrevistas grabadas con los directores escolares, maes­
tros, alumnos y padres ayudaron a comprender mejor la situacion de cada niiio. 
Estas entrevistas, si bien centradas en el fracaso, eran abiertas en el sentido de 
que cada entrevistado tenfa oportunidad de hablar libremente sabre asuntos no 
incluidos en el cuestionario. Los datos de la entrevista fueron lefdos y analizados 
tambien por el equipo completo de investigadores, prestandose atencion a lo que 
paredan ser claves para comprender el desarrollo de situaciones de exito 0 fracaso. 

Despues de completar esta tercera etapa, todo el material reunido se leyo 
desde la perspectiva de coma se conforma el fracaso dentro de! aula y coma 
perciben su participacion los au tores implicados en ello. Esto incluyo discusiones 
de interrogantes e hipotesis, cambios en ellas, comprobacion de impresiones y 
logro de acuerdos interpretativos. Todos estos procedimientos llevaron finalmente 
a la produccion de un informe etnografico (Lopez y otros 1983) consistente en 
dos partes: 

• Un informe descriptivo por escuela y aula, utilizando el siguiente esquema: 
caracterfsticas generales de la clase observada; el proceso de enseiianza­
aprendizaje; el clima de! aula; procedimientos de evaluacion; procedi­
mientos de socializacion; disciplina; relaciones maestro-alumna; relaciones 
entre alumnos; relaciones maestro-observador; relaciones maestro-padres. 

• Un informe interpretativo de! proceso de conformacion de los fracasos esco­
lares, o coma los autores lo denominaron, "la cultura escolar de! fracaso' '. 
El informe de est as interpretaciones se trata brevemente en el C apftulo 8. 

Colombia 
Como en los otros pafses, el coordinador de investigacion en Colombia armo 

un equipo. Inicialmente este equipo estuvo compuesto por el coordinador y otros 
tres investigadores, pero luego se redujo a un equipo de tres cuando un investigador 
acepto una beca en Francia (Tabla 5). El coordinador de investigacion llevo a 
cabo el entrenamiento inicial, incluyendo aprendizaje sabre teorfa y practica etno­
graficas. Las cinco escuelas seleccionadas para el estudio (llevado a cabo durante 
el aiio escolar 1981/82) estaban ubicadas alrededor de! distrito especial de Bogota 
y de! departamento de Cundinamarca, en la parte central de Colombia. En cada 
escuela se observaron los grados primero, tercero y quinto; sin embargo, dos escue­
las funcionaban con una y dos aulas, y todos los grados estaban juntas. Los con-
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tactos para entrar se hicieron mediante las autoridades educacionales y, una vez 
asegurado el acceso, los investigadores tuvieron una reunion con maestros de cada 
escuela para explicar los propositos de sus visitas y el trabajo. Aun cuando algunos 
maestros no confiaban totalmente en estos visitantes, los investigadores desplegaron 
todos sus esfuerzos para alejar los temores, y finalmente solo una de las escuelas 
abordadas decidio no participar en el estudio. 

Se utilizaron los mismos procedimientos de investigaci6n que en los otros 
paises: observaciones en el aula y la escuela y entrevistas semiestructuradas 
teniendo como base analisis documentales. La observacion siempre estuvo a cargo 
de dos investigadores. Su llegada se hacia sin anunciarse y no necesariamente 
al comienzo de la clase; tampoco la partida se produjo siempre al final. En cierta 
medida, esto evito que el maestro preparara el material de antemano, lo cual 
hubiera sido posible en una pequeiia escuela rural. 

Como en los otros estudios, los investigadores colombianos comenzaron con 
observaciones no centradas, esforzandose por registrar el maximo posible de lo 
que veian. Se guiaban por el lema que habian puesto en su oficina: "Loque no 
se escribe no existe' '. 

Cada observador cubria diferentes areas de la clase, teniendo el cuidado de 
no perturbar las actividades en curso. lnicialmente, al examinar sus notas, encon­
traron que se estaban concentrandose demasiado en lo que decia el maestro. Mas 
tarde ampliaron su radio de atencion para incluir lo que los niiios decian o hacian. 
Antes de 24 horas, cada pareja de observadores producia extensas notas de terreno 
que, sin embargo, no incluian nada que no se hubiera registrado ya de alguna 
manera. Segun pasaba el tiempo, el equipo se dio cuenta de que se podria obtener 
una mejor comprehension de los acontecimientos del aula si no se observaba sola­
mente el aula sino otras actividades escolares, por ejemplo, la entrada de los niiios, 
los recreos, las reuniones de padres-maestros, etc. 

Las entrevistas se convirtieron en una parte bastante importante de la inves­
tigacion y se concentraron en estimular a los maestros, padres y niiios para que 
hablaran de acontecimientos destacados en su vida que ellos considerasen de impor­
tancia educacional. Al hablar con los maestros los investigadores conocieron sus 
puntos de vista sobre la educacion, su propia comunidad y la escuela. Ellos apren­
dieron a oir lo que se llamo el "discurso pedagogico del maestro", a escuchar 
sobre sus relaciones familiares y sociales, y a considerar como todo esto podria 
afectar la practica docente. En total, estas entrevistas tomaban aproximadamente 
dos horas. Los maestros se seleccionaban segun su interes en ser entrevistados. 
Los niiios, de otra parte, fueron seleccionados con base en las opiniones del los 
maestros. Los padres que estuvieron de acuerdo, se entrevistaron en grupo. Aun 
cuando habia una guia general de preguntas, solo se uso para mantener el tema 
pero no se siguio estrictamente si la situacion no se prestaba para la estructura 
propuesta. Finalmente, hubo dos reuniones informales con los maestros para 
discutir sus puntos de vista sobre temas como el fracaso escolar y los procedi­
mientos de evaluacion. 

En gran medida, el proceso de analisis e interpretacion siguio el patron de 
otros estudios, comenzando de modo descriptivo y terminando de modo mas inter­
pretativo. Las reflexiones del coordinador del proyecto sobre este proceso se 
discuten en detalle en el Apendice 1, por lo cual no se incluyen aqui. Durante 
todo el proceso de investigacion, se escribieron varios tipos de informes. Estos 
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se centraron en el recuento descriptivo de los estilos de enseiianza y en la inter­
pretacion del fracaso escolar. El inforrne final, publicado en Colombia, (de Tezanos 
y otros 1983), va mas alla de un simple recuento descriptivo e interpretativo de 
lo que se observo, y lleva al lector a traves de las etapas de investigacion y de 
los constantes procesos de interpretacion y reinterpretacion de los investigadores. 
Su cap!tulo final incluye un analisis de la ambiguedad del significado adscrito 
a la escolaridad y' por tan to, al exito y al fracaso por parte de los varios grupos 
relacionados con el proceso educacional. 

Venezuela 

El estudio de Venezuela se comenzo en febrero de 1982. El equipo de inves­
tigacion de cinco miembros pertenecfa al Departamento de Planificacion del Minis­
terio de Educacion (Tabla 5). Aunque la mayorfa eran sociologos, solo uno habfa 
sido entrenado en metodos antropologicos de investigacion. Por ello hubo un 
perfodo de entrenamiento etnografico como con los otros equipos. Este entrena­
miento siguio de cerca el contenido y estilo de las reuniones de Texas y Mexico. 

Las cinco escuelas seleccionadas para el estudio, descritas en el Capftulo 5, 
diferfan no solo en ubicacion (urbana y rural), sino en terminos de su curriculum 
y estructura administrativa. Dos observadores entraron a cada aula de primero 
y cuarto aiios en todas las escuelas. La eta pa inicial del estudio, de comienzos 
de marzo a finales de abril de 1982, consistio en 40 observaciones (cada una de 
45 minutos). Como en los otros estudios, estos fueron intentos no centrados de 
captar al maximo los acontecimientos en la vida de cada aula. El proceso de tra­
bajar con las notas de terreno fue similar al metodo de los otros estudios, escri­
biendo notas extensas en las 24 horas siguientes a la observacion y convocando 
reuniones periodicas para discutir las notas, preguntar e interpretar. El resultado 
de estas reuniones fue un informe ampliamente descriptivo que ordeno los datos 
en lo que se podrfa llamar categorfas pedagogicas clasicas: primero, los procesos 
de interaccion reflejados en los estilos de comunicacion, modos disciplinarios y 
expresiones de afecto, respeto y cooperacion. Y segundo, estrategias docentes uti­
lizadas para producir comunicacion, despertar el interes, y brindar retroalimen­
tacion, y tecnicas envueltas en el ana.Iisis. El informe incluyo amplios ejemplos 
de las notas de observacion para ilustrar cada categorfa y un voluminoso apendice 
con notas de observacion. 

Habiendo completado la primera eta pay analizado crfticamente su trabajo, 
los investigadores se enfrascaron en un nuevo perfodo de observacion de dos meses 
(el mismo numero y extension de observaciones que anteriormente) que centro 
su atencion en aspectos de la interaccion alumno-maestro, incluyendo la partici­
pacion del alumno y los mensajes de aprendizaje trasmitidos. Se extendio la obser­
vacion al resto de la escuela y a sus diferentes rutinas y actividades especiales. 
Al mismo tiempo, se sostuvieron entrevistas no estructuradas con maestros, padres, 
alumnos y otros miembros representativos de la comunidad. El material de estas 
entrevistas sirvio para producir un programa de entrevistas mas estructurado y 
este nuevo programa se utilizo con un grupo de 141 personas. Estas entrevistas 
se centraron en acontecimientos escolares, puntos de vista sobre el exito y el fracaso, 
y en las relaciones escuela-comunidad. Tambien hubo preguntas en torno a los 
diferentes programas experimentales en los cuales participaban algunas de las 
escuelas, al trabajo realizado por maestros ya los puntos de vista sobre la enseiianza 
como tarea y como profesion. Se hizo un trabajo de terreno especial en relacion 
con una de las escuelas que tenfa la caracterfstica de ser una "escuela comuni-
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taria". Allf se entrevisto a la poblacion de! area, a los maestros, a los alumnos 
y a los padres para explorar como la escuela se habfa convertido en una institu -
cion comunitaria y que ,efecto habfa tenido sobre la poblacion. 

Cuando se reunieron, examinaron y discutieron las notas en busqueda de 
elementos interpretativos, se llego al reexamen de la categorizacion anterior. Como 
resultado, se escribieron otros dos informes detallados. El primero se centraba 
en una descripcion de las escuelas, tomando en cuenta sus caracteristicas ffsicas 
y sus rutinas fuera de clase, y luego enfocaba en la percepcion que de los maestros 
tenfan ellos mismos, sus alumnos, el observador y los representantes de la comu­
nidad. Aun cuando este informe consideraba a los alumnos en general, tambien 
contemplaba casos que se destacaban en relacion con un posible exito o fracaso. 
El segundo informe era realmente un estudio de caso descriptivo de la "escuela 
comunitaria''. Finalmente, con todos estos analisis parciales y como resultado 
de un examen constante de sus datos, los investigadores escribieron un informe 
final (Hernandez y otros 1983), dividido en las siguientes partes: 

• Descripcion de las instalaciones ffsicas y de las rutinas escolares; 
• Caracteristicas de las relaciones escolares y comunitarias; 
• Relaciones maestro-alumno en cuanto a estrategias de comunicacion y 

enseiianza; y 
• Percepciones sobre exito y fracaso escolar por parte de los varios prota­

gonistas de! proceso educacional. 

La principal diferencia entre el estudio venezolano y el de los otros fue que, 
a traves de SUS varios informes, Se prefirio hacer mas enfasis en Ja descripcion 
que en la interpretacion. 

Resumen 

Al resumir los procedimientos de investigacion utilizados en los cuatro paises, 
parece haber cuatro elementos principales: 

• El empleo de equipos de investigadores, los cuales observaron, entrevistaron 
y participaron en las discusiones y en el proceso de interpretar lo que se 
habfa visto y registrado; 

• La division de los periodos de observacion en al menos dos etapas: una 
etapa general no detallada que permitio la familiarizacion con el escenario, 
as[ como la identificacion de acontecimientos que requerfan mas explora­
cion; y una etapa especifica, detallada, que se concentraba en los protago­
nistas, las relaciones y los aspectos considerados importantes para el estudio; 

• Un procedimiento constante de retroanalisis e interpretacion de las notas 
que implico la lectura y relectura de las notas de terreno; y 

• La produccion, con base en los tres primeros elementos, de varios tipos 
de informes parciales, generalmente de perspectivas diferentes, aun cuando 
al principio con un enfoque mas descriptivo que interpretativo; el informe 
final resultante no fue un resumen de los otros, sino una reinterpretacion 
amplia de! material reunido. 

Las Actividades de Coordinaci6n 

Entre los acuerdos iniciales de la reunion de Bogota en mayo de 1980, estuvo 
el de que Beatrice Avalos actuara como coordinadora general de! proyecto, man­
teniendo contacto con los equipos de investigacion, visitando los lugares, partici-
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panda en las reuniones de coordinacion y agrupando los resultados para su publi­
cacion. Aun cuando solamente una de las reuniones de coordinadores estuvo 
financiada especfficamente, de hecho, hubo varias oportunidades para que los 
investigadores se encontraran ya que se habfan convertido en miembros de una 
nueva red de investigadores educacionales que trabajaban con metodos cualitativos 
en America Latina, tambien patrocinada por el CIID. 

La primera oportunidad de contacto entre los cuatro equipos de investiga­
cion de los pafses se dio con el programa de entrenamiento de 6 semanas en Austin, 
Texas, yen Ciudad de Mexico. Hacia el final de! entrenamiento en Mexico, el 
grupo discutio la realizacion de! estudio en los diferentes pafses habiendose todos 
familiarizado con el enfoque etnografico que se utilizarfa. Desafortunadamente, 
no todos los equipos de investigacion pudieron comenzar al mismo tiempo. Com­
plicaciones a nivel ministerial demoraron el estudio venezolano hasta 1982 y la 
falta de financiamiento apropiado detuvo el estudio chileno hasta ese mismo aiio. 

Esta diferencia dificulto un poco las discusiones conjuntas iniciales de los 
proyectos. La primera oportunidad para reunirse de nuevo fue la reunion de la 
Red de lnvestigacion Cualitativa en Buenos Aires, octubre de 1981 que sirvio 
coma fora de discusion para los dos pafses, Colombia y Bolivia, que tenfan informes 
de progreso en esa fecha. En diciembre de 1981, se celebro en La Paz, Bolivia, 
una reunion general de los equipos de investigacion. Para entonces, ya era claro 
que se estaba hacienda un trabajo estimulante. En el tiempo transcurrido desde 
el entrenamiento en Austin y Ciudad de Mexico, los investigadores habfan pro­
gresado de manera constante en la seleccion de una pequeii.a muestra de escuelas, 
la obtencion de la confianza de maestros y directores, y la exploracion de la inte­
raccion de escuelas y comunidades, maestros y alumnos, a pesar de los varios 
problemas polfticos y administrativos de algunos de los pafses e instituciones 
participantes. 

Con base en el trabajo hecho hasta la fecha, se discutieron las posibilidades 
de establecer algun marco de trabajo comun para el analisis de! trabajo de terreno 
y se delinearon categorfas amplias que sirvieron en buena parte de base para los 
informes colombiano, boliviano y, mas tarde, venezolano (ver Apendice 2). Los 
coordinadores nacionales pudieron ademas encontrarse en dos reuniones de la 
Red de lnvestigacion Educacional Cualitativa que se efectuaron en Buenos Aires 
a finales de 1982 y en Bogota en mayo de 1983. Para es ta fecha habfa un acuerdo 
sabre la estructura de la publicacion y se tomaron decisiones sabre el contenido 
de los capftulos dedicados a cada pafs en este libro. 

Aun cuando podrfa haber sido de valor publicar versiones resumidas de los 
informes etnograficos de cada pafs, se penso que el conj unto de capftulos tematicos 
podrfa ser de mayor interes. De esta manera, los capftulos de los cuatro pafses 
representan aspectos seleccionados de! estudio en sf. El capftulo integrador 
(8, de B. Avalos) no es solo una sfntesis de los cuatro capftulos que tratan sabre 
los distintos pafses, sino que se basa en material de los informes nacionales 
completos producidos por cada equipo de investigacion. 

La seleccion de temas para los capftulos nacionales responde a tres criterios. 
Primera, ofrecen al lector una perspectiva de coma mucha de la enseiianza se 
lleva a cabo realzando la situacion en un contexto: la situacion colombiana y, 
en menor medida, la situacion encontrada en Venezuela en tipos de escuelas dife­
rentes desde el punto de vista estructural. Estos capftulos describen la enseii.anza, 
pero no se ocupan de! problema de! fracaso (si bien los informes en los que se 
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basan sf lo hacen). Segundo, proveen al lector con la imagen de un maestro ''dife­
rente" (en terminos del enfoque de la enseiianza y la educacion que tiene la 
mayorla de los otros maestros). En cada pals hubo un maestro "diferente", pero 
el ejemplo mas llamativo se encontro en Bolivia. El maestro boliviano representado 
fue uno que, de manera espontanea, aseguraba un clima de amistad y trabajo 
y producla un numero elevado de estudiantes exitosos. Tercero, presentan una 
descripcion mas detallada de como, durante los acontecimientos de un aiio escolar, 
algunos niiios se convierten en candidatos para la repeticion y la desercion. Este 
fue el foco del Capltulo 7, que trata sobre las aulas chilenas. Por ello, solo este 
y el capltulo integrador trataron especlficamente el problema del fracaso escolar. 
Todos los otros capltulos, sin embargo, tratan impllcitamente de las condiciones 
que podrlan conducir al fracaso. 

u na tarea dificil fue el analisis general del trabajo hecho y la recoleccion del 
material que ahora forma parte del Capltulo 8. En gran medida fue resultado 
de leery releer los informes nacionales, de utilizar algunas de las valiosas trans­
cripciones de notas de terreno (no todas ellas citadas en los informes nacionales), 
y de buscar los elementos comunes que podlan prestarse para el tipo de categorlas 
interpretativas que finalmente surgieron. El contenido completo de este volumen 
se discutio a intervalos diferentes con todos los coordinadores nacionales. 

Por tanto, este estudio es en buena parte el resultado del trabajo de un equipo 
de investigadores que llegaron a conocerse muy bien y a compartir un punto de 
vista comun sobre la esencia del estudio y el enfoque investigativo, pero que 
tambien a menudo estuvieron en desacuerdo sobre las formas de interpretacion 
y otras materias de procedimiento, y que enfocaron el estudio de diferentes maneras 
y aportaron diferentes perspectivas para la recoleccion total de informacion. El 
resultado puede ser interesante no solo por lo que ofrece en cuanto a la comprension 
de la enseiianza y del aprendizaje en America Latina, sino tambien como recuento 
de un concepto muy diferente de investigacion en el que las contribuciones indivi­
duales tienen, de alguna forma, menos importancia que lo que se logra como 
grupo. 
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Escenarios Escolares 

Como se explic6 anteriormente, las escuelas seleccionadas para el estudio 
estaban ubicadas en comunidades urbanas y rurales de bajo fndice socioecon6mico. 
Solamente las de Bolivia eran exclusivamente urbanas; sin embargo, dadas las 
caracterlsticas de las areas marginales de La Paz, en otros contextos, estas escuelas 
resultaban similares a algunas de las escuelas rurales. Este estudio adscribe un 
nivel sociecon6mico bajo a grupos y comunidades donde los padres tienen poca 
o ninguna educaci6n (generalmente no mas de unos pocos anos de escuela), estan 
desempleados o trabajan como obreros calificados o no calificados. Algunas de 
las escuelas estudiadas recibfan lo que llamamos alumnos de clase media baja, 
por ejemplo, alumnos cuyos padres eran propietarios de pequenas tiendas o estaban 
empleados regularmente en trabajos de baja remuneraci6n tales como los oficinistas 
del gobierno. Entre estos, puede haber habido tambien aquellos que estaban 
desempleados en el momento del estudio. En cuanto a los maestros de estas 
escuelas, sus orlgenes sociales son tambien de clase media baja o incluso clase 
obrera, aun cuando al convertirse en maestros se hubieran considerado como de 
clase media. En la mayorfa de los casos, la educaci6n de los maestros habfa tenido 
lugar en una Escuela Normal y equivalfa en general a uno o dos anos posteriores 
al nivel secundario. A pesar de estos elementos comunes de ubicaci6n y antece­
dentes socioecon6micos, las escuelas y sus poblaciones eran suficientemente dis­
tinguibles como para justificar una descripci6n pals por pals. Por ello, con la 
excepci6n del estudio venezolano, cuyas escuelas se describen en el Capltulo 5. 
Este capltulo examina las caracterlsticas de las escuelas y sus actividades docentes 
en Bolivia, Chile y Colombia. 

Bolivia 

Las cuatro escuelas del estudio boliviano (Tabla 6) estaban ubicadas en los 
margenes de las zonas elevadas de La Paz. Sus comunidades eran entidades clara­
mente distinguibles con vida propia. La mayor, con 200 000 habitantes, estaba 
situada en lo que se llama el Alto de La Paz; el area escolar cubrfa uno de sus 
barrios, llamado Villa Nuevos Horizontes. Alli, unas 2600 personas viven en casas 
pequenas y uniformes construidas por la Confederaci6n de Vivienda Fabril y 
Grafica. La poblaci6n era joven en general, pero inclula a unos cuantos mineros 
retirados. Debido a las promesas no cumplidas por las autoridades locales, la 
mayorfa de las casas carecfa de servicios esenciales. El agua por ejemplo, habfa 
que obtenerla diariamente de un camion cisterna. No existfa alcantarillado y la 
iluminaci6n era muy poca. La poblaci6n tenfa una capilla y un puesto de salud. 
Sin embargo, como nose habfa previsto un sitio o una edificaci6n para la escuela, 
esta tenfa que funcionar en seis de las Casas desocupadas del vecindario. Las calles 
alrededor se convirtieron por ello en zonas de juego, permitiendo a las mujeres 
de la localidad vender dukes y frutas a los escolares. Debido a lo improvisado 
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Tabla 6. Caracterfsticas de las escuelas, maestros y aJumnos en el estudio boliviano. 

Pampahasi 

LocaJidad Urbana 
CaJidad del edificio (espacio, luces, instalaciones) lnadecuada 
Cantidad de aJumnos 235 
Nivel socioecon6mico de los aJumnos Bajo 
Cantidad de aulas observadas por grados (1 aJ 4 grado) I 
Nivel cducacionaJ dcl maestro Escuela NormaJ• 
Proporci6n alumno-maestrob 

1 grado 
2 grado 
3 grado 
4 grado 

•colcgio de entrenarnirnto d~ maestros 
bEI primer mimero rep~enta alumnos inscritos; el scgundo. rcaJes en clase. 
'Lo• g.ados 4 y 5 estaban en la misma aula. 

84.74 
64,25 
44,33 
30,Hc 

Villa Nuevos 
La Portada Horizontes 

Urbana Urbana 
Promedio lnadecuada 

618 460 
Bajo Bajo a mediano 

1 1 
Escuela Normal Escuela ·Normal 

120,H 113,52 
145,41 108,3-4 
145,34 88,38 
102,45 84,38 

Tahuantisuyo 

Urbana 
Promedio 

387 
Bajo 

1 
Escucla Normal 

123,41 
93,45 
74,35 
52,52 
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de la escuela, las aulas eran en extrema pequeiias y los alumnos se veian obligados 
a ocupar los asientos por turno. 

Hacia la parte occidental de la ciudad se encuentra el sector llamado Pie del 
Alto. Alli habia unos 3500 niiios de edad escolar en una comunidad de 9000 per­
sonas. Los hombres trabajaban coma jornaleros, artesanos, obreros o empleados 
municipales, mientras que las mujeres lo hadan coma vendedoras ambulantes, 
modistas o tejedoras. Habia luz, agua y alcantarillado, pero los servicios no eran 
suficientes para toda la comunidad. La poblaci6n demandaba abiertamente 
mejoras, por lo que habia sido acusada de ser un grupo rebelde. Comparada con 
otras areas de la ciudad, sin embargo, Pie del Alto tenia de alguna manera mejores 
condiciones: un buen sistema de transporte y una escuela que estaba entre las 
mejor construidas y equipadas de las visitadas en el estudio boliviano. Su edificio 
de dos plantas albergaba tres turnos escolares (matutino, vespertino y nocturno) 
e incluia unkinder separado. Las aulas eran grandes e iluminadas; sin embargo, 
la escuela no tenia suficientes pupitres ni espacio adecuado para sentarse ni dinero 
para reparar los vidrios de las ventanas por donde el aire frio de invierno podia 
soplar despiadadamente. En la oficina del director habia una cantidad de buenos 
libros pero aparentemente poco usados. La biblioteca municipal estaba tambien 
subutilizada. Los terrenos de juego eran espaciosos pero, desafortunadamente, 
estaban ubicados sabre un risco que daba a un arroyo contaminado, utilizado 
por pollos, perros y ovejas para beber, y por las mujeres de la localidad para el 
lavado de la ropa. 

En el norte de La Paz, tambien en zona elevada, se encuentra Tahuantisuyo, 
una comunidad completamente rural. Sus casas pequeiias y descoloridas care­
dan de techado adecuado, no habia agua, electricidad o alcantarillado, y sola­
mente una linea de autobuses prestaba servicio hacia la ciudad. Alli vivian unas 
2500 personas ( 400 familias), la mayoria emigrantes del altiplano, normal u ocasio­
nalmente empleadas coma jornaleros de la construcci6n o trabajadores munici­
pales. Las mujeres, ademas de su trabajo domesticos eran tejedoras o vendedoras 
de la calle, especialmente en el mercado dominical. Como las otras comunidades, 
Tahuantisuyo tenia un comite vecinal, una asociaci6n de padres-maestros y un 
club de madres. Estas instituciones eran activas en el cuidado de su escuela local, 
y siesta pareda un enclave protegido, era porque estos comites habian aunado 
esfuerzos para construir una pared a su alrededor que protegia a los niiios del 
frfo viento invernal. La parte vieja de la escuela tenia nueve aulas pequeiias que 
albergaban del segundo al quinto grado; la parte nueva, construida por los padres, 
albergaba los tres grupos de primer grado. Una enorme area abierta servia coma 
terreno de juego. Los esfuerzos de esta extraordinaria comunidad habian equipado 
a la escuela con duchas calentadas por energia solar, aun cuando muchas de las 
aulas seguian siendo muy frias por los vidrios rotas que nose habian reemplazado. 

Rutinas escolares y actividades en el aula 

Cada una de las escuelas observadas tcnia los cinco grados que componen 
el ciclo basico de la escuela primaria boliviana, por lo menos con dos grupos para­
lelos para cada grado. No habia criterios visibles para situar a los niiios en uno 
u otro grupo. El tamaiio de las clases iba de 74 niiios en un primer grado hasta 
33 en un tercero. En los grados mas bajos, el numero de niiios y niiias era similar. 
En los superiores, sin embargo, tendia a haber mas niiios. 

A pesar de costumbres ligeramente diferentes de escuela a escuela, la mayoria 
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de los niiios comenzaba el dfa al sonar el timbre, corriendo a hacer filas frente 
a SUS aulas 0 en los terrenos de juego, separados estos por sexo. Esperaban hasta 
que el maestro aparecfa (algunas veces muy tarde) para poder entrar al aula. Al 
comienzo de la semana o en ocasiones especiales, podfa haber una reunion escolar 
de caracter formal antes de entrar a clase. Una vez en sus aulas, las lecciones 
comenzaban mas o menos como s1gue: 

Maestra [a la clase]: iSientense! 
Maestra: i Buenos dfas! 
Alumnos: iBuenos dfas, Senora! 
Maestra: .'.Que dfa es hoy? 
Alumnos: Viernes, 8 de mayo de 1981. 
Maestra [comienza a Hamar lista, refiriendose a los niii.os por numero]: Uno, 

dos .... 
Alumnos: Presente, presente .... 
Maestra [una vez que termina de Hamar a lista]: Muy bien, ahora abran las 

ventanas. Yo se que muchos no trajeron sus cuadernos, pero usen los de 
borrador y pasen sus notas cuando Heguen a casa. Ahora pasamos a la lecci6n 
4 sobre ant6nimos. 

Una esceila comun en todas las escuelas eran las mujeres con niiios en sus 
espaldas que iban de un !ado a otro atisbando por las ventanas para ver que estaban 
haciendo sus niiios. A la hora de! recreo, como en cualquier otra escuela, con 
sus delantales puestos, los niiios corren hacia fuera para jugar y quizas comprar 
algo a las vendedoras; este era el mundo que, segun vio el observador, parecfa 
pertenecer a los niiios. Una situaci6n diferente era la de! aula; esta era claramente 
dominio de la maestra. El control casi total de la maestra se hada evidente cuando 
por alguna raz6n era Hamada fuera de! aula. Los niiios rompfan la disciplina, 
gritando, moviendose o jugando, hasta que la maestra retornaba y los ponfa de 
nuevo en orden con el usual "jSilencio, silencio! ,'.D6nde creen que estan?". 

El concepto de disciplina compartido por maestros, alumnos y padres enfa­
tizaba el orden en la escuela, el silencio en las aulas y los deberes realizados exac­
tamente como estaban prescritos. Sin embargo, la escuela operaba con pocas reglas 
establecidas, de modo que la aplicaci6n de la disciplina era en gran medida el 
resultado de! juicio personal de los administradores, los regentes y los maestros. 
Los regentes, que podrfan definirse como inspectores y disciplinantes, estaban 
fundamentalmente encargados de detener el ruido y asegurar que ningun niiio 
se escapara de la escuela. En las aulas, los maestros mas autoritarios aplicaban 
su concepto de ley y orden jalando las orejas o dejando a los niiios sm recreo. 

Maestro: iD6nde esta su tarea? 
Alumno: La hare la pr6xima vez. 
[El maestro le jala la oreja.] 
Alumno [cuando el maestro le jala la oreja]: iAuuuuu! 
Maestro Lialando otra vez la oreja de! niii.o, le dice a otro alumno]: iPor que es ta 

haciendo su tarea? 
Alumno: No pude ... 
[El maestro lo golpea en la cabeza y continua inspeccionando las tareas de la 

misma manera.] 

Las actividades de enseiianza-aprendizaje eran muy similares en todas las 
aulas y se basaban en la recitaci6n (secuencias pregunta-respuesta), dictado, y 
copia de la pizarra. Los ejercicios de matematica eran hechos por alumnos indi­
viduales en la pizarra o en el pupitre, y el lenguaje se aprendfa mediante la copia 
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infinita de las mismas palabras en sus cuadernos. Este estilo de ensenanza repetitivo 
era caracteristico de los grados primero y cuarto por igual. Cuando se !es pre­
guntaba, sin embargo, los maestros distinguian sus estilos coma "inductivo" 
o "colectivo", "analitico" o "investigativo" en el cuarto grado, y "verbal" en 
primer grado, aun cuando su comprensi6n de lo que esto significaba era en gran 
medida confusct. 

Entrevistador: c'.Que metodos utiliza Ud. para enseiiar? 
Maestro: El analitico. 
Entrevistador: c'.C6mo lo describiria U d.? 
Maestro: Consiste en analizar cosas. 
Entrevistador: c'.C6mo desarrolla Ud. sus lecciones? 
Maestro: Bueno, yo USO el metodo ... bueno ... se desarrolla de lo mas facil 

a lo mas diffcil . . . eso . . . eso es todo lo que podria decir. 
Otro maestro: Yo uso el eclectico, analitico, porque debemos conocer el area en la 

que trabajamos. Yo trabajo con ambos metodos. 

La mayoria de los maestros estaban descontentos con el programa oficial de 
estudios que se Jes exigia seguir, lo consideraban coma' 'pomposo'', ''obsoleto'', 
e "irrelevante"; sin embargo, eran servilmente dependientes de las guias hasta 
el punto de no notar el obvio error ocasional. 

Maestro: Esto, de lo que estamos hablando, los pequeiios animales y los arboles 
maderables que crecen sin que la mano de! hombre los toque son lo que llama­
mos recursos naturales; porque, coma ven, no sembramos arboles maderables, 
sino que, en vez de esto, sembramos papas. 

Como se mencion6, la mayoria de las actividades de clase eran conducidas 
completamente por el maestro, con poca atenci6n a las contribuciones que inten­
taban hacer los alumnos. No obstante, aunque sin tomarse en cuenta, era comun 
ver a los niiios tratando de resolver sus problemas de aprendizaje o mostrando 
signos de duda. 

Alumna [dirigiendose a otro a medida que lee un peri6dico entregado por el 
maestro]: "Somos bolivianos desde nuestro mismo origen"; c'.Que significa esto? 

Preguntas coma esta pasaban inadvertidas para los maestros y se desperdi­
ciaban coma introducci6n para sus actividades docentes. 

El media de evaluaci6n mas utilizado eran los deberes. Los maestros los con­
sideraban un instrumento docente importante y pasaban de veinte a treinta 
minutos cada dia en su correcci6n. Se esperaba que los padres ayudasen a los 
hijos a hacer sus deberes. Los padres hacian todo lo posible, pero a menudo esto 
excedia las capacidades de aquellos con poca o ninguna educaci6n. 

Entrevistador (a un padre]: c'.Ayuda Ud. a sus hijos con sus deberes? 
Padre: Si, tengo que ayudarlos un poquito con mi esposa, de cualquier manera 

que podamos; mi esposa especialmente ayuda a los hijos mucho. Como ella 
tiene mas educaci6n que yo, ella es quien mas ayuda. 

A pesar de! interes de los padres, los maestros a menudo no comprendian 
sus limitaciones y se quejaban de su falta de "cooperaci6n": "Los padres rara 
vez ayudan, no insisten en que sus hijos hagan los deberes. Esto es un problema 
para nosotros''. 

El progreso de los niiios en la escuela se registraba en la llamada Libreta de 
calificaciones, donde se anotaban las notas y la asistencia. Aquellos niiios de segundo 
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y quinto grados que no alcanzaban un nivel aceptab!e, repetfan el aiio. Los niiios 
en primer grado, de acuerdo con la !ey, se debfan promover automaticamente. 
En la practica, sin embargo, !os maestros persuadfan a los padres cuyos niiios 
estaban debiles para que los hicieran repetir el primer aiio. Estos repitientes rara 
vez se registraban oficialmente como tales. 

Mas alla de su preocupaci6n por "seguir adelante" con la enseiianza, !os 
maestros, con algunas excepciones (vease Capftulo 7), no parecfan saber o preo­
cuparse mucho por la vida diaria de sus alumnos o reconocer las dificultades 
impuestas por sus experiencias. Solamente cuando habfa problemas de asistencia 
!os maestros indagaban acerca de la situaci6n en el hogar. La falta de respuesta 
de !os niiios frente a sus requisitos de aprendizaje se atribufa a menudo, de una 
manera depreciativa, a "introversion" o "bilingualismo". 

Entrevistador [al maestro]: 2Tiene Ud. problemas de bilingualismo? 
Maestro: Sf, por supuesto, hay un grave problema porque no importa cuanto explico 

las cosas ellos no entienden. i:Por que?. Porque no pueden hablar espafiol bien. 
Cuando estan aquf, hablan el poquito de espafiol que saben, pero cuando llegan 
a casa y sus padres solamente hablan aymara, entonces eso es todo lo que hablan. 

Alumnos, padres y comunidad 

De las entrevistas semiestructuradas con maestros, padres, alumnos, vende­
dores de la calle y otros miembros de la comunidad, fue posib!e conocer algo de 
sus vidas y sus puntos de vista sobre la escuela y su papel en la comunidad. 

En las comunidades bolivianas de este estudio, las familias promedio de cinco 
miembros vivfan en casas de dos habitaciones, las cua!es, en la mayorfa de !os 
casos, carecfan de servicios basicos. El bajo ingreso familiar hacfa que incluso 
!os niiios muy pequeiios trabajasen dentro y fuera de la casa. 

Entrevistador [hablando a un alumna]: 2Que haces tu los sabados y domingos? 
Niiio: Voy a trabajar. 
Entrevistador: 2D6nde? 
Niiio: En la Ifnea 28 (de autobuses). 
Entrevistador: 2Te compran tus padres materiales escolares? 
Niiio: Elias ayudan, algunas veces contribuyen con algo ... pero debido a que 

yo trabajo tengo algun dinero y los compro yo mismo. 

Los niiios mayores rara vez iban al cine y !os pocos que tenfan acceso a un 
televisor lo miraban para entretenerse. Los mas pequeiios ten fan pocos juguetes. 
o distracciones aparte de !os juegos que se inventaban ellos mismos. Las malas 
condiciones de vida tambien afectaban su salud; muchos niiios mostraban signos 
de desnutrici6n aun cuando sus padres hacfan lo posib!e para proveer al menos 
tres comidas al dfa, pero estas generalmente no tenfan carne y raras veces inclufan 
queso, huevos o leche. 

Las comunidades tenfan organizaciones muy activas como los comites veci­
nales, !os clubes de madres, !os clubes juveniles, y las asociaciones de padres y 
maestros. Al participar en una u otra de estas organizaciones, las personas desa­
rrollaban una preocupaci6n real por sus escuelas. La escuela era vista a menudo 
como ''un !ugar para aprender'' y como ''util' '. Las personas consideraban que 
si hubieran podido asistir a la escuela, se hubieran evitado la dura vida que 
llevaban. Esperaban que para sus niiios la escuela !es podrfa permitir convertirse 
"en algo ... un doctor ... un carpintero ... un cerrajero". Solamente uno 
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de los dirigentes comunitarios entrevistados consideraba que la escuela era un 
lugar donde el aprendizaje deberla contribuir al bienestar social. 

Dirigente: El prop6sito principal de la escuela es instruir en cosas culturales y 
despues en las sociales; los alumnos deben aprender a estar formados, es decir, 
deben recibir alli lo que mas tarde podrfa ayudarlos a cumplir un papel que 
deberfa incluir siempre la defensa de su clase social. 

Entrevistador: c'.Que quiere decir Ud. por defensa de su clase social? 
Dirigente: Bueno ... el proletariado. De lo que siempre hablamos es que debemos 

defender al proletariado; Ud. sabe, en nuestro pafs hemos sido siempre dejados 
a un !ado, y sigue asf. 

La mayor!a de estos grupos comunitarios eran conscientes de que para que 
la enseiianza fuese eficiente, los edificios escolares deberlan ser adecuados; por 
ello, ponlan mucho de su tiempo libre para ayudar al mantenimiento, decoraci6n 
o reemplazo de vidrios rotas. 

Las escuelas participaban tambien en la vida de la comunidad y tenlan en 
cuenta las necesidades de la misma, organizando cursos ocasionales de alfabeti­
zaci6n u ofreciendo charlas a varias organizaciones de la comunidad. Dos de los 
maestros directores participaban personalmente, por ejemplo, en la solicitud comu­
nitaria de agua corriente y electricidad. Los contactos de los maestros generalmente 
se relacionaban con discusiones sabre el progreso de los niiios, lo cual implicaba 
visitar sus hogares o pedir a los padres que viniesen a la escuela. Sin embargo, 
aun cuando muchas madres permacedan alrededor de las escuelas durante el d!a, 
no pareda haber interes en hacer util SU presencia. 

El mayor obstaculo de los niiios en la escuela era probablemente el lingiilstico. 
En la mayorfa de los hogares, el unico idioma hablado era el aymara, de modo 
que hab!a poca ayuda o comprensi6n de los padres acerca de lo que suced!a en 
la escuela. Aquellos padres que hablaban algun espaiiol, se inclinaban a su vez, 
a considerar el aymara como un impedimenta para desenvolverse en la vida. 

Entrevistador: iEn que idioma habla Ud. a sus niiios? 
Padre: i Solo en espaiiol! 
Entrevistador: iY que pasa con el aymara? 
Padre: Si yo lo hablo, ellos no lo entienden, o, mejor, si ellos entienden, no hablan. 
Entrevistador: iDe modo que ellos no pueden hablar? iEstan perdiendo su idioma? 

c'.Que piensa acerca de esto? 
Padre: iEs mejor que no lo hablen! 

Chile 

Una de las escuelas del estudio chileno (Tabla 7) quedaban en un antiguo 
vecindario central de Santiago; la otra en una de las comunidades marginales 
densamente pobladas de la ciudad. Las personas de estas areas pertenedan a las 
clases media y trabajadora bajas y hab!an sido seriamente afectadas por la recesi6n 
econ6mica del pals. 

La escuela municipal comenz6 como una escuela privada sin costos de pension 
pero fue transpasada mas tarde al estado y, en el momenta del estudio, hab!a 
sido puesta recientemente bajo control municipal. La escuela ten!a mas de mil 
alumnos en dos turnos. Sus instalaciones eran pequeiias y el kinder, as! como 
uno de los grupos de primer grado se acomodaban en un local separado, a dos 
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Tabla 7. Caractcrlsticas de escuclas, maestros y alumnas en el estudio chilena. 
==~-

Local id ad 
Calidad dd edificia (espacia, luces, instalacianes) 
Tamaiia (cantidad de alumnas) 
Nivel sociaecan6mica de las alumnas 
Cantidad de clascs abservadas 

I grada 
4 grada 

Proparci6n maestro-alumna• 
Aiia t(A) 
Aiia l(B) 
Aiia l(C) 
Aiia 4(A) 
Aiia 4(B) 
Aiia 4(C) 

Nivcl de cducaci6n dcl maestro 
Aiias de experiencia del maestro 

Aiia t(A) 
Aiia l(B) 
Aiia l(C) 
Aiia 4(A) 
Aiia 4(B) 
Aiia 4(C) 

Municipal 

Metropolitana 
Inadecuada 

1100 
Baja a media 

3 
3 

41, 41 
46, 32 
45, 39 
42, 42 
44, 43 
42 , 42 

Escuela Narmalb 

8 
17 
27 

9 
7 
16 

'El primer valor es para el comienzo del aiio y el •egundo para el final. 
"u niversidad. 

Privada 

Metropalitana 
Promedia 

600 
Baja a media 

44 44 

40, 33 

Escuela Narmalb 

8 

4 

cuadras de distancia . Ocho de sus 32 maestros, la mayorfa mujeres, poselan un 
certificado de secundaria (con educaci6n universitaria). 

La escuela estaba administrada por un comite coordinador compuesto por 
el director, el consejero, el jefe de! departamento tecnico y el inspector escolar. 
La planificaci6n docente era hecha conjuntamente por todos los maestros de! mismo 
grado. La escuela se consideraba una de las mejores de! vecindario, pero se habfa 
vista forzada a incrementar el numero de alumnos para conseguir una mejor sub­
venci6n estatal, disminuyendo con ello, seglin el director, la calidad de la educaci6n 
impartida. En ese momenta, la mayorfa de las clases tenfa mas de cuarenta 
alumnos . 

El espacio y el equipo de la clase variaban de aula a aula. Los dos grupos 
de primer grado observados eran muy diferentes. Uno de ellos tenfa filas de 
pupitres gemelos alineados en la forma tradicional; tenfa area para exposici6n 
pero no para el almacenamiento de materiales. El otro estaba situado en el edificio 
anexo, que tambien se utilizaba en la maiiana para el kinder. Debido a esto, las 
aulas tenfan el mismo decorado y los niii.os de primer grado podian disfrutar la 
libertad que proporcionaban mesas y sillas en vez de pupitres fijos . La tercera 
aula de primer grado era oscura y frfa y sus unicos ornamentos eran unos cuantos 
carteles con letras. Los niiios en estas clases se sentaban en filas de pupitres dis­
puestas tradicionalmente. De esta clase, el observador anot6: "parece como si 
la realidad solo pudiera alcanzarse aquf mediante lo que dice el maestro; es como 
s1 en esta clase el mundo se hubiera puesto entre parentesis" . 

La escuela privada en el estudio chileno pertenecia a una fundaci6n propie­
taria de otras nueve escuelas de nivel primario, secundario y vocacional. Tenfa 
600 alumnos que procedfan en su mayor parte de familias de clase obrera. La 
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escuela decia tener sus propios objetivos aparte de aquellos de! gobierno: sub­
rayaba el respeto a las diferencias individuales y a las necesidades personales de 
desarrollo, as! como la preocupaci6n por la vida cultural y social de la comunidad. 
Las instalaciones fisicas de la escuela eran adecuadas y las dos clases observadas 
(primer y cuarto aiios) tenfan 44 y 33 niiios respectivamente. 

Rutinas escolares y actividades en el aula 

Ambas escuelas trabajaban en el turno vespertino, que tenfa una duraci6n 
de 4 horas para la escuela municipal, y 434 para la privada. Las escuelas se dife­
renciaban poco en relaci6n con sus rutinas diarias (Tabla 8) consistentes en tres 
bloques docentes de casi 134 hora cada uno separados por recesos de 10 a 
15 minutos. 

La actividad inicial el Junes era una reunion patri6tica donde todos cantaban 
el himno nacional mientras se izaba la bandera chilena. Las autoridades escolares 
utilizaban esta ocasi6n para inculcar en los niiios la importancia de los valores 
patri6ticos, morales y sociales. 

Consejero guia [dirigiendose a la escuela reunida]: Cuando cantamos el himno 
nacional mostramos nuestro caracter chileno y nuestro respeto .... Esta 
semana nos ocuparemos de la integraci6n. Me alegra ver que todos los niiios 
juegan juntas. 

[En otra ocasi6n] 
Como es costumbre al comienzo de la semana, seleccionamos un tema especial. 
Esta semana, sera una semana de solidaridad o amistad o camaraderfa. U stedes 
escucharan a tres de sus compaiieros. jPrestenles atenci6n! 

[Tres niiios leen algo acerca de la solidaridad y la amistad escrito por ellos mismos. 
Cuando terminan son aplaudidos.] 

Las actividades extracurriculares eran comunes en ambas escuelas, especial­
mente alrededor de las festividades patri6ticas, cuando se requerfa gran cantidad 
de preparaci6n. Algunas veces los maestros sentfan que la presi6n era excesiva 
a este respecto; el director de una de las escuelas explicaba: 

Estamos un poco agobiados con tanta actividad extracurricular en nuestra escuela. 
Tambien carecemos de espacio. Tenemos que trabajar con varios grupos distintos 
al mismo tiempo: las brigadas de! transito entrenadas por un polida, la banda 
ensayada por un instructor de! ejercito en preparaci6n para el desfile de! 21 de 
mayo (una festividad naval nacional), un coro que ensaya el himno de la Cruz 
Roja y un grupo de jardineria que trabaja con su instructor. Estamos en el mes 
de la ecologia y me gustaria ver a la escuela llena de plantas. Tambien tenemos 
un grupo deportivo y folkl6rico. 

La vida en el patio de juegos era como en cualquier escuela, los niiios cor­
riendo, jugando, conversando o comiendo lo que habfan trafdo de casa o comprado 
en el quiosco. Los niiios parecfan preferir compaiieros dejuego de! mismo sexo, 
situaci6n reforzada ta! vez por el requisito de hacer filas por sexo al entrar al aula 
despues de! receso. Ambas escuelas subrayaban el orden y la disciplina externos. 
La escuela municipal organizaba sus niiios en brigadas de seguridad encargadas 
de hacer cumplir la disciplina en el terreno de juego. 

Dentro de las aulas, los niiios experimentaban formas de relaciones muy cen­
tradas en el maestro, que podfan ser amables, a veces afectuosas o, coma en el 
ejemplo, duras y autoritarias. 
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Lunes 

Actividades 
varias 

Espanol 
Espanol 
Historia 

Historia 

Actividades 
van as 

Espanol 

Ciencias 
social es 

Ciencias 
sociales 

Ciencias 
naturales 

Tabla 8. Horario ![pico para todas las clases. 

Martes 

Matcmi\ticas 

Espanol 
Ciencia 
Cicncia 

Musica 

Educaci6n 
ITsica 

Matematicas 

Matematicas 

Matematicas 

Educaci6n 
tecnica 

Miercoles 

I ano 

Espanol 

MatcmAticas 
Matematicas 
Matcmaticas 

Arte 

IV aiio 

Ingles 

Espanol 

Cicncias 
naturalcs 

Cicncias 
social cs 

Espanol 

Jueves 

Malemi\ticas 

Espanol 
Historia 
Historia 

Trabajos 
manuales 

Espanol 

Matcmaticas 

Educaci6n 
tecnica 

Cicncias 
naturales 

Espanol 

Viernes 

Espanol 

Matcmaticas 
Ane 
Educaci6n 

fTsica 
Educaci6n 

fisica 

Redacci6n 

Ciencias 
sociales 

Ciencias 
social es 

Musi ca 

Espanol 

[Se le pide a un grupo de primer ano traer dinero para comprar parafina con 
el prop6sito de calentar el aula . El maestro reprende a aquellos que no trajeron 
el dinero .] 

Maestro : Escuchen muchachos , quiero que Marcelo Barra recoja el dinero para 
la parafina; pero veo que algunos de Uds . no lo trajeron . 

Alumno [gritando desde su pupitre]: Nancy lo trajo pero no quiere darlo . 
Maestro : ;Sus madres Jes dieron el dinero al comienzo del mes y ahora Uds . no 

quieren entregarlo! 
Maestro {con tono amenazador]: No me obliguen a levantarme y registrar sus 

bolsillos . 
Maestro [a Marcelo]: ;l'asa por cada puesto otra vez! 
Maestro [cuando uno de los alumnos entrega el dinero] : 1Miren c6mo esta apare­

ciendo el dinero! 

En la escuela municipal, los ninos eran libres de moverse alrededor de sus 
aulas en el edificio anexo solamente; ello se debia a que compartian los mismos 
muebles con el kinder. Se permitia la circulacion libre de los ninos, aunque oca­
sionalmente los maestros Jes recordaban que debian estarse quietos y callados . 
No habia una adhesion rigida a los horarios ta! vez porque en el edificio adj unto 
no habia campana que recordara la hara. Esto le permitia al maestro variar el 
contenido y la extension de las clases, segun la situacion . 

Los modos de aplicar la disciplina , por ejemplo, atencion, silencio o trabajo, 
eran diferentes en cada aula. Aparentemente no habia un codigo de conducta 
establecido, de modo que cada maestro tenia sus propias normas que podrian 
o no ser explfcitas para los ninos . Habia casos extremes de arbitrariedad donde 
la norma y la correccion parecian ser mas un ejercicio de! capricho de! maestro 
que una regla objetiva . Ejemplo, pedir constantemente que se hiciera silencio 
cuando el aula estaba tranquila o castigar los ninos inmerecidamente . 
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El castigo corporal no esta permitido en el sistema chileno de educaci6n, pero 
en algunos casos los maestros utilizan formas benignas de correcci6n ffsica tales 
coma un palmetazo en la cabeza o unjal6n de orejas ode pelo. Una forma comun 
de controlar la indisciplina que se encontr6 en las aulas de Colombia (ver 
Capftulo 4) fue la de hacer que los niiios cambiaran su postura o hicieran algun 
eJerc1c10. 

Maestro: iAhora, todos Uds! iCrucen los brazos! La semana pasada, estuvimos 
trabajando en estas palabras ... era jueves o viernes. 

Maestro [a un alumno]: iNo se escurra! iSientese derecho! 

En todas las aulas, el patron de enseiianza era similar, con enfasis en la reci­
taci6n, la lectura silabica, el dictado y la copia de ejercicios de la pizarra. Un 
procedimiento tfpico de aprendizaje y evaluaci6n lo constitufa el cuestionario, por 
ejemplo, un conjunto de preguntas y respuestas que el maestro escribfa en la 
pizarra para que los niiios las copiaran y memorizaran. Este cuestionario se 
utilizaba mas tarde coma un media de comprobar si los niiios hab!an aprendido 
el material. 

1. i. Que es el clima? Es el estado general de las condiciones meteorol6gicas. 
2. i.Que es el tiempo? Es el estado de! aire en uno o dos dfas. 

Solamente habfa un aula donde la indisciplina estaba claramente vinculada 
a malas estrategias de enseiianza; curiosamente, este maestro parecfa ser uno de 
esos genuinamente preocupados por los niiios. 

Maestro: iA ver muchachos, escuchen lo que vamos a hacer hoy! 
[El maestro se vuelve a una niiia y le pregunta algo no relacionado con lo que 

ha acabado de decir.] 
Varios niiios: iLoreto! 
Maestro: iSf, las notas de arte! Calificare cada trabajo. No tendran una prueba 

acumulativa. iVamos a ver, dejenme ver un libro de espaiiol! En esta 
lecci6n .... 

[El maestro se interrumpe a si mismo para pedir a algunos niiios que hagan 
silencio.] 

Maestro: iEsta bien, saquen su papel de dibujo! i.Cuales son los colores calidos? 
[Algunos niiios levantan sus manos.] 
Maestro: Jacqueline? 
[La niiia no responde, algunos niiios hablan.] 
Maestro: iSilencio, Gonzalez! 
Niiia: iAmarillo, rojo, naranja! 

Esta lecci6n continua en una confusion de preguntas, llamadas al silencio 
y actividades que se llevaron a cabo de manera incompleta o no se realizaron, 
mientras el maestro trataba infructuosamente de detener el desorden. 

La enseiianza en la mayorfa de las clases tendfa a seguir una estructura 
similar, con las instrucciones al comienzo de la lecci6n. A estas instrucciones segufa 
el control de los deberes, algun tipo de actividad de los alumnos tal coma lectura 
o interrogaci6n. Esto, a su vez, era seguido de explicaciones, un cuestionario en 
la pizarra para que los alumnos lo copiaran, o la solicitud a los niiios de copiar 
algo de sus libros. Lo que los maestros entendfan por "ensenar a los ninos a 
pensar" parecfa ser, en general, muy confuso. En su mayor parte, parecfa ser 
interpretado coma guiar a los alumnos a "analizar" algo dentro del marco de 
referencia personal del maestro. Esto implicaba someter a los ninos a secuencias 
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de pruebas que generalmente terminaban con el resumen de! maestro en sus 
propias palabras o utilizando las palabras de! libro de texto. 

Maestro [hacienda preguntas contenidas en el libro de texto]: Vamos aver, ~por 
que, es importante el movimiento para los animales? ~Quien puede responder 
esta pregunta? iNo griten como si estuvieran en el mercado! 

Alumnos [gritando]: iYo, Yo, Yo! 
[Cuando el maestro menciona a diferentes alumnos, estos responden.] 
Alumnos: Para sobrevivir. Para cazar su presa. Para vivir. Para comer. Para ir 

a su guarida. Para defenderse. 
Maestro: Si, es esencial para los animales poder realizar varias cosas como la caza, 

vivir ... ahora escribiremos la respuesta a esta pregunta en la pizarra. 
Maestro [ escribiendo]: 

Pregunta: ~Por que el movimiento es importante para los animales? 
Respuesta: El movimiento en los animales !es permite buscar alimentos 
activamente. 

La comprensi6n de la lectura se relegaba a menudo a un segundo piano, 
mientras se respetaran la entonaci6n y la puntuaci6n. De la misma manera, la 
presentaci6n y Jimpieza de Una tarea eran mas importantes que SU contenido. 

Solamente en una de las aulas (la de primer aiio) las actividades de evalua­
ci6n eran parte natural de la situaci6n docente y de aprendizaje y no puramente 
una condici6n amenazadora para dar calificaciones. La maestra introduda a los 
niiios gradualmente a la noci6n de que una situaci6n de prueba requerla ciertos 
rituales como el silencio y el trabajo individual, pero evitaba que asociaran evalua­
ci6n con competencia. 

Maestra: Ninos, ahora vamos a trabajar, vamos a hacer algo en que no se moveran 
ni hablaran entre sf. Saquen sus lapices y borradores y todos los lapices de 
color que tengan .... Les dare una hoja de papel pero no la volteen hasta 
que yo Jes diga. 

Maestra: Quiero que cada uno lea detenidamente y haga lo que se pide por si 
solo, de modo que la maestra pueda saber quien necesita mayor ayuda para 
aprender sus lecciones. 

Alfonso: Si, porque tenemos que aprender poco a poco; ~verdad senorita? 

Al mirar otros aspectos de la vida en el aula en estas escuelas chilenas, result6 
interesante notar c6mo se desarrollaban formas espontaneas de colaboraci6n entre 
los niiios: por ejemplo, se utilizaban unos a otros como fuentes de informaci6n 
antes de ir al maestro. 

Alumno [dirigiendose a otro]: ~Hay un punto final despues de esto? 
Alumno: SL 

[En otra ocasi6n, los alumnos estan buscando palabras en el diccionario.] 
Alumno [dirigiendose a otro]: ~Que significa "chinche"? 
Alumno: iUn bicho! [Consulta las notas] iSi, un bicho! 
Alumno [riendo]: ~Un bicho? 
Otro alumno [distraido]: ~Que es eso? 

En algunas clases, se trataba a los niiios de modo diferente que a las niiias. 
Por ejemplo, en un caso, la practica de preguntar continuamente a los niiios en 
vez de a las niiias habla llevado a la maestra a creer que '' aun cuando habla niiias 
inteligentes en SU clase" estas eran "menos inteligentes que los niiios". Es mas, 
en esta clase los niiios hablan de hecho asumido el papel de intermediarios y trans­
mitlan al maestro las preguntas que las niiias deseaban hacer. En otra clase, habla 
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un agrupamiento definitivo de los alumnos bajo las categorfas de "niiios" y 
'' ·- ,, nmas . 

Nino: iMaestro, Ud. dijo que iba a preguntarles a las niiias hoy! 
Maestro: ,:Preguntas acerca de que? 
Niiias [casi todas]: jNO, eso era para ciencias! 
[El maestro pasa lista: niiios primero, nifias despues.] 

Este tipo de categorizaci6n se expresaba en otra clase, donde se llamaba a 
las niiias por su nombre y a los niiios por su apellido. 

Volviendo a los maestros ya sus propias percepciones, estaban aquellos que 
se sentfan contentos con su trabajo, satisfechos de que al final de! aiio sus niiios 
habfan aprendido a leer. Otros, sin embargo, se sentfan bastante cansados) "Son 
tan dificiles! Estoy tan cansado! No tengo deseos de hacer nada!'' Una caracte­
ristica notable de muchos maestros era lo que se podrfa Hamar soledad profesional. 
Esto se hizo evidente en la manera en que se relacionaban con los observadores 
que visitaban sus clases. Practicamente en cada caso, habfa una recepci6n amistosa 
y, con el tiempo, estaban deseosos de hablar acerca de sf mismos, sus dificultades 
y sus inseguridades, y de buscar consejo. 

