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INTRODUCCION

Los artfculos reunidos en este volumen tienen raices co-

munes en investigaciones realizadas durante los afios ochenta
en el piE.! Son resultado del estudio m_.bom_&mo.o de divérsos
espacios escolares. Las précticas y las perspectivas de padres,
maestros y alumnos que se recuperan en estos estudios mues-
tran facetas de la escuela primaria que son familiares para
quienes la viven a diario, pero que generalmente estin ausen-
tes en la planeacién educativa y en los debates pedagégicos.
Varias consideraciones teéricas nos ayudaron a cbservar y
a comprender los procesos de la vida escolar. La mas signi-
ficativa fue Ia idea de lo cotidiano; sin embargo, la nocién mis-
ma requeria precisién., Entre sus multiples acepciones, privi-
legiamos la explicitada por Agnes Heller (1977), que integraba :
al estudio de la cotidianidad todo tipo de actividades que Gons- ]
tituyen, desde cada sujeto particular, procesos significativos
de reproduccién social y apropiacién cultural. Este concepto
nos permitié ver més alli del quehacer escolar rutinario, iden-
tificado como lo cotidiano en estudios anteriores. Encontra-
mos, en cambio, que la vida cotidiana abarca una gran diver-
sidad de actividades mediante las cuales maestros, alumnosy . _
padres le dan existencia a la escuela dentro del horizonte cul- .m
tural que circunscribe a cada localidad.? o
Esta perspectiva nos alerté ante los procesos constructivos
que ocurren en las escuelas, que resultan ser mucho més com- H
plejos que el cuento de los ﬁaromnou., que engendran mas peli- :
canos.3 En los 4mbitos explorados observamos situaciones de .
mmmooumﬂou y mn m»mvo_nmna: o&Em -desenlaces no estaban
det rial moQ& de laes: .

Departa igaciones Edac

D. F. (Fax [3251 575-0320). Qusiera agradecer 2 Eva Taboada, por su partici-
pacion ern la propuesta inicial de este volumen, asf como a Susana Quintani-
Ha y Alicia Carvajal, par su apoyo editorial ¥ a Gloria Guzma4n, por su cuida-
doso trabajo de captura y correccidn del manuscrito.

2 B] uso de esta concepcién de lo cotidiano para estudiar los procesos
escolares se uomvn.d:o en Ezpeleta y Rockwell Cwmuv y wfonwin: y mﬁu&ag
(1985).
3 Véase el a_u_m..ﬁmm del libro de moE.&nﬂ ¥ 1&335 Coqqu
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cuela, la orientacién de las practicas docentes, la interpreta-
¢ién de contenidos curriculares, resultaban en cada caso de
lo que se forjaba “a la luz del conocimiento local” 4

" La tarea investigativa consisti6 por lo tanto en adentrarse
en el mundo escolar, en lugar de asimilarlo a algiin modelo
prescriptivo. Conocer la escuela cotidiana requerfa echar mano
de herramientas antropolégicas. La etnograffa —descripciéh de
la otredad-— resulté ser la mejor manera de documentar el
modo de vida en éste lugar tan cercano y a'la vez tan ignora-
do.5 La lectura de estudios etnogrificos de procesos educa-
tivos de varios paises ayuds a precisar problemas y a situar
los analisis en debates educativos vigentes. Sin embargo, sélo
la estancia en las escuelas permitié resaltar contenidos rele-
vantes y reconstruir procesos significativos en nuestro pais.

Esta aproximacién fundamenté la linea de investigaci6n
que coordiné junto con Justa Ezpeleta, entre 1980 y 1985.6 Mi
ensayo, “De huellas, bardas y veredas...”, fue uno de los pro-
ductos iniciales de ese proyecto, publicado por primera vez
en una edicién interna por el DIE en 1982. En este trabajo in-
tentaba yo resaltar la heterogeneidad de experiencias coti-
dianas de alumnos y maestros en las escuelas mexicanas, en
un debate implicito con las teorias de 12 reproduccién que se
privilegiaban en los 4mbitos educativos en aquellos afios. En
el presente volumen he incluido una versién revisada de ese
trabajo, que contiene referencias a diversos estudios sobre la
vida escolar, realizados en el DIE en afios posteriores, que han
ampliado, matizado o cuestionado algunos de los argumentos
que expuse en esa ocasién.. e :

Los siguientes tres articulos de este volumen indagan, a la
manera del etnégrafo, distintas facetas de la construccién co-
tidiana de las escuelas. Se basan en estudios realizados, como
parte del proyecto mencionado, en dos zonas escolares de un
estado cercano a la ciudad -de México en las que todavia estaba
preserite la tradicién de la escuela rural mexicana. Estos estu-
dios abordaron procesos que influyen en la vida escolar, aun-
que no ocurren en las aulas. Juntos, los articulos muestran que

4 La idea de cultura como “conocimiento local” fue explicitada por
Clifford Geertz (1983). .
M mvowqo el enfoque etnografico de nuestra investigacién, véase Rockwell
(1987). :
. _%Elsie Rockwell y Justa Ezpeleta (coords.), Ruth Mercado, Citlali Aguilar
y Etelvina Sandoval, 1986, “La practica docente y su contexto institucional ¥
social”, Informe final, México, Departamento de Investigaciones Educativas.
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actividades como la remodelacién de los edificios, la distribu-
cién de las comisiones de trabajo y la propagacién n_m las pro-
puestas estatales ocupan tiempos valiosos de los n:mm €SCo-
lares y tienen consecuencias significativas para la ensefianza.
Cada uno de estos capitulos examina la interaccién de di-
versos actores que tienen injerencia en los asuntos mmnommwom.
Ruth Mercado analiza los procesos de negociacién y alianza
entre grupos de padres, directores y autoridades; encuentra
que distintas valoraciones influyen en el tipo de compromi-
so que-adquiere cada actor social con la construccién omnﬁ_mw.
Citlali Aguilar descubre el sentido que pueden tener las muilti-
ples tareas exiraensefianza que realizan los maesiros. m.c..muma
lisis muestra los nexos de este trabajo con la logistica cotidiana,
la existencia material y la legitimidad social de las primarias,

" segtin la trayectoria propia de cada una. Etelvina Sandoval

presenta dos eslabones de la cadena de transmision de las
propuestas pedagoégicas oficiales. Su analisis resalta c6mo Em
supervisores y los maestros intentan wm?mmcmamn su digni-
dad profesional, al confrontar desde sus propios saberes lo
que les llega de propuestas oficiales, ya filtrado por las pract-
cas comunes ¢n los cursos de actualizacién. En los tres casos,
la mirada hacia lo cotidiano trastorna la imagen Enm.zn.mmm
de los procesos que se analizan, y reclama el reconocimien-
to de los sujetos que participan a diario en la construccién de
la vida escolar,

La metéfora de la construccién orient6 también el anélisis de
lo que ocurre en el interior del aula. Los Gltimos tres articulos
del libro abordan la actividad escolar central, la ensefianza,
como un proceso constructivo. Dos corresponden a estudios
realizados en zonas marginadas de la ciudad de México; el
ultimo retoma clases observadas en el medio rural. Estos
capftulos se basan en el analisis etnogréfico de secuencias dis-
cursivas en el aula, en las cuales maestros y alumnos expre-
san, transforman e interpretan el conocimiento escolar.

" Desde esta perspectiva cotidiana, se relativizan los refe-
rentes usuales'de los debates sobre el currfculum: la estructura

‘de las disciplinas, las innovaciones pedagogicas, los libros de

texto, los planes y programas. Estos elementos entran en el
aula siempre mediados por las practicas y los saberes de los
sujetos que ahi se encuentran. Verénica Edwards muestra
¢6mo la forma en que se presentan los conocimientos los tor-
na més o mehos aprehensibles para los alumnos; propone que
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Ia forma de presentacién no es neutra, es parte integral del
contenido que los nifios reciben en clase: Antonia Candela -

analiza otro momento del proceso: observa que los maestros
transforman, en su préctica cotidiana, el sentido de la propues-
ta curricular, adecuandola a las exigencias del grupo; pero
nota ademds que las acciones e intervenciones de los alumnos
pueden volver a transformar las actividades propuestas, abrien-
do espacios para plantear cuestiones no previstas ni por el
libro de texto ni por el docente. Por iiltimo, mi articulo mues-
tra cOmo se construyen interpretaciones del texto escrito en la
oralidad de la practica cotidiana, Contrasta las formas en que
dos maestros orientan la lectura de los libros tinicos y describe
recursos que los alumnos utilizan para encontrarle sentido a
lo’que leen. Entre los tres capitulos sobre la interaccion en
clase se establecen debates implicitos e interpretaciones alter-
nativas.

Las escuelas estudiadas sin duda acusan carencias, pero
también muestran una gran riqueza. Los escasos suministros
oficiales explican la constante buisqueda de recursos para me-
jorar el servicio y la necesidad de lograr el apoyo de los padres,
las autoridades y los supervisores. Justificar y negociar estos
apoyos ocupa buena parte del tiempo docente. En varios sen-
tidos, la existencia misma de la escuela recae en los padres,
los maestros y los nifios. Los padres aportan convicciones y
exigencias que son producto de los afos de experiencia, Los
muaestros utilizan formas de organizar el trabajo escolar y de
presentar los conocimientos que rebasan los contenidos de mu-
chos cursos de actualizacién. Al interactuar con los grupos de

nifios y de niitas, en ciertas condiciones, los maestros abren

la posibilidad de un aprendizaje-génuino dentro de la escuela
puiblica. Los alumnos a su vez buscan el sentido de su encuen-

tro'cotidiano con el conocimiento, con los libros y con sus -

compafieros. En las relaciones tejidas entre estos sujetos e

te
est

de orden general. Quienes han estado cerca de las primarias

reconeceran algunos;de los procesos descritos; son los mis- -

mos que ocurren, con distintos matices y sentidos, en muchas
otras escuelas. Por ello, los autores hemos optado por prote-
ger la identidad de las localidades donde se hicieron los estu-

dios. Aprovechamos sin em

i w._m. OUOﬂEb—n_m.n_ para expresar
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nuestro agradecimiento a quienes amablemente respondiexon .

a nuestras preguntas y aceptaron fiusstra presencia en sus

aulas. Corresponde a los lectores sopesar el valor que puedan

tener estos estudios para comprender la vida cotidiana en

otras escuelas. .
ELsSIE ROCKWELL

México, . F., 1994 _

!
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I. DE HUELLAS, BARDAS Y VEREDAS:
UNA HISTORIA COTIDIANA EN LA ESCUELA!

" ELSIE ROCKWELL
Centro de Investigacién y de Estudios Avanzados
del Instituto Politécnico Nacional, México, D. F.

El comienzo de la elaboracién critica es la con-
ciencia de lo que realmente se es, es decir, un
“condcete a ti mismo” como producto del proce-

~ so histérico desarrollado hasta ahora y que ha
dejado en ti una infinidad de huellas recibidas
sin beneficio de inventario. Es preciso efectuar,
inicialmente, ese inventario. F

" ANTONIO GRAMSCI

1.A EXPERIENCIA ESCOLAR COTIDIANA

Permanecer en la escuela,2 en cualquier escuela, durante cin-

_ ¢o horas al dia, 200 dias al afio, seis o m4s afios de vida infan-

til, necesariamente deja huellas en la vida. El contenido de
esta experiencia varia de sociedad a sociedad, de escuela a es-
cuela. Se transmite a través de un proceso real, complejo, que
s6lo de manera fragmentaria refleja los objetivos, contenidos
y métodos que se exponen en el programa oficial. El conte-
nido de la experiencia escolar subyace en las formas de trans-
mitir el conocimiento, en la organizacién misma de las activi-
dades de ensefianza y en las relaciones institucionales que
sustentan el proceso escolar. _

1 Una versién anterior de este ensayo fue publicada por el Departamento
de Investigaciones Educativas del Centro de Investigacién y de Estudios
Avanzados del Instituto Politécnico Nacional en 1982 (Cuadernos de
Investigacién Educativa, 4), y reeditado en 1986 camo parte de La escuela,
lugar del trabdajo docente (Rockwell y Mercado, 1986a), Agradezeo la autori-
zacién del DIE para publicar esta versién revisada.

2 En este trabajo me refiero a la escuela primaria, el nivel determinante
—y para la mayorfa el tinico— de la experiencia escolar.

13
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Conocer esa experiencia implica abordar el proceso escolar

como un conjunto de relaciones y practicas institucionalizadas
histéricamente, dentro del cual el curriculum oficial constitu-
ye s6lo un niivel normativo. Lo que conforma finalmente a dicho
proceso es una trama compleja en la que interactian tradi-
ciones histéricas, variaciones regionales, numerosas decisio-
nes politicas, administrativas y burocraticas, consecuencias
imprevistas de la planeacién técnica e interpretaciones particu-
lares que hacen maestros y alumnos de los materiales en torno
a los cuales se organiza la ensefianza. Las politicas guberna-
mentales y las normas educativas influyen en el proceso, pero
no lo determinan en su conjunto. La realidad escolar resul-
tante no es inmutable o resistenie al cambio. Existen cambios
reales en direcciones divergentes; frecuentemente estos cam-
bios son imprevisibles a partir de lo que formalmente se modi-
fica en los programas escolares y en los planes sexenales.

La norma educativa oficial no se incorpora a la escuela de
acuerdo con su formulacién explicita original. Es recibida
y reinterpretada dentro de un orden institucional existente y
desde diversas tradiciones pedagégicas en juego dentro de la
escuela. No se trata simplemente de que existan algunas préic-
ticas que corresponden a las normas y otras que se desvian de
ellas. Toda la experfencia escolar participa en esta dindmica
entre las normas oficiales y la realidad cotidiana.

El conjunto de practicas cotidianas resultantes de este pro-
ceso es lo que constituye ¢l contexto formativo real tanto para
maestros como para alumnos, A partir de esas practicas los
alumnos se apropian diversos conocimientos, valores, formas
de vivir y de sobrevivir. La experiencia en las escuelas es for-
B.&Em Sggms ﬁmﬂm _8 Emnmc.om. mm E,pm.oﬁm:g nmno:wmn

e Emzncﬂo:m_ en
el cual laboran. Los mensajes que la practica cotidiana comu-
nica a los maestros complementan, contradicen o hacen efecti-
vas las ensefianzas recibidas en Ia Normal, y a la larga adquie-
ren mMayor peso que éstas.

El contacto que los educandos tienen con los conocimien-
. tos expuestos en el programa -oficial-es, necesariamente,

bajo, sin tener.en ciienta. & CONtexto. so

e et

- los educadores. -
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mediado por la préctica institucional. El currfculum académi-
co oficial no tiene otra manera de’ existir, de materializarse,

que como parte integral de la compleja realidad cotidiana de’

la escuela. Se integra a otro “curricuturn”, que si bien es “ocul-
to"? desde cierta posicién, es el mas nomw desde la perspectiva
de quienes participan en el proceso educativo.

Al abordar de esta manera el proceso escolar se generan
nuevas preguntas. No interesa evaluar la realidad escolar en
funcién de pardmetros normativos, sino mas bien analizar y
reconstruir la 16gica propia del proceso. En vez de observar
en qué medida el trabajo en la escuela se ajusta al paradigma
oficial, se intenta comprender el ordenamiento interno de las
escuelas. En vez de medir y tratar de explicar la deficiencia en
el rendimiento de los alumnos respecto al programa normati-
vo (objetivos, contenidos), interesa reconstruir el eslabén que
media entre programa y alumnos, es decir, la experiencia es-
colar cotidiana que condiciona el carécter y el sentido de lo
que es posible aprender en la escuela.

Es imposible inferir estos niveles de la experiencia escolar
a partir de la documentacié6n oficial. La reconstruccién de esa
l6gica requiere un anélisis cualitativo de registros etnografi-
cos de lo que sucede cotidianamente en las escuelas;’ su/con-
tenido no es evidente. Observar lo que sucede en las escuelas
es enfrentarse a secuencias de interaccién que a primera vista

pueden parecer incoherentes. En el proceso analftico de ha-

cerlas inteligibles, se reconstruyen los maltiples contenidos
que estdn en juego en las actividades que se desenvuelven en
la escuela. Asf, al analizar una misma situacién de clase se
puede destacar la presentacién concreta de un contenido pro-
gramidtico, las normas lingiiisticas escolares implicitas en el
discurso del maestro, o bien las relaciones de poder y autori-

o dad entre maestros y alumnos. En estas multiples dimensiones
del proceso escolar se presentan tanto el currfculum académico

como todas las relaciones y pricticas no previstas que resul-
tan significativas en la formacién de los alumnos y los maes-

* Algunos autores (Jackson, 1975; Giroux; 1981) denominan “curriculum
oculto” a ciertos aspectos mc_damaeam de la escuela. El término tiene implica-
ciones que no comparto, como mnmmnn cierta ooaurnamm entre el mﬁ_ﬁaw ¥y

i
I
I
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tros. De ahf la importancia de reconstruir lo que ensefia la es-

cuela no a partir de los documentos que explicitan su deber ser

sino a partir del estudio de su expresién concreta y cotidiana.
Este tipo de andlisis de la experiencia escolar aborda, sin

embargo, sélo parte de lo que sucede en la escuela. Asf como -

no es posible suponer una equivalencia entre el programa nor-
mativo y la ensefianza escolar efectiva, tampoco es vilido
suponer una equivalencia entre lo que transmite la escuela y
lo que aprenden los alumnos. Se nos ha recordado que la
relacién entre ensefianza y aprendizaje es bastante mas com-
pleja de lo que implica el guién que suele unirlos. Esta distin-
cién entre lo que se logra ensefar en la escuela y lo que real-

-mente aprenden los alumrnos no expresa simplemente una

deficiencia en el proceso de aprendizaje, que suele atribuirse
a problemas mentales, culturales o nutricionales. Indica mis
bien que el proceso de aprendizaje en el educando se estruc-
tura mediante una légica propia que no siempre coincide con

~ la del educador. Cada sujeto selecciona, interpreta e integra, a

su manera, los elementos que se presentan en el aula; incluso
puede construir conocimientos que superan o contradicen los
contenidos transmitidos por la escuela. _

Al recordar la distancia entre la transmisién y la apro-
piacién, advertimos que el analisis de los contenidos de la
experiencia escolar no permite llegar a conclusiones sobre las

. caracteristicas de los sujetos que egresan de la escuela. Si se

mide en tiempo, la experiencia escolar tiene un peso impor-

‘tante en el contexto formativo del nifio. Le presenta practicas

o elementos poco usuales en otros Ambitos o aun desconoci-
dos. Sin embargo, también le cierra opciones, es decir, por
asistir a la escuela los nifios pierden otras experiencias for-
mativas. Como contexto de trabajo, la escuela también define
la mayoria de los usos y saberes a los cuales tienen acceso los
maestros y a la vez limita sus posibilidades de conocer otros
admbitos y procesos de trabajo. La experiencia escolar es
selectiva y significativa. Aun asf, no es necesariamente deter-
minante en la formacién de quienes pasan por la escuela,

La institucién escolar mexicana comparte caracteristicas
que definen a las escuelas en muchos paises, como son la in-
cuestionable estructura promocional de grados y la relacién
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basica de un docente con un grupo de alumnos. Estas carac-
teristicas definen un marco constante, que a la vez transmite
el sentido implicito de la estructura jerdrquica de la educa-
cién formal. Las escuelas mexicanas tienden a reproducir,
ademads, ciertos contenidos ideolégicos recurrentes en las
educaciones ordenadas por las burguesias histéricas, como
son la negacién de su propia historicidad y la divisién entre el
trabajo manual y el trabajo intelectual. A pesar de estas corres-
pondencias evidentes con los procesos educativos que se dan
en contextos sociales semejantes, no es posible deducir el
contenido especifico del proceso escolar que se da en México
a partir del caracter de la formacién social y de los intereses
de la clase dominante, ni comprenderlo a partir de los estu-
dios existentes sobre realidades ajenas.4

La investigacién cualitativa sobre las escuelas en México,
con algunas excepciones, se empezé a desarrollar durante los
afios setenta.5 La experiencia investigativa y de trabajo en las
primarias que se tenia en esos afos permitia desconfiar de los
estereotipos mas difundidos acerca de la escuela, asf como
del sentido comiin y de la experiencia personal invocados tan
frecuentemente al hacer referencia a la vida escolar. Varios
investigadores pensabamos que ésta era una realidad poco co-
nocida y variable, digna de ser estudiada a fondo.

4 Cuando redacté la primera version de este articulo en 1982, habfan sido
referencias importantes para nuestro trabajo las siguientes investigaciones:
Bruner (1962), Leacock {1969), Holt (1969), Rist (1970}, Young (comp.}
{1971), Philips (1972), Cazden, John y Hymes (comps.) {1972), Henry (1973),
Jackson (1975), Baudelot y Establet (1975), Delamont y Stubbs Anoaﬁm.u
(1976}, Hammersley y Woods (comps.) {1976), Bernstein (1977), Willis (1977),
Woods y Hammersley {comps.) (1977), Bourdieu y Passeron (1977), McDermott
(1977), Foley (1979), Mehan (1979), Elbaz (1980), Adelman (comp.} Com:.
Giroux (1981}, Spindler (comp.) (1982), Namo de Mello (1982), m.E..nw y Zubieta
(1982), Heath (1983); Tedesco {1983), Saviani {(1984). En esta versién he agra-
gado algunas referencias posteriores que apoyan los puntos tratados.

$ Fueron precursores importantes los antropdélogos mexicanos asociados
con la educacidn rural e indigena, como Moisés Sdenz (1966} y Julio de la
Fuente {1964). Durante los afios setenta, varias investigaciones habian m_uno?
dado aspectos cualitativos de las escuelas mexicanas. Fueron referencias
importantes para nuestro trabajo: Mediano (1974), Schensul (1976), Mufioz
Izquierdo (1979), Galvez et al. (1979), Schmelkes 2¢ al. (1979), Paradise (1979),
Street et al. (1980), Calvo er al. {1980), Latapf (1980), Mudoz ¢! al. (1981),
Pefia {1981}, Scanlon (1981), Garcia y Vanella {1981), Rockwell y Galvez
(1982), Tenti e al. (1984) y Remedi (1985).
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Las escuelas reflejan tradiciones de muchas épocas de la -

evolucion edcativa del pafs, Muestran consecuencias de di-
ferentes ordenamientos institucionales, dada la coexistencia
‘de sistemas federales, estatales y particulares, organizaciones
unitarias o completas, medios rurales y urbanocs. Las investi-
gaciones intensivas de tipo etnografico$ tienen limitaciones
derivadas de la especificidad histérica y regional de las escue-
las estudiadas. Per era justamente este tipo de estudios el que
permitia descubrir, desde adentro, los multiples sentidos de
la experiencia escolar, y trabajar hacia la construccién de un
nuevo objeto de estudio: la escuela cotidiana.”

En atencién a lo anterior, era importante explicitar o sefia-
lar algunas de las dimensiones de la cotidianidad escolar que
se habia logrado identificar, en vez de intentar establecer las
caracteristicas representativas de la escuela mexicana. Lo que
expongo es una aproximacion a la experiencia escolar en Mé-
xico, a partir d¢ los primeros estudios realizados en aquellos
afios.8 Los resultados deben confrontarse con la realidad par-
ticular de otras muchas escuelas. A partir de testimonios frag-

6 La investigacién etnografica en educacién tiene una larga trayectoria.
Véanse Erickson (1986), Hammersley y Atkinson (1983), Jacob (1987},
Atldnson ef al. (1988) v Anderson (1989), Lecompte ef al. {1992) como intro-
ducciones al campo en los paises angiosajones, y Geertz (1988), Reynoso
{comp.) (1991) y Rosaldo (1989) sobre debates recientes gn la antropologia.
En varios articujos he expuesto el sentido de la etnografia en nuestro trabajo
(Rockwell 1986a, 1986b, 1987 y en prensa). Para la investigacién reciente en
México es importante el volumen preparado por Rueda y Campos (comps.)
(1992). ' . - . .

7 Las referencias principales sobre lo cotidiano para nuestra linea de
investigacién fueron Berger y Luckmann (1967) y Heller (1977). Los aspectos
conceptales de esta perspectiva sobre la escuela fueron desarrollados en

. otros-ensayos: Ezpeleta y Rockwell (1983); Rockwell y Ezpeleta (1985) ¥

zona de provincia (“La practica docente y su contexto institucional y social®,
coordinadé por Elsie Rockwell v Justa. Ezpeleta). Aportaron perspectivas
valiosas los trabajos de tesis realizados en este proyecto por Ruth Mercado
(1985), Etelvina Sandoval (1985), Citiali Aguilar (1991}, Concepcién Jliménez
y Gerardo Lépez. En esta versién revisada he incluido referencias a otros
estudios, realizados por investigadores y estudiantes del DIE:a partir de 1986,
. cuyos anilisis amplfan, cilestionan o matizan aspectos que abordé en este

. .wmmuw
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mentarios, presento un panorama global de la diversidad.y la
historicidad de la experiencia escolar cotidiana. Queda como -
tarea de otro nivel de andlisis articular las dimensiones des- -
critas y los procesos sociales y culturales del pais, para encon-
trar el sentido histérico particular de lo que sucede en las es-

cuelas mexicanas.

DIMENSIONES DE LA EXPERIENCIA ESCOLAR

Una serie de dimensiones formativas atraviesa toda la organi-
zacién y las practicas institucionales de la escuela. El con-
tenido especifico que se transmite implicitamente en cada
dimensién se encuenira en diferentes acciones, situaciones u
objetos de la experiencia escolar. Cada elemento puede ser
portador a la vez de varios contenidos ¢ mensajes. El conjunto
de précticas y de interacciones que se da en las primarias
comprende tal variedad y riqueza de contenidos que serfa
imposible sistematizarlos todos con los anlisis y las herra-
" mientas ¢concéptuales existentes. Para este primer esbozo se-
leccioné, por lo tanto, algunas de las dimensiones que parecian
pertinentes y posibles de describir. Estas son: 1) la estructura
de la experiencia escolar, 2) la definicién escolar del trabajo
docente, 3) la presentacién del conocimiento escolar, 4) la de-
finicion escolar del aprendizaje y 5) la transmisién de concep-
ciones del mundo! : : " I

Laestructura de la axﬁml_m%,.ﬂ.a escolar

8sC . 0 I -
) 1 la estructuracion espectfica'de la experien-
cia escolar. Existen reglas, mas ¢ menos flexibles segtn la
escuela, que se utilizan para agrupar a los sujetos y normar
su participacién. Se establecen formas de comunicarse que
tienden a regular la interaccién entre maestros y alumnos.
_ Las patas, relaciones y costumbres caracterfsticas dela es-
- -cuela se proyectan hacia el entorno social inmediato, amplian-




B et PRI

DE HUELLAS, BARDAS Y VEREDAS

do asf el 4mbito formativo de la institucion hacia los contex-
tos de familia, trabajo y vida civil,

La selectividad'y la agrupacion escolar

En el sistema escolar mexicano, un reglamento tinico en-
cubre una diversidad de tipos de escuela; las diferencias entre
éstas tienen consecuencias para los alumnos. El que al nifio le
toque una escuela completa o incompleta, o del turno matuti-
no o vespertino, se relaciona de manera signficativa con el ni-
vel socioeconémico de su familia y ademss condiciona su
experiencia educativa. Las diferentes categorias de escuelas
arman en efecto una doble red en el sistema primario, que
conduce, para unos, a la conclusién de los estudios minimos
obligatorios, y;para otros, a la temprana desercién de la es-
cuela.? No es por azar que los alumnos reprobados o deser-
tores sg concentren en las escuelas incompletas y vespertinas.