Maestro [al observador]: ,:Anota Ud. todo lo que yo digo? ,:Hasta el hecho de 
que yo grito de vez en cuando? Yo me siento ma! cuando grito .... Ellos 
[ios alumnos] me hacen gritar mucho. Me veo constantemente teniendo que 
decirles que tendre que castigarlos si . . . . 

Colombia 

En el estudio colombiano, se observaron cinco escuelas (Tabla 9). La unica 
escuela metropolitana de! estudio estaba en uno de los vecindarios mas antiguos 
de Bogota. Habiendo sido el habitat de los ricos en el siglo XIX, el area era ahora 
un barrio pobre donde vivfan las personas con los mas bajos salarios de la ciudad. 
La mayorfa de las casas estaban en ma! estado, habiendo sido reparadas con 
cartones desechados y planchas de zinc corrugadas. La escuela, sin embargo, era 
nueva y funcional, con espacio y equipo suficientes para sus 490 alumnos. El sol 
daba en la parte superior de! edificio, de modo que las aulas de! segundo piso 
eran calientes y estaban bien iluminadas; la primera planta, sin embargo, era 
frfa y oscura en comparaci6n. El terreno de juego, si bien era espacioso, estaba 
afectado por inundaciones en invierno. Habfa por lo menos tres clases paralelas 
para cada uno de los cinco cursos de nivel primario y el numero promedio de 
niiios por clase era de 30. Todos los maestros tenfan un certificado de enseiianza 
de la Escuela Normal y algunos tenfan 13 aiios de experiencia, aun cuando por 
lo menos dos habfan alcanzado la edad de retirarse. Diez de los maestros segufan 
tambien estudios universitarios de tiempo parcial para mejorar su nivel y salario. 

A dos horas de Bogota, hacia el noreste, en una elevaci6n de unos 2600 m 
se encuentra el municipio de Ubate. Su nombre, que se deriva de la lengua 
chibcha, significa "baiio de sangre" y recuerda a los nativos los choques violentos 
entre los indios y los espaiioles durante la conquista. Bajo el gobierno de los indios 
muiscas, Ubate habfa sido una comunidad floreciente; sin embargo, la avaricia 
de los encomenderos espaiioles (propietarios de tierras feudales) trajo la decadencia. 
La actual existencia oficial de la ciudad se remonta solamente a 1952. Sus habi­
tantes son campesinos que producen papas, trigo, cebada y mafz y crfan ganado; 
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Tabla 9. Caracterfsticas de las escuelas, maestros y alumnos en el estudio colombiano: 

Policarpo 
Salvatierra Chaleche El Cedro 

Localidad Urbana Rural Suburban a 
Calidad del edificio (espacio, luces, instalaciones) Promedio Buena Inadecuada 
Tipo de escuda (aulas por aiio escolar)" Aulas multiples Un aula Aulas multiples 

(de I a 5) (de I a 5) 
300 52 115 

Nivel socioecon6mico de los alumnos Bajo y 
medio bajo Bajo Bajo 

Camidad de aulas obscrvadas por aiio (1, 3 y 5 grado) I I 1 
Nivel educacional de! maestro Escuela Normalb Escuela Normal Escuela Normal 

•Et programa experimental Escuela Nueva implementado en Areas rurales funciona ~n escuelas con una o dos aulas. 
bColegio de enuenamiento de maestro. 

El Cedro 

Rural 
Promedio 
Dos aulas 

(1,5, y 2,3,4) 
65 

Bajo 
1 

Escuela Normal 

La Concordia 

Metropolitana 
Buena 

Aulas mUltiples 

490 

Bajo 
I 

Escuela Normal 
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algunos son mineros de! carbon. La mayorfa de las fincas son pequefias, aun 
cuando unas cuantas se encuentran en fertiles y amplias parcelas de terreno. 

La escuela en Ubate era una institucion primaria completa de cinco cursos 
con dos grupos por curso. Como promedio, cada maestro tenfa 30 nifios por clase, 
dos tercios de los cuales eran nifias. Los nifios tenfan de 7 a 16 afios. El edificio 
de la escuela era una casa colonial reacondicionada. El viejo balcony las ventanas 
estaban aun alll, pero el resto de! edificio se habfa modificado para brindar con­
diciones apropiadas para actividades escolares. Cada aula tenfa dos o tres ventanas, 
pupitres gemelos, alacenas, y cuadros de! Sagrado Corazon y heroes nacionales 
coma Simon Bollvar y Francisco de Paula Santander. Habfa una cocina, pero 
no habfa una oficina para el director, ni biblioteca, ni habitacion para los servicios 
medicos. La mayorfa de los nifios habfa nacido en la region y sus padres trabajaban 
coma jornaleros agrlcolas, servicio domestico, o mecanicos de autos. La mitad 
de los nifios vivfa en Ubate y los que vivfan mas lejos tenfan que caminar una 
hora para llegar a la escuela cada dfa. Mas de la mitad de los maestros tenfa mas 
de 40 afios y 20 afios o mas de experiencia. Todos los maestros posefan certificados 
de Escuela Normal (Certificados Superiores o Rurales) y dos de ellos habfan 
completado su bachillerato. 

Tambien en la zona de Ubate, a lo largo de la carretera que une los pueblos 
de Sesquile y Guatavita, se encontraba la siguiente escuela incluida en el estudio. 
Antes de la llegada de los espafioles, esta parte de! pals estaba poblada por indios 
que trabajaban el oro. El area incluye la famosa laguna, donde supuestamente 
se esconde todavfa el enorme tesoro en oro de la leyenda de El Dorado. El area 
sufrio un trastorno de gran magnitud cuando en 1967 se construyo el embalse 
de Guatavita, anegando, como los pobladores dicen, "la mejor tierra" de los alre­
dedores. El resultado de esta situacion fue una fuerte migracion hacia otras areas 
vecinas o hacia Bogota. En el momenta de realizarse el estudio, los pobladores 
se estaban mudando todavfa debido a malas cosechas y dura sequla. Los padres 
de los nifios que asistfan a esta escuela eran muy pobres y muchos estaban bastante 
desnutridos. La escuela, que operaba en el marco de! programa Escuela Nueva, 
tenfa una maestra. El programa Escuela Nueva comenzo en 1976 como desarrollo 
de! sistema anterior de escuela de un aula, que habfa comenzado experimental­
mente en 1961 en el departamento de Santander. Hoy dfa la Escuela Nueva ofrece 
educacion primaria completa (6 afios) a nifios de areas rurales con un sistema 
de actividades administrativas y docentes flexibles, vinculado a las necesidades 
de las comunidades rurales. Basandose en la tradicion, la escuela con uno o dos 
maestros que existfa en la Colombia rural, los maestros de la Escuela Nueva se 
entrenan en los principios de La Ensefianza Activa (instruccion centrada en la 
actividad). Con este proposito, reciben de! Ministerio de Educacion un conjunto 
de gufas y hojas de trabajo o textos para alumnos con los contenidos de! plan 
de estudios en forma de objetivos y actividades espedficas de aprendizaje para 
lograrlos. Como se estipulaba en el programa, el papel de! maestro es el de esti­
mular y guiar a los alumnos en el uso de sus materiales y en la seleccion de las 
actividades de aprendizaje. Los maestros deben tambien llevar a cabo una evalua­
cion continua de diagnostico. Los alumnos, organizados en grupos de tres o cuatro, 
trabajan en estas actividades. Su progreso hacia el nivel superior depende de la 
culminacion exitosa de sus proyectos. Hablando con rigor, en estas escuelas no 
debe haber repeticion sino simplemente una tasa mas rapida 0 lenta de progreso 
a traves de! programa de estudios y sus actividades afines. Tampoco debe haber 
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horarios rfgidos para que diferentes grupos de alumnos puedan, al mismo tiempo, 
participar en diferentes actividades. 

En el programa de la Escuela Nueva, se estimulan los vfnculos con la comu­
nidad local mediante la incorporacion del apoyo de los padres a la escuela, la parti­
cipacion de los alumnos en las mejoras de la comunidad, y la recoleccion y alma­
cenamiento de informacion sobre la comunidad en la escuela. Tambien se preve 
que la escuela organice proyectos de beneficio para la comunidad, tales como la 
apertura de su biblioteca o la preparacion ·del calendario agrfcola de la region. 

Los alumnos en el sistema de la Escuela N ueva deben participar en varias 
actividades afines con la disciplina, la limpieza, el decorado y la jardinerfa, as! 
como con la organizacion de eventos culturales. Alumnos y maestros deben 
tambien establecer los rincones de trabajo, esto es, rincones en el aula dedicados 
a las diferentes asignaturas y que contengan materiales tales como espedmenes 
o carteles de la flora y la fauna donde se muestren los resultados de actividades 
investigativas de los alumnos. 

Para enseiiar en este programa, los maestros asisten a cuatro seminarios de 
entrenamiento de una semana sobre los principios del programa, el uso de sus 
materiales y la informacion acerca de sus estrategias de comunicacion. Para 
asegurar que el sistema trabaja bien, un coordinador regional y un equipo de 
asistentes, que actuan como supervisores, visit an las escuelas, mantienen con­
tacto con los maestros, ofrecen conferencias sobre varios topicos y ayudan a los 
maestros a realizar sus actividades. Hasta la fecha, mas de 1600 escuelas rurales 
funcionan en el marco de este esquema (para detalles sobre el programa de la 
Escuela Nueva, vease Mora 1981). 

Las clases en el programa de la Escuela Nueva fueron desarrolladas normal­
mente para todos los cursos juntos en una aula grande y bien iluminada, aun 
cuando, de ser necesario, se utilizaba una segunda aula. La maestra posefa un 
certificado de Escuela Normal y asistfa tambien a clases nocturnas en una uni­
versidad de Bogota. Debido a esto, vivfa en la ciudad y viajaba cada dfa en autobus 
hasta la escuela. Tenfa experiencia en la escuela tradicional pero preferfa el sistema 
de la Escuela Nueva. 

A unos 20 km al norte de Bogota se encuentra la municipalidad de Chia, 
donde, a una altura de 3100 m, estaba situada la cuarta escuela incluida en 
el estudio. Para llegar a esta escuela durante el invierno, era necesario caminar 
cuesta arriba por la carretera durante una hora; solamente durante el verano se 
podfa utilizar un vehfculo de motor. La poblacion del area es de origen Muisca. 
Son propietarios pequeiios de fincas o trabajadores agrfcolas. Su cultivo principal 
es la papa porque otros productos, tales como frutas, vegetales y cereales no son 
mercadeables debido a la carencia de tecnologfa apropiada. La crfa de ganado 
y las granjas lecheras son tambien actividades importantes y habfa indicaciones 
de cultivo de flores. En verano, el agua escasea y esto afecta tanto la agricultura 
como la disponibilidad de agua potable. No habfa alcantarillas o instalaciones 
de drenaje. La escuela tenfa buen tejado pero el cielo raso no era adecuado, y 
consistfa en dos aulas bien iluminadas. Funcionaba dentro del programa de la 
Escuela Nueva y tenfa 65 alumnos. En las aulas, los alumnos trabajaban en 
pupitres individuales y podfan utilizar los libros colocados en los estantes de cada 
aula. La gran sala de reuniones era utilizada no solo por la escuela, sino tambien 
por la asociacion comunitaria local. Otra aula mas pequeiia era utilizada como 
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sala de maestros y coma area de almacenamiento para materiales docentes. Las 
instalaciones sanitarias eran inadecuadas, especialmente en el verano cuando no 
habfa agua. Alrededor de los edificios de la escuela, los terrenos se utilizaban coma 
huertas y coma cancha improvisada para el fUtbol. Todos los alumnos vivfan en 
el area, de modo que lajornada mas larga para cualquiera de ellos era de 30 minu­
tos a pie. Los dos maestros tenfan certificados de Escuela Normal y alguna expe­
riencia en escuelas rurales y, en el momenta de la observaci6n, ambos llevaban 
en la escuela unos cuatro aiios. 

La ultima escuela que se estudio en Colombia fue una escuela semi-rural 
situada en Zipaquira. En el pasado, esta region se habfa destacado por la pro­
duccion de sal. Su poblacion, descendiente de! grupo Muisca, aun recuerda los 
grandes homos utilizados para la sal. La autonomfa cultural y politica de que 
disfrutaba en el pasado debido a la comercializacion de la sal se perdio en gran 
medida cuando el gobierno nacionalizo la industria y sometio el area al control 
de la capital. Lo que habfa sido una hermosa region era ahora vfctima de la con­
taminacion industrial. El pueblo de Zipaquira tiene un estilo tfpico espaiiol, con 
una plaza central que reline a su alrededor los sfmbolos arquitectonicos de los 
poderes locales: la iglesia y los edificios de la municipalidad. Las personas de! 
pueblo trabajaban coma pequeiios empresarios o en los servicios de transporte. 
La escuela funcionaba en lo que habfa sido un seminario catolico, pero la edifica­
cion era inadecuada por su tamaiio pequeiio y falta de luz. Tambien estaba insu­
ficientemente equipada, especialmente en cuanto a pupitres. Los 5 aiios de 
primaria, con cerca de 120 niiios, estaban distribuidos en 15 aulas. La mayorfa 
de los 14 maestros tenfa certificados de Escuela Normal o entrenamiento especia­
lizado tecnico y musical. 

Rutinas escolares y actividades en el aula 

El dfa escolar corriente para los niiios en todas las escuelas observadas comen­
zaba a las ocho y terminaba antes de la una, con uno o dos perfodos de recreo. 
Sin embargo, especialmente en las escuelas rurales y semirurales este orden no 
se observaba siempre. Por ejemplo, en una de las escuelas, los maestros llegaban 
unos 30 minutos tarde cada dfa por dificultades de transporte. Para resolver la 
situaci6n, se ordenaba a los niiios entrar a tiempo al aula y comenzar con el tra­
bajo que se Jes habfa encomendado el dfa anterior. En otra escuela, los observa­
dores encontraron con frecuencia a los maestros conversando bajo el sol mientras 
los niiios hacfan su trabajo en las aulas. Algunas veces, las actividades docentes 
en estas escuelas se suspendfan una vez al mes para permitir a los maestros cobrar 
sus sueldos. 

Mucha de! estilo de enseiianza en estas aulas se describe en el Capitulo 4. 
Lo que se destaca, en general, es el conflicto de los maestros entre el plan de 
estudios que ellos consideraban que se debfa cumplir en el aiio escolar y la necesi­
dad obvia de ajustar la enseiianza a la situacion y capacidad de los niiios. Una 
carga adicional sabre los maestros era el numero de formularios enviados por la 
burocracia central: llenar estas formas Jes quitaba mucho de su tiempo para pre­
parar clases y calificar. Esto podrfa explicar, en parte, el patron tedioso de 
enseiianza que se encontro en muchas aulas y que se describe en los capftulos 
siguientes. La falta de animacion en las actividades de! aula se relaciono tambien 
con lo que los maestros recibfan de sus superiores. Un ejemplo surgio en una 
reunion de maestros con su supervisor distrital. Una de sus charlas a los maestros 
fue coma sigue: 
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Supervisor: El Ministerio de Educaci6n me ha situado en este municipio. Una de 
mis tareas es examinar conjuntamente con los maestros la manera en que los 
alumnos aprenden. No me refiero solamente a la p(eparaci6n de la clase, sino 
a los fen6menos mentales que acompaiian el proce~ de aprendizaje. Para que 
este proceso de aprendizaje ocurra, es necesario qt\e tenga las siguientes carac­
terlsticas. Este proceso mental tiene que poseer )o siguiente: 

[Escribe en la pizarra] 
a) debe haber una sensaci6n 
b) debe haber una percepci6n 
c) debe haber una abstracci6n 

[Continua hablando] 
Debe haber algunos juicios acerca de lo que se esta aprendiendo. En quinto 
lugar, debe haber una expresi6n, una generaliiaci6n, y la ultima etapa, en 
la que estamos fallando, es la aplicaci6n. 

[Continua hablando de este modo durante cerca de 30 minutos, mientras que 
algunos maestros trataban pacientemente, pero en vano, de decir alga.] 

[Finalmente pasa su atenci6n a la geograffa.] 
Supervisor: Cada hecho geografico tiene estos aspectos; segundo, en relaci6n con 

los mapas, deben situarse en la relaci6n en que estan realmente: el norte al 
norte. El mapa debe ponerse en el suelo en relaci6n con los puntos cardinales. 

[Escribe en la pizarra.] 
ma pas 
planisferio 
mapa litografico 
mapa individual 
En relaci6n con esto, tengo una duda [sic] sabre si el niiio debe hacerlo eJ mismo 
o copiarlo; si lo hace el mismo la forma de! pals se desfigurara. Si lo copia, 
la forma no estara desfigurada. 

Maestros: ~Desfigurada? 
Supervisor: En relaci6n al problema con Venezuela [se refiere a un problema fron­

terizo entre Colombia y Venezuela] se ha prestado poca atenci6n al desfigura­
miento de nuestro pals. 

Maestro [susurrando al observador]: Esta improvisando. 
Supervisor: Esto es una pura especulaci6n mla: copiandola, la forma de nuestro 

pals no se va a desfigurar. 
Maestro [detras]: iNo sabe c6mo seguir! 

La confusion conceptual y el modo autoritario de comunicar su mensaje es 
claramente menospreciado por los maestros en esta reunion, sin embargo ellos 
mismos segulan Hneas similares de confusion y dogmatismo en sus clases. 

Los alumnos, los padres y la comunidad 

Las reuniones eran el modo tlpico de comunicacion entre escuelas y padres; 
en estas reuniones, se entregaban a los padres los informes sabre los nifios y se 
discutlan casos problematicos. La mayorla de los maestros, quizas porque no pro­
venlan de la comunidad de la escuela, tenlan dificultad en comprender la situa­
ci6n local y apreciar su cultura e historia. Hablaban, por tanto, coma profesionales 
de fuera y planteaban exigencias que consideraban importantes para la escuela 
pero que no se relacionaban necesariamente con las necesidades o deseos de los 
padres: por ejemplo, dinero, ayuda en la huerta escolar y productos para ser 
vendidos en la cooperativa de la escuela, que serlan comprados por los mimos 
donantes. 

Una de las mayores dificultades de comunicacion entre escuela y padres, par­
ticularmente en el ti po de Escuela N ueva, era convencer a los padres de! valor 
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de las polfticas educacionales "progresistas" establecidas por el estado. De acuerdo 
con las opiniones expresadas en reuniones y entrevistas, parecfa que los padres 
de nifios en escuela rural se oponfan a la idea de que la escuela reprodujese la 
vida diaria de la comunidad (por ejemplo, ofreciendo conocimiento practico sabre 
irrigaci6n y cultivos). La funci6n de las escuelas, pensaban, era ensefiar a los nifios 
a leer, sumar, restar y multiplicar. Se oponfan a los metodos que consideraban 
ineficientes para este prop6sito, coma los ejercicios de lectura. Huba padres que 
retiraron los hijos de la escuela porque no habfan aprendido a contar. En vista 
de ellos, algunos maestros consideraron mejor dejar aparte los objetivos menos 
tangibles de la llamada educaci6n "progresista" y concentrarse en los medias tradi­
cionales de ensefiar matematicas y lectura. 

Las escuelas rurales de! estudio parecfan desconocer bastante la comunidad 
en la que funcionaban y por ello no encontraban modos significativos de establecer 
vfnculos con ella. Por ejemplo, en una comunidad donde la mayorfa de las mujeres 
eran tejedoras, el maestro estaba empefiado en hacer que los nifios aprendieran 
a labrar la tierra. En general, parecfa prevalecer la idea tradicional sabre lo que 
una comunidad deberfa hacer, con poca atenci6n a los cambios producidos por 
la migraci6n o los radios transistores. 

Fuera de la escuela, la vida de los nifios variaba de caso en caso. Los nifios 
de areas urbanas eran vfctimas faciles de la cultura clandestina de la ciudad. 
Muchos nifios cuyas familias no estaban firmemente estructuradas se escapaban 
para llevar vida de gamines (nifios mendigos), mientras continuaban asistiendo 
a la escuela. El nifio rural, despues de ser nifio y alumna en las mananas, regre­
saba a casa s6lo para salir otra vez hacia los campos y ganar dinero hacienda 
alguna otra tarea. En dfas de mercado, muchos nifios no asistfan a la escuela para 
ayudar a sus padres en la venta de sus productos. 

Segun lo reflejaban en sus experiencias, los nifios tenfan una apreciac10n 
variada de! papel de la escuela. Para algunos, "es importante estar en la escuela 
para aprender cosas y ser mejores''. Para otros, la escuela ''solo ayuda a ser un 
sirviente de los ricos", pero, para muchos, la escuela era considerada un lugar 
para ser nifios. 

Entrevistadora [hablando a Ram6n]: .'.Te gusta la escuela? 
Ramon: jSf, senora! 
Entrevistadora: .'.Por que te gusta la escuela? 
Ramon: Porque hay muchos nifios y jugamos y hacemos amigos y jugamos y 

recibimos regalos . . . 
Entrevistadora: Sf, .'.Y quien te da esos regalos? 
Ramon: Los otros nifios. 
Entrevistadora: .'. Y que te clan? 
Ramon: Bocadillos y Tan (una bebida gaseosa). 
Entrevistadora: .'.y note clan esto en casa? 
Ramon: No. 
Entrevistadora: .'.Que tomas en casa? 
Ramon: Agua de panela [un residuo de! procesamiento de! azucar] con leche. 

Los nifios en este estudio venfan en su mayorfa de hogares donde se ejercfa 
un tipo mas autoritario de relaci6n que el encontrado convencionalmente en los 
hogares de clase media. El trabajo duro y la lucha para sobrevivir hacen diffcil 
para los padres relacionarse con sus hijos de manera distinta a la satisfacci6n de 
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sus necesidades basicas. 1 En la escuela, sin embargo, estos niiios podlan experi­
mentar un ti po mas personalizado de cuidado y atenci6n de parte de sus maestros. 
En este sentido, pareda que las escuelas tenlan un significado existencial mas 
profundo para los niiios que lo que los opacos contenidos y metodos de enseiianza 
encontrados en sus lecciones pudieran hacerlo creer a uno. 

1Segun explic6 de Tezanos y otros (1983:122), como resultado de sus visitas a hogares y entre­
vistas con padres: "Entre estos grupos sociales no hay practicamente ningun dialogo con los niiios 
excepto para darles 6rdenes. El permanecer silenciosos frente a los padres es considerado como una 
forma de respetar su autoridad . . . De la misma manera, el contacto afectuoso cntre los padres 
y los niiios es muy restringido. Dada su situaci6n econ6mica, estos padres tienen poco tiempo para 
sus niiios cuando estan juntos; el tiempo es para trabajar no para disfrutar de entretenimiento". 

de Tezanos, A., Munoz, G., Romero, E. 1983. Escuela y comunidad. Un problema de 
sentido. Centro de Investigaciones, Universidad Pedag6gica Nacional, Bogota, 
Colombia. 

Mora, J. 1981. Caracterlsticas curriculares del programa de educaci6n primaria en 
Colombia: analisis descriptivo y comparativo. Facultad de Educaci6n, Universidad 
del Valle, Cali, Colombia. 
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Estilos de Ense:iianza en las 
Aulas Colombianas 

Araceli de Tezanos 

Se acepta comunmente que el concepto de fracaso escolar presenta fuertes 
contenidos cultural es. 

Al tratar de comprender los aspectos relacionados con el fracaso de los nifios 
en la escuela, resulto esencial describir el estilo de ensefianza1 que se encontro 
en las escuelas colombianas observadas. Para ilustrar el estilo de ensefianza utili­
zado, presentamos primeramente un conjunto de notas basadas en la observa­
cion de una clase de tercer afio. Luego, nos enfrascamos en un analisis de primer 
nivel de estas notas desde dos perspectivas: el tema de la leccion y las interacciones 
maestro-al um no. Tercero, se intenta una interpretacion de estos hallazgos 
siguiendo las lfneas de investigacion comunes a este estudio. 

La Observaci6n 

La estructura de la siguiente leccion incluye cinco pasos claramente delimi­
tados: establecimiento de la atmosfera de! aula, revision de los deberes, desarrollo 
de! tema principal, toma de notas por los nifios y revision de! tema principal. 
Cada uno de estos pasos, desde la perspectiva didactica, tiene un objetivo especf­
fico; ad em as, cada paso adquiere su significado a partir de! proposito general de 
la leccion que, a su vez, da unidad a la leccion misma. 

Establecimiento de la atm6sfera del aula 
Maestra: jTOdos de pie, brazos arriba, abajo! iA cantar! 
Alumnos [sugiriendo canciones): i"Los Canarios", "La Bruja Loca"! 
Maestra: iLos Canarios! 
[Los nifios se ponen de pie y cantan hacienda palmas.] 

Control de la tarea 

Pedir la tarea 

Maestra: .:Tenfamos que hacer una tarea, .:no es cierto? c'.Cuiil era la tarea que 
tenfamos para hoy?) 

Alumnos [al unfsono]: Matemiiticas ... hacer numeros. 

1Esta descripci6n, conceptualizada coma una "forma de entrega", se desarroll6 en el informe 
completo de] estudio de de Tezanos y otros (1983). Se refiere a un conjunto de patrones recurrentes 
en las interacciones maestro-alumna observadas en el marco de una perspectiva etnogriifica. 
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Correcci6n oral 

Niiio: De cien a diez mil. 
Maestra: .:Cuantas unidades contiene el numero cien? 
Niiia: Una. 
Maestra: .:Cuantas unidades ... unidades? 
Niiia: Una. 
Niiio: Diez. 
Alumnos [al unisono]: Cien. 
Maestra: .:Cien que? 
Alumnos [al unisono]: Unidades. 
Maestra: Ah, cien unidades, .:entonces cuantas unidades tienen los cientos? 
Niiio: Diez. 
Otro niiio: Cien. 
Maestra: .:Cien que? 
Alumnos: Unidades. 
Alumnos: Cientos. 
Maestra: Entonces tenemos c1en unidades; .:cuantas tenemos si anadimos otro 

ciento? 
Maestra: Vamos aver quien viene y escribe el numero, el primer numero, vamos 

a ver. Ven aqui .... 
Niiio [en el fondo]: Yo, yo quisiera .... 
Maestra [borrando el pizarr6n]: jUd. quisiera ... venir! Vamos aver .... [el 

nino va al pizarr6n y escribe "100" .] 

Revisando los cuadernos 

Maestra: jAhora, todos abran sus cuadernos! Vamos a revisar su tarea para ver 
c6mo la hicieron. 

Niiia: Yo tenia hasta diez mil. 
Maestra: Vamos aver. Vamos aver porque se supone que ustedes reciben una 

calificaci6n por ese trabajo, .:No? 
Alumnos [al unisono]: jSi senorita! 
Maestra: Dejenme buscar un lapiz rojo. [La maestra comienza a revisar la tarea 

desplazandose a traves de las filas de los ninos.] 

Desarrollo del tema principal 

Maestra: Estabamos diciendo . 
Maestra: Vengan aqui, vamos aver 
Alumnos [gritando]: jA mi senora Elvia, dejeme a mi! 
Maestra: Y dibujen una unidad, .:van a dibujar una unidad? 
Alumnos: jA mi senora Elvia, a mi! 
[ un nino va al pizarr6n.] 
Maestra: Dibuja cualquier cosa, lo que quieras. 
Otro niiio [gritando]: .:Y despues yo? 
[Hay ruido proveniente de los ninos.] 
Maestra: jAhora miraremos a este pequeno cuadrc, vamos a ver! 
Niiio: !Una nina! 
Maestra: .:Bueno, que parece esto? 
Alumnos [al unisono]: jUna nina! 
Maestra: Una nina, una muneca, .:que otra cosa? 
Alumnos: Un elemento. 
Maestra: .:Que significado tienen para nosotros en matematicas esta nina y esta 

muneca? 
Alumnos [al unisono]: Un elemento. 
Maestra: (.Un que? 
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Alumnos [al unlsono]: Un elemento. 
Maestra: Un elemento, .:un que? 
Alumnos [al unlsono]: Una unidad. 
Maestra: .:Y hay s6lo una que? 
Alumnos [al unlsono]: Solamente un objeto. 
Maestra: No, .:es un objeto? ,:Puede una persona ser un objeto? 
Alumnos [al unlsono]: No, solamente una unidad. 
Maestra: .:Solamente un dibujo, no? 
Niiio: Es solamente una muiieca. 
Maestra: .:Si solamente hay una muiieca, que representa esta muiieca? 
Alumnos [al unlsono]: Un elemento. 
Maestra: Vamos aver; Carlos, .:que representa este dibujo? 
Carlos: Un elemento. 
Maestra [con tono de aceptaci6n]: Un elemento, jdilo de otra forma! 
[Los niiios parecen dudosos.] 
Alumnos [al unlsono]: Un conjunto. 
Maestra: i Un que, un que? 
Alumnos [al unlsono]: Una unidad. 
Maestra: Una unidad, entonces hay una unidad porque hay solamente un 

objeto. 
Maestra [mostrando los lapices]: Si tenemos aqul ... .:que tengo en mis manos. 
Alumnos [al unlsono]: Dos lapices. 
Maestra: Vamos aver, cuentenlos [muestra uno y despues el otro]. 
Alumnos [al unlsono]: Uno, dos. 
[La maestra recoge los lapices que ella ha dejado en el escritorio y se los muestra 

a los niiios que continuan contandolos.] 
Alumnos [al unlsono]: Tres, cuatro, cinco. 
Niiio [al fondo]: Tres elementos, cuatro elementos, cinco elementos. 
Maestra: .:Podrlan contar otra vez? 
Alumnos [al unlsono]: Uno, dos, tres, cuatro y cinco. 
Maestra: i Yo ten go cinco que? 
Alumnos [al unlsono]: Elementos. 
Maestra: No, .:que es? 
Alumnos [al unlsono]: Lapices. 
Maestra: Lapices, .:para que se utilizan? 
Alumnos [al unlsono]: Para escribir. 
Maestra: SI, para escribir. Bueno en relaci6n con conjuntos, .:que tengo? 
Alumnos [al unlsono]: Un conjunto. 
Maestra: .:Un grupo de que? 
Alumnos: Elementos. 
Alumnos: Lapices. 
Maestra: .:Un grupo de que? 
Alumnos [al unlsono]: De varios elementos. 
Maestra: jMuy bien! .:Tengo aqul un grupo de varios 
Alumnos [al unlsono]: Elementos. 
Maestra [segun muestra los lapices]: .:Cuantos elementos tengo aqui? 
Alumnos [al unlsono]: Cinco. 
Maestra: Cinco, y .:estos cinco lapices pequeiios representan un? 
Alumnos [al unlsono]: Conjunto. 
Niiio: Elemento. 
Maestra: .:Un que? 
Alumnos [al unlsono]: Un conjunto, un conjunto. 
Maestra: Vamos aver, la niiia alla en el fondo, .:que es un conjunto? 
[La niiia que esta en el fondo comienza a responder pero no se escucha lo que dice.] 
Maestra: jSilencio, uno s6lo! 
Niiia [en el fondo]: Un conjunto es un grupo de elementos. 
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Clase al aire Libre en Rogold, Colombia 

Maeslra: De varios elementos . cEs eso todo? 
Nina [en el fondo] : No . 
Maeslra [dirigiendose a otra niiia] : Vamos a ver, su excelencia, c'.que es un 

conjunto? 
Nina: Un conjunto es un grupo de varios elementos . 
Maestra : De varios elementos, t'.Y aqui cuantos elementos tenemos ? 
Alumnos [al unfsono]: Cinco. 
Maestra : jNo digamos elemento' iDigamoslo de modo diferente! 
Alumnos [al unfsono] : Unidades . 
Maestra: Unidades, i:un grupo de varias 
Alumnos : Unidades . 
Maestra: cCuantas unidades tenemos aquf? 
Alumnos : Cinco. 
Maeslra: Cinco , porque la unidad esta representada por cada uno de estosc ? 
Alumnos : Lapices . 
Maeslra : Lapices . La unidad esta representada por cada uno de estos lapices . De 

modo que si tenemos aqui cinco lapices, .:cuantas unidades tenemos? 
Alumrws [al unisono] : Cinco. 
Maestra: .:Cinco que ? 
Alumnos [al unisono] : Unidades. 
Maeslra: Bueno, ven aquf Esperanza y dibuja un ... 
Alum nos [gritando]: Patricia, Patricia. 
Maeslra [sin reconocer que ha llamado a la niiia por otro nombre] : . conjunto. 

El que quieras . 
Nina [con tono de protesta] : Ella se llama Patricia, no Esperanza . 
Maestra : cCuantas sombrillas dibujaste? 
Alumnos [al unisono]: Cuatro . 
Maeslra : i: Entonces c6mo llamamos a esas cuatro sombrillas? 
Alumnos [al unfsono]: Un conjunto . 
Maestra : cUn? 
Alumnos [al unfsono] : Un conjunto. 
Maestra: .:Un conjunto de cuantas sombrillas? 
Alumnos [al unisono]: Cuatro . 
Maes Ira: i Bueno, ve al pizarr6n ! 
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Alumnos [gritando): Yo senorita. 
Maestra: jVe Nubia y escribe debajo! 
[Nubia va al pizarr6n y escribe en el dibujo, debajo de las sombrillas, "un con­

junto de sombrillas". Nubia lee lo que ha escrito.) 
Maestra [dirigiendose a los alumnos): Muy bien. Lean lo que ella escribi6 en el 

pizarr6n, despacio, sin apurarse. 
Maestra: Muy bien . .:Entonces que tenemos aqui? 
Alumnos [al unisono): Un conjunto de sombrillas. 
Maestra: Vamos aver su excelencia (camina hacia un alumna sentado en el fondo 

de! aula). c:Puede darme un ejemplo? Lo que quiera su excelencia. 
Nino: Casa. 
Maestra: .:Pero cuantas casitas? jVamos aver! 
Nino: Cinco. 
Maestra: Un conjunto de cinco ... 
Alumnos [al unisono): Casas. 
Maestra [dirigiendose a otro nino): Deme un ejemplo de otro conjunto, su 

excelencia. 
Nino: Dos botiquines. 
Maestra: Bien, dos botiquines; c'.Y Ud. su excelencia? 
Otro nino: Cuatro naranjas. 
Maestra: Cuatro naranjas. 
Otro nino: Seis platanos. 
Maestra: Un conjunto de seis platanos; jMuy bien! Vamos aver. 
Otro nino: Ocho bailarines. 
Nina: Un conjunto de cinco manzanas. 
[La maestra repite los ejemplos segun los ninos los dicen.) 
Maestra [senalando al nino que esta al fondo): jUd., alli, su excelencia! 
Alumna: Cuatro arboles. 

Toma de notas 
Maestra: jBueno, ahora saquen sus cuadernos de ejercicios! 
Nino [en el fondo de! aula): .:Matematicas? 
Maestra: El de matematicas. iSi senor! 
[Los ninos sacan sus cuadernos de ejercicios.) 
Nina:.:EI de pasar en limpio los ejercicios? 
[Distinguiendolo de! que utilizan coma borrador.) 
Maestra: Si, el de pasar en limpio .. 
Nino: Senora Elvia, .:Comenzamos una nueva pagina? 
Maestra: Ahora mismo voy a pasar por ahi para ver lo que estan hacienda. 
[Los ninos hacen ruido; la maestra devuelve los lapices que ha recogido antes.) 
Nina [ refiriendose a la alumna que es ta a su !ado) Senora Elvia, a ella no le 

devolvieron su lapiz. 
[La maestra no hace caso de lo que se le ha dicho) 
Maestra: En el libro de ejercicios con lineas limpias, dejen cuatro lineas, 

cuatro .... 
[La maestra se mueve entre las filas y muestra coma ejemplo el libro de ejercicios 

de un nino de la primera fila.) 
Maestra: Si tienen poco espacio, pasen a la otra pagina. 

Revision del tema principal 
Maestra: Bueno, coma dijimos antes, hay varios tipos de ... c:que? 
Alumnos [al unisono): De conjuntos. 
Maestra: De conjuntos . .:Como se forma un conjunto? 
Alumnos [al unisono): Unidades. 
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Maestra: i U ... ? 
Alumnos [terminando de pronunciar las palabras]: ... nidades. 
Maestra: Aquf, ipor cuantos elementos esta representado? 
Algunos alumnos: Por tres. 
Otros alumnos: Cuatro. 
Un alumno: Uno. 
Maestra: iCual es el conjunto unitario? 
Alumno: Una unidad. 
Maestra: iLa que esta representada por solamente una 
Alumnos [al unfsono]: Unidad. 
Maestra: iCual es entonces el nombre de ese conjunto? 
Niiio: Homogeneo. 
Alumnos [al unisono]: Homogeneo. 
Maestra: Homogeneo. i Y el otro? 
Alumnos [al unisono]: iY el otro? 
Maestra: El homogeneo es el que esta compuesto de varios elementos que pertenecen 

a la misma especie. 
Niiia: Ocho flares. 
Maestra: Por ejemplo ocho . 
Alumnos [al unisono]: Ocho flares. 
Maestra: Todas ellas pertenecen a la misma especie porque todas son flares, ino? 
Maestra: iOtro conjunto? 
Niiio: Siete borradores. 
Maestra [hablando a otro nifio]: Vamos a ver, su excelencia. 
Niiio: Nueve lapices. 
Maestra: Nueve lapices. 
Alumnos [al unisono]: Cinco cuadros. 
Maestra: Cinco cuadros. Entonces ese conjunto de cinco cuadros, pertencece todo 

el conjunto a la misma ... ? 
Alumnos [al unisono]: Especie. 
Maestra: Especie. Y coma pertenece a la misma especie, ic6mo se le llama? 
[Los alumnos dicen algo pero es diffcil escuchar que.] 
Maestra: iHomo ... ? 
Alumnos [al unisono]: geneo. 
Maestra: Homogeneo. iDe modo que un conjunto homogeneo se compone de 

elementos que pertenecen a la misma ... ? 
Alumnos [al unisono]: Especie. 
[La maestra escribe en el pizarr6n de espaldas a los alumnos.] 
Maestra: Bien, escriban como encabezamiento . 
[Algunos nifios leen lo que la maestra escribe.] 
Maestra: Lean lo que dice aqui. Despacio, todos . alli, iesos nifios que estan 

escribiendo! 
Alumnos [leen todos]: iConjunto heterogeneo! 

El Analisis 

Tomando prestado de! analisis estructural tradicional comenzamos por 
examinar las notas de todas las clases observadas para descubrir sus estadios de 
desarrollo y el grado en que estos estadios se relacionaban coherentemente con 
un tema central. Sin embargo no esperabamos que ta! coherencia significara el 
tratamiento de un solo conjunto de contenidos; por ejemplo, una clase de geografia 
puede muy bien incluir nociones de fisica, o una clase de lenguaje puede admitir 
referencias a conceptos matematicos. 
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La unidad tematica 

Al examinar la transcripcion de la leccion no es dificil encontrar su tema. 
Las preguntas acerca de la tarea se referlan a numeros; el desarrollo de la leccion 
era sobre la teorla de conjuntos, comenzando con una referencia a unidades, algo 
con lo que los nifios pareclan estar familiarizados. A partir de ah! la maestra paso 
al concepto de conjuntos "homogeneos" y "heterogeneos" segun se establece 
en el programa de estudios yen la gula de! maestro. Las instrucciones de la maestra 
para el cuaderno, as! como el repaso al final de la clase se referlan a los tipos 
de conjuntos de los que habla hablado. A pesar de algunas inexactitudes lingiils­
ticas (se referla indiscriminadamente a unidades y a elementos de conjuntos), los 
nifios no pareclan estar confundidos a juzgar por su habilidad en proveer ejemplos 
apropiados. 

La estructura de la leccion, la cual sigue claramente los pasos literarios de 
''introduccion'', ''desarrollo'' y ''conclusion'', se observo tambien en otras lec­
ciones. En la clase de quinto afio encontramos, por ejemplo, las siguientes etapas: 
preliminares ( entrega de libros, recoleccion de dinero ), desarrollo de! tema prin­
cipal y asignacion de la tarea. Tambien hubo en esta leccion coherencia tematica 
alrededor de! tema de los huesos. La leccion se aparto de! tema solamente al final 
cuando se utilizo un contenido completamente diferente (una tarea de! lenguaje) 
para la asignacion de la tarea. 

Sin embargo, la situacion fue mucho menos clara en otra clase de las obser­
vadas (descrita en su totalidad en de Tezanos y otros 1983). Era un primer grado 
y la leccion ya habla comenzado cuando el observador entro. En ese momento 
se presencio la siguiente secuencia de acontecimientos: un ejercicio de repeticion 
durante el cual los nifios repetlan los nombres de los dedos; desarrollo de! topico 
principal sobre los usos de los dedos; un repaso de lo que se habla acabado de 
enseiiar; ulterior desarrollo relacionado con otras partes de! cuerpo humano; una 
invitacion para participar en un juego; el juego; introduccion de un nuevo topico 
(sol, cielo, luna y noche). 

Aun cuando en la primera parte de la leccion habla un tema central, despues 
deljuego (introducido presumiblemente porque los nifios paredan estar cansados), 
se abandono el topico y se introdujo uno nuevo. El segundo topico tampoco se 
completo. Por ello, fue posible ver tres minilecciones dentro de una. En la pri­
mera minileccion se mantuvieron los segmentos relativos a la introduccion, desa­
rrollo y conclusion as! como la unidad tematica. La segunda minileccion, que 
continua el desarrollo acerca de otras partes de! cuerpo, fue mucho mas desorga­
nizada, incluso con distorsiones en el contenido. A esta siguio el receso de! juego 
y luego la tercera minileccion, que no tuvo introduccion o conclusion. 

Otra forma de organizacion de una leccion se encontro en una clase de quinto 
afio, donde el desarrollo de! topico principal servla para introducir un nuevo tema. 
La maestra comenzo esta leccion revisando la tarea y despues utilizo una cancion 
para motivar a los nifios a que entraran en el topico central. 

Maestra: La canci6n las ayud6 a calentarse un poquito; ,'.Que hicieron ademas de 
can tar? 

Alumnos: jMovimientos! 
Maestra: c'.Que utilizaron para hacer estos movimientos? 
Alumnos [respondiendo indistintamente]: Nuestra cabeza, cuerpo, extremidades. 
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Despues de este dialogo, la maestra pudo decir: "c'.Que huesos vamos a 
estudiar hoy?" Sin embargo, era aparente que el t6pico no era de! todo nuevo 
para los niiios ya que ella pudo conducir una secuencia de preguntas sin encontrar 
dificultades en las respuestas. La lecci6n guard6 su unidad y estructura hasta el 
momenta en que se pidi6 a los niiios que escribieran en sus cuadernos de ejercicios. 
Entonces una interrupci6n y una orden para abandonar el aula provocaron un 
cambio de actividad. 

Maestra: iEsperen un minuto! Les voy a poner alguna tarea. Mejor alguna tarea 
de lenguaje. 

La clase de anatomfa se habfa convertido de pronto en una clase de lenguaje. 

Maestra [escribiendo en el pizarr6n]: Utilicen estas palabras y relaci6nenlas entre 
sf para hacer un cuento. 

Maestra [segun escribla la palabra "campo"]: Como muchos de Uds. viven en 
el campo, esto debe ser facil. 

Maestra [continua escribiendo en el pizarr6n]: Campo, animales, rfo, casa pequeiia, 
abuelo, niiios, arboles, cielo azul, paisaje. 

En otra lecci6n, un grupo de niiios de! tercer curso estaba trabajando en 
quebrados. Aqul, niiios y niiias estaban mejor distribuidos queen las otras clases. 
La estructura de la lecci6n inclufa la actividad motivacional de enseiiar un pepino 
a la clase, en tanto se dijo a los niiios que este pepino tenfa que ser dividido por 
una ama de casa ahorrativa: "tres partes para hoy, y la cuarta la guardamos para 
maiiana". 

El desarrollo de! tema principal en esta clase se introdujo con la pregunta 
",'.Si uno no usa una unidad completa, c6mo llamamos a sus partes?" Despues 
de esto, se desarroll6 el concepto de quebrados propios e impropios, seguido por 
una sesi6n de practica en el pizarr6n, durante la cual se pedfa a los niiios que 
escribieran varios tipos de quebrados. 

Maestra: iRaul, venga al pizarr6n! 
[Raul va hacia el pizarr6n y lo borra.] 
Maestra: iYamos aver, Silvia, dfgale un quebrado propio! 
Silvia: Cuatro cuartos. 
Maestra: iPropio! ,:Marina? 
Marina: iTres quintos! 
Maestra: ,:En cuantas partes tiene que dividirse la unidad, Raul? 
Alumnos [alzando sus manos y llamando desde lejos]: iA mf maestra! 
Maestra [a Raul que no ha sido capaz de responder a la pregunta]: iSientese! 
Otro alumna [viene al pizarr6n y contesta]: Cinco partes. 

El sonido de un timbre llamando a los maestros a una reunion seiiala el final 
de la lecci6n y la maestra se apresura a asignar una tarea. 

Finalmente, observamos una lecci6n de primer aiio que se centr6 en un ejer­
cicio de copiar. Sus partes inclufan algunas observaciones preliminares sabre la 
tarea que tenfan que realizar los niiios y un anuncio de que mientras copiaban, 
ella estarfa calificando. Durante la lecci6n, los niiios copiaban un texto de su libro 
de lectura. Despues de acabar esta tarea, la maestra se paseaba entre ellos revisando 
y corrigiendo lo que se habfa hecho, en tanto pedfa a algunos alumnos que leyeran 
en alta voz lo que habfan escrito. Antes de ir a jugar se pedfa a los niiios que 
realizaran ejercicios de brazos. 
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Una lectura inicial de las notas tomadas en estas dases de primer ai'io pare­
cerfa indicar que la preocupaci6n principal de la maestra era seguir adelante con 
la calificaci6n. Despues de observar nuestras notas con mayor atenci6n, sin 
embargo, no solamente pudii;nos detectar una estructura en la lecci6n, sino que 
pareda que la maestra habfa dotado a su actividad de calificaci6n de un prop6sito 
docente. 

Maestra [a los alumnos]: iPor que un ejercicio de copiar? Porque el mes pasado 
no hadamos muy bien nuestra lectura y escritura. Si hay algo que debe escri­
birse con una ''b" entonces no deben utilizar una ''v" solamente porque a 
ustedes Jes guste mas esta letra. 

En general, la mayorfa de las lecciones que observamos se ajustaban a lo 
que podrfa encontrarse en textos pedag6gicos tradicionales coma inspirados por 
la didactica herbartiana. Sin embargo, es dudoso que las maestras estuvieran cons­
cientes de la justificaci6n te6rica de sus estilos de dase; por ello, su estilo docente 
era debido presumiblemente a la experiencia. 

Interacciones maestro-alumno 

La segunda perspectiva utilizada para examinar las notas sabre las lecciones 
se centr6 en el proceso de preguntas, considerandolo coma un indicador de la 
participaci6n de los alumnos durante una lecci6n y coma un mediador para 
la apropiaci6n de conocimiento. 

Primeramente consideramos las preguntas de la maestra, de las cuales la 
siguiente secuencia era tfpica. 

Maestra [a la dase]: <'.Cua! es el numero? 
Alumnos [al unfsono]: iCien? 
Maestra: Diez unidades, ino es asf? 
Alumnos: Sf. 
Maestra: Si ai'iadimos otras cien, ique tenemos? 
Alumnos [al unfsono]: jDoscientos! 
Maestra [ sei'ialando a otro nifio]: i Bien, venga aquf su excelencia y escriba 

doscientos! 
Maestra [mientras el nifio escribe en la pizarra]: jMas otras cien unidades! 
Alumnos [al unfsono]: jTrescientos! 
Maestra [diciendo en un tono apurado al nifio en el pizarr6n]: jTrescientos, y 

si afiadimos otras cien unidades! 
Alumnos [al unfsono]: jCuatrocientos! 
Maestra [a otro nifio]: Dfgame su excelencia ... <'.mas? 
Alumnos [al unfsono]: jQuinientos! 
Alumnos: iAscendiendo? 
Maestra: jAsl es!, <'.mas otras cien? 
Alumnos [al unfsono]: jSeiscientos! 
Maestra: Escriba seiscientos, su excelencia, vamos a ver. 
[Los alumnos comienzan a murmurar.] 
Maestra: jEI numero encima de los otros! 
Maestra: <'.Mas otras cien? 
Alumnos [al unfsono]: i Setecientos? 
Maestra: i Y si afiadimos otras cien? 
Alumnos [al uni so no]: j Ochocientos ! 
Maestra: Bien, icon que numero comenzamos? 
Alumnos [al uni so no]: j Con el cien! 
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Maestra: c'Mas cien? 
Alumnos [al unfsono]: jDoscientos! 
Maestra: c'Mas cien? 
Alumnos [al unfsono]: jTrescientos! 
Maestra: c'Mas cien? 
Alumnos [al unfsono]: jCuatrocientos! 
[La maestra continua de este modo hasta que llega al ochocientos.] 
Maestra: Y si quitamos cien de! ochocientos. c'Que nos queda? · 
Alumnos [al unfsono]: jSetecientos! 
Maestra: c' Y si quitamos cien? 
Alumnos [al unfsono]: jSeiscientos! 
Maestra: c'Menos cien? 
Alumnos [al unfsono]: jQuinientos! 
[La maestra prosigue de este modo hasta que llega al cien.] 
Maestra: c'Menos cien? 
Alumnos [al unfsono]: jCero! 
Maestra: Cera ... c'no? jMuy bien! 

Toda esta secuencia de preguntas, las cuales duraban aproximadamente diez 
minutos, formaba parte de! segundo segmento de una lecci6n que se centraba 
en la correcci6n de la tarea. El estilo de preguntas era iterativo porque la misma 
pregunta se formulaba una y otra vez: "mas" o "menos" 100. No habia el dialogo 
docente que hubiera implicado llenar las lagunas de conocimiento de los alumnos 
o expresar sus ideas. 

La siguiente secuencia pertenecfa a la tercera parte o desarrollo principal 
de la misma lecci6n. 

Maestra: Aquf, c'que representan en matematicas esta niiia y esta muiieca? 
Alumnus [al unfsono]: jUn elemento! 
Maestra: Un elemento. c'Un que? 
Alumnos [al unfsono]: jUna unidad! 
Maestra: iy por que solamente hay una unidad? 
Alumnos [al unfsono]: jPorque solamente hay un elemento! 
Maestra: c'Porque solamente hay un? 
Alumnos [al unfsono]: jElemento! 
Maestra: iY, solo hay un ... ? 
Alumnos [al unfsono]: Elemento. jS6lo un objeto! 
Maestra: jNo! c'Es un objeto? c'Es una persona un objeto? 
Alumnos [al unfsono]: jNo, solamente una unidad! 
Maestra: Solamente un dibujo pequeiio, c'no? 
Alumnos [al unfsono]: jSolamente una muiieca! 
Maestra: jSf! Solamente hay una muiieca, luego entonces, c'que representa? 
Alumnos [al unfsono]: jUn elemento! 
Maestra: Vamos aver Carlos, c'que representa este dibujo? 
Carlos: jUn elemento! 
Maestra [con un tono de aceptaci6n]: jUn elemento! jDilo de otra formal 
[Los niiios parecen dudosos.] 
Alumnos [al unfsono]: Un conjunto. 
Maestra: c'Un que? c'Un que? 
Alumnos [con algo de temor]: c'Una unidad? 
Maestra: De modo que hay una unidad porque solamente hay un objcto. 

Esta forma de preguntar no tenia ya caracteristicas iterativas. La maestra 
se habia enfrascado en una suerte de busqueda socratica de! conocimiento. Sin 
embargo, cuando se considera la naturaleza de las preguntas no es dificil ver c6mo 
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se viola el prop6sito socratico: "c'.Es esto un objeto?"; ",'.puede una persona ser 
un objeto?"; "solamente un pequeiio dibujo, no"; "sf, hay solamente una 
muiieca, c'.entonces que representa la muiieca?" c'.Cual es el punto de referencia 
de esta secuencia de preguntas? ,'.Es un objeto, una persona, un dibujo o una 
muiieca? Si el prop6sito que subyace al dialogo socratico es el de esclarecer y signi­
ficar a traves de! recuerdo y el esfuerzo, entonces este tipo de dialogo es realmente 
una distorsi6n 0 trivializaci6n de! metodo socratico. 

El estilo de las preguntas de los niiios no se diferenciaba de! que utilizaba 
la maestra. 

Alumno: c'Que vamos a escribir? 
Alum no [ mostrando su Ii bro de ejercicios]: c'Asf, senora Elvira? 
Alumno: c'Cuantas lfneas? 
Alumnos: c'Debemos saltar una lfnea? 

Fue muy dificil encontrar en cualquiera de nuestras notas de observaci6n 
preguntas de alumnos que fueran diferentes a estas. Las preguntas de los niiios 
giraban casi siempre en torno a aspectos formales de las tareas que se Jes pedfa 
que realizaran o acerca de las normas de comportamiento en el aula. Nunca habfa 
preguntas relacionadas con los t6picos principales de la lecci6n ode sus actividades 
de aprendizaje. De esta manera, ni el estilo que tenfan de preguntar los maestros 
ni el de los alumnos podfa tomarse como una indicaci6n de participaci6n destacada 
en el proceso de aprendizaje. Los maestros rara vez preguntaban acerca de! "por 
que" y los alumnos nunca indagaban acerca de los contenidos de sus lecciones. 2 

El tipo de respuestas dadas por los niiios diferfa segun estuvieran inmersos 
en un contexto iterativo o enfrentados con algun tipo de dialogo socratico triviali­
zado. En el primer caso, las respuestas eran especfficas y generalmente contenfan 
una o dos palabras; por ejemplo, ''trescientos' ', ''cuatrocientos''. En el segundo 
caso, las respuestas algunas veces podfan diversificarse para incluir varias res­
puestas en una: ''libros de ejercicios'', ''unidades'', ''tres veces, cuatro, una''. 

,'.Que tratamiento daban los maestros a las respuestas de los alumnos? En 
general, los maestros aceptaban las palabras que consideraban apropiadas. Sub­
rayamos que esta aceptaci6n estaba referida solamente a las palabras; dificilmente 
se prestaba atenci6n al significado conceptual que se estaba transmitiendo. 
Tampoco los maestros se detenfan para esclarecer o explicar por que otras palabras 
no eran aceptables. 

Maestra: c'Tengo cinco que? 
Alumnos [al unfsono]: Elementos. 
Maestra: No, c'que es esto? 
Alumnos [al unfsono]: Lapices. 
Maestra: Lapices, c'que hacemos con las lapices? 
Alumnos: Los usamos para escribir. 
Maestra: i Para escribir, sf! Bien, en relaci6n con con juntas, c'que tengo? 
Alumnos [al unfsono]: Un conjunto. 
Maestra: c'Un grupo de que? 
Alumnos: Elementos. 
Alumnos: Lapices. 

2Se analiz6 un total de 60 con juntas de notas extendidas. Ninguno inclu!a la pregunta "par que" 
procedente de las alumnos (ver de Tezanos y otros 1983). 
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Maestra: c:Un grupo de que? 
Alumnos [al unlsono]: c'. De varios elementos? 
Maestra: jMuy bien! 

No se da ninguna explicaci6n en esta secuencia acerca de por que la palabra 
"lapices" es aceptable en un contexto y "elemento" lo es en otro. No hay lugar 
en esta forma de preguntar para la reflexion; las respuestas son parte de un proceso 
de adivinaci6n en que el niiio se enfrasca cada vez que se le pide que responda 
una pregunta. 

Otro tipo de dialogo encontrado en las aulas se centraba alrededor de ins­
trucciones dadas individual o colectivamente acerca de los aspectos formales del 
trabajo de ellos. 

Maestra: Tracen, por favor, un margen en esos libros de ejercicios que no lo tienen. 
c:Para trazar un margen, cuantas cuadrlculas deben dejar? 

Alumnos [al unlsono]: jCuatro! 
Maestra: Escriban con letra grande. Escriban por favor con letras grandes porque 

es un encabezamiento y no deben olvidar que los encabezamientos deben escri­
birse con letras grandes para mostrar la diferencia en tre ellos y el resto de lo 
que tienen escrito. 

Maestra [a un nino]: Aqul hay letras que son alargadas hacia abajo y otras que 
son alargadas hacia arriba; hazlo de este modo ya que todas las letras no son 
iguales. c:Pueden ver las letras? 

Alumnos: jSI, senora! 
Maestra: Deben escribir las letras de la palabra mas juntas. c:No ven c6mo han 

sido escritas en el pizarr6n? c:Por que no imitan lo que esta en el pizarr6n? 
Ahora dejen otra llnea y subrayenlo de modo que podamos mostrar un enca­
bezamiento muy elegante. 

Maestra: c:Terminaron de contar las llneas? 
Alumnos [al unlsono]: jSI, senora! 
Maestra: Ahora escribiran con azul. Con letra bonita, despacio, no se apuren. 

Deben hacer letras no ganchos. 

Re sum en 

Hasta ahora, hemos intentado describir las aulas observadas en terminos de 
la estructura de la lecci6n y los modos de participar. Es decir, coma se seiial6 
inicialmente hemos tratado de trasladar la realidad del aula al lector. Sin embargo, 
es crucial entender el significado de los acontecimientos descritos. Esta necesidad 
de interpretar lo que hemos vista nos ha hecho relacionar nuestras observaciones 
con preguntas acerca de la escolaridad, la enseiianza y los contenidos de la 
ensefianza y el aprendizaje. 

Los acontecimientos en el aula son, en realidad, la mas significativa de las 
actividades escolares. Es en el aula donde se lleva a cabo el papel tradicional de 
la escuela, por ejemplo, la trasmisi6n de conocimiento y practicas sociales acep­
tadas. Partiendo de nuestras observaciones podemos decir provisionalmente que 
las actividades de la escuela se centran alrededor de la transmisi6n de conoci­
miento. El interes principal de los maestros es enseiiar a sus niiios alga que consi­
deran util y valioso. Para hacer esto, generan situaciones que, en general, repro­
ducen lo que ellos experimentaron coma alumnos: por ejemplo, el maestro que 
escudriiia las memorias de un grupo de ninos para encontrar palabras que se con­
sideren apropiadas para hacer de ellos ''buenos ciudadanos del futuro''. De esta 
manera, sejustifica afirmar que los maestros en las escuelas colombianas aplican 
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algunos de Jos "contenidos substantivos" de la tradicion pedagogica, pero Jo hacen 
de manera inconsciente, sin haberlo aprendido realmente a traves de su 
entrenamiento. 

Si uno mira el significado mas profundo de la tradicion pedagogica segun 
sintetizada por Lombardo-Radice ( 1933), al sugerir que una Jeccion no consiste 
de objetos que presentamos, sino de conceptos que el nifio tiene ya y transforma 
segun Jos mira (un concepto necesita afirmarse, precisarse y profundizarse, es 
decir, transformarse, de modo que resuelva una interrogante interior), entonces 
debemos decir que Jos esfuerzos de Jos maestros son mero formalismo; su unica 
preocupacion parece ser mostrar algo, preguntar y responder, repitiendo este 
modelo interminablemente, sin preocuparse mucho acerca de Jo que se esta 
enst>fiando. 

La estructura caracterfstica de este patron docente tambien seiiala el impacto 
de! modelo instructivo de "objetivos conductistas" implantado por Jos maestros 
conscientemente o no, coma resultado de su entrenamiento y el formato de! curri­
culum oficial. Este modelo enfatiza la organizacion jerarquica de la informacion, 
relacionandola con un conjunto de objetivos preestablecidos expresados en com­
portamientos observables y cuantificables que se supone indicar si Jos alumnos 
han aprendido Jo que se ha enseiiado. El patron de estfmulo-respuesta es el nucleo 
de este modelo con SU enfasis en procedimientos propios para la transmision. En 
esta perspectiva, la escuela, como marco material para las actividades de! aula, 
encuentra su cometido en administrar eficientemente el proceso de transmitir la 
informacion buscando una relacion mejorada tiempo-trabajo de alumnos y 
maestros. 

La Interpretaci6n 

La sospecha de que no hemos transmitido aun todo el significado de Jo que 
observamos y de que por Jo tanto las causas mas profundas de) fracaso escolar 
no se habfan descubierto nos Jlevo a intentar una segunda etapa de interpretacion 
(para su justificacion teorica, ver Apendice 1). 

Por ello, relefmos nuestras notas de observacion y separamos acontecimientos 
recurrentes que paredan tener algun significado especial para la comprension de! 
proceso docente. Denominamos a estos, ''incidentes cl aves''. Mas adelante, agru­
pamos estos incidentes claves de acuerdo con su naturaleza. Denominamos estos 
grupos "momentos significativos", por ejemplo, procesos que caracterizan el 
patron de relaciones sociales en el aula (ver Apendice 1). 

Los momentos significativos mas importantes relacionados con el proceso 
docente son aquellos que hemos Jlamado ironfa, sordera intermitente, nomina­
lismo repetitivo, respuestas arbitrarias a las preguntas de! maestro y gimnasia 
coma un modo de disciplina. En las secciones que siguen incluimos extractos que 
ilustran Jo que se quiere decir con cada uno de estos grupos. 

Ironfa y sordera intermitente 
Primer Grado 

Alumno: jPara comer! 
Maestra [con tono de ironia]: c:Son para comer? .:Las comen Uds.? jQuizas por 

eso estan tan pequeiios! 
[Los otros niiios se rien.] 

68 

scormier
Sticky Note
None set by scormier

scormier
Sticky Note
MigrationNone set by scormier

scormier
Sticky Note
Unmarked set by scormier



Tercer Grado 
Maestra [con tono ir6nico]: jBien, dejenme felicitarlos porno traer la tarea! 

Quinto Grado 
Maestra [a un nifio que es ta tosiendo]: Ahora todo el mundo tiene tos! 
Maestra: jLisos! jMuy bien! ~Hay otros huesos que no sean lisos? 
Alumna: i Curvos! 
[La maestra no presta atenci6n a la respuesta.] 
Maestra: ~Los que? 
Alumnas [al unfsono]: jMaxilares! 
Maestra: jUn que! 
Alumnas [al unfsono]: Nasal .... 
[La maestra no presta atenci6n a la respuesta.] 

En todos estos casos, el elemento comun era que cuando se enfrentaban al 
tono o comentario ironico de! maestro, los nifios se quedaban silenciosos y el miedo 
se reflejaba en sus rostros. A nosotros nos parecio que estas situaciones eviden­
ciaban un intento de llevar a los nifios a un estado de sumision. A menudo era 
la falta de conocimiento y a su vez la necesidad de mantener una apariencia de 
sabidurfa lo que llevaba a los maestros a adoptar una forma ta! de violencia sim­
bolica. La alumna que respondio a la pregunta de la maestra diciendo "para 
comer'', se estaba refiriendo a sus manos. Aun cuando la maestra habfa tolerado 
anteriormente toda una serie de respuestas erroneas en relacion con el uso de los 
dedos, en este caso uso la ironfa para rechazar la respuesta. Sin embargo, su 
siguiente frase a la clase era en sf misma gramaticalmente incorrecta: "ahora, 
echenos ese cuento de los dedos''. Por eso, esta maestra no mostro siquiera la 
autoridad intelectual para justificar su rechazo a la respuesta. 

lgnorar las respuestas de los alumnos era un acontecimiento comun que se 
presentaba en contextos muy diferentes: una respuesta erronea o incorrecta que 
se pasaba por alto, despreocupacion acerca de haber confundido la identidad de 
un alumna, o no responder a preguntas sabre las formalidades de! trabajo asi­
gnado. Para nosotros, esta actitud expresaba todavfa otro modo arbitrario de 
someter a los nifios. La maestra escuchaba o respondfa solo cuando le pareda. 
Comprensiblemente, muchos nifios experimentaban esto como un rechazo y el 
nifio que necesitaba atencion recurrfa solo a respuestas que agradaran al maestro. 

Nominalismo repetitivo 
Maestra: ~En cuantas partes se cort6? 
Alumna: jCuatro! 
Maestra: Cuatro. 

Como puede notarse de extractos anteriores en este capftulo, la repeticion 
de palabras era comun. Resulto dificil para nosotros encontrar en nuestras notas 
de terreno una expresion de! intento de transmitir un significado a lo que se estaba 
repitiendo. No estamos negando la necesidad de aprender hechos de memoria; 
los nombres de huesos, por ejemplo, puede que tengan que memorizarse. Sin 
embargo, el uso educacional de la memoria debe incluir vfnculos con la imagina­
cion y la creatividad, que son la base de la transformacion cultural. Vista de este 
modo, la memoria descansa en la capacidad de interiorizar significados; solo 
entonces contribuye esta al progreso de! conocimiento. El concepto de memoria 
que subyace en las practicas que observamos se centraba en la repeticion, impo­
niendose el significado por medias externos en vez de construirse interiormente. 
Su unico proposito era la reproduccion de palabras sin sentido. La repeticion de 
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la palabra "cuatro" en el ejemplo probablemente no hizo nada para ayudar al 
niiio a comprender el concepto de una fracci6n, segun se intentaba; sin embargo, 
la representaci6n pict6rica que la maestra dibuj6 mas tarde en el pizarr6n de un 
objeto que debfa dividirse, probablemente lo hizo (Piaget y Inhelder 1967). 

Respuestas arbitrarias 
Primer grado 

Maestra: Y si yo digo que todos las niiios de esta aula son un conjunto. i:Quienes 
son las elementos? 

Alumnos [al unfsono y refiriendose a un ejemplo anterior]: Las manzanas. 

Tercer aiio 
Maestra: Ayer Jes hable de la sobriedad. 
Alumno: jSobriedad es cuando uno come mucho! 

Quinto Grado 
Maestra: .:Que mas? jVamos aver! jCuales son aquellos que componen la nariz? 

Tambien, hay veces cuando Uds. tienen un resfriado y cuando van a la cama 
par la noche no pueden dormir porque estan tupidos ... y Uds. hablan con 
ronquera . .:Como llamamos a esos? Ud. allf [seiialando al fondo de! aula]. 
Ud., ... .:puede air? En casa, cuando ellos se inflaman, all! ... 

Alumnos: jGotas para la nariz! 
Maestra: No, eso es lo que tu usas cuando quieres que la inflamaci6n disminuya. 

Pero cuando tienes un resfriado y vas a la cama, no puedes dormir porque 
tus ... estan congestionados . .:Que? i:Vamos aver? 

Alumno: Los bronquios. 

Estas respuestas parecen denotar la necesidad de los niiios de decir algo, de 
participar en lo que sucede en el aula. Los niiios no piensan cuando lanzan a 
viva voz sus respuestas; todo lo que ellos quieren es indicar es que ''sf'', que ellos 
tambien ''saben'', que ellos tambien ''entienden'' lo que esta sucediendo o lo 
que se esta discutiendo. Sin embargo, un0 podrfa preguntar si tales respuestas 
son realmente arbitrarias. De hecho, la mayorfa de las respuestas sigue la 16gica 
de los niiios y su comprensi6n de lo que esta sucediendo. En los ejemplos, la refe­
rencia a las gotas nasales se relaciona con su interpretaci6n de la pregunta acerca 
de tener un resfriado y no ser capaz de dormir. El niiio que responde "manzanas" 
en la pregunta acerca de los elementos lo hace asf debido a un cambio repentino 
de contexto en la pregunta y la ausencia de ninglin indicio significativo de! cambio. 
Tambien hay casos en los que es la arbitrariedad de una pregunta lo que lleva 
a respuestas arbitrarias. 

Observando estas situaciones en una perspectiva mas global, podrfa decirse 
que, de hecho, hay dos c6digos lingufsticos operando: uno basado en el conoci­
miento de! sentido comun (incluso folklore) y otro en contenidos sujeto-materia. 
Estos c6digos se mezclan constantemente de modo que los maestros plantean pre­
guntas de! c6digo de! sentido comun de la experiencia diaria, mientras piden a 
sus alumnos que respondan de acuerdo con el c6digo cientffico. 3 

E jercicios como una forma de disciplina 
Primer Grado 

[Hay ruido en la clase.] 
Maestra: Vamos a dejar el lapiz. Levanten las manos, asf [la maestra de frente 

3Un ulterior desarrollo de este concepto esta en preparaci6n para publicaci6n. 
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a la clase levanta sus manos]: jDe pie! 
[Los alumnos mueven sus dedos al levantar sus brazos.] 
Alumno: jMis manos no estan cansadas! 
Maestra: i Les pedl levantar sus lapices, ponerse de pie e imitar mis movimientos! 
(Los niiios realizan los ejercicios de la manera que la maestra lo hace.] 
Maestra: Vamos a hacer palmas ya escuchar el ruido que hacen nuestros dedos. 

La derecha primero, despues la izquierda. Sentemonos, levantemonos. Brazos 
arriba, bajen el brazo izquierdo y con el derecho hagan un drculo, redondo, 
redondo. Ahora hacia el otro !ado, sin hacer ruido, Diego. Ahora sus manos 
estan descansadas y Uds. tambien. jVolvamos al trabajo de nuevo! 

[Los niiios se sientan y comienzan a trabajar otra vez.] 

Tercer Grado 
[Ninos y niiias en filas separadas se encaminan hacia la puerta para salir a recreo. 

La maestra esta de pie delante de ellos.] 
Maestra: i Ejercicios de brazos hasta diez! 
(La maestra cuenta y los niiios se tocan diferentes partes de sus cuerpo, cabeza, 

hombros.] 
Maestra: jOtra vez! jTodos al mismo tiempo! jTodavla hay algunos niiios que no 

es tan prestando atenci6n ! 
[Los niiios repiten el ejercicio.] 
Maestra: Por favor, ahora todos deben salir en orden. Uds. saben c6mo se deben 

comportar durante el recreo. jManos a la espalda! jNiiias, slgan! 

A menudo encontramos situaciones como estas cuando los niiios regresaban 
de jugar, comenzaban su dfa o trabajaban en el pupitre. Estos ejercicios subitos, 
impredecibles de gimnasia interrumpfan las actividades de los niiios y su prop6-
sito nose puede entender como tradicional, por ejemplo, el desarrollo fisico salu­
dable de los alumnos. Ademas, su caracter irracional es aparente si se considera 
que la educaci6n fisica ocupa un lugar espedfico en el horario. Estos ejercicios 
en realidad se presentan como imagenes de disciplina y orden en el aula y parecen 
transmitir la autoridad de la maestra. 

Conclusiones 

En un esfuerzo por dar significado a los elementos constitutivos de los "estilos 
de enseiianza", el primer hecho a considerar es que no pertenecen a los contenidos 
substantivos de la tradici6n pedag6gica. Esto nos lleva a buscar una explicaci6n 
que amplfe la comprensi6n de las relaciones maestro-alumno dentro de las escuelas 
colombianas. La explicaci6n se basa en la siguiente pregunta: <'.Por que surgen 
estos elementos? 

El primer in ten to por dar respuesta a esta pregunta se basa en la su posici6n 
de que la imagen de! maestro colombiano contiene, en sf misma, una contradicci6n. 
Los lfmites de la contradicci6n van desde '' representar la personificaci6n de! cono­
cimiento", de una parte, hasta un "apoyo social negligente para el papel docente", 
de la otra. Teniendo que desenvolverse dentro de los parametros de esta imagen 
contradictoria, la actividad diaria de! maestro consiste en buscar normas de com­
portamiento que reafirmen el primer lfmite de la contradicci6n, por ello la ironfa 
se convierte en un modo de ejercer la autoridad al suprimir un posible seguimiento 
de! discurso de! maestro. 

Sin embargo, lo que hemos llamado "sordera intermitente" podrfa estar vin­
culado a otra condici6n. Una explicaci6n plausible podrfa ser la dificultad que 
los maestros tienen de prestar atenci6n a respuestas simultaneas y diferentes dadas 
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por treinta a cuarenta niiios, siendo esta una raz6n por la que los maestros algunas 
veces insisten en respuestas individuales. Tambien parecerfa que los maestros 
tienen una necesidad compulsiva de mantenerse dentro de! t6pico establecido de 
la lecci6n y, de este modo, quizas inconscientemente, seleccionan solamente 
aquellas respuestas o posibles preguntas que no desvfen su discurso. Su sordera 
intermitente se vincula tambien a la manera en que los maestros tratan las res­
puestas arbitrarias de sus alumnos. Los maestros parecen incapaces de canalizar 
respuestas incorrectas y por ello no estimulan la reflexion acerca de los errores 
cometidos por los niiios. Esto es en parte una indicaci6n de! conocimiento super­
ficial que parecen tener los maestros de su materia y de la pericia pedag6gica para 
la transmisi6n de! conocimiento. Por ello, los maestros se convierten en simples 
informantes de resultados sin saber c6mo estos resultados se obtienen; por consi­
guiente, su uso de! nominalismo repetitivo, que ignora la relaci6n entre cosas y 
palabras y olvida que las palabras ''por sf mismas no confieren ni conocimientos 
ni sentimientos [y que] las cosas por sf mismas no producen tampoco la compren­
si6n de la intimidad en las relaciones. Tanto las palabras como las cosas tienen 
que unirse en la enseiianza si es que va a haber educaci6n" (Stoecker 1964). 

La falta de conocimiento sabre la relaci6n entre palabras y cosas subyace 
la evaluaci6n de procedimientos utilizados por los maestros que parecen focali­
zarse en el numero de palabras que un niiio es capaz de repetir. Las palabras, 
a su vez, tienen que aprenderse en una atom6sfera de "disciplina", "orden", 
y "atenci6n"; para este fin la maestra invoca el poder de los movimientos gim­
nasticos, donde Jo que Cuenta no es eJ proposito intrfnseco deJ ejercicio, sino SU 

potencial disciplinario. Este estilo de enseiianza que encontramos en cada aula, 
parece mostrar la comprensi6n que tienen los maestros de lo que significa enseiiar. 

Si uno considera las proposiciones de la pedagogfa tradicional expresadas 
por Kerschensteiner (ver Stoecker 1964), "el enseiiar consiste en una introducci6n 
coherente y sistematicamente construida a las estructuras de significado cultural", 
entonces, no se daba una enseiianza genuina en las aulas observadas. 

Una de las funciones principales de las escuelas es estimular a los estudiantes 
para que se conviertan en seres humanos cultivados, por ejemplo, sujetos que 
alcancen un "con6cete a ti mismo" socratico, que esten hist6ricamente enraizados 
en su propia individualidad y en su participaci6n en procesos sociales (Gramsci 
1970). Para cumplir ta! prop6sito, los maestros necesitan ver la enseiianza como 
un proceso que abarca el conocimiento de campos amplios y coherentes y que 
es apropiado desde la perspectiva de sus modos de construcci6n y no de sus resul­
tados (Stoecker 1964 ); de otra manera, la escuela pierde su prop6sito formativo 
y su anclaje social. El prop6sito formativo de la escuela reconoce que el conoci­
miento de cualquier tipo no es solamente un conjunto de contenidos acerca de 
los cuales se transmite informaci6n, sino que tiene el poder de cambiar los sujetos 
educando de modo que incrementen o disminuyan su calidad humana. Un anclaje 
social se refiere al conocimiento de sentido comun que ya tiene un niiio y al modo 
en el que este puede relacionarse con la apropiaci6n de! conocimiento cientffico 
legftimo. Debemos aiiadir tambien que ta! conocimiento cientffico se produce his­
t6ricamente de acuerdo con las necesidades sociales y, a su vez, produce resultados 
que afectan a la sociedad. 

Por ello, cuando un maestro prepara y desarrolla una lecci6n, el m1smo 
deberfa considerar con claridad las siguientes condiciones: 
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• El conocimiento de sentido comun de los ninos; 
• Los modos de apropiacion cultural de la realidad que los nmos han 

alcanzado ya; 
• La situacion concreta de los ninos. 
• Estructuras pedagogicas basicas (elementos didacticos); 
• Contenidos elementales de las materias; y 
• El valor formativo de tales contenidos. 

Para un maestro que experimente confusion acerca de los medios de apro­
piarse de! conocimiento, es dificil manejar el conocimiento de sentido comun de 
los ninos. Este tipo de confusion puede tambien inhibir al maestro de relacionar 
la ensenanza con "situaciones concretas" segun aconseja la didactica. Nose deben 
considerar las ''situaciones concretas'', como a menudo se hace, co mo materiales 
o ayudas educacionales: las situaciones concretas se refieren al conocimiento que 
el nino tiene ya sob re la realidad. Un maestro sera capaz de contextualizar social­
mente sus actividades pedagogicas si el conocimiento de la situacion concreta de 
los ninos se vincula a sus estadios de desarrollo de apropiacion de! conocimiento. 
Para hacer esto, un maestro necesita anadir conocimiento efectivo acerca de los 
contenidos de las materias que se ensenan. Este es la unica forma en que un 
maestro puede realmente comprender el valor formativo que tiene el conocimiento 
de la materia para el desarrollo de un ser humano individual que este consciente 
historicamente de sf mismo y de la sociedad. 

Por ello, considerar el significado de! fracaso escolar solamente como la inca­
pacidad para completar el ano escolar o permanecer en la escuela mas alla de 
ese ano, es impreciso. Si todo lo que el nino ha aprendido es repetir y reproducir 
el conocimiento que se le ha ensenado con memorizacion exitosa, entonces otro 
tipo de fracaso puede estar presente aun cuando se acepte el exito. Nosotros 
ponemos en duda este punto de vista de! paso de! nino por la escuela y, por ello, 
cuestionamos los tipos de exitos y fracasos que se producen en las escuelas primarias 
de Colombia. 

de Tezanos, A., Munoz, G., Romeo, E. 1983. Escuela y comunidad. Un problema de 
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Escuelas y Enseiianza en Venezuela 

Irma Hernandez 

En este capftulo, exploramos la relaci6n entre las caracterfsticas de distintos 
tipos de estructuras escolares y la forma particular en que tiene lugar el proceso 
de educaci6n dentro de sus confines. Las escuelas que incluimos en el estudio 
venezolano son, en cierta manera, el producto de diferentes etapas en el desarrollo 
educativo venezolano y reflejan las filosofias educacionales de gobiernos rivales 
cuando uno ha reemplazado al otro en los ultimas 50 aiios. 

Trabajamos en tres escuelas primarias en las areas urbana y suburbana de 
la ciudad de Caracas: urbana basica, creativa basica y urbana convencional. En 
la zona rural alrededor de Turmero en el estado de Aragua, observamos dos 
escuelas primarias: rural convencional y rural basica. Nuestras observaciones 
incluyeron el primero y cuarto grados de cada escuela. 

Las principales distinciones entre estas escuelas tienen que ver con su estruc­
tura y su grado de avance en el sistema reformado puesto en practica en Venezuela 
a principios de los aiios setenta. Por ello, las escuelas que hemos rotulado coma 
''basicas'' son aquellas que se convertiran en escuelas primarias de nueve grados 
para niiios entre seis y quince aiios de edad en una fase terminal que, a traves 
de toda Latinoamerica, es el nivel basico de educaci6n. Como las define el 
Ministerio de Educaci6n de Venezuela, las escuelas basicas son instituciones donde 

se provee una educaci6n minima obligatoria para todos los ciudadanos con el 
prop6sito de contribuir al desarrollo integral de la personalidad, preparandolos 
para valorar nuestra herencia hist6rica y tomar parte de modo constructivo en 
la comunidad mediante aquellos instrumentos que contribuyen a un trabajo efec­
tivo o a una busqueda exitosa de una educaci6n mas avanzada. 

Las escuelas basicas tienen tres ciclos: el "instrumental" que abarca de! 
primero al cuarto grado de la escuela; el "consolidado" que se extiende de! quinto 
al sexto grado; y el "independiente" que cubre de! septimo al novena grado. 
Nuestras observaciones se efectuaron solamente en el ciclo instrumental, donde 
los contenidos de! plan de estudios se centran en las habilidades numericas y de 
lectura que son las mismas de las escuelas convencionales. 

Las dos escuelas convencionales de! estudio pertenecen al grupo que perma­
nece dentro de la tradici6n estructural de seis grados. Ademas de esta distinci6n 
basica-convencional, encontramos que dos de las escuelas basicas tambien dife­
rlan entre ellas. La escuela basica creativa era parte de un experimento nacional 
diseiiado para estimular el desarrollo de actitudes criticas y actividades de libre 
expresi6n de naturaleza cognoscitiva, emocional y fisica (Ministerio de Educaci6n 
1981 ). La escuela rural basica, aun cuando ajustada a los principios de educaci6n 
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basica, tenfa una historia propia como escuela ''comunitaria'' . 1 Siendo una de 
las mas antiguas entre las escuelas que observamos, habfa pasado por varias fases 
estructurales. De su condici6n inicial en 1946 como escuela de un solo maestro, 
en 1950 se habfa convertido en una escuela concentrada, amalgamando varias 
de las instituciones de un solo maestro de la localidad. En 1961, junto con un 
edificio escolar apropiado, esta escuela se convirti6 por completo en escuela 
primaria y se tom6 centro piloto para un experimento en entrenamiento vocacional 
relacionado con el desarrollo local y regional. Este proyecto tambien llev6 con­
sigo una transformaci6n de la escuela rural basica en una escuela productiva, en 
la que los cultivos plantados por los estudiantes se utilizarfan en parte para las 
necesidades alimentarias de la escuela y materiales de aprendizaje y en parte como 
ahorros personales para los mismos alumnos. Por ello, la educaci6n consistfa en 
un programa formal que se impartfa en los primeros tres aiios, encaminado a 
adquirir habilidades numfricas y de lectura, y a un entrenamiento vocacional en 
agricultura, metales, madera, construcci6n y actividades electricas o en tareas 
relacionadas con el hogar disei'iadas especialmente para las nii'ias. Los nii'ios estaban 
llamados a participar activamente en la planificaci6n de las varias actividades y 
las mismas debfan relacionarse con las necesidades de la comunidad. Hoy, aun 
cuando esta escuela retiene su especificidad como escuela comunitaria, se desplaza 
hacia una estructura de nueve grados de educaci6n basica. 

En este capftulo, describimos est as escuelas y sus rutinas; luego describimos 
los maestros, los niiios y su medio. Finalmente, consideramos de modo descrip­
tivo e interpretativo las caracterfsticas de los estilos docentes observados en las 
aulas y la manera en que estos estilos se podfan relacionar con la construcci6n 
de nociones de exito y fracaso por parte de los nii'ios. 

Las Escuelas y sus Rutinas 

Desde el punto de vista fisico, todas las escuelas funcionaban en edificios espe­
cialmente disei'iados para la ensei'ianza; en cada caso, sin embargo, sus instala­
ciones reflejaban el perfodo en el que se construyeron y el estado de desarrollo 
del sistema educacional en ese momento. Dos de los edificios, los de la escuela 
rural basica y la urbana convencional, se habfan erigido cuando la tendencia hacia 
una expansion cuantitativa no habfa alcanzado su mayor apogeo (1940-1965) y 
la preocupaci6n principal de la filosofia educacional prevaleciente era el nii'io como 
centro del proceso educacional. Estas escuelas, la rural basica con un edificio de 
una plan ta, y la convencional urban a con uno de dos, tenfan terrenos de juegos 
amplios, espacios buenos para aulas y laboratorios y una biblioteca, tenfan amplios 
pasillos para que los niiios se movieran y luz y aire fresco abundantes. 

Las otras dos escuelas urbanas (basica y creativa), aun cuando estaban cons­
truidas con suficiente espacio para las actividades de ensei'ianza y administraci6n, 
tenfan mucho menos espacio para moverse y para el desarrollo de juegos, deportes 
y otras actividades de este tipo. Habfan sido construidas durante el perfodo de 

1 La base legal para este ti po de estructura se encuentra en la Ley Organica de Educaci6n del 
28 dejunio de 1980, yen el Sexto Plan de Desarrollo (1981-1985). Estos dos documentos enfatizan 
el prop6sito civico y social de la educaci6n y su papel como un "medio hacia el mejoramiento de 
la vida en la comunidad y un factor primordial en el desarrollo nacional". Los mismos establecen 
una estructura legal Hamada Comunidad Educativa, la cual es la asociaci6n de maestros, padres, estu­
diantes y miembros de la comunidad en la administraci6n de la escuela. 
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reforma (1973-1975), cuando la polltica oficial enfatizaba la necesidad de expandir 
el sistema y proporcionar servicios educacionales para todos los que los requiriesen. 

La escuela convencional rural, construida en 1967, se albergaba en el tlpico 
edificio prefabricado y liviano que habla sido disenado para reemplazar las viejas 
casas de campo utilizadas por la mayor parte de las escuelas rurales para sus 
actividades. 

La atm6sfera general que observamos en estas escuelas se debla en parte a 
sus instalaciones fisicas diferentes. Las escuelas espaciosas permitlan a los alumnos 
congregarse con mayor facilidad en el centro del terreno de juego; por ello, estos 
eran mas comunicativos y sociables y mas inclinados a relacionarse con grupos 
de distintas edades. En contraste, encontramos un tipo exclusivista de estructura 
de grupo en la escuela menos espaciosa, aquella que pertenece al tipo construido 
por niveles, y mas casos de mal comportamiento durante los recesos. En general, 
las escuelas estaban adecuadamente provistas en cuanto a amueblamiento se refiere 
(mesas para los primeros grados, pu pitres para los gru pos de cuarto grado), piza­
rrones verdes, espacio para almacenamiento, alacenas y areas para exhibici6n. 
Estando situadas en vecindarios maltrechos, la calidad de la construcci6n de las 
escuelas urbanas contrastaba fuertemente con el resto de las casas en el area, un 
hecho que se habla convertido en causa de resentimiento entre los miembros de 
la comunidad. 

Las aulas 

Las dos escuelas que operaban con la estructura convencional apenas se dife­
renciaban en la disposici6n de sus aulas de primero y cuarto grados. Los ninos 
de primer grado en la escuela urbana se sentaban en un aula acogedora y disfru­
taban de un "rinc6n hogareno", un "rinc6n para los juguetes" y una pintoresca 
cartelera de exposici6n, y los ninos rurales compartlan pupitres y mesas en un 
aula que tambien exhibla gran colorido. Las aulas de cuarto grado urbana y rural 
estaban dispuestas en la forma tradicional de filas y pupitres y tenlan areas de 
exposici6n en las paredes. En todas las aulas, el escritorio de la maestra estaba 
situado al frente, hacia un lado del aula, dependiendo de d6nde estaba situada 
la puerta. La maestra era por ello visible, aun cuando no tan obviamente como 
hubiera sido el caso si hubiera habido una plataforma para el escritorio. 

Las aulas en las tres escuelas basicas observadas eran muy similares a aquellas 
encontradas en las escuelas convencionales: mesas para los ninos mas pequenos 
y pupitres para los ninos de cuarto grado. La mayorla de las aulas tenlan areas 
de exposici6n igualmente atractivas y abundancia de estantes. 

Rutinas diarias 

La mayorla de los edificios escolares albergaban dos escuelas separadas (con 
diferentes alumnados), que funcionaban en un turno matinal de 7:00 a 12:00 y 
uno en la tarde de 13:00 a 18:00. Despues de escuchar el timbre, los ninos en 
la escuela urbana se apresuraban a formar en filas separados por sexo y grado. 
En algunas escuelas, despues de cantar el himno nacional venezolano, se izaba 
la bandera. Los patrones en la escuela rural eran de alguna manera diferentes. 
En la escuela rural basica, por ejemplo, los ninos llegaban alrededor de las 7 :00 
y se organizaban lentamente ellos mismos para realizar varios deberes que duraban 
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aproximadamente veinte minutos. Cuando terminaban con estas tareas, un 
maestro Jes pedfa,cantar el himno nacional; despues escuchaban una charla sabre 
algun tema y varios anuncios. La otra escuela rural permitfa a los nifios ir direc­
tamente a las aulas sin hacer filas, cuando lo pedfa el maestro que habfa llegado 
mas temprano. Notamos que los maestros en esta escuela tenfan a menudo un 
retraso entre cinco minutos y una hara, alegando problemas de "distancia" y 
"transporte" . 

El tiempo para los recreos era de treinta minutos en todas las escuelas menos 
en una. Normalmente, tan pronto coma el timbre sonaba, los nifios se precipitaban 
al terreno de juego. En las escuelas urbanas habfa una cantina donde los nifios 
podfan comprar una bebida y una arepa; las nifios rurales normalmente trafan 
sus meriendas. Los recesos en la mafiana eran generalmente de 9:00 a 9:30. Sola­
mente la escuela rural basica permitfa diez minutos de receso por cada turno de 
90 minutos de clase. Los maestros se turnaban para supervisar el terreno de juego, 
concentrando mayormente sus esfuerzos en evitar las peleas. 

El timbre para finalizar el dfa escolar sonaba en la mayor parte de las escuelas 
de 15 a 30 minutos antes de la hara establecida. En dos de las escuelas con sesi6n 
matutina (basica rural y convencional urbana), se llevaba a los nifios a almorzar, 
pero solamente en la escuela rural basica todos los nifios tenfan realmente 
almuerzo. En la escuela urbana se daba almuerzo gratuito a aquellos nifios que 
se sabfa que eran debiles o muy pobres. 

Los Maestros 

Todos los maestros que encontramos, excepto aquellos en la escuela rural 
convencional, habfan sido entrenados en la Escuela Normal. 

La maestra de primer grado en la escuela urbana convencional reconoci6 
en una entrevista que ella habfa escogido ser maestra por presi6n de su madre. 
Sin embargo, parecfa interesada y preocupada por su trabajo, y se vela que sus 
alumnos la querfan. Tenfa 37 afios de edad y habfa estado ensefiando en el mismo 
nivel por 5 afios. La maestra de cuarto grado, por el contrario, no estaba satisfecha 
con su profesi6n. Ella habfa elegido ser maestra y trat6 de superarse asistiendo 
a un numero de cursos que se desarrollaban durante el tiempo de trabajo, pero 
despues de 23 afios en el trabajo, seis de estos en el mismo nivel, nos dijo "me 
gusta mi trabajo pero estoy cansada''. A pesar de esta afirmaci6n, sus alumnos 
se expresaban bien de ella: ''ella es buena, se viste bien y da buenas explicaciones. 
Ella es 'chevere', se ocupa de nosotros y explica lo que escribe en el pizarr6n". 

Las maestras de la escuela rural convencional eran j6venes y cada una habfa 
recibido un tipo diferente de entrenamiento. La maestra de primer grado, que 
tenfa 30 afios de edad, habfa finalizado su escuela secundaria solamente tres afios 
antes, despues pas6 un afio en una instituci6n local de entrenamiento para obtener 
su certificado. En el momenta de hacer nuestras observaciones, estaba matriculada 
en la universidad coma estudiante de ingles (un curso para obtener un certificado 
de ensefianza secundaria). Procedfa de una familia pobre y habfa alcanzado su 
nivel educacional actual asistiendo a la escuela noctuma. Al hablar sabre sus puntos 
de vista educacionales, pudimos percibir cierta inseguridad. Esto se reflejaba en 
la necesidad de responder con frases "hechas", reflejando los puntos de vista reco­
mendados acerca de la educaci6n que, presumiblemente, habfa aprendido durante 
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su entrenamiento. La maestra de cuarto grado tenfa 25 aiios de edad, habfa fina­
lizado su escuela secundaria hacfa 2 aiios y, en ese momenta, estaba matriculada 
en un curso de entrenamiento para maestros. Definitivamente no estaba satisfecha 
siendo maestra. "Me gusta enseiiar, pero quisiera haberme preparado para otra 
profesi6n; esta paga muy poco. Definitivamente no soy una maestra por vocaci6n''. 

En general, los maestros en estas dos escuelas convencionales parecfan operar 
sabre la base de una filosofia de enseiianza que consideraba su posici6n en cierta 
forma mesianica, por ejemplo, como proveedores de ilustraci6n para los niiios. 
"Seleccione esta profesi6n porque sent! que tenfa vocaci6n y un deseo de actuar 
como ap6stol hacienda el bien' '. Sin embargo, esta misma filosofia parecfa pro­
mover actitudes receptivas y pasivas en los niiios, un resultado mas bien de modos 
autoritarios de interacci6n. 

Maestra: jHan hecho alga que nunca habian hecho antes! jTodos Uds. se han 
levantado para afilar los lapices sin permiso! 

[En otra ocasi6n] 
Maestra: i No escriba en su Ii bro! 
Maestra: May, .:que tipo de posici6n es esa? Debes sentarte derecha. 
[Un alumna levanta su mano para llamar a la maestra.] 
Maestra: Voy a ir por las filas. Espere a que haya teminado las correcciones y 

pueda volver ah!. 

[En otra ocasi6n] 
Maestra: Ud. es inteligente, amable y tranquilo; pero se comporta ma] y eso no 

se puede tolerar; su camisa esta muy rota, debe coserla. jDlgale a su abuela 
que venga a la escuela mafiana! 

Todas las maestras en las tres escuelas basicas habfan recibido entrenamiento 
en Escuelas Normales, y al menos una habfa asistido a otro curso durante el ser­
vicio. Dos de ellas se habfan matriculado en cursos universitarios conducentes 
a un tftulo en educaci6n. Sus aiios de experiencia variaban de 12 a 22 aiios. 

En la escuela urbana basica, la maestra de primer grado que entrevistamos 
confes6 no estar muy satisfecha con su profesi6n. 

No considero ser una buena maestra. Pienso que deberia ser mejor. Yo escogi 
esta profesi6n pero con el paso de! tiempo es coma si uno fuera perdiendo su 
vocaci6n; o nose si es porque uno no tiene ante si el mismo tipo de resultados 
que lograbamos cuando eramos maestras j6venes. Yo ten go 22 afios de experiencia. 

A pesar de esta afirmaci6n, la maestra era amable y estimulante en relaci6n 
con los niiios en su aula y trataba de hacerles participar activamente en las 
lecciones. La maestra de cuarto grado, por el contrario, aun cuando se describfa 
como satisfecha con su trabajo y como ''exigente'' con los niiios, en la practica 
mostraba tendencia a desacreditarlos. 

Maestra: jAhora comenzaremos el ejercicio! 
Alumnos: i Maestra, no hemos terminado min! 
Maestra: .:Que? .:Estan todavia en la fecha? 
Maestra: Estoy Segura que Salvatierra no ha terminado porque se levant6 a hacer 

otra cosa cuando yo estaba fuera de! aula. 
Salvatierra [poniendose de pie]: jSI maestra! 
Maestra: .:Que estaba copiando? 
Salvatierra: Los comentarios a los parrafos. 
Maestra: c'. Y se suponia que copiara todos los comentarios? .:D6nde estaba cuando 

di las instrucciones? 
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Salvatierra: jAqul maestra! 
Maestra: No me lo parece porque no entendi6 lo que dije que hiciera. Vamos 

a ver Perez, c'.que era lo que teniamos que hacer? 
Perez: Ibamos a leer estos parrafos y estos [los muestra en el libro]. Tenlamos 

que hacer comentarios y copiar el tercer parrafo y sus comentarios. 

En la escuela creativa urbana habfa una maestra dinamica de primer grado 
que estaba contenta con su profesi6n y se describfa a sf misma como "una buena 
maestra". Sus alumnos sentfan claramente que ella brindaba ayuda y estfmulo 
si se la comparaba con otras maestras. De nuestras observaciones, vimos a esta 
maestra tratando seriamente de aplicar los metodos de ensenanza recomendados 
para este tipo de escuela. La maestra de cuarto grado tambien declar6 que a ella 
le gustaba ensenar a pesar de tener que enfrentarse con situaciones dificiles creadas 
por los ninos a los que tenfa que ensenar. Sus alumnos declararon que le tenfan 
afecto y se sentfan contentos con ella. Como observadores, nuestra impresi6n fue 
de que aun cuando reconocfa el valor de ser maestra, ella parecfa de alguna forma 
triste y quizas frustrada. Tambien, en su estilo docente, habfa menos estfmulo 
individual presente de lo que podrfa esperarse de una escuela dedicada a desarrollar 
la creatividad de los ninos. 

Maestra: c'.Saben Uds. lo que tengo aqui? 
Alumnos: jTapas de los frascos de leche! 
Maestra: c'.Que hacemos con estas generalmente? 
Alumnos: Las tiramos. 
Maestra: jBueno, debemos utilizarlas! c'.C6mo podriamos usarlas? 
Alumnos: jPara hacer un dibujo! 
Maestra: c'.Que mas podemos hacer? 
Alumnos: i Poner una moneda para que se marque! 
Maestra: ,'.En que se diferencia de un dibujo? 
Alumnos: jSe queda marcada - en relieve. 
Maestra: jSI, queda como relieve! 

En la escuela comunitaria rural, la maestra de primer ano tenfa 38 anos de 
edad. El perfodo de ensenanza en esta escuela era el mas largo que ella habfa 
pasado en un lugar. 

He tratado de darle a la educaci6n todo lo que puedo, dadas mis actitudes, mi 
entrenamiento, mi vocaci6n. Me gusta mi profesi6n; he estado enseiiando durante 
21 anos de los cuales diez los he pasado enseiiando en los primeros aiios. Escogi 
mi profesi6n porque siempre quise ser maestra. 

Sus alumnos hablaban bien de ella: "Nuestra maestra es amable y muy 
bonita"; "Nos ayuda a aprender a leery a escribir, ella me corrige"; "Me gusta 
mi maestra, ella es buena y bonita"; "La maestra nos ayuda cuando mas la nece­
sitamos; en casos dificiles ella corrige lo que esta ma! y eso es bueno, ella nos 
ayuda a aprender". Nuestras observaciones de su modo de ensenar nos la 
mostraban como alguien que trataba de inducir a los niiios a aprender y que parecfa 
ser, al mismo tiempo, una persona agradable y estimulante. 

Maestra: Lo que a uno mas le gusta es tener escuela y aulas bonitas. 
Alumno [poniendose de pie]: jPodriamos hacer que nuestra aula tuviera un aspecto 

bonito! 
Maestra: Bien, escribiremos la oraci6n [ dirigiendose al pizarr6n]. 
Maestra: jAhora leamos esto! 
Alumnos [leyendo en alta voz]: Hacer bonita nuestra aula. 
Igor [ se pone de pie y dice]: Eso es parte de mi idea. 
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La maestra de cuarto grado en esta escuela habfa recibido tambien su entre­
namiento en una Escuela Normal y habfa asistido a un numero de cursos durante 
el servicio docente sabre metodos de ensefianza y tecnicas de evaluaci6n. Tenfa 
39 afios de edad. Hablando de sf misma dijo: "Yo escogf mi profesi6n porque 
me gustaba; he estado ensefiando durante 21 afios y he tratado siempre de hacer 
lo mas que puedo en relaci6n con mi trabajo''. Sus alumnos tambien estaban 
contentos con ella: ''A ml rpe gusta esta maestra mucho, porque en la otra escuela 
donde estaba no me dejaban hacer nada"; "Ella es chevere"; "Ella nos ayuda 
a imaginar cosas''. 

En general, como veremos, las maestras de esta escuela eran muy partidarias 
de la filosofia de la escuela "comunitaria" y trabajaban duramente para asegurar 
que los nifios recibieran la oportunidad de ser activos y creativos dentro de sus 
confines. 

Los Ninos 

Las escuelas diferfan en el media socioecon6mico de sus alumnos. En dos 
de las escuelas, la creativa urbana y la convencional rural, la mayorfa de los nifios 
provenfa de situaciones hogarefias muy pobres e inestables. Todos estos nifios 
mostraban signos de intranquilidad, agresividad y eran bastante ruidosos cuando 
se dejaban solos. En la escuela creativa, se Jes permitfa manifestar su espontanei­
dad. Los nifios de primer grado eran todavfa muy incontrolables, pero los alumnos 
de cuarto grado se habfan vuelto receptivos y sociables, si bien mostrando un com­
portamiento fuertemente inquisitivo. En la escuela convencional rural, los nifios 
parecfan sumisos y tfmidos durante sus lecciones, pero eran agresivos e incluso 
irrespetuosos cuando se Jes dejaba solos. 

A juicio de las maestras, Idalia, quien asistfa a la escuela creativa urbana, 
era ''inquieta'' y peleaba mucho con otros nifios. Sin embargo, Idalia, una nifia 
de once afios en cuarto grado, declaraba que ella era feliz en la escuela y le agra­
daban las maestras, comparando la situaci6n favorablemente con un internado2 

al que ella habfa sido enviada por tres afios. "En la otra escuela, habfa muchos 
problemas y la maestra nunca los resolvfa. Los nifios eran muy bruscos' '. 

Fernando, un alumna en la escuela convencional rural, procedfa de una 
familia rota. Su familia estaba en prisi6n por traficar y su madre vivfa con otro. 
Durante el dfa, mientras la madre de Fernando trabajaba, los tres niiios de la 
familia se quedaban con su abuela. A Fernando le gustaban la escuela, sus com­
pafieros y su maestra, pero no le gustaba la directora a la que describfa como 
mala: ''Ella regaiia a los niiios''; ''Ella no viene a la escuela' '. 

El alumnado en las otras escuelas era socioecon6micamente heterogeneo. 
Algunos nifios procedfan de familias de clase media baja, algunos tenfan una vida 
familiar estable y otros vivfan en la pobreza abyecta con solamente uno de los 
dos padres o bajo el cuidado de la abuela o la tfa. La siguiente es la descripci6n 
de algunos alumnos de la escuela urbana basica hecha por una de las maestras 
que era especialmente amable y preocupada por los niiios. 

2Los internados en el campo en Latinoamerica estan concebidos a menudo para ninos pobres 
y no guardan ninguna similitud con las escuelas de internado en cualquier otra parte. 
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• Nerio (vive en una de las torres de! vecindario) - Sus padres se ocupan 
de el. Se comporta bien, es muy inteligente, rapido, emocionalmente 
estable, rapido en su trabajo, siempre se viste bien, le gusta ser bueno, 
sonrle, tiene una cierta paz interior. 

• Juan Alberto - Viene de! otro extrema. Vive en el barrio pero sus padres 
se ocupan de el. El y SU hermano son buenos bailarines; !es gusta actuar; 
se portan bien, no ponen reparos al ser regaiiados si cometen una falta. 
Si no han cometido la falta responden. No son rebeldes. 

• Bolivar - Bollvar tiene este apodo porque siempre paga todo con un bolivar 
[la moneda local]. Vive en el barrio. Es un niiio triste, no tiene padre, 
debe calentar sus alimentos cuando regresa a casa. La mayor parte de! 
tiempo esta solo; es un niiio alga enfermizo. 

• Alfredo - Vive en la Panamericana [la autopista que atraviesa el conti­
nente americano] y algunas veces tiene que esperar por mas de una hara 
para que los autom6viles lo dejen cruzar. Se levanta a las cinco de la 
maiiana, y tiene ocho aiios. Desayuna cuando llega a la escuela y puede 
recibir una arepa y un vaso de leche en la cantina. jEs un niiio serio! 

Los antecedentes familiares de los niiios en la escuela comunitaria rural eran 
variados. Algunos padres poselan tierras, pero la mayorla eran trabajadores agr!­
colas calificados o no calificados. Encontramos que los niiios de primer aiio eran 
mas abiertos y espontaneos que los de cuarto grado, quienes, a su vez pareclan 
atentos y responsables con las tareas que se !es ped!a que hicieran. Parecla que 
!es gustaba la escuela y todos aquellos entrevistados hablaban bien de sus maestras. 
Para algunos de estos niiios, sin embargo, la vida no transcurla sin problemas. 
La madre de Elizabeth estaba ''en un sanatorio' ', ''ella tiene problemas de nervios 
y su padre es un alcoh6lico''; vive con su abuela y su t!a Blanca, quien es respon­
sable por ella frente a la escuela. Carlos, un niiio de 13 aiios de edad, le gustaba 
la escuela porque "aprende cosas". Un huerfano que viv!a con su abuela, era 
el mayor de cinco hermanos. Por las tardes trabajaba la tierra, cuidaba de los 
polios y algunas veces tenla que ir a venderlos. Ganaba sesenta bollvares a la 
semana (20 bollvares venezolanos [VEB] = 1 d6lar USA [USD]), de los cuales 
guardaba 10 y daba el resto a su abuela. Le gustaban sus compaiieros de clase 
porque ''son buenos conmigo'' y ''me ayudan''. 

Estilos de Enseiianza y Formaci6n del Exito y el Fracaso 

Desde el punto de vista de las instalaciones materiales, todas las escuelas vene­
zolanas visitadas eran por lo menos adecuadas, aunque la relaci6n maestro-alumna 
era alta (Tabla 10) en relaci6n con lo que pudiera considerarse un promedio razo­
nable en situaciones mas favorables. Por ello, a pesar de la calidad de su entrena­
miento y de su buena voluntad, las maestras estaban limitadas en lo que podlan 
hacer en aulas con 30 a 40 alumnos. 

En buena medida el objetivo de la enseiianza no diferla de escuela a escuela, 
estando centrado en conferencias y secuencias de preguntas-respuestas: por 
ejemplo, '' iQue mas aprendimos ayer?'' '' iCuantos !ados tiene un pollgono?''; 
'' iEI primer que?' '; '' iCuantos parrafos tiene esta lectura?' '; '' iCual es el nombre 
de este gas, Juan?''; '' iTermin6 de revisar?''. En su mayor parte, era la maestra 
la que dirig!a estas secuencias que, en la pear de las circunstancias, produclan 
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Tabla 10. Caracteristicas de las escuclas, maestros y alumnos en cl estudio venezolano. 

Ubicaci6n 
Calidad (espacio, luz, instalaciones) 
Tamaiio 
Situacion socio-econ6mica de los alumnos 
Ntimero de aulas observaeas 

I grado 
4 grado 

Proporci6n maestro-alumno 
I grado 
4 grado 

Nivel educacional del maestro 

"'Escucla de entr('namicnto para maestros. 

Basic a 
urban a 

Urbana 
Buena 

850 
Media baja 

38 
40 

Escuela Normal• 
y universidad 

Basica 
creativa 

Urbana 
Buena 
1292 
Baja 

3 
3 

37 
38 

Escuela Normal 
y otro 

Basica 
rural 

Rural 
Buena 

414 
Baja 

40 
35 

Escuela Normal 

Rural 
convencional 

Rural 
Promedio 

436 
Media baja 

42 
38 

Universidad 

Urbana 
convencional 

Urbana 
Promedio 

1021 
Media baja 

3 
3 

39 
38 

Escuela Normal 
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respuestas escuetas: por ejemplo, "cinco"; "el primero"; "es narrativo"; "sf"; 
obviamente, se utilizaban otras formas de enseiianza coma ejercicios de practica 
con correcci6n en la pizarra o en los pupitres, dramatizaciones y actividades y 
discusiones de grupo libres. Sin embargo, coma veremos, el tipo de escuela y las 
caracterfsticas individuales de la maestra determinaban cuan fuertes iban a ser 
las dosis de recitaci6n repetitiva durante las lecciones. Loque interesa en el analisis 
de Ja ensenanza desde Ja perspectiva de SU COntribucion a Jas experiencias de exito 
o fracaso es la manera en que los maestros se dirigen a los niiios y los mensajes 
que comunican, no solamente los mensajes manifiestos y aquellos relacionados 
con el contenido, sino aquellos que transmiten informaci6n acerca de la situaci6n 
de! niiio en la clase asf coma de los mecanismos de estfmulo y desaliento. Son 
estos aspectos los que discutimos en los parrafos siguientes. 

El estilo de enseiianza predominante en los primeros grados de todas las 
escuelas era similar, centrado en el prop6sito de hacer que los niiios aprendieran 
a leery a escribir. El metodo silabico se utilizaba para leery era la forma en que 
el maestro hablaba; preguntas y respuestas acerca de cuestiones objetivas domi­
naban ampliamente los patrones de enseiianza. Mezclado con lo que obviamente 
eran objetivos de enseiianza-aprendizaje, habfa evidencia de otras intenciones rela­
cionadas con la comunicaci6n de valores, con la enseiianza de normas de disci­
plina para la escuela, y con la enseiianza de normas de comportamiento para 
el hogar. 

Maestra: iAhora vamos a tener un dictado; escriban sus nombres y la fecha en 
sus libros de ejercicio! 

[La maestra camina alrededor de! aula mirando lo que los niiios estan haciendo.] 
Maestra: Ma, me, mi, mo, mi. 
Alumno: Maestra, ,)a "m"? 
Maestra: SI, "m", mi madre [repite esto dos veces]. La primera es "mi madre". 

La segunda es "Yo amo a mi madre" [repite esto tres veces]. 
[La maestra se vuelve hacia un grupo de niiios que estan hablando. Una de las 

niiias seiiala hacia otra.] 
Nina: iElla! iElla no sabe nada! 
Maestra: iDejela quieta! 
[La niiia muestra a la maestra su libro de ejercicios.] 
Nina: .:Es as! maestra? 
Maestra [con tono afirmativo]: iAja! 
Maestra [dirigiendose a algunos niiios]: Yo amo, yo amo. 
Maestra: Yo amo a mi madre. 
[Un niiio se para y muestra su libro a la maestra.] 
Maestra: iHuy, eso esta bien! 
[La maestra se vuelve hacia un niiio.] 
Maestra: (Por que no trajo su lapiz? iEsta molestando! iEstese tranquilo! 
[La maestra mira el libro de ejercicios de este niiio y se da cuenta de que este 

todavla esta escribiendo la fecha.] 
Maestra: Puede escribir la fecha despues. Yo amo a mi madre. Tercera llnea: Mi 

padre me ama. 
Ninos [al unlsono]: Mi padre me ama. 
[La maestra se pasea alrededor de! aula repitiendo la oraci6n una y otra vez.] 

En las escuelas convencionales, el analisis de las interacciones de! aula mos­
traba c6mo los prop6sitos relacionados con la correcci6n de! comportamiento 
podfan adoptar formas muy fuertes de control. 

Maestra [a un niiio de cuarto grado acerca de su tarea que deb la realizar en el 
pupitre]: .:Termin6 su cuestionario? 
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Alumno: No. 
Maestra: jEntonces p6ngase a trabajar en el! 
Maestra [a otro alumno]: c'.Termin6 su trabajo? jDeje de ser holgazan! Sise va 

a sentar ah!, entonces trabaje! jMe escuch6, Mike, trabajo! 

La ultima parte de este extracto tambien ilustra una practica muy comun 
que hemos caracterizado como ''mon6logo de! maestro''. Los siguientes ejemplos 
son aun mas ilustrativos de esta practica, la cual, de hecho, es otra forma de repudio 
de la posible contribuci6n de los alumnus a una clase o lecci6n. 

Maestra [a un alum no de cuarto grado que trata de leer en alta voz]: ! Lea en 
alta voz! jNO puedo olr! !Nose si puede leer o no! jNO lea los signos de pun­
tuaci6n! Voy a ser sincera con Ud.: primero, no le puedo olr; segundo, se esta 
moviendo como un carro lento; tercero, no se detiene ante los signos de 
puntuaci6n. 

Maestra [volviendose hacia los otros alumnus]: c'.Se clan cuenta de que lo que se 
Jes dice es por su propio bien? 

Maestra [al nifio que estaba leyendo]: ! Sien tese ! 

Es concebible que la practica de "monologar" no fuera necesariamente signo 
de desinteres por los nifios, sino mucho mas una indicaci6n de la frustraci6n de 
la maestra con la falta de respuesta por parte de estos. Sin embargo, en la prac­
tica pareda Ser mas despreocupaci6n, respondida con desinteres y, por ello, con­
ducente a la frustraci6n. La falta de preocupaci6n por los nifios podla verse tambien 
en las instancias donde las maestras paredan manifiestamente no ocuparse de 
lo que sucedla en el aula, ignorando acontecimientos a los que deblan haber 
prestado atenci6n. Esta actitud es lo que hemos llamado el estilo laissezjaire 
(dejar hacer). 

Alumno: jMaestra, maestra, el se llev6 mi liipiz! 
[La maestra ignora lo que se le dice.] 
Maestra: jMagali, haga esa operaci6n! 
Magali [permanece sentada]: jNO, no! 
[La maestra corrige a otro estudiante que esta leyendo.] 
Maestra: Esto es "la" y esto es "lo". 
[Los nifios hablan y hacen otras cosas.] 

[Otra ocasi6n] 
[Hay una cantidad de sumas en el pizarr6n para que los nifios las copien y realicen. 

Sin embargo, no todos los alumnus participan en el trabajo, hay un grupo que 
hace cuentos y chistes. La maestra ignora la interrupci6n y trabaja con un nifio 
en la lectura.] 

Alumno [gritando a la maestra]: jMaestra, maestra! jEI se llev6 mi liipiz! 
Maestra [no hace caso de la llamada, habla a otra nifia en la clase]: jMagali, trate 

de hallar la respuesta! 
Magali: No, no [permanece sentada]. 
[La maestra no hace caso de la respuesta de Magali y continua con el alumno 

que esta leyendo.] 

El clima de! aula en estas situaciones era tenso y los nifios paredan cansados 
y frustrados, reforzando con ello la propia frustraci6n de la maestra y la ausencia 
de un prop6sito. A menudo, el desarrollo de un mon6logo era una manera de 
reaccionar al continua silencio de los alumnus cuando la maestra habfa tratado 
de extraer respuestas a preguntas espedficas. 

En contraste con estas formas de autoritarismo en las escuelas convencionales, 
las maestras de la escuela basica paredan mas preocupadas por hacer que los nifios 
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participaran en situaciones de la clase. En estas escuelas, las actividades del aula, 
aun cuando muy similares en estructura a las de las escuelas convencionales, pare­
cfan reflejar la filosofia mas progresista de la escuela asf como diferencias en el 
estilo y la personalidad de la maestra. La dinamica maestra de primer grado en 
la escuela urbana creativa parecfa seguir los principios contenidos en el programa 
experimental de la escuela. Nose ensefiaba a leer con el metodo silabico sino con 
el enfoque global. Las actividades de los niiios se establecfan individualmente de 
acuerdo con su habilidad para leer y escribir. Habfa usualmente tres grupos de 
niiios trabajando juntas en su clase. 

Maestra [va hacia la mesa 1 y da a los ocho alumnos una balsa de letras y formas 
de palabras]: jTenemos que tratar de encontrar estas letras que forman sus 
nombres! Pangan las letras en un !ado y las palabras en el otro. jPongan jun to 
lo que vaya junta! 

Maestra [ va a la mesa 2 y Jes dice a los nu eve alum nos]: Vamos a hacer una lista 
con los nombres de las personas que viven en su casa. 

Maestra [continua]: Bien, vamos a incluir a esas personas que son sus parientes 
aun cuando no vivan en las casas de Uds. 

Maestra [pasando a la mesa 3 don de hay 21 niiios]: Vamos a hacer una actividad 
para la que Jes voy a dar una hoja de papel. 

[Los niiios en la mesa 3 estan aprendiendo a leer.] 
Maestra: Escribamos la palabra "peluche". Vamos aver Nereida, ~c6mo le suena 

la palabra "peluche"? 
[Nereida permanece silenciosa. La maestra se vuelve hacia otro alumna.] 
Maestra: jVaya a la pizarra Eli y escriba "peluche"! 
Maestra [a otros alumnos]: jS6lo miren, no tachen lo que tienen! 
Maestra: Vamos aver Nereida. 
Nereida [va al pizarr6n y escribe]: bulia. 
Maestra [a los alumnos]: 2Piensan Uds. que ella podfa haber escrito esto de un 

modo diferente? 
Niiio [va al pizarr6n y escribe]: UCHR. 
Maestra: 2Se podfa haber escrito esto de otro modo? 
[El niiio hace un gesto afirmativo.] 
Maestra: 2Creen Uds. que la palabra "peluch" tiene una "a"? 
Alumnos [al unfsono]: Sf ... no. 
[Un alumna va al pizarr6n y escribe "PUCH" .] 
Maestra: Ayer escribimos la palabra "perro". ~Puede alguien escribir "perro"? 
Maestra: Jennifer, vaya al pizarr6n y escriba la palabra "perro". 
U ennifer va al pizarr6n y escribe "perro" .] 
Maestra: La palabra "perro" es coma "peluche". [Seiiala a la palabra "puch" 

escrita anteriormente en el pizarr6n.] 2Que necesita la "p" para que se lea 
"pe"? 

Maestra: Venga David y aiiada a la "p" lo que se necesita para que se lea "pe". 
David [va al pizarr6n y escribe]: pe. 
Maestra: 2Que necesita "pe uch para convertirse en "luch"? 
David [ escribe en el pizarr6n]: Ju. 
Maestra: 2Esta completo el trabajo? 2Quien sabe lo que falta? 
Rosa [se levanta, va al pizarr6n y escribe]: peluche. 
[La maestra llama a otra niiia para ir al pizarr6n y le pide que lea la palabra; 

lo hace correctamente.] 