Dentro de los espacios delimitados por la construccién

. Emm&m de las escuelas se agrupan docentes y alumnos segtin
‘determinadas categorfas que influyen en el tipo de experien-

cia escolar que tendrdn. Cuando e} nifio inicia el afio escolar
se le asigna a un grupo, segin el grado aprobado o reprobado
el afio anterior, Dependiendo del tamafio de la escuela, serd
un grupo compartido con otro grado, un grupo tinico, o bien
el grupo A, B, C o D. En el tltimo caso la asignacién al grupo
puede deberse, en su versién mas benigna, al azar o a las pre-
ferencias de maestros, nifios o padres, pero en las escuelas
grandes tiende cada vez mas a basarse en criterios como los
puntajes en pruebas que no siempre son vilidas en nuestro
medio o la asistencia al nivel preescolar, ambos criterios aso-
ciados con el nivel sociceconémico del alumno.

La estructura escolar comunica a la poblacién parametros
de clasificacién no necesariamente coincidentes con la capa-
cidad de aprender, pero que asf le son presentados. Sobre la

" 2 Se presupone la desercién en la organizacién misma de las escuelas de

-turno vespertino (2 p.m. 2 6 p.m.), que frecuentemente ticnen tres Erupos

de primero, dos de ségundo y 610 uno de sexto. Sobre ¢l efecto de los turnos en
México, véase Beatriz Ramirez (1980). Leacock (1969) y Baudelot y Establet
(1975) describen el fenémeno de la doble red.
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base de edad, trabajo, lugar de residencia, presencia del pa-
dre, presentacién e incluso color de la piel, los nifos son
seleccionados para determinado turno, escuela, grupoe o fila.
Los efectos de este tipo de agrupacién en términos de trato o
ensefianza diferencial han sido analizados ampliamente en
otros pafses.!0 A partir de ello, los alumnos internalizan im4-
genes de s{ mismos que influyen en su aprendizaje y en la
confianza que pueden tener para afrontar la tarea de apropia-
cién de conocimientos. :

En México la discriminacién social implicita en una ense-
fianza desigual ha funcionado, a diferencia de lo descrito en
otros paises, mas por la organizacién misma de la institucién
que mediante la practica de los docentes. Posiblemente por su
origen social, muchos maestros asumen una actitud igualitaria
¢ compensatoria, que se manifiesta en un especial empefio en
“sacar adelante” a los nifios mds necesitados. La identificacién
implicita entre maestro y alumnos, en el nivel del lenguaje y
de las formas de interactuar, produce un ambiente de mayor
confianza. Es probable que este hecho explique en parte los
éxitos obtenidos en las escuelas rurales por maestros de origen
popular con poca formacién académica. Sin embargo, esta
tradicién también se pierde frente a una tendencia contraria,
alimentada ideol6gicamente por concepciones que encuen-
tran en las diferencias entre los nifios la explicacién del fraca-
so escolar.

Los tiempos escolares

El tiempo es una dimensién significativa de la experiencia
escolar. Formalmente, la escuela prepara para un sistema
econémico en que el horario es marco y medida del trabajo.
Un director se lo explica a una madre asf: “y me los manda... a
las nueve en punto, no a las nueve y media... porque si no les
ensefiamos puntualidad... entonces cuando sean obreros van
a llegar tarde a sus lugares de trabajo, a la fabrica...”. Dentro de

t0 Algunos de los estudios significativos son: Rosenthal y Jacobson Co@&.
Rist (1970), Anyon (1981), Lopez, Assael y Neumann (1984), Tadeu da Silva
(1988). Para México, véase el estudio reciente de Schmelkes er al. (1993).
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la escuela, sin embargo, ya que 1o se dan procesos produc-
tivos, tampoco se dan los controles sobre el uso del tiempo
caracteristicos de la fabrica: Probablemente los alumnos no
perciben el tiempo escolar sélo en términos de trabajo esco-
lar, va que en la escuela también encuentran ratos para orga-
nizar entre ellos toda una serie de actividades paralelas.

La norma escolar vincula el tiempo més bien a la disciplina
que requiere la organizacién del trabajo escolar, pero su efec-
to en Ia vida cotidiana de la escuela suele ser mas formal que
real, envirtud de que el uso del tiempo se regula diferencial-
mente, segiin la actividad en proceso.!! El maestro de guardia
anuncia la entrada o salida y marca el paso de una actividad a
otra. Los alumnos anticipan las horas de salida, recreo y clase.
Pero, en general, el ambiente en Ja escuela mexicana ¢s flexi-
ble: las actividades no siemnpre se rigen por un calendario y
horario estricto. Particularmente en ¢l medio rural, se supri-
men e intercambian los dfas de un calendario oficial que no
considera juntas, fiestas locales ni cambios de clima. Se entra

y se sale mas temprano o mas tarde, recortando, pero a veces

también agregando, tiempos formalmente dedicados al traba-
jo en el salén de clases o a otra actividad escolar.

La distrbucion del tiempo dentro del horario escolar es me-
dida de la valoracién implicita que otorga la escuela a diversas
actividades. Por lo general, no coincide con la concepcién ofi-
cial que pone acento en la formacién académica y el trabajo
basado en el programa vigente, Tienen un lugar importante
en esa distribucién fuertes tradiciones de la primaria mexica-
na, como son la ceremonia a la bandera y la preparacion para
numerosos festejos oficiales y para concursos artisticosy de-
pertivos.1? Ademds, los maestros dedican ]

strativa :

enlug
otras .
dentro de la escuela para comer, descansar y preparar clases.
En el tiempo que queda para el trabajo académico en el
salén de clases s¢ definen y se comunican también ciertas prio-

:muﬁ8@3@%&mnB‘,oo?nmﬁmﬁo:wn—oﬂgwmmwo_D:..,.Ho.uﬁaowu.n:
un estudio sobie secundarias, . U ST

1t Véase Mercado (19868 y Agullas (1991).

un tiempo conside- -

ridades. La organizacién del grupo { : 1
plinar, iniciar y concluir actividades, régordar tareas y otros
asuntos) absorbe rucho tiempo y energia. En algunas escuelas
la ensefianza, entendida como interaccién de maestro y alum-
nos en.torno al contenido curricular, se da durante aproxi-
madamente la mitad del tiempo efectivo de trabajo dentro del
sal6n de clases.13 La distribucién del tiempo de ensefianza
indica que se consideran mas importantes las dreas de espa-
ficl y'matematicas que las de ciencias sociales y naturales.
Ademis, diferentes tipos de actividades imponen distintos
ritmos al trabajo escolar. El tiempo largo para llenar meéca-
nicamente las planas, el tiempo amplio para hacer trabajos
manuales, o el tiempo brevisimo para contestar una pregun-
ta del maestro, comunican los sentidos distintos de cada una
de estas actividades. S

Formas de participacion

Lainteraccién en la escuela se organiza mediante lo que se
ha llamado “estructuras de participacién”.14 Durante las
clases se distinguen diversas situaciones y formas de comuni-
cacién en términos de quiénes interactdan y de qué manera
lo hacen, en torno a determinadas tareas o actividades. La es-
tructura tipica es asimétrica; el docente inicia, dirige, contro-
la, comenta, da turnos; a la vez, exige y aprueba o desaprueba la
respuesta verbal o no verbal de los alumnos.15 Participar en
tal situacién requiere un aprendizaje especial por parte de los
nifios. Implica la capacidad de seguir la 16gica de la interac-
cién y de entender “qué quiere el docente” en cada mom nto,

egl

13 Sobre el uso del tiempe en dos escuelas del D. F., véase Gilvez,
Rockwell, Paradise y Sobrecasas (1979). Estos resultados coinciden con los
que se han-encontrado en estudios hechos en otros pafses. - :

14 Bste concepto fue desarrollado por Susan Philips (1972).

15 Esta pauta de interaccion se ha denominado la secuencia IRE (interro-
gacién-respuesta-evaluacién). Véanse Mehan (1979} y Cazden (1986, 1987).

e _MWE% Henry (1973) describe la “vulnerabilidad” de los estudiantes en la
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reprobacién del maestro; ellos “no saben”, mientras que el
maestro por definicién institucional “s{ sabe”.

~ Esta forma bésica de participacién del docente y de los
alumnos en la escuela influye en lz2 transmisién de conoci-
mientos. A la vez, provee el armazén de muchos distintos esti-
los de tratar al grupo, que pueden ser muy formales; velada-
mente agresivos,!7 o més bien afectuosos y respetuosds de los
alumnos. Esta tltima forma parece ser la mas comun. El tra-
to cotidiano tipico permite respuestas (quejas, sugerencias,
aprobacién, e incluso bromas) por parte de los alumnos. La
mayorfa de los maestros presenta un estilo s6lo en parte mol-
deado por la imagen magisterial formal, y m4s bien matizado
por formas culturales de contacto espontineo y afectuose con
los riifios, 18 : _ .

En el salén de clase también existen otras “estructuras de
participacion”. La mas notable es la que se construye entre
los-alumnos mismos. En general, en las escuelas mexicanas los
nifios tienen un amplio y constante margen de interaccién
horizontal. Se explican y comentan entre si partes del conte-

~nido curricular que intenta transmitir la escuela y asf convier-
ten el aprendizaje en una actividad social y colectiva, més que
individual. Si bien a veces entre los alumnos se reproducen
las pautas evaluativas que caracterizan la interaccién con el
maestro, por lo general entre ellos se da mayor rmargen para
la discusién de opciones o razonamientos que apoyan el pro-
ceso de aprender.1?

También los docentes modifican la relacién predominante
y establecen otras formas de participacién. Unos maestros, al
dar atencién individual o al organizar cierto tipo de activida-
des, de hecho rompen la relacién asimétrica con los alumnos.
Otros incorporan conscientemente la interaccién espontinea
entre alumnos y practican formas de ensefianza que se pare-

'7 No hemos observado violencia fisica en las escuelas, aunque algunos
padres y nifios sf informan de castigos corporales. -

12 Ruth Paradise (1990) ha mostrado las formas en que los maestros se
adaptan a las caracteristicas culturales de los nifios indigenas. Véanse tam-

bién Bertely (1992), Luna (1994) y Macfas (1990).

© " Incluf varios ejemplos en Rockwell (1982b). Los trabajos de Antonia
Candela (1991a, 1991 y en prensa) han mostrado la importancia de esta
participacién.

©T T T L
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cen a las formas domésticas, por ejemplo, cuando juntan a w.hﬁ
nifias para trabajos de costura, o a los nifios en deportes. Sin
embargo, el ordenamiento espacial y temporal de _m nmnp__&m
impone limites a ese tipo de actividades. Las relaciones so-
ciales que se dan fuera del salén de clase y la estructura buro-
cratica que ordena el trabajo docente desalientan la biasqueda
de formas alternativas de relacién entre maestros y alumnos.

El efecto extraescolar de la escolarizacion
El efecto formativo de la escolarizacién se inicia fuera del

plantel escolar e influye también en las pautas de monmm_.__.nm-
cién familiar. A los nifios se les viste, se les peina y se les habla

- de manera distinta como preparacién para ir a la escuela. La

ayuda con la tarea asume caracteristicas escolares en la casa
distintas a las de la ensefianza de tareas domésticas.20 A los
hijos que dejan de ir a la escuela también les afecta el proceso
escolar, ya que por ello frecuentemente asumen cargas adi-
cionales en la casa o en el trabajo.

La progresiva escolarizacion de la sociedad ha afectado
pautas de la vida cotidiana, como son la residencia, la alimen-
tacién, la recreacién y el trabajo infantil. Ha desplazado com-
promisos econémicos y sociales en funcién de una nueva
jerarquizacién. Asimismo, ha modificado concepciones fami-
liares sobre ¢l comportamiento y el futuro de los hijos. Las
ensefianzas de la institucién escolar se filtran a través de la
familia, en primera instancia. También se transfieren a multi-
ples ambitos de la sociedad civil y politica en _o.m que _mm pau-
tas adquiridas en la escuela se convierten en criterios impor-
tantes en las sucesivas distinciones que definen la asignacién
diferencial, clasista, de los medios de vida, de las ubicaciones
laborales y sociales y de las formas de identificacién, control
y represion.

20 Bsto corresponde a ciertas zonas marginadas del D. F. mmu aB_umw.mc hay
mucha diversidad en los procesos de socializacién primaria. Por ejemplo,
véanse los trabajos de Ruth Paradise (1991, 1994) sgbre madres e hijos maza.
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ﬁmm ﬂoumnwobmm y _unmn:nmm nmnommﬂma Qmaﬁ.o aw wmm nﬁmmmm se
inician los maestros contribuyen de manera fundamental a su
formacién como docentes. Si bien la institucién escolar no es
inmutable, al maestro se le presenta inicialmente como una
realidad hecha. £l aprende lo que en determinada escizela se
acostumbra. Frente a los maestros, el director, a su vez forma-
do por su trayectoria en las escuelas, representa la normativi-
dad. El dcata y transmite disposiciones oficiales que son una
versién de las polfticas educativas mediada por miltiples
niveles burocraticos, y exige de sus maestros una actuacién
correspondiente.?! Los maestros recién egresados de la Nor-
mal y aquellos que se cambian de escuela también se sociali-
zan mediante las opciones, sugerencias, presiones y consejos
diarios que les presentan sus colegas, as{ como por las reac-
ciones de los padres y alumnos. En este proceso, cada maes-
tro se apropia de tradiciones voammamhnmm diversas que le per-
miten sobrevivir en la escuela.22

Lo poco que se conoce no permite atin tener una visién
generalizada de la conformacién institucional del trabajo do-
cente en primarija. Eh cada escuela estudiada se encuentran
muchas pautas, normas y conéepciones que han sido carac-
teristicas de las escuelas observadas anteriormente. Sobre
este fondo se dan variaciones que son productos colectivos
més bien que individuales: Se encuentra variacién entre rum es-
tados, segiin las tradiciones locales, cierta variacién por ge-
neraciones de maestros, segiin la época histérica gue han

Ssn,o y ﬁ.ﬁmnau mmmﬁn & mﬁﬁnaw :vo 0 EQo n_m mm nm e~

21 mo?.a la-organizacién interna de las escuelas, véanse Wolcott-(1973),
Becker (1976), Delamont {1983), Ball {19387), Spindler y Spindler {comps.)
(1987), Ezpeleta {1989, 1992a, 1992b), Johnson (1990).

22 Véase Rockwell y Mercado (1986b). En otros pafses ha habido un
creciente interés en este tema; véanse por ¢jemplo Eddy {1969), Lacey

(1977), Elbaz Cw.ms, mo~w~nn Cmmmv Wﬂz uw Ooon_mqu ﬁnoaﬂmw Qmmmu,.
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La delimitacién del trabajo del maestro

En cada escuela se iransmite informacién sobre las mualtiples

tareas de un maestro de primaria, que rebasan la funcién de

ensefianza sobre la cual se centra la formacion normalista.
El trabajo del maestro incluye otra serie de funciones que
se relaciona con la organizacién de su grupo y la operacién
de la escuela. Los maestros manejan una gran cantidad de
documentacién; se encargan de la construceién, el manteni-
miento y el aseo de la escuela; recogen cuotas, wam.ob w_a-
bres, reparten desayunos o meriendas; se w&mn_oams con los
padres y les dan consejos e informacién; participan en comi-
siones de cooperativa, economia, accién social, deportes y
otros; preparan bailables, tablas y declamaciones para concur-
sos entre escuelas. Adéem4s, cumplen con actividades que
Jes asignan sin pago otras &mﬁonmmﬂnﬁw como levantar cen-
$0s, promover campafias, organizar las fiestas patrias, re-
dactar solicitudes y documentos, organizar no—ﬂ:om inte-
grar expedientes, presentarse en actos civicos y m.o:EOOm
oficiales.2¢

Dentro n_mH dmbito mmnoﬂmﬁ principal espacio de reunién
permanente; los maestros tienen también acceso a informa-
cién y a opiniones relativas a sus propias condiciones de tra-
bajo v a Ia defensa y mejorfa de su situacién personal y colec-
tiva. Aprenden c6mo lograr un cambio de ubicacién o bien
n@Ho oosms.En una nm:anm mmb tro n 1: Emm_mﬁﬁo 25 m: 30-

del trabajo docente en la escuela mexicana fue estudiada ﬁom.nﬂo_.:._gﬁ por
Carvajal (1988), Medina {1992a), Talavera.(1992) y Zm&nm&o Ew@.& as{ como
por-Quiroz (1991) para secundarias.

24 Vednse Galvez et al. (1979), Mercado (1986b), Aguilar (1991), mova las
tareas que realizan los maestros de primaria en México.

25 Etelvina Sandoval (1985) y Citlali Aguilar (Aguilar y Sandoval 1989) es-

. .Emﬁﬂou ia n&mﬁ&: nun,u 1a wn»nnnm m_n&o& yla nobmn.:noaa un unia nwﬁ.o.
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mentos de reorganizacién o movilizacién de base y frente a
rwm escasos espacios institucionales de encuentro (son excep-
cionales los cursos y los mitines), la escuela también es el con-
texto natural del proceso de toma de conciencia laboral y 50~
cial por parte de los maestros.

Concepciones sobre el trabajo docente

.m.m comunicacién cotidiana entre maestros :..&56 un con-
junto de nociones, opiniones y conocimientos que abarcan
- desde la reflexién sobre sus condiciones de trabajo hasta la
interpretacion de las disposiciones técnicas recibidas. El con-
texto institucional entrena a los maestros en determinadas
formas y estilos de hablar. Como parte de su quehacer, ellos
deben manejarse en situaciones que requieren un discurso
. formal, una solicitud de reconocimiento o apoyo, un consejo
a los padres o una explicacién extensa sobre su trabajo. El dis-
curso de .HOm maestros en estas situaciones no siempre refleja
sus condiciones o conocimientos particulares de trabajo. Co-
rresponde en parte a expresiones muy difundidas entre maes-
‘tros de todo el pafs, como son la reclamacién por la falta de
’ ﬁm.aomvmomo: en la definicién de su propio trabajo y ciertas ex-
plicaciones recurrentes de las dificultades que encuentran én
la préctica. Asi, suele atribuirse el fracaso de los nifios a la falta
de colaboracién de los padres, a la desnutricién y a la pobre-
za del medio.

En otro nivel, menos publico, los maestros se comunican
las anécdotas de experiencias pasadas y los incidentes que
mnm_wﬁn de suceder con sus grupos. Se intercambian recomen-
daciones précticas y reflexiones propias sobre la labor do-
cente.2é En los contextos particulares en que se encuentran
los docentes, se van reproduciendo multiples tradiciones y
construyendo concepciones alternativas a aquellas propa-
gadas desde el nivel oficial. -

26 Véanse Lépez (1982), Rockwell y Mercado (1986b). Lo (08 reali
. , . t -
“-m%uﬂ.,_.ﬂ.. H.Mw?uq%ﬁonmo de Ruth Mercado en afios H.nnmnuﬁvm www MMMMMMM.,UMV
ndidad estos procesos:
D (1953, 16545 procesos: Mercado (1991 y 1994), Talavera (1992),
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Formas de ensefianza

Las formas de ensefianza también se reproducen en la vida
escolar cotidiana. La imitacién, no siempre consciente, de los
maestros que se tuvieron en la propia experiencia escolar ex-
plica en parte la repeticién de practicas de generacién a gene-
racién de docentes. En el trabajo se llegan a conocer ademds -
distintos recursos pedagégicos mediante la observacion de
otros maestros o las peticiones de los propios alumnos, més
que de una manera explicita, como normas técnicas de la és-
cuela. En cada escuela conviven docentes de muy diferentes
formaciones. Algunos se especializan en diferentes grados o
tareas; uno es bueno para ensefiar bailables, otro para “sacar
adelante” los grupos de primer grado, o para interpretar €l érea
de ciencias. La influencia de estos maestros sobre aquellos re-
cién egresados de la Normal es notable, ya que los jévenes
muesiran mayor variacién en su practica de lo que implicarfa,
si fuera determinante, su formacién reciente y uniforme.

Los usos ¥ las tradiciones institucionales tienen un efecto

- formativo v orientador para el maestro, aunque también tien-

den a desalentar ciertas préicticas, sobre todo aquellas que
afectan el funcionamiento general de 12 escuela o los intere-
ses laborales del personal. Hay poco control sobre el trabajo
en el aula; ni el director ni los maestros suelen asumir un pa-
pel de vigilancia pedagégica constante. La multiplicidad de
tradiciones pedagégicas que el maestro puede encontrar en
una escuela suele mas bien abrirle opciones que imponerle
restricciones. Lo més comiin, salvo que existan ciertos acuer-
dos entre ellos, es encontrar que los maestros de un mismo
grado, dentro de la misma escuela o zona, trabajan de mane-
ras muy diferentes, aun cuando todos deben manifestar que
siguen los programas y los Libros de texto vigentes.
Sin embargo, cuando la actividad de ensefanza interfiere
" con otros aspectos de la institucién escolar, puede haber reac-
ciones que la afecten. No siempre reciben una valoracién posi-
tiva actividades como sacar a los nifios del aula, organizar el
grupo de manera aparentemente desordenada, dedicarle més
tiempo de lo normal a la preparacién de clases, utilizar siste-
maéticamente los recursos didacticos del inventario escolar, o
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_.terminar el afic con un grupo de primer afio sin reprobados. .
A menudo se resaltan las dificultades que estos logros pueden
causar en aspectos del funcionamiento escolar que nada tienen
que ver con la ensefianza. En general, en la escuela no hay (sal-
vo en los concursos de deportes, bailables y poesia} estimulos
institucionalizados para premiar la excelencia o la innova-
cién en la funcién pedagdgica del docente. Quienes logran des-
tacar en este terreno sélo reciben el reconocimiento, a veces
implicito, de padresyalumnos que los prefieren sobre otros
maestros o de algunos compaiieros de trabajo que les conce-
den cierta autoridad en asuntos pedagégicos.??

La presentacion del conocimiento escolar

En la investigacién educativa el conocimiento suele conce-
birse y medirse como posesién y atributo individual de do-
centes y alumnos. En este contexto me refiero més bien ala
existencia social del conocimiento escolar, es decir, a su ex-
presién en practicas y discursos escolares cotidianos. Los
analisis existentes destacan sobre todo las formas en que se
ordenan y presentan los conocimientos escolares. La segmen-
tacién y definicion del conocimiento que se transmite en la
escuela se ha modificadoe histéricamente y, sin embargo, que-
dan rastros de épocas anteriores en la variada experiencia
escolar actual. Permanecen constantes ciertas tendencias de
selecci6n y formalizaci6n del conocimiento a través de los su-
cesivos cambios en el curriculum normative. Por otra parte,
se definen implicitamente los limites y las relaciones entre ¢l
¢onociniiento. noc&m:o y mﬂﬁm_ que se transmite en la mwns&m

| Organtizacidn temidtic
La definicién escolar del conocimiento transmitido en Mé-
xigo ha variado histéricamente. Persisten atin elementos de
una tradicién mscmcm .ucn m:mrm el ooboni&oﬁo mmnowmﬂ en

27 Bg ﬁoﬁgn que - estoE Ev_n con el m-mnn..nm de nmﬁ.n_._w ‘Magi ﬂoﬂw—.
. ..nmﬁzmﬁne en’ wwwmeu.cuﬂnn »mﬁ ha., Bumaﬁna numétosas &mﬁﬁﬁ%m S

términos muy precisos; grade por grade. Atn s mie |
dominio de la rafz cuadrada ¢omo criteriode Ia catidad acadé-

. .p w.wnE. n_n mowu 5€. é?& a Bo&mnmw & E
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mica, y se ensefian las elaboradas clasificaciones de formas
geométricas y botdnicas. Se mezcla con esta tradicién otra
més pragmatica, que hace énfasis en la transmisién.de cono-
cimientos ttiles, como la solucién de problemas practicos y
la presencia de temas de agricultura e higiene.

Los Libros de texto gratuitos distribuidos inicialmente i .n:
1960 tuvieron probablemente una influencia decisiva al rede-
finir y ampliar 12 gama de conocimientos transmitidos en la
primaria. A partir de la reforma de los afios setenta, los con-
tenidos se clasificaron formalmente en cuatro 4reas, aunque
durante la siguiente década era posible distinguir en la préacti-
ca cotidiana el sustrato de la estructura curricular anterior.. Se
observaban referencias a la aritmética o a la geometria, in-
clusién de la historia estatal y confusiones sobre Ia ubicacién
(en sociales o naturales) de temas.de geografia como los vol-
canes y rios. De la- misma manera, la:separacién por 4réas
persistia en la traduccién escolar de los programas integrados
de los primeros dos grados, introducidos en '1981; a su vez esta
integraci6n de los temas encontraba un antecedente en préc-
ticas tradicionales como las. unidades de aprendizaje ¥ la
globalizacién de la ensefianza.28 -

Los Libros de texto son la presencia més ogonﬁm del pro-
grama oficial dentro del salén de clase: Su estructura es el
punto de referencia de la secuencia tematica que seé sigue

duranté el aho escolar. Permite, tanto a los padres como-a

los alumnos, exigir trabajo sobre ciertos terhias, asf como a los
maestros justificar la organizacién.de. maﬂﬁ@m&mm innov
nowmm Los. E..:.om mm, mm anoam maﬂom va Hoqo._mqmv intro-

: icorporacisn de
una misma leccién yla repeticién de ciertos temas en &mﬁ.ma.
tes grados, hicieron aparecer los programas de esta reforina
como m4s abiertos, y a la vez mds adaptables: Desde una pers-
vmose.m r_m&ﬂnm :m m&.o cada vez me &mna ﬁﬂmopmmw el con:
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tenido académico de cada grado, y los maestros se encuentran
ante la necesidad de seleccionar, ampliar o sintetizar temas.

Si bien los Libros de texto pueden comunicar a los nifios
una idea mas amplia del conocimiento, en las clases los maes-
trog suelen trabajar con mayor intensidad ciertos puntos del
contenido programético. Al dar la clase, tienden a simplificar
cada unidad oleccién en torno a lo que mads se acerca a un con-
cepto delimitado. Esto les permite cumplir con la exigencia
institucional de “cubrir el programa” aunque no siempre cuen-

‘ten con el tiempo suficiente para lograrlo. A pesar de ello, en
ciertas ocasiones los maestros exploran las posibilidades de
ampliacién temdtica que ofrecen los Libros de texto.