Una forma de control mas estricto se ejercfa por la maestra de cuarto grado 
en la misma escuela. 

Maestra: 2Que utilizan Uds. para hacer un relieve? 
[Los alumnos permanecen silenciosos.] 
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Maestra: ~Que tienen en sus manos? 
Maestra: jAh! 
Maestra: Les voy a dar una hoja en blanco y Uds. deben hacer su propio diseiio. 
Alumna: Yo quiero hacer un bolivar [una moneda]. 
Maestra: Bien, entonces debe hacer un diseiio y no solamente trazar la moneda, 

porque si no sera muy pequeiia. 
Otro niiio: ~Que debo hacer? 
Maestra,: Lo que quiera. 
Maestra [a los alumnos]: Uds. deben resolver por si mismos como lograr el relieve 

en la hoja de aluminio. Yo no Jes voy a ayudar. 
Nino [caminando hacia la maestra]: jMaestra, mire! 
Maestra: jBien! 
Alumna: Maestra, ~puedo hacer un barco? 
Maestra: Lo que quiera. 
[Los niiios continuan trabajando en sus diseiios.] 
Maestra: jNo hagan todavfa el trabajo en aluminio. Deben primero preparar el 

diseiio en la hoja de papel! 
Maestra: Solamente aquellos que me muestren su trabajo en el papel y tengan 

mi aprobacion pueden hacerlo en aluminio. 
Alumna: jMaestra, mire! 
Maestra: jEsta bien! Pero quiero poder sentir con mis dedos que esta en relieve. 
~Como puede hacerse esto? 

Alumna: jMaestra, mire! 
Maestra: jBien, pero trate de hacer que el relieve salga! 

El tipo de actividades escolares pareda afectar el comportamiento de los 
alumnos en esta escuela creativa. Durante el desarrollo de una clase normal, 
siempre parecia que habia ruido mientras los nifios intervenlan espontaneamente 
y, en cierta forma, de manera desordenada; sin embargo, durante sus actividades 
de taller habia mucha mas concentraci6n y silencio. 

En la escuela comunitaria rural, la ensefianza estaba fuertemente afectada 
por la naturaleza de la escuela. Las actividades del aula que, en las escuelas basicas 
se organizan en torno a "cfrculos de interes" (unidades generadoras de apren­
dizaje) se relacionaban espedficamente con necesidades locales, agrlcolas y voca­
cionales de otro tipo y problemas de la comunidad en media de la cual estaba 
enclavada la escuela. La escuela tambien se enfrascaba en una serie de actividades 
relacionadas con el desarrollo de la comunidad, tales coma oportunidades recrea­
cionales, asesoramiento familiar y alfabetizaci6n, y organizaci6n de otros tipos 
de eventos culturales. Durante la observaci6n de esta escuela, descubrimos c6mo 
se ponlan en practica estas amplias metas y c6mo las mismas afectaban las prac­
ticas docentes, de modo que los contenidos paredan estar mas relacionados con 
la naturaleza particular de la escuela y con los antecedentes familiares de los nifios. 

[La actividad diaria se escribe en el pizarron: Condiciones Ambientales Necesarias 
para una Buena Salud.] 

Maestra: ~Como deben ser las condiciones ambientales? 
Alumnos: Limpias, sin moscas o cucarachas. 
Maestra: ~Las ventanas deben estar cerradas o abiertas? 
Alumnos: Cerradas. 
Maestra: ~Que? 
Alumnos: Abiertas. 
Alumnos: Porque tiembla el cacho. 
Alumna: Maestra, mi madre no puede dejar las ventanas abiertas porque podrfan 

entrar cucarachas con pildoras de mandrax [drogas]. 
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Maestra: jAh! 
Alumna: Maestra, c'.que signfica eso de las "condiciones"? 
Maestra: c'.Que debes hacer antes de irte a la cama? 
Alumna: jLavarme mis dientes! 
Maestra: jEso es una condici6n! 

En la escuela comunitaria, la enseii.anza de grupos pequeii.os era una practica 
comun para el primer grado pero tambien para el cuarto. 

[Los nifios entran en el aula e inmediatamente se organizan en tres grupos.] 
Maestra: jVamos a revisar los quebrados! [La maestra dibuja tres cuadrados, los 

colorea y escribe en ellos.] 3/3; 2/3; 1/3. 
Maestra: c'.Puede explicar es to Juan Ramon? 
Juan Ramon: Aquf hay tres tercios porque hay tres cuadrados coloreados. 
Maestra [pasando a otro grupo]: c'.Pueden decirme lo que Uds. compararfan con 

es to? 
Alumna: Podrfa ser una galleta completa y una fracci6n. 
Maestra: c'.A que se parece la galleta completa? c'.Es lo mismo que las partes 

fraccionales? 
Otro alumno [de! mismo grupo]: jMaestra, yo quisiera explicar! 
Maestra: jHagalo! 
Alumna [va al pizarr6n y sefiala los cuadrados con una regla]: Tres tercios, dos 

tercios y un tercio. 
Maestra: Gilberto, c'.puede repetir cuales son las fracciones en el pizarr6n? 
[Gilberto repite correctamente.] 
Maestra [tom a la tiza y escribe]: 3/3 
Gilberto [escribe]: 1/3 
Maestra: Le dije tres tercios. 
Gilberto [ escribe]: 3/3 
Maestra: Ahora vemos tres tercios. 
Maestra: Busque en el pizarr6n los tres tercios. 
[Gilberto encuentra la fracci6n y la lee en voz alta.] 
Maestra: Ahl esta escrita con letras, busquela con numeros. jObserve, encuentrela 

y entonces escriba!. 
Gilberto [ escribe]: 3/3 es tres tercios. 

Las actividades practicas acercaban al maestro y a los niii.os en una relaci6n 
mas estrecha que la que se encontr6 en otras situaciones escolares. Una maii.ana, 
por ejemplo, encontramos al cuarto grado enfrascado en la tarea de limpiar la 
escuela porque el viernes anterior la hablan encontrado sucia. 

[Un nifio le dice a la maestra que el le pedira aljardinero que le preste la manguera 
para regar los jardines y el patio.] 

Maestra: jSi, hagalo! 
[El alumna va hacia la manguera, la conecta al grifo y comienza a regar. Otros 

maestros observan a los nifios.] 
Maestra: Jose Luis, riegue las plantas cuidadosamente y cuando termine vaya al 

au la. 
[La maestra le dice a otros nifios que se laven las manos si han terminado. Algunos 

nifios barren con entusiasmo agrupando las hojas en una pila ordenada y reco­
giendolas con sus palas para echarlas en la basura. Una nifia trae una escoba 
y limpia los pasillos cercanos a la entrada principal.] 

Primer niiio [a otro que esta cerca de el]: c'.D6nde esta la parafina? 
Niiio segundo: <'.Para que la quieres? 
Primer niiio: La maestra la quiere? 
Segundo niiio: jNo! 
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Maestros, padres y alumnos reparan juntas la escuela de una comunidad rural en Venezuela. 

Maestra [escuchando la conversaci6n]: jOf lo que dijo! [El segundo niiio entrega 
la botella de parafina. ] 

Maestra: jAhora p6nganse en fila porque los comites han terminado todos su 
trabajo! 

Maestra: Quiero que observen cuidadosamente durante el recreo a aquellos niiios 
que ti ran papeles en los alrededores y les digan que no deben hacer eso. i Es 
suficiente por hoy! 

[Las niiias forman dos filas y los niiios tambien. Cuando estan formados comienzan 
a cantar el himno nacional dirigidos por la maestra de musica. Una vez que 
han terminado de cantar, uno de los niiios Jes dice a los otros, que tienen las 
manos levantadas saludando a la bandera, que ahora pueden descansar. 
Entonces los niiios van hacia sus aulas. Segun lo hacen, marcan su asistencia 
en un pizarr6n. La maestra explica que no hay llamado a lista y que los niiios 
solo tienen que llevar SUS tarjetas de asistencia aJ pizarron.] 

Maestra: Toda aqui esta muy sucio. Limpien sus pupitres con un paiio . 
[Un niiio se pone de pie, toma un paiio y limpia algunos de los pupitres.] 
Maestra: ,'.Bueno, c6mo pasaron el fin de semana? 
Alumnos: jBien maestra 1 

Maestra: c'. Hicieron su tarea? 
Alumnos: Si. 
[Sacan sus libros de ejercicios y los ponen sabre el pupitre.] 
Maestra: jCada grupo revisara su trabajo! 
[La maestra nos explica que es una practica normal y que los niiios se corrigen 

unos a otros trazando una linea negra en los libros donde no encuentran la 
tarea hecha y una azul en aquellos donde siesta completa.] 

Maestra: ,'.Terminaron? Su grupo, Luis ,'.han terminado? ,'.Liz, Yolimar? 
[La maestra va al pizarr6n y dice mientras escribe .] 
Maestra: Esta era la tarea. Aquellos que estaban ausentes el viernes deben copiarla 

y hacerla para maiiana. 
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Resumiendo, aun cuando las escuelas no diferfan marcadamente en el estilo 
general de conducir SUS Jecciones y el metodo de recitacion era claramente el modo 
preferido de enseiianza, la naturaleza de la escuela permitfa algunas variaciones. 
La caracterlstica experimental de innovaci6n de las escuelas urbanas creativas 
y las comunitarias rurales era claramente aparente en la estructura y tipo de acti­
vidades docentes; los niiios diffciles paredan sentirse mas c6modos en estos esce­
narios queen los mas tradicionales de las escuelas convencionales. Sin embargo, 
es diffcil concluir que las diferencias en las escuelas iban mas alla de lo que se 
ha descrito, segun estaba claro que las diferencias entre las maestras eran tambien 
un factor importante en las variaciones de estilo que se encontraron en las aulas. 
Estas variaciones de estilo, a su vez, no afectaban lo que todavfa era un factor 
importante, aun en la mas progresista de las escuelas: el hecho de que los maestros 
controlaban claramente la naturaleza y el alcance de las actividades docentes. 

Mecanismos de evaluaci6n y esti'.mulo 

A pesar de las versiones aceptadas de lo que constituye el exito o fracaso 
escolar, que consideraremos mas adelante, hay mucha informaci6n que los alumnos 
reciben acerca de su situaci6n y que proviene de los modos en que se !es expresa 
el reconocimiento y el estlmulo y se !es corrige durante las clases. Se notaron dife­
rencias entre las maestras y escuelas a este respecto, ya que las maestras de las 
escuelas convencionales tendfan a ser mas arbitrarias en sus estrategias de eva­
luaci6n y estlmulo que las maestras de las escuelas basicas; esto era especialmente 
cierto con los maestros responsables de los niiios mas pequeiios. Los ejemplos 
siguientes ilustran lo que podrfamos llamar formas denigratorias de evaluaci6n 
de lo que el niiio es ta hacienda. 

Maestra: jLea alto! jNo le puedo escuchar! No se si es capaz de leer o no. iNo 
lea signos de puntuaci6n! Levoy a ser sincera: primero, no le puedo escuchar; 
segundo, se esta moviendo coma un carret6n lento; tercero, nose detenga ante 
las signos de puntuaci6n! 

Maestra [ volviendose a otros alumnos]: 2 U ds. se dan cuenta de que lo que se Jes 
dice es par su bien? 

Maestra [al alumna que estaba leyendo]: i Sientese! 

[En otra ocasi6n: durante una lecci6n de lectura] 
Maestra: jNinoska, lea! 
[Ninoska lee con un tono muy bajo de voz.] 
Maestra: 2Ud. aye, Ninoska? Yo no. No puedo air nada. Si alguna vez llega a 

presidente y tiene que pronunciar un discurso, 2c6mo va a escuchar todo el 
mundo? 

Otro alumno: Ella tendra un micr6fono. 
Maestra: jSilencio! 
[Los alumnos estan inquietos; dos estan peleando entre sl, la maestra no Jes hace 

caso.] 
Maestra: jGregorio, lea! 
Maestra [a Gregorio segun este lee]: Ud. no lee ma!. jHay otros que son peores! 

jSientese! 

Un modo contrastante de tratar la dificultad de leer en alta voz experimen­
tado por los niiios de antecedentes familiares pobres se provee en el siguiente 
extracto de una lecci6n en una de las escuelas basicas. 

[Los alumnos estan sentados en clrculos y la maestra discute con ellos sus dificul­
tades en la lectura mientras que pide sugerencias para mejorarlas.] 
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Maestra: Elizabeth, c'.que estaba sugiriendo Dajanira a Enrique? 
Elizabeth: Bueno, que el debe practicar SU lecci6n en casa para que quede bien. 
Juan [levanta la mano]: Para dejar de tener miedo debe leer cosas a su tla o a 

su madre. 
Maestra: Estamos hablando crlticamente acerca de lo que se debe hacer para 

mejorar la lectura. c'.Por que piensa que tiene miedo? 
Mario: jPorque lee en voz baja! 
Maestra [volviendose hacia otros niiios]: c'.Por que piensa la mayorla de Uds. que 

Enrique tiene miedo? 
Alumnos [al unlsono]: iPorque el dijo eso! 
Maestra: c'.De modo que podemosjuzgar la cuesti6n basandonos en lo que el dijo? 
Luchin [pidiendo hablar]: Si la maestra le pide que hable ante otras personas, 

ella qui ere que esas personas le ayuden a el; si el dice alga incorrecto, entonces 
los otros se rlen de el. 

Maestra: c'. Que recomendarlan U ds.? 
Luchin: iQuedarse en silencio! 
Msrunja: jEI debe dedrselo a alguien, debe hacerlo! 
Maestra [al niiio afectado]: c'.Esta de acuerdo con esa recomendaci6n? 
Enrique: SL 
Pedro: Yo podla ver esto cuando una lecci6n iba a comenzar, else ponla de pie 

lleno de miedo. 
[Enrique hace un gesto hacia la maestra y ella se vuelve hacia el.] 
Maestra: c'. Es cierto eso? 
Enrique: Era asl . . . . 
Maestra: Vamos a pensar en la sugerencia que Ud. dio a Enrique en relaci6n con 

la lectura. Hector y Enrique, c'.a quien dieron Uds. mas sugerencias? 
Alumnos [al unlsono]: A Enrique. Enrique lee mejor que Hector. 

Otros mensajes relacionados con la capacidad de un alumna se transmitlan 
a traves de! favoritismo hacia algunos alumnos y descuido hacia otros. Patricia 
era una alumna favorecida quien termin6 exitosamente su ano. Procedla de un 
ambiente familiar en desventaja pero tenla una personalidad mas fuerte que otros 
ninos en su clase. Su aparente confianza en sf misma la llevaba a afirmar su papel 
coma estudiante utilizando las palabras de su maestra: "mi papel es aprender 
para convertirme en una profesional y depender totalmente de ml misma''. Patricia 
se reconocla claramente coma un elemento dirigente en su clase y se seleccionaba 
para responsabilidades especiales tales coma ponerse al frente de una clase de nivel 
inferior si una maestra estaba ausente. Su maestra la consideraba mas coma una 
ayuda que coma una alumna. 

[La maestra camina hacia el fondo de! aula con algunos papeles blancos y comienza 
a cubrir la tablilla de anuncios.] 

Maestra [a Patricia]: Este papel esta sucio. c'.Por que? 
Patricia: jFue el turno de por la maiiana el que hizo eso! 
Maestra: c'.Trajo sus tijeras? 
Patricia: Las olvide. 
Maestra: c'.Por que? Sabia que hoy lbamos a hacer la exposici6n para la tablilla. 
Maestra [ volviendose hacia los otros.niiios a quienes ha ignorado hasta el momenta 

y se prepara para salir de! aula con Patricia]: i Ud., trabaje en la lecci6n de 
lenguaje que se puso para el examen! 

[Patricia regresa al aula; la maestra la sigue con un par de tijeras en la mano. 
Patricia se dirige al escritorio de la maestra. La maestra corta algunas tiras 
de papel azul. La maestra y Patricia hablan de alga. La maestra le da a Patricia 
una tira azul y ella va a la tablilla de exposici6n en donde comienza a desprender 
el papel blanco.] 

Maestra [hablando a un niiio que se ha parado]: c'.Termin6 de revisar las preguntas? 
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Alumna: No. 
Maestra: j Entonces revise! 
Maestra: Valenzuela, ~termin6? 
Valenzuela: jSi! 
Maestra: Mariana, ~termin6? 
Mariana: jSi! 
Maestra: jEntonces venga y ayudeme! 
[Valenzuela y Mariana caminan hacia el escritorio de la maestra.] 
Patricia: Mariana, jVenga aca! 
[Mariana se da vuelta, pero no se mueve de donde esta.] 
Patricia [ visiblemente molesta]: jMariana! 
Maestra: jMariana, vaya y ayude a Patricia! 
[Mariana obedece y comienza a ayudar a Patricia a qui tar el papel blanco de la 

tablilla.] 

La informaci6n acerca de los antecedentes familiares desventajosos de un 
niii.o o limitaciones en el comportamiento intelectual se utilizaban por algunos 
maestros como indicaciones de! fracaso potencial de! alumna. La consecuencia 
inadvertida de esta valoraci6n era tratar al niii.o amablemente pero sin estimu­
larlo, o recriminarlo constantemente por el poco rendimiento en el aprendizaje 
o mala conducta. Los niii.os podlan entonces ser clasificados como fracasos poten­
ciales y, en algunos casos, como en el de Fernando, la profeda se cumpliria. 

Pedro 

Tiene 12 aiios de edad y es el tercero 
de diez hermanos. Vive con sus herma­
nos porque, segun explica, "mi madre 
tenia cancer; una noche se la llevaron 
y al dia siguiente estaba muerta; mi 
padre se fue, vive solo''. Pero el se 
mantiene en contacto con su padre: 
"nos da centavos para alimentos, y 
cuando no lo hace, mi hermano mayor 
nos las compra". El dice que trabaja 
con un seii.or: "lo ayudo a poner blo­
ques y a preparar la mezcla, me paga 
de 20 a 30 bolivares al dia, yo guardo 
el dinero o se lo day a mis hermanos 
para que lo guarden' '. Pedro piensa 
que la escuela "es una buena cosa, 
tengo amigos, y siempre he asistido a 
ella". A el le gust an las matematicas, 
el lenguaje y la higiene' '; la maestra se 
preocupa, explica todo lo que pone en 
el pizarr6n. Para Pedro, el fracaso 
es cuando '' algunas veces al go se 
derrumba" y el exito cuando "paso a 
aiios superiores"; else dice a si mismo 
"tengo que estudiar para ser capaz de 
ir a trabajar' '. La maestra de Pedro 
piensa que es un niiio muy trabajador. 

Pedro aprob6 su cuarto grado con 
15 puntos. 
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Fernando 

Fernando ha pasado dos aiios en esta 
escuela. Fue a una escuela concentrada 
durante sus dos primeros aiios. La 
maestra de Fernando dice de eJ que ''no 
hace su tarea", "no muestra interes en 
la clase' ', y '' siempre es ta distraido' '. 
Fernando procede de una familia sepa­
rada; su madre vive con un hombre lla­
mado Luis, pero Fernando no conoce 
su apellido. La madre trabaja duro, se 
va de la casa muy temprano y regresa 
a las ocho de la noche cada dia. 
Fernando y sus tres hermanos (dos 
niiias y un niiio) se quedan con su 
abuela. Cuando viene a casa Fernando 
mira la television hasta que presentan 
el programa "Mosquita Muerta" (un 
programa que presentan a las once). 
Algunas veces visita a su padre, que 
vive solo, y le ayuda a limpiar su casa, 
sacar la basura y limpiar el patio. A 
Fernando le gusta la escuela pero no la 
directora de quien piensa que es 
"mala": "Ella no viene a la escuela". 
Le gustan su maestra y sus compaiie­
ros de clase. "Son buenos conmigo y 
yo soy bueno con ellos". El tambien 
dice "Me ocupo de mi madre, cuando 
ella llega tarde a casa me preocupo. Ella 
termina el trabajo a las seis pero algu­
nas veces llega a casa a las ocho' '. Para 
este niiio tener exito significa pasar de 
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grado, "aun si nose tiene muy buenas 
notas" y el fracaso significa "jugar 
pelota, no estudiar y tener malas 
notas". Fernando explica que el va a 
la escuela para aprender a escribir y 
contar de modo que pueda ser capaz de 
trabajar. 

Fernando suspendi6 con 5 puntos. 

Otra manera de considerar los antecedentes de un nifio era ocuparse de sus 
limitaciones de comportamiento (que se podfan hacer remontar al hogar) de una 
manera que inclufa una explicaci6n de! comportamiento que se estaba ensefiando. 
Esto era evidente en las lecciones de una de las maestras en la escuela basica 
urbana. Aun cuando, como otras maestras, ponfa enfasis en las normas de com­
portamiento, ella trataba de estimular que pensara acerca de las mismas. 

Maestra: Primero que todo debemos recordar las normas de! buen hablar y de la 
atenci6n. 

Juanito: Prestar atenci6n cuando alguien esta hablando. 
Luis: Levantar la cabeza cuando se quiere decir algo. 
Maestra: Prestar atenci6n a lo que alguien pregunta. 

[En otra ocasi6n] 
Maestra [durante una lecci6n de coser]: Hay muchos niiios a los que sus madres 

no !es permitirlan coser botones o una costura porque estas mad res dicen que 
esto es "trabajo de mujeres". Pero esto no es as!. jNo hay nada malo con la 
costura! 

Maestra: Elias tampoco dejan a los varones entrar en la cocina, pero los niiios 
deben ayudar en la casa. 

A menudo se vio a esta misma maestra utilizando cuestiones actuales como 
tema de discusi6n con los nifios y pareda interesada en la percepci6n que tenfan 
los nifios de! mundo que los rodeaba. 

Maestra: No se si escucharon anoche que hoy las escuelas deberan organizar un 
pequeiio acto de solidaridad con Argentina. Solidaridad significa que debemos 
apoyarlos. 

Maestra: .'.Rosalia? 
Rosalia: Mi madre dijo que ellos [los argentinos] van a pelear por las Malvinas. 
Maestra [mirando a otro alumno]: jMire c6mo estos niiios saben lo que esta 

sucediendo! 
Mario: jArgentina luchara contra los ingleses! 
Maestra: Miguel, c'.por que estan peleando ellos? 
Miguel: Por un pedazo de Venezuela. 
Maestra: No, mi querido, no por Venezuela; por un pedazo de tierra que es una 

isla. c'.C6mo se llama la isla? 
Alumnos [al unfsono]: Las Malvinas. 

Conceptualizaci6n del exito y el fracaso 

En general, no pareda haber grandes diferencias entre las escuelas en la 
manera en que las acciones implicadas definfan las condiciones para el exito o 
el fracaso. La definici6n oficial de exito en cuanto al numero de puntos obtenidos 
se aceptaba como una indicaci6n de si los nifios podfan o no podfan pasar de una 
clase a otra. Sin embargo, lo que interesaba era la definici6n que los padres, 
maestros y nifios daban de! "exito" y de! "fracaso" y que iba mas alla de pasar 
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de un aiio a otro, as! como su comprensi6n de quien era el principal responsable 
por sus resultados. 

Entre los padres y maestros, el exito se contemplaba en tfrminos de objetivos 
a largo plaza tales como "cambio en la conducta para permitir a los niiios tener 
un futuro estable", "alcanzar las metas deseadas de modo que se pudieran con­
vertir en ciudadanos dignos de! futuro' ', y ''ver a ]os niiios educados, con una 
carrera y una familia". En su significado a largo plaza, el fracaso se vela obvia­
mente como la situaci6n contraria al exito y, especialmente, como la situaci6n 
en la que los niiios se comportan de manera recriminable: "Me siento fracasado 
o mejor dicho, defraudado cuando veo a un niiio que muestra un comportamiento 
diferente al que yo esperarfa que tuviera' '. 

Sin embargo, en la practica los maestros operaban con conceptos de fracaso 
que estaban vinculados mas estrechamente al cumplimiento de peticiones inme­
diatas. Por ejemplo, al comunicar el castigo por no traer la tarea, las maestras 
podfan tambien transmitir un mensaje de desconfianza en la habilidad de un 
alumna particular para mejorar su aprendizaje o comportamiento. Cuando se 
enfrentaban a una mala conducta, el mensaje transmitido podfa ser el de que el 
favor de la maestra se habfa perdido: "Es un niiio inteligente, pero se comporta 
ma!, por ello no puedo perdonarlo!' '. El error inmediato, como el que acaeda 
aprendiendo a escribir, se transmitfa al niiio como una promesa de fracaso futuro: 
"Ud. no puede escribir y por ello no va a ser capaz de firmar con su nombre 
cuando tenga que ejercer sus derechos ciudadanos". 

Hablando con rigor, el fracaso, en cuanto a la repetici6n de! aiio se refiere, 
no deberfa ocurrir en los primeros cuatro aiios de enseiianza primaria en 
Venezuela. Sin embargo, en las escuelas convencionales encontramos a niiios que, 
dada su edad, habfan repetido probablemente mas de un aiio, y quienes, en 
cualquier caso, estaban experimentando fracasos en areas de contenido indivi­
dual. La atribuci6n de responsabilidad por el fracaso entre ellos variaba, aun 
cuando a menudo encontramos niiios que nos dedan que era la culpa de la maestra 
que esto hubiera sucedido. Sin embargo, declaraciones tales como la que sigue 
mostraban la naturaleza contradictoria de sus percepciones: "Soy yo porque si 
me porto ma! van a llamar a mis padres. Yo soy responsable por ml mismo, por 
lo que hago a mis compaiieros. Uno debe tratar de trabajar y no repetir el mismo 
grado. Aprendere o no segun la atenci6n que preste a lo que la maestra diga". 

Para la mayorfa de los niiios, fracasar era la misma cosa: quedarse atras, 
no sacar la nota para' 'pasar' ', y como se expres6 en el ejemplo anterior, experi­
mentar la tristeza de que los padres y maestros lo '' regaiiasen' '. Por tan to, su 
conclusi6n, proveniente presumiblemente de los muchos mensajes en el aula, era 
que si ellos se hubiesen esforzado mas, no hubieran tenido que pasar por esta 
experiencia. 

Conclusiones 

Aun cuando este capftulo concluye con ideas sabre el fracaso, no se debe 
inferir que la falta de preocupaci6n por el exito de los niiios fuera una caracterfs­
tica dominante en las escuelas que visitamos y entre las maestras cuyas clases obser­
vamos. Las condiciones objetivas para una forma mas tediosa de experiencia de 
aprendizaje se encontraron en las escuelas convencionales ya que los ejercicios 
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de repetici6n y reiteraci6n se practicaban en contextos mas autoritarios que aquellos 
encontrados en las escuelas basicas. Sin embargo, estas formas eran en gran medida 
lo que las maestras consideraban coma apropiado para que un nifio aprendiera 
a leer, escribir y contar. Tales objetivos cognoscitivos mfnimos eran tambien aque­
llos de las escuelas basicas, aun cuando en las escuelas creativas y comunitarias, 
por ejemplo, se ensefiaban otros contenidos que tenfan mayor sentido practico 
y atracci6n para los nifios. Tambien se hallaron mas variaciones del estilo recitativo 
de ensefianza. 

La reflexion inquietante que se desprende de hablar con los maestros, nifios 
y padres, y de observar la vida en las escuelas y aulas no es la de que los maestros 
son responsables por el fracaso, sino la de que son inconscientes de la manera 
en que contribuyen al resultado. La mayorfa de las maestras con las que hablamos 
paredan preocuparse por sus alumnos y, con mayor o menor sentido de frustra­
ci6n, de su trabajo. Pero habfa toda un area que quedaba sin examinar y que 
se relacionaba con su modo de dirigirse y corregir a sus alumnos y los mensajes 
potencialmente desalentadores que asf se transmitfan a estos. 

Ministerio de Educaci6n. 1981. Modelo normativo de educaci6n basica. Oficina Sectorial 
de Planificaci6n y Presupuesto, Division de Currfculo, Caracas, Venezuela. 
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Los Maestros Pueden ser Diferentes: 
Un Caso Boliviano 

Maritza B. de Crespo 

En lo que podrla considerarse uno de los lugares mas hermosos de! mundo, 
por encima de la ciudad y casi tocando el cielo, encontramos en media de! paisaje 
de! altiplano una escuela que era diferente. Sin embargo su diferencia no depen­
dfa de su ubicaci6n o de la calidad de la edificaci6n, ya que, como veremos, el 
area y la escuela eran muy pobres. La diferencia consistia en lo que maestros 
y alumnos estaban hacienda y el modo en que la escuela se relacionaba con la 
comunidad que la rodeaba. 

Los pobladores de Pampahasi (unos 5000) viven en casas de adobe que cons­
truyen ellos mismos con techos de zinc corrugado. Sus ancestros, en su mayorla 
de origen aymara y quechua, vinieron de! cam po con la esperanza de encontrar 
una vida mejor cerca de la ciudad de La Paz. Hasta hace poco, no tenlan luz 
ni agua corriente, pero gracias a sus esfuerzos coordinados como comunidad, ahora 
disfrutan de estas comodidades. Aquellos que encuentran empleo trabajan en la 
construcci6n, las minas, la venta ambulante, en el municipio o en el servicio domes­
tico con familias acomodadas de La Paz. La comunidad cree en la organizaci6n 
y tiene cuatro comites vecinales, cuatro clubs de madres, una asociaci6n de 
padres-alumnos y una serie de equipos de balompie. 

La escuela fue establecida unos 5 aiios atras por el mismo director y los 
maestros que estaban alli cuando hicimos nuestro trabajo de terreno. Es centro 
de actividades comunitarias de todo tipo, incluyendo cursos que imparten los 
maestros de manera voluntaria. As!, los miercoles por la noche y ]os sabados por 
la maiiana, la escuela esta ocupada por las madres de la localidad que vienen 
a aprender a leer y escribir. Pocos niiios de los que asisten a la escuela hablan 
con fluidez el espaiiol y en casa hablan uno de los idiomas indigenas principales: 
quechua o aymara. 

Para entender el tema de este capitulo, que trata de la escuela en Pampahasi 
y una de sus maestras, debemos decir algo acerca de! estilo de enseiianza que 
encontramos en la mayor parte de las aulas de las otras escuelas que observamos 
(para una descripci6n de las escuelas ver el Capitulo 3). A lo largo de nuestros 
dos aiios de trabajo en esas escuelas, encontramos muy poca diferencia entre lecci6n 
y lecci6n en la manera en que se llevaba a cabo la enseiianza; esta era casi siempre 
mecanica, mon6tona, autoritaria, y ampliamente centrada en preguntas y repe­
ticiones, como se ve en el siguiente extracto de una clase de primer grado. 

Maestra [escribiendo en el pizarr6n]: MA- MA: ma- me - mi- mo - mu-, PA - PA: 
pa - pe - pi - po - pu, DA - DO: di - do - da - du - de. 
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Maestra [sefialando a las palabras y sllabas]: iAhora todos Uds. repitan! 
[Los alumnos repiten en alta voz segun la maestra va sefialando con sus dedos 

en el pizarr6n.] 
Maestra: Bien, vamos a ver ahora si esta fila puede ganarle a la otra. 
Alumnos [repiten gritando]: M~ - ME 
Maestra: c'.De que estabamos hablando? 
Alumnos [al unfsono]: Etc., etc., etc. 
Maestra: .'.Etc? c'.Es eso todo? iContinuen escribiendo! 
Maestra [ dictando]: "Por medio de un sonido agradable . 
Maestra [interrumpiendo el dictado]: Creo que es mejor si dibujan algo. Pueden 

dibujar un charango [instrumento nativo], un piano o una guitarra. 
[Los alumnos comienzan a dibujar.] 
Maestra [despues de un rato]: iDejen los libros! Ahora dfganme, c'.que es un sonido? 
[La maestra comienza a hablar acerca de lo que ella estaba dictando 

anteriormente.] 
Maestra: Ahora hagan silencio, c'.que es un sonido? 
[Los alumnos permanecen silenciosos.] 
Maestra: c'.Que es un sonido? 
[Los alumnos hablan en tre sf pero no respond en.] 
Maestra: iShh! iLes estoy preguntado! 
Juan: La vibraci6n de un cuerpo contra otro. 
Maestra: Vamos aver. c'.Quien puede decir lo que es un sonido? 
[Los alumnos permanecen silenciosos.] 
Maestra: Dejenme ver, c'.quien puede decirme lo que es un sonido? 
(Los alumnos aun permanecen en silencio.] 
Pedro: La vibraci6n .... 
Maestra [interrumpiendo]: c'.De que? 
[Pedro no responde.] 
Raul: iLa vibraci6n de dos cuerpos! 
Maestra: iEsta bien! c'.y que son sonidos desagradables? 
Alumno: Hojalata. 
Maestra: Sf, pero no solo hojalata; tambien el chirrido de un radio Chrruuul es 

un ruido .... 
Alumno: Que es desagradable de escuchar. 
Maestra: Muy bien, a cual serfa uno agradable? 
Alumno: Un disco de musica. 
Maestra: iSf! Tambien un piano. Ahora, c'.c6mo se transmite un sonido? 

Este ejemplo solamente ilustra una forma de ensefianza basada en preguntas 
y respuestas en las cuales los nifios habitualmente reciben la ensefianza por medio 
de la reiteraci6n, tambien presenta un ejemplo de un modo de ensefianza a menudo 
arbitrario en el que las actividades se varlan sin un prop6sito evidente como, en 
este caso, pasando de! dictado al dibujo y despues a la secuencia de preguntas. 

La caracterlstica que se notaba en el estilo de ensefianza en la mayorla de 
las aulas que observamos era su apoyo a una forma de aquiescencia sumisa, similar 
a la manera en que los padres de los nifios tenlan que relacionarse con los patrones 
[empleadores o trabajadores de oficina) en la ciudad. Se exponla a los nifios a 
conjuntos establecidos o fijos de creencias expresadas en los rituales escolares y 
en las oraciones que deblan repetir interminablemente. Tenlan que aprender 
acerca de una cultura considerada como superior pero no reciblan mucha ayuda 
para establecer conexiones significativas con su propia cultura. Esta dominaci6n 
no solamente se expresaba a traves de! contenido y la forma en que realizaban 
el aprendizaje sino que era ademas sancionada a traves de! sistema de recompensas 
y castigos: "si no lees esto correctamente, te dare un 001" [ una mala nota]. 

96 

scormier
Sticky Note
None set by scormier

scormier
Sticky Note
MigrationNone set by scormier

scormier
Sticky Note
Unmarked set by scormier



A menudo se suprimfan los intentos por resistirse a la tendencia pasiva entre 
los nifios. 

Maestra [a los nifios]: iCallense, callense! Edwin deja de hablar .... Ahora ... 
escribiremos. 

Alumna [dicta una palabra en al ta voz]: Seso. 
Maestra: No, no. Vas a escribir "tomate" usando la "t" de "tic-tac". 

Ocasionalmente, los nifios eran capaces de tomar la iniciativa para mejorar 
su aprendizaje. 

[Mientras que una maestra corrige la tarea, !es pide a los alumnos que busquen 
palabras en el diccionario. Nosotros pudimos escuchar lo que hablaba un grupo 
mientras hacla el trabajo.] 

Primer alumna: i El que primero encuentre la palabra sera el ganador! 
Segundo alumna: iY le daremos este lapiz! 
Alumnos [al unlsono]: jBien! 
Segundo alumna: Busquen la palabra "director". 
[El grupo comienza a buscar la palabra pasando las paginas con mucha rapidez.] 
Tercer alumna: Aqul esta, director. La encontre. iDenme el premio! 
Segundo alumna [entregando el lapiz]: iSI, vamos a jugar de este modal 

Como la mayorfa de los maestros, aquellos que observamos se consideraban 
a sf mismos parte central de la organizaci6n de! proceso de ensefianza-aprendizaje, 
aunque no necesariamente responsables por sus resultados. Simplemente por estar 
ahf, un maestro harfa que los nifios se comportaran de ciertas maneras. En el 
momenta en que la maestra entraba en el aula, la conversaci6n, la risa y los movi­
mientos cesaban abruptamente y los nifios se situaban a la expectativa para esperar 
las 6rdenes que vinieran. "i Silencio, silencio! t'.D6nde creen es tar U ds." es la 
expresi6n que transforma el dinamismo en rigidez y sumisi6n. Los maestros fun­
cionaban de maneras diferentes, incluyendo varias mezclas de autoritari.smo y 
benevolencia. La mayor parte de! tiempo buscaban un control total de! aula, deci­
diendo silos alumnos participaban en sus clases o silos sancionaban o si negaban 
valor a lo que hacfan. 

Maestra: iRepitan la tabla de! siete! 
[El alumna comienza a recitar la tabla.] 
Maestra: iMas alto! 
[El alumna continua recitando en voz baja.] 
Maestra: .:No se siente bien? 
Alumna: No, mi garganta. 
Maestra [acercandose al alumna]: jEsta bien, continue! 

[Otra ocasi6n] 
Alumna: .:A ml, senorita? 
Maestra: iUd. tranquilo! iSilencio! iSe lo digo, Eliodoro, sus orejas estan sucias! 

[Otra ocasi6n] 
Maestra: Julio, .:que sucede? .:No sabe? No voy a escribir en el pizarr6n. Voy a 

dictar. 
[La maestra escribe en la pizarra la palabra "avi6n".] 
Maestra: Esto es un subtltulo [repite esto tres veces]. Claudia, qultese ese sombrero, 

le cubre su rostro, no puede ver nada. Miguel Angel, .:que pasa? Dionisio, 
.:que esta consultando? Mariela, jah esos amigos! Bueno, aqul esta el subtltulo. 
Bertha, un subtltulo, Bertha .... Esto es un subtltulo. Ya es hara de que 
entiendan .... 

A pesar de este dominio total de! aula y de obligar virtualmente a los nifios 
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al sometimiento, los maestros imaginaban te6ricamente al buen alumno como 
alerta, preguntando y dando ejemplos de aprendizaje creativo. Con esta imagen 
en mente, ellos atribufan la diferencia entre su alumno ideal y el real a limitaciones 
relacionadas con los antecedentes familiares. 

Maestro (refiriendose a un alumna con dificultades docentes]: Este niiio tiene pro­
blemas en casa, con su familia; parece tener traumas debido a la poca ayuda 
que recibe. El segundo caso, es el de un niiio que repiti6 su primer grado ... 
y ahora, a pesar de que esta en segundo no puede salir adelante ni con la lectura 
ni con la escritura. Pienso que debe tener algun problema de familia. 

En gran medida, nos parecfa que mientras los maestros consideraban los ante­
cedentes familiares de pobreza de un niiio como responsables de! fracaso en la 
escuela, haclan poco esfuerzo para ayudar a los niiios a integrar sus experiencias 
personales en el hogar con lo que se estaba enseiiando en la escuela. Pocos niiios 
habfan visto un piano, de modo que utilizarlo como ejemplo parecfa fuera de lugar; 
este tambien era el caso en una referencia particular a un billete de mil pesos 
(moneda nacional). 

Maria: En nuestra tienda nadie compra con billetes de mil pesos. 
Juan: .'.Hay billetes de mil pesos? 

"Luis", dijo su maestro, "tiene cero en lectura y cero en escritura", sin 
embargo, Luis tenfa una vida que conllevaba responsabilidades fuera de las acti­
vidades de la escuela y mostraba un interes por acontecimientos en el mundo 
exterior. 

Entrevistador: c'.Quiere aprender no? 
Luis: Sf, pero no en clase, no me gustan mis lecciones. 
Entrevistador: .'.Por que? 
Alumna: Porque son aburridas, siempre lo mismo, y la maestra siempre repite 

las mismas cosas. 
Entrevistador: Oh, .'.Como es su maestra? 
Luis: Bien, es muy buena, pero no sabe algunas cosas. 
Entrevistador: .'.No sabe? c'.Que es lo que no sabe? 
Luis: Ella no sabe a quien mataron el otro dfa. 
Entrevistador: .'.A quien mataron? 
Luis: Ud. es como ella. Fue esa persona a la que lanzaron una bomba durante 

el desfile. 
Entrevistador: Oh, sf, Sadat. .'.Sabe por que lo mataron? 
Luis: Porque es amigo de los gringos. 
Entrevistador: Y tu maestra no sabfa eso. 
Luis: No, a ella no le gusta hablar de esas cosas. 
Entrevistador: .'.Por que dice esto? 
Luis: Porque cuando trato de hablarle ella dice "shhhhh . 

tranq uilos". 

(Mas tarde] 
Entrevistador: c'.Habla con su maestra? 
Luis: jNo! 
Entrevistador: .'.Por que? 
Luis: jPorque no puedo! 
Entrevistador: .'.Por que? 
Luis: Porque no puedo ... js6lo algunas veces! 
Entrevistador: jOh, algunas veces! c'.y de que hablan entonces? 
Luis: Acerca de lecciones solamente, pero no recuerdo. 
Entrevistador: .'.Le habla ella acerca de su tarea? 
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Luis: No, ella solamente corrige mi cuaderno. 
Entrevistador: 2 Y cuando ella lo mira que dice? 
Luis: "Mal" algunos dias. Algunos dias "bien". 
Entrevistador: 2 Y lo llama al pizarr6n? 
Luis: Me ha llamado solamente una vez. 
Entrevistador: 2 Solamente una vez este afio? 
Luis [ afirmativo]: Aja. 

[Mas tarde] 
Entrevistador: 2Habla con su padre? 
Luis: SL 
Entrevistador: 2Acerca de que? 
Luis: Acerca de lectura, suma y resta. 
Entrevistador: 2No hablan de balompie, de la casa, otras cosas? 
Luis: No, solamente algunas veces de balompie. 

[Mas tarde] 
Entrevistadnr: 2Con quien prefiere hablar? 
Luis: iCon mis amigos! 

[Mas tarde] 
Entrevistador: 2Que hace los sabados y domingos cuando no esta en la escuela? 
Luis: Juego un poco, despues voy con mi papa al Alto. 
Entrevistador: 2Al Alto? 2Esta su casa alli? 
Luis: No, mi casa no esta all!. Voy allf a vender maquinas. 
Entrevistador: 2Vende maquinas? 2Le ayuda a SU padre con SU trabajo? 
Luis: Sf, a vender maquinas. 
Entrevistador: 2Y cuanto cuesta la maquina? 
Luis: iSe vende por cerca de ocho mil pesos! 
Entrevistador: 2Que tipo de maquina es esa? 
Luis: Una maquina de easer. 

Al reflexionar sobre el material de nuestra observacion y las notas de las entre­
vistas era facil detectar la naturaleza de la estructura de poder en que se apoyan 
los papeles que estos niiios desempeiiaran cuando crezcan en una sociedad que 
disminuye la participacion de los pobres y de los grupos indfgenas. Tambien era 
facil notar las fuerzas culturales opuestas en sus vidas: la de la escuela o cultura 
urbana y la de la comunidad aymara. 1 Estos ejemplos nos llevan a sugerir que 
tan temprano como en la escuela primaria, los destinos de los niiios aymara se 
moldean segun se les muestra la superioridad de la cultura urbana espaiiola y 
se les socializa para aceptar que sus orfgenes etnicos los hacen sirvientes de esa 
cultura. Resumiendo, al ser testigos de modos autoritarios y unilaterales de comu­
nicacion que requieren respuestas especfficas, entendimos como los niiios encon­
traban mas facil ser sumisos y acrfticos y, al igual que sus padres, permanecer 
silenciosos. 

Un buen ejemplo de la distancia entre los dos mundos se dio durante una 
reunion del club de madres en una de las escuelas. Las asistentes a esta reunion 
se distribuyeron en tres grupos. Las mujeres que hablaban solamente espaiiol y 
usaban falda se sentaron en el centro de la habitacion. Elias fueron las unicas 
que hablaron e influyeron en el resultado de la reunion. Las mujeres sentadas 
en el suelo a cada !ado de la habitacion, hacia el frente, hablaban espaiiol y aymara; 

10tros estudios sobre el sistema de educaci6n rural en Bolivia han reafirmado este punto de vista, 
incluso cuando experiencias tales como las de la escuela Ayllu, basada en el sistema indfgena de orga­
nizaci6n social, se habfan puesto en practica (Huacani y otros 1978). 
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ellas hablaban en espanol a las mujeres del centro de la habitacion y en aymara 
entre ellas. El grupo de las mujeres sentadas en el suelo al fondo de la habitacion 
usaban las polleras indias y hablaban solamente aymara. Estas mujeres nunca 
hablaron durante la reunion; solamente hablaron entre sf. 

La sensacion de pertenecer a estratos mas bajos de la sociedad y, por tanto, 
de tener poca influencia fue verbalizada por la madre de un nino en una de las 
escuelas. 

Si, yo me llevo bi en con las maestras. Soy una mujer humilde y no debo discutir 
con ellas. No me gusta discutir cuando ellas [las maestras] nos explican acerca 
de la cuota [ dinero para actividades escolares]. Elias s61o me dicen cuanto es y 
yo se lo cloy. 

Enseiiando en Pampahasi: Un Estilo Diferente 

La senora Rosa habfa tenido la suerte de comenzar su carrera profesional 
en las provincias en una escuela donde habfa un deseo de cambiar las practicas 
establecidas para beneficio de los alumnos. Despues de completar allf su segundo 
ano "de aprendizaje", fue a otra escuela provincial donde le fue posible poner 
a prueba nuevas tecnicas docentes: "las monjas me permitlan llevar a cabo 
docencia de grupo; ellas hacfan enfasis en el trabajo personalizado. Nosotros 
eramos capaces de trabajar con los padres, y enfrascarnos con ellos en actividades 
educacionales". Siendo una maestrajoven que habfa ensenado por solamente siete 
anos y habiendo estado en medias escolares propicios, la senora Rosa no habfa 
sufrido la frustracion experimentada por muchos de sus colegas. 

El director de la escuela en Pampahasi, donde encontramos a la senora Rosa, 
era un educador calido y sincero. Fue uno de los pocos maestros que encontramos 
que se sentla feliz con lo que estaba hacienda. 

Si, estoy contento. Desde el principio, desde el momenta en que comence a trabajar 
coma maestro trate de servir a la educaci6n y de trabajar con eficiencia .... 
Me gusta trabajar en vecindarios pobres porque me puedo adaptar a tales situa­
ciones. Procedo de esa cultura, de modo que se puede decir que me puedo adaptar, 
puedo conversar, puedo hablar en las lenguas vernaculas. 

La senora Rosa ensenaba a los grados cuarto y quinto en un aula cuando 
observamos sus clases. Tenfa 30 alumnos de cuarto grado y 13 de quinto y era 
responsable de un grupo de tercer grado. Su estilo docente se ajustaba al patron 
tlpico que encontramos en otras aulas, pero notamos que se preocupaba por intro­
ducir significado y pertinencia a sus preguntas y por permitir a sus alumnos con­
tribuir a la leccion. 

Maestra: El primero, el primer numero. <'.Cua! es? 
Alumnos [algunos al unisono]: Uno. 
Maestra: <'.y el segundo? 
Alumnos [mas de ellos al unisono]: Dos. 
[Continuan de este modo hasta que la maestra llega a 10.] 
Maestra:<'.Y c6mo seria el numero once? 
Alumnos [varios al unisono]: Onceavo. 
Maestra: <'. Y veinte? 
Alumnos [pensando]: Mmmm. 
Nina: Vigesimo 
Nino: Dos decimos. 
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Maestra: Lo que Ema ha dicho esta bien, pero ella debe pronunciar 
cuidadosamente. 

[La maestra se refie're a la pronunciaci6n correcta de! sonido ''v'' queen espaii.ol 
tiende a confundirse con el sonido "b" .] 

Nino: .:Puede enseii.arnos veinte, treinta, cuarenta? 
Maestra: Si, vamos a seguir. Ahora, c:c6mo seria el treinta? 
Nino: Trigesimo. 
Maestra: .:Recuerdan quien lleg6 en el decimo lugar en la carrera de autos? 
[Se refiere a la carrera que se efectu6 el domingo anterior.] 
[El alumna permanece en silencio por un instante.] 
Nino: Carlos, el chino. 
Maestra: .:Quien lleg6 en decimo tercer lugar? 
[Los alumnos permanecen silenciosos.] 
Maestra: Bueno, tendran que averiguarlo. Tendran que leer el peri6dico . .:Por 

que dicen primero, segundo, tercero o cuarto? 
Nino: Para aprender a escribir. 
Otro nino: Porque es ordenado. 
Una nina: Si, para ordenar. 
Maestra: Si, nosotros sabemos que estos numeros nos permiten establecer un orden 

y por ello se llaman ordinales. 
Maestra: Ahora, vamos aver el orden en el que Uds. han terminado sus composi­

ciones [una actividad en la que se habian enfrascado anteriormente]. 

Varias cosas le clan a este ejemplo un caracter atipico. Primera, la maestra 
alerta a los ninos en relaci6n con cambios que deben considerar segun recitan 
los numeros ordinales. Pasando de! decimonoveno al vigesimo numero ordinal 
en espanol lleva consigo un cambio en la terminaci6n de la palabra asi coma un 
cambio en la 16gica para decidir c6mo se deben nombrar los ordinales que siguen. 
La maestra se detiene cuando llega al numero once ordinal y enfatiza la pregunta. 
Los ninos tienen que reconocer que, si bien los primeros diez numeros ordinales 
implican anadir la terminaci6n "imo" o "avo" al numero cardinal, cuando llegan 
al numero 20 ordinal deben usar una palabra totalmente nueva, "vigesimo ", y 
proceder de esta manera para decir trigesimo, cuadragesimo, y asi sucesivamente. 
Segundo, la maestra imparte esta lecci6n de modo reiterativo utilizando ejemplos 
pertinentes a la experiencia de los ninos. Por ejemplo, el de! ganador de la carrera 
de autos de la semana pasada, sabre quien la mayor parte de los ninos en la comu­
nidad estaran informados. Finalmente, su modo de preguntar descansa menos 
en informaci6n concreta y se basa mas en el razonamiento, mientras que provee 
nueva informaci6n o !es dice a los ninos coma pueden obtener informaci6n: 
"Adela, tendra que investigar. Tendra que leer el peri6dico". 

Al comienzo de este capitulo, se present6 un segmento contrastante con la 
ritualizaci6n de actividades tales coma el dictado, los cambios arbitrarios de acti­
vidades, el uso de ejemplos sacados de la experiencia de los ninos (coma el de! 
piano) y el forzar las respuestas de los ninos hacia un molde predefmido. 

Leer el peri6dico era una actividad que estimulaba la senora Rosa, sabre 
todo para desarrollar habilidades de! lenguaje. Se pedia a los ninos que trajeran 
recortes de noticias que encontraban importantes y las discutian en clase. La senora 
Rosa tambien estimulaba las actividades de grupo que incluian liderazgo y respon­
sabilidad personal. Un buen ejemplo era la actividad de pantomima. Despues 
de mostrar a los ninos que hacer, la senora Rosa Jes pedia formar grupos de ocho 
o diez y elegir un representante. Los grupos escenificarian una historia en mimica 
y el resto de la clase debia descubrir el sentido de cada historia. Despues de dar 
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tiempo a los ninos para preparar sus representaciones, se pedfa a cada grupo que 
las presentara. 

Maestra: Debemos comenzar con el grupo de Tito. 
[EI grupo representa su acto.) 
Maestra [al resto de la clase): c'.Que vieron? 
Niiio: Elias fueron a las bosques,. se cansaron, tomaron alga, comieron, llenaron 

sus mochilas, regresaron, tomaron alga y se fueron a dormir cuando se hizo 
tarde. 

Maestra: c'.Quien mas me puede decir lo que via? 
Niiio: Elias fueron a las bosques, caminaron mucho, comieron un bocadito, 

tomaron alga y se acostaron. 
Maestra: Ahora, c'.pueden criticar la actuaci6n de! grupo? Par ejemplo, c'.quien 

no hizo nada, quien no trabaj6, quien cometi6 errores? Sabre todo c'.quien 
expres6 mejor en las rostros fatiga, felicidad, sed, hambre? 

Sandra: Hugo fue el mejor. 
Tito: Las nifias estaban hablando: ellas no llevaban sus mochilas, no hicieron 

nada. Hugo y Walter fueron las mejores. 
Maestra: Ahora dejemos que el grupo nos explique lo que querfan mostrarnos. 

Un prop6sito obvio de esta actividad era el estimular la imaginaci6n de los 
ninos y sus habilidades narrativas. Sin embargo, a menos que uno comprenda 
que los ninos en esta clase podfan hablar poco espanol y vivfan en una comunidad 
aislada, es diffcil comprender toda la importancia de actividades tales como esta. 
Adicionalmente, se daba oportunidades para criticar, como en el ultimo caso, 
la actuaci6n de los actores y la inactividad de las ninas, y para extraer las razones 
por las que se realizaban ciertas acciones, como en la explicaci6n de! significado 
de la pieza. 

Al explorar el concepto docente de la senora Rosa, nos basamos no solamente 
en la observaci6n de su estilo en el aula sino tambien en su comportamiento fuera 
de las actividades de la clase, en su relaci6n con los padres, el director y otros 
maestros y sobre lo que los ninos tenfan que decir acerca de ella; tambien consi­
deramos SUS propios puntos de vista sobre educaci6n. Encontramos que la senora 
Rosa tenfa una mejor relaci6n de trabajo con el director que la que tenfan otras 
maestras reflejadas en este estudio. Por ejemplo, la senora Rosa estaba de acuerdo 
con su director en que el plan de estudios, si bien era una estructura de trabajo 
para la ensenanza, no debfa seguirse sumisamente. 

Yo pienso que [el curriculum] esta bien concebido, pero nose relaciona adecua­
damente con diferentes medias. De modo que tenemos que tomar lo que se nece­
sita, de acuerdo con lo que esta area y sus alumnos requieren. Par supuesto, yo 
se que ni siquiera el 20 par ciento de las alumnos de aqui llegaran a la universidad, 
pero par ello nos preocupamos mas de lo necesario, de modo que puedan aprender 
las cuatro operaciones basicas, de modo que puedan sobrevivir si tienen que vender 
papas, y nos preocupamos porque tambien aprendan a escribir y medir ya pensar 
y expresarse par si mismos . . . . 

Con la fuerza de su convicci6n de que para educar adecuadamente debfa 
comprender a sus ninos, durante su tiempo libre la senora Rosa se matricul6 en 
un curso sobre impedimentos al aprendizaje en un centro medico cercano. A 
medida que el curso avanzaba, ella trataba de transmitir algo de lo que estaba 
aprendiendo a sus colegas en la escuela. La escuela tambien seguia esta linea de 
preocupaci6n y habfa contratado los Servicios deJ mismo Centro medico para dia­
gnosticar en el caso de ninos con impedimentos de aprendizaje u otros problemas 
relacionados. 
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En Bolivia, las rnadres indias pasan buena /1arte de/ di'a alrededor de la escuela. La Joto mueslra a a/gunas 
madres observando a sus r1irios durante el recreo. 

Una preocupaci6n especial de la senora Rosa era su relaci6n con los padres. 
La mayorfa de las maestras en las otras escuelas se referfan a los padres como 
"irresponsables, no comunicativos, renuentes a participar en las actividades de 
la escuela y muy poco preocupados por ellas, y que dejaban hacer a sus ninos 
lo que estos querfan". La senora Rosa pensaba de otra manera: "Tenemos muy 
buenas relaciones con los padres; tenemos muchos contactos, son mu y abiertos, 
confian bastante en mf" . 

Para sus alumnos, la senora Rosa actuaba como un puente entre lo que 
ocurrfa en la escuela y lo que ocurrfa en el resto de su mundo (la calle y sus fami­
lias). De los padres ella extrafa un sentido de confianza que Jes permitfa hablar 
de su situaci6n familiar, mientras tambien los ayudaba a conocer ya comprender 
algo de lo que estaba hacienda con sus hijos en la escuela. 

Durante nuestras conversaciones con la maestra, pudimos detectar su preo­
cupaci6n por los ninos y su creencia en el valor que tenfan como individuos. Esta 
actitud contrastaba fuertemente con las actitudes denigratorias observadas en otras 
aulas, resumida en la frustraci6n de una madre en relaci6n con el r6tulo que habfa 
impuesto la maestra a su nino . 

La maestra es mala. Le dice a el "eres un asno"' Creo que han I raumatizado 
a Boris . . . Le han dicho "eres un asno" y listo .. . y Boris vino de vuelta 
un dfa y me dijo: "Soy un asno, no voy a regresar a la escuela" . 
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La senora Rosa creia que ''coma maestros debemos tratar a nuestros ninos 
con respeto y afecto, ellos son personas, t'.0 es que no lo sabemos?". Tambien 
consideraba importante "saber lo que ellos piensan, sienten, sufren. Estos, nuestros 
ninos, sufren mucho y parece coma si nosotros los maestros no lo supieramos 
y por eso es que somos estrictos con ellos y los reganamos ... ''. Creer en alguien 
es reconocer sus derechos coma individuo, aun cuando esto implique critica. 

Los niiios me gustan mucho, porque son muy vivaces ... y me gusta cuando 
me regaiian si llego tarde [ella vive muy lejos]. Les permito criticarme, decirme 
que no puedo hacer esto o aquello ... algunas veces Jes digo que deben quedarse 
hasta la una [ellos se marchan normalmente al mediodia]. Elias pueden decir 
que no a es to, "jnos marcharemos cuando suene el timbre!". Me gusta si los 
niiios no son miedosos, si responden, si preguntan. 

Obviamente, el permitir a los ninos expresar su opinion e incluso cnt1car 
denota un sentido de seguridad profesional. De hecho, la senora Rosa pareda 
estar convencida de que sus actos eran importantes tanto para los ninos coma 
para la escuela. Sus alumnos tambien apreciaban esta actitud. Le preguntamos 
a un nino de once anos si le gustaba la escuela. 

Niiio: jSi, por supuesto, yo puedo hacer muchas cosas! 
Entrevistador: c'.Que cosas? 
Niiio: Bueno ... puedo jugar, aprender, leer, reirme, jugar. 
Entrevistador: c'.C6mo hace todas esas cosas? c'.No lo regaiia su maestra? 
Niiio: c'.La senorita? No, ella siempre es muy buena. Ella tambien puede reirse; 

ella nos dice que tenemos que hablar y ser "nosotros mismos, por eso estan 
aqui, para ser ustedes mismos' ', y yo soy asi. 

Entrevistador: c'.Conoce la maestra a sus padres? 
Niiio: A mi madre si; mi padre no esta aqui, esta trabajando en Alto Beni. 
Entrevistador: c'.Habla la maestra mucho con su madre? 
Niiio: .c'.Mi maestra? 
Entrevistador: SL 
Niiio: Si, ella ha ido a mi casa y le ha pedido a mi madre venir a las clases de 

alfabetizaci6n. [En la escuela se imparten clases de alfabetizaci6n.] 
Entrevistador: c'. Y le gusta que su mama venga a aprender? 
Niiio: jCon mi maestra si, con las otras no! 
Entrevistador: c'.Por que no con las otras? 
Niiio: Porque las otras son malas. 

El criteria de este nino era sencillo y concreto: los maestros son "buenos" 
o ''malos' '. En su declaracion, el nino pareda incluir toda una gama de senti­
mientos y experiencias. El querfa hacer participe a su madre de su experiencia 
con la maestra buena y no con otras maestras que la hubieran podido hacer infeliz. 

Los puntos de vista de la senora Rosa acerca de! exito y el fracaso, la disci­
plina y la transmission de conocimiento subrayaban su punto de vista sabre el 
papel de la escolaridad. De una parte, ella reconoda que el exito de un nino en 
la escuela estaba en gran medida condicionado por su antecedente familiar. 

La falta de alimentos y el media cultural ya que muchos niiios no tienen otros 
libros que aquellos textos que utilizan en la escuela, ni aprenden mucho masque 
aquello que le decimos en la escuela; ni siquiera tienen la oportunidad de ir al 
zool6gico. 

Por otra parte, ella reconoda que las maestras tambien eran culpables. Un 
nino no es necesariamente un fracaso si no hace su tarea, especialmente si despues 
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de la escuela ''tiene que ir a trabajar''. Los ninos no fracasan porque no hay an 
completado su escuela a causa de razones personales o econ6micas. No hay fracaso 
mientras los ninos en la escuela hayan sido considerados coma individuos y haya 
habido un esfuerzo por proporcionarles las habilidades basicas. Por ello, los 
diplomas y premios tampoco son una indicaci6n de! exito . 

. . . no, porque ese buen alumna con premios puede haber llegado con todo lo 
que necesita para ser un buen alumna: memoria, inteligencia. Pero el nino sin 
premios puede ser una excelente persona, que reflexiona mas pero no responde 
en las examenes segun le exigimos que haga, es decir, par repetici6n mecanica; 
o puede ser que no comprendamos la manera coma el entiende las cosas. La dis­
ciplina en la escuela no es solamente para formar filas o permanecer en silencio: 
no es para hacer que las ninos se sienten quietos sin moverse. Yo pienso que 
una participaci6n ordenada de las ninos en clase, que conversen, que hablen entre 
ellos - eso es disciplina - y pienso que hemos alcanzado un poco de esto. 

Los puntos de vista de la senora Rosa en este aspecto contrastaban aguda­
mente con lo que vimos en otras aulas y con lo que escuchamos decir a otras 
maestras. 

La disciplina consiste en que las alumnos obedezcan a su maestra cuando se Jes 
pide que dejen de hablar, que se sienten, que esten tranquilos. Cuando day mis 
explicaciones, la clase debe estar completamente en silencio. Cuando noto que 
alguien esta hablando le hago una pregunta ... para mantener la disciplina. 

Para asegurar que los ninos ganen alga durante su paso por la escuela (por 
cualquier perfodo que sea), la senora Rosa trataba de planificar su trabajo cuida­
dosamente; esta era una practica general. 

Nosotros planificamos semanalmente, pero tambien par cada t6pico y conside­
ramos las necesidades de las ninos que hemos diagnosticado al comienzo de! ano; 
tambien llevamos a cabo diagn6sticos generales ... y pienso que ahora las ninos 
en mi clase saben mas o menos lo que necesitan e incluso piden aprender algunos 
t6picos. Par ejemplo, cuando hablamos sabre la respiraci6n y el sistema diges­
tivo muchos querfan saber acerca de las enfermedades, c6mo pueden curarse, 
c6mo pueden evitarse. 

En el mejor ejemplo de tradici6n pedag6gica, la senora Rosa tambien sabfa 
lo que querfa que lograran sus ninos. 

Para ml, en matematicas pienso que es importante que aprendan las operaciones 
basicas y, en lenguaje, que aprendan a escribir, que sean capaces de escribir com­
posiciones, resumir!as; que aprendan a leer el peri6dico y para esto hemos 
trabajado bastante con las recortes. 

Efectos 

Continuamos visitando Pampahasi por un ano despues de concluir las obser­
vaciones que forman la base de este capftulo. Todos los ninos de la senora Rosa 
pasaron de grado y ninguno abandon6 la escuela. En este sentido tambien los 
Indices escolares eran bajos: 14 de 84 alumnos de primer grado y 9 de 64 de 
segundo habfan abandonado la escuela y habfa solo cuatro repitentes en el segundo 
grado. Estos valores son importantes solamente coma criteria externo de exito 
para la escuela y para los alumnos de la senora Rosa; lo que se deberfa considerar 
realmente son los objetivos que la senora Rosa habfa establecido para sus ninos. 
~Habfa alcanzado ella lo que se habfa propuesto? 
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Durante nuestro segundo ano de observaci6n, encontramos varios cambios 
en la escuela. Habfa mas maestras, de modo que la senora Rosa no tenfa ya que 
ensenar dos grados juntos en un gru po a mas de tener la responsabilidad por un 
tercero. Ella ensenaba sol.amente al primer grado. Sus antiguos alumnos tenfan 
otras maestras. Observamos el cuarto grado donde estaban sus antiguos alumnos 
de tercer grado. Encontramos que los ninos sugerfan t6picos para discusi6n y se 
dirigfan a su maestra con relativa facilidad; esto a su vez estimulaba a la maestra 
para responder con igual facilidad. Los alumnos se sentaban en un cuadrado en 
el aula y no tenfan dificultad en formar grupos rapidamente cuando se !es pedfa. 
No tenfan miedo de hablar ocasionalmente unos con otros ode expresar de vez 
en cuando insatisfacci6n por algo que su nueva maestra decfa. Aun cuando la 
maestra en su clase utilizaba un estilo que presumiblemente no se habfa alterado 
desde que dej6 la Escuela Normal, ella no forzaba una atom6sfera disciplinaria 
rfgida en la clase. En esto, se dejaba guiar a sf misma por el propio comporta­
miento de los ninos. 

Aquellos alumnos de la senora Rosa que ahora estaban en el quinto grado 
mostraban un comportamiento similar a los de cuarto. Eran capaces de manejar 
las actividades de grupo facilmente y estaban sentando la pauta para una atm6s­
fera relajada y comunicativa entre la maestra y los alumnos. No sentfan timidez 
al preguntar, hecho que agradaba a la nueva maestra hasta el extremo de confesar 
ella misma estar ''contenta con los ninos porque son diferentes de los otros''. 

La nuevas maestras en esta escuela eran tambien de alguna manera excep­
cionales. Tenfan mas compromiso polltico que las anteriores, y esto explica su 
apertura a la participaci6n de! alumno en el proceso docente. Sin embargo, estaban 
menos preocupadas con las cuestiones docentes diarias y hacfan mas hincapie en 
los problemas macrosociales. Desafortunadamente, esto se estaba convirtiendo 
en una fuente de tension dentro de la escuela. 

Posdata 

La maestra descrita en este capltulo se comportaba de modo diferente; su 
director y, en cierta medida, toda la escuela, eran diferentes. Nos sentfamos 
c6modos en esta escuela. La angustia que compartfamos con los ninos de otras 
escuelas se habfa disipado. 

La escuela de Pampahasi habfa comenzado a apartarse de la tradici6n y fun­
cionaba sobre la base de una fi!osoffa educacional diferente. A los ninos de aquf 
se !es permitfa reconocerse a sf mismos como individuos, enfrascarse en actividades 
productivas de grupo y experimentar la importancia de su propia contribuci6n 
al proceso docente. iPor cuanto tiempo podrfan hacer esto? <'.Se permitirfa a los 
ninos o a sus maestros continuar o iban ellos a querer continuar cuando tuvieran 
que enfrentar el choque inevitable con el sistema exterior? Porque es el sistema 
externo el que establece el marco dentro de! cual las maestras y estudiantes se 
deben mover y, ciertamente, el marco es muy limitado. Este ultimo impone estruc­
turas burocraticas que requieren la aceptaci6n de las mismas si se quiere obtener 
alguna vez una promoci6n, condiciones de trabajo que estan pesando sobre el 
maestro desde el punto de vista fisico y mental, y salarios de escuela primaria 
que estan cercanos a aquellos de un trabajador no calificado. Ademas de esto, 
hay un sentido de frustraci6n que se apodera de la maestra que no esta necesaria­
mente motivada por ideales elevados y que ha escogido su profesi6n como un medio 
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de ascenci6n social. De hecho, en vez de impartir docencia a niii.os brillantes, 
socialmente alertas, de la clase media, ella tiene que enseii.ar a niii.os de grupos 
sociales considerados como los mas inferiores y alienados: los aymaras, los 
quechuas, y otros sectores de la poblaci6n pobre. 

La maestra y la escuela que hemos descrito eran diferentes no solamente por 
el cuidado que tenfan por los niii.os sino tambien por su apreciaci6n de los valores 
culturales aymaras. En una entrevista, el director de la escuela expres6 esta 
comprensi6n. 

Si, estoy contento. Desde el momento en que comence a trabajar como maestro 
trate de servir a la educaci6n y de trabajar con eficiencia. 

Especialmente en relaci6n con las comunidades pobres, yo pienso que soy capaz 
de adaptarme a su situaci6n quizas porque vengo de esa cultura por decirlo as! 
y soy capaz de adaptarme. Puedo conversar, puedo hablar la lengua nativa. 

Los niii.os de mi escuela son humildes, sf, pobres. Son aymaras, humildes, casi 
sin problemas de disciplina; no son rebeldes, son pacfficos. En cierto modo son 
diferentes de los niii.os de la ciudad quienes parecen carecer de motivaci6n; los 
niii.os aqui no son como esos. 

Con cambios que a otros podrfan parecer mfnimos, tales como el estfmulo 
a las actividades de grupo, esta escuela habla reconocido la estructura comunitaria 
natural de los indios aymara as! como el sentido de perdida que los niii.os experi­
mentan cuando abandonan la seguridad para asistir a la escuela en la ciudad. 
El aspecto mas llamativo de este estudio fue descubrir que los niii.os que apren­
dfan a ser ellos mismos durante un aii.o, continuaban siendo as! el siguiente, 
"forzando" en cierto sentido su experiencia de la vida en la escuela (aprendizaje, 
trabajo y juego juntos) sobre la nueva maestra. Dado lo que habfamos visto en 
otras escuelas, esto constitufa una ruptura de la tradici6n en la sociedad boliviana, 
donde las escuelas para los pobres deben proveer solamente una prueba de la 
cultura superior. Por ello, nuestras reflexiones finales nos llevan a pensar en que 
medida la senora Rosa u otra maestra podrfan tener exito en lograr una ruptura 
duradera con la tradici6n. 

Huacani, C., Mamani, E., Subirats, J. 1978. Wakisate "escuela-ayllu". El porque de 
un fracaso. Centro Boliviano de Investigaci6n y Acci6n Educativa, La Paz, Bolivia. 
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Fracaso Escolar: 
;,Quien es el Responsable? 

Gabriela Lopez, Jenny Assael y Elisa Neumann 

Los nifios que fracasan en la escuela son "tierra de nadie", se escucho decir 
a un maestro. Ni la escuela, ni los maestros, ni los padres aceptan la responsabili­
dad por el fracaso. A menudo se culpa al nifio por su fracaso o se hace remontar 
las causas a problemas sociales que solamente se pueden resolver cuando se hagan 
realidad lejanas utopias. 

Este capftulo describe nuestros intentos de investigacion de! medio escolar 
para hallar las circunstancias y condiciones relacionadas con el fracaso escolar. 
Entendemos el fracaso escolar como el proceso por el cual un nifio desiste de 
cumplir con los requisitos escolares de! aprendizaje y el comportamiento y even­
tualmente es castigado por el sistema (a traves de! fracaso en los examenes o en 
la repeticion de! afio escolar). Hemos asumido que dentro de la escuela y espe­
cialmente en las relaciones de ensefianza hay situaciones que, si se toman como 
base para describir y reflejar los hechos, ayudaran a detectar los orfgenes de los 
exitos o fracasos y los procesos por medio de los cuales los nifios se enmarcan 
en uno de estos dos conceptos. Tambien hemos asumido que tales clasificaciones 
se relacionan con interpretaciones subyacentes que actores sociales y escolares atri­
buyen al' 'fracaso escolar' ', y que los nifios pobres no fracasan solamente porque 
son pobres (aun cuando sus oportunidades de exito son menores). 

Llevamos a cabo nuestro estudio en cuatro aulas de primer afio de dos escuelas 
primarias en la ciudad de Santiago, Chile. Ambas estaban situadas en areas obreras 
y servfan a las mismas. Durante todo el afio escolar, miramos ''etnograficamente'' 
la estructura de las escuelas, su gente y sus acontecimientos. Hablamos con padres, 
nifios y maestros observamos el desarrollo de las lecciones, la vida en el terreno 
de juego y tomamos parte en reuniones de padres-maestros. Con el tiempo, nos 
concentramos en aquellos nifios que inicialmente formaban parte de un grupo 
indiferenciado pero que mas tarde aparecieron como potenciales "fracasos esco­
lares'', y tratamos de comprender por que habfa sucedido. A traves de! estudio, 
prestamos especial atencion a los maestros, ya que ellos paredan claramente res­
ponsables por la estructura y conducta de los procesos de ensefianza-aprendizaje 
en el aula. 

Despues de examinar una cantidad extraordinaria de notas e interpretarlas, 
reconocimos que la decision de un nifio para abandonar la escuela, aun cuando 
fuera consciente, era un factor importante en su fracaso. El fracaso es inminente 
cuando el nifio se considera a sf mismo como incapaz de trabajar exitosamente. 
~Como surge esta percepcion? ~Cua! es el papel de las experiencias en la escuela 
y el hogar en relacion con el rendimiento en el proceso de aprendizaje? ~Como 
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se conforman estas experiencias a traves de las percepciones y actividades de las 
varias personas implicadas en el proceso escolar? Aquf intentamos dar alguna res­
puesta descriptiva a estas interrogantes. Para ello, seleccionamos algunos aconte­
cimientos notorios incrustados en las practicas de enseiianza en el aula, y consi­
deramos las percepciones de Ios padres, maestros y niiios en cuanto al exito y 
el fracaso. Tambien examinamos el proceso de atribuci6n de la responsabilidad 
por el fracaso escolar en la forma en que lo entendimos por las palabras y acciones 
de cad a actor. 

Formaci6n del Fracaso Escolar 

Una manera de considerar el "fracaso escolar" es igualarlo a una vara de 
medici6n sostenida por aquellos a cargo de! proceso educacional. Al evaluar y 
medir el rendimiento, la posici6n de un niiio en la escala de exito-fracaso es deter­
minada por su ubicaci6n en esta vara de medici6n. El sistema escolar en Chile 
tiene una definici6n de fracaso que, para el primer aiio de escuela primaria, enfa­
tiza la asistencia a la escuela y el cumplimiento de objetivos establecidos: leer, 
escribir y llevar a cabo operaciones aritmeticas basicas. El fracaso se interpreta 
por el sistema como la incapacidad para cumplir con estos objetivos, lo cual se 
debe a diferencias estructurales que requieren atenci6n especializada o a una falta 
personal de esfuerzo, siendo por lo tanto castigable. Para determinar d6nde reside 
el problema, el sistema chileno requiere que la escuela envfe al niiio fracasado 
a un centro de diagn6stico ( especialmente creado por el Ministerio de Educaci6n 
para evaluar la naturaleza de las dificultades de aprendizaje). El informe de! centro 
puede indicar la necesidad de que se situe en una escuela especial o en una clase 
remedial o determinar que el niiio es normal y que las dificultades observadas 
son de naturaleza ' 'personal''. 

El fracaso, interpretado por los maestros en nuestro estudio, se defini6 de 
vanas maneras: 

• En contraste con los significados asignados a "buenos" alumnos: 

Un "buen" estudiante es ague! que trabaja, responde, participa, y no es un 
mueble sino un niiio feliz motivable y entusiasta. 

Mi buen estudiante es uno que no es solo una "polilla de libro" sino que 
muestra interes, investiga, quiere aprender mas de lo que se ensena, uno que 
no solo aprende de memoria lo que se ensena sino que tambien investiga mas 
y es responsable. 

• Como deficiencias en ]os patrones cognoscitivos y de comportamiento 
debidos a factores socioecon6micos o geneticos: 

Hay un factor hereditario, un factor de nacimiento y de! media cultural que 
rodea la pobreza. 

Hay consecuencias irreversibles de problemas alimentarios que afectan al 
nino . . .. La mayorfa de estos ninos han venido a la escuela sin haber tenido 
suficiente alimento .... Yo creo que sus problemas de aprendizaje se deben 
a la falta de alimentos. 

Claudio no tiene habilidad manual, todo lo encuentra diffcil ... no puede 
usar sus dedos para modelar con plasticina, pero observa todo lo que otros 
hacen .... ~Que puede haceruno con un Caso Como este, puede Ud. decirme 
que hacer? 
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• En cuanto al nivel de cooperacion de los padres con la escuela: 

. . . deb ido a que hay padres qu e solo vienen a la escuela en el dla de la matrl­
cula y despues al final de! afio. Nunca miran el cuaderno de su nifio. Un nifio 
exitoso es ague! cuyos padres revisan cada dla lo que hace, hablan con el, 
le piden explicaciones sobre las cosas que no estan claras para ellos. Necesitamos 
su cooperacion ... y hacer esfuerzos conjuntos para crear habitos en los nifios. 
Porque el mayor problema que uno tiene es el de como formar habitos. 

Por ello, las principales palabras o frases asociadas con el concepto que tenfan 
los maestros de! exito eran "responsable", "ansioso por aprender", "inteligente", 
"tiene mas cultura", y "padres que se preocupan por SU exito". Los padres, 
sin embargo, interpretaban el fracaso como vinculado a informes escolares defi­
cientes y notas bajas. 

Yo siempre trato de estimular .... SI, yo le pago 10 pesos por las notas de MB 
(Muy Bien) en los examenes, pero no le pago por las de B (Bien) o A (Aprobado). 
Una vez eJ regreso a casa con una mala nota. De modo que le dije: escucha Luis, 
esa nota no es buena. Tu no debes sacar esas notas. Si lo haces, repetiras. No 
sucedio otra vez. jEI es cuidadoso! 

Cuando el saca una buena nota le cloy un beso; le muestro que estoy contento; 
eJ tambien se pone contento y orgulloso. 

A traves de nuestras observaciones fue facil ver como los varios conceptos 
de fracaso se representaban a traves de los procesos de interaccion entre nifios, 
maestros y padres y, en particular, c6mo algunas practicas en el aula reforzaban 
la naturaleza de tales concepciones. Para ilustrar el modo en que vimos la cons­
truccion de! fracaso, seleccionamos para discusion dos situaciones que hacen refe­
rencia a practicas extendidas en el aula. La primera es lo que los maestros Haman 
"dictado". La segunda es el tipo de clasificacion que hace el maestro de los 
alumnos y que, en la bibliografia pertinente, recibe el nombre de "rotulado". 

Dictado 
Practicamente todas las escuelas primarias chilenas usan el dictado como 

medio de enseiiar a los niiios a escribir ya deletrear, y coma un medio de evaluar 
el aprendizaje de! alumna. A este respecto, los maestros que observamos no eran 
diferentes. 

Yo hago dictados todos los dlas; especialmente cuando Jes enseiio una nueva letra 
de inmediato hago un dictado .... .:De que otra manera aprenderian, si no 
hago esto? 

En tres de las aulas observadas, sin embargo, el dictado era una actividad 
tediosa reconocida como ta! no solamente por algunos de los niiios sino tambien 
por sus maestros. 

Para esta epoca [finales de! aiio], de lo que los nifios estan mas aburridos es el 
dictado. Estan hartos porque hemos hecho muchos. Es como si estuvieran 
cansados. 

El dictado no solamente era tedioso, sino tambien una experiencia que 
causaba tension y ansiedad. La manera en que se hacfa el dictado generalmente 
implicaba que el maestro llamara a un alumna a la pizarra, le dictara palabras 
letra por letra, y que a menudo reaccionara con mucha rapidez frente a lo que 
el niiio hacfa. Tai reaccion consistfa en frases como "muy bien", "regrese a su 
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asiento y preste mas atenci6n a lo que esta hacienda", o ".:que? No me diga que 
no conoce esa letra" (una indicaci6n de que el nifio lo habfa hecho ma!). La atm6-
sfera que envolvfa el dictado era tensa; para algunos alumnos, era una experiencia 
degradante. A Pedro se le habfa dicho tan a menudo durante el dictado que su 
"mano no era lo suficientemente suelta", que el dictado se habfa convertido en 
una experiencia frustrante. 

Pedro: Yo nunca hago bien las dictados [tono triste]. 
Entrevistador: ~Sf?, par que? 
Pedro: Porque ... Se lo dije, porque mi mano no es muy suelta [casi con tono 

molesto]. 

Jorge era un nmo que sufrfa de un miedo extrema al dictado. Tres meses 
despues de! comienzo de! afio, Jorge todavfa llegaba a la escuela llorando. Sus 
lagrimas iniciales y casi inadvertidas daban paso a gritos irrefrenados a la entrada 
de la escuela. De modo agresivo trataba de evitar entrar a la escuela y su "com­
portamiento escandaloso'' llamaba la atenci6n de otros padres que llevaban a sus 
nifios a la escuela. Jorge empez6 a rechazar la escuela. Todavfa no era conside­
rado un nifio "fracaso" sino solamente un alumna nervioso y diffcil de manejar . 
.:Por que lloraba Jorge? La explicaci6n inicial de su maestro fue: 

Porque el es asf. Se pone nervioso cuando no trae su tarea o le falta alga. Llora 
todos las dfas. Sus padres son muy viejos. El es hijo unico. 

Hacia finales de! afici, el maestro habfa caracterizado la situaci6n mas espe­
cfficamente. "Jorge lloraba porque se le recordaba el dictado". Este miedo de 
Jorge, sin embargo, se interpretaba coma un producto de actitudes de los padres 
hacia el. 

Estaba influenciado par la manera en que sus padres lo trataban. Yo siempre 
vela a su madre pegarle para obligarlo a entrar en la escuela. 

La madre de Jorge, sin embargo, vela las cosas de modo diferente. 

Jorge comenz6 en junio de este afio a tener problemas. Comenz6 con el pro­
blema de! dictado. Dictado, dictado ... nadie lo podfa sacar de eso. Primera 
cuando llegaba el momenta de ir a la escuela ... comenzaba a llorar diciendo 
que no querfa ir a la escuela ''porque vamos a tener dictado y voy a hacer las 
cosas ma!". Yo le dije a la maestra es to pero ella respondi6 "i Nose preocupe!". 
Pero alga debe de haber sucedido porque de pronto el no querfa ir a la escuela 
a causa de! dictado, no debido a la lectura o la aritmetica. Yo pienso que el puede 
haber tenido problemas con el dictado y puede haber sido. severamente repren­
dido y el es muy sensible. Se le debe haber asustado. ~Par que tuvo repentina­
mente este problema? ... Lloraba durante todo el camino hacia la escuela. Bajaba 
de! omnibus, cruzaba la calle y me empezaba a tirar hacia atras diciendo ''yo 
no quiero ir, yo no quiero ir", todo este escandalo en la calle. Se tiraba en el 
pavimento .... La maestra nunca reconocera que puede haber sido su falta, 
porque habfa otra nifia pequefia que estaba experimentando lo mismo; a ella la 
maestra le decfa habitualmente de manera muy abrupta: ''Se lo es toy diciendo, 
Ud. es perezosa porque no es estudiosa .... " Par es to pienso que la misma 
cosa le ha sucedido a Jorge y coma todos las nifios no son iguales, este se asusta 
mas. Aquf (en el hogar) el ha cf a SU dictado; mi esposo lo ayudaba cada mafiana. 
El le pedfa, ''papa, dfctame ... .'' Estaba perfectamente bien cuando lo hacfa 
pero aun pensaba que estaba incorrect a. Yo hable con la maestra esperando encon­
trar lo que estaba ma! y ella me dijo que el era nervioso. Elias me dieron el nombre 
de una medica y lo lleve a que lo viera. Ella lo esta tratando ... le dio un cal­
mante. Gracias a Dias esta mejorando. Los dictados son excelentes. Era sola-
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mente el dictado la causa de todo. Era el dictado, el dictado, el dictado. Me tenia 
enferma .... En septiembre, la doctora aument6 la dosis que el debia tomar 
antes de ir a la escuela. 

Le preguntamos a Jorge acer ca de sus propias opinion es sob re la cuesti6n. 

Entrevistador: c'.Todavia esta tomando la medicina? 
Jorge: SL 
Entrevistador: <'.Para que es la medicina? 
Jorge: Para ... Para ... dejar de toser tanto. Para que deje de llorar. 
Entrevistador: c'.C6mo fue que dej6 de llorar? 
Jorge: Porque me dieron un jarabe. 
Entrevistador: c'. Lloraba porque estaba triste? 
Jorge: jNo!, porque tenia miedo. 
Entrevistador: c'.De que tenia miedo? 
Jorge: De los dictados, pero despues se me pas6. 

Entre sus compafieros de clase, Jorge llamaba la atenci6n por su comporta­
miento singular. 

Pamela: Jorge solfa armar un Ho. Tiraba la male ta de la maestra, armaba un lio, 
lloraba, le contestaba a su madre, sin respeto, sin nada. Ahora el se esta quieto, 
entra tranquilamente. 

Entrevistador: c'.Por que cree que hada estas cosas? 
Pamela: Porque pensaba que habria lectura o dictado y no queria entrar porque 

a veces no sabia . . .. 

La lectura tenia un efecto similar al dictado. 

Juanita: Cuando la maestra me pregunta acerca de la lecci6n, me regafia. 
Entrevistador: c'.Que sucede cuando la regafia? 
Juanita: Tengo miedo. 
Entrevistador [a otro alumna]: c'.Le gusta leer? 
Mario: Algunas veces ... muy pocas veces. Es muy aburrido. 
Entrevistador: Ud. dice que no le gusta estudiar porque es aburrido. 
Mario: Porque las palabras que digo no salen bien. 

La madre de Mario nos dijo que "Else pone muy nervioso cuando el maestro 
le pregunta la lecci6n. No puede responder bien. No es lo mismo cuando yo reviso 
la lecci6n con el a solas aqui". Mientras mas tiempo los nifios experimentaban 
estas situaciones coma amenazadoras, mayor dificultad tenian en desarrollar con­
fianza suficiente para tratar de rea]izar SU trabajo con exito. 

Practicas de rotulado 

Al transcurrir el afio, pudimos observar c6mo los maestros (y otros) comen­
zaban a clasificar a los alumnos de acuerdo a sus patrones de comportamiento 
ya asignarles varios "r6tulos". De acuerdo con la profecia de! autocumplimiento, 
pudimos ver c6mo un nifio rotulado reforzaba el comportamiento implicado y 
parecia interiorizar una autoimagen que correspondia con la misma. Por ello, 
los nifios designados coma holgazanes se comportaban con holgazaneria y esti­
mulaban al resto de sus compafieros de clase y a sus maestros a que los trataran 
coma holgazanes. Entre los r6tulos que escuchamos, estaban aquellos que clara­
mente conducian a la erosion de la autoimagen y la autoestima y ostensiblemente 
afectaban el aprendizaje de! alumna. 

Con una excepci6n, el rotulado o el sobrenombre estaban presentes en algun 
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grado en todas las clases observadas: ejemplos, Jorge llor6n, Ximena la ladrona, 
Miguel el arrogante, Tomas el guagua, Juan el pajar6n, Eduardo el hediondo. 
Esto r6tulos eran suficientemente publicos como para ser compartidos por los 
padres, niiios y otros maestros aun cuando no siempre estaba claro d6nde se habfan 
originado. Por ejemplo, cuando una maestra nos estaba hablando de Eduardo, 
a quien ella se referfa como hediondo y sucio ('' Ellos lo mandan sucio a la escuela 
todos los dfas"), escuchamos a otro niiio gritarle, "Hola, hediondo, c'.que estas 
haciendo?" Cuando entrevistamos a Eduardo nos dijo "Me Haman piojento''. 
Eduardo reprob6 su primer grado y tuvo que repetirlo. 

A Jose le dedan cabeza de huevo y su maestra nos dijo 

jAh, estos nifios! jEI pobre chico cabeza de huevo! Una vez llamamos a su madre 
porque le hablan pegado y tenla una gran magulladura. Su madre vino y me 
dijo "es porque a mi nifio le dicen cabeza de huevo". Me puse muy triste cuando 
lo escuche porque aquf todos lo llamamos cabeza de huevo. La maestra [X] le 
puso este nombre y con el se qued6. 

El tonto de la caja de lapices 

Carlos era considerado como un niiio holgazan porque no hada nada. A lo 
largo de! aiio sus maestros y compaiieros de clase lo llamaban holgazan y otras 
cosas peyorativas. Al comienzo de! aiio, Carlos posefa todos sus utensilios escolares 
y trabajaba durante las lecciones con sus libros de ejercicios y cuadernos; tambien 
hada diligentemente su tarea. A principios de junio (tres meses despues de! 
comienzo de! aiio ), su maestra nos dijo que Carlos era un niiio con problemas. 
Tambien para ese entonces, los otros niiios sabfan que Carlos era ''holgazan''. 
Carlos negaba esto vigorosamente. 

Entrevistador [a Carlos]: ~Es Ud. holgazan? 
Carlos: jNO! 
Vanesa [al observador]: Carlos es holgazan porque no hace nada. 
Carlos: i Esas son mentiras! 

El mismo dfa en que la maestra de Carlos nos dijo que el tenfa problemas, 
lo seiial6 frente a la clase como el que no habfa trafdo sus lapices de colores y 
como el que siempre tenfa que pedirlos prestados de otros estudiantes. 

Jorge [al observador]: Carlos no tiene lapices de colores. 
Maestra [ escuchando esto]: Esto es porque las madres de estos nifios no Jes comp ran 

sus lapices de colores. 

Nosotros habfamos observado que Carlos era un niiio tfmido y que general­
mente no pedfa prestado nada de sus compaiieros de clase. Tambien habfamos 
notado que su posici6n en el aula era ta! que no podfa ver la pizarra muy bien 
sin inclinarse de! !ado derecho de! pupitre. 

Carlos habfa recibido otros r6tulos. "Charlie Chaplin" y el "tonto de la caja 
de lapices" (la referencia a Chaplin en el argot chileno indica una actitud irres­
ponsable o insensible frente a las exigencias y circunstancias). 

[La maestra se dirige a la mesa de Carlos. Mira al cuaderno y ve que el no ha 
escrito nada.] 

Maestra: Otra vez no ha hecho nada, Carlos. Se achaplin6. 
[Carlos la mira con una mirada tensa, fija y no dice nada.] 
Maestra [al observador]: Carlos es ta en huelga, no va a hacer nada. 
Otro alumno: jCharlie Chaplin! 
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Maestra: Su nombre no es Chaplin; lo llamamos Chaplin porque se achaplina. 
German [viene donde el maestro]: Carlos no esta hacienda nada; esta molestando. 
Maestra: iQue esta hacienda Carlos? 
German: Esta jugando con la caja de lapices. 
Maestra: jSi es asi, entonces no esta molestando! 

En una entrevista la madre de Carlos nos dijo 

El tenia una caja de lapices Superman, quizas Ud. la vio. Un dia vino a casa 
y me dijo que la maestra lo habia llamado el tonto de la caja de lapices, que el 
era el tonto de la caja de lapices. Cuando le pregunte otra vez acerca de esto, 
me dijo que la maestra !es habia dicho a los otros niiios: "Aqui esta el ton to de 
la caja de lapices". 

Cuando hablamos con Carlos, nos dijo que sus compafieros de clase le habian 
rota su caja de lapices. 

Entrevistador: t Y que dijeron acerca de la caja de lapices? 
Carlos: Elias dijeron ... Me llamaron el tonto de la caja de lapices. 

lndependientemente de quien le puso inicialmente este nombre (Carlos nos 
dijo que habia sido su madre), el hecho importante era que se utilizaba en el aula. 

La escuela era un lugar hostil para Carlos. Segun pasaban las semanas, 
empez6 a retraerse y sentarse en su pupitre sin responder a los requerimientos 
de la ensefianza. Estaba tenso y siempre se sentaba en el borde de su silla coma 
si estuviera presto a saltar e irse. Se mordia sus ufias, se chupaba el pulgar y hacia 
el final de! afio se chupaba toda la mano. Nuestras notas entre finales de junio 
y principios de octubre apuntan a un cambio que estaba teniendo lugar. 

23 de junio 
Maestra: jCierren sus libros un momenta y miren aqui! 
[Carlos obedece y cierra sus libros inmediatamente.] 

11 de agosto 
Maestra [al observador]: Carlos se esta comportando terriblemente; ayer, por 

ejemplo, estaba sentado en su pupitre y empez6 a ponerse rojo. Despues de 
un rato le pregunte que pasaba pero no respondi6. Queria ir al baiio pero no 
queria pedir permiso. 

6 de septiembre 
[Carlos esta silencioso; a veces mira a la maestra. La mayor parte de! tiempo 

recuesta la cabeza sabre la mesa abrazando sus libros y cosas.] 

6 de octubre 
[Carlos juega con la silla; no mira al libro, no participa en las secuencias de 

preguntas-respuestas que la maestra lleva a cabo.] 

Obviamente a la maestra de Carlos le era dificil tratar con el. 

Algunas veces uno se siente derrotado cuando ve que lo niiios no aprenden. Por 
ejemplo, me siento terriblemente decepcionada cuando me doy cuenta que no 
hay nada que pueda hacer con Carlos. No se que hacer. Me desespero, busco, 
pienso, pero sin resultado. Uno tambien necesita ayuda del hogar y si nose tiene 
entonces no hay nada que uno pueda hacer con el muchacho. 

Se envi6 a Carlos a un centro de diagn6stico y cuando la maestra recibi6 
el informe, lo interpret6 en el sentido de que las deficiencias y limitaciones de 
Carlos no le permitirian dar un rendimiento coma el de otros nifios o, al menos, 
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que eran limitaciones que, segun crefa, ella no podfa enfrentar. Sin embargo, 
ella no lo descart6 de! todo. 

El no es tonto, de modo que pienso que seria bueno para el repetir el afio . 
Sera mas maduro; sera capaz de aprender, aun cuando nunca sera un alumna 
brillante. 

Carlos tenfa antecedentes familiares desafortunados. Sus padres parecfan estar 
separados, la familia vivfa en una habitaci6n, y no habfa suficiente dinero para 
las necesidades basicas. Su padre estaba desempleado y no contribufa a la manu­
tenci6n de Carlos o de su madre. Su madre trabajaba para el Programa de Mfnimo 
Empleo y ganaba alrededor de USD 100 al mes. Las experiencias escolares de 
Carlos eran tambien malas. Al final de! ai'io no solamente habfa expresado su 
rechazo a la escuela, sino tambien a su madre, a la que parecfa considerar res­
ponsable de sus problemas escolares. Para empeorar las cosas, cuando su situa­
ci6n escolar se deterioraba, la madre de Carlos culp6 a la maestra y se neg6 a 
cumplir con varios requisitos escolares. Esto reforz6 aun mas la pobre posici6n 
de Carlos en la escuela. 

En septiembre, la madre de Carias decidi6 que cste deberfa repetir el ai'io 
y planific6 transferirlo a otra escuela; sin embargo, Carlos permaneci6 en la escuela 
por el resto de! ai'io (diciembre). Su autoimagen para entonces era la de un nii'io 
"holgazan": "Es porque miro mucho la television. Nadie quierejugar conmigo 
porque soy holgazan''. 

Ximena, la ladrona 

No solamente era Ximena perezosa debido a que no hacfa nada, sino que 
tambien se la llamaba ladrona. De una manera totalmente espontanea, Ximena 
tenfa el habito de cager fruta y otras cosas de sus compai'ieros de dase. Su maestro 
nos habl6 acerca de este habito. 

Ella es una nifia terrible. jHace cosas terribles! Ayer habia un circa aqui en la 
escuela. Un nifio trajo un paquetc de bizcochos para comer mientras miraba cl 
circa. Ximena se las arregl6 de alguna forma para entrar en la habitaci6n y cager 
los bizcochos asi coma una entrada al circa que pertenecia a otro alumna. Cuando 
se le pregunt6 si era responsable, mostr6 los pedazos que todavia quedaban en 
la balsa y admiti6 quc ella habia cogido los bizcochos. Ella no niega estos actos. 
El otro dia, frente a todo el mundo, cogi6 un platano de la balsa de otro nifio 
y se lo comi6. 

Se trataba a Ximena coma un estudiante fracaso y no esta claro si esto se 
debfa a su habito de robar o si el habito se desarroll6 coma resultado de sus expe­
riencias escolares frustradas. El siguiente extracto de una interacci6n docente ilustra 
el tipo de experiencias a las que Ximena estaba sometida a menudo. 

Maestra: jXimena, aqui! 
[Ximena va a la pizarra y se le pide que escriba un numero. Ella es zurda. Ella 

escribe el numcro 2 y la maestra le dice que esta mal.] 
Ximena: jCuatro! 
[Ximena escribe lentamente el numero 4 con su mano izquierda. La maestra 

pone un signo de mas cerca del numero y Ximena escribe 3 en vez del 1 que 
se requeria.] 

Maestra: Eso no es un 1. c'.Que numero es ese? 
Otros niiws [a coro]: jTres! 
Maestra [con tono molesto]: Siga, escriba entonces 1. 
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[Ximena mira la pizarra y no escribe nada; transcurren unos segundos.] 
Maestra: Sientese y mire lo que otro hace. 
[Varios nii'ios gritan: "Yo", "Yo".] 
Maestra: Maruja, jUd. esta tan quieta!, venga aquL 
[Maruja va a la pizarra y la maestra sostiene su mano mientras ella intenta escribir 

el numero 1. Sin embargo, ella escribe el numero al reves.] 
Maestra: No, ese numero esta al reves. 
[Ella lo borra y despues sostiene la mano de Maruja y la ayuda a escribir el numero 

5, el cual es el resultado correcto de 4 + 1.] 

Es obvio que Maruja y Ximena recibieron diferentes tratamientos: una experi­
ment6 un tipo de ayuda protectora, la otra de rechazo. 

Ximena dej6 la escuela a mediados de afio. Su maestra nos dijo que se debi6 
a problemas de su madre en la casa; ella no podfa cuidar a la nifia y habfa deci­
dido enviarla a vivir con una tfa. Pero, por otros padres supimos que la nifia habfa 
sido transferida a otra escuela debido a sus dificultades con la maestra. 

Recuperaci6n 

CuandoJorge dej6 de llorar, se libero de su apodo, el llor6n. Su madre tra­
bajaba con el sabre la base de que era un nifio capaz y podfa hacer un buen trabajo 
durante el dictado. Jorge habl6 de su maestra con afecto: "La quiero a ... me 
gusta venir a la escuela ... y estoy aprendiendo, <'.no?" Al reconocerle estos sen­
timientos, la maestra le sac6 la promesa de que ''No volvere a llorar otra vez' '. 

La mayoria de los nifios que habian sido rotulados peyorativamente no eran 
ca paces, coma Jorge, de recuperar su sentido de autoestima, y coma hemos vista, 
terminaban dejando la escuela o permaneciendo en ella pero sin participar en 
las actividades de esta. 

Entrevistador: ~Le es simpatico a la maestra? 
Luis: jNo! 
Entrevistador: ~Por que? 
Luis: jPorque soy feo! 
Entrevistador: ~Le dijo ella eso? 
[Luis asiente con la cabeza.] 
Entrevistador: ~Piensas que es cierto? 
Luis: jYo soy feo! 

Progresivamente Luis repudiaba su escuela y su maestra; explicaba la madre. 

Primera el querfa que lo sacaran de la escuela. No querla estar con la tia Miriam 
[referencia a la maestra]. Insisti6 en esto por un largo tiempo ... a mediados 
de ai'io quiso que lo cambiaran de escuela. Quizas esto lo afect6, porque a partir 
de ese momenta empez6 a reprobar. 

La familia y la escuela 

La calidad de las relaciones padres-escuela (las cuales en el caso de las escuelas 
observadas era sabre todo madre-maestra) paredan ser un factor importante en 
el grado de exito de los nifios. Encontramos que los nifios que reprobaron SU primer 
afio tenfan padres que, seglinjuzgaban los maestros, en general nose relacionaban 
apropiadamente con la escuela. 

Los padres y maestros se enfrentan entre si con una serie de demandas mutuas 
y atribuciones de responsabilidad en cuanto a los logros escolares de! nifio. Las 
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escuelas que observamos pedfan de los padres cooperacion que iba desde contri­
buciones materiales a la ayuda en el proceso docente de! momenta. Los padres, 
sin embargo, esperaban que los maestros resolvieran la mayorfa de los problemas 
de aprendizaje de sus niiios. 

A traves de! analisis de las entrevistas y de la observacion de las reuniones 
de padres-maestros, llegamos a la conclusion de que la escuela y el hogar eran, 
de hecho, dos mundos culturalmente diferentes que no siempre coincidfan. De 
una parte estaba la escuela, con su concepto especffico de aprendizaje; de otra 
parte estaban las familias, con su experiencia de la vida propia de la clase traba­
jadora. Encontramos que los maestros a menudo no podfan entender ni el sis­
tema de valores ni la logica desplegada por los padres de sus niiios y tendfan a 
rebajar su modo de vida. La escuela posefa sus propios puntos de vista de lo que 
se necesitaba para ser un buen alumna y un buen padre. Por ejemplo, los maestros 
en nuestro estudio consideraban que el nivel educacional de los padres era crucial 
para la educacion de sus niiios. Esto, se crefa, era especialmente importante, 
cuando los maestros esperaban que los padres ayudaran a enseiiar a leery escribir. 

Una madre [refiriendose a las expectativas de l~ maestra]: Ella me dijo que tenfa 
que hacerme cargo de enseiiar a leer .... El es lento en la lectura porque el 
maestro considera que no es su obligacion enseiiarle a leer, revisar sus 
lecciones .... 

Como se puede suponer, solo los padres con un nivel de educacion alto eran 
capaces de proporcionar a sus niiios la clase de ayuda que la escuela esperaba 
de ellos. Aquellos padres que eran incapaces de hacer esto, especialmente aquellos 
con niiios que tenfan dificultades en el aprendizaje, eran considerados inadecuados 
por los maestros. Al percibir ta! rechazo, estos padres se refugiaban en la indife­
rencia y permanecfan alejados de la escuela. Una de las madres nos canto sabre 
su relacion con la maestra. 

Todo lo que me dicen es que es sucio, que pierde sus lapices. El sale de la casa 
limpio pero llega sucio, rasguiiado. Por esto me siento avergonzada y no me acerco 
a ella. 

No le he contado todo a ella. Ella no me mueve a ser sincera. Yo soy muy reser­
vada, lo que es mfo es mfo, esto es todo. Ella dice todo el tiempo que mi niiio 
esta sucio; yo no me siento inclinada a hablar con ella. 

No ire a la reunion. Yo se que ellos protestaran y todo eso. Pero, sin embargo, 
lo que sucede es que no he pagado la pension. Tan pronto como uno llega allf 
ellos comienzan a pedir dinero. Yo no ten go dinero. Elias dicen "Pero coma es 
que ella no tiene 20 pesos''. Pero yo no tengo, y mas aun, no he pagado por 
este aiio. Uno se siente abochornado al tener que dar tantas explicaciones. 

Para las escuelas en nuestro estudio, "buenos padres" eran aquellos que 
cooperaban obedientemente con la escuela; los buenos padres pagaban sus 
pensiones a tiempo, participaban en actividades voluntarias solicitadas por la 
escuela, preguntaban al maestro acerca de sus niiios, ayudaban o, si era necesario, 
obligaban a los niiios a aprender, provefan o compraban utensilios escolares y 
demas. Un padre "problematico" era el que no hacfa ninguna de estas cosas, 
uno que intentaba socavar la reputacion de! maestro enfrentandosele o criticandolo, 
o uno que era "insolente" o rudo. 

Maestra [hablando en una reunion de padres-maestros]: Hay padres que causan 
problemas. Elias siempre dejan que el ejecutivo lo haga todo, madres que no 
colaboran. Esto no puede ser, ellos tienen que cooperar de alguna forma. 
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Si'g1in los mat'slros, d nil1e/ tdncacional dt los padrts es .fiindamental /wm la td1u:ac!Ot1 de s1H nirios . 

Maestra: Los padres son dit'iciles . Uno dijo que ella le pedirfa a su marido que 
viniera y se las entendiera con el maestro . Los padres son muy rudos hoy dfa . 
Ellos inc!uso dcnunciaron a una compancra. i Imagfnese' Son muy diffciles, y 
no solamcntc en esta clase, a la maestra de! grado C le sucedi6 una cosa 
terrible . 

Al observar las relaciones de los padres con la escuela a travcs dcl ano escolar, 
notamos que cuando una relaci6n de este tipo se deterioraba, tambien sucedia 
as! con los logros de! nino. Entonces, dentro de! contexto docente se aislaba a 
los alumnos en cuesti6n, reforzando en algunos casos la actitud negativa de sus 
padres. Por ello, encontramos un cfrculo vicioso que envolvfa y afoctaba a los 
ninos. En contraste, aquellos padres que entendian y aceptaban el mensaje explf­
cito de la escuela acerca de lo que debia ser su actitud, tendfan a tener ninos con 
buen rendimiento en la escuela. Mirando mas de cerca a los padres o, mas espe­
citicamente, el modo que tenfan las madres de relacionarse con la escuela, nota­
mos tres actitudes diterentes . 

Madre sum1sa 

Mario era un nino de primer grado que provenia de una familia muy pobre 
y analfabeta de extracci6n indfgena (mapuche). No solo no habfa Mario asistido 
a la escuela primaria sino que tambien se habfa matriculado en la escuela despues 
que el resto de las ninos. Era un nino tranquilo que se portaba bien. A mediados 
del ano escolar, su rnaestra declar6 que se estaba quedando atras, que no "habfa 
aprcndido nada' '. 

La madre de Mario siempre visitaba la escuela y mantenfa una buena rela­
ci6n con la maestra. Hacfa todo lo que la escuela pedfa de ella y, en nivel, se 
situaba ella misma por debajo de la maestra: "La maestra sabe mas". Detectamos 
esta actitud al hablar con la maestra y escuchar c6mo trataba a la madre de Mario . 
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Le dije que no solamente debfa ocuparse de Mario, sino que su padre deberfa 
hacerJo tambien; ellos no so]o deben ayudarJo con SU tarea sino que deben tambien 
venir a las rcuniones y visitar la escuela regularmente para interesarse par el 
progreso de! nino. Le hice comprender .... 

La madre de Mario tambien nos dijo "iLa maestra es muy buena! Todos 
los maestros me estiman. Por eso estoy contenta con ellos". 

Este era el tipo de relaci6n que, nos parecfa, incitaba a la maestra a dedicar 
atenci6n especial a Mario. Ella lo ayudaba individualmente y hacfa que el resto 
de la clase lo ayudara. Por ello Mario era el unico alumna en SU clase que despues 
de haber trabajado correctamente en la pizarra era aplaudido por sus compaiieros 
de clase. El tambien se beneficiaba de la atenci6n de la maestra despues de la 
clase. Hacia el final del aiio la maestra nos dijo. "Yo encuentro que ha aprendido 
mucho; pero, por supuesto, he tenido que tenerlo a mi lado mucho tiempo, cada 
dla. Pero ya se ha movido hacia los primeros puestos". 

Madre agresiva 

Carlos, el niiio por el cual la maestra no podla hacer nada, tenfa un tipo 
de madre diferente. Segun la maestra 

... las casos de Carlos y Mario son diferentes. Aun cuando analfabetos, la madre 
y el padre de Mario se ocupan de el. Ella me dice: "Senorita, yo quiero que 
el aprenda ... '' y afortunadamente lo ayuda. Pero con Carlos es diferente. Su 
madre nose molesta de ninguna manera par las cosas de Carlos, ni con su trabajo. 
A ella no le importa. 

Segun la madre de Carlos 

Yo considero que en la escuela no le prestan atenci6n .... Al principio, pense 
que la maestra era buena. Pero no es asf. Si ella ve que otros ninos adelantan, 
debe ayudar a aquellos que estan retrasados, ayudar a las que se han quedado 
a tr as. 

Notamos un conflicto casi insalvable entre la maestra y la madre segun el 
tiempo transcurrla. Seglin se expres6 anteriormente, la maestra percibfa a la madre 
de Carlos como alguien que no se preocupaba por su niiio y resentla su falta de 
colaboraci6n con las actividades de enseiianza-aprendizaje en terminos de no 
comprar lo que el necesitaba y de no ayudarlo con su trabajo. A su vez, la madre 
de Carlos rehusaba participar en las actividades escolares porque pensaba que 
la escuela no estaba ofreciendo ayuda adecuada a su niiio. 

Loque no me gusta es cuando empiezan a pedir dinero. Eso no lo puedo soportar, 
porque si ellos se dieran cuenta de cual es la situaci6n no estarfan pidiendo dinero 
para esto y para lo otro. Ademas, yo no estoy recibiendo ningun beneficio de 
la maestra; en este momenta, no estoy recibiendo nada de ella y ella ni siquiera 
se ocupa de mi nino. Si ella me ayudara con el nino, yo darfa dinero, pero no 
de esta forma. 

Debido a que la madre de Carlos no pagaba la cuota de la asociaci6n de 
padres, no vendfa entradas para la fiesta de la escuela o no pagaba sus cuotas 
para otras festividades, se mantenfa a Carlos alejado de participar en aconteci­
mientos escolares como el dla de la madre o el ultimo dla del curso. Por ello, 
Carlos terminaba por es tar en una situaci6n extraiia en la escuela y en el ho gar. 
Estaba aislado de las actividades de rutina o especiales en la escuela y sus com-
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paiieros de clase no jugaban con el porque era considerado "holgazan". Sufrfa 
porque no tenfa lapices; su madre rehusaba comprarlos porque estaba molesta 
con la falta de preocupaci6n de la escuela con el niiio. Como se mencion6 previa­
mente, suspendi6 su primer aiio y se le pidi6 que lo repitiera. 

Madre problematica, 

La madre de Tomas tenfa un tipo similar de relaci6n con la escuela al de 
la madre de Carlos. Era considerada ruda y problematica, y formaba parte de! 
grupo de padres que criticaban a la dirigencia de la asociaci6n de padres-maestros. 
En una de sus reuniones la escuchamos confrontar al presidente ya una maestra 
de una manera muy fuerte y directa. Ella explic6 mas tarde las razones par las 
que reacciono asf en la reunion. 

Me entere par otros niiios que la maestra dice que el y Carlos son holgazanes. 
Que ellos no llegaran a ninguna parte . . . que las holgazanes no llegan a ninguna 
parte. Yo encuentro que lo que la maestra esta hacienda con el esta muy ma!. 
Si alguien debe castigar al niiio, debo ser yo, o su padre, porque de esa manera 
el no rechazara a la maestra, porque coma es ella actualmente lo atemoriza. Yo 
considero que ella no se ocupa de! niiio coma debiera. Si el niiio no rinde un 
buen trabajo en la escuela, ella debiera preocuparse personalmente .... 

A pesar de estos sentimientos, esta madre mas tarde se dio cuenta de que 
su actitud estaba causando aun mas problemas al niiio. Ella nos cont6 su propia 
experienc1a coma niiia. 

Uno no puede ir contra la maestra. Cuando yo estaba en la escuela se me dijo 
que la maestra siempre tenla raz6n . .:Par que? A ml siempre me enviaban a la 
oficina de! director porque yo discutfa con la maestra; yo se que soy muy arrogante. 
Yo era muy arrogante. Yo siempre discutfa, de modo que tenlan que mandar 
a buscar a mis padres. En el primer grado a ml no me gustaba la maestra de 
espaiiol; me puse contra ella. Yo era la unica que sufrfa coma resultado de es to, 
porque cuando llega el momenta de la verdad uno es el que sufre. 

Par octubre (tres meses antes de! fin de! aiio escolar), la madre de Tomas 
ces6 de criticar a la maestra delante de otros padres. Ella se resign6 a sf misma 
al hecho de que Tomas repetirfa el aiio; no le exigi6 nada, pero continua enviandolo 
a la escuela. Alrededor de la misma epoca, la maestra comenz6 a cambiar su actitud 
hacia Tomas; le reprendfa menos y lo ayudaba con alga de su trabajo. Tomas, 
a su vez, despues de haber vivido en un mundo propio, con muy poca interacci6n 
con la maestra y las otros niiios, comenz6 a salir de su aislamiento y moverse 
hacia el centro de actividad de la clase, mejorando su trabajo en la escuela. Desa­
fortunadamente, sin embargo, este cambio lleg6 muy tarde y Tomas no fue capaz 
de cumplir las objetivos exigidos para el primer aiio par el Ministerio de Educaci6n. 

Envfo a centros de diagn6stico 

Despues de unas cuantas semanas de observar el progreso de sus alumnos, 
las maestros tomaban alguna decision sabre quien consideraban que estaba dando 
un rendimiento adecuado y quien se estaba quedando rezagado. Los niiios­
problema eran clasificados coma salvables, par ejemplo, holgazan pero no estupido, 
o no salvables. Carlos, par ejemplo, era considerado salvable porque su problema 
principal era la holgazanerfa: ''el no es estupido, de modo que pienso que es bueno 
que repita el aiio''. Los niiios salvables, necesitaban apoyo adicional de sus padres 
para tener exito. Los insalvables, sin embargo, necesitaban una identificaci6n mas 
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precisa de sus problemas y atenci6n especializada. Los maestros se consideraban 
a si mismos incapaces de tratar con estos niiios. Por ello, referlan a los niiios "pro­
blemas" a un centro de diagn6stico para establecer la naturaleza de su incapacidad 
0 los enviaban a un especialista medico (oftalm6logo 0 un fonoterapeuta); sin 
embargo, no consideraban que era la responsabilidad de! maestro ode la escuela 
hacer los contactos necesarios para el env!o. Era tarea de los padres arreglar la 
consulta. En general, los padres a quienes se pedia hacer esto, trataban de conse­
guir una cita; a menudo, sin embargo, tenfan que esperar durante tres meses 
para que la cita se materializara. Mientras tanto, el niiio afectado sabia que algo 
no andaba bien con eJ y que deberla esperar para ver a un "especialista". Para 
ese entonces todos los que estaban envueltos en el caso, padres, niii.o y maestra, 
habfan entrado en una fase de "espera". Al niiio en cuesti6n no se le pedfa que 
trabajara mas de lo que espontaneamente querla, por ejemplo, no se le pedfan 
mas trabajos o tareas. Si, por casualidad, un alumna de estos mostraba signos 
de trabajar como los otros, no se le tomaba en cuenta ni se le estimulaba. Una 
vez que la maestra habfa decidido que ella no podfa ocuparse de! problema, cesaba 
de preocuparse por el niiio. 

La preocupaci6n de un alumna que finalmente recibfa un informe de! centro 
de diagn6stico era encontrar cupo en una clase especial de escuela, si ta! paso 
era recomendado por el informe. Desafortunadamente, tales cupos eran escasos 
en la ciudad de Santiago, de modo que los niiios en las clases que visitamos tenlan 
que permanecer en sus escuelas sin tratamiento y eran finalmente obligados a 
repetir el aiio escolar. 

<!Quien es el Responsable por el Fracaso? 

En todas las clases excepto en una, encontramos alumnos que eran conside­
rados fracasos y que de alguna manera sufrfan las consecuencias de ta! clasificaci6n. 
Estos tenfan que dejar la escuela o repetir el aiio; a menudo, tenlan que soportar 
meses de aislamiento en el marco de la situaci6n de! aula. Estos niiios fracaso 
estaban, a su vez, rodeados de personas que los informaban de su posici6n y a 
menudo Jes decfan que no llegar!an al final. (De que manera juzgan estas dife­
rentes personas la cuesti6n de la responsabilidad por el fracaso? 

Maestros 

En general, los maestros con quienes hablamos crefan que la responsabilidad 
por el fracaso escolar estaba normalmente ligada a la situaci6n familiar de! niiio. 
Consideraban que si un niiio tenfa dificultades en la escuela, eran los padres 
quienes deberfan asumir la responsabilidad en el proceso de aprendizaje. En ultima 
instancia, el fracaso de un niiio, segun lo consideraban los maestros, se debfa a 
la falta de dedicaci6n de la familia hacia eJ y hacia la escuela. A lo largo de estas 
llneas, los maestros clasificaron a las familias en tres tipos: 

• Familias educativas que proveen un media favorable para aprender. Estos 
padres se preocupan por averiguar acerea de! progreso de! niiio en la 
escuela, ayudar con la tarea, llevar a su niiio aver especialistas si se requiere 
(centro de diagn6stico, doctores, terapeutas), etc. 

• Familias no educativas que no emprenden ninguna tarea relacionada con 
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las necesidades de! aprendizaje de sus niii.os. Estas familias descargan toda 
su responsabilidad en la escuela, no ayudan a los niii.os en su trabajo y 
no cumplen con los requisitos de la escuela. 

• Familias antieducativas que de hecho, perturban las posibilidades de apren­
dizaje de! niii.o. Estas son familias rotas o familias con serios problemas 
socioecon6micos. Dentro de estas familias, se deja que los niii.os se valgan 
por si mismos. 