- Es posible que las frecuentes modificaciones de los progra-
mas contribuyan a cierta inseguridad, manifestada por maes-
tros y padres, acerca de lo que corresponde a cada grado, y 2
la impresién, expresada por algunos de ellos, de que actualmen-
te los nifios aprenden menos que antes. Los objetivos pro-
gramadticos no parecen suplir esta deficiencia sentida, ya sea
porque parecen ser muy vagos o repetitivos, o simplemente por-
que no se conocen. La definicién escolar del conocimiento,

- en funcién de la organizacién cotidiana del trabajo de ensefiar,

parece requerir temas delimitados, enunciables. Al ensefar a
leer se tiende a ensefiar una secuencia de letras, sflabas o pala-

bras, més que a interpretar el sentido de la lectura. Al desarro-

llar una unidad en ciencias se tiende a destacar la definicién
formal de términos nuevos en vez de propiciar un proceso
investigativo para llegar a comprender los conceptos. Los pro-
<cesos que constituyen los objetos de conocimiento de las cien-
cias sociales y naturales en la escuela se segmentan y se trans-

forman en “objetos de ensefianza”.29

Lg presentacion formal de los conocimientos

Fl ooEnEn_o académico se presenta en la nmncoﬁm en formas
concretas identificables: elementos gréficos, formas de proceder

- 0 de hablar, actividades especificas. La forma de presentacién30

”” Hm...._ nonnmunm ?Mo mEﬁ%F&o por Ives Chevallard (1984).
a nocién de “formas de presentacién” del conocimiento
v:mc en Rockwell y Galvez (1982). eon fento escolar se pro-
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comunica implicitamente algo sobre la manera de existir del co-
nocimiento que se presenta.como valida en la escuela.3! Sin
embargo, hay una diferencia real entre el conocimiento y su
presentacion formal: la letra seript es sélo una de las formas
posibles de representar el alfabeto; la division se puede resol-
ver mediante multiples -algoritmos, pero E tradicién escolar
mexicana privilegia a uno de ellos; los ntimeros racionales se
presentan mediante determinadas graficaciones, y no de otras
posibles. Generalmente no se ensefia que hay diferentes for-
mas de expresar un conocimiento, aunqgue los nifios llegan a
comprender esto en cierta medida por su experiencia cotidia-
na con representaciones diversas.

Los conceptos cientificos se encuentran dentro de la Eﬂmﬁ.
accién escolar de determinada manera. Cuenta no sélo la de-
finicién formal que algunos maestros resaltan mas que otros,
sino también las asociaciones y los ejemnplos particulares que
los maestros proponen o que retoman de los alumnos. Algu-
nas palabras o formas de hablar sobre un fenémeno son per-
tinentes, segiin los criterios.del maestro, y otras no. El énfasis
final de las clases, lo que se reafirma o evalia, tiende a centrar-
se en los términos o conceptos formales utilizados en el E.o-
ceso de ensefianza.

‘El efecto de esta tendencia.es que la forma ﬁcomo mrm hecho
sustituir al contenido. Una indicacién de esto es la propor-
cién elevada de comentarios y correcciones que los maestros
suelen hacer sobre los aspectos formales del trabajo escolar:
referencias a la limpieza, la letra, los materiales y el formato;
insistencia en el uso de términos precisos y en la ubicacién
correcta de-clementos en esquemas, cuadros o listas.

La nueva matematica y la lingiifstica de los afios setenta
reforzaron esta tendencia al introducir toda una serie de con-
venciones graficas (circulos, cuadritos, flechas, subrayados,
colores, iniciales) que entraron al proceso escolar con mayor
facilidad que los conceptos que intentaban comunicar. Asf, a
veces se ocupan horas para ensefiar a colocar o relacionar
correctamente los niimeros o las palabras en determinado for-
mato grafico, y aun asi los alumnos no logran establecer las

3t Verdnica Edwards (1985 y en este <o~:§a:v desarrollé este aspecto en
su estudio sobre las formas del conociiniento en ¢l aula.
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relaciones conceptuales que implican estas tareas. Un ejemplo

recurrente de este problema se da en el anélisis de oraciones,
ya que los alumnos asocian una estructura esquemética de la -

oracién con la secuencia lineal de las palabras del enunciado.
Asi, en oraciones como “Préstame tu mufieco” o “Qué bonito
es el 4rbol”, pueden marcar la primera palabra como sujeto,
la segunda como verbo y las tltimas como predicado o com-
plemento.

En otros casos, en cambio, se insiste en el uso del formato
correcto, cuando éste ya ha perdido su funcién, pues los alum-
nos comprenden de antemano las relaciones implicadas. Esto
ocurre, por ejemplo, en el uso de cuadritos y flechas al realizar
las operaciones b4sicas de aritmética. Lo formal se convierte
ademas en uno de los criterios implicitos de seleccién del ma-
terial de los Libros de texto. Asi, a pesar de su novedad, la teo-
rfa de conjuntos y la ensefianza de la gramatica han logrado
mayor presencia en la ensefianza cotidiana que los temas m4s
abjertos que también se destacaron con la Reforma Educa-
tiva, como los problemas mateméticos y el texto libre.

También se encuentra la tendencia contraria, a veces en la
prictica de los mismos maestros que en otros momentos for-
malizan los temas. En ciertos momentos, los maestros atien-
den a la diferencia entre cumplir con las exigencias formales
y lograr que los alumnos realmente comprendan un concep-
to, y buscan distintas opciones para presentar y explicar el
conocimiento que transmiten. Asi, traducen los ejercicios de
los libros en sus algoritmos mds tradicionales, o los ejemplifi-
can con problemas o referenciasal medio, antes de retomar
la presentacién que da el texto. En estas ocasiones los docen-
tes morn:uu e Eﬂomﬂma nuon_m_mo.m wwnn-_ sus waov»Om &c&om y

mientos no se n_n_un a un entrenamiento en Emnomom activos o
técnicas grupales, ya que se observa en maestros con dife-
rentes estilos de ensefiar. Parece depender m4s bien de una
concepcion bésica de lo que es aprender, y de cierta seguridad
en el manejo del contenido que se est4 ensefiando. Por esta
 raztn, la tendencia a la formalizacién puede variar de clase a

Lo mmnn:ﬁ_maow unos de otros. para- Sﬁno.. De esta manera, las -
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clase con un mismo maestro. m.._.ms a Emnmzsamm 3.. el
conocimiento, los maestros recuiren a 14 seguridad de su for-
ma de presentacién y, al contrario, cuando dominan los con-
ceptos bésicos se permiten explorar diferentes formas de pre-
sentacién.32

 Los limites entre el conocimiento escolar y el cotidiano

La interaccién de maestro y alumnos tiende a marcar ifmites
entre el conocimiento que se maneja en la escuela y el cono-

- cimiento cotidiano que poseen los alumnos. Esto no significa

que el medio no entre en el salén de clase; los maestros tienen
clara la consigna de “adaptarse al medio”, derivada en parté de
la tradicién de la escuela rural, y H.omoﬁm&m por el tipo de acti-
vidades incluidas en los libros de ciencias sociales y natu-
rales. En el proceso de formacién docente y en el estableci-
miento de escuelas nuevas, es préictica comun la elaboracién
de una monografia sobre la comunidad. Los héroes locales y
los bailables &n _m _.nm:mn también encuentran un lugar en la
escuela,

Sin embargo, en clase, por lo general, ¢l medic es visto como
algo conocido por los alumnos, como una realidad transpa-
rente. Rara vez se considera un mundo rico en situaciones
nuevas que ameritan observacién y analisis. El docente ﬁﬁo_
ejemplos o ilustraciones de los alumnos, en torno a algin prin-
cipio 0 concepto mé4s general. Selecciona, reinterpreta e inte-
gra lo que proponen los alumnos en funcién del tema espect--
fico _nc.o anvo §ﬁmﬂ_n Las wamoﬂmnn_wm al medio Qﬂmﬁo: mo_una

) nﬂ&ﬂe _ Om,__

referencias al medio sirven para hacer mas familiar el esque-
ma ordenador que transmite la escuela, Parece ser bastante di-
ficil integrar a la ensefianza escolar los esquemas mediante

32 Antonia Candela (1991a y en este volumen) analiza ejemplos de este
ﬁannma ao n.»umﬁamnﬂoz %&ﬁanw en *w nnwngm nn _nu clencias nia-
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los cuales los nifios ordenan su Propio conocimiento del mumn-
do, o permitir que ellos elaboren sus ideas a partir de observa-
ciones nuevas y las asocien con los contenidos escolares.

Las referencias al medio se dan al tratar temas en los que la
relacién es mas obvia o ilustrativa, sobre todo en lo que se re-
fiere a la comunidad. En otras clases, aun cuando implicita-
mente los alumnos recurren a lo que ya saben, los maastros
rara vez retoman ese conocimiento previo. El ejemplo mas
claro es la tendencia a iniciar la ensefianza de la lectura yla es-
critura (aun con reprobados) con el supuesto de que se parte
de cero, de que los nifios no han tenido ningiin contacto con
la lengua escrita. Sucede lo mismo en la ensefianza de ciertos
procedimientos.de célculo o fenémenos naturales, en los cuales
incluso llega a haber contradicciones entre el conocimiento
cotidiano que poseen los nifios y el conocimiento escolar, Un

- maestro expresa, por ejemplo, frente a la sugerencia de usar

el célculo con monedas para ensefiar la resta: “iPero eso ya lo
saben!”, sefialando asf que la dificultad consiste en la asimila-
cién del algoritmo especifico que se usa para restar en el con-
texto escolar. En algunas clases de ciencias naturales, sobre
todo, los niftos expresan una comprensioén de ciertos fené-
menos a partir de su propia experiencia que rebasa los con-
tenidos presentados de manera sintética en el proceso de en-
sefianza,33 .

- Esta tendencia escolar seguramente comunica a los alum-
nos una diferenciacién clara entre lo que conocen de su mun-
do y lo que en la escuela se presenta como conocimiento vélido.
As{, ellos aprenden a confirmar o a dudar del conocimiento

. propio, al confrontarlo ¢on la versién autorizada que la escuela

proporciona més que con la experiencia individual y social,
Ese proceso vertical de transmisién permea toda la estructu-
ra jerdrquica de la educacién. Al invalidarse su experiencia
propiz, los alumnos pueden perder confianza en su capacidad
de analisis y construccién de conocimientos. Es este hecho,
mas que la falta de significacién tematica del contenido esco-
lar, lo que explica por qué el conocimiento escolar suele ser
tan ajeno al nifio.

33 Hay ejemplos en Wonwﬁnz ¥ Gélvez (1982) y Candela (1991a ¥y en este
volumen).
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Los maestros de grupo se encuentran en una situacién
andloga. El conocimiento cotidiano que se adquiere y se hace
objetivo en la préctica de ensefiar y de organizar una escuela
se descalifica frente al conocimiento que presenta el personal
técnico que trabaja en los niveles superiores del sistema edu-
cativo.} En los cursos de actualizacién, el conocimiento co-
tidiano de los maestros rara vez se expresa publicamente.
Se considera empiricos a los maestros con pocos estudios y se
premia a quienes manejan con soltura un amplio <oowv&mzo
especializado, aun cuando este criterio no necesariamente
corresponde a los resultados logrados con el grupo. La posi-
ble relevancia de los contenidos de los cursos de nmﬁm&.ﬁm_ou
se pierde ante la imposibilidad de recuperar ese conocimien-
to integrado al trabajo docente diario.

La definicién escolar del aprendizaje

Ademas de presentar el conocimiento mm.wo_mﬁ MOm.Emmmﬁ.nom
organizan el proceso social de aprender; es decir, implicita-
mente sefialan al grupo cémo proceder para aprender. El
aprendizaje escolar implica determinadas pautas de uso de la
lengua oral y escrita y formas de razonar por parte .mn los
alumnos. La escuela conforma, por medio de ciertos rituales
y usos, un proceso de aprendizaje que no siempre correspon-
de al que desarrollan los mismos alumnos, pero que sf influye
en ellos.

Rituales y usos

En la escuela primaria, como en otros contextos sociales, exis-
te una tendencia hacia la ritualizacién de la interaccién entre
adultos y nifios.35 Los rituales son necesarios para organizar el
encuentro diario entre maestros y alumnos. Se establecen pro-
cedimientos recurrentes y se repiten actividades cuyas instruc-

34 Sobre los cursos y 1a formacion de los maestros, véanse Jiménez (1982),
Rockwell y Mercado (1986b) y Sandoval (en este volumen). .

35 Hace tiempo sefialaron este aspecto autores como Bernstein (1971) y
Jackson (1968), aunque lo interpretaron de manera distinta.
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‘ciones son siempre las rismias. De esta manera se facilita la

. organizacién del grupo y se retoman los CONsensos sobre ¢6mo

proceder durante el dfa.26 Las rutinas pueden variar mucho de’
un maestro a otro, aunque se encuentran algunas practicas
tan difundidas que casi no requieren instrucciones-previas:
los alumnos saben que deben copiar cuando el docente escribe
en el pizarrédn, escribir cuando usa el tono de dictar, formarse
al terminar para calificar y hacer ejercicios en sus lugares para
pasar de una actividad a otra.

La ritualizacion en sf no necesariamente empobrece el pro-
ceso de ensefianza, aunque tiende a marcarle limites. A veces
permite una mejor organizacién de base del grupo, que libera
tiempo que e] maesiro puede dedicar a ]a ensefianza, a la aten-
c¢ién individual o a la preparacién. Por otra parte, las rutinas
diarias a veces aseguran mucha mds prictica en ciertos pro-
cedimientos considerados bésicos, como la lectura oral y las
mecanizaciones, de lo que se da en clases menos ritualizadas.
Sin embargo, algunas de estas rutinas, por ejemplo las planas y

‘garantizar cierto éxito aparente, per
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y siempre cong
un proceso real-de aprendizaje del. do-académic
sjernplo claro son los cuestionarios de comprension de lectu-
ra. Cuando las preguntas se formulan con aproximadamente
los mismos términos y en la misma secuencia que el texto, el
proceso de contestarlas sé6lo requiere identificar los términos
que faltan, en correspondencia casi mecénica entre la pre-
gunta y el texto. Si bien los alumnos logran contestar correc-
tatente el cuestionario, no siempre comprenden el sentido
del texto. En cambio, el esfuerzo por comprender suele mani-
festarse de otra manera cuando se les pide la elaboracién’de
un resumen o la interpretacién libre del texto en clase, "
Dada esta tendencia hacia la ritualizacién, el aprendizaje
escolar suele ser condicionado por el contexto especifico de
ensefianza, es decir, dificilmente se transfiere lo-que se apren-
de en clase a contextos distintos, fuera de la escuela. Cuando
los alumnos se encuentran con elementos o situaciones dis-
tintos a los que conocieron en la escuela, no siempre pueden

-Ja-calificacién;- ocupan-bastante mas-tiempo-que-el-necesario
y eliminan la posibilidad de diversificar las experiencias de
aprendizaje. Subyace en ellas un supuesto, caracteristico del
proceso escolar, que asocia el aprendizaje efectivo con la fre-
cuencia de la repeticién.

Aprender en la escuela a menudo significa aprender a usar
los elementos que ahl se encuentran, es decir, aprender pro-
cedimientos. Los alumnos deben saber lo que hay que hacer
con lo que ven en el pizarrén, con lo que hay en determinada
pagina del libro, con materiales que se les pidi6 traer. El tra-
bajo de aprender es visto como el de hacer algo, en los libros,

_ _om n:mmaﬁcw o a_ ﬂ_nmﬂ@n‘ 85 los :Eam acn sirven para mmn:-

o ma_ gononﬂm ya mv:omﬂ nmmumm ~3ﬁmo:mm para ﬁomﬁ. mondc_ﬁ. |

frases “aceptables” al participar en la interaccion.
El mﬁwmd&u&m de los usos y los rituales escolares ﬁcmmn

36 La idea de consensos o mo:nwn_om de trabajo se plantea en: Jackson

(1968), McDermott (1977), 9?595 w m»ﬁw_um mood...umw chow mﬂoxmon Cwmd

S Véase mmﬁgmu rcnm.ﬁmww

nmnzvn mcnyo wmnoﬁ.,.n de una mogm om_u Eoan:ﬁa nmnan

utilizar-los conocimientos-adquiridos-enclase:

El uso del lengudje .

El uso del lenguaje se ha sefalado como eje m:um_m_.bon_ﬂ& del
proceso escolar. Por lo general, se supone que el uso de la

“lengua escrita constituye la habilidad imprescindible para el

aprendizaje escolar. De hecho, en primaria predomina el len-
guaje oral, la interaccién verbal de maesiros y alumnos.37
Cuando se usa la lengua escrita en el aula, cuando se lee.o se

no_m_.. U:uman _m _mnEH.m oam_ nm Emnmﬂ.o szn._m a mediar mm
interpretacién del texto; selecciona, relaciona y concluye “lo

37 Existe desde luego una amplia gama de estudios sobre la interaccién de
maestros.y alumnos; como ejemplos, véanse Mchan (1979), Stubbs (1983),
anw»r (1983}, Omnao: Ammmd D. m&cmﬁ_m % zmaﬂnﬂ. Gowd: S«_Edn_n Anon._ﬁw

1986 . | - :
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que el texto dice”. El docente da instrucciones sobre qué hacer
en cada leccién, retomando o cambiando lo que indica el libro;
sefiala de dénde a dénde copiar, o qué apuntar en el pizarrén
o el'cuaderno.

Sin embargo, también se dan practicas alternativas o even-
tuales que llevan a otro tipo de uso de la lengua escrita. Por
ejemplo, cuando se organizan concursos de redaccién: libre o
de cuentos, se produce una gran cantidad de material que re-
fleja la auténtica expresién escrita de los alumnos. Paradéjica-
mente, es sobre todo en la ensefianza de las ciencias donde
maestros y alumnos usan mss la lengua escrita para com-
prender y expresar el conocimiento. En estas Areas se trans-
rhite un manejo del texto escrito que no se observa en las
actividades predominantes ¢n la ensefianza del espariol,

La interaccién de maestro ¥ alumnos en torno a un texto
escrito define una caracteristica central del proceso de apren-
dizaje que se da en la escuela. Al trabajar con los libros, los
alumnos se encuentran frente a una doble exigencia: deben
interpretar el texto y a la vez captar la interpretacién que hace
el maestro. El proceso puede conducir a una mnayor compren-
si6n del contenido, ya que los maestros aportan informacién
necesaria para encontrarle sentido al texto, para descifrar el
conocimiento nuevo que comunica el libro. Por ejemplo, ellos
suelen interpretar para los alumnos los muiltiples formatos,
simbolos e indicaciones graficas que marcan los ejercicios de
los libros, o bien, traducen a formas m4s familiares los térmi-
nos o las expresiones poco comunes del texto escrito. Dada
esta dindmica de la interaccién verbal, el conocimiento es
transmitido tanto por medio de la interpretacion que ofrece
el maestro, como por Ja lectura directa de Jos libros.38

Existen escasos estudios especificos en México que carac-
tericen los aspectos lingiifsticos ¥ sociolingtiisticos de esta
interaccién verbal que es la constante mas importante del
proceso escolar.39 No obstante, los testimonios directos con
que contamos no apoyan {por lo menos en primaria) una de
las interpretaciones mis difundidas acerca del lenguaje de la

. 32 He analizado con mayor detalle los usos escolares de la lengua en va-
rios artfculos (Roékwell 1982b, 1991, 1992 ¥ en este volumen), -
39 Hay algunas excepciones, como el estudio de Dora Pellicer (1983).

S .
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escuela y de los educandos. Esta interpretacién, basada mo_.uao

todo en pruebas y en andlisis de textos, no en Ia owmmgmo_.ob

del proceso mismo, supone que la mmoﬁmf...ﬂmvnnmoam y exige

el manejo de un “cédigo elaborada”,4¢ moﬁ.wbﬁmuao asi un uso

mas rico, complejo y abstracto del lenguaje &.& ¥ una com-
prensién de los significados “fuera de contexto”. Sin embargo,

la interaccién verbal en el aula tiende mas bien a contextuar
el uso de formas lingiiisticas. La formalizacién y la ritualiza-
cién de la ensefanza, la poca explicitacién de _o.m conceptos y
la poca variacién en la presentacién de conocimientos fre-
cuentemente imponen una simplificacién al Hoamcm._.m emplea-
do en clase, en lugar de permitir una amplia mxﬁﬂomab ,”..mlu&
por parte de los alurnos. En su expresion mas .:wa:.,m:e«m..ﬁ
escuela parece mas bien ensefiar un nwécﬁo léxico especia

y prohibir otros (arcaismos, “groserfas”) que presentar estruc-
turas sintécticas o cédigos de uso del lenguaje méas complejos
que los que manejan fuera de la escuela los alumnos de cual-
quier medio social.

El razonamiento implicito

A partir de la observacién de la interaccién <m.~.wm_ espon-
ténea, es dificil estudiar los procesos de razonamiento que se
favorecen en la escuela, porque las formas de interaccién ver-
bal no determinan ni reflejan necesariamente las formas de
razonar y pensar de los nifios. Sin navmﬂmn. m_mzzmm carac-
teristicas de las situaciones observadas indican la existencia
de esos procesos. .

La comprensién de cualquier clase €S URn proceso activo.
Interpretar lo que el maestro transmite siempre implica pro-
cesos de razonamiento por parte de los mE_.E..o.m.‘ Los mEB.-
nos aprenden, casi sin darse cuenta mm.n=o. a .._E_.Nm:. conoci-
mientos previos, distinguir Ho.mmmamnms.«.c en las diferencias o
semejanzas sefialadas por el maestro, y a captar los esquemas
subyacentes en los elementos que se ws.nmmmums en la clase
(textos, ejemplos, ilustraciones y ejercicios). Continuamente

40 El concepto es de Basil Bernstein C.ou:‘ Yolanda Lastra (1973) realizé
un estudio en México desde esta perspectiva.
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:abaa que construir wnmmﬁobmm. rmoﬁ. Emonmso_wm. ﬁomm_. a
. conclusiones propias. :
En ocasiones, las relaciones que el Bmom”ﬂo nmﬁmnm ncw
-hagan los alumnos no son tan obvias para ellos como lo son
para €l, que ya las conoce. Alumnos y maestros pueden de he-
cho observar diferentes cosas en las ilustraciones o demostra-
ciones y llegar asf a diferentes conclusiones. Por ejemplo, du-
rante una clase sobre la combustién en que se frotaban dos
piedras, para mostrar c6mo se genera calor, un alumno, que
parecfa estar buscando relacién con el tema, comenté “sale
humo” y el docente corrigi6, “s6lo es tierra”. En otra clase, los
_ alumnos observaban que un peine frotado ¢n el pelo atrae
papelitos, y el maestro comenté: “No es brujerfa, s6lo es elec-
tricidad”. ;Qué de lo que observaban los nifios deberian iden-
tificar como electricidad? Los rasgos significativos de las
miultiples cosas que se nombran en clase (desde letras hasta
procesos sociales y naturales) no suelen hacerse explicitos. Si
los alumnos llegan a identificarlos, es porque relacionan y

...................... comparan-las-sucesivas-experiencias que-tienen-con-el-fend-——

meno. Esto supone un razonamiento implicito, continuo, aun
en aquellas clases que aparentemente no hacen pensar a los
nifios, 4!

El proceso que se da en la escuela es incluso mas complejo.

- Es evidente que los nifios deben poner en juego, simultdnea-
mente, dos procesos de razonamiento. Por un lado, tratan de
entender el contenido de los elementos sefialados o expuestos
por el docente (definiciones, explicaciones, conceptos), de
captar la 16gica del conocirniento. Por otro, se ocupan de en-
tender las reglas y los usos aplicables en el contexto particu-

HE. de. pensar asm nmnmu que rmoo”. o nnmm.obmmﬁ. de compren-:

- 1a I6gic: a 42 Estas dos dimensi

cias discursivas, todas las inferencias y presuposiciones gue tienen que hacer
los nifios para poder participar en clase. Véanse por ejemplo Cicourel et al,
Cwﬂcwgng: (1979), P Edwards y Mercer (1987), Coll (1986) y Candela (en
prensa), -
2 Desarrollamos la nocién de dos “14gicas” en Rockwell y Oﬁqnn (1982).
- Conceptos semejantes utilizados por otros autores también apintan a oﬂh
. .ao_u_n proceso.en u_ aula, por amﬁﬁo nwumom A 1986) y 1 mnn_ao: (1982}, -

— los métodos-més-utilizados para ensefiar-a leer— supuestos >

o <ﬁ...om estudios han Eﬁasmo precisar, a partir del n:&ﬁﬁ an secuen-
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ran nobﬂ,mmnoouonom que no se mxﬁ:n—ﬁm . € .
el transcurso de la clase. Esto ocurre, por m._aa.:&o, cuando el
maestro por alguna razén no acepta respuestas que resultan
de la correcta aplicacién de una definicioén que él mismo ha
dado.*3 De lo poco que es posible inferir a partir de la interac-
cién, parece que muchas de las confusiones de los nifios son
producto de estas situaciones contradictorias. Muchos “erro-
res” de los alumnos pueden ser vistos como légicos y coheren-
tes, dados los elementos y supuestos que ellos pueden poner
en juego a partir de la clase y de sus propias ideas.

Las posibles contradicciones entre alumnos y maestros son
aun mds diffciles de interpretar si recordamos que la investi-
gacién piagetiana sobre el desarrollo cognoscitivo ha mostra-
do la existencia de procesos mentales en los nifios, que se
basan en supuestos légicos y de hipétesis diferentes a los de
un adulto. Ejemplo de ello son las teorfas que poseen los alum-
nos acerca de la lengua escrita, previas a cualquier instruc- =
cién al respecto.# Segiin este analisis la escuela presenta —en

{que la escritura es siempre fonética, por ejemplo} acerca del
objeto de estudio que no siempre coinciden con lo que pien-
san los nifios. Camo este caso, existen probablemente muches
otros momentos, aiin poco estudiados, en que coexisten en
las clases procesos de razonamiento del maestro y de los alum-
nos que son distintos y que se tocan s6lo de manera tangencial.

El aprendizaje auténomo

En los a:BonomOm nozﬂoﬁcw extraescolares de su vida, _om .m

ifios aprenden miuichas cosas sin que los:adultos organicen

mediante la ensefianza. La centralidad del docente en la es-
tructuracién del aprendizaje escolar deja poco espacio priblico
para el ordenamiento propio del aprendizaje por parte de los

43 Véase el ejemplo en Paradise (1979). .
44 El'desarrollo psicogenético en telacion cof la lehgua escrita _.E m_ﬂ—o :
. estudiado por-Emilia Férreiro y Ana .M.nrmam_Q :33 o : .
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alumnos. Tal vez por ello es tan raro observar actividades en

- que los alumnos mismos puedan elaborar o formular proble-

mas, hipétesis, o textos con sus propias palabras.
El autodidactismo propuesto con tanta frecuencia como

objetivo educativo de hecho tiene lmites reales en cualquier -

contexto en‘que-el individuo no cuenta con un apoyo.social
para aprender. El apoyo necesario incluye desde access a los
materiales y a las situaciones que le permiten experimentar
diversos fenémenos de la realidad, hasta la posibilidad de
tener un interlocutor conocedor.45 Ningtin nivel de compren-
sién de lectura permite un acceso totalmente independiente
al conocimiento acumulado por la humanidad, ya que la
comprensién misma de un texto, lejos de lograrse mediante
una habilidad abstracta, requiere conocimientos previos acer-
ca del tema. 46 Fl maestro, en cuanto conocedor, efectivamente
proporciona a los alumnos apoyos al aprendizaje que éstos
dificilmente tendrfan si no fuera por la escuela.