Segiln las maestros, en este asunto de la responsabilidad son los padres quienes 
deben acercarse y ayudar al niii.o que no se adapta al ritmo de aprendizaje esta­
blecido en el aula. Si cuando la desadaptaci6n comienza a manifestarse, las padres 
no asumen su responsabilidad, son rotulados coma no educativos o antieducativos. 
Carlos, a quien nos referimos antes, provenia de una familia de este tipo. Segun 
se explic6, su maestra pensaba que no recibia ayuda de su casa y que, por tanto, 
tendria que enfrentar sus problemas solo: "El aprendera lo que pueda aprender 
en la escuela ya traves de su esfuerzo personal, porque, en la casa, no, ino con 
su madre!" Ademas, la maestra de Carlos pensaba que la madre no solo no se 
preocupaba por SU educacion sino que tampoco Se ocupaba de el: "me da lastima 
con Carlos, porque tengo la sensaci6n de que se le deja solo y abandonado en 
la casa". Sin embargo, esta maestra tambien consideraba que la madre de Carlos 
era problematica que no solamente tenia problemas con ella, sino con otros padres. 

Tengo la impresi6n que esta senora tiene problemas en su casa, y que viene aqul 
a descargar todo su resentimiento; por eso esta resentida. Yo creo que ella esta 
resentida. 

Las dificultades de aprendizaje de otros niii.os tambien se atribuian al hogar. 
Pamela, Ximena, Miguel, Jorge y Tomas eran considerados todos coma perte­
necientes a familias que, en grados diferentes, se clasificaban coma no educativas. 
Pamela, nos dijo su maestra, tenia problemas motores y de concentraci6n y nece­
sitaba la ayuda de su madre con la tarea y un mejor media de aprendizaje en 
el hogar. Se consideraba a Ximena coma perteneciente a una familia antieduca­
tiva. Sus padres estaban separados y ella estaba bajo el cuidado de una "criada 
media loca" mientras su madre trabajaba. En la escuela, la niii.a "no hace nada", 
"miente", y "roba" la fruta de sus amigos. Miguel, sin embargo, pertenecia 
a una familia educativa de acuerdo con su maestra. Aun cuando sus problemas 
de aprendizaje tenian sus raices en ''problemas de! hogar' ', se reconocia que su 
madre estaba preocupada por su rendimiento en la escuela; ella colaboraba con 
la asociaci6n de padres-maestros y contrat6 a un maestro privado para que ayudara 
a Miguel con su tarea. A pesar de este esfuerzo, sin embargo, los resultados no 
eran buenos. Por ello, el maestro lo declar6 coma un caso en el que se requeria 
la ayuda de un especialista, aun cuando confes6 que quizas la madre de Miguel 
era alga severa con el y no demostraba suficiente afecto. Jorge, quien no era tratado 
adecuadamente por sus padres, recibi6 una consideraci6n similar. La familia de 
Tomas parecia representar un caso tipico de familia no educativa. El no recibia 
ninguna ayuda de sus padres y se evalu6 coma muy inmaduro para tener exito 
por si mismo. Aun cuando la familia de Mario podria tambien considerarse coma 

antieducativa a causa de sus condiciones de vida muy pobres y de! hecho de que 
ambos padres eran analfabetos, la maestra sentia simpatia por ellos. Esto era 
porque la madre de Mario, segun se mostr6 antes, obedecia a la maestra y no 
la contradecia. 
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Padres 

Algunos padres tendfan a culpar a los maestros y a otros miembros de! per­
sonal de la escuela por el fracaso de su nino. Pensaban que los maestros no habfan 
mostrado suficiente atenci6n por el nino. Las familias de Carlos, Pamela y Tomas 
declararon vehementemente que "era la maestra quien no se habfa preocupado 
por el progreso de ellos en la forma en que debfa' '. Tenfan la sensaci6n de que 
era la responsabilidad de la escuela incitar a los ninos a aprender: "Ud. es el 
maestro y Ud. debe saber c6mo encontrar el estilo de! nino' '. 

Otros padres, sin embargo, mientras reconocfan que ellos debfan hacer algo 
para ayudar a sus ninos, se consideraban incapacitados por varias razones. Les 
faltaban las tecnicas para tratar dificultades especiales: "Yo le ayudo, pero eso 
no funciona"; "Yo trato de hacer!o mejor que puedo pero el no trabaja", "Hago 
mi mayor esfuerzo, pero el no presta atenci6n' '. Los padres incluso sentfan un 
cierto grado de remordimiento: "Quizas es porque yo soy muy estricto con el''. 

Tambien habfa aquellos padres que declaraban que los problemas de un nino 
eran cosa de el. "Tiene una cabeza dura", decfa la madre de Mario, mientras 
afirmaba su falta de habilidades para ayudarlo: "Le dije a todos los maestros que 
no lo puedo ayudar porque no se leer''. Algunas veces los acontecimientos en 
el hogar hacen las cosas aun mas dificiles. El padre de Miguel habfa muerto y 
esto le afectaba mas de lo que podrfa imaginarse. Su madre consideraba que esta 
situaci6n, ademas de! hecho de que era rebelde, desobediente y se habfa escapado, 
hacfa dificil para ella hacer algo. Ella no sabfa enfrentar el problema y se habfa 
dado por vencida: "He perdido la paciencia. Se acab6' '. 

Alumnos 

Al considerar nuestras entrevistas con los ninos encontramos que con grados 
distintos de conciencia, en casi todos los casos, los ninos atribufan su fracaso a 
su propio quehacer. Los escuchamos afirmar su responsabilidad cuando planteaban 
su obligaci6n de' 'estudiar y hacer la tarea' '. Las declaraciones de los ninos con­
cernientes a su responsabilidad estaban matizadas por los mensajes recibidos de 
los adultos que los rodeaban. Carlos afirmaba que habfa nacido ''as!'', agregando 
''es porque miro mucho la tele'', raz6n dada a menudo por su madre para su 
fracaso. En otras respuestas, la influencia de los maestros se podfa detectar como 
cuando decfan que ellos ''debfan ser responsables'' en estudiar o hacer la tarea, 
en ''traer sus utensilios escolares'', o ''hacer lo que el maestro dice en la clase' '. 

Cuando uno se enfrenta a todas estas declaraciones de responsabilidad propia 
de parte de ninos clasificados como fracasos, uno no puede hacer otra cosa que 
maravillarse de lo que las consecuencias de tales percepciones pueden significar 
en sus vidas posteriores. Habfa ninos entre 6 y 7 anos de edad que comenzaban 
a enfrentar la vida de la escuela y ya se habfan resignado al hecho de que, como 
el caso de Carlos, ellos habfan creado su propio fracaso. 

Los compaiieros de clase 

Los companeros de clase tambien parecfan tener sus puntos de vista sobre 
quien era responsable por los ninos que fracasaban. Estos atribufan el fracaso 
a los ninos problema mismos: "porque son holgazanes"; "no hacen nada"; "no 
trae SUS lapices de colores"; "no hace SU tarea"; "la senorita le ensena pero no 
entiende las cosas". Estos ninos tambien repetfan lo que escuchaban decir a los 
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adultos: ''son holgazanes porque en la casa no se Jes enseii.a, no se !es hace dictados, 
ellos no hacen nada". Estos niii.os consideraban al niii.o modelo como "ordenado 
y trabajador" y aplicaban este r6tulo a los mejores estudiantes. Ser "holgazan" 
es un "ma! ejemplo" que nose deber imitar; por ello los niii.os no deberfan hacer 
amistad con los ''hogazanes''. Carlos no solamente estaba aislado de su maestra 
y de su madre, sino que encontraba queen la escuela sus amigos no jugaban con 
el. Solamente una vez percibimos un sentimiento de camaraderfa de uno de sus 
compaii.eros, Tomas, quien tambien era considerado un '' holgazan''. 

El Fracaso Escolar y los Maestros 

Estando centrados en los acontecimientos y el proceso escolares, nuestra inves­
tigaci6n estaba particularmente interesada en la funci6n de! maestro en la forma­
ci6n de! fracaso. Si bien conscientes de que podfa haber explicaciones acerca de 
los varios componentes de! fracaso escolar, nuestro analisis se centr6 en la impor­
tancia de la percepci6n de! niii.o sabre su habilidad para aprender. 

Revisando nuestras notas y reflexiones de! aii.o de observaci6n de las cuatro 
clases, encontramos que los niii.os a los que se dijo eventualmente que repitieran 
el aii.o habfan interiorizado una imagen de ellos mismos como incapaces de 
aprender. Estos niii.os pasaron por experiencias iniciales de fracaso: en escritura, 
sus caracteres eran evaluados como ma! hechos, no podfan identificar propiamente 
los numeros y dibujaban incorrectamente. Por estas y otras razones, por las difi­
cultades notables con los padres, descritas a lo largo de este capftulo, estos niii.os 
tendfan a convertirse en sujetos de rotulado. Experimentaban, justificadamente 
o no, un media hostil en la escuela donde actividades normales tales como aprender 
a leer o el dictado se convertfan en una amenaza y por ello eran progresivamente 
ignorados por los maestros, aislados por los compaii.eros, y, en algunos casos, 
condenados en el ho gar. 

Los niii.os que fracasaban obviamente no encajaban en el concepto de los 
maestros de! "bu en alumna". Elias no "trabajaban", "respondfan", o "parti­
cipaban", no eran "en tusiastas", no pod fan ser "motivados", y no querfan 
"investigar para aprender mas de lo que se enseii.aba"; aprendfan de memoria 
y se comportaban ''irresponsablemente''. Despues de nuestras observaciones, nos 
preguntamos si las practicas docentes que vimos podfan haber estimulado a los 
niii.os a responder a las defmiciones de! maestro sabre lo que era un buen estu­
diante: "un buen estudiante es uno que trabaja, responde, participa, uno que 
no es un mueble, sino un niii.o feliz que puede ser motivado y que es entusiasta''. 
El siguiente extracto proviene de una lecci6n que tenfa muchos elementos en comun 
con el tipo de enseii.anza que vimos en otras. Sugiere este ejemplo que el tipo 
de alumna deseado por los maestros podrfa no tener posibilidad de desarrollo si 
toda la enseii.anza se llevara a cabo como en esta muestra. En este caso, la maes­
tra habfa alertado al observador de antemano de que su clase era muy revoltosa: 
''Todo estos niii.os pasaron por el preescolar, pero no desarrollaron habitos; nunca 
cesan de hablar, dejan todo regado, no saben ni c6mo atarse los cordones de sus 
zapatos''. 

124 

scormier
Sticky Note
None set by scormier

scormier
Sticky Note
MigrationNone set by scormier

scormier
Sticky Note
Unmarked set by scormier



Una lecci6n sobre conjuntos 

[Los niiios hablan constantemente mientras la maestra trata de orgamzar el 
ambiente de la leccion.] 

Maestra: Guarde SU tarea. Deje solo SUS lapices de color fuera. 
Pat [gritando alegramente]: jColores, colores! 
Maestra [a un alumna]: Guarde eso porque voy a dar otros materiales [ distribuye 

algunas hojas]. · 
Maestra [a la clase]: Guarden eso porque voy a pasar otros materiales . . . . Pangan 

las hojas boca abajo [ ella sabe coma]. 
Maestra: 2Tienen todos papel? Danilo, 2le di papel? 
Ahora miren aqui. 
[Los niiios estan todos hablando, algunos se dan vuelta para hablar a un niiio 

que esta detras.] 
Maestra: 2Estan listos para comenzar? 2Dejenme ver? 
Alumnos: Sfffffff. 
Maestra: En nuestra ultima leccion hablamos de conjuntos universales. Rodrigo 

Pereira .... jMejor cruce los brazos! 

[Mas tarde] 
Maestra [explicando]: En nuestra ultima lecci6n hablamos de los conjuntos univer­

sales; un conjunto universal contiene todos los elementos. 
Alumnos: Sfffffff. 
Maestra: Fernando, si no presta atencion no va a saber que hacer. En nuestra 

ultima lecci6n sacamos el conjunto de los vegetales. Edgardo, no esta poniendo 
atencion. Danilo, mire aquf [se vuelve y dibuja en la pizarra]. 

Maestra: 2Podrfamos hacer un subconjunto? 
Alumnos: j Fruta! 
Maestra: 2Que hay ah!? 
Alumnos: Peras y manzanas. 
Maestra: 2Que mas? 
Alumnos: Arboles. 
Maestra: 2Que mas? 
Alumnos: Casas. 
Maestra: Ahora, miren aquf. Uds. tienen un conjunto; mire aquf Claudia, se preo­

cupa por todo menos por poner atenci6n. 
[La maestra comienza a pedir a los niiios que le nombren los elementos en el 

primer conjunto.] 
Alumnos: Yo, Yo. 
[La maestra menciona los nombres de los alumnos.] 
Maestra: Rodrigo. 
Rodrigo: Barcos. 
Maestra: Milchor. 
Milchor: Pescado. 
Maestra: Esta bien, pescado. 
[La maestra corrige porque Milchor ha dicho pescado queriendo significar peces. 

Pero ella no explica la naturaleza de esta distincion.] 
Maestra: 2Quien puede decirme el nombre de otro elemento? 
Alumnos: Yo, Yo. 
Maestra: Esta bien. 
Alumna: Barcos. 
Maestra: Ya hemos dicho eso. 2Que otros elementos? 
Alumna: Tiburon, tiburon. 
Otro estudiante [cantando]: Tiburon, tibur6n [una cancion popular en espaiiol]. 
Maestra: Pero de este conjunto haremos cuatro subconjuntos. 
[La maestra muestra una hoja de papel.] 
Maestra: Trabajen en su hoja sin mirar al que esta al !ado, sin hablar. Vamos 
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Los ni1ios repitientes ex/1eri11w1tan un medio lwstil en la escuda, donde incluso las actividades normales se 
convierten en una amenaza. 

a ver, uno puede ser de barcos, de gaviotas, o peces, y de anclas. 
[La maestra organiza la maleta de una de las niiias .] 
Maestra: Vamos a trabajar juntas. Primera, pongan su nombre en el papel. 
Maestra [repitiendo las instrucciones con mucha rapidez] : En el dibujo hay un 

conj unto universal y Uds. deben hacer cuatro subconjuntos de gaviotas, barcos, 
anclas y peces. Utilicen el lapiz negro primero y despues coloreenlo. 

[La maestra camina por el aula .] 
[La madre de un niiio entra con el y explica que ha tenido control y que ahora 

estos son mas frecuentes. La maestra se acerca a mi y me dice: "Este es otro 
niiio problem a. Trabaja bien pero tengo que estar con el todo el tiempo''. 
Golpea la mesa ligeramente para indicar que los niiios deben poner atenci6n. 
Me dice que pondra al niiio que ha acabado de llegar cerca de mi para que 
lo pueda observar.] 

[La maestra repite para beneficio clel niiio [Oscar]. Una niiia habla a alguien 
detras de ella; le esta explicando lo que hay que hacer. La maestra va hacia ella.] 

Maestra: Arregla su maleta. No deberia estar miranclo al vecino porque esto lo 
hemos hecho muchas veces. Loreto, .:que quiere? 

[EI niiio cesa de hablar. Hay silencio.] [El niiio habla a la niiia. La maestra camina 
por su !ado y pasa por su !ado y mira su hoja.] 

Maestra [con tono irritado] : Usen el lapiz de trazado primero. Haganlo con el 
lapiz negro de trazado . 

[La maestra va hacia su pupitre. Luego se pasea alredcdor.] 
Maestra: Mauricio, .:sabe por que no hace lo que debe? Porque no presta atenci6n . 
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Maestra [a la clase]: De este con jun to universal de cosas de! mar deb en hacer cuatro 
subconjuntos, de barcos, gaviotas, anclas y peces. 

Maestra [molesta]: Miren, aqui hay un niiio que esta hacienda arboles. 
Maestra [a un alumna]: ,!Hacienda otro sin terminar todavia el primero? 
Maestra [a otro alumna]: Michel lo tiene casi listo. iJessica! jAlexis! 
[Un alumna silba; Oscar mira hacia arriba y no trabaja. La maestra continua 

caminando por el aula.J 
Maestra: ,!Que le falta? ,!Cuantos barcos hay? 
[Silencio.] 
Maestra: ,!Tiene borrador? Le prestare esta; cuidado con el papel porque no es 

muy bueno. 
Maestra: jMiren aqui por un minuto! Debajo de eso hay otro conjunto universal. 

De modo que hagan otros cuatro subconjuntos; porque hay niiios que han ter­
minado. <!Que subconjuntos podemos hacer? 

Alumnos: jArboles, flares! 
Maestra: Y asi sucesivamente. 
Oscar: Animales [la maestra se vuelve hacia otro niiio]. Nino, yo no puedo hacer 

esa estrella. 
Sergio [se vuelve y compara el lapiz de Oscar con el de su vecino]: jMiren, son 

de! mismo tamaiio! 
Maestra [irritada]: i Sergio Lizana, trabaje! 
[Un niiio hace el dibujo para Sergio.] 
Observador: ,!Por que esta hacienda este trabajo? 
Alumno: El no sabe c6mo hacer estrellas. 
Maestra [ tono regaiioso]: Use el lapiz de grafito, Rodrigo. 
[Un alumna se pone de pie y la maestra le pregunta si ha terminado.] 
Alumno: Perdi mi lapiz. 
Maestra: jBU.squelo! 

[Mas tarde] 
Maestra: Rodrigo, jtrabaje y sientese bien! 
[El alumna se levanta y va a enseiiar su trabajo a otro niiio.] 
Maestra [con tono irritado]: jlvan Catalan, jtrabaje, trabaje! 
Maestra [va a donde Ivan]: ,!Que sucede? 
[Los alumnos muestran su hoja de papel.] 
Maestra: Se sali6 [fuera de las Iineas]. <!Que? ,!Necesita un borrador? 
[Le da un pedazo de borrador y el Iimpia SU hoja de papel.] 
Oscar: i Esto es diffcil! 
[Sergio se da vuelta y mira las anclas de Oscar.] 
Maestra: Sergio Lizana, jtrabaje! 
[Otros niiios continuan hablando. Oscar trata de dibujar las anclas lo mas parecido 

posible al modelo. Borra varias veces.] 
[Un niiio comienza a llorar. La maestra va hacia el.] 
Maestra: Ahl tengo otro problema. Nose lo que pasa con este niiio; Hora por cual-

quier cosa. Esta llorando porque su papel esta rajado. 
Maestra [va a donde el alumna y le da otra hoja de papel]: jTome y sea cuidadoso! 
[Un alumna ayuda a otro a hacer el trabajo.] 

[Mas tarde] 
Sergio [se vuelve]: Creo que he terminado. 
[Muestra SU hoja a Oscar. Ha puesto arboles en uno de los circulos que deben 

contener subconjuntos de elementos relacionados con el mar. Le pregunto por 
que y me dice que pertenecen al subconjunto inferior. Le digo que esta ma! 
y lo borra.J 

Sergio: jAh, que bien! jQue escapada! [refiriendose a lo que hubiera podido pasar 
si la maestra hubiera vista que esta ma!]. 

[Mira su dibujo.] 
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Sergio: No habia puesto las anclas. 

[Mas tarde] 
Maestra [con tono rtiolesto]: iRodrigo Pereira, Mauricio. 
[Un estudiante explica a otro c6mo hacer las estrellas.] 

[Mas tarde] 
Maestra [con tono irritado]: Ivan Catalan, ique esta hacienda? 
lvdn: Estoy buscando un borrador. 
Maestra: Le di uno antes; iYa Jo perdi6? 
Maestra [molesta]: Andrea, a su puesto. iQue quiere? 
Andrea: Un borrador. 

,Maestra: .'.No le puede prestar uno su vecino? 
Maestra [a otro alumna]: Sergio Lizana, <'.no entiende? <'.Termin6 su trabajo? 

Entonces trabaje. 

Practicamente toda esta lecci6n estuvo ocupada con nociones de orden, sin 
que los niiios se atrevieran a pedir explicaciones y con la mayor parte de la ayuda 
necesitada prestada de un niiio a otro. No hubo indicaci6n de preocupaci6n por 
la iniciativa, la imaginaci6n o la responsabilidad. Las instrucciones importantes 
se relacionaban, por ejemplo, con el tipo de lapiz a usar y el orden para realizar 
la tarea (subconjunto marina primero, naturaleza despues). Hubo evidencia de 
una pobre administraci6n de las habilidades resultantes en que la maestra empleaba 
gran cantidad de tiempo ocupandose de las peticiones que hacian los niiios de 
materiales apropiados. 

Otra de las clases observadas, sin embargo, no tenia estudiantes clasificados 
coma fracasos al final de! aiio escolar. Abstrayendo todas las otras cosas que 
pudieran haber contribuido a tales resultados, miramos la interacci6n de la maestra 
con la clase. Observamos que ella preferia seguir el ritmo de aprendizaje de los 
niiios antes que asegurar que se siguieran los objetivos rigidamente. Segun nos 
dijo ella 

El programa de la escuela requiere que los niiios lean pero no con fluidez; no 
es necesario que ellos conozcan todos los sonidos, ellos no tienen que leer con 
fluidez antes de! final de! segundo grado. 

Esta maestra se preocupaba tambien por reconocer los modos y necesidades 
de los propios niiios. Masque reforzar la disciplina, buscaba estrategias diferentes 
cuando observaba que sus alumnos no estaban respondiendo coma lo deseaba. 
Esto podia resultar en dar un descanso o permitirles salir fuera y jugar. Durante 
estas lecciones, ella demostr6 valor y afecto. Nunca la vimos gritar o perder su 
autocontrol. 

Yo nunca uso palabras fuertes con los niiios; es como una cosa que tengo aqu! 
dentro .... Yo nunca uso una palabra que pueda herir a un niiio. [Esta maestra 
indic6 que ella confiaba en la habilidad de los niiios para aprender.] 

Pienso que mi clase esta nivelada. Aunque hay diferencias - algunos son mas 
lentos que otros - todos son salvables excepto dos casos. Pero Jo que me hace 
falta es tiempo porque Ud. no puede dejar a 38 alumnos para cuidar 2. 

A pesar de decir esto, observamos que durante el aiio escolar ella presto 
atenci6n individual a los dos niiios que tenian dificultades; trabajaba con ellos 
durante la recreaci6n o despues que las clases terminaban. Juan Carlos era uno 
de estos estudiantes; tenia dificultades de lenguage y no podia aprender a leer. 
La maestra trat6 un metodo diferente de lectura y tan a menudo coma era posible 
trat6 de comunicarle su confianza en que seria capaz de aprender. 
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Yo no quisiera ni tampoco quiero creer quejuan Carlos repetira el afio porque 
el tiene muy buenas cualidades. Creo que tiene problemas espedficos de apren­
dizaje ya que constantemente olvida lo que ha aprendido, aun cuando esta ansioso 
por trabajar. Se comporta muy bien; aparentemente se concentra en lo que esta 
hacienda, pero no ha sido capaz de aprender los mecanismos de lectura y rete­
nerlos. Recientemente, hemos tenido exito en algo; pero todavia esta muy atras 
de! resto. Tuve que cambiar el texto que usa. Estoy ahora utilizando una cartilla 
diferente con el. 

En su relaci6n con los padres, esta maestra trataba de que estos ofrecieran 
ayuda pidiendoles que fueran cautelosos en exigir demasiado de ]os nifios. Ella 
tambien !es pedfa que se abstuvieran de castigarlos por el poco aprendizaje, de 
modo que no obstruyeran su trabajo. Esto a menudo significaba que estaba en 
oposici6n a los padres. Un padre nos dijo 

Yo exijo de el que haga SU tarea, que estudie, mientras que la senorita [maestra] 
me dice que no debo exigir tanto, que soy muy exigente. Ella dijo que el nifio 
aprenderia poco a poco, que le llevarfa algun tiempo, pero que aprenderfa 
finalmente. Me dijo que tuviera paciencia. 

No hay razones especiales para creer que esta clase de la maestra hubiera 
tenido un mejor grupo que las otras clases, pero la atm6sfera de la clase y los 
resultados de los alumnos eran diferentes. 

Condiciones Docentes 

Sobre el tema de la responsabilidad de! maestro por el aprendizaje, no serfa 
justo excluir de estas descripciones las condiciones de trabajo que rodeaban el 
proceso docente. Segun lo percibfan los maestros, los factores que afectaban la 
calidad de su trabajo eran las pobres condiciones materiales, las exigencias buro­
craticas, la falta de asistencia tecnica adecuada, las deficiencias en el plan de 
estudio, las actividades extraescolares y, mas recientemente, las consecuencias 
de la municipalizaci6n de! sistema escolar. 

Los edificios de la escuela no se consideraban satisfactorios. La maestra cu ya 
lecci6n sobre conjuntos hemos transcrito, trabajaba en un aula larga y estrecha 
con pequefias ventanas. Los nifios estaban sentados por parejas en dos filas de 
sillas separadas por un estrecho corredor. Los alrededores eran ruidosos. 

En esta escuela otro problema es que los espacios no son adecuados. En invierno, 
la habitaci6n es muy oscura. Es muy larga, los nifios en el fondo no pueden ofr 
ni ver bien. Y por ello tengo que mantenerme yendo y viniendo. Los nifios estan 
unos encima de otros. Uno no puede ensefiar. Nose puede escuchar nada. Ya 
es diffcil de por si, sin afiadir el problema de la banda [la banda de la escuela 
que toca en el gimnasio]. 

Los maestros creian que !es faltaba ayuda de otros profesionales tales como 
un consejero gufa 

El consejero gufa debe estar presente en la escuela el ciento por ciento, traba­
jando con los ninos en talleres, en grupos, para detectar, hacerles una prueba 
para comenzar a comprender. 0 deben hacerle una prueba a los padres, ponerles 
peliculas, dar charlas sobre todas esas cosas. Esto es algo ideal, ideal porque cuando 
uno dice que podria ser de esta forma, le dicen a uno que esto es una ilusi6n, 
que no puede ser asi. Todo lo que importa ahora es que haya un grupo de nifios 
para coger el subsidio. Si encontramos un nifio con un problema, hay que 
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ayudarlo. Pero, ,'.que ganamos con notificar el problema? A principios de! ano 
se nos pidi6 que llenaramos un formulario grande por cada nino. Lo hicimos, 
y c'que sucedi6? Se suponfa que ayudarfa a los ninos, pero nada ha sucedido. 

Las prescripciones curriculares se percibfan coma una impos1c10n y los 
maestros se quejaban de su falta de participaci6n en el desarrollo curricular. 

Por lo que yo se, todo viene de arriba y siempre ha sido asi. Nunca ha habido 
un plan de estudio preparado por los maestros. Crea que si se habla acerca de 
un plan de estudios primario entonces los maestros primarios deben ser consul­
tados. Ahora, mire la edici6n de! texto. i Para mf eso fue puro negocio! 

Los maestros que entrevistamos estaban tambien descontentos por la calidad 
de los programas y los textos utilizados. 

Considero que los programas no son satisfactorios. En primer lugar, el programa 
de matematicas es muy pesado y los libros de texto son inadecuados. El programa 
de ciencias sociales es muy corto. Soiamente hay dos o tres temas para el ano. 
Las ciencias naturales estan bien porque tienen el nuevo metodo. El programa 
de tecnicas especiales es muy largo. Por ello, un sujeto nose relaciona con el otro. 

Se consideraba que las actividades extradocentes interrumpfan el curso normal 
de las actividades antes que tener una funci6n educacional, especialmente cuando 
eran arregladas no por el maestro sino por el director de la escuela o las autoridades 
exteriores. 

Todas esas actividades consumen mucho tiempo. Porque, precisamente cuando 
estamos metiendonos en alga, se nos aleja de ello; entonces uno tiene que trabajar 
para hacer una exposici6n o hacer que los ninos reciten un poema o preparen 
una representaci6n. Se nos interrumpe y perdemos el hilo de lo que estamos 
ensenando a los ninos, especialmente cuando consideramos que los ninos tienden 
a perder la concentraci6n. iMuchas actividades extradocentes! iNo tenemos voz 
ni voto! jNO se nos consulta para nada! 

Como en todos los otros sistemas, estos maestros se sentfan frustrados por 
la manera extremadamente jerarquica y burocratica en que se administraba la 
vida de la escuela. 

Algunas veces he enviado informes (a los centros de diagn6stico) en relaci6n con 
problemas que afectan al nino ... pero, ahf, esta el problema, demasiada buro­
cracia. Uno no puede decidir hacer alga que podrfa beneficiar a un nino porque 
primero hay que pasar por toda la jerarqufa, aun cuando siempre se me dijo: 
escuche colega, si Ud. piensa que es conveniente, jhagalo! 

Lafuente mas reciente de dificultades, segun los maestros, era la municipa­
lizaci6n de! sistema escolar (vease Capftulo 1). Al pasar las escuelas de! control 
centralizado al control local municipal, surgi6 toda suerte de consecuencias impre­
vistas que afectaron a los maestros. Por ejemplo, la nueva regulaci6n municipal 
estipulaba que para que las escuelas recibieran sus subsidios estatales, deberfan 
tener una asistencia diaria promedio de 45 alumnos por aula. Se instaba a los 
maestros a que velaran por que el numero de alumnos no disminuyera, aun si 
tenfan que traer a los alumnos de la casa. Los maestros tambien percibfan esta 
cantidad de alumnos coma excesiva dadas las condiciones materiales bajo las que 
tenfan que trabajar. 

Encuentro que es demasiado. Es mucho trabajo, porque hay madres que 
desean ... por ejemplo, una me dice: "ihizo la tarea?". Piensan que su nino 
es el (mica al que tenemos que poner atenci6n, pero estan todos los otros. 
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La cantidad ideal seria 15 6 menos, pero yo pienso que uno podria hacer un buen 
trabajo con 25. Esto es lo mas necesario dados los problemas y dificultades de 
estos nifios; si estuvieran mejor alimentados, no tendrian los problemas que tienen 
ahora. 

No solo tenian los maestros que realizar sus actividades educacionales diarias, 
sino que el nuevo sistema municipal habia tambien aiiadido la carga de formularios 
para llenar y mayor control sobre la preparacion de la clase. Enfrentados con estos 
requisitos, los maestros tenian que decidir silos llevaban a cabo durante el tiempo 
de la clase o despues de terminado el dia escolar cuando ya estaban cansados y 
tenian otros deberes que realizar en la casa. 

jEs agotador! Porque uno no termina el trabajo aqui, sino que tiene que conti­
nuarlo en casa. Por supuesto, estan aquellos que dicen "yo no llevo nada para 
casa". Pero yo no puedo hacer actividades de oficina aqui. No puedo escribir, 
tiene que haber silencio y paz. 

Esto es un requisito reciente. Recuerdo que antes solo acostumbrabamos a tener 
un tema. Ahora, como dicen los colegas - nosotros hablamos entre nosotros -
necesitamos mas tiempo para planificar, desperdiciamos nuestro tiempo, en este 
sentido, en vez de ocuparnos de! nifio que tiene problemas. En vez de hacer eso, 
tenemos que quedarnos para llenar papeles y mas papeles. 

El llenar formularios quita mucho tiempo de la tarea principal de uno, esto es, 
ensefiar a los nifios, darles todo el tiempo. 

Tai es la presion en cuanto a la presencia de los alumnos en las escuelas (para 
obtener subsidio), que los maestros se resentian de lo que percibian como una 
"monetarizacion" de las escuelas. 

Para mi las escuelas se han convertido en un negocio. Las personas en el depar­
tamento tecnico (personal supervisor] son como un capataz que controla si esto 
o aquello se ha hecho. Aqui en la escuela hay problemas debido a que existen 
otras escuelas alrededor (otras dos escuelas estan albergadas en el mismo sitio 
y funcionan en un horario diferente de! dia]. No sabemos que hacer para conse­
guir mas alumnos. Se nos ha dicho que no deberiamos hacer demandas a los 
nifios y a los padres para que no se transladen a otra escuela. De modo que una 
tiene que pretender que el nifio esta progresando aun cuando puede no estar 
haciendolo, para evitar que el nifio deje la escuela. 

El sistema municipal tambien amenazo la seguridad en el trabajo. 

Hay escuelas que han desaparecido. Y eso trae muchos problemas. El personal 
se ha cambiado. En otras localidades han perdido sus trabajos. Aqui se ha llamado 
gente a retiro. Hay toda suerte de temores, y de esta forma nos atan las manos. 

Uno no esta seguro ni en paz. Pero yo digo si uno no va a estar seguro, si uno 
no va a tener seguridad cuando uno esta enfermo o tiene algo, al menos uno 
debe tener seguridad en el trabajo; si no, uno no puede trabajar con los nervios 
en paz. Desde que se nos transfiri6 a la Municipalidad, hemos tenido que firmar 
un nuevo contrato cada afio. Ese contrato puede terminar o nos pueden decir 
que el pr6ximo afio no nos renovaran el contrato. La situaci6n no es la que era 
antes. 

La municipalizacion ha llevado tambien 'l un sistema mas complejo de con­
troles y supervision puesto que estas funciones son compartidas por las autoridades 
de! Ministerio y el personal municipal. 

Si uno es un profesional y se comporta con responsabilidad, es terrible ser vigi­
lado ... Ellos han venido, no se cuantas veces, a mirar nuestros planes velando 
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para que estos sigan las programas. Yo pienso que es excesivo, ellos siempre estan 
supervisandonos y controlandonos cuando seria mejor si nos dejaran solos. 

Esos son detalles que nos estan desmoralizando. Parece que ellos viven constan­
temente controlando las papeles. ,:Lo entreg6? Si tenia que ser entregado a las 
4 y Ud. lo entreg6 a las 5 .... Tai es el detalle, ta! es el control. 

Considerando las condiciones que, hasta cierto punto, explican la frustra-
ci6n profesional de los maestros, queriamos subrayar algunos de los facto res ate­
nuantes de los problemas discutidos anteriormente. Sin embargo, a pesar de la 
intensidad de estas condiciones, no todo lo que sucede en la ensefianza puede 
ser atribuido de modo determinista a factores exteriores a la esfera de responsabi­
lidad de! maestro. Las dificultades no siempre actuan coma condiciones limitantes. 
La habilidad para superarlas pueden crear condiciones para obtener resultados 
mas exitosos en la ensefianza. Los maestros todavia tienen que juzgar lo que cons­
tituye una limitaci6n inevitable y lo que no. La maestra de nuestro estudio, que 
habia terminado el afio sin nifios juzgados coma fracasos, habfa encontrado faciles 
las experiencias anteriores. Habia sido entrenada coma todos los maestros y habia 
experimentado las mismas condiciones vejatorias de la docencia. En sus afios ini­
ciales coma maestra, habia trabajado en una localidad rural, viajando grandes 
distancias cada dia para llegar a la escuela y ensefiando a nifios de familias muy 
pobres y analfabetas. Su interpretaci6n de esta experiencia era diferente, sin 
embargo, de la de otros maestros. 

La experiencia fue horrible pero util. Es la otra cara de nuestra profesi6n, dife­
rente de lo que se hace aqui .... Es el tipo de experiencia que quizas le muestra 
a uno c6mo enseiiar. 
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lnterpretando el Exito y el Fracaso 

Habiendo experimentado la complejidad de la vida en las escuelas y aulas 
de este estudio, a veces con su tratamiento err6neo de los antecedentes sociales, 
sus limitaciones materiales y los estilos contradictorios de enseiianza y aprendizaje, 
asl como las estructuras de significado utilizadas para interpretar las actividades 
escolares, comprendimos que no serfa facil generalizar acerca de la producci6n 
de! exito o el fracaso en la escuela. Tenfamos la sensaci6n, sin embargo, de que 
el intento por reconstruir la vida segun se observaba no deberfa excluir un esfuerzo 
para destacar los eventos que, a los ojos de! observador, parecfan ser significativos. 
A traves de! analisis de las distintas etnografias de los palses, no solamente sur­
gieron los cuadros especfficos de! contexto de lo que era la vida en las escuelas, 
con sus rutinas y sistemas operacionales predominantes, sino que tambien fue 
posible discernir las recurrencias de pals a pals, que sugerfan la posibilidad de 
una comprensi6n mas general de las condiciones para el fracaso escolar. Tales 
acontecimientos recurrentes han sido extractados de! cumulo de datos disponi­
bles y situados bajos amplias categorias. Segun se definieron, estas categorfas 
pueden parecer al lector obvias o simples, pero han sido formuladas asl a prop6sito 
para mantenerlas lo mas cerca posible de los hechos y evitar el exceso de concep­
tualizaci6n abstracta. 

Al tratar de mirar las situaciones de los cuatro palses de un modo general 
para establecer algunas categorfas, vimos la necesidad de dar dos tratamientos 
distintos a la informaci6n. Primera, tenemos lo que puede ser llamado los procesos 
"observados" dentro y fuera de! aula; de estos, hemos seleccionado acontecimien­
tos significativos y los hemos agrupado bajo descriptores tematicos generales. 
Segundo, hemos anotado los significados que nos proporcionaron los distintos par­
ticipantes en el proceso educacional, especialmente los maestros, bien en entre­
vistas 0 inferidos de la observaci6n de los hechos; dentro de estos, nos hemos con­
centrado en lo que llamamos sus ideologfas educacionales practicas. Las ideologfas 
son vistas como medias de pensar sabre la realidad, que se sobreimponen a los 
hechos y sirven para justificar acciones o explicar situaciones, a veces de modos 
distorsionados o incompletos. La consideraci6n de procesos ''observados" e ideo­
logfas ''inferidas'' han preparado, a s~ vez, el camino para algunas sugerencias 
sabre las causas o factores explicativos de! fracaso y sugerido lo que podrfa hacerse 
para disminuir sus efectos. 

Procesos Observados dentro de las Aulas 

Debido a que los maestros son las figuras centrales en el aula y en gran medida 
determinan lo que ocurre dentro de sus confines, el centro de atenci6n de este 
estudio se ha concentrado en estos y sus actividades. Asl, se consider6 que habfa 
una serie de situaciones generalmente asociadas con condiciones que apoyan el 
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fracaso. El hecho de que se han seiialado como comportamientos relacionados 
con el maestro, n9 significa que son exclusivos de los maestros o que no son acep­
tables para el conjunto completo de protagonistas que participan en el proceso 
ensefianza-aprendizaje, incluyendo los padres. Es su universalidad, creemos, lo 
que !es da una fuerza particular. 

Despotismo benevolo 

El despotismo benevolo puede tomarse como otro tfrmino usado para el auto­
ritarismo, aun cuando no es precisamente esto o solo esto. Practicamente todos 
los maestros de! estudio tenfan un sentido de su responsabilidad por el curso de 
los acontecimientos dentro de sus clases, aun cuando no necesariamente por sus 
resultados. Al sentirse conductores y responsables de los hechos, los maestros se 
consideraban en una relacion maestro-alumna en la que los alumnos conferfan 
favores al maestro. La solicitud tfpica de los maestros a los niiios era pedir que 
las cosas se hicieran ''por el maestro'': ''haganme esto' '. Los niiios consideraban 
que tenfan el deber de hacerle servicios al maestro, siendo el principal el aprender, 
segun se Jes indicaba. En la mayorfa de casos, con algunas notables excepciones, 
se pedfa a los niiios seguir exactamente las instrucciones de! maestro, las cuales 
se transmitfan en tonos de mayor o menor atencion o respeto. 

En las aulas bolivianas, por ejemplo, se empleaba muy poco el propio mundo 
de experiencias de los niiios como motivacion para el aprendizaje. El concepto 
de participacion de! alumna en el proceso de aprendizaje, que practicamente todos 
los maestros elogiaban de dientes para fuera, solo implicaba permitir a los niiios 
responder a preguntas o llevar a cabo tareas especiales asignadas a alumnos selec­
tos. Un caso extrema de este concepto de participacion se encontro en las reuniones 
de! consejo estudiantil en las escuelas chilenas. Aparte de ser ante todo una opor­
tunidad para el maestro de obtener ayuda en la aplicacion de la disciplina y el 
orden, los alumnos no tenfan siquiera la oportunidad de decidir por sf mismos 
quien debfa asumir las posiciones de dirigencia en estos consejos. 

[En una clase de cuarto grado, el maestro discute con las alumnos la situaci6n 
de aquellos que no tienen ninguna responsabilidad en el consejo estudiantil. 
Explica que todos deben participar en el comite o en otras actividades de la 
escuela. Luego !es dice que el cambiara a algunos de ellos de SUS posiciones.] 

Maestro: ... y quizas tambien a las dirigentes. jYo las cambiare! 
Maestro: jPresidente, abra la sesi6n! 
Alumno presidente: En el nombre de Dias, se abre la sesi6n. 
[El secretario lee las actas.] 
Maestro: Vamos aver ahora. Debemos dar responsabilidad a aquellos que no la 

tienen. Tambien, a finales de mes vamos a cambiar las cuadernos. No deben 
perder sus cuadernos, porque si lo hacen deben pagar par ellos. Uds. deben 
ser responsables. Toda el mundo debe tener una responsabilidad. Sf muchachos, 
esto nos ayudara mas tarde cuando seamos grandes y tengamos que trabajar. 

Otra forma de interpretar la participacion estudiantil y de afirmar el derecho 
de! maestro a delegar por gracia su autoridad era la seleccion y confirmacion de 
nivel especial a ciertos alumnos. El masjoven de los seleccionados estarfa exento 
de un numero de tareas que otros tenfan que realizar. Este era el caso de Patricia 
en Venezuela (vease Capftulo 5) cuyo tratamiento especial inclufa autoridad para 
que otros niiios la obedecieran o se arriesgaran a ser regafiados por la maestra. 
De modo similar, la seleccion se podfa ejercer arbitrariamente en la concesion 
de peticiones de los niiios coma se vio en la siguiente situacion. 
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Christian [a la maestra]: Senorita, c'.Puedo ir al baflo? 
[Sale de! aula sin esperar el permiso para ir.] 
Marcela: iPuedo ir al baflo? 
[La maestra hace seflas para otorgar el permiso.] 
Gabriel: iPuedo ir al baflo? 
[El maestro hace una seflal negativa.] 

El tipo de aura mesianica que parecfa rodear el modo de relaci6n de los 
maestros se ilustr6 en los mon6logos docentes reportados en el estudio venezolano, 
donde los maestros se embarcaban en largas series de preguntas y autorrespuestas, 
mezclando por lo general el contenido con elementos disciplinarios. Otra forma 
de inducir la participaci6n y luego cancelar efectivamente la contribuci6n que los 
ninos podrfan hacer a la secuencia de aprendizaje (vease Capftulo 5) era cuando 
los maestros utilizaban su propio criteria o el de un libro para resumir lo que 
se habfa dicho. Un modo obviamente no intencional de ejercer autoridad en la 
ensenanza, pero uno que se encontr6 en muchas aulas, fue el de corregir afirma­
ciones a traves de una afirmaci6n incorrecta. 

[La maestra pide a un alumna que muestre su tarea.] 
Alumno: jSe me le qued6 en la casa! 
Maestro: iC6mo se te le qued6? c'.Cuando vai a aprender a hablar bien? 

La posici6n del maestro tambien se afirmaba cuando mostraba que conside­
raba coma un derecho decidir si darfa retroalimentaci6n a la respuesta o contri­
buci6n de un alumna. Ignorar las respuestas de los alumnos, segun se report6 
en el estudio colombiano, era una practica comun en todas las otras aulas del 
estudio. Los errores de los alumnos se trataban a menudo coma un insulto perso­
nal, al cual reaccionaban amenazando con castigar: "Aja, tu nunca haces nada 
bien. La pr6xima vez te voy a enviar a la oficina (a castigo). Ahora vete al rinc6n 
y parate allf' '. 

Frecuentemente la respuesta observada en los ninos a tal trato autoritario 
con ellos era aceptarlo coma al go caracterfstico de la funci6n del maestro. Un 
buen ejemplo de este modo de ver las cosas era la manera c6mo imitaban el papel 
autoritario del maestro cuando se les pedfa que asumieran una posici6n de liderazgo 
durante una actividad docente. 

Emilia [actuando coma coordinadora de su grupo]: jAhora vamos a leer! 
[Los niflos leen en silencio mientras Emilia hace lo mismo en alta voz.] 
Emilia: jNo! jTodos deben buscar el sujeto y el predicado! 
[Con un tono autoritario lee una oraci6n y pide a cada niflo que indique cual 

es el sujeto y cual el predicado.] 

Estos coordinadores infantiles colombianos utilizaban incluso el estilo regan6n 
del maestro para corregir a otros alumnos: "Flor, c'.que piensa que estamos 
hacienda, ciencia o lenguaje?". A lo cual Flora respondfa coma silo hiciera al 
maestro, diciendo "i Lo siento ! ". La funci6n de informante asumida algunas veces 
por los alumnos era otra indicaci6n de su apoyo al aura del maestro. 

Alumno: jSeflorita, Agapo no trajo su libro! 
Maestra [a Agapo]: c'.Por que? 
[Agapo permanece silencioso.] 
Alumno que lo reportd: jS6lo trajo el libro de musica! 

No es que los alumnos no se rebelaran contra esta mfstica de la funci6n del 
maestro, pero lo hadan de manera indirecta y en su mayorfa en forma de viola-
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ciones de disciplina cuando se quedaban solos, presumiblemente como un medio 
de contrarrestar la constante presencia de! maestro en la clase. 

En general, los niiios estaban convencidos de que enseiiar era una actividad 
muy importante, y que sin importar coma la maestra lo hiciera era solo a traves 
de esta que ellos aprenderfan. "Creo que mi maestra es mas importante para 
mi aprendizaje"; "Creo que son los maestros, ellos enseiian y se ocupan de que 
aprendamos, ellos sirven coma nuestra gufa para aprender' '. 

El fracaso, sin embargo, lo percibfan los alumnos como menos atribuible al 
maestro (vease Capftulo 7); esta forma de ver las cosas pareda indicar cuanto 
aprecio tenfan por la funcion positiva de! maestro en promover el aprendizaje. 

Aun cuando los padres en algunos contextos eran menos inclinados a apoyar 
la funcion mesianica de! maestro, sus crfticas no tendfan al modo autoritario de 
enseiiar, sino a varias faltas de comportamiento en los maestros: "llegar tarde, 
regaiiar a un niiio, agobiar a los padres con peticiones de dinero, muchas clases 
perdidas" (a causa de la ausencia de los maestros), etc. En Bolivia, de todos los 
padres entrevistados, solo uno atribufa el fracaso de su hijo al maestro: "La maestra 
es mala, llama a mi niiio burro''. En cierta medida, solo cuando el despotismo 
benevolo se sumaba a la incompetencia se pensaba que los maestros no estaban 
cumpliendo con su funci6n de educadores ni estimulaban a los niiios a aprender. 

Los hechos observados, que nos llevaron a conceptualizar el comportamiento 
de los maestros coma "despotas benevolos" parecfan, junto con otros factores, 
afectar la percepcion que tenfan los niiios sobre su grado de habilidad para trabajar 
productivamente. Tambien afectaban su respuesta frente a la enseiianza, hacien­
dola en gran medida automatica y centrada en como adivinar la respuesta ade­
cuada a preguntas arbitrarias. Estos efectos, sin embargo, eran atenuados cuando 
los maestros expresaban atencion por los niiios y no utilizaban un lenguaje ame­
nazador para afirmar su posicion. 

Aprendizaje versus ser "bueno" y "limpio" 

Hay una fina linea entre la necesidad de enseiiar a los niiios a ser disciplinados, 
ordenados y limpios en su trabajo, y la necesidad de asegurar que el aprendizaje 
se lleva a cabo. En los primeros aiios de escuela primaria, es especialmente facil 
inclinar mas la balanza en favor de la forma que de! contenido, y este pareda 
el caso en muchas de las clases estudiadas. Escribir claramente es un objetivo 
docente importante de! primer grado; sin embargo, cuando la calidad se juzga 
constantemente en terminos de! buen aspecto que tiene algo, entonces el proposito 
real de! aprendizaje puede perderse. 

(En una clase colombiana de primer grado la maestra lleva a cabo un ejercicio 
de habilidad de escritura, pidiendoles a los niiios que hagan cruces en un 
cuademo cuadriculado. Un alumna viene hasta la maestra y le enseiia su 
cuademo.] 

Maestra: jSf es hermoso! jRegrese a su sitio! 
Maestra [a otro alumna]: jGustavo, por Dios, puso una cruz en un cuadro y no 

en el otro. Dejame ver! 
Maestra (al resto de los alumnos]: jSientense derechos! Pangan los que puedan 

trabajar correctamente. 
(Continua trabajando con Gustavo.] 
Maestra: c'.Ve Gustavo? jTambien puede hacerlo muy bien! 
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Alumnos de primer grado, Santiago, Ch ile. 

[Otro alumno trae su trabajo a la maestra.] 
Maestra: iHermosol 

El ejercicio de copiar era una parte importante de las actividades en el aula 
en las escuelas chilenas. Su proposito estaba definido claramente como el de pro­
mover habitos de orden y limpieza. Mientras la maestra estaba ocupada con otras 
actividades , se pedla a los niiios que copiaran oraciones anodinas tales como "Lita 
toma te", facilmente susceptible de leerse mal como "Lita tomate" debido al 
enfasis en la lectura silabica. Sin embargo, se podla encontrar a los niiios copiando 
oraciones incorrectas evidentes tales como "toma la mano" . La mayor parte del 
tiempo nose Jes pedla leer lo que hablan escrito y solo ocasionalmente la maestra 
controlaba su trabajo. Por ejemplo, se vio a un niiio copiar lo que debfa ser "la 
leche es rica" como "la le es rica" . Las tareas eran corregidas con enfasis siempre 
en el orden y la limpieza. 

Maestra [a un alum no] : ~Por que esa lfnea roja? De be poner las letras bien juntas 
para que quepan en el cuaderno. 

Maestra [a otro alumno]: Debe copiar hacia abajo. No quiero esas orejas en los 
libros [refiriendose al modo en que el papel se levanta en los hordes debido 
al uso]. Si tienen orejas es por ser poco cuidadoso; yo siempre les pongo presillas. 
i Di gale a su mama que comp re un forro de plastico para poner sobre la cubierta 
de papel de modo que luzca bonito! 

Alumna [repiten a coro] : Bonito . 

La observacion de normas tambien se incluyo en el concepto de ser un buen 
estudiante. Por ello, los maestros empleaban bastante tiempo en enseiiar estas 
normas y en asegurarse de que se observaran. Sin embargo, tales normas, en 
especial aquellas que eran reglas de la escuela, no siempre se explicaban; por lo 
tanto, no solo paredan arbitrarias sino que se aplicaban de igual forma. Ejemplos 
eran las regulaciones sobre la fila antes de entrar a clase, el vestuario, los proce­
dimientos para saludar a alguien que entraba en el aula, o la demanda de que 
los niiios fueran al baiio solamente durante el tiempo de receso . Los maestros, 
sin embargo, tambien tenlan sus propias normas, las cuales explicaban de alguna 
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manera con mayor frecuencia. La enseiianza de reglas en el primer grado tendfa 
a opacar otras enseiianzas, en tiempo y atenci6n, como era evidente por las cons­
tantes interrupciones utilizadas para recordar a los alum nos que debfan observar 
las normas establecidas. 

Maestra: ~Cuales son las normas para la lectura silenciosa? 
Alumnos: jNo hablar! 
Maestra: Montoya, ~par que esta lejos de su puesto? Tiene trabajo que hacer y 

debe estar terminado para las diez y diez. 
Maestra [a un alumna que esta sentado con su espalda contra la pared]: jHola, 

no se jorobe, sientese derecho! 
Maestra [a otro alumna]: Charlie, estamos en clase. jA ver si tenemos esto claro! 
Maestra: jPresten todos atenci6n! 
Maestra [a un alumna]: Eric Correa, estamos mirando la pizarra: jNo le dije que 

sacara las libros! 
Maestra: Estamos en clase. jDebemos guardar silencio! 

Una rutina en parte relacionada con el aprendizaje y en parte con la auto­
disciplina era la asignaci6n y correcci6n de ejercicios. En casi todas las clases obser­
vadas, este era un componente principal de las actividades diarias, que tomaba 
gran cantidad de tiempo al comienzo de! dfa. La correcci6n, sin embargo, no 
siempre implicaba lo que la palabra sugerfa. En tanto mantenfan un ojo puesto 
en el resto de la clase, la atenci6n de los maestros se concentraba cas1 s1empre 
en ver si la tarea se habfa hecho y si estaba bien presentada. 

Maestra [a las alumnos]: Saquen sus cuadernos. Vay a revisar el trabajo de 
caligraffa. 

[Los niiios obedecen y la maestra se desplaza a traves de las filas de pupitres, 
mirando y hacienda comentarios sabre el trabajo de las niiios.] 

Maestra: La tarea hay que hacerla en casa. Los holgazanes deben venir con sus 
madres .... Su madre es buena para quejarse, pero Uds. no hacen su 
tarea .... Uds. deben hacerla. Estos ejercicios deben hacerse en casa. Solo 
lleva un poco de tiempo .... Aquellos niiios que no trajeron su tarea se 
quedaran sin recreo maiiana .... Ernesto, ~quien le hizo la tarea? jNo hizo 
las numeros grandes! 

Nino [sentado cerca de Ernesto]: jFue su hermano quien la hizo! 
Maestra: De modo que estuvo ausente y no hizo la tarea. Tiene que hacerla maiiana 

otra vez. 

La cantidad de tiempo empleado en actividades de procedimiento y disci­
plina (30 a 40 minutos antes de comenzar una lecci6n) sugiere que, en la practica, 
los maestros estaban dispuestos a disminuir el tiempo de enseiianza en caso nece­
sario para mantener a los alumnos bajo control. El "buen" alumno, para estos 
maestros, era un niiio que se comportaba bien y que entraba en una relaci6n de 
empatfa con ellos y aceptaba su autoridad, defendiendola delante de otros alumnos 
("nose preocupe senorita"). 

Al examinar las razones para todos estos ejemplos de la atenci6n concen­
trada en la postura, el silencio, etc., una explicaci6n posible es que los hogares 
de la mayorfa de estos niiios eran considerados por los maestros como "insatis­
factorios". De otro modo, los maestros tenfan la convicci6n operativa de que los 
niiios pobres eran sucios e indisciplinados por naturaleza. Por ello, parecfan creer 
que antes de que se pudiera llevar a cabo cualquier aprendizaje habfa que corregir 
estas faltas. Los maestros parecfa;-i comprometer la mayor parte de su energfa 
en crear condiciones apropiadas para que tales correcciones tuvieran lugar, des-
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plazando con ello lo que debfa haber sido su preocupac1on principal: ayudar a 
los alumnos con sus dificultades de aprendizaje. 

Rotulaci6n, degradaci6n 
La mfstica prometeica que algunas veces se confiere al papel de los maestros 

alcanza SU expresion mas negativa CUando esta incluye e] derecho a se]eccionar 
"escogidos" o "favoritos" entre el grupo. La observaci6n de las aulas chilenas 
puso de relieve la manera en que los maestros, al final de! aiio escolar, llevaban 
a cabo tales formas de selecci6n. Algunos niiios se convirtieron en blancos de! 
comportamiento de! maestro, que iba desde el apodo peyorativo hasta acusaciones 
abiertas de holgazanerfa, deshonestidad e irresponsabilidad. Segun se encontr6 
en los casos narrados en la etnograffa chilena, la mayorfa de los niiios afectados 
por una actitud de ese ti po perdlan confianza en sf mismos yen su habilidad para 
tener exito. La mayor parte de estos alumnos se convirtieron en los fracasos de 
la escuela durante el aiio de observaci6n. 

Las consecuencias de este proceso de rotulado que involucra percepciones 
err6neas o de lo que el niiio es capaz de hacer, no fueron tan evidentes en las 
otras etnograffas nacionales; esto se debi6 principalmente a que en ninguno de 
los otros pafses se observ6 los avances alcanzados en un aiio escolar coma en el 
caso de Chile. Sin embargo, todos los grupos de estudio reportaron la persistencia 
de las actitudes que hemos llamado "denigrantes" o "degradantes". Una de las 
mas comunes fue la actitud descrita en el estudio colombiano coma "ironla" o 
''sordera intermitente'' de! maestro, consistente en comentarios o respuestas 
sarcasticas a intervenciones de alum nos o en la actitud de ignorar la contribuci6n 
de un alumna a la lecci6n. 

Colombia 
Maeslra [con ironfa en su voz]: jBien! jDejeme felicitarlo porno traer la tarea! 

Venezuela 
Maeslra: Como a Luis le gusta parecerse a un mono, le voy a traer un disfraz 

para que monee con todo el mundo. Voy a traer una muiieca un dfa y pedirle 
que bailey se mueva alrededor, y coma a ustedes !es gusta imitar todo, tendran 
que hacer lo que el haga. 

Bolivia 
Maestra: iCallese Edwin, callese! Vamos a escribir ahora el numero 4 . 

Las actitudes denigrantes se representaron tambien coma degradaci6n directa 
de! autorrespeto de! alumna. 

Chile 
Maeslra [paseandose por la clase y mirando a los niii.os que tratan de formar pala­

bras con moldes de letras. Pasa por el !ado de Alberto.]: Alberta Pereira nunca 
hace nada, pierde sus libros, sus gomas .... 

En algunas clases, por ejemplo en el segundo grado en Bolivia, el clima era 
de regaiio constante. Aun cuando los niiios de primer grado generalmente tenlan 
maestras amables, tolerantes con sus dificultades y ma! comportamiento, una vez 
que pasaban al segundo grado, la situaci6n cambiaba considerablemente. La 
atm6sfera se convertfa entonces en una de gritos, amenazas y castigo que llevaba 
a los alumnos a retraerse mas y mas hacia la pasividad y el silencio. 

Alumna: c:Yo, senorita? 
Maeslra: Callado ... silencio. Voy a hablar. iEliodoro nose ha lavado las orejas! 
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Maestra [refiriendose una y otra vez al significado de avi6n]: c'.Que es un avi6n? 
[Los alumnos permanecen silenciosos.] 
Maestra: Vamos aver Rin, c'.que es un avi6n? 
[Rina no responde.] 
Maestra: Vamos aver Humberto, Ud. siempre tiene mucho que decir. 
[Humberto permanece silencioso.] 
Maestra: Hay tiempo para todo menos para aprender; aquf parece como si estuviera 

yo hablando a las pared es, a la pizarra. 
[En tanto la clase continua en silencio, la maestra repite el concepto, despues 

de lo cual los ninos repiten a coro lo que ella ha dicho.] 

En muchas de estas clases, los ninos se podian distinguir coma "inutiles" 
o "favoritos". En las clases observadas en Venezuela, una de las favoritas era 
Patricia, a quien llamaban siempre para realizar un servicio especial para la 
maestra: alcanzarle un libro o borrar la pizarra. Patricia respondia a esta aten­
ci6n adulando a la maestra dondequiera que habia una oportunidad para hacerlo, 
reforzando con ello su posici6n de "favorita". 

[La maestra dibuja una mariposa en la pizarra. Dos alumnos sugieren que es fea.] 
Camilo: Oh, la mariposa. 
Enrique: Senorita, c'.puedo hacerla por U d.? 
Camilo: Yo pense que la mariposa era un saltamontes. 
Patricia: Senorita, esta muy linda. 
Maestra: Gracias, Patricia. 

En la clase de Patricia, Victoria recibia un trato muy diferente. Una nina 
tranquila que rara vez interactuaba con nadie, Victoria era siempre considerada 
responsable por cualquier ruido que pudiera haber en el aula o se la reganaba 
si, acaso, dejaba de estar a la altura de las expectativas razonables o irrazonables 
de la maestra. 

Maestra: c'.De quien es este libro? jEstoy preguntando porque no tiene nombre! 
Victoria: Mio, mlo. 
Maestra [con tono sarcastico]: De modo que no puso SU nombre en el; c'.quiere 

que adivinemos . . . ? 
Maestra: Y este otro, c'.a quien pertenece? 
Otro alumna: Mio, mlo. 
[La maestra le da el libro sin decir nada.] 

La arbitrariedad, los reganos y el ignorar consistentemente las contribucio­
nes de algunos ninos mientras se aceptaba las de otros en el contexto de las activi­
dades de ensenanza-aprendizaje parecian preparar el escenario para el fracaso. 
Esto obviamente no explica todo el proceso, pero segun el apoyo en el hogar o 
la atm6sfera consistentemente negativa en la escuela, el desarrollo temprano de 
una incapacidad para salir adelante podrian condenar a un nino al fracaso. "Yo 
creo que mi hijo sufre en la escuela", decia la madre, de Boris, un nino boli­
viano, que creia que no era bueno porque su maestra se lo habia dicho, porque 
los otros ninos le habian dicho lo mismo, y porque el realmente se consideraba 
a sf mismo coma estupido ("Soy un burro"). 

La enseiianza como "juego de adivinanza" 

La ensenanza es, por supuesto, el objetivo principal de la escuela y la actividad 
central de cada clase. Se asume que se transmitira un contenido a traves de la 
ensenanza y que los ninos aprenderan. Pocos maestros seven a sf mismos coma 
meros guardianes de gente joven; por el contrario, estan conscientes de su res-
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ponsabilidad para proveer el estfmulo para que los niiios aprendan. Sin embargo, 
ademas de reconocer esta responsabilidad inicial, hay amplia divergencia en rela­
ci6n con la amplitud que alcanza la misma. Es decir, ~cuan responsables son los 
maestros en sus actividades docentes por el grado de aprendizaje de sus alumnos 
(vease Capftulo 7)? En ~ste sentido, la manera en que la enseiianza-aprendizaje 
se lleva realmente a cabo es de importancia si se va a examinar la funci6n de! 
maestro. 

Al considerar las etnografias de los pafses de! estudio, se pudo ver formas 
de estructuraci6n de la situaci6n docente que respondfan mas o menos a las normas 
implantadas en las reformas de los programas de estudio. Algunos maestros eran 
cuidadosos en la observancia de! formato de los planes de estudio de! Ministerio 
de Educaci6n, por ejemplo, objetivos de comportamiento, las etapas docentes que 
inclufan actividades de motivaci6n, desarrollo, conclusion y, en cada caso, 
asignaci6n de deberes para la casa y correcci6n. 

Los maestros en Venezuela utilizaban esta estructura, como lo hada uno 
de los queen Colombia participaba en el experimento de la Escuela Nueva (vease 
Capftulo 3). Los educadores chilenos tambien utilizaban esta estructura; los de 
Bolivia, en menor grado. Por ello, la estructura predominante observada fue lo 
que podrfa llamarse la forma "moderna" de organizar la enseiianza, en cons­
traste con la tradicional recitaci6n de la lecci6n encontrada en todas partes. Sin 
embargo, el verdadero contenido de la estructura docente observada era bien 
diferente en cuanto a consistencia. 

Los maestros podrfan ser situados a lo largo de un continuo que incluyera 
desde aquellos convencidos de que la vida de un maestro consiste en despertar 
y desarrollar el potencial de un niiio para pensar y actuar de modo aut6nomo 
y creativo, hasta aquellos, desafortunadamente la mayorfa, que se sienten verda­
deramente satisfechos cuando la clase expresa lo que estaba en su mente, inde­
pendientemente de los medios empleados para ello. La observaci6n de la ense­
iianza en muchas de las clases nos permiti6 detectar como un estilo predominante 
lo que se podrfa Hamar una forma mecanicista de recitaci6n ( secuencias de 
pregunta-respuesta). Esta pareda imponer como actividad docente concomitante, 
lo que hemos llamado la "adivinaci6n' '. 1 La enseiianza era para niiios y 
maestros por igual un juego en que la adivinaci6n ocupaba la posici6n central; 
tambien se podrfa decir, que parecfa como una aplicaci6n distorsionada de los 
principios de! '' aprendizaje mediante descubrimiento''. 

Maestro: jGUarden sus libros! Ahora, ,:que es el sonido? 
[La maestra comienza a hablar acerca de lo que ella ha dictado anteriormente.] 
Maestra: Ahora silencio, ,:que es el sonido? 
[Los alumnos permanecen silenciosos.] 
Maestra: ,:Que es el sonido? 
[Los alumnos hablan entre ellos, pero no responden.] 
Maestra: Les estoy preguntando. 
Juan: La vibraci6n de un cuerpo contra otro. 
Maestra: Vamos aver. c'.Quien puede decirme lo que es el sonido? 
[Los alumnos permanecen silenciosos.] 
Maestra: Dejenme ver, c'.quien puede decirme lo que es el sonido? 

1Esta frase se acuii6 par las investigadores colombianos y chilenos segun observaban a las alumnos 
participar en un esfuerzo constante par adivinar lo que el maestro querfa. 
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[Los alumnus se mantienen en silencio todavia.] 
Pedro: La vibraci6n .... 
Maestra [interrumpiendo]: c:De que? 
[Pedro no responde.] 
Raul: La vibraci6n de dos cuerpos. 

[Otra ocasi6n] 
Maestra: jBien! jAhora miren esta pequena figura, vamos a ver! 
Niiio: jUna nina! 
Maestra: Bueno, c:que cosa !es parece? 
Alumnos: i Una niiia! · 
Maestra: Una nina, una muneca, c:que mas? 
Alumnos: i Un elemento ! 
Maestra: c:Que significado tiene esta nina y esta muiieca para nosotros en 

matematica? 
Alumnos LJuntos]: j Un elemento! 
Maestra: Un elemento, c:un que? 
Alumnos LJuntos]: Una unidad. 

[Otra ocasi6n] 
Maestra: Ayer comenzamos a hablar acerca de algo muy bonito que dibuje en 

esto [comienza a dibujar un circulo]. c:C6mo se llama? 
Alumnos LJuntos]: jUn conjunto! 
Maestra [repite sin corregir]: c:C6mo lo llame? 
Algunos alumnos: c:Una curva cerrada? 
[La maestra ha terminado el dibujo y ahora hay un circulo con tazas de te en el 

interior.] 
Maestra: Bien, c:que es esto? 
Un alumna: Tazas de te. 
[La maestra se da cuenta que !us ninos no han comprendido y por ello repite !us 

pasos.] 
Alumna: jTazas de te! 
Maestra: c:Las cuales encerre con una . 
Alumna: jCurva! 
Maestra: c:Que clase de curva? 
Alumna: jCerrada! 
Maestra: c:Este es un conjunto de . 
Alumnos: jTazas de te! 

Los prop6sito s reconucidos de la ensenanza en el primer gradu de la escuela 
primaria son aprender a leer, a escribir y a realizar operaciunes matematicas 
basicas. Cuando hablaban de si mismos y de sus clases, lus maestros en este estudio, 
de hecho, median su efectividad en estos terminus: ''al final del ano yo espero 
que to dos mis ninos hay an aprendido a leer". Aquellos que pensaban que ten­
drian casos de fracasos sugerian que esto ocurriria a pesar de sus esfuerzos y que 
se deberia a causas por las que ellos no eran responsables. 

El desarrollo del lenguaje, un elemento importante en la comprensi6n del 
mundo que tiene el nino yen sus relaciunes con otros, era casi del todo una acti­
vidad ritual en las escuelas estudiadas. La lectura se ensenaba con el metudo sila­
bico y adquiria la misma forma en practicamente cada clase de primer ano 
ubservada. 

Bolivia 
Maestra [escribiendo en la pizarra]: MA - MA: ma - me - mi - mo - mu, PA - PA: 

pa - pe - pi - po - pu, DE - DO: di - do - da - du - de. . 
Maestra la !us ninos segun senala las palabrasJ: Ahora, irepitan todos Uds.! 
[Los alumnus repiten en alta voz.] 
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Maestra: ma - me - m1 - mo. 
Joselo: ma - me - mi - mo. 
Maestra: ma - ma. 
Maestra: a - m - a. 
joselo: ama. 

Venezuela 

Maestra: No, esa no es una "a", como lo es esta [sefiala una letra en el libro]. 
Maestra: ~Que letra es esta? 
Joselo: 0. 
Maestra: Mi mama me ama. jDebe repasar sientese! 

La comprensi6n de la !ectura se lograba raras veces debido al enfasis exce­
sivo en la forma, la puntuaci6n y la entonaci6n cuando ]os niiios !eian; ni siquiera 
a traves de la adivinaci6n podian ]os a]umnos responder a!go sabre ]os textos que 
leian que diera la impresi6n de que entendian su significado. 

Enseiiar en clases superiores implicaba el logro de objetivos que no son tan 
tangibles como ]os de primer grado. En su mayor parte, ]os maestros en este estudio 
tendian a percibir su meta en un sentido de veneer el plan de estudios, indepen­
dientemente de cuanto podian estar entendiendo o aprendiendo !os alumnos. Los 
contenidos de! plan de estudio eran directos: ]enguaje, ciencia, matematicas, y 
algunos hechos hist6ricos; ademas, trabajos manuales, educaci6n fisica y activi­
dades musicales. Las principales estrategias docentes utilizadas eran la copia y 
el cuestionario. Estos ejercicios consistian en copiar de un texto o de la pizarra 
(a menudo de la guia de! maestro ode! libro de texto de ]os niiios); algunas veces 
estas copias tomaban la forma de preguntas para que ]os niiios respondieran y 
memorizaran en casa. La enseiianza de matematicas seguia la tecnica usual de 
explicaciones seguidas por la practica individual y de grupo. En general, ]os 
metodos de ensenanza tendtan a ser bastante estereotipados en SU USO de ]os 
metodos de recitaci6n y de ejercicios practicos realizados rutinariamente. Oca­
siona!mente, ta! como en el caso de Bolivia (Capitulo 7) yen la escuela comunitaria 
creativa en Venezuela (Capitu]o 6), era posible detectar el USO de metodos mas 
activos e imaginativos tales como discusiones de grupo, dramatizaciones, juego 
de muiiecos, etc. Sin embargo, habia raras excepciones a la atm6sfera general­
mente severa en la que tenian lugar la mayoria de las ]ecciones. 

No tiene mucho valor seguir tratando el caracter ritualistico de la enseiianza 
encontrado en muchas de estas aulas; es un hecho comun caracterizar asi la 
enseiianza en contextos socioecon6micos bajos de paises pobres. Pero, agrupando 
todas estas formas de enseiianza bajo el encabezamiento de "juego de adivinaci6n" 
hemos buscado subrayar el grado en que una enseiianza de este tipo excluye el 
desarrollo de estructuras de significado y la actividad practica inteligente. Al final 
de su primer aiio de escuela, ]os niiios en estas clases habran desarrollado un voca­
bulario limit ado, una habilidad minima para leer y escribir y, por ello, apenas 
seran capaces de rea!izar estructuras creativas y no habran incorporado conceptos 
y hechos cientificos basicos en su conocimiento de cada dia de! mundo que ]os 
rodea. Los mas afortunados recibiran ayuda en la casa y podran mejorar; ]os resis­
tentes utilizaran su ingenio para aprender por si mismos (seglin se vio en el ejemplo 
de ]os niiios que buscaban significados en un diccionario (Capitulo 3)). Sin 
embargo, para la mayoria de aquellos enfrentados con tales esti!os de enseiianza 
en contextos autoritarios y sometidos a actitudes denigrantes, ]os beneficios de 
la escolarizaci6n seran dificilmente discernib!es. 
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Hay pocos estudios antropol6gicos sobre la ensenanza en America Latina2 ; 

sin embargo, entre los pocos que han incluido la observaci6n de la vida en las 
aulas y escuelas, ha habid.o un notorio consenso en detectar los tipos de caracte­
rfsticas docentes que tambien nosotros encontramos en nuestro estudio. El trabajo 
de Reichel-Dolmatoffy Reichel-Dolmatoff(1973) sobre la comunidad colombiana 
de Aritama realizado hace 25 aiios encontr6 que la ensenanza en las escuelas locales 
estaba plagada de metodos repetitivos de instrucci6n ( conocimiento expresado en 
series de preguntas y respuestas), incluyendo la frecuencia de contenidos err6neos. 
Los autores detectaron entre los maestros actitudes de favoritismo, prejuicio, degra­
daci6n social y cultural de la poblaci6n india que vive en la comunidad, y prefe­
rencia manifiesta por los ninos bien vestidos y bien educados. 

Para los niiios que van a la escuela, los metodos de enseiianza a los que estan 
sometidos tienen una influencia a largo plazo. En primer lugar, se enseiia a los 
niiios sistematicamente cl valor que confieren el estar bien vestidos y ser bien 
educados en terminos de prestigio, y se Jes enseiia a aborrecer y ridiculizar cual­
quier forma de trabajo manual o esfuerzo cooperativo. En segundo lugar, el ''cono­
cimiento" se reduce a un con jun to de preguntas y respuestas que estan ya deter­
minadas, y mas alla de las cuales hay poco que agregar o aprender. Este mismo 
modelo de comportamien to se retiene en la vida adulta, el individuo responde 
de forma rutinaria y estereotipada a preguntas muy repetidas, pero rehusa res­
ponder a aquellas poco comunes porque podria disminuir su prestigio. 

(Reichel-Dolmatoff y Reichel-Dolmatoff 1973) 

Los Maestros y sus ldeologfas Practicas 

Segun reflexionabamos acerca de nuestra experiencia con el trabajo en los 
varios contextos nacionales y lefamos y tratabamos de hallar un sentido a las 
muchas notas acerca de los acontecimientos en el aula y en la escuela, descubrimos 
el hecho sorprendente de que las interpretaciones del maestro eran extremada­
mente importantes. Aun cuando el estudio no centr6 su atenci6n en estas inter­
pretaciones ni intentaba examinarlas en profundidad, result6 casi imposible ignorar 
SU presencia y contribuci6n potencial a las experiencias de exito y fracaso a las 
que habfan estado sometidos los ninos de la escuela. 

El marco de trabajo conceptual e interpretativo del maestro, o ideologfas, 
se estudian ampliamente en la bibliografia actual sobre la ensenanza. 3 Lo que 

-----·-----
2Carlos Calvo (1979), de! Centro Internacional de lnvcstigaciones para cl Desarrollo (CIID), 

de Canada, rcvis6 la bibliograffa antropol6gica disponible sabre educaci6n en Mexico, Ecuador, Peru 
y Brasil. Concluy6 quc, a pcsar dcl amplio uso quc se hacfa de las metodos antropol6gicos para estudiar 
las problemas educacionalcs, pocos estudios cran verdadcramcnte antropol6gicos en naturaleza; mucho 
mcnos lo cran cstudios quc cxaminaban los efectos de la ensciianza y la cscolaridad desde una pcrs­
pcctiva antropol6gica. Mas recientemente, cl trabqjo de Elsie Rockwell y sus asociados en Mexico, 
sc ha conccntrado en cstudios de la cscuela primaria mexicana (par ejemplo, Rockwell 1982; Rockwell 
y Galvez 1982). 

:
1Estos estudios SC han llcvado a cabo desdc diferentcs perspectivas te6ricas. Para un analisis sabre 

el trabajo dentro del marco de la psicologfa cognoscitiva, vease Clark y Vinger (1981). Hacienda enfasis 
en el punto de vista dcl maestro en la definici6n de las situaciones en el aula, Stebbins (1975) trat6 
de mostrar, en un estudio de las maestros en Jamaica y Canada, cuales son las pensamicntos y cl 
comportamiento con quc las maestros operan en el trabajo y de las cuales apenas estan conscicntes. 
Woods (1983) analiz6 los estudios sabre "perspectivas del maestro" llevados a cabo en lnglaterra dentro 
dcl marco intcraccionista simb6lico. Elbaz (1983) ha estudiado lo que ella llama cl conocimiento prac­
tico dcl maestro; par esto ella entiende "conocimiento de sf mismo, del media de enseiianza, de la 
materia que enseiia, de la imtrucci6n y dcsarrollo del plan de estudios" (p. 14). Esto incluye no sola­
mente la creencia intelcctual, sino tambien las percepcioncs, las sentimientos, las valores, el prop6sito 
y el compromiso (p. 117). 
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se examina en estos estudios son las definiciones de trabajo que los maestros cons­
truyen para las situaciones que encuentran: sus marcos de trabajo, a menudo no 
examinados, para interpretar lo que sucede y para tomar las decisiones inmediatas 
y a largo plazo que se requieren para su practica como educadores. Desde un 
punto de vista te6rico, la racionalidad para algunos de estos estudios se extrae 
de la sociologia fenomeno16gica, especialmente del trabajo de Berger y Luckman 
(1966), Schutz (1967), y Schutz y Luckman (1974), con SU enfasis particular en 
la estructura de las experiencias del ''mundo vivido' ', que se toman normalmente 
coma algo que se obtiene sin esfuerzos, pero que de hecho actuan como perspec­
tivas para la toma de decision. 

Al intentar comprender estos esquemas interpretativos, nos ha parecido per­
tinente el uso que Sharp (1981) hace del concepto de las "ideologias practicas" 
de Althusser (1977). Althusser define las "ideologias practicas" en oposici6n a 
las "ideologias te6ricas" como la formaci6n compleja de montajes (conjuntos) 
de nociones-representaciones-imagenes, de una parte, y de montajes (conjuntos) 
de comportamiento-conducta-actitudes y gestos de "otra" (Sharp 1981). La tota­
lidad de estas nociones y comportamientos se convierte en normas practicas para 
la toma de posiciones con respecto a cosas reales y problemas individuales y sociales 
reales. Estas cosas y situaciones reales son, en la teoria marxista clasica, la estruc­
tura de relaciones sociales y fuerzas productivas que corresponden a un modo 
de producci6n (como en el capitalismo) donde la ideologia4 es simplemente la 
forma mediante la cual, a nivel de conceptos, ideas, valores y normas, se encubren 
las contradicciones en la situaci6n real. 

Nuestro USO del concepto de "ideologia practica" es aqui mas pragmat1co 
que lo que sus origenes marxistas podrian permitir. Sin embargo, parece ser una 
categoria util para designar la noci6n de una representaci6n de la realidad que 
oscurece la naturaleza de sus problemas. Al emplearla, nos preocupa sobre todo 

4La idcologia es uno de los conceptos mas dcbatidos dcntro de las tcorias inspiradas por el 
rnarxismo. Las intcrpretaciones van dcsde aqucllas quc sc adhieren a un forma muy cruda de dcter­
minismo, irnplicando quc cl sujeto tienc muy poca o ninguna participacicin en su proceso de ideologi­
zacicin. En SU form a mas lucida, la posicicin dctcrminista cs expucsta por Louis Althusscr ( 1977), quien 
nicga la nocicin de idcologia coma una rcprcscntacicin falsa de la realidad porque sus origencs descan­
san prccisamcnte en una realidad poblada de contradicciones quc dcbcn resolversc en la practica antes 
quc se elimincn las distorsioncs prescntcs en la ideologia. El no crce, sin embargo, quc la ideologia 
desapareccra porque esta tambien incluye la mancra en quc los hombres "viven la relacion cntrc dlos 
y sus condicioncs de existcncia". Esto presuponc una relaci6n real y una relaci6n imaginaria "vivida". 
Las personas, sin embargo, no contribuycn a la formacicin de su idcologia; ellas ya la encucntran 
ahi. Funciona como "cementa" para 1igar unas pcrsonas con otras y asegurar la cohesiOn social. Jurgen 
Habcrrnas (1971 ), rcprcscnta lo que podria ser llamado marxismo ncocritico y argumcnta quc cl capi­
talisrno occidental contempor;lneo presenta una situaciOn quc no pucde scr analizada cxactamcnte 
en los mismos terrninos en que Marx lo hizo en el siglo XIX. El crec que los simples interescs de 
dascs no son ya mas los que manticncn el modo de producci6n capitalista. Los antagonismos de clase 
nO SC han abolido, sino que SC han COnVertido en latcntes; la zona de cOnflictO, picnsa el, SC ha despla­
zado a grupos subculturales (racialcs y etnicos). De la misrna forma, Habtrmas argumcnta quc cl 
grado de participaci6n del sujcto (mejor comprcndido coma sujeto colcctivo) en cl mantenirniento 
de la ideologia cs alga importantc. En la medida en que este sujcto cs capaz de comprender cuales 
son las fucntcs de su comportamiento y c6mo sc relaciona con las condicioncs en la sociedad, cxistc 
base para la erradicaci6n de tales condicioncs. Dicho de otro modo, scgun Thompson (1983:95) afirma, 
''los sujetos socialcs pueden intentar disipar las ilusioncs de la ideologia a traves de una interprctacicin 
colectiva de ncccsidades bajo las condiciones no objctivas del discurso racional". Asimismo, la con­
cepcicin histcirica de Gramsci de la ideologia subraya el papel de la concicncia de las masas como una 
condicicin progresiva y ncccsaria para cl cambio revolucionario (rcprcsentado coma la lucha por la 
hcgcmonia ideol6gica): "una dialectica de la conciencia quc csta enraizada en la fenomenologia de 
la vida diaria" (cf. Bogg 1976:123), pcro quc no es indepcndientc de las transforrnacioncs cstructuralcs. 
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el modo espedfico en el que esta representaci6n se recibe y construye por el sujeto 
y su naturaleza a menudo menos que consciente (Lacan 1970; Habermanns 1971), 
y el hecho de que encubre la responsabilidad o participaci6n del sujeto (por 
ejemplo, el maestro) en el refuerzo de condiciones que sustentan los problemas 
en la realidad. Dicho de otro modo, nos parecfa que cuando se enfrentaban a 
las dificultades que la condici6n de ser pobre trae a los nifios, los maestros, cons­
cientemente o no, Hegan a aceptar, un tanto acrfticamente, explicaciones permi­
sibles que encuentran a disposici6n para interpretar estos problemas y determinar 
su curso de acci6n. 

El USO de estas explicaciones se justifica aun mas por las presiones estructurales 
de los sistemas polftico-educacionales de educaci6n en cuesti6n (bajo salario, malas 
condiciones laborales, normas irritantes y regulaciones que afectan su trabajo, 
algunas de las cuales se mencionan en el Capftulo 1 ). Estas presiones, de diversa 
forma, tienen el efecto de restringir la posibilidad de los maestros de cumplir publi­
camante los objetvos y polfticas educacionales articuladas. El mismo efecto resulta 
de la conciencia que tiene el maestro del limitado equipamiento pedag6gico reci­
bido a traves del entrenamiento o de sus colegas mas experimentados. Por ello 
nos parecfa que se hace plausible para los maestros aceptar las explicaciones dis­
ponibles del fracaso del alumna y sentirse justificados en trasladar su responsabi­
lidad en este respecto a factores externos (situaciones y personas). 

Del analisis de las etnografias nacionales, lo que pareda emerger en practi­
camente todos los casos era que los maestros enfrentaban sus demandas y proble­
mas docentes diarios sobreimponiendo la interpretaci6n de los hechos segun se 
vivfan: interpretaciones que, tomadas en forma aislada, parecfan plausibles y cier­
tamente relacionadas con las cosas reales, pero que en el contexto del proceso 
educacional en el cual estos maestros participaban, eran incompletas ya menudo 
distorsionadas. De es ta manera, el efecto de estas interpretaciones era detener 
la busqueda de explicaciones mas precisas de las dificultades enfrentadas. 

Popkewitz y otros ( 1982), en sus estudios sabre las reformas educacionales 
en tres diferentes tipos de escuelas en los Estados U nidos, hacen uso de una dis­
tinci6n que ayuda a comprender el significado del exito 0 fracaso de un programa. 
Elias hablan acerca de una capa "superficial" de significado que provee criterios 
o normas para juzgar los resultados de un programa; ejemplo, pasar un examen 
o llenar objetivos espedficos. Sin embargo, la capa "subyacente" de significado 
incluye aquellas suposiciones y lineamientos para acciones que proporcionan a 
las personas de una instituci6n el sentimiento de seguridad. La manera coma vemos 
lo que hemos llamado "ideologfas practicas" es un conjunto de creencias acerca 
de lo que causa el exito o el fracaso y que estan basadas en parte en la interpreta­
ci6n que los maestros hacen de teorfas sociales u otras de caracter pedag6gico, 
y en parte en la necesidad de que los maestros afirmen su nivel personal y profe­
sional dentro de un contexto que no apoya esto de manera particular. La funci6n 
de estas "ideologfas practicas" es, coma Popkewitz y otros (1982) sugieren, hacer 
parecer plausibles y legftimas "las actividades, interacciones y experiencias de 
ensefianza-aprendizaje" en las que participan. Aun cuando las implicaciones de 
las teorfas que forman la base de tales ideologfas practicas no son siempre claras 
para el maestro, el texto concuerda de un modo mas o menos pulimentado con 
los conceptos comprendidos en las teorfas originales; es de este modo que encon­
tramos expresiones similares transmitidas por maestros a traves de los cuatro pafses 
en nuestro estudio. Usando el concepto de "hegemonfa" en sus connotaciones 
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Gramscianas (Gramsci 1971; vease Boggs 1976), puede ser posible decir que estas 
conceptualizaciones de las razones para el fracaso son parte de las ideologlas domi­
nantes a las que estan sometidos los maestros tanto durante el tiempo de su entre­
namiento como a traves de sus sindicatos, y de los marcos interpretativos heredados 
que reciben de sus hom6logos o companeros mayores. 

Al tratar de presentar las fuentes de estas ideologlas practicas segiln las encon­
tramos en los maestros de este estudio, nos pareci6 que se podlan agrupar en dos 
perspectivas: aquellas que implicaban alguna forma de determinismo, y aquellas 
que descansaban en lo que podrlamos llamar criterios tradicionales de pedagogla. 

Ideologias deterministas 

Subyacentes en muchas de las explicaciones de! fracaso habla criterios sabre 
los efectos de los antecedentes socioecon6micos, condiciones culturales y lingiils­
ticas y varios tipos de patologlas que afectan a los ninos como individuos. 

A las escuelas incluidas en este estudio asistlan los ninos mas pobres de sus 
ciudades o regiones. Los maestros, aun cuando no estaban con frecuencia muy 
alejados de! origen social de aquellos a quienes ensenaban, transmitlan un con­
cepto de sf mismos como miembros de un nivel superior en vista de su educaci6n 
y posici6n. Quizas, a causa de este concepto, se comportaban de una manera pater­
nalista o no estaban interesados en los niiios "socialmente inferiores"; algunos 
maestros eran incluso hostiles. Con grados de preocupaci6n variables, la mayorla 
de los maestros interpretaban las causas de un aprendizaje o conducta pobres como 
originadas fatallsticamente en los antecedentes. Los antecedentes familiares reci­
blan varios significados. Podla ser la pobreza completa en la que muchas familias 
vivlan, unida a deficiencias culturales y lingulsticas segun los maestros las eva­
luaban. Podlan tambien referirse a las relaciones familiares (por ejemplo, padre 
ausente, alcoholismo, ninos criados por abuelos o familiares). En practicamente 
cada explicaci6n de por que un nino fracasaba al aprender escuchamos expresiones 
coma la siguiente: 

Bolivia 
Maestra: Loque yo entiendo como fracaso escolar, lo principal que entiendo es la 

desnutrici6n de los ninos, porque tan pronto como dictamos algo ... hay 
algunos que entienden inmediatamente ... aquellos que han sido bien ali­
mentados, pero los subalimentados, los raqufticos, no entenderan no importa 
si lo explico dos veces, tres o cinco. Hay ninos que vienen a la escuela ... 
nosotros los vemos, nunca tienen un centavo con que comprar algo para comer 
en el tiempo de recreo. Nosotros sabemos quienes son .... 

Chile 
Maestra: [ refiriendose a una nina que aprende poco]: Porque en su casa algunas 

veces falta el detergente para lavar la ropa .... Luego tambien hay problemas 
de alimentos, que si ocurren a los nifios son irreversibles. Porque una vez hable 
con un medico, me dijo que son irreversibles. "En este sentido", me dijo, "a 
esta temprana edad es muy importante". Me dijo que "es irreversible". 
Porque como me dijo, ''el nino que no tuvo es to o aquello sencillamente no 
lo tuvo. No hay nada que podamos hacer por el cuando ha crecido. Por 
ejemplo, yo no puedo darle al nino algo para sus huesos si la estructura de 
estos ya esta formada". De modo que es como construir una casa con malos 
cimientos. 
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El antecedente cultural de los padres se juzgo tambien coma determinante 
en lo que un niiio pod!a o no podla hacer. Para los maestros bolivianos, por 
ejemplo, la situacion que ellos llamaban "bilingualismo" era de! todo importante. 
Si los padres no podlan hablar espaiiol, entonces no podlan dar ayuda para lo 
que los niiios aprendlan en la escuela. 

Maestra: Par supuesto que hay un gran problema porque no importa cuanto expli­
quemos, ellos no nos entienden . .:Por que? Porque no saben suficiente espa­
fiol, ellos hablan lo que pueden cuando estan en la escuela pero tan pronto 
llegan a SU casa y encuentran que SUS padres habJan solo aymara, jAhf se queda! 

Silos padres tenlan poca o ninguna educacion, se podla asumir que sus niiios 
estarlan casi totalmente impedidos en SUS oportunidades de exito. Le preguntamos 
a una maestra por que pensaba ella que hab!a niiios comenzando a reprobar en 
la escuela. 

Cuando miro el panorama pedag6gico de los padres lo que veo es que quienes 
tienen el nivel mas alto [de educaci6n] rara vez han pasado mas alla de! segundo 
o tercer grado en la escuela primaria; ellos son analfabetos potenciales. En algun 
punto aprendieron a leer, pero en este momenta han olvidado lo que aprendieron 
por falta de practica. Yo vi queen un caso, alguien no podia firmar el libro de 
registro. Las personas tienden a mentir acerca de sus afios de escuela. Elias dicen 
que tienen mas de lo que realmente tienen. Hay unos cuantos que reconocen 
"en verdad, senora, yo nunca fui a la escuela". 

El origen racial, no solo el antecedente lingu!stico, se vela tambien coma un 
determinante potencial de! fracaso; toda suerte de males sociales pareclan estar 
asociados con ser, por ejemplo, descendiente de indio. 

En el caso de Patricia Sanchez ... jque terrible! Elias son descendientes de 
Mapuche (descendientes de indio); el esposo pega a su mujer frente a los nifios; 
todos duermen en la misma cama. jQue mezcolanza! jNo se coma se las arreglan! 

Ademas de las deficiencias de origen social, pobreza y otras limitaciones cul­
turales, las oportunidades de los niiios considerados no inteligentes disminulan 
aun mas. En muchas aulas, tan pronto coma un niiio mostraba alguna evidencia 
de aprendizaje lento, era considerado "patologico", necesitado de atencion espe­
cializada y, por tan to, no tratable en la escuela. Algunos maestros, segun se ve 
en el siguiente caso lo conceptualizaban coma ''una deficiencia central''. 

Maestra: Entonces, en cuanto a deficiencias hemos encontrado que los nifios tienen, 
por ejemplo, deficiencias centrales; ellos no pueden responder al sistema. 

Entrevistador: .:Que es una deficiencia central? 
Maestra: Problemas de cerebra, de salud mental. Nosotros somos maestros de nifios 

normales y no estamos entrenados para ser maestros de educacion especial. 
Este tambien podria ser uno de los problemas. 

En Chile, la practica era que los maestros enviaran a sus nifios-problema 
a centros de diagnosticos con la esperanza de que los niiios pudieran ser reconocidos 
coma deficientes mentales o vlctimas de disfunciones coma la dislexia; de este 
modo, los maestros podlan tener una excusa para rehuir la responsabilidad de 
ocuparse de estos casos. 

Tradicionalismo pedag6gico 
Muchos de los maestros no solamente pareclan atribuir las dificultades de 

aprendizaje de sus alumnos a los antecedentes familiares o a las "deficiencias men-
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tales'' como ellos las llamaban, sino que tambien crefan que no habfa nada que 
ellos pudieran hacer acerca de estas dificultades; pensaban que esta creencia estaba 
justificada por su adherencia a lo que podrfa llamarse puntos de vista exhortativos 
sabre la educaci6n transmitidos en la tradici6n de sus escuelas de entrenamiento 
y, algunas veces, en las declaraciones de polfticos de! sector educacional. Estos 
puntos de vista inclufan declaraciones acerca de la educaci6n encaminada al 
''desarrollo integral de la persona'' y personificadas en las varias instituciones 
sociales, de las cuales la escuela era solamente una. En la intepretaci6n practica 
de algunos de los educadores que encontramos, estas declaraciones podrfan ser 
tomadas en el sentido de que si una de las agencias educacionales fallaba, las otras 
podfan hacer muy poco mas; o, como un supervisor colombiano lo expres6 a un 
grupo de maestros, "la educaci6n es un trfpode, si uno de los soportes se derrumba, 
el dispositivo completo tambien lo hace' '. Por ello, todos los maestros parecfan 
convencidos de que la contribuci6n de la familia era esencial para cualquier posi­
bilidad de exito en la escuela y que esto no solamente significaba consideraci6n 
de su nivel sociocultural sino tambien disposici6n de los padres a cooperar con 
los maestros en la escuela. En la practica, esta noci6n de cooperaci6n era inter­
pretada, asf nos parecfa a nosotros, de formas que a menudo no tenfan nada que 
ver con lo que podrfa considerarse propiamente el significado de la cooperaci6n 
familiar. Segun se vio en el Capftulo 7, se consideraba buenos padres a aquellos 
que visitaban la escuela, hablaban con el maestro y, sabre todo, proporcionaban 
diferentes contribuciones materiales a la escuela. La contribuci6n de los padres 
se interpretaba tambien como aceptaci6n no crftica de lo que los maestros tenfan 
que decir acerca de algo. Parecfa existir una queja constante contra lo que era 
interpretado como una falta de colaboraci6n y se expresaban quejas de la siguiente 
manera: ''los niiios se envfan a la escuela s6lo para evitar que molesten a los padres 
en casa' '; ''los padres son indiferentes en general'', ellos s6lo ordenan al maestro 
"corregir al niiio"; "los padres nunca vienen a las reuniones"; "si la familia 
es desorganizada, asf tambien son los niiios' '. 

Al evaluar las razones de un aprendizaje pobre o de un fracaso completo 
de sus alumnos, habfa afirmaciones tales como la siguiente: 

Pienso que Tomas podrfa haber madurado y salido adelante si hubiera recibido 
ayuda en la casa. Su madre nunca lo ayudo. 

[Ximena] Su problema era la casa. Su madre era enfermera y no podfa ocuparse 
de las nifias. La dejaba en manos de una ayudante media loca al parecer. 

[Mario] Sus padres son analfabetos y no lo pueden ayudar; pero yo he hablado 
con la hermana mayor y le he pedido que ayude .... La madre y el padre son 
muy testarudos. No lo enviaron al kindergarten. 

Ejemplos similares se obtuvieron en las escuelas venezolanas aun cuando 
estuvieron mas atenuados con aceptaci6n de responsabilidad de los maestros. 

Crea que la educacion comienza en la casa; si el nifio viene con habitos ya desa­
rrollados, se adaptara mejor a la escuela. 

Yo lo pondrfa en una jerarqufa [de responsabilidad] no solamente las maestros 
sino tambien las padres, porque ellos son responsables de lo que un nifio logra, 
porque un nifio tendra exito en la medida en que su maestro y padres lo ayuden. 

Se escuch6 a un maestro colombiano dirigirse a los padres en una reunion 
con un tono que uno podrfa caracterizar facilmente de paternalista. 

Hay nifios que se comportan ma! cada dfa y yo estoy solo. Uds. permiten que 
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yo sufra. Algunos son muy torpes. La educaci6n no se provee en la escuela, viene 
de! hogar. Nosotros no queremos tenerlos coma estatuas, ellos deben hablar, par­
ticipar, dialogar .... No todos las nii'ios vienen limpios, si bien tampoco todos 
vienen sucios. Uds. deben controlarlos para ver si tienen piojos. Uds., sus mamitas, 
deben baiiar a las de primer grado por lo menos una vez a la semana, lavarlos 
detras de las orejas ... los olores de la ropa interior, las medias ... entorpecen 
nuestro trabajo. 

Otro factor pedag6gico que pareda afectar las interpretaciones de las maestros 
sabre las lfmites de su poder y responsabilidad para con el aprendizaje de las 
alumnos, era su concepto de "motivaci6n". Esto era vista en parte co mo al go 
que tenfa el efecto magico de conducir al aprendizaje y parcialmente coma 

alga que las niii.os podfan mas o menos cultivar voluntariamente, a menos que, 
coma paredan pensar, su antecedente familiar erosionado paralizara su capacidad. 
Los maestros generalmente no paredan ver la relaci6n entre la motivaci6n de! 
niiio y la existencia de condiciones objetivas para que ellos sacaran un sentido 
de lo que se !es estaba ensenando. Paredan considerarse exitosos si un alumna 
se sentaba atentamente durante su lecci6n y participaba en las Jargas sesiones 
de recitaci6n dando respuestas precisas a lo que se preguntaba. Si este no era 
el caso, la desviaci6n se explicaba coma distracci6n de! alumna o falta de la inten­
ci6n de aprender; esta ausencia de "estimulaci6n interior" se atribufa a baja inteli­
gencia o falta de cooperaci6n familiar. 

Maestra [hablando acerca de Pedro]: Crea que es ta bien. Porque las nii'ios que 
no son capaces de comprender son aquellos que reconocidamente tienen otros 
problemas. 

Al aceptar explicaciones de! fracaso de! alumna, procedentes de las teorfas 
deterministas sociales o de extracci6n pedag6gica tradicional, las maestros paredan 
mitigar la incomodidad genuina producida par las limitaciones provenientes de! 
sistema y de sus condiciones profesionales y de trabajo. En casi todas las situaciones 
observadas, las maestros se quejaban acerca de estas cosas (vease Capftulo 7). 
Par ejemplo, el llenar formularios interminables solicitados par las autoridades 
locales o par el Ministerio de Educaci6n era una fuente de molestia para muchos 
maestros. 

Parece que estamos constantemente supervisados; se nos llam6 la atenci6n porque 
no pusimos cierta informaci6n acerca de la estructura 6sea de nuestros alumnos; 
nosotros no sabemos de eso. Lo mas que podemos hacer acerca de esto es corregir 
la posici6n en que las nii'ios se sientan ... y luego recibimos quejas porque no 
hemos dado la informaci6n acerca de la estructura 6sea: "que este y aquel no 
lo tienen ... ''. 0 un padre no nos dijo cu an to gana. Yo recibf una queja acerca 
de esto. 

Las aulas congestionadas tambien preocupaban a algunos maestros, quienes 
contemplaban esto coma una de las causas principales de sus dificultades docentes. 
Se criticaban las arreglos burocraticos sabre la base de que violaban creencias 
inherentes sabre lo que constitufan las condiciones ideales para el aprendizaje; 
par ejemplo, tener 30 6 40 ninos en vez de 15 en una clase, o tener un desequilibrio 
en la distribuci6n de sexos, favoreciendo lo que ellos consideraban el sexo mas 
dificil para ensenar. 

Maestra: Yo tambien tengo un problema de disciplina en mi clase. Porque hay 
mas nii'ios; hay 27 nii'ios y 11 niiias. Eso causa un problema. A ml me dieron 
mas nii'ios. Yo dije que podfa hacer un ajuste, podrfamos tener una distribu-
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cion equitativa en cada clase. Porque en clases donde hay mas ninos ellos juegan 
cosas diferentes, son mas rudos, molestan mas, tienen menos concepto de 
responsabilidad y disciplina. Las niiias son mas maduras. Los niiios son mas 
infantiles, estan jugando sin cesar alrededor, molestando ... 

Entrevistador: .:Como surgio la situacion? .:No habfa forma de que Ud. no recibiera 
tantos ninos? 

Maestro: No, ya ellos estaban distribuidos en las clases. No habfa posibilidad. Era 
un sistema, los papeles se habfan llenado ya. Fue mayormente un problema 
de papeles. Pero en otras escuelas, los ninos eran distribuidos proporcional­
mente. Habfa solo una lista. El director situaba a una niiia y a un niiio en 
cada clase, y sin haber hecho todavfa una prueba de diagnostico para evitar 
que una clase tuviera todos los malos alumnos. 

iComo llegaron los maestros en nuestro estudio a conceptualizar su inter­
pretacion de! fracaso de! alumna como causado mayormente por limitaciones en 
antecedente familiar ya falta de cumplimiento de normas educacionales tradicio­
nalmente aceptadas? En las decadas de! 60 y de! 70, los maestros en America 
Latina, a traves de entrenamiento y cursos intensivos, asf como de otros meca­
nismos, entraban en contacto con teorfas sociales que acentuaban las limitaciones 
colocadas sabre el desarrollo individual por un antecedente cultural y socioeco­
nomico. Esto era en parte la funcion realizada por estudios de los determinantes 
de! logro escolar, que consideraban la relacion entre factores relacionados con 
los antecedentes, recursos escolares y aprendizaje, pero que fallaban en mirar lo 
que dentro de las escuelas pudiera estar afectando los resultados de! alumna. 
Tambien, a traves de muchas de las teorfas psicologicas dominantes, se introducfa 
a los maestros al mundo de la prueba de! cociente de inteligencia (Cl) y los desor­
denes de aprendizaje (incluyendo la dislexia que lo abarcaba todo) y se ]es infor­
maba que otros factores patologicos en su origen, podrfan afectar el aprendizaje; 
esto llevo a los maestros muy frecuentemente a creer que los niiios "problemas" 
eran casos de "desorden mental" y por ello no educables. 

Desde otro punto de vista se !es presentaba a ]os maestros filosofias tradicio­
nales de educacion que conceptualizaban la educacion como un proceso integrado 
al cual los maestros y padres contribufan por igual: si una parte de! equipo falla, 
entonces todo el proceso educacional se viene abajo (ver la afirmacion de! super­
visor colombiano citada anteriormente). Segun la opinion de! maestro, sin 
embargo, entre los niiios de familias pobres, es el !ado familiar de! equipo lo que 
falla mas a menudo. Por ello ique ]es quedaba a ]os maestros en nuestro estudio 
si todas estas comprensiones de las teorfas actuales se habfan adoptado explfcita 
0 implfcitamente como marcos interpretativos para SU practica? Elias solo tenfan 
unas cuantas herramientas pedagogicas para poner en practica mas o menos 
mecanicamente yen las condiciones mas dificiles. Si SU sistema educacional habfa 
adoptado objetivos de comportamiento, funcionaban con gufas para el maestro 
que le decfan exactamente que hacer en cada minuto de la leccion y que medir 
exactamente como resultado de! aprendizaje. Tales actividades podfan o no estar 
relacionadas con el mundo en que vivfan ]os niiios, como es evidente en la pre­
gunta que hizo un niiio al que se estaba enseiiando en una de las clases experi­
mentales de la Escuela Nueva en Colombia, donde se trabajaba con la gufa pro­
gramada para su curso. i' 'Por que'' pregunto el niiio que vivfa en un area rural 
de Colombia que sufrfa su 3er aiio de sequfa, "dice este libro que las tres cuartas 
partes de! planeta estan ocupadas por agua? Hay muy poca agua por aquf' '. 

Tai vez estos maestros solo recordaban que las lecciones tenfan motivacion 
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inicial, desarrollo y actividades practicas y se apegaban a este formato, indepen­
dientemente de! contenido de tales segmentos, 0 de si estos pod!an ser algo mas 
que ejemplos para corregir forma y presentaci6n, o para avanzar una o dos hojas 
en un libro, o para recordarles a los ninos que ellos deblan hacer una tarea que 
no era masque un ejercicio para copiar. Si al seguir la estructura establecida no 
se llegaba al aprendizaje segun lo esperado, los maestros no se tenlan que sentir 
inc6modos o cuestionar su propia practica porque las teor!as recibidas formaban 
parte de su perspectiva interpretativa, que estaban ah! para apoyarlo y disminuir 
la percepci6n de su contribuci6n al proceso educacional. 

En s!ntesis, nos parecfa que a traves de! material de nuestras observaciones 
y entrevistas con los maestros y alumnos, as! como a traves de nuestro conoci­
miento de! contexto social de los palses implicados, eramos capaces de dar una 
explicaci6n acerca de! molde en el que los maestros contribuyen al alto grado de 
fracaso entre los ninos pobres en las escuelas de Latinoamfrica. Esta explicaci6n, 
nos pareda, ten!a que centrarse no solamente en la calidad de la ensenanza (prac­
ticas en el aula) sino tambien en el marco interpretativo (ideologlas practicas) uti­
lizado por los maestros para ocuparse de los ninos que se consideraban en situa­
ci6n de riesgo (las dificultades de comportamiento y aprendizaje). Llegamos a 
esta conclusion despues de haber reflexionado sobre lo que los maestros nos dije­
ron acerca de! fracaso y el exito as! como a traves de la observaci6n de sus inte­
racciones en el aula. Nos <limos cuenta entonces que hab!a fuentes para estas inter­
pretaciones de ideologlas practicas ( explicaciones teoricas disponibles) as! como 
condiciones bajo las cuales estas eran capaces de florecer, es decir, aquellas incor­
poradas en el sistema polltico-educacional y en las condiciones profesionales y 
de trabajo. Finalmente, cuando describ!amos las caracterlsticas de las practicas 
docentes en sl, nos <limos cuenta de que muchas de ellas no conducirfan al apren­
dizaje y se anadir!an solamente a las otras condiciones que favorecen el fracaso 
de un nino. La figura 2 intenta describir el proceso y sus elementos segun pare­
cieron surgir de! estudio de los cuatro contextos nacionales. 

Limitaciones 

• Sistema educational 
• C ondiciones 

de trabajo 
• Capacitaci6n 

Explicaciones 
te6ricas 

disponibles 

Fig. 2. Procesos que ajectan las prdcticas del maestro en el aula. 
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El caso de Beto 

Beto es un ejemplo de lo que hemos tratado de decir en este estudio. Al 
comienzo de su primer grado en una escuela primaria chilena, mostro evidencia 
de su interes por lo que estaba sucediendo a su alrededor y de su disposicion de 
trabajar. Cuando los dias y las semanas pasaron, parecio desentenderse mas y 
mas de la vida en su aula. Su maestro interpretaba el cambio coma sigue: 

Primera pense que era solo un problema de comportamiento. Ahora pienso que 
es mas que eso. Su padre ha venido solamente una vez a verme y su madre no 
cooperara, ella no hara lo que le digo que haga. i Yo realm en te es toy perdido! 
Tengo varios libros de psicologfa y he estado leyendo acerca de niiios-problema 
tratando de situarlo a el en alguna parte. Probablemente tendrfa mejor rendi­
mien to si estuviera en una clase pequeiia [hay 38 niiios en su clase J. Creo que 
su madre es neur6tica porque ella es muy temperamental. Una vez me grit6. 
Podrfa haber un consejero gufa en la escuela con suficiente tiempo para ocuparse 
de estos problemas. Beto es un solitario, ahora nadie juega con el. Apenas habla, 
parece siempre temeroso. Seglin creo, hay alga defectuoso en el. Maiiana insistire 
en que la madre obtenga el informe sabre Beto de la clfnica de diagn6stico. 

Al considerar el analisis anterior de la situacion de Beto, las caracterlsticas 
de su media docente tienen que tomarse en cuenta tambien. El clima de la clase 
de Beto podria describirse coma uno de pasividad. Los alumnos aqui estaban sen­
tados y escuchaban o respondian a las preguntas. Las instrucciones se daban con 
mucha precision, pero la mayoria de! tiempo carecian de sentido. Toda la infor­
macion acerca de! mundo real estaba encerrada en cuadernos. Esta era la clase 
que un observador describio coma un lugar donde la realidad era solamente lo 
que el maestro decia acerca de ella: "En esta clase, es coma si el mundo estuviera 
encerrado entre parentesis". 

[La maestra instruye a los nifios acerca de c6mo dibujar la lluvia.J 
Maestra: Le dije que no dibujara la lluvia tan derecha. Ya le he dicho c6mo dibujar 
la lluvia, no tan recta. 
Maestra [a uno de los alumnos]: jDejeme ver! La lluvia no debe ser tan recta. 

En la clase de Beto, los niiios leian por un corto tiempo cada dia y la lectura 
consistia mayormente en mirar palabras copiadas en la pizarra y despues ]eerlas 
a coro. A mediados de! aiio, cerca de la mitad de los niiios no podia leer nada. 
En la clase de Beto, era importante escribir y para este proposito copiar era un 
ejercicio crucial. Sin embargo, no habia control de! progreso, excepto por un 
examen llamado la Prueba de Castellano. Se anunciaba varios dias antes y se 
creaba una atmosfera de tension y miedo antes de! evento. Cuando finalmente 
se hacia la prueba, la maestra destruia su proposito ayudando a los niiios a com­
pletar las preguntas porque, al final, la calidad de su enseiianza se evaluaria por 
los resultados obtenidos. 

A la maestra de Beto se le habfa dicho al comienzo de! aiio que su clase no 
era buena; que tenfa mas de la cuota usual de niiios que venfan de hogares muy 
pobres y predeciblemente serian alumnos de bajo rendimiento. Ella parecia pro­
ceder de acuerdo con la idea de que estas predicciones eran precisas. En la practica, 
esto significaba que se daba mayor atencion a los favoritos que se sentaban al 
frente de la clase y con los que ella interactuaba mas frecuentemente y a los que 
daba explicaciones mas completas. Con el resto, su forma usual era autoritaria 
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e ironica. Beto, anuncio ella a la clase, "no hace nada, pierde sus libros, sus lapices, 
sus gomas de borrar' '. El futuro de Beto coma escolar no era muy dificil de prever; 
la cuestion real era solamente cuan lejos serfa capaz de llegar. 

Otra evidencia 

Muchos de los estudios actuales sabre el exito y el fracaso escolares han mirado 
sus causas desde la perspectiva del maestro o desde la efectividad de la escuela 
o desde la perspectiva del alumna en relacion con teorias sabre el autoconcepto 
y los patrones de atribucion fracaso-exito. Este estudio se centro en la influencia 
de las actitudes y el comportamiento del maestro sabre los resultados escolares 
de los niiios que vienen de familias de bajo nivel socioeconomico. Sin dirigirse 
inicialmente a probar o desaprobar el rotulado y la atribucion de las teorfas del 
exito, nuestras observaciones nos llevaron a apoyar el argumento de queen general 
los niiios aprenden de otros acerca de lo que son o no son capaces de hacer, y 
que la manera en que este concepto se interioriza (por ejemplo, el significado que 
cada persona da a la informacion proveniente de la persona ajena) substancial­
mente afecta el exito de SUS esfuerzos de aprendizaje. En los inicios de SUS dfas 
escolares, un numero de niiios en este estudio se identifico coma fracasos escolares 
potenciales por razones a menudo no relacionadas con lo que arrojaba su rendi­
miento. En el curso de un aiio y quizas 2 o 3 aiios, si tenian la suerte de llegar 
tan lejos, la de ellos era una historia de fracasos. No fuimos capaces de investigar 
todo el curso de este proceso longitudinalmente (coma hubiera sido deseable), 
pero consideramos que habfa suficientes indicaciones apuntando al resultado. Si 
coma indica Kifer (1977), es la historia de las experiencias de fracasos la que afecta 
seriamente a un niiio, entonces nuestras observaciones son preocupantes. 

Puesto que se acepta generalmente que los rasgos afectivos nose desarrollan repen­
tinamente, sino durante un perfodo de tiempo, un solo exito o un solo fracaso 
pueden no tener un gran impacto en el niiio. Hay diferentes clases de logros que 
se demandan en el aula - uno puede ser bueno en algunas, muchas o casi todas 
las cosas - y numerosas oportunidades para destacarse. Lo que es mas impor­
tante que el simple exito o fracaso, es el patron de exito o fracaso. De la misma 
manera que una casa no se construye en un dfa, tampoco los rasgos afectivos. 
La primera vez que el nifio ve que la mayorfa de sus camaradas son mejores 
o peores que el, o que el cumplimiento exitoso de una tarea especffica se le ha 
escapado, es menos importante que cuando la experiencia se multiplica muchas 
veces. Es cuando el estudiante tiene exito o fracasa continuamente en alcanzar 
estandares y expectativas establecidos para el, que el mismo desarrolla un con­
junto de criterios afectivos consistentes con su registro de logros. 

(Kifer 1977:295) 

En el contexto de tal proceso de erosion del criteria que un niiio tiene de 
sus capacidades, la cuestion de la responsabilidad por el fracaso no solamente se 
coloca sabre el niiio por los maestros y algunas veces por los padres, sino que 
es el mismo niiio quien llega a creer que el es el unico responsable5; tal era el 
caso de Boris (en una escuela boliviana), que dijo a su madre "Es porque soy 
un burro''. En una encuesta sabre patrones de atribucion del fracaso, llevada 
a cabo por Toro y de Rosa (1982) entre 280 niiios colombianos de escuela primaria, 
sus maestros y padres, se encontr6- que casi el 80 % de los padres y niiios investi­
gados consideraban que los alumnos eran los principales responsables de su fracaso, 

5EJ efecto de experiencias de exito y fracaso ha sido examinado tambien por Guthrie (1983), 
Dillion (1975) y Ames y Ames (1978). 

154 

scormier
Sticky Note
None set by scormier

scormier
Sticky Note
MigrationNone set by scormier

scormier
Sticky Note
Unmarked set by scormier



mientras que la mayorla de los maestros tendlan a excluirse ya dividir tal respon­
sabilidad entre alumnos y padres. 

Por lo menos una de las causas subyacentes en las experiencias del fracaso 
surgida en este estudio se relaciona con criterios y actitudes deterministas y com­
portamientos concomitantes que los maestros heredan de sus compaiieros; lo que 
hemos llamado sus "ideologlas practicas". No solamente son los procesos de 
fracaso-rotulaci6n de los maestros influidos por sus propios criterios sabre los efectos 
negativos que sabre las experiencias escolares ejercen la pobreza, la desnutricion, 
y el pertenecer a un grupo cultural y lingulstico "extraiio", sino tambien por 
lo que podrlamos Barnar sus criterios pedag6gicos no examinados. A este respecto, 
la etnografia de Wrobel ( 1981) de las escuelas brasileiias de niveles socioecon6micos 
media y bajo apoya las conclusiones de nuestro estudio. Entre otros aspectos, 
Wrobel mir6 el modo en que varias teorlas se tradudan de manera distinta segun 
el contexto en que se institucionalizaban. Su argumento era que las teorlas peda­
g6gicas "modernas", tales coma aquellas usualmente asociadas con conceptos 
de diferencias individuales, prueba del Cociente de lnteligencia y aprendizaje de 
indagaci6n o participaci6n, son bien recibidas en un sistema escolar privado donde 
se discuten ampliamente y se negocian por maestros y padres por igual; sin 
embargo, en el sistema estatal, que ofrece servicios a los grupos de bajo nivel socio­
econ6mico, estas mismas pedagoglas se imponen autoritariamente sabre maestros, 
padres y niiios, independientemente de c6mo se interpreta su significado. 

Por ello, no es dificil escuchar a directores y maestros utilizar palabras que 
son parte de lajerga pedag6gica moderna (pensamiento dial6gico y creativo, edu­
caci6n integral) con significados que Wrobel caracteriza coma de dimension "per­
versa". Por ejemplo, el significado dado a "prop6sitos de diagn6stico" implica 
estigmatizar a alguien coma anormal, y la consideraci6n de "dimensiones psico-
16gicas'' generalmente significa usar informaci6n acerca de los niiios obtenida a 
traves del contacto directo con ellos, de los padres, otros maestros, notas de la 
escuela y as! sucesivamente, para situar a los niiios en categorlas despreciativas. 
Entonces, para explicar estosjuicios, los maestros recurren a factores tales coma 
la falta de afecto en el hogar, ignorancia de los padres y procesos insatisfactorios 
de socializaci6n en el hogar. La siguiente entrevista sacada del estudio de Wrobel 
podrla haber sido tomada de cualquiera de las transcripciones de entrevistas a 
maestros en nuestro propio trabajo. 

Yo trabaje en tres tipos de escuelas estatales. Trabaje en Campo Grande, una 
escuela muy pobre. Trabaje con ninos de todas las edades yen todos las grados. 
Era agotador, y su nivel - Ud. sabe - tenfan tales dificultades a causa de su 
limitado Cociente de Inteligencia precisamentc debido al tipo de socializaci6n 
que tenfan. Vivian en favelas, chozas, y Ud. deberfa ver la ignorancia de sus 
padres, su falta de afecto ... y ahora es toy en una escuela aquf en Gavea . . . pero 
son imposibles. Han estado repitiendo la misma clase durante las ultimas tres 
anos. Tienen 12, 13 afios de edad. Tengo algunos que son esquizofrenicos y otros 
que tienen limitaciones en el Cociente de Inteligencia. No pueden avanzar mas, 
no se pueden alfabetizar. 