N6 obstante, todo aprendizaje implica un ordenamiento
propio de la experiencia. Esta autonomfa del sujeto que
aprende, tan evidente en situaciones no escolares, se observa
también en el aula, aun cuando en este contexto las activi-
dades se organizan en funcién de la enseftanza. En cualquier
grupo escolar —independientemente de] método que use el

maestro— se observan sefiales de esa actividad auténoma de:

aprendizaje que emprenden los alumnos, es decir, de una

‘actividad que no tiene una correspondencia directa con las

intervenciones e instrucciones del docente, En la mayoria de
las primarias observadas, los nifios manifiestan gusto por
aprender e interés en los temas escolares. Se nota en ellos una
entrega al trabajo escolar que a veces sobrepasa el nivel de
la actividad formal organizada por el docente. Gran parte
del didlogo entre alumnos (que suele interpretarse como
“copiarse”) comprende contenidos académicos. Este trabajo
colectivo refleja y refuerza el cardcter social del aprendi-
zaje. Durante este proceso el docente a veces interviene y
ayuda-informalmente. También llega a ser un modelo de

. 45 umn.aEn Bruner (1963 y 1986) es tal vez quien mejor desarrolla esta con-
cepcién del aprendizaje, cuyas raices tedricas se encuentran en Vygotsky.
46 Véase Frank Smith {1978).
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cdmo aprender, sobre tode cuando no ests ensefiando, sino
més bien consultando libros, preparando clases o dialogando
con otros, todo bajo observacién de los nifios. _ g

El proceso auténomo de los alumnos en la clase les per:
mite el acceso a nuevos usos.y contenidos.47 Por ejemplo; aun

transmisién, éste no es el tinico uso que los alumnos hacen
de ellos. De hecho, en muchas ocasiones los nifios hojean, obser-
van, leen y comentan partes del libro sin indicacién o FSE.E.—.
cién del maestro. En este proceso, probablemente se apropian
no s6lo de informacién variada, sino también de elementos
del lenguaje grafico y del 1éxico necesarios para comprender
mejor los textos. : o C o :
Las tendencias de definicién del proceso de aprendizaje en la
escuela no siempre integran al maestro o a los &Ew.bnvm como
sujetos que construyen conocimientos. En su prictica ooﬂ._&m-
na, sin embargo, tanto maesiros como alumnos se apropian y
organizan los elementos transmitidos en la escuela a partir de
esquemas y concepciones que ellos mismos han owm_um.nm_.mo.
En este sentido, el concepto de “construccién del conocimien-
to”, asociado con la investigacién piagetiana, no es .woFEomHS el
fundamento de una propuesta pedagégica; permite mﬁnﬂ:mm. re-
conocer un proceso constitutivo de cualquier clase, independien-
temente de los métodos y recursos utilizados por el maestro.

La transmision de concepciones del mundo

La experiencia escolar cotidiana siempre ooBc.bmom una serie
de interpretaciones de la realidad y de orientaciones valorati-
vas, aun cuando éstas no estén explicitadas en el programa
oficial. Diversos elementos del folklore, del sentido comiin4s y
de la ideologia dominante permean los contenidos académi-
cos que transmite Ja escuela. Una parte de estos clementos co-

4T Antonia Candela (1991a, 1991b, en prensa y en este 3??.“3 ha analiza-
do numerosos ejemplos de este proceso auténomo, ) o .
48 Uso estos términos en un sentido no peyorative (siguiendo a Gramsci
1975 y Monsivais, 1981) para hacer notar que en la o.wnﬁ_m eniran en juego
las heterogéneas concepciones particulares de la localidad, y no sélo las con-

cepeiones ordenadas oficialmente.
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" como uw_ﬁo _.w.u.mimnmsﬁ de su trabajo. Contribuyen adem4s.a -

esta dimensién formativa todos los contenidos no intencio-
nales, implicitos, que son parte integral de las actividades orga-
nizadas para ensefiar ¢l contenido programético.

Como institucién, la escuela es permeable a otras instancias
sociales. Dentro de ella se reproducen formas de organizar el
trabajo y formas de usar el poder que existen en la sociedad
de la que forma parte. En la escuela se observan pautas cul-
turales de diferenciacién social; por ejemplo, a veces se define
el comportamiento y el trato de manera diferente para hom-
bres y mujeres. Encuentran lugar también diversas concep-
ciones y précticas locales, correspondientes a historias particu-
lares, lo cual explica parte de la variacién de los contenidos
d¢’uma escuela a otra. Desde el dmbito social también entran
al'espacio escolar las formas sociales de resistencia. Se dan
momentos en que las costumbres y los conocirientos lacales

dentro de la escuela las luchas sociales que se desenvuelven
fuera de ella. .

No obstante, la escuela también se distingue de otros con-
textos sociales; tiene caracteristicas especfficas. La institu-
cién escolar se concibe a sf misma y se presenta como trans-
misora de valores o habitos superiores a los vigentes en la
sociedad circundante. Su funcién tradicional, por ejemplo, ha
sido formar ciudadanos para una sociedad futura. Esta ima-
gen esta presente en la ensefianza escolar explicita, en los

noum&om.ﬁ los &mnﬁmom y. Hmm nonoanbnmo_ouom nﬂm %E Fm ﬂ_o. .

Ia televisién, la escuela aparece como ﬁoﬁma_oﬂm de nociones
conservadoras, En ella perduran y coexisten los contenidos
valorativos de épocas pasadas, se reproducen gustos literarios o

artisticos de otros tiempos y se estd en oosnmoﬂo con un ﬁ»_ﬁ-

: SoEe social genérico. La Sw&maﬂw Somm

.................................. m n.ovddmu w ‘—Nwl MMD MWGMH@WMH.I.“IAM.GM.WMWIQ.FINIm.mmmwumownlﬂﬁ....
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bm_. .n_ ﬂm»:.m_nm.n_o nmﬁnnmmno am los diversos elémentos de fa
experiencia escolar también cambia histéricamente, ern fun-
cién de los ordenamientos sucesivos qgue la politica estatal
imprime a la cotidianidad escolar.

La transmision de valores

Es probable qué los valores mas evidentes que transmiten las
escuelas sean aquellos que se dan mediante actividades orga-
nizadas explicitamente para ello. Las ceremonias, los concur-
sos ¥ los saludos a la bandera integran un repertorio de versos,
canciones y elementos formales del discurso docente que han
sido seleccionados o elaborados durante afios especialmente
para la escuela. Contienen referencias al ideal de una infancia
definida en términos escolares, al arnior a la patria y a la unidad
:mnmosm.., y n_ommn.m ala mnz&unm y m_ Q.ﬂo.s_ Q_.E.. E:.S mo_@m»m

_m que la escuela primaria, en particular la rural, fue. vnom.ﬁ
damente transformadora de Ia sociedad civil.

No es tan claro si esos actos constituyen en la actualidad
momentos realmente significativos en la formacién de los
alumnos ni en qué sentido lo son. Hay algunos indicios, comio
la escasa atencién a las ceremonias obligatorias y la confesa-
da incomprensién del contenido de los versos, de que los men-
sajes explicitos mds bien tienen poco-efecto. Sin embargo,; los.
actos mismos bien pueden implicitamente preparar para for-

mas E“_Eom»m n_o ﬁmﬁnoﬁmoaﬁ- que se nmb enla Smw clvica % _

:mo un nuevo mgﬂmo

Otras caracterfsticas y practicas mmno_w&nm transmiten va-
Jores de manera implicita. La construccién misma de la escue-
HP nco en Kmioo mcnwn ser an omﬁ»o?m Euﬁ:o? con vmmga
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dencia en gran parte del pais ha sido transformar las escue-
las,“derrumbar las viejas aulas rurales. de techo alto y de
estrado. El modelo que tiene mayor prestigio, con base en un
consenso inducido sobre lo que requiere una buena escuela,
ha sido el iniciado porla Comisién Administradora del Pro-
grama Federal de Construccién de Escuelas (CAPECE) € imita-
do con mayor 6 menor modificacién por otras dependencias.
Este modelo eliminé los patios interiores y las terrazas de una
tradicién anterior, y establecié una nueva disposicion de los
edificios, dando prioridad a los bafios y a las bardas, 49
.- Esta modificacién de la disposicién fisica de las escuelas ha
implicado numerosos cambios en las préicticas escolares coti-
dianas, ya que desplazé aquellos espacios —patio central y
salén de actos—— que hacfande la escuela un centro de Ia vida
civica y recreativa de la poblacién. Las bardas, un agregado
tardio a los edificios escolares, cercaron el espacio escolar,
limitando la libre entrada y salida. No obstante, las veredas
que atraviesan los cercos escolares, particularmente en las
zonas rurales, son indicio de la continua reapertura de la
escuela a la influencia local, _ _

En las escuelas mas urbanas hay menor flexibilidad para
incorporar practicas culturales locales. Se norma efectiva-
mente la puntualidad, 1a permanencia en la escuela durante
el recreo, la formacién ordenada de alumnos, el uso de zapa-

_tos y del uniforme. Al mismo tiempo, desaparecen practicas

que todavia se observan en las zonas rurales, donde los alum-
nos llevan a los hermanos menores a la escuela para cuidar-
los y salen a media mafiana a almorzar o se dirigen “a la mil-
pa”. También se reflejan cambios en las pautas de consumo,
Conforme se modernizan, las escuelas asumen progresiva-
menie caracteristicas de nayor-prestigio v generan costos

‘mds m_me_mﬁ_o.m para los padres. La lista de 1itiles escolares se

vuelve cada vez mas larga; la cooperativa escolar poco a poco

_ sustituye, con la venta de bolsitas de carbohidratos, a las ven-

dedoras de-pepitas y tejocotes.

- 4.El complejo proceso de :wm_onmmnmos que conduce a la construccisn y
meodificacién de las escuelas fue estudiado por Ruth Mercado (1985, 1992

¥ en este volumen); yo he abordado el ‘Proceso para los afios veinte (Rock-
well, 1994), : o : _
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Iniciacién en las reglas del juego
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El analisis del contenido monam:Mo escolar mmmmww.%wn”mauw
i dificultades; no es : .
valores conduce a ciertas ninar
si Jos comportamientos o_umnﬁmme HM:E OWWMM Mmmm e
lai lizacién de valores.
cuela se deben ala internalizacién d r* e
i i de iniciacién en las reg .
tible reconstruir procesos iacién del jucgo
de la institucién escolar. La vmn.wo%mﬁom muaoﬂmwnﬁhnm_.omnnwo
cién social implica un conocimiento tdcito de n&M-b Sedete
105 ApTen
ué se debe hacer. Los alumn
mnhﬂwm.mw“m normas especificas de la escuela, que ﬁ:oa_nw_ HMJMM
Ng_ummn sentido a largo plazo enla Emﬁ:.mm en n_ﬂnmo mmﬁ o“ﬁ -
j ntextos institucionales.
escolar se asemeje a otros contexi | pales. Sn e
1 contenido mas impo .
bargo, es probable que e . riante de este
i trenamiento Contint
ceso sea justamente el entre i€ : e
w__.__.wm o omﬁ_nm_nmon de las reglas implicitas aM &?Sﬂ”ﬁm M”Mnn
i instituciona alumnos aprenden a co
ciones institucionales. Los . . mprener
_. ini da situacién por me
coémo se esta definiendo ca | e o ne.
la interaccién. Las regla 4
sefiales que se dan en as reglas de JueRO o
ij i i iertas a negociacion;

n fijas, sino méas bien abie les
Wﬂwzmﬁmw indican cémo actuary ncm. Ew_.mmnmm hay en c
e B e . E&RMWM Hw“ﬂﬂmm.n.&o de las reglas

Dos dominios én que se : e de las reg a2

j la autoridad y la particip:
del juego son el trato con . pacion er &
toridad que les otorg
jo. Los maestros asumen la au
Wmﬂﬁﬂ&a y la muestran en casi todos los contextos nmno_mMMm
cotidianos. Su autoridad puede w_umwom:. _MMWV M_MHWMM Wmm%um_
i el compo

s del quehacer nmcnmnzw y el « pal
Mwmno ummnE.m_ habla y vestido) y se expresa m&oawm en mwunn
to oou.u los padres de familia. Los maestros incluso .M:M_.S

frecueniemente en dispuitas personales entre Fm. m.: oQ.qu. os
Sin embargo, aunque cuentan con la legitimacion es Hoﬁ..n_mm
maestros tienen que negociar oonm”mbﬁaamu% Mc MMMn togins
ili variedad de
rupo. Para ello utilizan una
w.awwwwﬁmma : m@bﬁ.&n@ concesiones) que sélo de vez en .m:w:n_o MMM
owaﬁow?wm (castigos, amenazas). Los »w:ﬁbowa&hwwﬂﬂmw con
i 'no logran establec :
idez a los aduitos que no . . :
w%%_:m al grupo y modifican las reglas del juego en su mbﬁm.w.”m :
cién con ellos. Los mismos maestros suelen redefinir ¢
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gﬂnannno sus niveles de tolerancia:- ‘hay momentos en que-

fas normas del comportamiento ideal del alumine sf rigen, y
otros en que.no importan mucho, pero el docente conserva
generalmente la facultad de restablecer el orden requerido
por el trabajo escolar,

En el proceso de negociacién con m_ maﬁo se transmite
una de las caracteristicas de este tipo de autoridad: su natura-
leza impredecible.30 Se definen margenes variables dentro de
los cuales los alumnos desarrollan diferentes estrategias para
negociar con esa autbridad, para cambiar las reglas o para lo-
grar privilegios, sobre todo en relacién con el comportamien-
to social dentro de la escuela. Es posible que donde la autori-
dad del maestro permanece menos cuestionada sea en aquel
dominio que define lo especifico de su tarea, el de la transmi-
sién de conocimientos académicos. Sin embargo, aun en este
ambito, en algunas clases los nifios cuestionan la versién o
interpretacién del maestro; ello ocurre sobre todo en aquellas

poblaciones que cuentan con un rico conocimiento alternati-

vo, como las de tradicion indigena.5!

El contenido implicito en el proceso escolar define un tipo
de trabajo distinto al que los nifios conocen en la vida domés-
tica, ya que no se relaciona directamente con necesidades
cotidianas del sujeto. El trabajo escolar tiene cierta semejan-
za con el de Jos obreros y empleados. Asf, los niveles suce-
sivos del sistema escolar se sustentan en relaciones jerdrquicas
entre quienes “saben” y quienes “no saben”. Por eso, algunos
aspectos de la formacién implicita en la escuela son anslogos a
caracteristicas del trabajo industrial; 1a formalizacién, la im-
portancia de cumplir con las tareas, la desarticulacién entre

3o NEH._ wE.mm.un 233 estudio este mmvnnno Qa la autoridad escolar.

5t Para el medio indigena véanse ejemplos en Luz Valentinez {1982) Y
Paradise (1990). En trabajos recientes, Antonia ‘Candela (1991b, y en prensa)
ha mostrado cémo los cuestionamientos y contrargumentos de los nifios
permean las clases de ciencias naturales en primaria.

52 Estas caracterfsticaside la w.un_&ﬁmnan wmwm n_ nww_u&c m:nuu: sefiala- .
. mﬁﬁoﬂmﬁrmwgﬁmﬂw $ R

- unay.otra tarea y _m aoomm_n_mm de: a.m_umhmw sitvtratar an com-

BT SR o.ﬁm &Bnbman .n_o_ 5&»_3 Qmoo_wn
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Sin on:w.mm.mo no.todo lo que mnnmmn n la escuela o_uo&ooo

.Emnwn»nmﬂmbﬁ a lalogica de la orgasizacién del proceso de

trabajo en €l capitalismo, ni a la'logica n_n 1a oOBmon.Emoau _

‘politica del pafs. La cotidianidad escoldr se organiza en bue-

na parte mediante esquemas y procesos propios, que impli-
can cierta omboo&o&m& en las relaciones sociales gue se re-
producen en la escuela:53 Es necesario, asf, hacer una doble
interpretacion de los fenémenos escolares (por ejempld, la
disciplina) para captar tanto su vinculacién con procesos so-
ciales de otro orden como su caricter ombmnm—oo dentro de la
tarea moo_& de gmﬂ.-ﬁ&h OEEE_

Concepciones del mundo social

Los elementos de la experiencia escolar que ocultan 6 que
revelan algo de la estructura social tienen como trasfondo la
conformacién polftica e ideolégica de la sociedad. Pueden in-
dicar diversos grados de alienacién social o bien la apropia-
cién de conocirnientos necesarios para la transformacién
social. Lejos de representar un sistema ideolégico constante y
coherente, las concepciones sociales contenidas en la practica
diaria de las escuelas recogen, conservan y reordenan los
matices ideolégicos de las sucesivas coyunturas de la historia
del pafs, asf como nociones diversas ncm mxﬁﬂwmmh los propios
actores del proceso escolar..

Las concepciones acerca del Eﬂsao mOn-m_ nﬂn se trans-
miten en las escuelas son wmﬁmnommnwmm En las clases se. en-
cuentran nociones y esquemas de muy &530 origen, a par-
tir de los nﬂmrwm se ﬂﬂbnnﬂuwﬁmb HOm cor omﬁﬁOm Eﬂ,omcﬂnow..

m_uo_.mm@m obmmumdn_o a: Mom m_E:som 50&8 &m <mmE. y-de com-

portarse mas congruentes con las pautas de la clase media; en
otro, ese concepto permitfa explorar las inquietudes de. _om
niflos acerca mm los ricos y los pobres.

nmu»mno de Marfa m.:mﬂ.._m -.,E..u AG@S mbmme en




i

i

52 . DE HUELLAS, BARDAS Y VEREDAS

El laicismo constitucional ha dejado fuerte huella en las
escuelas mexicanas. En algunos momentos reaparece una
veta religiosa: en las bendiciones, en los consejos de los do-
centes (“no olviden a sus muertitos”, dicen algunos a fines de
octubre), y enlas misas especiales para celebrar el egreso
de la primaria. Se escuchan de vez en cuando explicaciones de
fenémenos naturales que incluyen referencias a “Dios” y ver-
siones de lecciones de ciencias sociales. tefiidas de historia
sagrada. Existe ademds una creciente presencia de grupos tan-
to cat6licos.como protestantes que influyen en la vida escolar.
Sin embargo, la mayorfa de los maestros practica la sepa-
racién estricta-entre las cuestiones religiosas y la ensefianza y
a la vez expresa la tolerancia hacia Ia diversidad de creencias
y celebraciones religiosas del pags que ha sido el meollo de la
tradicién laica —y del mandato constitucional— en las escue-

- las piiblicas de México..

. Otro componente duradero de las concepciones transmiti-
das por ]a escuela primaria proviene de sus rafces populistas
y nacionalistas de la época posrevolucionaria en México. Si
bien en la primaria casi no se abordan los problemas de la es-
tructura social actual del pafs, generalmente se presenta al
gobierno mexicano como producto de una transformacién

social reciente y compleja. Particularmente entre los maes-

tros mayores, la referencia a los héroes y a los hechos histéri-
cos sobresalientes expresa el proceso de conformacién de la
hacién en términos de progreso social. Aun en sus versiones
Inas esquematicas, esta tradicién pedagégica comunica la

-existencia de un proceso de cambio histérico. Se conserva en

ella el léxico difundido en los afios treinta. Términos como
revolucion, esclavitud, proletariado, imperialismo, tienen un
lugar privilegiado en ese discurso, que ya perdieron en las
concepciones sociales que reemplazan a la vieja tradicién.54
La reforma del sexenio de 1970-1976, vigente hasta 1992,
enriqueci6 el contenido social en primaria, integrando al 4rea
de ciencias sociales las materias de historia, geografia y civis-
mo del plan anterior.55 Incorporé al estudio de la propia loca-
34 ¢mm.wo Rockwell, en este volumen.

>3 La reforma de 1992-1994 volvi6 a introducir estas materias, desplazan-
do los logros de la integracién de las ciencias sociales,

DE HUELLAS, BARDAS Y VEREDAS 53

lidad y de la historia de México los aspectos demogréficos,
sociolégicos, econémicos, politicos y antropelégicos (desde
luego sin usar estos términos) que amplian la concepcién que
los ninos se van formando de su medio social. Sin embargo,
la presentacién del contenido de los Libros de texto de esa
reforma dio Jugar a diversas interpretaciones y polémicas. De
hecho, por el poco tiempo otorgado al 4rea social y por las
formas de transmisién que prevalecian en las clases, el con-
tenido de los libros de ciencias sociales aparecia sélo de ma-
nera fragmentaria. En la practica cotidiana, el efecto més con-
sistente de ese cambio programatico, particularmente en los
primeros tres grados, fue el énfasis en la comunidad como -
unidad de estudio. - - :

En el discurso de muchos maestros; la comunidad se pre-
senta como un microcosmeos, como una “pequefia sociedad”,
funcional en la que existen personas con: diferentes oficios,
dependientes unos de otres.5¢ El problema de este enfoque es
que rara vez se advierte la diferenciacién interna de la comu-
nidad o su articulacién con el resto de la sociedad mexicana.
Con esta concepcién funcionalista, quedan ocultos los proce-
sos econémicos determinantes y las divisiones sociales y po-
liticas que existen en cualquier realidad local .57

Si bien es posible precisar los origenes histéricos de aque-
llos elementos transmitidos en las escuelas que corresponden a
cotrientes que influyeron en 1a educacién en diferentes épocas,
como el catolicismo, el laicismo, el positivismo, el nacionalis-
mo revolucionario y la saciologia funcionalista, no siempre es
facil comprender su sentido politico actual. Ademais de este
tipo de contenidos, en la cotidianidad escolar se mezclan
muchas otras nociones particulares, ligadas a las diversas his-
torias de vida de los docentes, nociones cuyo origen social
seria diffcil reconstruir. Se encuentra en lo que los maestros
expresan en clase tanto la memoria como el olvido de la his-

 toria local, tanto la admiracién acritica de los Estados Unidos

56 Ruth Mercado {1986a) desarroll6 las implicaciones del concepto de
comunidad en la operacién de la escuela.

57 En este sentido, estd claro que la sociclogfa funcionalista, ¥ ng, como se
ha afirmado, el materialismo histérico, fue la influencia m4s fuerte en la
elaboracién de los Libros de texto de 1972-1978.
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“como la defensa mﬁmm_obm&m n_o la oEnEﬁ ‘mexicana. La garna de-

concepciones sociales: bnnmmuﬁmmw por los docentes abarca
desde la negacién de sus propios orfgenes populares hasta la
solidaridad de palabra y de hecho con otros trabajadores, des-
de la propaganda partidaria hasta la denuncia de los abusos de
toda autoridad.

Dada la diversidad de contenidos transmitidos en el proce-
so escolar cotidiano no es posible, mediante un razonamiento
lineal, determinar qué ideologfa se reproduce en la escuela.
Un andlisis ideoldgico de la experiencia escolar implicarfa no
s6lo leer sus contenidos desde una posicién critica, sino tam-
bién conocer los nexos histéricos reales entre esos contenidos
y las estructuras de poder propias de la formacién social. Se-
ria necesario reconstruir los efectos que han tenido los suce-
sivos intentos de articular la variada tradicién escolar a partir
de las concepciones sociales unitarias de los proyectos ofi-
ciales. A la par implicaria comprender cémo, en esos interntos
de conformacién de una ideologia tnica, escapan al control
estatal numerosas tradiciones y practicas heredadas o genera-
das en la vida real de la escuela, que expresan procesos impor-
tantes de oosqmﬂavwom:nﬁa? con signos tanto regresivos
como _udomﬂwmiom.mm

La eﬁzm.mogﬁoz DE LA EXPERIENCIA ESCOLAR
Las miltiples dimensiones del E.Oommo escolar nodm:Ewnu

una realidad variable y cambiante. Aunque permanecen, a ve-
ces por siglos, ciertas constantes en el nivel mis profundo de

las estructuras de la institucién, se transforman con el tiempo
_ _8 nounoEmom gmaﬁacm ¥: wom m_mEmnmn_Om omﬁm&boom que”

de tendencias ﬁmmwmmm y ﬁnﬁs:n intuir v.um__&um m:.nnn—onam h

futuras. Los clementos aislados que aparecen yuxtapuestos
en la préctica escolar pueden ser simples expresiones de una
tradicién heterogénea y contradictoria que hereda la escuela.

38 Esta perspectiva remite a la coricepeién gmnmw:» acn E,cn:_m :55
. .Bmounom ﬂ&?nom Y nobmoﬁuwn-ounm QEEH&G. Lo

de quelas escuelas se nmﬁ&cacog a st Bﬁgw? manteniendo
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_ ..H:,wmo histérico actual

Eﬂmgmwﬁgmzﬁ pueden m&@:ﬁ—.

~ al entrar en juego y al ordenarse deésde distintas propuestas

de transformaci6n de la escuela. Desde la perspectiva del Es-
tado, por ejemplo, actualmente se explotan las tradiciones de
construccién social (tequios o colaboraciones) de los pueblos,
en funcién de un proyecto modernizador que busca entre
otras cosas reducir en lo posible el financiamiento estatal de
la educacién, dentro del cual esas tradiciones pierden su sen-
tido original.

86lo al estudiar las perspectivas sociales desde _mm cuales se
articulan, désplazan o refuncionalizan los diversos compo-
nentes presentes en la experiencia escolar cotidiana es’posi-
ble evaluar el sentido o peso real de cada elemento. Por ahora,
el caracter conflictivo del proceso escolar —el enfrentamiénto
entre diversas versiones de escuela— se hace evidente cuando

-hay confrontacién entre alumnos, maestros, autoridades o pa-

dres en tornc a determinado plan o accién. Cuando un ele-
mento entra en juego en estos momentos criticos —tritese del
monto de una cuota, de un juego para ensefiar a leer, o de la
fecha para celebrar el grito de independencia (cosas aparen-
temente inocuas)— es probable que esté sefialando ordena-
mientos profundos divergentes de la préctica escolar y séeial.
Estas confrontaciones son testimonio de los diversos movi-
mientos sociales que influyen en la vida escolar, y constancia
de un hecho histérico: las escuelas se transforman.

-La historia oficial tiende a negar la transformacién real
que ocurre en las escuelas. Desde cierta perspectiva, expresa-
da con frecuencia por quienes trabajan en la planeacién y en
la innovacién educativa, las escuelas parecen presentar una
Smﬁﬁmnm_u_m nnmumnoﬁo_m m_ nme_o. m:.onr._nno mn lo que oﬂom

siempre las mismas caracteristicas inmutabies. En conse-
cuencia, se cree que so6lo existe posibilidad de transformar la
educacién en la periferia del sistema, en rincones “no conta-
minados” y con personal ajeno al Emm_mnnﬁo.mm

39 Parte de este debate se encuentra en los ensayos 5&5&8 en Fwﬂ&w ¥
Z ﬁooa_uw.v Cwmmv % en Madeira y Nanioc de’ Eo_—a {comypis.y (1985). -
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El andlisis de la transformacién histérica de la escuela nos
obliga a descartar esta imagen de una institucién resistente al
cambio. Si bien no todos los cambios en el proceso escolar
son el resultado esperado de los planes y programas oficiales,
se han dado continuamente modificaciones significativas en
la experiencia escolar, .