(Wrobel 1981) 

Es nuestro argumento que a medida que los maestros se convencen, por 
razones no relacionadas con su comportamiento docente, de que algunos niiios 
no aprenderan, las bases para examinar o reevaluar la efectividad de tal compor­
tamiento se debilitan considerablemente. Esto puede explicar la dificultad en alterar 
las formas tradicionales de enseiianza en los palses que hemos estudiado por media 
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de la informaci6n convencional de! ''know-how'' proporcionada en esquemas ini­
ciales o en entrenamiento efectuado durante el servicio; estos esquemas pocas veces 
permiten a los maestros examinar crlticamente su practica y las con vicciones 
subyacentes que !es impiden alterarlos. 
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Conclusiones y Recomendaciones 

Es parte de la esencia de un informe de investigaci6n como este que se escriba 
una conclusion no solamente para destacar los hallazgos de! trabajo, sino para 
sugerir futuras direcciones. Aun cuando en un sentido ambos aspectos se han 
tratado en capltulos anteriores, intentaremos aqul esbozar unas observaciones y 
recomendaciones finales para la investigaci6n y la practica. Cada uno de los inves­
tigadores en los estudios nacionales escribi6 algunas observaciones finales y estas 
se presentaran primero. 

El estudio colombiano centr6 su analisis en las relaciones maestro-alumna 
y, en este sentido, en la variedad y ambiguedad de significados que se adscriben 
a la escolaridad. Lo que los autores encontraron es que las escuelas, a pesar de 
todas sus deficiencias, constituyen un espacio fisico y humano donde los niiios 
dejan a un !ado la seriedad de sus vidas de trabajo en la tierra o de mendigos 
en las calles de Bogota para convertirse simplemente en niiios. Los investigadores 
colombianos tambien encontraron que para los padres, las escuelas son lugares 
puestos aparte para aprender habilidades basicas Utiles para la vida y para el mejo­
ramiento de su suerte, de aqul su miedo manifiesto a innovaciones tales como 
el programa de Escuela Nueva, el cual no podlan ver como pertinente para sus 
deseos. Otros significados dados a la escolarizaci6n fueron aquellos oficialmente 
establecidos como filosofia de educaci6n publica en los documentos de! gobierno. 
Los maestros, sin embargo, tenlan sus propias interpretaciones, que iban desde 
ver la educaci6n como un media de entrenar a los niiios para que fueran limpios 
y ordenados, hasta considerarla coma un media para ilustrarse, alcanzado por 
la aprobaci6n exitosa de la prueba de fin de aiio. Dadas estas tres diversas inter­
pretaciones, los investigadores colombianos no creyeron que podlan extraer dili­
gentemente un significado preciso para eJ exito 0 eJ fracaso y obtener, a SU vez, 
una indicaci6n de los factores que afectaban estos resultados. Elias no querlan 
forzar su investigaci6n hacia un marco previamente definido. Elias crelan que 
lo que se habla hecho era describir e iluminar la vida de! aula con sus inconsis­
tencias y sus rutinas. Sus esfuerzos interpretativos se concentraron, por tanto, 
no en "explicar" el fracaso, sino mas bien en intentar descubrir lo racional detras 
de los hechos observados, 0 mas bien, la racionalidad docente que produda el 
clima arido encontrado en la mayorla de las aulas. ~Guan cerca estaba este clima 
de la producci6n de! fracaso? Claramente, uno puede concluir queen esta atm6-
sfera algunos niiios no comprenderlan jamas lo que lelan, jamas utilizarlan su 
imaginaci6n para escribir una historia o jamas comprenderlan por que los libros 
de textos contienen informaci6n que es tan diferente de su propia experiencia. 
~Habrlan ganado mas los niiios si no hubieran ido a la escuela? iTal vez no! Por 
lo menos ellos han aprendido ajugar unos con otros, a tener 7 aiios de edad y no 17. 

Desde el punto de vista de! Estado, se hace realmente muy poco de lo que 
la escuela debe hacer en terminos de la meta docente. "~Contribuye la escuela 
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realmente a la creacion de un individuo equilibrado y de un desarrollo social basado 
en el derecho a la vida yen otros derechos humanos?'' '' ~Promueve el desarrollo 
de habilidades y el avance profesional de acuerdo con las actitudes y aspiraciones 
de cad a individuo y las necesidades de la sociedad?'' '' ~ Desarrolla la habilidad 
cientlfica para ser analftico y crftico a traves de! aprendizaje acerca de los principios 
y metodos en cada una de las areas de conocimiento, de modo que las personas 
puedan eventualmente encontrar soluciones alternativas a problemas nacionales? 
(vease Ministerio de Educacion de Colombia, Disposicion Nr. 1419 [1978]). La 
sensacion de los investigadores era que aquellos acontecimientos vagos de las clases 
dificilmente podfan llevar al cumplimiento de tales objetivos. Por ello, la unica 
conclusion valida es que los lectores, maestros, padres, politicos y alumnos se jun ten 
para reflexionar en alguna "esfera publica", parafraseando a Habermas, acerca 
de como estas aulas afectan a los ninos y como personifican los varios significados 
que todos aquellos interesados atribuyen a la educacion y a la escolarizacion. 

El estudio chileno se ocupo de un aspecto de la vida escolar en particular, 
por ejemp]o, e] proceso por e] cua] Un nino pierde SU sentido de ]o que e] va]e 
y su determinacion de triunfar. El grupo de investigacion siguio las experiencias 
de ninos en sus aulas por un ano escolar completo y, sin mucho esfuerzo, fueron 
capaces de detectar como se inicio el proceso, lo que las experiencias docentes 
reforzaron y lo que aportaron al proceso las relaciones maestro-padres. Lo mas 
dificil de decir, yen cierto sentido se dejo en el aire, fue cuanto de la vida pasada 
y de! entrenamiento de! maestro, las restricciones de arreglos burocraticos, la 
atmosfera polftica y la lucha por la vida afectaban sus marcos de trabajo interpre­
tativos y sus acciones. En Chile, el futuro deberfa contemplar la union de estos 
dos mundos de interpretaciones y acciones reflejadas para mejorar las oportuni­
dades de los ninos en estas escuelas. 

Los venezolanos llevaron a cabo su estudio como miembros de un equipo 
de investigacion de! Ministerio de Educacion. Ellos tuvieron que atenuar sus con­
clusiones; ni los maestros ni los administradores se sentfan comodos si se iba a 
poner de relieve una evaluacion cualitativa de su trabajo en un informe de esta 
naturaleza. De modo que cuando presentaron sus resultados, se concentraron en 
el alcance de practicas y acontecimientos que naturalmente aparecen cuando se 
observan un numero de aulas. Estos investigadores informaron sobre la conti­
nuidad existente entre los estilos autoritario y participatorio de la ensenanza, y 
que va desde lo que podrfa llamarse filosofias creativas y activas de la ensenanza 
hasta formas que denotan puras relaciones mecanicas. Sin embargo, trataron de 
ilustrar quienes eran los maestros que observaron, como fueron entrenados, sus 
experiencias en la vida y sus puntos de vista sobre cuestiones sociales y otras cosas 
que afectarfan las actividades en el aula. Los investigadores nos mostraron una 
escuela particular que ellos consideraban un modelo de escuela comunitaria. ~Cua] 
era el tipo mas efectivo de ensenanza? Nuevamente se dejo a los maestros y al 
publico, que leerfan su informe, la extraccion de sus propias conclusiones. 

Los ninos de! estudio boliviano pertenecfan a una diversidad de mundos. 
Eran habitantes de la ciudad y de los tugurios. Hablaban un idioma en la escuela 
y otro en la casa. J ugaban durante los recreos y despues iban a casa a cocinar, 
a subir a un omnibus como vendedores o a ayudar a su madre en el mercado. 
Los maestros no pasaban un tiempo facil ensenando a estos ninos. Su solucion 
al problema de tratar con el antecedente familiar complicado de sus alumnos era 
el de imponer monotonfa: repeticion interminable y castigo arbitrario. Se cul-
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paba a los ninos por ser estupidos y por ensayar metodos no convencionales de 
resolver sus dificultades. "En la escuela mi hijo esta triste" fue el juicio de una 
madre que los investigadores bolivianos utilizaron como el argumento inicial para 
sus conclusiones. El estudio boliviano, sin embargo, esta Ueno de esperanza, porque 
descubri6 lo que puede hacer un maestro que es ligeramente diferente, sugiriendo 
con ello d6nde pueden estar las posibilidades para el cambio. La conclusion de! 
estudio boliviano fue indicar la necesidad de trabajar con maestros, estimulando 
a traves de narraciones sobre su trabajo la conciencia de su practica. 

~Que ganamos despues de todo con el estudio? Parecerfa que el tel6n que 
cubrfa las aulas de escuela primaria en America Latina se ha abierto un poco 
mas. Se estudiaron diez y seis escuelas en cuatro palses diferentes de Latinoame­
rica. Las clases observadas fueron todas de! nivel primario inferior, de primero 
a quinto grados (57 en total) - casi se podrfa decir que constituyeron una muestra 
apreciable. Aun cuando el momento, la intensidad y la duraci6n de la observa­
ci6n fueron diferentes para cada pals, dentro de cada pals y entre las escuelas, 
el prop6sito fue siempre el mismo. Tratamos de describir acontecimientos en el 
aula, para concentrarnos en situacionesjuzgadas como significativas para la com­
prensi6n de las condiciones de! aula que llevaran al exito 0 al fracaso, y para saber 
lo que varios protagonistas en el proceso educacional (padres, maestros, alumnos, 
y, en algunas clases, los miembros de la comunidad) entendfan por educaci6n, 
escolarizaci6n, exito y fracaso. Los resultados fueron sorprendentemente similares, 
haciendo muy realizable la generalizaci6n en tfrminos de categorfas descriptivas 
presentadas en el Capltulo 8. Tambien fue realizable intentar alguna explicaci6n 
para el fen6meno de! fracaso escolar sobre la base de lo que surgi6 de las etnograffas 
y vincularlo a enfoques te6ricos existentes de un problema ta! como el rotulado 
y la atribuci6n de teorfas de! exito, as! como teorias relacionadas con el pensamiento 
de los maestros. 

Nos concentramos en los maestros y su interpretaci6n de la situaci6n docente 
y las necesidades de aprendizaje de sus ninos. Nos dimos cuenta de! posible efecto 
en su pensamiento de varios enfoques te6ricos a los que pudieron estar sometidos 
(los "determinantes socioecon6micos de! logro" y los slndromes de! "tradiciona­
lismo pedag6gico' ') que paredan matizar su interpretaci6n de la condici6n de! 
''nino-problema''. Generalmente hablando, nos preocup6 cuan reticentes eran 
al considerar elementos inadecuados en su propio estilo docente como posibles 
causas por las dificultades de aprendizaje de! alumno. De modo que pensamos 
que habfa alguna justificaci6n al calificar de evaluaciones imprecisas las explica­
ciones de los maestros acerca de la naturaleza de los problemas de! alumno. Atri­
buimos estas "ideologfas practicas" a creencias distorsionadas sobre la fuente de 
los problemas de! alumno y la calidad de su propia ensenanza en el aula y otras 
interacciones relacionadas (por ejemplo, con sus padres). 

Nos pareci6 que la fuerza de estas conclusiones descansa en el hecho de que 
en cada contexto habfa al menos un maestro diferente que no podfa ser situado 
confortablemente dentro de ninguna de las categorfas descriptivas que paredan 
amoldarse a los otros maestros. La Senora Rosa fue el ejemplo que seleccionamos 
para este libro, pero hubo otros. Aparentemente, el estilo de ensenanza de la Senora 
Rosa era similar al encontrado en otras aulas, aun cuando las condiciones ffsicas 
en las que ella enseii.aba eran menos adecuadas y mas pobres queen otros palses. 
Ella utilizaba el metodo de recitaci6n y trabajaba con materiales similares a aquellos 
utilizados por la mayorfa de los maestros; sin embargo, segun se vio en el Capl­
tulo 6, habfa diferencias en sus clases: en el transcurso de sus clases, se invitaba 
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Se debe transmitir campetentemente a las nirias de Jamilias pabres las habilidades y el canacimienla a las que 
timen acceso grupas mas prwilegiadas de la saciedad. 

realmente a los ninos a aportar a la clase sus preguntas, comentarios y experiencias, 
y se aceptaba su aporte. La Senora Rosa hada su esfuerzo para que los contenidos 
de la lecci6n tuvieran un significado, explorando el antecedente de comprensi6n 
de los ninos y su experiencia personal. Como muchos de los otros maestros, ella 
se mostraba amable y carinosa, pero tambien era firme y provefa direcci6n a las 
interacciones docentes . La Senora Rosa no crefa, como nos dijo y observamos, 
que los ninos podfan ser divididos entre alumnos "salvables" y "no salvables''. 
Todos los alumnos necesitaban sus esfuerzos para aprender al menos los elementos 
basicos de alfabetizaci6n, aun cuando algunos eran mas lentos que otros. Segun 
explic6, ella no tenia una mayor estima por los ninos que reciben premios porque 
ellos generalmente tienen un buen punto de partida en terminos de inteligencia 
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y memoria, y no consideraba necesariamente menos inteligente al nino que no 
recibe premios: quizas "no entendemos la manera en que el nino comprende las 
cosas' '. Las interpretaciones de la Senora Rosa de ninos dificiles inclufan la con­
ciencia de que la pobreza crea condiciones limitantes: sin embargo, ella no vela 
estas condiciones coma determinantes. Estaba convencida de que el fracaso se 
podfa evitar si se respetaba a los ninos y sus necesidades de aprendizaje y se con­
sideraban sus rasgos de personalidad. Su respeto por los alumnos se extendfa 
tambien a sus padres, tanto en su funcion de padres coma en calidad de seres 
humanos. A este respecto, sus actitudes diferfan grandemente de aquellas de 
muchos de los maestros encontrados en este estudio. Estas condiciones de la Senora 
Rosa podfan discernirse en la manera en que ella ensenaba y en las felices inte­
racciones con alumnos y padres. No solo todos SUS alumnos tuvieron exito ese 
ano, sino que se los vio continuar en el siguiente con una nueva maestra y con 
los mismos patrones positivos de comportamiento y contribucion a las actividades 
de! aula que habfan mostrado con la Senora Rosa. Al evaluar la efectividad de 
la Senora Rosa y compararla con la de otros maestros, no parece haber razon 
para singularizarla coma alguien con antecedentes privilegiados. Como otros 
maestros en Bolivia, ella trabajaba en el mismo sistema escolar con la misma falta 
de recursos y las mismas regulaciones. Su escuela era pobre y asf eran los ninos, 
en su mayorfa de extraccion aymara. Sin embargo, ella habfa interpretado sus 
anos iniciales de experiencia docente coma felices y Utiles. Ella tambien estaba 
conciente de que trabajaba bajo la conduccion de un director de escuela que estaba 
excepcionalmente dedicado a su trabajo y al cuidado de la escuela, sus ninos y 
sus maestros; quizas en esto ella habfa sido mas afortunada que otros. Habfa otros 
factores que podrfan ser tambien considerados coma diferentes y que quizas 
estaban relacionados con la calidad de su ensenanza. No solamente estaba la Senora 
Rosa interesada en los padres de sus alumnos, sino que tambien Jes daba su tiempo 
voluntariamente, junta con otros maestros de la escuela, para ensenarles a leer 
o ayudarlos a comprender la cultura y requerimientos de la escuela. En relacion 
con ella misma, crefa claramente en la necesidad de mejorar su base de conoci­
miento y matricularse en cursos durante el servicio. Muchos de los maestros en 
los otros pafses estudiados hadan grandes sacrificios para tomar cursos o asistir 
a un programa con el proposito de obtener un tftulo universitario, pero, en la 
mayorfa de los casos, ellos declaraban expresamente que esto era para incrementar 
la posibilidad de ser promovidos. 

El caso de la Senora Rosa sirve para delinear lo que podrfa ser el detalle 
de una conclusion y de posibles recomendaciones para los encargados de trazar 
los lineamientos de la polftica a seguir, para maestros y para la ensenanza en medias 
donde impere la pobreza. 

• Los maestros en este estudio, en virtud de asumir voluntariamente una 
posicion de enorme poder y control sabre los acontecimientos de! aula, 
eran tambien en gran medida responsables por sus resultados (por ejemplo, 
e] exito O fracaso de SUS a]umnos). 

• La percepcion de! maestro de ta! responsabilidad, sin embargo, era gene­
ralmente debil. Se aferraban a puntos de vista preconcebidos de los efectos 
que la privacion (social y psicologica) tenfa sabre los ninos que debfan 
ensenar, atribuyendo a esta privacion la responsabilidad principal por el 
fracaso. El padre analfabeto o no cooperativo tambien se inclufa en la 
atribucion de responsabilidad por el fracaso. 
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• La monotonfa de muchos de las contextos docentes y las dificultades pro­
ducidas par el tratamiento peyorativo "oficial" que se daba a las maestros 
llevaba a muchos a abandonar las acciones tendientes a contrarrestrar estas 
condiciones y sentirse, par ello, justificados al descuidar la calidad de su 
ensenanza. 

• Como resultado de las caracterlsticas generales de la ensenanza observada, 
se podrfa decir que las modelos docentes ofrecidos a la mayorla de las recien 
llegados a estos contextos era deprimente par decir lo mfnimo. Par ello 
las posibilidades de que el influjo de "nueva sangre" que entraba en las 
escuelas produjera un cambio eran ciertamente escasas. 

En sfntesis, el problema de! fracaso escolar no nos pareda simplemente una 
consecuencia de las acciones de las alumnos, aun cuando esta interpretacion no 
podfa descartarse (y aun cuando las alumnos pensaban que asf era), sino, en las 
casos estudiados, las explicaciones para el fracaso podfan remontarse a las maestros 
ya las condiciones de la escolarizacion. El fracaso es un concepto que, para nuestros 
informantes, significaba muchas cosas. Tales significados iban desde no aprender 
las habilidades basicas requeridas para funcionar en la sociedad hasta el aprendizaje 
de estas habilidades en sus formas mecanicas. El fracaso es un concepto que, para 
las ninos, significaba sentirse tristes, indignos y sin alegrfa de la vida; para las 
padres bolivianos, el fracaso significaba la futilidad de tratar de penetrar una 
cultura que ellos nunca serfan capaces de sentir coma propia. A nosotros nos 
parecio que el fracaso escolar era en parte el resultado de circunstancias, pero, 
en gran medida, se produda activamente dentro de las escuelas. Quizas es par 
ello que un mito andino habla de las escuelas que espantaban a las ninos de! Inca 
(Rescaniere 1973). 

~Que se puede hacer entonces con el fracaso de escuelas y clases tales coma 
las que describimos? Nuestras recomendaciones se centran en su mayorla en las 
maestros yen las consideraciones que necesitan hacer al respecto las formuladores 
de polltica; ellos tambien tienen en cuenta el papel de la investigacion futura en 
proporcionar materiales para las programas de entrenamiento de maestros en toda 
la region de America Latina. 

• N ecesitamos saber mas acerca de estos maestros (en las niveles escolares 
inferiores de ambientes pobres), tan to de las que se consideran "mayorfa", 
coma aquellos de! tipo de la "Senora Rosa", hay que saber mas acerca 
de su modo de pensar, de sus filosofias o ideologfas practicas (segun sea 
el caso), y de coma se forman. 

• N ecesitamos reunir, de la practica de maestros co mo la ''Senora Rosa'', 
muestras de sus materiales, extractos de sus interacciones, e informacion 
acerca de sus tecnicas para ilustrar textos con destino a las actividades de 
entrenamiento de maestros. 

• Necesitamos explorar lo que sucede en las instituciones de entrenamiento 
de maestros: ~que conocimiento, metodo e interpretaciones de la escolari­
zacion y la educacion se transmiten en sus aulas y pasillos? 

• N ecesitamos organizar talleres en servicio donde se exploren materiales 
de! plan de estudio y ]os estilos de ensenanza. Esto implica el uso de mate­
riales que ilustren tales estilos y sirvan de estfmulo para actividades de 
reflexion par las maestros acerca de su practica. Se debe enfrentar a las 
maestros con tipos contrastantes de ensenanza y conocimiento sabre 
las efectos de tales estilos segun se ejemplifica en las casos reales. 
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• Necesitamos proveer la oportunidad para los maestros, en talleres, de 
explorar sus significados y sus "ideologfas practicas", y de relacionar es to 
con un examen de su practica y de sus percepciones de las limitaciones 
que operan en la sociedad y en el sistema educacional. 

• Necesitamos asegurar a los maestros el acceso a la informacion confiable 
y practica sobre lo que esta disponible para mejorar su enseiianza, no a 
traves de otro conjunto de prescripciones, sino a traves de proposiciones 
alternativas acerca de co mo y que enseiiar, de modo que los niiios es ten 
competentemente dotados con las habilidades y el conocimiento que son 
facilmente accesibles para grupos mas privilegiados en la sociedad. 

Aun cuando se puede decir que este estudio no ha producido ninguna infor­
macion que no formara ya parte de la version estererotipada de lo que sucede 
en los rincones de bajo nivel socioeconomico del Tercer Mundo, nosotros argu­
mentarfamos que es mucho mas que eso. Hemos sabido los nombres de los niiios 
afectados y hemos estado en contacto con los maestros y sus filosoffas docentes 
descritas en palabras rara vez encontradas en los formularios corrientes o en las 
escalas de actitudes que intentan explorar estos terrenos. Hemos descubierto la 
manera en que se tejen ciertas redes de relaciones: como interaccionan los padres 
con los maestros, los maestros con los alumnos, y los alumnos entre sf. Hemos 
aprendido en algunos casos, que opinion tienen de la escuela los vendedores de 
la calle y cual es el efecto en la moral del maestro de exigencias sin sentido por 
parte de las autoridades. Quisieramos que los maestros que trabajan en contextos 
similares a los que se examinaron, en el Tercer Mundo y en el Primera, lean 
este informe no con ira por lo que se da a conocer, sino con una actitud de juicio 
condicional; quisieramos que examinaran el mundo de su experiencia cuotidiana 
sobre el que pueden no haber reflexionado, y que lo hagan a la luz de las estruc­
turas sociopolfticas limitantes externas; quisieramos que analizaran donde estan 
realmente los Hmites de su responsabilidad por los resultados docentes de los niiios 
de las familias pobres. Quizas, estos Hmites podrfan expandirse un poco de modo 
que estos niiios pudieran tener una oportunidad en un mundo que en su mayor 
parte se construyen contra ellos. 

Rescaniere, A.O. 1973. El mito de la escuela. En Ossio, J.M., ed., Ideologfa mesianica 
de! mundo andino. Edici6n de Ignacio Prado Pastor, Lima, Peru. 
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Apendice 1. Sohre la Practica Etnografica 

Araceli de Tezanos 

Una etapa crftica en la investigaci6n etnografica es el momenta en que se 
hace evidente que hay que ponerle sentido al cumulo de informaci6n recogido 
durante el trabajo de terreno. Sin embargo, aun antes de esto, cuando se reescriben 
las primeras notas desorganizadas en una forma extendida e inteligible, se adquiere 
conciencia de que habra que implear algun tipo de interpretaci6n y de que ten­
dremos que enfrentarnos a nuestra funci6n de investigadores interpretativos. 

Este apendice se refiere a la manera en que el equipo colombiano Ileg6 a 
comprender lo que significa realizar investigaci6n etnografica asf coma la natu­
raleza de! proceso mismo de interpretaci6n. Para alcanzar una conciencia de lo 
que implicaba una investigaci6n etnografica, encontramos necesario apelar a la 
filosoffa y, en particular, a la consideraci6n de temas que tratan de! conocimiento 
y el modo de obtenerlo. A la luz de este estudio y de nuestras experiencias en 
el terreno, discutimos problemas relacionados con las presuposiciones observador­
investigador acerca de! conocimiento y c6mo estas pueden afectar la interpreta­
ci6n. Consideramos la naturaleza de! proceso de observaci6n y las maneras de 
tratar, en la fase interpretativa, el conocimiento que tendrfamos que presentar 
a otros. Finalmente, decidimos que nuestro prop6sito era lograr una reconstrucci6n 
de las situaciones que estabamos estudiando, par ejemplo, el proceso de ensefianza 
en cuatro escuelas primarias en Colombia. 

Observaci6n 

Desde el momenta en que empezamos nuestra investigaci6n, calificamos una 
noci6n inicial, alga vaga, de lo que estarfamos observando al concentrarnos en 
las relaciones escolares asf coma en las vfnculos escuela-comunidad. Ademas pro­
pusimos observar estas relaciones desde una amplia perspectiva y sin presuposi­
ciones innecesarias. 

Quizas, es necesario aclarar lo que queremos decir par presuposiciones inne­
cesarias. Obviamente, desde el comienzo de nuestra investigaci6n, sabfamos que 
estabamos sabre la base de algunas asunciones; pero nuestra preocupaci6n era 
evitar una especie de camisa de fuerza que situara nuestra comprensi6n de Ia rea­
lidad dentro de un marco de trabajo te6rico que ya contuviera una explicaci6n 
de ta! realidad. Pensamos que aquellas presuposiciones que son parte necesaria 
de cualquier actividad de investigaci6n no deberfan, en este caso, derivarse de 
modelos te6ricos existentes, sino mas bien de nuestra propia condici6n de seres 
sociales, de nuestra propia conciencia acerca de esta condici6n, y de las condiciones 
hist6ricas y culturales que rodeaban las fen6menos que estabamos investigando. 
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Por ello decidimos concentrar nuestros procedimientos investigativos alre­
dedor del objeto de investigaci6n en sf mismo, es decir, alrededor de la observaci6n 
de situaciones encontradas en la vida diaria de la escuela y de la comunidad rela­
cionada con esta. Tomamos las cuestiones muy amplias que eran parte de la racio­
nalidad inicial de este estudio como gufas sencillas. Querfamos evitar la temprana 
interpretaci6n profunda de los materiales que reunirfamos. 

Por ello comenzamos, por una parte, a reflexionar sobre las condiciones y 
objetivos del proceso de observaci6n y, por otra, a determinar que era lo rele­
vante o irrelevante en lo que se debfa observar. Sabfamos que, en una perspectiva 
etnografica, esto no podfa resolverse a priori (cf. CIEA-IPN 1980; Rockwell 1980). 
En suma, consideramos que no era posible entender realmente un objeto bajo 
investigaci6n si se partfa de una interpretaci6n te6rica del mismo; de igual manera, 
no podfamos convertir el proceso de observaci6n en una busqueda simplificada 
de lo que se considera significativo de antemano. 

Desde el punto de vista de la investigaci6n, que es cualitativo por naturaleza, 
consideramos el proceso de observaci6n como uno que documenta el fen6meno 
en su totalidad. Sentfamos, por lo tanto, que tenfamos que mirar todo, aun cuando 
sabfamos que serfa imposible percibir la totalidad de una sola mirada. Tambien 
estabamos conscientes de que el investigador que comienza el trabajo con el pro­
p6sito de mirar todo encuentra que su relaci6n inicial con el objeto sera una de 
caracter "abstracto", es decir, pobre y superficial. Esto es porque el primer 
encuentro con el objeto de investigaci6n esta marcado por el sentido comun y 
solamente incluye sus rasgos externos. 1 

A pesar de ello, para evitar ser guiados por criterios de selecci6n no analizados, 
decidimos que debfamos observar el maximo posible dentro de nuestra area de 
preocupaci6n. 

El proceso normal de observaci6n es selectivo; uno siempre selecciona incons­
cientemente en terminos de alguna categorizaci6n previa - social o te6rica -
de la realidad que esta siendo observada . .:Hacia d6nde mira uno para considerar 
las escuelas? .:Que es una escuela? La tendencia normal es la de descartar todo 
lo que se considera como irrelevante; por ello es importante, si bien imposible, 
observar todo. La observaci6n etnografica no parte de un momenta en el que 
todo "se ve", para llegar a uno en el que algunos elementos se seleccionan y 
definen para ser observados, sino exactamente lo contrario. Inicialmente, es poco 
lo que se observa debido al proceso inconsciente de selecci6n que tiene lugar, 
y es necesario por lo tanto entrenarse uno mismo para ver mas. Esto se logra 
abriendose mas a detalles que aun no pueden ser vistas como parte de ningun 
esquema interpretativo y tomando las sefiales que aparecen dentro de! contexto 
y que apuntan a nuevos elementos y relaciones significativas. 

(Rockwell 1980) 

Segun se anota en esta cita, el establecimiento de categorfas, que es el punto 
de partida para la interpretaci6n, es ya un hecho dentro del proceso de observa­
ci6n; es decir, al observar, se selecciona algo del objeto observado como el ele-

1 Los conceptos de "abstracto" y "concreto" reciben diversos significados en la bibliografia filo­
s6fica. Aquf solo nos ocupamos de uno de esos significados: unilateral y multilateral. Al analizar el 
paso de lo abstracto a lo concreto, consideramos abstracto lo que es unilateral, incompleto o "pobre"; 
concreto, lo que es multilateral, completo o "rico". Lo abstracto aparece coma un aspecto de la tota­
lidad; es la unidad de la diversidad. Luego, estos conceptos son categorfas capaces de cubrir univer­
salmente toda la naturaleza, la sociedad y el pensamiento (cf. Alexzeiev 1964). · 
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mento que el observador encuentra en la superficie de ese objeto y se convierte 
en sujeto por definici6n. Este proceso de selecci6n en modo alguno se refiere a 
teorfa 0 modelo alguno, sino mas bien al tipo y grado de relaciones que el investi­
gador tiene con la realidad. A traves de! proceso de observaci6n etnografica y 
de ir de lo abstracto a lo concreto, uno participa siempre en la selecci6n de conte­
nidos sin criterios definidos previamente, seiialando asf la importancia de! punto 
de vista de! observador. En este sentido, concluimos entonces que los investiga­
dores estarfan mejor equipados para cumplir sus objetivos de investigaci6n una 
vez que tomaran conciencia de sus propios procesos selectivos; esto Jes permitirfa 
observar primero lo que es inmediato y superficial para proceder luego a lo que 
serfa mas substancial y concretamente el objeto de investigaci6n. 

Los varios pasos que conducen a la comprensi6n de un objetivo de investi­
gaci6n y a su concreci6n son pasos dados hacia la esencia de ta! objeto. La con­
ciencia de los detalles en el objeto lleva, a su vez, a una conciencia de las caracte­
rfsticas esenciales de! objeto. Los detalles son generalmente considerados coma 
condiciones accidentales de un objeto y no seven en conexi6n con la comprensi6n 
de! mismo coma un todo. Sin embargo, conocer un objeto no es suficiente; debe 
ser reconocido; es decir, debe ser vista y comprendido de maneras diferentes. Con 
este fin, aun cuando los detalles puedan ser considerados coma no pertinentes 
o incluso problematicos, los mismos son importantes. Al aclarar contradicciones 
dentro de! proceso de interpretaci6n, estos elementos particulares significativos 
nos permiten ver la esencia de! objeto y c6mo este se comporta dentro de la 
realidad. 

Analisis del Trabajo de Terreno 
Una vez que se complet6 el trabajo de terreno, la necesidad formal de inter­

pretaci6n se hizo mas acuciante; esto inclufa la necesidad de comprender la realidad 
que habfamos experimentado desde dentro de la situaci6n observada, sin perder 
de vista nuestra propia postura coma investigadores y los prop6sitos de nuestro 
trabajo. Tenfamos objetivos generales fijados en las interrogantes iniciales de la 
investigaci6n, pero que se reformularfan a medida que avanzaramos hacia una 
consideraci6n mas profunda de! objeto bajo estudio. 

Hay dos pasos incluidos en el analisis de! material de terreno: descripci6n 
e interpretaci6n. 

Descripci6n 
Geertz (1973) se refiere a la etnograffa coma la posibilidad de llevar a cabo 

una descripci6n en profundidad ("voluminosa") de situaciones particulares dentro 
de la realidad. Su punto de vista es analogo a la definici6n que da el diccionario 
de "descripci6n": "la acci6n de presentar con palabras mencionando caracterfs­
ticas" o "la representaci6n o retrato verbal". Al usar estas definiciones encon­
tramos que la cuesti6n de! "lenguaje" de las descripciones serfa importante. 

Para resolver la cuesti6n de! lenguaje, tuvimos que considerar que los "resul­
tados" de una investigaci6n etnografica se deberfan presentar no solamente a la 
"comunidad cientifica", sino tambien a los participantes en los eventos sociales 
que se habfan estudiado. Por ello, nos pareci6 que, de alguna manera, el etn6-
grafo es un traductor que opera en dos direcciones: debe traducir el lenguaje de 
los participantes en los acontecimientos sociales en el c6digo lingufstico de la comu-
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nidad cientffica; tambien debe presentar su descripci6n a los participantes originales 
para su consideraci6n. 

El analisis de la descripci6n no solo se relaciona con SU estructura sintactica, 
sino tambien con su intenci6n de llevar toda o parte de la realidad al lector. Para 
comprender esta funci6n de traducci6n de! proceso descriptivo, hay que distinguir 
entre lo que se comprende y c6mo se comprende.2 Al traducir una pieza literaria, 
el traductor la reescribe. De modo similar, cuando el etn6grafo describe esa parte 
de la realidad que ha observado, tambien la reescribe. Sin embargo, los modos 
de reescribir de! traductor y de! etn6grafo son diferentes. El traductor encuentra 
un orden ya establecido dentro de! texto que esta traduciendo, mientras que el 
etn6grafo tiene que enfrentarse con una realidad alga ca6tica a la que debe dar 
sentido. Sin embargo, tanto el traductor coma el etn6grafo se deben mover cons­
tantemente entre lo que se comprende y la manera en que se comprende. Aun 
cuando las palabras en diferentes idiomas puedan tener significados identicos, 
la manera en que se comprenden puede ser diferente. Esto, por supuesto, se rela­
cionara con el modo en que las estructuras culturales difieren una de otra o son 
dependientes de su desarrollo hist6rico. Es aquf, entonces, donde los papeles de! 
traductor y el etn6grafo convergen, ya que ambos deben evocar en el nuevo 
lenguaje un eco de! lenguaje original. 

El concepto de Benjamin (1970) de la traducci6n, el cual contrasta con la 
creaci6n literaria, afirma que en la traducci6n, uno no altera la profundidad de 
lo que pudiera ser llamado el bosque idiomatico, antes bien, uno lo contempla 
desde el exterior o, mejor, desde su parte frontal. Hacienda esto, el traductor, 
sin entrar en este bosque, produce en el nuevo lenguaje un eco de! trabajo escrito 
en el idioma extranjero. 

Cuando, coma etn6grafos, intentamos construir la descripci6n de la realidad 
que hemos observado, nos encontramos enfrentados con una mirfada de hechos 
alga ca6ticos que no podemos describir en profundidad sin ser vfctimas de afir­
maciones objetivas desarticuladas. Por tanto, debemos situarnos a una distancia 
en la que podamos dar un "eco" de! original. Por ello, coma etn6grafos en este 
estudio, empezamos por trazar algunos hechos representativos de toda o parte 
de la realidad que observabamos para producir una buena descripci6n de los pro­
cedimientos escolares que estabamos tratando, pero sin referirnos todavfa a sus 
predicados esenciales. 

Al realizar este esquema descriptivo, comenzamos por respetar el orden de 
los elementos o los juicios jerarquicos acerca de! aula sostenidos por los partici­
pantes originales: los maestros y los alumnos. Elias no siempre planteaban un 
orden ta! o una posici6njerarquica de elementos, pero pudimos descubrirlos coma 
un componente recurrente de sus acciones (ver Capftulo 5). Sin este descubri­
miento no hubiframos podido pasar facilmente de la mera organizaci6n de los 
hechos observados a la creaci6n de alguna forma de categorfas a priori. En otras 
palabras, necesitabamos alejamos de nuestras propias teorfas asf coma de la atm6-
sfera concreta de! aula con el fin de abstraer el modo en que los participantes 
la vefan y juzgaban, segun se puso de manifiesto en sus acciones. Asf, empezamos 
a "ver" y a "leer" la realidad de! aula. 

Descubrir, coma hicimos, que un maestro pueda ensefiar a traves de una 

2Gran parte de la discusi6n siguiente sabre la funci6n sociol6gica de la "traducci6n" se debe 
al pensamiento de! sociol6go de la Escuela de Frankfurt, Walter Benjamin (1970). 
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serie de pasos repet1t1vos y que estos pasos podrfan relacionarse con lo que se 
encuentra en libros de textos pedag6gicos acerca de c6mo se deben dar las clases, 
no nos dice mucho acerca de la esencia de la ensefianza. El unico camino para 
comprender mejor el proceso docente original serfa el de encontrarlo reflejado 
en el entrenamiento de! maestro. 

El proceso docente original estaba compuesto, en este caso, por todos los acon­
tecimientos que tenfan lugar dentro de! aula que inclufan al maestro y al grupo 
de alumnos. Estos componentes surgfan como partes crfticas de! proceso educa­
cional. Los reunimos todos al tratar de leer el aula como un texto que se iba a 
traducir; al proveer esta estructura al texto que estabamos reescribiendo, pudimos 
ver c6mo los etn6grafos nos diferenciabamos de! simple traductor. Mientras que 
en el texto literario con el que el traductor trabaja tiene una unidad en sf mismo, 
la realidad que estabamos describiendo como etn6grafos tenfa que ser construida 
a partir de acontecimientos particulares, separados y desorganizados en un todo 
comprensible. Esto significaba basarnos en los participantes utilizando sus propias 
palabras y acciones, e intentando comprender la naturalezajerarquica de las situa­
ciones observadas sin someterlas a interpretaciones te6ricas. 

Interpretaci6n 

Habiendo construido nuestra descripci6n, tenfamos la opci6n de quedarnos 
satisfechos con lo que se habfa logrado o volver a mirar al fen6meno que habfamos 
experimentado en nuestro trabajo de terreno. De realizar este segundo procedi­
miento, se requerirfa una reentrada diferente a la realidad. La descripci6n ya era 
una entrada a la realidad de la escuela, los maestros y los alumnos. Ahora ten­
drfamos que entrar de nuevo, esta vez para buscar estructuras esenciales de signi­
ficado. Al decidir hacer esto, comenzabamos la tarea ardua de interpretaci6n que 
nos permitirfa emprender una reconstrucci6n te6rica de la realidad. 

lnterpretar es buscar relaciones, es decir, descubrir la estructura dentro de 
una situaci6n particular permitiendo que su esencia aparezca a partir de los fen6-
menos. N osotros estabamos dejando el lenguaje de "parece" para entrar en el 
lenguaje de "es". Ya no serfa mas "parece ser" sino "es", aun cuando "ser" 
necesitarfa verse siempre como determinado por condiciones hist6ricas concretas. 
El '' ser'' real de las instituciones educacionales de Colombia, que fue el objeto 
de nuestros procesos eurfsticos de interpretaci6n, no se podfa ver solamente como 
los comportamientos observados de maestros, nifios y administradores, o sola­
mente como metas contenidas dentro de los documentos oficiales. Mediante un 
esfuerzo hermeneutico realizado por nosotros como etn6grafos, este tendrfa que 
emerger de las contradicciones observadas entre una racionalidad te6rica adscrita 
y la racionalidad de! objeto real. 

El proceso hermeneutico comenz6 con la posibilidad de separar los textos 
que habfan sido construidos en la fase descriptiva. Pensamos que era necesario 
retirarnos, para decirlo de algun modo, y luego sumergirnos nuevamente en el 
objeto que habfamos descrito como un ''eco de! original" y ocuparnos a distancia 
en una lectura esceptica de esa descripci6n. Guiados por este escepticismo, 
buscamos dentro de! texto eventos recurrentes y luego un hilo conector entre ellos 
que nos permitiera adscribir un significado al aula y de esa forma reconstruir su 
"imagen" .3 

3EI concepto de "imagen" se comprendc, seglin Adorno (1975), coma representaciones objeti­
vadas, "las cuales nose dan simplemente, sino que tienen que ser producidas por seres humanos". 
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Los acontecimientos recurrentes que encontramos se tomaron como signos 
o lenguaje codificado que necesitaba interpretaci6n; por ello buscamos aislar y 
defmir sus elementos mediante conceptos crfticos. Sin embargo, no buscamos con­
ceptos prestados de otras teorfas como serfa el caso de un fil6sofo como Theodor 
Adorno que hace uso de categorfas marxistas o freudianas para tratar contextos 
de musica o filosoffa. Mas bien, buscamos conceptos que pudieramos ver surgir 
de! mismo texto. Esperabamos que, de esta manera, estos conceptos no sedan 
solamente analogfas del objeto que estabamos estudiando sino su manifestaci6n 
real. En nuestro trabajo, nos referimos a ellos como ''momentos significativos'' 
y a sus signos como "incidentes claves". 

El reordenamiento de estos signos y de sus conceptos mediatizantes generaron 
pues una representaci6n de la realidad que estabamos estudiando. Loque trata­
bamos de construir era una imagen que a traves de un proceso de "desencanto" 
ode escepticismo frente al objeto inicialmente descrito, hiciera visible la naturaleza 
esencial de sus relaciones sociales. Este desencanto hab!a sido solamente posible 
cuando lo particular se relacion6 dialecticamente con lo general a traves de medias 
de reflexion conceptual. No surgi6 de nuestra experiencia inmediata, sino como 
resultado de nuestro intento por construir a traves de la interpretaci6n una imagen 
de nuestro objeto. Por ello, la interpretaci6n, como la vimos, no consistfa en darle 
realidad a un significado determinado (poniendolo en un significado), sino mas 
bien en buscar su significado dentro de la realidad hist6rica y en tratar de descubrir 
aquellas formas de relaciones sociales escondidas en las apariencias del objeto de 
investigaci6n que estabamos considerando. 

Construcci6n T e6rica 
Creemos que el prop6sito final de la investigaci6n es la construcci6n del cono­

cimiento para inyectar en el desarrollo de la teorfa. Cuando la investigaci6n es 
de tipo educacional, sin embargo, uno se enfrenta con una especie de duda carte­
siana: ,:Hay una teorfa educacional? Si no hay tal teorfa, entonces ,:cual es el pro­
p6sito de la investigaci6n educacional? ,:Ad6nde encajan SUS resultados? La ultima 
parte de este capftulo trata estas cuestiones segun hemos llegado a verlas a partir 
de nuestro trabajo en el terreno. 

Comenzaremos con la proposici6n muy simple de que la educaci6n tiene un 
significado como practica social. Sus actividades han llevado a traves de la historia 
a un amplio con jun to de reflexiones acerca de sus prop6sitos, sus formas variadas 
de acci6n, su contenido y las relaciones entre sus participantes. Es nuestra con­
vicci6n que tales reflexiones han contribuido a la formaci6n de una estructura 
te6rica para la educaci6n, mayormente porque, como en cualquier otra disciplina, 
estas reflexiones han sido resultado de la experiencia de sus autores. 

Siendo resultado de! empeiio humano y de! compromiso polftico en la historia, 
las reflexiones sabre la educaci6n estan inspiradas por puntos de vista diferentes. 
Por ello somos capaces de hablar acerca del idealismo de concepciones positivistas 
o marxistas de la educaci6n, o acerca de enfoques psicol6gicos, econ6micos o socio-
16gicos para el estudio de la misma. Igualmente, podemos decir que la investigaci6n 
educacional tiene el potencial de contribuir a una renovaci6n constante de tales 
teorfas. 

Cualquier idea educacional lleva implfcita una racionalidad te6rica. Tai es 
tambien el caso con las practicas educacionales encontradas en los escenarios edu-
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cacionales. La cuestion, entonces, es descubrir que grado de coherencia existe 
entre la racionalidad de la teorla educacional y la racionalidad encontrada en las 
practicas educacionales. La investigacion tiene una papel que desempeiiar a este 
respecto, si bien no es el de acomodar lo practico a lo racional teorico o viceversa. 
El objetivo ultimo de la investigacion no es el de resolver contradicciones sino 
esclarecerlas (Adorno 1975). Desde una perspectiva etnografica, parece bien claro 
que el producto de nuestros procesos interpretativos acerca de la realidad no es 
el de ofrecer resultados en el sentido tradicional de la palabra; por ejemplo, los 
resultados que pueden ser insertados como piezas de meccano dentro de algun marco 
teorico acerca de escuelas y maestros. Mas bien nuestro proposito es progresar 
en la construccion de una teorla sabre la escuela y lo que sucede dentro de ella, 
as! como la relacion de la escuela con un todo social. Por ello, aquellas "situaciones 
reales" que son el punto inicial de la ciencia no son vistas sencillamente como 
datos para ser verificados y utilizados para la prediccion de acuerdo con las !eyes 
de la probabilidad. Cada dato depende no solamente de la naturaleza, sino tambien 
de! poder de! hombre sabre esta. Los objetos, el ti po de percepciones, las preguntas 
que se hacen y el significado de las respuestas, todos iluminan la actividad humana 
y su grado de poder (vease Horkheimer 1972). 

Dentro de este ti po de indagacion, por lo tanto, el proceso de reconstruccion 
teorica no debe ser solamente el resultado de la reflexion de! investigador sino 
tambien el resultado de un trabajo mas colectivo de reflexion. Esto se debe a que 
la reflexion es una experiencia vivida, una practica social dialectica que lleva a 
los participantes de! proceso educativo a una conciencia incrementada acerca de 
la educacion como una expresion de la totalidad social dentro de la que ocurre 
y se desarrolla. Vista de este punto de vista, la perspectiva etnografica dentro 
de una investigacion cualitativa de la realidad de la escuela podrla permitir no 
solamente sus interpretaciones sino tambien su transformacion. 

Adorno, T. 1975. Dialectica negativa. Taurus Ediciones, S.A., Barcelona, Espana. 
Alexzeiev, M. 1964. Dialectica de la forma de! pensamiento. Ediciones Platina, Buenos 
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Espana. 
CIEA-IPN (Centro de Investigaci6n y de Estudios Avanzados de! Instituto Politecnico 
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Apendice 2. Marco lnvestigativo y 
Programa de Capacitaci6n 

Marco lnvestigativo 

Cuando la idea de realizar un estudio etnografico en America Latina se dis­
cutio en la reunion de Bogota (Mayo de 1981 ), tambien se considero y apoyo 
en principio un esquema de investigacion. Mas tarde, cada uno de los equipos 
nacionales introdujo algunos cambios segun sus circunstancias particulares y 
puntos de vista sabre el proyecto. Sin embargo, en terminos generales, las cues­
tiones principales permanecieron coma gufas para lo que se iba a intentar en cada 
lugar. La propuesta se concentra en America Latina coma una region adecuada 
para realizar la sugerencia de un estudio sabre maestros y aulas. 

America Latina es una region con grandes desigualdades de fndole social 
y economica que se reflejan en el logro educacional de la poblacion. Hay problemas 
constantes coma el alto porcentaje de repeticion en los primeros afios de la escuela 
primaria y los serios desequilibrios rural-urbanos en las condiciones educacionales 
y sus resultados. Despues de una decada de optimismo en la que se esperaba 
alcanzar la educacion primaria universal y que la educacion secundaria producirfa 
la fuerza laboral que se necesitaba para el desarrollo economico, los logros, si 
bien impresionantes en algunos casos, no fueron los esperados. Profundos factores 
socioeconomicos son la causa de estos pobres resultados y una cantidad sustancial 
de investigacion ha sacado al descubierto estos factores subyacentes. Un mejora­
miento real, por tanto, requiere cambios de estructuras radicales de! sistema poll­
tico y economico de la mayorfa de estos pafses. Desafortunadamente, la expe­
riencia de la ultima decada, indica que en muchos lugares el cambio substancial 
llegara muy lentamente, si es que llega, y que, mientras tanto, instituciones tales 
coma las escuelas pueden reforzar desigualdades existentes. De modo que, o uno 
esta inmerso en el drculo vicioso que mantiene las cosas coma son, o uno trata 
de romper el drculo en algun punto donde los cambios parecen posibles. La edu­
cacion es un area donde todavfa se alaba de dientes para afuera la nocion de niveles 
mfnimos de logro y oportunidades iguales para el logro de estos niveles. Si los 
resultados escolares se contemplan coma influenciados por factores socioeconomicos 
y escolares, es posible sugerir que los cambios en el proceso de escolarizacion que 
tomen en cuenta los determinantes sociales, podrfan producir resultados que dis­
minuyan los efectos negativos de la pobreza e incrementen los cambios para lograr 
tales niveles mfnimos de educacion. Por lo tanto, es importante descubrir que 
cambios pueden ser estos. 

Dentro de los procesos escolares, es posible centrar el interes en la interac­
cion maestro-alumna coma un microcosmos que refleja la variedad de influencias 
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escolares y sociales. Es posible mirar diferentes escenarios y presenciar lo que 
sucede en las aulas. ~Como afectan los maestros, a traves de sus palabras, acciones 
y gestos, los resultados de! alumna y c6mo reaccionan frente a las caracterfsticas 
de este? El nivel de las calificaciones que poseen los maestros en America Latina 
se ha elevado en los ultimas 15 afios; muchos pafses han introducido modernos 
planes de estudio, ayudas docentes, programas de entrenamiento durante el ser­
vicio, y llevado a cabo otros cambios administrativos que presumiblemente ejer­
ceran influencia sabre el rendimiento de! maestro. Si esto es asf, ~c6mo se mani­
festaran estos cambios en el aula? Hay pocos estudios que hayan llevado a cabo 
una observaci6n prolongada en profundidad de lo que sucede en las escuelas. Aun 
existen importantes cuestiones sin respuesta. ~Que sucede en las aulas que afecta 
el alto fndice de repetici6n de primer grado? ~Hacen los maestros algo mas que 
dar clases en un aula a pesar de haber sido descritos en muchos documentos de 
polftica educacional como "agentes para el desarrollo comunitario"? ~Que es lo 
que hace que alumnos de bajo rendimiento, repitentes y desertores escolares a 
menudo encuentren oposici6n por parte de sus maestros? 

Si lo que sucede en las escuelas de comunidades rurales y urbanas pobres 
de America Latina se examinara, podrfa sugerirse un nlimero de factores relacio­
nados con el maestro o la escuela que incrementarfan o disminuirfan las oportu­
nidades de exito de aquellos nifios que nacen al margen de! sistema social. Aun 
cuando relacionado especfficamente con el contexto, ta! estudio podrfa tambien 
aportar explicaciones hipoteticas de lo que sucede en localidades similares en 
cualquier parte. 

Puede ser productivo, por tanto, examinar la situaci6n docente de las escuelas 
latinoamericanas, a la luz de los objetivos de! Estado para sus sistemas educacio­
nales y las necesidades culturales de sus comunidades, para ver que funci6n desem­
pefia el maestro y que condiciones en su trabajo e interacci6n con los nifios y el 
media producen mejores o peores resultados. La poblaci6n objeto serfa la de los 
pobres, es decir, aquellos menos beneficiados actualmente por el contacto con 
la escuela. 

Propuesta de lnvestigaci6n 

Sabre la base de estas consideraciones, se propane llevar a cabo un esquema 
de investigaci6n amplio sabre los efectos que los maestros ejercen sabre el apren­
dizaje de! alumna en los primeros afios de las escuelas primarias de America Latina. 
El estudio comprendera varias etapas, cada una de las cuales tendra autonomfa 
propia pero sera dependiente de la etapa anterior. El esquema se dirigira a la 
producci6n de recomendaciones polfticas capaces de influir en las decisiones con­
cernientes al entrenamiento de profesores y los arreglos administratrivos de! 
sistema. Se consideran las etapas siguientes. 

• Un estudio exploratorio disefiado para examinar el proceso docente y los 
factores que afectan la influencia de! maestro sabre el aprendizaje de! 
alumna (el libro solamente reporta uno); 

• El diseiio de un modelo de investigaci6n para ser llevado a cabo en pafses 
de Latinoamerica con el prop6sito de poner a prueba las conclusiones de! 
primer estudio; y 

• El disefio de experimentos en el entrenamiento de maestros para inducir 
cambios relacionados con los resultados en las primeras dos etapas. 
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El esquema propuesto de investigacion considera la educacion coma parte 
y dependiente de las caracterfsticas de! contexto economico y asume que para com­
prender lo que sucede en las escuelas y coma el proceso escolar afecta a los ninos, 
se debe considerar el patron de interaccion de la Figura 5. 

Por ello, para examinar por que los ninos no aprenden a leer o a escribir, 
se debe dirigir la atencion no solamente al comportamiento de! maestro, sino 
tambien a la forma en que este comportamiento recibe la influencia de! sistema 
educacional, el sistema social, los valores y expectativas de los padres, las condi­
ciones escolares y las caracterfsticas de! nino. Se ha hecho mucha investigacion 
que sondea algunas de estas relaciones, particularemente la relacion entre los 
factores socioeconomicos y el aprendizaje. No hay mucha investigacion que con­
sidere, en cambio, el proceso educacional y su operacion concreta en las escuelas 
y comunidades. 

Primera fase del estudio 

El proposito de! estudio en esta etapa es examinar la situacion docente en 
unas cuantas escuelas primarias de America Latina para descubrir coma y por 
que los maestros contribuyen al fracaso o al exito de sus alumnos segun se juzga 
por los requisitos de! sistema educacional. 

Mas especfficamente, esta investigacion busca responder a los siguientes 
interrogantes. 

• El maestro en la clase: .'.Cuales son los eventos en el proceso docente y las 
actividades en el aula que parecen afectar el aprendizaje de! alumna? 

• El sistema educacional: .'.Cuales son las caracterfsticas de! sistema, las califi­
caciones de! maestro, las disposiciones para el entrenamiento durante el 
servicio, las relaciones maestro-alumna, los intentos de modernizacion, 
la disponibilidad de recursos y las ayudas docentes, las polfticas educacio­
nales y la relacion con las polfticas nacionales, los sistemas de administra­
cion, etc.? .'.Como se relacionan estos factores con los acontecimientos 
escolares y los procesos docentes? 

• La comunidad: .'.Cuales son las caracterfsticas de la comunidad que rodea 
la escuela o de la que el nino procede? .'.Cuales sus actividades y nivel de 
desarrollo? .'.Cuales son las creencias reales y valores de los padres, diri­
gentes religiosos y comunitarios en relacion con la educacion? .'.Cua! es 
el idioma predominante? .'.Cua! es la relacion entre los valores de la comu­
nidad y las convicciones acerca de la educacion y las teorfas de moderni­
zacion que sostienen los formuladores de polftica y los maestros? .'.Como 
afecta todo es to el proceso docente? 

• Los patrones de relaciones sociales: .'.Quienes son los maestros y coma se rela­
cionan con otros miembros de la comunidad? .'.Cuales son las funciones 
y expectativas de los miembros de la comunidad en relacion con los 
maestros y administradores y, viceversa, de los maestros en relacion con 
la funcion de los padres y otros miembros de la comunidad? .'.Como afectan 
estas relaciones la estructura de la escuela y sus actividades: el estilo de 
ensenanza y aprendizaje? 

Se propane que el estudio sea realizado utilizando una metodologfa "cuali­
tativa' '. El enfasis se pondra en la comprension de la situacion escolar, los procesos 
que tienen lugar dentro de sus confines, su relacion con la comunidad exterior, 
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y las percepciones de todos aquellos relacionados con el proceso educacional desde 
dentro y desde fuera. En esta perspectiva, se utilizaran los metodos de observa­
ci6n etnografica. Los investigadores viviran la vida de la escuela y su communidad 
durante un tiempo, tomando amplias notas de terreno que describan los aconte­
cimientos principales. La interpretaci6n de las notas de terreno requerira infor­
maci6n de varias fuentes: entrevistas con maestros, padres, miembros destacados 
de la comunidad, y otros, segun se considere necesario. Tambien habra una buena 
cantidad de informaci6n que tendra que venir de los registros de la escuela, auto­
ridades educacionales, documentos oficiales, boletines a maestros y revistas. Final­
mente, se debe tomar en cu en ta la estructura social y politica y se tendra que 
utilizar toda la informaci6n pertinente sabre ella. 

El foco de! estudio son las razones de! exito o de! fracaso. Varias fuentes de 
informaci6n se utilizaran para descubrir la posici6n que ]os niiios ocupan en las 
escalas de exito-fracaso de SUS aulas. En el analisis final, sin embargo, el exito 
o el fracaso tendra que ser determinado en la manera en que las escuelas o los 
sistemas educacionales definan las condiciones de promoci6n a un grado superior. 

Programa de Entrenamiento 

El programa de entrenamiento incluy6 cuatro semanas en Texas en el Centro 
de Investigaci6n y Desarrollo para la Educaci6n de Maestros en Austin y el 
Centro de Asociados para la Investigaci6n en el Desarrollo Intercultural en San 
Antonio. El entrenamiento de Texas, organizado por la Dra. Susan Heck, enfa­
tizaba la teorfa y la practica antropol6gicas, esta ultima sabre todo en investigaci6n 
en curso en aulas bilingues (hispanas). El entrenamiento agrupaba cuatro com­
ponentes basicos: filosofia de la perspectiva antropol6gica, tecnicas etnograficas, 
afiliaci6n con proyectos etnograficos en curso, y temas de administraci6n y diseiio 
en etnografia. En Austin, los participantes tambien permanecieron con familias 
hispanas, participaron en actividades de! Centro Universitario de Estudios Latino­
americanos y estuvieron expuestos a diferentes programas bilingues de educaci6n. 

En Mexico, el entrenamiento se llev6 a cabo durante tres semanas en el Depar­
tamento de Investigaciones Educativas (DIE) de! Centro para Investigaci6n de 
Estudios A vanzados de! Instituto Politecnico N acional. Fue coordinadora la antro­
p6loga residente de! DIE, Elsie Rockwell. El entrenamiento de Mexico se centr6 
en las tecnicas de investigaci6n y las teorfas relacionadas con la escolarizaci6n 
en el contexto social y econ6mico de America Latina. 

Ademas de los que hicieron el entrenamiento y Miss Rockwell, asistieron 
a la clausura de 3 dfas de! programa de entrenamiento en Mexico las Dras. Susan 
Heck y Beatrice Avalos, consultora y coordinadora de este proyecto. El prop6sito 
era revisar el programa de entrenamiento y planificar con mayor detalle el diseiio 
y la programaci6n de cada estudio nacional. 

El programa de entrenamiento fue, en general, un exito, en el sentido de 
que transmiti6 sistematicamente informaci6n sabre investigaci6n etnografica a 
individuos interesados en ella pero inadecuadamente preparados para ta! investi­
gaci6n. Aparentemente no solamente logr6 situar la etnografia en el contexto mas 
amplio de la ciencia social y la fenomenologia, sino tambien proporcionar 
abundante experiencia en observaci6n de! aula, toma de notas, entrevistas y ana­
lisis de datos cualitativos. Se proporcion6 a los participantes importante biblio­
grafia sabre esta esfera, a menudo traducida al espaiiol. 
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