Las mdltiples determinaciones sociales de la institucién
escolar explican algunos de sus cambios histéricos; como
ejemplo, considérese el destino de la escuela rural mexicana
durante este siglo, vinculado a la formacién del Estado posre-
volucionario y a las sucesivas politicas agrarias.%0 E] contexto
social y politico impone limites y a la vez abre posibilidades
de influir en las escuelas y de orientar direcciones o modifica-
ciones futuras. Ciertos ¢contenidos programaticos transmiti-

dos en las escuelas corresponden a estructuras de la sociedad -

¥y a sucesivas coyunturas polfticas, pero es sobre todo en la for-
maci6n implicita y cotidiana donde se expresan los nexos mas
fuertes entre la experiencia escolar y los procesos sociales. Es
importante tener en cuenta, sin embargo, que en la escuela
no sélo se dan: procesos de reproduccién,®!-de relaciones
sociales y de poder; se dan adem4s procesos de resistencia ¥
de lucha,$? asf como de apropiacién de la cultura,s? que son
parte esencial de Ja trama social cotidiana. La simultaneidad
de estos procesos hace posible la transformacién histérica de
la institucién escolar. . o IR

En la determinacién de las transformaciones se encuen-
Iran en juege-numerosas decisiones. politicas, que son el tras-
fondo de otras tantas acciones técnicas o administrativas, Res-
ponde a consideraciones politicas toda una gama de iniciativas
oficiales que influyen en la realidad escolar: la asignacién. de
recursos, la atencién diferencial a distintos sectores, la inclu-
sién o exclusién.de determinados temas curriculares, las convo-
catorias y las formas de trabajo de los cursos de mejoramiento

40 Sobre esta vinculacién, véase Ramén Bonfil (1993) ¥ Rockwell (1994).
A 51 En el sentido planteado por Pierre Bourdieu y Jean Claude Passeron

62'Estos procesos han sido sefialados Por varios autores, entre ellos Willis
(1977) y Giroux (1983), .

83 En el sentido del proceso de apropiacién que ocurre en la vida cotidia-
na, desarrollado por Agnes Heller (1977). - :
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profesional, la refuncionalizacién de Sw&mmcanm o.mooumnnm
(como la contribucién econémica comunitaria), y la incorpo-
racién o eliminacién de ciertos conceptos (como el laicismo)
iscurso oficial. - : _ : |
mo_‘h.ﬁ”nm_“u_w_mmu tienen un trasfondo politico, nﬁ&n#o 0 no, .Fm
propuestas, demandas y peticiones que provienen de 9.?-
rentes instancias de critica y oposicién a’la politica m&.ﬂnmﬂcm
oficial: de los trabajadores de la educacién, de los partidos, de
los investigadores y de otros grupos E.mwinm&wm. m:. la trans-
formacién de la experiencia escolar no es posible a._mooﬁn la
dimensién técnica de la dimensién politica. Serfa impensa-
ble, por ejemplo, modificar las estructuras de ﬁmncnﬁmo.a_.._
que definen cierto proceso de aprendizaje en la wmnc”&m._ st Mo
se logra una transformacién radical en la oH.mmENm._QQ.. sindi-
cal de los maestros, para permitirles una participacion Bmm de-
mocrética en la definicién de sus condiciones y su materia de
EWMM. poder comprender el sentido de las qgmmo_.u...mnmonwa
actuales y potenciales que se dan en las escuelas ﬁ.ﬁawﬂwm
del pais, es imprescindible vwo?ﬁm_nm.,w en el mn»rmpm ela
cotidianidad escolar. Es necesario seguir investigando lo que
significa para los nifios de las clases vov.EmRm su paso U..on.nwm
primaria, asf como lo que importa en la vida y la conciencia de
los maestros el contexto institucional de su trabajo. Le da sen-
tido politico a esta tarea la oportunidad de encontrar <o~.m.nmm
para posibles cambios, de discernir oaozma_n:ﬁom.&ﬁ..:mg_n.m
posibles de los elementos del presente y el ﬁmwmm_o. inmersos en
la vida cotidiana de las escuelas, que son ¢l anticipo real de la

sociedad futura. - - :



IL. PROCESOS DE NEGOCIACION LOCAL
PARA LA OPERACION DE LAS ESCUELAS

RuTtH.MERCADO
Centro de Investigacién y de Estudios Avanzados
del Instituto Politécnico Nacional, México, D. E.

LA OPERACION cotidiana de las escuelas se define segtin la
fuerza de los individuos y grupos que participan en ella;
depende de la negociacién posible entre sus distintos intere-
ses, y de la coincidencia u oposicién de sus valoraciones acer-
ca n_.o la escuela. Autoridades y padres, divididos a su vez por
distintos intereses y valoraciones, definen los cauces y las de-
cisiones.que atafien a la operacién de las escuelas mediante
pracesos de alianzas, de confrontaciones y de luchas.! En este
articulo describo el proceso mediante el cual se oonm_.,w:v«on
los acuerdos locales que son basicos para la operacién cotidia-
na de las escuelas. Para ¢l analisis de ese proceso tomo como
referencia las decisionés locales sobre la remodelacién de las
instalaciones en algunas escuelas primarias. Se trata de las de-
cisiones que resultan de las negociaciones entre los integrantes
de los diferentes grupos locales y escolares participantes:
En ¢l presente trabajo concibo a la escuela como una insti-
tucién que se construye social e Histéricamente. Es decir, en
las précticas cotidianas escolares se materializan fragmentos
de diversos proyectos estatales y sociales que se¢ han origina-

£y Il

do.en distintos momeiitos histéricos (Rockwell.y Ezpeleta

! La construccién social de acuerdos locales para la operacién de las
escuelas se g.w en F investipacién etnogréfica de la autora sobre ef proceso
de :anoswn&: cotidiana por 1a escolaridad primaria gratuita (Mercado,
1985). La investigacién se hizo durante el desarrollo del proyecto “La practi-
ca docente y su contexto institucional ¥ social” (Efsie Rockwell y Justa Ezpe-
leta [coords.], Ruth Mercado, Citlali Aguilar y Etelvina Sandoval, 1986,
Informe, México, Departamento de Investigaciones Educativas del Centro de
- Investigacién y de Estudios Avanzados del Instituto Politécriico Nacional), = .

s
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19862). Los fragmentos de esos distintos proyectos para la
escuela se expresan en las préacticas de sujetos especificos
cuya historia personal e intereses particulares también entran
en juego. En ese sentido, la construccién social de la escuela
comprende la heterogeneidad de elementos culturales e ideo-
l6gicos de los sujetos y de los grupos sociales implicados en la
vida diaria escolar. . _

En este trabajo las ideas sobre la historicidad de las précti-
cas cotidianas y sobre ¢l papel del sujeto en la construccion
de la realidad social estan inspiradas en el trabajo de Agnes
Heller. En particular me refiero a su-teorizacién sobre el
cardcter histérico, heterogéneo de la vida cotidiana y de la
apropiacién de ésta por e sujeto particular (Heller, 1977).

Desde esa perspectiva analizo las relaciones entre la escuela
vy los distintos sectores locales que participan en la definicidn
de su operaci6n diaria. En ese sentido, cuestiono la nocién de
“comunidad” que identifica a ésta con una agrupacién de ha-
bitantes, susceptible.de relacionarse o no con la escuela de

manera homogénea o segtn las caracteristicas individuales |

de algunos de los habitantes (Mercado, 1986a). En el estudio
encontré mas bien sectores sociales que se agrupan o con-
frontan segin sus diferentes-intereses en torno a la escuela.
Son ellos, los grupos y sujetos con historias especificas, quie-
nes tamizan las disposiciones oficiales y quienes ponen’en
accién la operacion de las escuelas desde sus propias priori-
dades. La intervencién local en la vida escolar se da en fun-
cién de diferentes aspectos. Algunos de ellos son, por ejemplo,
la formacién de grupos escolares, la definicién de los hora-
rios y los calendarios de trabajo, de normas de acceso a las
aulas y del peso-de algunas celebraciones? (Mercado, 1986a;

teiien tes, destac

lares. En la construccién cotidiana de los acuerdos locales
sobre este aspecto de la operacién escolar, no sélo se.discute

" 2 En un estudio etnogrifico que actualmente dirijo, Lucila Galvan ha

enéontrade que la intervencion de los padres de familia influye también en el

wabajo de los macsteos enelaulai .

itores locales, destacan los que se relacionan
con la construccién y remodelacién de las instalaciones esco-
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entre las partes el costo de las obras escolares. Las alianzas o

8?8&0:&.*00&% que se dan a ese respecto remiten a un

proceéso mas amplio, que es el de la negociacién por la gratuidad

de la primaria en escuelas rurales mexicanas (Mercado, 1985).

Al describir el proceso de construccién de los acuerdos
locales para remodelar las instalaciones escolares, pretendo
mostrar como se movilizan diferentes intereses y valoracio-
nes sobre la escuela. Dyrante el proceso, lag acciones de los
sujetos se orientan en distintas direcciones: unos promueven
la remodelacién escolar a toda costa, ya que les beneficia po-

Iftica o profesionalmente. Otros, especialmente los padres de
familia, la evitan en Io posible por el gasto que para ellos re-
presenta. Entre ambos extremos se presenta una gama de
intereses y de definiciones conflictivas entre quienes inter-
vienen en la operacién escolar. :

-+ El trabajo se basa en observaciones etnogriéficas de Iz ope-
racién cotidiana de cinco escuelas primarias (tres estatales y
dos federales) ubicadas en cinco comunidades de dos munici-
pios vecinos en un estado del centro del pafs. La informacién
empfirica del estudio proviene de entrevistas a los vecinos, di-
rectores, maestros, padres y autoridades de las cinco pobla-
ciones, asf como del registro de numerosas situaciones de
interaccién entre ellos. :

En esas escuelas, ubicadas en una zona rural préxima a un -

centro urbano comercial e industrial textilero, se observaba
una tendencia hacia la transformacién paulatina de los loca-

les escolares.3 Esa transformacién se habia iniciado varias

décadas atras y actualmente contimia. En muchos casos, los
locales escolares pasaron de las viejas aulas de adobe a las de
estilos m4s modernos, definidos en cada momento por las
constructoras oficiales. Muchas escuelas presentaban -—
presentan atin— una mezcla de formas de construccién, ya
que las secciones de aulas fueron hechas en diferentes épocas
con estilos correspondientes a distintos proyectos, tanto ofi-
ciales como locales. : : :

————— e
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‘La transformaci6n paulatina de los locales ..wm.oowmnmm ;M-
plicé, en algunos casos, la destruccién de las S&m..w aulas de
adobe donde inicialmente funcionaron las escuelas; en os_.mum,
éstas todavia se conservaban. En algunas nmncm”_mm previle-
cieron los sucesivos estilos oficiales de noandnn_mﬁv mwu on—.mm
se construyé segin las preferencias de los comités %%w M
encargados de la construccion nmoan en nm%.p mmyoom. La te
dencia €n €sa regién apuntaba hacia la ampliacién o mejo-
ra” de las instalaciones, de manera que la escuela se aproxi-
mara al modelo urbano de cada momento.. .

Presento el analisis de los mnzna.Om b nobmnosnmnuouw%m

entre los grupos y sujetos que .m.aﬁowﬁuunab enla u..o_._o<m..w Hu
de los locales escolares en tres wﬁmmﬂm&a. En el Usgomo MM.
cribo a las gruposy personas vmﬂ_.n—ﬁmunom asf como los di-
versos intereses que orientan sus practicas en torno ala -,ms%.
vacién de las instalaciones escolares. En a_. segundo mvm.ﬁmu do
muestro algunas de las practicas por medio de las oﬂE.M as.
autoridades dirimen sus distintos intereses y 89»5& nM.
siones para remodelar las escuelas. Enla Hawnnu.w ﬁ.ﬁ‘wo Hm -
co momenios en gque se manifiestan Gﬁrﬁnmaﬁanm as Mwm.
rencias entre los intereses y valoraciones locales acerca ,mn
escuela, Muestro también cémo algunos aw estos Eﬁmﬁwvmm Mn
constituyen en limites para acordar obras _mm remodelacién
escolar entre los implicados. Una mbmm mbmw.:om que ..wonwma
todo el trabajo remite a la heterogeneidad de intereses locales
respecto a la escuela y a la constante negociacién .MWME es
objeto cualquier asunto que afecte su operacion cotidiana,

LOS ORGANISMOS Y LAS PERSONAS PARTICIPANTES
EN LA CONSTRUCCION DE ACUERDOS LOCALES

Una primera mirada a las acciones de oo:m:.:nomouw y H.n_%.o-
delacién que se observaban en todas las escuelas de owﬁ: io,
parecfa remitir a la idea comtin de que, en esas. o.g..mm‘ mw co-
munidad” trabajaba con la escuela. A poco de Enﬁm.n—w a QMM
dagacién, el trabajo de mejoras al _On&. ﬁuo@ﬂ‘mg una Qutowm_

de intereses, de relaciones y de participantes. En gmﬁo;w?
la coincidencia de los intereses entre las partes conducia a las
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procesos no mencionaban a tna noBEuamn sino a &mmnoimm
sectores, grupos y personas como partes que intervenian, mu-
chas veces de manera conflictiva, en la realizacién de las obras
escolares. En la regién del estudio destacaban, por su partici-
pacién en esos proyectos, el agente municipal y otras autori-
dades politicas y sociales de cada lugar.4 También figuraban los
integrantes de comités locales (el de Obras Piblicas y.el de la
feria local, por ejemplo) y los miembros de comités escolares.

Asimismo, participaban en la renovacién de las instala-
ciones escolares los padres de familia. Un sector de ellos se
distinguia porque sus miembros ocupaban cargos en los co-
mités escolares. Estos podian ser varios: el comité de padres,
el comité de construccién escolar y otros que se nombraban
especialmente segin necesidades coyunturales (como el de
probanda de guerrs, o el del conserje).

Habia otros padres que no solfan integrarse a comités y

que tenfan poco interés y escasas posibilidades para ello,
ya que implicaba hacer gastos y disponer de tiempo. Algunos
asistfan a las juntas y participaban en ellas para defenderse si
las autoridades reclamaban adeudo de cuotas. Otros asistian
a las juntas y guardaban silencio, o se manifestaban s6lo
sobre Ja eleccién de los comités escolares. Habia también
padres que nunca asistian a las juntas, que a veces acudian a
las festividades escolares en que participaban sus hijos, pero
no a las asambleas. Eran los habitantes de menores recursos,
que diffcilmente pagaban cooperaciones y que por su ausen-
~ciadelas mmmagnmw no participaban en los acuerdos. Puede

moa oa.o lado, se m:nosqmcmb HoM m:.noﬁowom % _Om mcﬁng-

4El agente municipal esla mEE.imn_ politica de las pequedias poblaciones
que constituyen los municipios en esta regién. La agencia municipal depende

formalmente de {a preside ncia municipal y ejerce funciones o-.mwiumgﬁw.

. politicas, de gestorfa y vi cia del orden piblico. -

, €0 general, el Eocéo de su ausencia en _mm

et e

—

e

L

. . . .. .. ...m&mn«naﬁ”..mn_uo:mgnﬁw.m .mo_u-nﬂ.o en, emmwcm

o _Umuﬂ_ﬂum_umu el gobierno estatal y Ia comunidad.
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sores escolares que, como part trabajo, ten |
resolver la refiovacién o ampliacié 0s: Honwwmw_”mmoowﬁ.mm
Ellos contaban con recursos oficiales én mayor medida cuan- -
do se trataba de construir las aulas indispensables para los-
seis grados. La construccidn de anexos y “mejoras” a lo ya
existente se hacian sobre todo con recursos locales, cuya cap-
tacion, generalmente, tenfan que promover los directores.

Por iiltimo, estaban presentes en las decisiones sobre la
renovacion de las escuelas las constructoras oficiales. La ¢éns-
tructora federal nacional en esa época (década de los ochénta)
era ¢l Comité Administrador del Programa Federal de Cons-
truccién de Escuelas (capFCE). Las constructoras de los esta-
dos generalmente eran parte de las dependencias de Obras
Pablicas estatales. Los intereses de esos organismos interve-
nfan en el proceso de construccién de acuerdos locales referi-
dos a la renovacion de las escuelas. Las constructoras definian
los estilos y costos de las obras, asf como los plazos y montos
de los pagos correspondientes a “ta comunidad” como contra-
parte de los convenios suscritos con ellas. En las decisiones
locales sobre la renovacion de las escuelas estaba siempre
presente la valoracién sobre la conveniencia o no de aceptar
las propuestas de las constructoras. Con frecuencia se men-
cionaban distintos aspectos relativos a las permanentes nego-
ciaciones entre los grupos locales y las constructoras, sobre
fechas de pagos y rezagos en los mismos, por ejemplo.

En la zoria de! estudio, los locales escolares se construfan
mediante convenio entre la comunidad y las dependencias
constructoras del gobierno federal o estatal. Una parte del.cos-
to ao la ovnm ﬁmc_mm. wwamm‘ sanitarios; la mﬁmbﬁm_vm el'go-

En todos los casos, la parte ncn ooﬂdmwo:&w pagar a la.
comunidad se cubrfa mediante * ncoﬁm de los padres de

5 Esta informacidn proviene de los afios 0-1985. Sin embargo, en el
medio-rural ha seguido ¢l sistéma de part
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familia y aportaciones de los integrantes del comité encarga-
do de la obra.6 Habfa también localidades en las que era obli-
gatorio que todo jefe de familia cooperara para ese fin y no sélo
"quienes tenian hijos en Ja escuela.” La posibilidad de contar
con técnicos, con materiales y con la cobertura de una parte del
costo de las obras hacia que los promotores de éstas recurrie-
ran generalmente a dichos organismos. Esto implicaba ajus-
tarse al interés de alguna constructora por trabajar con deter-
minados disefios y materiales que modernizaran la instalacién
“escolar. En ocasiones, el costo de tales opciones de construc-
cién rebasaba las posibilidades locales de financiamiento.
Frecuentemente las autoridades de algunas poblaciones
tenfan interés no sélo en que se construyera la escuela, sino
€n que se hiciera segiin determinado estilo. Esto podia suceder
desde las etapas iniciales de construccién 0, una vez termina-
da la escuela, cuando se remodelaba en funcién de priorida-
des acordadas generalmente entre directores Y comités esco-
lares. En estos casos no se trataba de construir las aulas
indispensables para los grupos, sino de “mejorar” o ampliar
el local escolar con el argumento de mejorar el servicio edu-
cativo.® La remodelacién de las escuelas no respondia a un

§ Précticas como ésa parecen ser sedimiento, con distintas significaciones
actiales, de las que sustentaron el inicio de la masificacién de la escuela pri-
maria ptblica en México. En la region del estudio se recuerda que en la
€poca de las primeras escuelas publicas posteriores a la Revolucién (entre

1920 y 1940 aproximadamente) todos debfan contribuir en esas localidades

para las construcciones escolares. ¥ os habitantes contribufan entonces, en
parte como una obligacitn impuesta por las auteridades educativas y polfti-
cas lacales, y en parte por su propio interés en contar con maestros “pagados
por el gobierno”, para que los niflos tuvieran escuela, Véanse Mercado (1985,
1992) y Rockwell (1994), _ :

7 En las escuelas del estudio todavia algunas autoridades locales y
comités escolares demandaban en asarnbleas escolares que todo jefe de fa-
milia cooperara cuando se trataba de construir en la escuela. Se argumenta-
ba que los viejos jefes de familia ya habian tenido hijos en Ias escuelas ¥ que
los jévenes que atin nolos tenfan se benefictarian con ellas cuando fueran
padres. Sin embargo, parecia cada vez mas diffcil convencer a quienes no
tenfan hijos en la escuela que cooperaran para la construccién,

¥ Quienes promovian la renovacién de los locales escolares podian creer
que efectivamente una mejor construccién implicaba una correspondiente
“mejora” educativa, pero también defendian la posibilidad de “dejar algo” a
la escuela durante su gestidn. Con ello mostraban el éxito de su trabajo, que

"podia redundar en la consiguiente valoracién que beneficiara sus carreras

profesionales o politicas.
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modelo de desarrollo progresivo donde primero se construyera -

lo basico que después fuera ampliado o remodelado, aunque

habia algunos casos asi, Mas bien en la Emwow.mm de _m\m escue-
las se mezclaban secciones de diferentes estilos segiin el in-
terés de las autoridades en turno por “mejorar” el local y de
acuerdo con la época en que se construfa cada una. o

En ocasiones, la remodelacién consistfa en sustituir las
partes antiguas de la escuela con locales nuevos. En otros
casos se trataba de ampliar y entonces se construfan partes
faltantes, como el local para la direccién, ¢ los anexos como
la cooperativa, canchas encementadas o bardas. El costo de las
obras de renovacién representaba mm:nﬁm:.so‘_:w una fuerte
erogacién para quienes en su mayoria subsistian como cam-
pesinos (medieros y jornaleros} y artesanos u cbreros dela
industria textil, :

La renovacién de las instalaciones en una escuela solia
coincidir con la gestoria de autoridades locales y escolares
que competfan en Ia regién para que su escuela fuera _m IMA4s mo- |
derna y funcional. Las escuelas a las que se referian como
modelos en esa competencia eran las ubicadas en tornoe a los
centros urbanos que concentran la industria y el comercio de
la regién. Se trataba de escuelas de construccién homogénea,
realizada segun el éltimo estilo oficial.

MOMENTOS DE DECISION: LAS PLATICAS Y LAS JUNTAS

Llevar a cabo una obra de construccién o nmaomo_w..oa: en
una escuela implica complicadas buasquedas de m:mbnm.m y
apoyos entre las partes para llegar a los acuerdos necesarios.
Realizar una obra de ese tipo nunca depende de la decisién o
interés de una sola persona o grupo. Entre varios de m:n..m,
mediante procesos de negociacién a veces lentos y conflic-
tivos, se llega a las decisiones conducentes. .

" En las escuelas del estudio, muchas veces eran los direc-
tores quienes tomaban la iniciativa para que las remodela-
ciones realizadas durante su gestién Eoﬁ_nmﬁ_mwamb el aspecto
de su plantel.? Este interés podia ser compartido por autori-

? Los directores no siempre tenfan interés en promover la renovacién de
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' dades locales como el agente municipal y los integrantes de

‘comités escolares. A veces; los miembros del comité escolar
oponfan alguna resistencia, no a la realizacién de las obras,
sino a ser ellos quienes las gestionaran. Esto ocurria particu-
larmente cuando las obras eran costosas ya que demandaban

més trabajo para convencer a los padres y recaudar sus cuotas.

En cualquier caso, los interesados en renovar el local esco-
lar buscaban el apoyo de otras autoridades, ya fuera en
reuniones aparentemente informales, como las “platicas”, o
on.?bﬂmmmmBmwonmogm_ﬁmm.

Las pldticas: el acercamiento entre autoridades

Quienes promovian obras para modernizar las instalaciones
escolares necesitaban conseguir el apoyo de autoridades loca-
les y miembros de comités escolares, asf como de los padres
de familia, para llevarlas a cabo. Ningtin grupo o autoridad, ya
~sea local o escolar, podfa conseguir, si actuaba de manera ais-
lada, llevar a cabo una obra en la escuela.

En las escuelas donde se hizo el estudio eran diversas las
précticas mediante las cuales los interesados en esas obras
buscaban el acuerdo de otros grupes y personas cuyo apoyo
les era indispensable. Los procedimientos a los que recurrian
eran variados y dependian del lugar que los promotores tuvie-
ran en la escuela y en la localidad.

En el caso de los directores, cuando era de su interés cons-
truir, por ejemplo, sanitarios en lugar de fosas sépticas, o
sustituir un salén antiguo por uno nuevo, generalmente acu-
dian con quienes podian interesarse también €I1.€50s proyectos

los otro

Ja escuela. Algunos, por su particular historia y aspiraciones, hacfan hincapié
en otros aspectos del trabajo escolar. Sin embargo, por requerimientos
administratives ¥ porque las mejoras escolares que realizaran se valoraban
posttivamente en los informes a sus superiores, generalmente se convertfan en
parte importante de su trabajo. L . .
7710 La asamblea o5
.. nosdelale

imacién.de las cuotas

en'la poblacién. El director hacfa esto_mientras lograba “con-'

escolar es un espacio'de Ja mayor importancia en‘térmi-
colares.y.de la.construccién de scuer-
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to'y contexto escolar.
. del guie se tratara, Podfa biiscars friente a través de reu-
' niones o platicas con los integrantes de Tos diversos comités.
Las autoridades escolares y locales llamaban “platicas” a
las contversaciones que sostenian entre ellas mismas, con los
padres o con los vecinos, para buscar apoyos en la promocién
de obras escolares. BEste tipo de reuniones eran llevadas a
cabo generalmente. por los directores. En ellas, exploraban
posibles coincidencias sobre la necesidad de una obra, soli-
citaban apoyos concretos para gestionar los convenios y para
presentar el asunto a la asamblea de padres. Durante las
pléticas, a veces de manera informal, solfan hacer sugeren-
cias o propuestas explicitas para que las autoridades locales
actuaran en tal o cual forma, o bien las presionaban para obte-
ner su apoyo. -
Este proceso puede verse en la actiiacién del director de
- una escuela quien, al terminarse la construccién de una sec-
¢ién de aulas por convenio, promovid que se construyera la
direccién con recursos locales, Iniciada esta obra, propusc
la construccién de la barda; para promoverla sostuvo platicas
con algunos integrantes del comité de padres. En una de
ellas, el director les hizo sugerencias a tres miembros cel
comité sobre su propuesta y todos hablaron de los arréglos
iniciados con el vecino cuyo terreno se afectaria con la barda.
Todo ello sucedfa antes de que se hubiera acordado en
asamblea escolar la realizacién de la obra. Durante la platica, .
el director les reiteraba:

lugar podta darée’s no, segén el m

DRecTOR: Una cosa es una...’y la otra... Ustedes acuerdan [que se
- _construya], se nombra un comité, ustedes no lo van a Hacer,

bra.

 El director les insiste en que deben contestar n._ﬂn no,
porque ellos, como miembros del comité de padres: “Tienen

_dos locales para la operaci6n de las escuelas. Ese aspecto, que no abordo en
el ﬂ.ﬂmm_n«mmm,nnnm&g ‘estd désa eroflado en o en ﬂum an&-GmOG-ﬁ Ta
. negoctacién por Ia gratuidad de Ia escuela primaria (Mercado, 1985). -
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que pensar en los detalles m4s internos, mas cercanos a la
escuela, como los gastos para el dia de las madres, dfa del nifio,
competencias deportivas, cuotas. de inscri pcidn, material
escolar, de aseo”. Dice también: “Deben pensar en la cuota que
S€ va a proponer para esos gastos [...] Esos son los detalles
que ustedes deben ir pensando”. Vuelven al tema de la barda.

. DIRECTOR: Lo siento por estas gentes... {sefialando hacia las casas
de atrés), metiendo la barda van a tener problemas de acceso a
SuS Casas.
SERGR: Don X (duefio de la casa afectada) ests dispuesto pero sélo
si es mitad y mitad... (Discuten el problema.) Le quitars unos
Cuantos metros, cuatro o seis. .

Platicas como la anterior —de la que presento algunas se-
cuencias—, que se hacian a veces en los pasillos o los patios de
la escuela, sucedfan durante encuentros aparentemente ca-
suales para los que generalmente no parecia haber cita forma),

En la plética citada se alternan, entremezclados, temas
diversos. Se habla, por ejemplo, de las bebidas que a cada uro
le gusta tomar, si “perfumadas” o “secas”; se comenta el ltimo
baile local; se intercambian “chismes” locales sobre terrenos
en conflicto, sobre las gestiones del ex agente y presidente mu-
nicipales; entre todos relatan historias de maestros que pasa-
ron por la escuela, comentando “dénde quedaron”. .

En la charla se incorporan contenidos tan informales como
los ‘de una platica casual entre vecinos varones; los temas
fluyen sin hilacién ni légica precisas. Sin embargo, en deter-
minados momentos, quienes participaban en la platica en-
caminaban los temas hacia cierta direccién. Esto lo hace so-
bre todo el director en casos como el presentado; él intentaba
conducir la platica hacia los asuntos sobre los cuales le
interesaba el apoyo del comité, Se trataba de cuestiones como
la determinacién de las cuotas en la escuela, las sanciones
para quienes no asistieron a la junta anterior y la propuesta
del comité a la asamblea de padres sobre la construccién de
Ia barda. :

En esos momentos el director no estaba sélo conversando,
sino que intentaba obtener el acuerdo de| comité, Insistfa en
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que “Necesitamos los acuerdos de la asamblea” y en que pen-
saran las propuestas que iban a presentar a la misma. Impli-
citamente les sugerfa también que presentaran las propuestas
como si fueran iniciativas de ellos. _

Por su parte, los sefiores del comité discutfan con el direc-
tor y contradecian por momentos ‘sus sugerencias, no por
estar eén desacuerdo con la obra, sino por oponerse a que
recayera sobre ellos ese trabajo. Defendfan su punto de vista y
ofrecian contrapropuestas en funcién de las distintas implica-
ciones que tendria para eltlos el acuerdo que alli se tomara.

La platica, en tales momentos, es tan decisiva ¥ <&E.m
como una junta formal para los participantes. El mismo di-
rector explicité posteriormente cémo la platica tenia para él
un sentido nada azaroso. Al final, ya que los sefiores del comi-
té se habifan retirado, nos.dice: :

DrecTor: El maestro es el que hace el contacto con el pueblo...
Ya se sabe cémo movilizarlo... ¢Se fijé usted como lo ranejé
con el comité? Yo ya sé que la cuota serd de $500.00 [s6lo] con co-
mentarlo, ellos 1o proponen... uno sabe cé6mo... en si, el acuer-
do va a ser ése, lo van a madurar. ..

En otros casos, las platicas no conducian a acuerdos entre
los participantes para modernizar 1a escuela. No era raro que
la promocién de obras escolares se quedara en el :E.:n de las
platicas. En esos casos la construccién del acuerdo no pasaba
a otros momentos hasta que cambiaran las condiciones que
lo impedian. Fue el caso de dos directores sucesivos en una
escuela donde ambos buscaron el apoyo de los respectivos
comités en turno para una obra de modernizacién. Durante
sus platicas con ellos, les plantearon la necesidad de derrum-
bar el antiguo salén de actos de la escuela para hacer, en su
lugar, una nueva construccién, sin lograr un acuerdo al
Tespecto. El segundo director decfa sobre esas platicas:

DIRECTOR: Pienso que para el afio que entra, el salén de actos se
haga nuevo porque asi como esta no sirve. [En ese momento la

~ escuela ya contaba con aulas y maestros para los seis grados.]
Nada m4s en pliticas les he dicho a los padres [del comité] que
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se tiene que tirar ¥ gonac nuevo, les digo que, por nuaaﬁ_o, de

ahf podrian salir dos aulas 'y ellos dicen gueé €s un servicio ya

- hecho, que no esta bien que se tire. Les digo que tarde o tem-
prano se tiene que tirar, Fue una plética nada mds, pero el aflo
que entra lo voy a tratar formalmente.

Las juntas: las autoridades dirimen distintos intereses

En las poblaciones del estudio, quienes promovian obras de
remodelacién escolar buscaban el apoyo de las autoridades
locales no sélo a través de las pléticas sino, en algunos mo-
mentos, de reuniongs mas formales. Es el caso de algunas
juntas entre autoridades que, en ocasiones, constitufan un
momento clave respecto a proyectos emprendidos o por ini-
ciarse en la escuela. En algunas juntas de este tipo se abordaba
explicitamente el asunto y el director presentaba propuestas
en torno a las cuales se discutia. Las propuestas generalmente
se referfan a las acciones necesarias, para la obra en cuestién,
por parte de los comités. A continuacién describo la diversi-
dad de conflictos previos y de diferencias entre las partes y
muestro el cardcter decisivo de una junta entre autoridades
durante un proyecto de ampliacién en una escuela.

El nuevo director de una escuela promovi6 la construccién
de unos sanitarios, lo cual fue aceptada en la asamblea de
padres. El comité de construccién nombrado para la obra
gestiond y firmé el convenio correspondiente. La firma im-
plicaba el pago de un anticipo a la dependencia constructora
para iniciar la obra. Era necesario empezar a cobrar las cuo-
tas, para lo cual se requerfa la accién del comité de construc-

a uha ._E.S por el director.

tor ﬁﬁ.m @ﬂa

S la escuela y a 1os } .ﬁmmm &m mmEEm dela ﬁoEmﬂ&:. Se _Hmﬁ& tam-

bién sobre la forma de dividir el trabajo de ambos comités para
" recaudar las cuotas.

En algunos momentos de la junta, los integrantes de los

~ comités discutieron de manera acalorada. El comité de padres

~ objetaba reiteradamente que no le correspondia meterse en

* Argumentaban también que ellos teni

. cién. Tanto éste como el comité m.m ﬁm&dm mcnnoh nonaGnmmom
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ese trabajo, pues era una obra del comité de construccién.
‘sus propias cuotas
que cobrar, ya que se acababa de aprobar una general que; se
iba a colectar por grupo en toda la escuela,para gastos de
tenimiento, El director insistfa en que ambos comités se QHS.
dieran el trabajo de recaudacién de las cuotas para los sani-
tarios.11

El comité de construccién coincidia con el director en que
necesitaba la ayuda del comité de padres, pues ellos eran
pocos para cobrarles a todos. Argumentaban que las cuotas
que ellos tendrian que colectar serian mas dificiles, pues quie-
nes no tenian hijos en la escuela “No quieren pagar”, “Es difi-
c¢il cobrarles” ¥ “No saben nada de la obra” .

Sin embargo, los del comité de padres continuaban nmrcmmﬁ-
dose e insistian sobre las cuotas atrasadas y nuevas que ellos
tenfan que cobrar para sus gastos (de mantenimiento escolar
y materiales). Ademas decfan que “Aunque los padres de la
escuela ya saben [de la obra ow._m"o de la cuotal, &85 que para
qué, que eso para qué”.

Llegé un momento en que ambos comités parecian coin-
cidir en lo dificil de la empresa y persistia sobre todo el
desacuerdo del comité de padres en hacer un trabajo que, a
su parecer, no lé correspondia. |

PRESIDENTE DEL COMITE DE CONSTRUCCION: Yo Creo que nos espe-
rames, y es que no hay dinero, pues qué se puede hacer, aun-
que ya firmamos los convenios, si no hay, pues...

DIRECTOR: {No pues eso sencillamente se deshace! Ese no_d?d-
miso se deshace indiscutiblemente y pues claro que esa obra
va a otra parte, a otro lugar; lo que sf, carece de una cosa muy
H&m vo_ﬁ:a _“nummn F mom:nn_m& de | n_sn en E;&E aB.Euo.

; ﬁano. Miren, mmaowmm. yo en mnbmnw_ mZ ﬁon_ﬁ» o.co .n_m éﬁw

11 En las escuelas del estudio cada comité mmoomww tenia mnm Eum_oaoa de
trabajo, cada uno atendfa gastos diferentes y recaudaba sus propias cuotas.
Aunque podian hacerse préstamos, no se wnOmEB¢Hm¢n que un comité par-
ticipara en el trabajo del otro. Eso requeria que los comités y el director -
tomaran decisiones al respecto, cosa-que no hab :ﬂ.&o ¢h este caso.,
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MM%%MMMM M noﬂ S@M wnﬁaa.:mnm% y lo que sea, pero que no de
portunidad, porgue si ahora la dejan ir !
dificil que en el futuro a la dejan Ir serd muy
. . en .
del gobierno. cuentren oﬂ..m para conseguir ayuda
- SENOR DEL COMITE DE PAD _
A RES: Buen
ot caritidad de dinero, o, Sf encontrarén, pero ya con
HMMQE& R: M&.o sf mﬁ.:.w una cosa realmente .wouom.m la informali-
mmms.mum”mwﬂm_ﬁwwhmmﬁwonmﬁ oportunidad de firmar el convenio
. nomas, s decir que nos tuvi .
za . , eron confian-
7 haer e compromis, e enindenty ey que e
que no hay nada y, a la hora, todt X .
a hacer rédpido esa obra a ot ' lora, todo pasé, ni se fue
ra parte, ni aqu{ se hizo
quedarfa muy mal el pueblo, quedaria E_._w mal » entonces

] 3 A.--U

. m » . . *
on _Hw_w _.MHMM %M.mw de la mm:MHm el director les records el traba-
i , el comité de construceién, va h i
él mismo para promove e s Leado
r esa obra: “Ya ustedes sab

: en c6m
nWM%MEOm Mcn:m y eucm:m para lograr ese compromiso” H,m

. v.& H lente el comité de construccién confirma esa msmoﬂ.ﬁ
ci M Mm otra semana fuimos todos los dias”. -
inalmente, el director ofrecié la colaboracién de los maes-

" tro i *
s y de él mismo “para ayudarles” (haciendo listas de los

a N
w..%_..cﬂm %noﬂ grupo). Los integrantes de ambos comités pare-
mﬂm " mﬁMvn las propuestas del director, pues al retirarse
é » S¢ quedaron revisando los detalles para empeza

rar la cuota entre todos. : perara co-
mnumw annmnwdﬁmm&b%bnnaoh. muestra un momento del proceso

ccidn de acuerdos locales

® ; : en torno a la re -
wﬂmﬂﬂm&w_ Hmw instalaciones escolares. En ese Eoanwc%Mm

_ ades lograron sostener un ) iSC ;

compromiso previ

pactado y llegar a un nuev ] ropucsta del

. 0 ac
pactado Ve uerdo sobre la propuesta del

Pa irector &
o _.,H MnHmMM,MMMn _.,wo ﬁ%m_nsa el peligro de que el comité de

stiera del convenio firmado. A i

o . : \ ado. Ante ese ries
&WMMNN& mmH 4_””0 o_u_pmmwo ya no sélo a defender que el oo:.mm
mOwEﬁ. nﬂ_u aborara, sino a insistir en que el de construccién
s iera el compromiso convenido. Ese no era el asunto

que ¢l director habfa convocado a la junta o
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Por la experiencia que mostré el director en relacién con
estas gestiones, probablemente él supiera que a quienes eran
“cabeza” de los comités les interesaba su prestigio ante las
dependencias constructoras. En ese sentido, es significativa
la insistencia del director sobre la mala impresién que podria
causarse ante la constructora. En efecto, el trabajo de los miem-
bros de comités escolares se alternaba generalmente con las
gestiones que hacfan como integrantes de comités de la po- -
blacién. Las carreras politicas de esas personas (para llegar a
ser agente municipal o regidor de ayuntamiento, por ejem-
plo) estaban en parte ligadas a sus logros como miembros de
los comités del lugar. Apoyado al parecer en su conocimiento
al respecto, ¢l director presion para llegar al acuerdo que le
interesaba. .

Por su parte, los miembros del comité de construccién pro-
pusieron suspender las gestiones, no por estar en desacuerdo
con la obra, o con los términos de pago del convenio, sino por
los problemas que prevefan para recaudar las cuotas. Reunir
la parte que habfan comprometido para una obra tan costosa
(sanitarios cuyo modelo era de los mas caros en la época) les
implicaba una carga de trabajo que, segun el anélisis que
hacian de la situacién, vefan dificil sostener; de ahf que pro-
pusieran desistir del convenio.

E] comité de padres defendfa su propio trabajo; su negati-
va a cooperar se basaba en su conocimiento sobre la situa-
cién financiera de la escuela (una cuota recién aplicada, el
adeudo de cuotas anteriores y los gastos pendientes de opera-
cién que requeririan otras cuotas). Ambos comités conocian
la renuencia de los padres para pagar.

La descripcién anterior muestra que todos los partici-
pantes sabian cémo afectaria a los intereses y al trabajo de
cada uno proseguir con el convenio, desistir del mismo, 6 que
colaboraran ambos comités. También puede observarse c6mo
en determinados momentos del proceso, quien promovia la

obra, en este caso el director, pudo presionar a los deméasy ya
no sélo hacerles sugerencias. Aquif fue importante el interés
de los comités en preservar su prestigio ante la dependencia
con la que uno de ellos comprometi6 su firma, asi como el co-
nocimiento del director acerca de ese interés. El director



o _"mnmmﬂnnﬁ Q._mbao omo oozﬁ‘m la moﬁmﬁ &a las ﬁoao:mm o mw.: _
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ﬁE..o enjuego ese conocimdento, presionado a su vez por la

- amenaza de desistimiento del comité de construccisn, que

implicaba una severa limitacién para realizar la obra. -

Finalmente, resalta cémo todos los participantes en la jun-

ta conocfan los limites que el resto de los padres ponfa para
pagar obras de ese tipo. Durante toda la junta estuvo presente
la referencia a los padres cuyas aportaciones no estaban ga-
rantizadas ni por el acuerdo de la asamblea, ni por la firma
del convenio ya establecidos. La importancia de los padres
como referente para las decisiones de las autoridades se mani-
festé cuando éstas argumentaban las posibles respuestas de
aquéllos y las dificultades que encontrarian para obtener su
cooperacién: “No quieren pagar”, “Es dificil cobrarles”, “Dicen
que esa obra para qué”.

En los casos mostrados en este apartado, no es la obra por
comfstruir en la escuela lo que se debate, sino los diversos
intereses gue atafien & cada una de las partes. De otra manera,
no seria necesario para los directores u otros interesados en
promover esas obras, buscar por todos los medios la con-
certacién con otras autoridades para llevarlas a cabo. Pen-
sando en las acciones escolares como producto de la norma-
tividad institucional, bastarfa con que el director requiriera
de los comités la gestién de una obra por ser necesaria para el
funcionamiento de la escuela. No es asf como se define lo que
es posible hacer en una escuela, tanto en lo relativo a su ope-
racién como a otras acciones significativas que en ella ocurren.

Eo%om DE CONFRONTAGION: LOS CONFLICTOS -
¥ LOS: Ean.mw mzdﬂm Em Eﬁ.mm

ciones. En ocasiones es posible concertar los diferentes inte-
. reses en pugna, como ocurrié en los casos mostrados. Otras
veces, las autoridades y otros sectores locales pueden estar
confrontados por los intereses que a cada quien importa

no siemipre ¢onduce a decisiones para renovar las fnstatas -
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pos. Eﬁmﬁnmmmom en la renovacion de Ios locales mmoowmwnm que-

da lifnitada, a pesar de que se trate de autoridades. -

En el analisis subsiguiente muestro tres expresiones distin-
tas de la confrontacién entre las partes durante el proceso. La
primera implica conflictos manifiestos entre las autoridades
locales. La competencia entre ellas por el financiamiento lo-
cal y su destino son generalmente el centro de la disputa. En
Ia segunda expresién del conflicto, éste sé¢ finca en las distin-
tas valoraciones que los participantes otorgan al costo de repo-
var el locdl escolar. En ese momento, el conflicto ocurre en
torno a la sustitucién o a la conservacion de las viejas instala-
ciones escolares. En tercer lugar, la confrontacién ocurre
cuando las partes en conflicto defienden distintas valoracio-
nes sobre lo que es importante en términos de la calidad del
trabajo escolar.

Ay

Conflictos por el financiamiento local

Uno de los momentos més conflictivos en-la construccién nm

‘acuerdos locales para remodelar la escuela llegaba a darse, ¢n

la regién del estudio, por motivos del financiamiento mﬂmom-
sario para las obras. .

Generalmente existia cierta competencia entre las autori-
dades, tanto locales como escolares, por el financiamiento
que aportaba la poblacién para las obras que a cada una in-
teresaba realizar. En algunas localidades la iglesia, por ejem-
plo, al igual que la escuela, se mﬁooﬁﬁwm en permanente cons-
truccién, ampliacién o mejoramiento, y ambas noaﬁnamb
por el financ¢jamiento local para esos gastos. .
La’ mmauﬂm municipal y los comités.

" dades inclufan las escolares, sobre todo cuando se trataba de
construir las aulas indispensables para los seis grados. En

cambio, cuando se trataba de hacer anexés o “mejoras”, &w«f
nas autoridades priorizaban otros proyectos como la cohs-

truccién de una secundaria o un mn&noﬂo. Esto no nEono
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mismos y con los directores.

zm WMMMM&_MQMQ o:m_..n._M las autoridades CUyo apoyo era
: ra la gestion de una obra no b

en hacerla, podia He _ o abiers couerdo

, 8arse a la confrontacién abj

partes. En tales momentosg i ducta al oS
: » €l conflicto conducia a

:.:mao mm aun a la suspensién del proyecto. ! aplaza-

omoume _uM M .nmwo. de Mbmn_mmn:m_w que contaba con aulas suf§

cubrir'mis de un grupo .
: : por grado v en la que
Inicio la construccién de un local para la &ﬂwnwab H%m E.MM

comité.pro feria local romaovi . o
del auditorio del ﬁcugw. an la construccion ya iniciada

rato entre ambos grupos de autoridades era que el 25% |

Elt
de los fondos recolectados en la feria del pueblo (por el baile y

Wmm%”“w Mwnw&:aao mm.mﬁmm.o. El director se habfa cambiado a una
I mmﬁnﬂo.w wn.m region por esos dfas, por lo que dej6 pendiente
into. Or su parte, el comité de construceién comprobé
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los gastos realizados. Objetaba el reclamo del otro grupo por-
gue, seguin su apreciacién, el dinero se habfa gastado en la es-
cuela y lo que se hiciera en ésta beneficiaba a la comunidad.

Los sucesos descritos implicaron una serie de enfrenta-
mientos entre ambos grupos, durante los cuales se reunieron
en juntas convocadas por el agente municipal sin llegar a un
arreglo; por lo tanto, el conflicto llegé a la asamblea de pa-
dres. En una junta “se acord6” aplicar una cuota general para
pagar la deuda al comité pro feria. Era la opcién respaldada
por el agente y que, al parecer, habia acordado con el director
cuando éste aiin permanecia en la escuela.

En la siguiente asamblea, ya con el nueve director y en
ausencia del agente, se revoco el acuerdo y se anulé la deuda.
Esta revocacion fue posible porque el presidente del comité
acusado demandd apoyo de los padres (“Y hasta lloré”, segtin
refiri6 el agente que constaba en el acta de la asamblea} y
porque el director apoyaba esa opcién, El agente se negd des-

pués a firmar el acta de la asamblea, manifestando asf su
desacuerdo. Asimismo, se rehusé a apoyar la terminacién de
la direccién y la construccién de los sanitarios, obra que el
nuevo director empezé a promover desde su llegada.

El problema fue llevado al departamento juridico del go-
bierno estatal, donde el presidente del comité de construccion
fue demandado por el agente y amenazado con la carcel si no
pagaba lo que habfa “tomado”. En torno a esos hechos se for-
maron dos bandos entre los padres de familia; por su parte,
algunos maestros acordaban con uno de ellos y otros no to-
maban partido. .

Finalmente, el presidente del comité de construccién firmé

a las autoridades estatales un “pagaré” por la cantidad men-

cionada. Durante el conflicto, no podia terminarse el local de
la direccién, ni mucho menos iniciarse los sanitarios. Aun
después de que el problema legal estaba relativamente “resuel-
to”, los conflictos continuaron. Las discrepancias entre los
integrantes de los distintos comités impedian el nombramiento
de nuevos integrantes ya avanzado el afio escolar. Tampoco
podian cobrarse cuotas anteriores, pese a los esfuerzos del
director para que se llegara a un acuerdo. El insistia en que
“se olvidaran” esos problemas “ya pasados”. Necesitaba posi-



| losconflictos que habia entre el agente
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bilitar el trabajo de los comités para las nuevas construccio-

nes'y para la operacién de la escuela. Después de reiteradas
juntas con los comités y con los padres, el director y algunos
miembros de los comités llegaron a los acuerdos indispen-
sables para nombrar a los nuevos integrantes y para conti-
nuar Jas obras.

Elincidente anterior muestra cémo la disputa por intere-
ses locales encontrados influye en el proceso de construccién
de acuerdos para la operacién escolar. En estos casos, la po-
sibilidad de obtener las cuotas de los padres para las obras
escolares se ve comprometida o incluso suspendida.

En el caso descrito, el director, interesado en ampliar el
local escolar, sabia que si el comité de construccién tenfa que
pagar los fondos reclamados, no podria asumir la carga de
una nueva obra. Tampoco se podia nombrar un nuevo comité
de construccién hasta que éste rindiera sus cuentas a satisfac-
cién de todos. El director sabfa también que si se aplicaba
una cuota general para que los padres pagaran esa “deuda”,
dificilmente podia pedirseles otra para iniciar los sanitarios;
por ello proponia el'plvido de lo pasado. Ademds, en una si-
tuacitn asf, la peticién de cuotas a los padres para una obra
escolar perdia legitimidad ante ellos, al ponerse en duda la
claridad de su manejo entre las propias autoridades.

Muchas veces los desacuerdos sobre cuestiones que atafien
a la operacién escolar involucran a distintos sectores de la
poblacién que se dividen y se confrontan entre sf. En el caso
anterior, el desacuerdo entre las autoridades que intervinie-
ron en una obra para la escuela rebasé el 4mbito de ésta y de

la localidad, pues fue llevado ante autoridades del gobierno..

estatal. El desacuerdo entre autoridades con respecto al fi-

miembros del comité de construccién,

El cariz que toma en esos casos el proceso de construccién
de acuerdos limita las posibilidades de que las autoridades
interesadas en realizar obras escolares las lleven a cabo. Lo-
gratlo les demanda complicadas negociaciones para conseguir

.de la ﬁow_mnau las .mrmnwmm Y. _am apoyos Eaawgmmiam. N

i

icipal y algunos -

: noaﬁmﬁmmﬁ su mmmmnﬁnﬂﬁo. .
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bmzﬁiwaﬁ o conservar: &&. ntas c&o_ﬁnso:mm
mowwm la mmn:&a _

Otro momento en que las partes se confrontaban por la reno-
vacién de instalaciones escolares se daba cuando defendian
distintas valoraciones sobre su costo y su pertinencia. En ese
momento, la actuacién de los interesados en tales obras se
vefa limitada porque habia quienes consideraban demasiado
alto el costo de las renovaciones si requerian la destruccion
de las aulas antiguas de la escuela. Cuando ése era el caso,
generalmente algunas autoridades locales se resistfan a que
tal destruccién se llevara a cabo. En tales ocasiones podia Jle-
garse a una oposicion abierta en la que llégaban a participar
otros sectores de la poblacién, no sélo las autoridades.

Los directores que promovian obras qué significaban de-
rrumbar las-antiguas construcciones de una escuela tenian
que buscar, a veces en repetidas ocasiones, el apoyo de las
autoridades locales y de los comités escolares. En algunas es-
cuelas lo intentaron por afios, sin lograrlo, hasta que los.co-
mités contaron con integrantes que no:.%ﬁimb la valoracién
del promotor sobre la necesidad de la obra y la justificacién am
su costo. vor

" Los largos Hunﬂon_om que duraba la negociacién para este
tipo ide obras se debfan a que los acuerdos tenian que bus-
carse no sélo con las autoridades, sino con casi todos los sec-
tores sociales del Jugar. Uno de estos sectores lo conformaban
aquellos que, sin ser formalmente autoridades en el momen-
to, eran reconocidos como tales por la poblacién. Entre ellos
se contaban los vigjos promotores y fundadores de las prime-

Bm nozmc,:oowozmm nmao_mwnw ﬁgnnnm&.c Gwmu Ellos general-

Eo_c&om _ou

se explica porque muchas veces esos So.Bm noamwm: con

autoridad e influencia en el lugar, por su edad y trayectoria

en cargos politicos y religiosos locales (que algunos de ellos

atin ocupaban). Ademds, algunos tenian hijos y nietos que
eran ya padres de familia en la omnc&m % nﬂm‘ monmE_SoEm _
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Un padre de familia, nieto de uno de los principales pro-

motores de la escuela y su primera construccién, habla sobre
el proyecto para derrumbar ésta y hacer una nueva, moderna.
(En esa escuela se acababan de construir las tlimas dos aulas
necesarias para cubrir los seis grados.) “Mi abuelo se enoja
porque dice que a €] le costé hacerla, le costé trabajo.acarrear
piedra y tabiques grandes y ahora, nada mas para que la tiren.”
- ‘Habfa también otros padres de los actuales alumnos que,
como los viejos promotores, no estaban de acuerdo en que se
destruyeran las partes antiguas del local escolar. Ellos se de-
cian “contemporéneos” de las primeras aulas construidas; es
decir, que en la época en que éstas se construyeron partici-
paron con su trabajq como alumnos, ya que, como dice una
sefiora: “T'odos tenfamos que trabajar, hasta los nifios”.

Los directores, o quienes promovian una obra que impli-
cara reemplazar aulas antiguas, tenfan que buscar inicialmen-
te el apoyo de los comités escolares. Mientras, hacfan la lia-
mada “labor de convencimiento” con otros padres y grupos
locales. En esa labor, los interesados argumentaban, ya fuera

‘en platicas individuales o con pequefios £rupos, o en asam-

bleas escolares, sobre las ventajas de un aula nueva sobre las
antiguas. Entre los promotores de estos pProyectos eran rei-

s

teradas las referencias a lo “inadecuado” de estas aulas para

- el trabajo docente. Es decir, se ofrecia implicitamente un

mejor trabajo escolar a cambio de que los padres accedieran
a la renovacién del local y aportaran su financiamiento.
Convencer a los padres no era tarea ficil, aungue se tratara
de integrantes de comités que podfan interesarse en que la
escuela mejorara durante su gestién. Ellos no se oponian a que
se construyera un aula nueva o que se ampliaran las instala-
ciones, pero sf a que se destruyeran las antiguas aulas de la
escuela. Al argumentar su oposicién dejaban de lado las refe-
rencias de los promotores a lo inadecuado de las aulas y des-
tacaban el estado material, atin bueno, que conservaban
muchas de ellas. Se oponfan al absurdo —segiin su parecer—
de gue se destruyera un salén que “todavia sirve” y que fre-

cuentemente necesitaba s6lo reparacién.

Los argumentos anteriores podian ser sostenidos por inte-
grantes de comités o por el agente municipal, ya que la ma-
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yorfa tenfa conocimientos de albanilerfa. mmEmE también con
precisién cudl era el estado material de esas vicjas aulas, cuya
construccién muchas veces hicieron ellos mismos y que re-
visaban en sus frecuentes visitas a la escuela. Conocfan los
materiales utilizados, lo que podian resistir o en p.ﬁm partes
necesitaban reforzarse. Al defender la permanencia de esas
aulas sus argumentos m4s reiterados se referfan al s.m.cao
colectivo puesto en ellas. Argumentaban de modo ﬁ»woo_m.o a
las formas en que los viejos promotores de su construccion
aludian al trabajo y dinero que costaron. Por otra parte, co-
nocian el sentir de algunos sectores Fo&om.& respecto y Bm
siempre podfan actuar en sentido contrario. won_cmﬂwz e
apoyo de esos sectores para las gestiones que emprendfan y
para sostener su carrera como autoridades del lugar.

Por esas razones, las autoridades locales podian negar su
apoyo al director o a cualquier otro para %Q:.Ermu las viejas
construcciones escolares. Esto lo sabian, por ¢jemplo, los nmn..
nicos de algunas constructoras oficiales, cuando en sus acm.m_._m.
ciones para la construccién de un anexo o aula nmnowm_. dicta-
minaban la necesidad de destruir una parte ‘antigua. En
algunos casos, esos técnicos reconocian la 5@8&.&&. de “con-
vencer a los padres” y de que era al director a quien le corres-

hacerlo.
voﬂﬂwmnnnuon explica lo que sucedi6 en otra escuela cercana
donde anieriormente desempefié el mismo cargo. Esa escuela
ya contaba con aulas y maestros para _mwm seis grados. El maes-
tro relata que desde el inicio de su gestion se propuso la cons-
truccién de una nueva seccién con una aula, _.n.vomw para la
direcci6n y sanitarios. El proyecto respondia E estilo moderno
de la constructora federal que, en esa época, disefiaba algunas
obras como “paquete”, que en este caso constaba de tres loca-

les. Dice el director:

Fue un problema, porque se tenfa que tirar el »Em mamm:m para
construir un aula que se necesitaba. Porque yo solicité a la cons-
tructora un aula nueva y los técnicos fueron a la escuela, y dije-
ron que pues en dénde laconstrufan, que no habfa terreno, que wm
tenia que demoler esa aula vieja para hacer la nueva. Esa aula
era usada todavia cuando yo llegué a Ia escuela por una vﬂwma»
de las misiones culturales. Trabajaban ahif ensefiando carpinteria
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ués NOsotros hecesitsbamos otra aula y ¢sa Tﬂ.& to-
talmente Ewmaoﬁﬁm El técnico dijo: bueno, maestro, a usted le
toca convencer ala comunidad. Hice la junta y hasta miedo me
dio, se encjaron, decfan que por qué se ibaa tirar eso. “Nuestro

dinero nos cost6 hacerlo, maestro, y ahora usted quiere tirarla

nomds porque sf, y ho, no se va a tirar”, dijeron. Costé mucho [que
accedieran] pero sf se logré convencerfos. Luego yo salf de la
escuela. Pero el director que estd ahora no lo hizo; yo lo dejé ini-
ciade, porque eso no se logra &o un afio a otro. Lleva tiempo.

. En otra escuela, la que m_ﬁmmm cuando se _.._No el estudio, el
mismo director promovié, al igual que su antecesor, la reno-
vacién de las instalaciones. Ante la negativa local para que se
destruyera la seccién mas antigua, que constaba de un aula y
un salén de actos, el director anterior habfa logrado que se
aceptara sélo la remodelacién del aula y 1a convirtié en local
pard la direccién. Por otra parte, promovié y consigui6 los
acuerdos para instalar sanitarios en lugar de las fosas sépti-
cas que habia por no existir. mwmumuw en el lugar. En tanto,
continué buscando un acuerdo con el comité de padres para
derrumbar el salén de actos, sin conseguirlo.

Cuando el director entrevistado llegé a la escuela también
se interesd en sustituir la parte antigua por construcciones
nuevas {(un local nuevo para la direccién y un aula nueva para
el salén de actos). No logré conseguir €l apoyo del comité
escolar ni de otras autoridades. locales, a pesar n_a haberlo
intentado varias veces. Opté entonces ﬁow promover la cons-
truccién de una barda. m_ &Ronon nﬁurom_um que waﬁﬁwa
. mente tendrfa una junta ; _

. .mmﬁn de acuerdo, si nEnnah _uOm oz.cm wm&.o& se rmon ysino,
pues ni modo. Puede pasar lo mismo que con ¢l auditorio, yo era
de la opinién de que las aulas nuevas se hubieran puesto ahi

" (sefiala lugar del salény auditorio antiguos)... que se Je wnm_onm
... un letrero, una bardita, un ._Bd_ﬁﬂno pero Hom

... que nos costé.cs0 y.ahora, de bugl

PROCESOS DE NEGOCIACION LOCAL 83

primeras ysted guie-

"

~ ... re que se tire, y no.’ .Hu:nm.b? no ....__._._E.. :

El no_mﬁo anterior m::ocNm vwﬁn n& ﬁ_.oommo de oodmnan-
cién de los acuerdos que definfan la operacién de las escuelas
en las poblaciones del estudio. Muestra los diferentes intere-
ses.que se ponfan en juego en el proceso de definir acciones
que afectaran a la escuela. También es posible identificar el
peso que tienen algunos consensos construidos en la historia
local. Estos limitaban a veces las decisiones que podfan tomar
las autoridades acerca de la escuela.

Por otra parte, destaca el conocimiento que los directores
con experiencia e interés en remodelar los locales escolares te-
nian sobre los limites que habia para ello desde el contexto
local. Como dice en el 1iltimo caso el director: “Si quieren se
hace y si no, pues ni modo”. Esa negativa podia expresarse en
la asamblea de padres, aunque ya estuviera de acuerdo & co-
mité escolar.

Los viejos promotores de las construcciones en vn:mno m.n
desaparecer defendian el prestigio local que muchos atn
tenfan y que en parte se fincaba en las obras escolares reali-
zadas durante su gestién. Estos viejos promotores ¥y los ‘con-
temporaneos” de las obras defendian el trabajo, en gestorfa y
mano de obra, y el dinero invertido en las'mismas que mn—maﬁm
como sefialaban, todavia podian ser utiles. = - :

 Para quienes participaban en ese proceso, no era el tipo de
aulas por construirse lo que se-disputaba. Aquellos que coin-
cidfan en oponerse manifestaban la conciencia de haberlas
construido con su trabajo y sus aportaciones; ﬁmwmommu de-
manﬁ_wn. am _.honwo‘ una escuela sobre la cual Hnd&mmh mannnwo.

' La disputa por la calidad del trabajo escolar

Un momento m4s de confrontacién entre las partes se mani-
festaba, durante la negociacién, por lo que cada una suponfa
que debfa hacer la mmn:&m para @co su mogﬁo fuera de cali-
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maban una calidad educativa que, segtn sus propios refe-
rentes, debfan recibir sus hijos. Otros, en cambio, demandaban
el financiamiento de los padres para las obras que preten-
dian realizar, con lo que, argumentaban, mejorarta el servicio.
En ese c¢aso, el financiamiento no se demandaba como condi-
cién para contar con las aulas indispensables, como ocurria
en otros momentos, sino para tener una escuela supuesta-
mente mejor. Los padres podfan estar menos dispuestos a
contribuir en proyectos de remodelacién que en las etapas de
construccién, cuando la escuela no contaba con las aulas ne-
cesarias para la atencién de todos los nifios (Mercado, 1985).
En las versiones de muchos padres la renovacién del local
escolar no conducfa necesariamente a una mejor ensefianza
para sus hijos. En lugar de ello, los padres relacionaban la ca-
lidad de la educacion con lo que aprendian los nifios en la
escuela, con como se les ensefiaba y cémo se les trataba. Sus

valoraciones al respecto tenfan referentes como el que los

alumnos obtuvieran buenos lugares en los concursos de apro-
vechamiento escolar, que los egresados de sexto pasaran el

-examen de admisién en la secundaria, que los que termina-

ban primer afio supieran leer y escribir. También expresaban,
como referente de calidad del trabajo escolar, que los maes-
tros trabajaran con los alumnos dentro de las aulas, que no
los dejaran solos y que no se suspendieran clases.

Por esas valoraciones, en determinados momentos, mu-
chos padres podfan negarse a pagar obras de “mejoramiento”
si consideraban que no habian recibido de la escuela lo que
las mismas autoridades ofrecian a cambio de sus aporta-
ciones, es decir, una mejor ensefianza,

Los distintos intereses sefialados se muestran en una con-
flictiva asamblea realizada en una de las escuelas de la zona.
Esta asamblea era comentada entre los vecinos, porque en
ella muchos padres “se enojaron con los maestros”. Algunos
maestros también se referfan a ella como la asamblea en que
“muchos padres se nos quisieron echar encima”. .

En esa ocasién, segan los relatos, algunas autoridades lo-

- cales plantearon como una obra urgente el arreglo de los sa-

nitarios, con la correspondiente aportacién por parte de los
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padres.1Z Algunos de éstos se negaban a tal peticiény cues-
tionaban la calidad del trabajo escolar. Algunos padres mu_u.rﬂ...
taban su cuestionamiento en términos de que muchos nifios

" egresados de sexto en el ciclo anterior habfan reprobado el exa-

men de admisién a la secundaria. También reclamaban el he-
cho de que los alumnos salieran mucho de la escuela en horas
de clase.

Después de la asamblea, algunos maestros contaban que
en realidad los padres no querfan cooperar para que la es-
cuela estuviera en mejores condiciones. gomﬁm:m_o el local
preguntaban: “¢Se puede llamar escuela a esto? Ni los bafios
quieren arreglar”. .

Una de las consecuencias de esta asamblea fue que mu-
chos maestros “se ofendieron”, segin versiones locales, y se
cambiaron de escuela al siguiente ciclo. La versién se confir-
m6 en el caso de una maestra que, en efecto, se cambi6 de es-
cuela y manifesté como uno de los motivos el disgusto provo-
cado por aquellas reclamaciones de los padres. .

En el caso descrito es identificable el interés defendido por
los padres que estaban en desacuerdo con hacer las Euoim..
ciones. No se oponian a las mejoras propuestas por las mm:,.oﬂ-
dades, sino que se resistian a financiarlas, porque no considera-
ban estar recibiendo la calidad que esperaban de la amnsmwm..w.m
decir, oponfan la exigencia de una calidad -—segtin sus defini-
ciones de la misma— respecto de lo que la escuela hacfa, fren-
te a la peticién de las autoridades para que financiaran el
mejoramiento del local escolar.

Las expectativas de los padres en relacién con la escuela y
las acciones derivadas de su insatisfaccién cuentan para de-
finir cambios de planes y hasta de maestros. En esas situa-
ciones, las acciones de los padres limitan las posibilidades de
las autoridades para realizar proyectos en la escuela. bwm pro-
motores de obras de renovacién saben gue es necesario con-

" vencer a los padres para que accedan a cooperar. Para lograr-

12 La escuela se habfa construido con financiamiento ._oom.r porque las
autoridades del lugar no aceptaban hacerlo con dependencias oficiales.
Decfan que antes ya lo habfan hecho y que les resultaba mas caro; se cons-
trufa un aula por afio “al gusto” de cada comité encargado. La escuela conta-
ba con aulas para m4s de dos grupos por grado, hasta sexto. :
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dres y no 5616 | ooEB. now & acuerdo ﬁ_n nomwm Mwm mﬁodmm&mv |

que participan.
CONCLUSIONES

El anilisis presentado permite pensar cémo los procesos que
sustentan la vida diaria escolar se definen por las practicas de
todos los sujetos que participan en ella. Esos procesos re-
miten a acciones colectivas pero no homogéneas; por el con-
trario, su signo es la heterogencidad. En esas acciones se
confrontan diferentes visiones del mundo, de la escuela, de la
educacidn, y ningtin “deber ser” predomina de antemane sobre
los otros posibles.
Los acuerdos locales para la operacidn escolar no tienen un
+ carécter definitivo, se reconstruyen permanentemente, En oca-
siones las autoridades pueden actuar en comdn y lograr en
mayor medida la obligatoriedad del aporte de los padres para
renovar el local escolar. En otros momentos, la diversidad de
sus intereses es manifiesta y queda limitada su posibilidad
de lograr el acuerdo de los padres para las obras de renovacién,
Algunos padres no creen que }a renovacién de los locales
escolares mejore la ensefianza, como sostienen sus promo-
tores. Ellos reclaman, en momentos v formas particulares,
determinada calidad del trabaje escolar, desde sus propios
referentes sobre lo que ésta significa. En esas reclamaciones
nunca se demanda la renovacién de la escuela para mejorar

Ia calidad de su servicio. Algunos ﬁmﬁ_nom ﬁ:nn_ns estar mnmon-

&gmo ﬂ:m wcm mﬁonﬁﬂgm@ ao se vean'

- ese sentido, dificilinente puede hablarse en términos absolutos
de imposicién o de resistencia. Son las relaciones histéricas,
personales y sociales de los sujetos especificos involucrados y

del contexto en el que se desarrollan, las que. &annabmn%ﬂ la

o "&nnnoas del proceso-en cada-momento y lugar

- Diésde 1a perspectiva de procésos ¢omo el qu

¢és Opuestos; és dinamico, conflictivo, cambiante. En
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vida escolar y la local son histéricos'y cotidianios. En ese sen-
tido, no esta definido de antemano céme actuaran en cada
caso las personas que participan en la constiuccién delos

‘acuerdos locales que sustentan la operaci6n diaria de las és-

cuelas. La vida de cada escuela se define en el contexto de los
conflictos entre intereses y de los procesos en desarrollo en
cada lugar. En éstos, se hacen y deshacen alianzas, se articu-
lan o no los diversos intereses, siempre en relacién con situa-
ciones y procesos concr oSm. . Y

_ Nuobm en -
¢l trabajo, no son identificables una eséiiels ¥ una comunidad
por separado. Los nexos por los cuales éstdn relacionadas la
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" I RELACIONES Y SABERES DOCENTES
EN LOS CURSOS DE ACTUALIZACION

ETELVINA SANDOVAL
Universidad Pedagé6gica Nacional, México, D. F.

AL MAESTRO se le asigna un papel central en la concrecién de
cualquier plan educativo. Esto no es gratuito, pues son los
maestros los que en las aulas construyen la educacién. Por
otra parte, en México el proceso histérico de constitucién del
gremio magisterial de escuelas primarias dejé como saldo
una heterogénea preparaci6n profesional de estos maestros.!
Por estas consideraciones la actualizacién aparece como una
preocupacion institucional a lo largo de los afios, pues se con-
sidera que existe una relacién directa entre la formacién del
docente y la calidad de la ensefianza que brinda. Sin embar-
g0, esta preocupacién institucional, al traducirse en propues-
tas, generalmente hace abstraccién de los contextos en que se
materializan. En cada localidad donde éstas se desarrollan
interactiian sujetos con experiencia profesional, en una trama
de relaciones imprevistas desde una planeacién técnica nor-
mativa. Son ellos quienes le dan forma concreta a cada pro-
puesta institucional,

En este capitulo intento mostrar la distancia que existe entre
los planes oficiales de actualizacién y la manera en que se ma-
terializan en pricticas en el contexto de una de las opciones
para la actualizacién docente en México: los cursos obligato-

_ La necesidad de los regimenes postrevolucionarios de llevar educacién a
las'amplias masas de la poblacién campesina condujo a la improvisacién de

' maestros para atender lag dreas nitrales. Isidre Castillo lo expresa de la si-

guiente manera: “Las autoridades educativas se encontraron frente a un dile-
ma... llevar la escuela a los grandes sectores campesinos que habfan hecho
la Revolucién:.. o su aplazamiento indefinido hasta contar con los elemen-
tos profesionalmente formados para la labor educativa” (1965, p. 253). La
coexistencia en la actividad docente de maestros con distintos niveles de for-
maci6n profesional persiste hasta la actualidad y se expresa de manera mas
aguda en el sistema de educacién indigena (véase Van der Haar, 1993).
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rios a maestros de educacién primaria en servicio.? Los cursos
de este tipo son planeados desde la Secretarfa de Educacién

 Publica (SEP) y generalmente tienen como objetivo capacitar a

Jos maestros en el manejo de “nuevos” programas o Humﬁo_n_o.m.
de trabajo, “nuevos” procedimientos de ensefianza o "nuevas
modificaciones administrativas, que de manera constante se
introducen en el sistema escolar oficial. _ .
Para mostrar el proceso presento el andlisis de wﬂmnﬁnmm
observadas en unos cursos organizados por la SEP para :.._Ec_- _
sar un programa institucional de cardcter umnmo:mm.u La inten-
cién no es dar cuenta de los resultados que H._,ow.o.&n_.._o progra- .
ma, sino describir c6mo se constituye la actualizacién de los -
docentes en estos cursos, la manera concreta en que mm:um se
desarrollan, los elementos que intervienen en ellos y las &énw.wm
formas en gue los maestros los asumen. El programa mencio-
nado es sélo el referente para analizar las caracteristicas que
suelen ser constitutivas de esta modalidad de actualizacién.4
Sin dejar de reconocer la validez de las intenciones y es-
fuerzos institucionales en la actualizacion de maestros en ser-
vicio, creo que un analisis como el presente, que wsmoﬂvo_,m
las variables que los sujetos y sus condiciones particulares
introducen.-en su desarrollo, puede permitir reflexionar acer-
ca de la orientacién de esta actividad, sobre todo a la luz de .Hom
actuales planteamientos de la modernizacién de la educacién
basica, donde se concibe al maestro como promotor del cam-

bio educativo.

1 Existen otras opciones de actualizacién para maestros, cOmo :_nnsnmw.
turas, especializaciones, maestrias o cursos diversos de mejoramiento E.o_ e-
sional. Sin embargo, la institucién no siempre brinda apoyo para .ﬁm_o ....Om
docentes puedan tener acceso a ellas. Se deja entonces a las posibilidades .
individuales de cada maestro {de tiempo y recursos econémicos) la decisién
de actualizarse —o de no hacerlo— en estas modalidades. .

3 Egte estudio es uno de los productos del proyecto de investigacién “La
prictica docente y su contexto institucional y social” coordinado por m.._w_n
Rockwell y Justa Ezpgleta y desarvollado en el Departamento de Investiga-
ciones Educativas durante los afios 1980-1986. )

4 Deliberadamente se omite el nombre del programa que m:ﬁ referencia
empirica v del estado donde se realizé, para evitar caer en discusiones wm_z.n
la particularidad de este caso. Puesto que el interés se centra en H\»m tenden-
cias de la actualizacién de docentes en servicio, el programa en si mismo se
desplaza del foco de atencién. . Considero que los aspectos m@E analizados
se encuentran bastante difundidos en el sistema educativo nacional. )
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ma el presente mam__m_m se _uﬁs_mmum el _.umﬁ& del sujeto par-..
ticular que para desenvolverse.en su contexto inmediato y -

enfrentar de manera satisfactoria las exigencias de su entorno
debe recurrir a usos y costumbres construidos colectiva e
histéricamente (Heller, 1977). En este sentido, las relaciones
locales y sus exigencias constituyen una referencia necesaria.
Al mismo tiempo, el maestro en su practica cotidiana ha cons-
truido una experiencia a través de la cual valora los conteni-
dos de las propuesias de actualizacién institucionales en las
que debe participar. En esta experiencia se integran los cono-
cimientos y saberes docentes de los que se ha apropiado a lo
largo de su trayectoria profesional. Esto permite explicar la
légica de la resistencia o aceptacion de las actividades de actua-
lizacién que la institucién le ofrece. Con base en estos plan-
teamientos, centro el anélisis en los siguientes ejes:

a) El papel que desempeiian las relaciones que los maes-
tros, como sujetos, construyen en su trabajo cotidiano, tanto
entre colegas como con las autoridades.

b) El efecto que tienen en los cursos los conocimientos y
saberes adquiridos por los maestros en su trabajo profesional.

Tanto las relaciones como los conocimientos magisteriales
son una construccién histérica y social que se expresa de ma-
nera especifica en las diferentes actividades en las que partici-
pa el maestro en su calidad de trabajador. Rockwell (1992) ha
mostrado c6mo la dindmica de las. practicas sociales de los
maestros en el 4mbito escolar influye en sus usos de la lengua
escrita. De manera similar, entre el modelo propuesto en un
curso y su ejecucién media una realidad compuesta tanto por
vwomﬁuvﬁoamm institucionales como por sujetos con historias

saberes propios que funciona

' zacién ma Hom Emomz.om en monﬁn_o

La _uwwﬂzn;..mz.ﬂw.m m.%nm.oz Y EJECUCION

- Las orientaciones en _m mnﬂcmrumﬁg de docentes en México
- estan nuawwnmamm €n una. nomomﬁo:wa aﬁm m—Ew mw MAESro: ..

- cativas estatales.3

distintas, tradiciones no..:ﬁmammm‘ no_mououom mmBEooR_mm y

. dades yreflexiones propias. Emduo.q. autores se han referido.
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como “un trabajador del Estado”, &mamow

En ese sentido, se ﬁcaao afirmar que wm mnﬁﬁmrnmnad que
se brinda a los maestros en los cursos & que hago referencia
responde, por regla general, a la necesidad de adecuar a los
maestros al modelo pedagégico vigente, modelo que a su vez
esta determinado por la politica educativa en turno.

Si bien las concepciones institucionales estén presentes en
la orientacién de las propuestas de actualizacién, los conte-
nidos de estos programas sufren miltiples cambios en el mo-
mento de su ejecucién. Dichos cambios provienen tanto de
las diferentes formas en que cada maestro se apropia de ellos
y del sentido de utilidad que les asigna para su trabajo docente,
como de las condiciones concretas en que se transmiten,
Algunas opiniones de maestros ilustran esta situacién:

MAaESTRO: A los supervisores les dan un curso para ensefiarles lo
- que entendieron los que tomaron el curso anterior y ellos nos
ensefian lo que entendieron de los que habfan entendido antes.
OTRO MAESTRO: Pero nosotros, si queremos lo aplicamos, % si
o, NO.

Estas expresiones reflejan el malestar de los maestros ante
sucesos cuyo contenido es decidido al margen de sus necesi-
dades de actualizacién y frente a los proceédimientos gue se
sigueén en su operacién. La actualizacién por multiplicacién,
forma institucional en que se extienden estos programas a to:
dos Hom. maestros, lleva Hszﬁpmm Eom_»m -aciones 2 la vuot_

“entienden” de:manera diversa los. noEnE&om
- Porotra ﬁmno. la: Qﬁnamau si nﬁnwaﬁom lo mE.owBOm, % si

5 Esta nounnvom&: no es privativa de México. Vera y Hevia (1983, p. 44}
sefialan lo siguiente con referencia al sistema chileno: “El vﬂ.mnnn_ouwnznss
docente representa para una politica educacional uno de los mecanismos d¢.
que dispone el sistema para movilizar las energfas humanas disponibles o
potenciales. Por tanto, las definiciones en materia de perfeccionamien?
to tienen Gue vet'cor las m_.wsmnm numb_n_owmm gﬂ4ﬁ§w§ m_ ws. .
33»%@&.&-5&%% o - -
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al-*aula cerrada” como el lugar donde el maestro puede ejer-
cer esta autonomfa. En ese sentido, se convierte en el espacio
que “protege al maestro contra la interferencia de adminis-
tradores... y proporciona un mayor grado de libertad, de lo que
seria posible-con otros arreglos, permitiendo mayor eleccién
y discrecién profesional dentro del proceso de ensefianza”

{Descombe; 1985). Asimismo, en la escuela se generan proce-

$0s organizativos propios en los que intervienen de manera
directa los docentes y que constituyen una micropolitica que
rebasa la normativa oficial (Ball, 1987). El margen de auto-
nomfa del que dispone cada maestro ¢ cada escuela en parti-

cular también se ha mostrado en algunas investigaciones etno- _

graficas realizadas en México (Rockwell y Mercado, 1986b;

~ Aguilar, 1991; Medina, 1992b; Carvajal, 1988).

Esta condici6én del maestro como un sujeto con saberes y
experiencias profesionales que actfia dentro de una situacién
concreta de trabajo (Mercado, 1991) entra en contradiccién con
Ja imagen institucional del docente como un técnico aplicador
de procedimientos disefiados por otros. En todas las activi-
dades que se generan en el espacio escolar, incluidas las de
actualizacién, el maestro aporta sus saberes especificos o
se apropia de otros nuevos. Por este motivo, “la realidad esco-

lar aparece siempre mediada por la actividad cotidiana —la -

apropiacién, la elaboracién, la refuncionalizacién, el recha-
zo— que los sujetos emprenden” (Rockwell y Ezpeleta, 1985,
p. 24).

En la realidad escolar también se encuentran presentes for-
mas deé relacién construidas por estos sujetos, tradiciones
docentes, historias locales —colectivas e individuales—, con-
diciones laborales concretas, mecanismos de control admi-
nistrativo y politico. La escuela constituye asi “una compleja
trama en permanente construccién frente a la cual la abstrac-
ta voluntad estatal puede ser absorbida o ignorada, engarzada
o recreada en forma particular, dejando margenes variables
para una mayor o menor posibilidad hegeménica” (Rockwell
y Ezpeleta, 1985, p. 5).

En funcién de estas condiciones, en los cursos de actua-
lizacién a maestros se encuentra a sujetos que enfrentan esta
actividad laboral obligatoria desde diferentes perspectivas,
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que filtran y seleccionan los contenidos propuestos, ademads
de interpretarlos de acuerdo con su experiencia y adecuarlos
a las condiciones particulares de su trabajo. La correspon-
dencia entre los planes oficiales y su ejecucién en los cursos, y
posteriormente en las aulas, se diluye para dar _mmwu a mo.ismm
de organizaci6n particulares vinculadas a mo:ﬁn»m regiona-
les, relaciones laborales especificas, negociaciones, g&nmonnm,
sentide comiin gremial, experiencia profesional y conoci-
mientos propios de los maestros. - :

LOS CURSOS DE ACTUALIZACION

Los cursos a maestros en servicio que son referente de este
anglisis suelen tener algunas caracterfsticas constantes: se
realizan durante la jornada laboral; son de cardcter obligato-
rio y de corta duracién; se imparten en alguna escuela deia
zona escolar, reuniendo para tal fin a todos los maestros que
la integran. Frecuentemente su direccién recae €n maestros
que tienen algin puesto administrativo (técnicos de Mm Secre-
taria de Bducacién Pxiblica, supervisores de zona o directores

de escuela). : : .

Los cursos pueden ser nacionales o regionales. .m= el pri-
mer caso, se organizan cuando se pretende ﬂ.u.omco_n un pro-
grama educativo o reforma en toda la reptblica. Los regiona-
les, por su parte, son organizados por los cuerpos ﬁoEoOm a.n
las direcciones estatales de la sep (o de cada direccién de pri-
maria, en e} caso del D. F.)¢ y su objetivo explicito es corregir
fallas o carencias educativas que los propios técnicos han
detectado. Ambas modalidades comparten el supuesto de que
existen tales carencias y, ademds, de que es posible superarlas

& jente aclarar que la crganizacién administrativa ha own__u.mwn_o.
u:ommmwo%%wwmwougo en uu%onn» 1a federalizaci6n y con ella la creacién de
secretarfas de educacién estatales {cuyo nombre varfa en cada estado). Estas
dependencias tienen ahora una mayor mﬁoﬂoahm para organizar vnmmwmm.
mas de actualizacién docente. En el presente trabajo sigo haciendo referen-
cia a la Direccién de Educacién Estatal de _» SEP, porgue era la cﬂmﬂgod
existente en el tiempo que se hizo el estudio. No obstante, considero que e
cambio administrativo no se ha reflejado atn en un cambio en las préacticas

concernientes a la actualizacién impartida a los maestros de este nivel. En
ellos aparecen muchos de los aspectos aqui analizados.
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programas o métodos. En esta légica, el maestro es visto como.
el promotor fundamental de los cambios &ommmﬁom. de ahi la
importancia de “perfeccionarlo” para lograrios. _

Otra caracteristica es que los maestros en servicio general-
mente no participan en la planeacién de los cursos que re-
ciben. Como se parte del supuesto de que la educacién tiene
un bajo nivel de calidad, no parece relevante buscar los cono-
cimientos y puntos de vista de los maestros para incorpo-
rarlos a las nuevas:propuestas. En cambio, la tendencia es
capacitarlos para que lleven a cabo exitosamente las modi-
ficaciones planeadas en otras instancias.

Al evaluar el éxito de estos programas con una mﬁnmnumn&n
cuantitativa, las autoridades generalmente centran su interés
en el niimero de maestros capacitados (y en su consecuente
multiplicacién de los beneficios a los alumnos que éstos atien-
den), descuidando el seguimiento de sus efectos.

- El material empirico que sirve de base a este estudio fue
producto de un trabajo de campo,” consistente en observa-
ciones de cursos de actualizacion impartidos en el marco de la
introduccién de un programa educativo nacional en uh esta-
do de la republica cercano al Distrito Federal. También se
realizaron observaciones de acontecimientos colaterales (ce-
remonias de inauguracién, clausuras y festivales) y entrevis-
tas con los organizadores de los cursos, con asesores, maes-
tros, directores y supervisores asistentes a ellos. Asimismo
fueron objeto de andlisis con fines comparativos algunas obser-
vaciones de otros cursos aco en'momentos diferentes se impar-

" de grupo. Esta organizacion preveia aco a_nm_ucmm de recibir

7 Esta etapa mm trabajo de campo fue realizada por Concepcién Jiménez,
integrante del equipo que desarrollaba el proyecto de investigacion “La practi-
ca docente ¥ su contexto institucional y social”. Concepceidn Jiménez hizo va-
rios andlisis de este matefial que se encuentran en su trabajo inédito “Cémo
nﬁd&ﬁ»u _om Emna

ciones, reestructuraciones o cambios .w B

tieron en la wm@mﬁ. mmﬁo ﬁnﬂEG& ood._ﬁﬂovmw. que Hm.m practicas

* real del ¢ que se &muoam. 2%53 temas se orsimvms ose

plicacién: _Om cursos a mcﬁnﬂzmogm y los. CUrsos.a maestro
. degrupo. . o

u.mm reformas educativas” ﬁgmxao. _wmnv. u, a: -
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un n:ﬂ.b._... ._om técnicos de cada. estar fan dictarlo a Ids
mcﬁnﬁ_momnm_%. éstos, a su vez, a.m.u smitirlo a los maestros de
grupo, quienes mwrnmlmb en sus mmncammm las innovaciones
propuestas.

Al parecer, el mc_ucnmno era que wmvam una a.wam_dﬁab fiel
de lo planeado, aunque en las observaciones esta corresponden-
cia no existi6, ni siquiera en los niveles por los que pasaban
los cursos antes de Hegar a los maestros de grupo. Por el con-
trario, en la linea de transmisién entre niveles, los contenidos
iban sufriendo modificaciones atribuibles tanto a las difé:
rentes percepciones de los sujetos participantes y la seleccién
de contenidos que hacfan, como a las condiciones materiales
y de tiempo con que se trabajé en cada nivel. También hubo
modificaciones en el ntinerc de documentos del programa
que se manejaron, los cuales fueron acortandose hasta que,
al llegar al daltimo nivel, los maestros de grupo recibieron
sélo un cuadernillo con una m:ﬁnmum de los vﬂnoﬁm_mm vcb.
tos del programa.

Asimismo, mientras que los o:mnu_om &Q:ncm nmﬂmﬂm_om _.,Evm.
jaron alrededor de 50 horas durante una sernana, los supervi-
sores recibieron un total de 20 horas de cursos y los maestros
menos de 10 horas (sélo dos mafianas). Otras diferencias se
dieron en los locales (mejores o peores) y en los estimulos
otorgados: mientras que los técnicos y supervisores recibieron
compensaciones econdmicas por su asistencia {también dife-
rentes: mayores a los primeros y mas bajas a los segundos), a
los maestros de grupo no se les dio nada: Una funcionaria del
cuerpo técnico estatal justificaba asi esa situacién: “Es ns_o
los maestros de mm.:wo son Ezn?um no le alt anzarfa a la ser’

cathbiaban con criterios tales como el contar o o con mate-
rial para abordarlos.
En este trabajo analizo dos eslabones del w_mﬂmam de multi-
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Los CURSOS A SUPERVISORES

En la cadena de transmisién de las propuestas de la sEp, los
supervisores constituyen un eslabén importante por la rela-
cién directa que tienen con los maestros. En este caso, los
supervisores estatales y federales asistieron a un curso impar-

tido por el cuerpo técnico del estado, en el que les fueron expli-

cados los principales puntos del programa,

- Puesto que los supervisores serfan los responsables de
aciualizar en el programa a todos los maestros de sus respecti-
vas zonas escolares (mas de 100 en promedio), cada uno se-
leccioné a tres directores y al auxiliar técnico de la zona para
que apoyaran su trabajo. Ellos asistieron también al curso
para supervisores.

Esta situacién es mas 0 menos comin cuando se pretende
abarcar la totalidad del magisterio de.un estado o del pafs,
pues ,n_bmm la magnitud de la empresa se hace necesario incluir
a maestros con algin cargo directivo para que actiien como
“multiplicadores”. La seleccién de estos maestros es un reco-
nocimiento a su capacidad técnica o profesional ¥ una n.x?.o.
si6én de la red de relaciones que se gestan en las escuelas y
zonas escolares, donde formar parte del equipo de m_uowc_ det
supervisor permite afianzar relaciones con éste y brinda la
posibilidad de mejorar profesionalmente.s .

Para los supervisores, impartir los cursos es una de las fun-

ctones del puesto, ya que son considerados “crientadores de
1a labor educativa”. Sin embargo, la obligacién de convertirse
en asesores de cursos a sus maestros les provoca tensiones
que expresan en forma de criticas e inconformidades ante el
requerimiento. El origen de tales actitudes parece estar en la
exigencia institucional de difundir programas que no cono-
cen a fondo y cuyos contenidos ——en ocasiones— no com-
parten del todo. En la base de esta tensién se encuentran tan-
to los conocimientos y saberes que el supervisor posee, como
las condiciones concretas que debe enfrentar en su zona es-

el sustento del ascenso laboral en el magisterio son tratada 1i t
en mi trabajo sobre ]a vida sindical cotidiana (Sandoval, Bmmw smptamente

-8 Las relaciones que se arman desde el espacio escolar ¥ que constituyen’
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colar al impartir un curso. Influyen también de manera impor-
tante las relaciones que el equipo de supervisores mantiene
con las autoridades de la SEP en ¢l estado. A continuacién se
analizan estos elementos, con el fin de resaltar el papel qie
desempenan en la recepcién de la propuesta de actualizacién
que se presenté en ¢l curso a supervisores.

“Los gque vamos a enfrentarnos alld somos nosotros.”
La manera de asumir la obligatoriedad

Uno de los supervisores comentd al asesor en la tiltima sesién
del curso:

Conocemnos la problematica de ustedes, que tienen que sujetarse
a unas fechas, pero los que vamos a enfrentarnos alld somos
nosotros. Es cierto que ustedes hicieron lo mismo, pero no todos
tenemos la misma capacidad para impartir cursos e improvisar,
por eso pedimos un poco més de tiempo. .

Se referfa a una inquietud generalizada en el grupo de su-
pervisores por la inminencia de dar un curso a los maestros
sin “contar con elementos suficientes para eilo”. Por esta razén,
pedian que esta actividad se extendiera hasta conocerla mas.
La exigencia que la SEP les hace de “enfrentarse a los maestros
con algo improvisado” no deja de causar inquietud y malestar.

Durante el curso que tomaron, los supervisores manifes-
taron inconformidad por no ser tenidos en cuenta en la pla-
neacién de estos programas. La inseguridad que manifesta-
ban muchos de los asesores, la entrega inoportuna de los
materiales o la falta de respuestas precisas a sus inquietudes
o dudas, contribuian a aumentarlas tensiones. A esto se agre-
ga que a lo largo de sus afios de trabajo han conocido muilti-
ples programas que no se concluyen por diversas razones
administrativas o que se cambian abruptamente. Por esta
razén hablan de improvisacién y cuestionan la falta de con-

tinuidad de los planes oficiales.
En este contexto, los supervisores y directores expresaron
puntos de vista criticos sobre la capacitacién gue se les estaba

impartiendo: .
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..mE.uwSm.ow. Los técnicos de Ja Secretarfa estdn planeando. .
reuniones y reuniones... no rm% wam::mmom. estamos ﬁo&mim. .

ensayando,

DIRECTOR: Yo cieo qué hasta cierto punto es una injusticia que a
nosotros... nos estén dando cosas que no entendemos muy
bieny _smmo vayamos a dar lo que medio entendimos, medio,
porque yo soy sincero, me gusta decir la verdad,

El conocimiento que los supervisores tienen del fun-
cionamiento de las escuelas y de las expectativas y exigencias
de los maestros es el trasfondo de las criticas que hacen a los
planificadores, a “los técnicos”, a “los de arriba”. En ocasiones,
estas criticas son mds fuertes que las que en su momento
hacen los maestros de grupo, pues mientras éstos pueden
simplemente decidir entre aceptar o desechar los temas que
se les imparten, los supervisores tienen la obligacién de
difundirlos entre los maestros, de presentarse frente a ellos y
darles un curso (de ahi la repetida expresién de “enfrentarse
a"). Ello explica las exigencias que expresan claramente ante
SUS asesores.

- Sin embargo, los supervisores conocen también el H{mite
real de sus exigencias y demandas. Pese a sus criticas, no pue-
den negarse al requerimiento que les hace la SEP, ya que cons-
tituye una de las obligaciones de su puesto. También saben
que sus opiniones no pueden cambiar un proyecto oficial ya
decidido. Participan entonces en el proceso de actualizacién,
pero tomando parcialmente y con reserva las propuestas de la
SEP, seleccionando o desechando contenidos y actividades y

~ aun oponiéndose de manera explicita. Se saben pieza Hﬂwo?_
_ Ebﬂn del obmﬂw:w_n o_,meNmsad ua en Hm En&mm de sus posi-

nQ a amqmﬁmwmm vmﬁ mﬁmwmn las &mncm_o_unm. aﬁg mmbnmm del ..

tema, tomar nota de las “sugerencias” y, sobre todo, apelar a
la exigencia institucional: “esto se debe hacer”. Finalmente,
parece ser que las tensiones se expresan en el curso y ahf mis-
mo se resuelven sin trascender —al menos mwunﬁmawsnml a
los maestros de mﬂ:wo. .

. que una na:se lo quiera dar, pero-tenemos el tiempo mitado;
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' “Necesitamos llevar 3&:5833 ¢ sean ttiles -
a los comparieros.” Entre el noé&iﬁm«a y la imagen

Una de las exigencias més reiteradas de wom. supervisores es la
“utilidad”. El que otorguen validez o no a las propuestas de
la SEP pasa por este criterio anclado en la experiencia adquiri-
da a lo largo de afios de servicio. Al mismo tiempo, es una de
las maneras en que los supervisores validan su conocimiento
del oficio frente a las autoridades.

La nocién de “utilidad de los conocimientos” rebasa, sin
embargo, la concepcién de aplicacién inmediata en el grupe
que sirve de argumento. En consonancia con arraigadas con-
cepciones magisteriales, existen conocimientos validados por
los maestros que no aplican con sus alumnos pero que les son
necesarios en otros contextos (de formacién general, de iden-
tidad, de consolidacién de su autoridad, etc.). En el caso de los
supervisores la tensién se genera por su necesidad de mover-
se en dos planos: mostrar a las autoridades su conocimiento
del oficio y consolidar su influencia y autoridad con los maes-
tros-a partir de manejar conocimientos que desde la concep-
cién magisterial son reconocidos. La exigencia de los supervi-
sores de “llevar algo ntil a los compaiieros” responde tambidn
a la necesidad de obtener una utilidad para ellos mismos, algs
que les sirva para fortalecer su imagen. De zhf su demanda
por recibir indicaciones claras y precisas que ﬁc.nm.mh trans-
mitir a los maestros.

Algunas interacciones observadas muestran lo anterior; en
una sesién donde el tema era “instrumentos de evaluacién”;
los supervisores pedian que se Hnm mnﬁrmnm la §moﬁ,=mn_ab
sobre técnicas evaluativas: - -

usted comprenda, no es posible que se les dé bien a fondo, por
tiempo... (La asesora estid muy nerviosa, angustiada, insegura.)
SuPERVISOR: Lo que le estd pasando a usted nos va a pasar a noso-
tras, nos van a preguntar y 1o vamos a saber contestar.
SureRvISOR (dirigiéndose a la asesora): Zo se trata de ninguna ma-
- nera de, como dicen, "echar toritos” ¢ de perjudicar a nadie,
cabommnmﬁmww::..

- sing’que ya gué estarios convertides n :
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ras, creo que necesitamos llevar los instrumentos que sean
titiles a nuestros compafieros, y ésta {la evaluacién] es uno de
los aspectos fundamentales de las necesidades de los maestros,
creemos que es una muy buena oportunidad para conocerlos.

La asesora sigui6 argumentando la falta de tiempo para
abordar los problemas que le planteaban y los supgrvisores
continuaron con su demanda, pues “es muy importante tratar
de investigar, tener los puntos en una tarjetita, que nos pre-
guntan (los maestros), esto es asi, Ia escala estimativa es asf...
(podemos responder)”. _

‘Finalmente aceptaron que su demanda fuera llevada porla-

asesora “como una inquietud” a los que planearon el curso.
Las expresiones acerca de la asistencia obligatoria (“ya que
estamos convertidos en estudiantes a estas alturas”) parecfan
aludir al malestar porque no se les reconocia su experiencia
educativa, y por tener que aceptar propuestas ya elaboradas

sin ser considerados sujetos capaces de aportar algo. Pero in-

discutiblemente también les preocupaba aparecer ante los
maestros como transmisores de un programa que ademas de
ne compartir no habian asimilado, ya que ello implicaba vul-
nerar su autoridad frente a los maestros.

En la interaccién concreta que se analiza, la evaluacién
(entendida como calificaciones) aparece como un punto im-

- portante, que en la practica vincula al supervisor con los maes-

tros. Sin embargo, la evaluacion es un aspecto que manejan
de manera constante sin que cause problemas, pues tanto los
maestros como los supervisores poseen estrategias bara re-
solver este requerimiento. En este caso la peticién de los su-
pervisores iba en el sentido de conocer los fundamentos de la
evaluacién y las escalas estimativas, m4s que como aspectos
“iitiles”, como un conocimiento valido que les permitia forta-
lecer su imagen de orientadores pedagégicos de los docentes
de su zona y respaldar su autoridad administrativa.

Las relaciones de los supervisores con los maestros pueden
deteriorarse si se convierten en voceros de algo que “no sirve”,

s

que no es reconocido, que no es “util”, Las autoridades educa-

- livas, ajenas a esta l6gica, no siempre saben dar respuesta a esta

inquietud. Por ejemplo, ante la sugerencia de los supervisores
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de que el curso a maestros se aplazara para “poder conocer
antes todos los materiales”, la encargada del programa en el
estado les dijo:

Los supervisores tienen la capacidad... adema4s ustedes s6lo van a
dar seis temas... la inquietud que ustedes llevardn a este curso es
nada mis motivar, concientizar [al maestro). No van a dar nada
concreto al maestro de c6mo ensefiar matematicas. Esto [el pro-
gramal es a 10 afios, ahorita es la puerta abierta...

Como puede verse, los programas de moﬁcmmmmom@ de la
SEP a menudo entran en contradicciéon con las expectativas de
utilidad que los docentes expresan. Aunque de manera con-
tradictoria, las autoridades exigen a los maestros wom::m%w
concretos de los proyectos que impulsan, expresados sobre
todo en el abatimiento de 1a reprobacién.

El bagaje gremial que los supervisores tienen define la forma
en que arman el curso que daran a los maestros. Su cono-
cimiento sobre lo que los maestros consideran ttil les permi-
te seleccionar contenidos, destacar ciertos temas y distribuir
el tiempo, aunque con ello reduzcan o incluso .&.mB.En: aspec-
tos del programa que se supone deben transmitir.

Entre proyectos distintos. Las relaciones
con los téenicos de la SEP

Las relaciones que mantienen los supervisores y los grupos
técnicos de la direccién de la SEP en el estado también influ-
yen en el desarrollo de los cursos y en las .ﬁummonnm que .&& se
expresan. En estas relaciones subyacen intereses politicos o
personales y visiones propias de ambos grupos. En Ecormm
ocasiones, los técnicos consideran a los supervisores un serio
obstéculo por la resistencia que oponen a los proyectos que
ellos impulsan. Los supervisores, por su vm_.ﬁ_.no:m&mnwb
“que sélo ellos conocen los problemas de la educacién, pues “la
viven diariamente”; por lo tanto, descalifican de muﬁo?mao rwm
“planes implementados tras un escritorio”.® Esta diferencia

9 Estas son expresiones recurrentes entre _8. mc_unnswonnm. Con ellas
intentan destacar la importancia de su experiencia frente a la “burocracia

que est4 alejada de la realidad escolar”.
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% mumdasnm_gﬁ.m mﬂcﬁom que o_uwmmﬂoﬂwﬁnﬁnnownn_ :.EE_._ -
base sobre la que se arman mu-

. chas propuestas educativas: Lo que est4 en juegoes la defensa
de los espacios de influencia que a cada uno le oo:.owvoun_ob.
Los técnicos deben responder ante las autoridades superiores
de Ia buena marcha de los proyectos pues, en Gltima instan-
cia, en ello se juega el prestigio institucional.

Los supervisores, ademas de defender su autonomia en la
organizacién de su trabajo, responden a los intereses politi-
cos del grupo que los promovié laboralmente y que, en el
caso de los maestros en México, es la dirigencia sindical,
grupo gue tiene un peso decisorio en los nombramientos de

directores y supervisores, Por la manera en que la dirigencia .

sindical naneja estos puestos, se van creando lazos de “clien-
telismo” y exigencias de Jealtad hacia estos directivos para
continuar ascendiendo en la carrera laboral. De ah{ que, en
su operar concreto, en muchas ocasiones el equipo de super-
visores Se convierte en un grupo cuya actuacion depende de
las relaciones que la direccién estatal de la SEP y la seccién
del sNTE mantengan (Sandoval, 1985 y 1988).

Estas relaciones en ocasiones se tornan conflictivas, pues
los dirigentes exigen cada vez més espacios de influencia. Es
una lucha de poder velada pero que existe permanentemente.
En ella la dirigencia sindical involucra a los grupos en los que
influye, en este caso a los supervisores, aun cuando no todos
los integrantes de este grupo tengan plena conciencia del
trasfondo politico de su participacion, en virtud de que esta
anclada en argumentos gremiales ampliamente compartidos.
mlmm pugnas ms_uwmomﬁmm se nxm.nwwwb ncmsao _m SEP nmonmzm a

ta que ww&mm wmora a lasery n:m ésta habfa monﬁ_ﬁ@o Este
n.mgo consistfa en visitar todas las escuelas del estado para
“verla realidad educativa” y elaborar posteriormenté¢ un in-

mmOﬁ as , propues-

monsm que ﬁnanzbonm Emﬂmmn _mm Sn&n_mm :no:mﬂznﬁom nou_
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omeENN_um.. este trabajo:

40 propuse _o de las visitas masivas... todos los supervisores, los
auxiliares técnicos y algunas gentes de la direccién de la SEP se
presentan a las siete de la rnafiana a recibir su ruta. Se sortean,
nadie visita las escuelas de su propia zona, sino Ja de otros super-
visores. Entramos a los grupos, trabajamos con los nifios para ver
cOmo estdn...

Agregd que vefan principalmente lectura, ortografia, mate-
maticas, condiciones materiales de la escuela, qué problemas
tienen, cudles son sus carencias. Al final se reunfan con todo
el personal de la escuela y revisaban la documentacién tanto
del director como de los maestros. Posteriormente los equi-
pos rendian su informe en una sesién de trabajo vespertino.
Esta propuesta tendfa a legitimar ante las autoridades €l tra-
bajo de los supervisores, pero al empalmarse con el curso del.
programa que analizamos, se les obligé a suspender su traba-
jo y entrar en otra dindmica: convertirse nu difusores de ﬁm
proyecto ajenc. :

Los supervisores hicieron en el nE.mc Hnmmnoaoumm cons-
tantes a su propuesta de “visitas masivas”, contraponiéndola
a los contenidos que recibfan, en tanto que los técnicos se res-
guardaron en la obligatoriedad ineludible del curso. Las ten-
siones fueron agudizindose al pasar Fm difas. El represen-
tante de los m_.ﬁmgmounm lo Qﬁuﬁw&m mmm

Algunos supervisores se acercarcn a mf, ‘en confianza, % me
%&mb. am.mﬂo 00 10$ sirve para _.5% Les‘dije: .,K_RP son’

Las presiones por parte de los supervisores continuaron
después del curso. Llegaron incluso a plantear su negativa
a trabajar con los maestros, “porque no estaban de acuerdo

. con ¢l programa... querian algo practic )
 ‘gociado por el nﬁsﬁo &m .mﬁﬁﬁ.ﬁmondm conla. &Rnﬁg omnu.»&
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de la sep: acordaren impulsar parcialmente ambos proyectos,
As{, el curso qiie los supervisores dieron a los maestros in-
cluyé una parte del contenido del programa de la SEP y una
propuesta de los supervisores: informacién sobre métodos
de ensefianza de lecto-escritura, Esta se incluyé con el argu-
mento de que en las “visitas masivas” habfan detectado la im-
portancia de abordarla. El curso a los maestros se dividié equi-
tativamente entre ambos temas. o

El conocimiento del oficio y los problemas que enfrenta
. el supervisor en su zona escolar

Al hacer referencia al conocimiento del oficio se alude ala
suma de saberes, usos, costumbres y tradiciones de los que el
docente se ha apropiado en el transcuirso de su carrera labo-
ral y que le permiten enfrentar las exigencias de su profesién,
Este conocimiento, puesto en juego por los supervisores en

~ los cursos que reciben, es una mezcla de saberes de maestro y

autoridad. Por sus antecedentes de trabajo como maestros de
grupo, los supervisores conocen las estrategias de trabajo y
los sentidos gremiales magisteriales. Junto a esto desempefian
un papel de autoridad como “representantes de la Secretaria”
en su zona escolar, La amalgama maestro-autoridad se expre-
s en los cursos dé actualizacién de una manera gue a simple
vista puede parecer contradictoria. Por ejemplo, en ocasiones
los supervisores hablaban del trabajo duro y poco reconocido
del maestro (casi siempre en relacién con alguna experiencia
personal, que todos tienen): “La autoridad no reconoce... Cudn-

‘tas veces el maestro con tacto se gana la confianza de muchas

gentes... para pavimentar el patio de la escuela” 10

Asimismo, en otros momentos hacian criticas al trabajo
del maestro, apelando a un “deber ser” muy compartido en el
magisterio: “El maestro no se preocupa porque sus alumnos
razonen... la falta es que no estamos cumpliendo... falta amor
profesional”, No es ficil separar la visién de maestro yla

10 E] supervisor acn. dijo esto, con una larga experiencia como maestro
rural, habfa logrado —siendo director de escuela— la participacién de la
comunidad en la construccién y arreglo del plantel.
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visién de autoridad, ya que son experiencias que oo.sm_cua: en
un mismo sujeto y una apoya a la otra. En esta ms&_mw&. de sa-
beres, los supervisores integran las condiciones om_uwo_m.nmm ..n_o
su ambito de trabajo para valorar las propuestas institucio-
nales que deben transmitir y la forma de wwomlo..gm:%o en
su valoracién el tipo de relacién que han construido con los
tros y los padres de familia. .
Emmo,w ncmwao mu_om maestros, influye la imagen de mﬁ.ﬁojn_mm
que tienen de cada supervisor. En ella pueden ncum_ra diver-
sas circunstancias: la preparacién escolar del supervisor (que
varia dependiendo de la época en que mﬂﬁono a n.mvm@mau su
experiencia de trabajo docente y su capacidad de organizacién
adrninistrativa, las relaciones que mantiene con los maestros
e incluso ¢l apoyo politico que a lo largo de su carrera haya lo-
grado consolidar. . o
‘En algunos casos los maestros aceptan al supervisor Gnica-
mente como autoridad formal, pero no le reconocen capaci-
» dad para dirigirlos y orientarlos. En OLros casos, la oxvoﬂmu-
cia y el trabajo demostrados por el supervisor a lo largo de los
afios le han permitido ganar el reconocimiento de los maes-
tros, que se traduce en la disposicién para apoyarlo en .Smmm
las tareas que impulse. Al mismo tiempo los supervisores
deben considerar a los usuarios del sistema, los padres de ._H.m.
milia, que en ocasiones muestran oposicién ante los cambios
i sados por la SEP. .
_Ewﬂwo _mnmov%n su carrera, los supervisores se han apropiado
de los saberes de su oficio. Los ponen en juego a la row,m @o re-
cibir los cambios ¢ innovaciones planeados en _m cuspide y
adaptarlos a la realidad en que se mumommg..m&o asi pueden lo-
grar la aceptacién o afrontar las Enoumo:....&mm—nm aw los maes-
tros y de los padres de familia contra los cambios mismos.

L0S CURSOS A MAESTROS

En este apartado analizo el desarrollo de cursos en el Gltimo
nivel de la cadena de transmisién: el de maestros de grupo. Se
trabaja con los mismos ejes analfticos: las relaciones y los sabe-

res magisteriales.



_..oo : wm;ouozmm Y mb.mﬁw.m.m UOONZ.Hmm

E igual que én los éursos a mzvanmoSa enla nmvmgmo&a_ _

de los maestr _ ocia
los Hvaﬂaﬁ Ammomonomu % ﬁEmﬁnm los nmo»dn? Esta nomooum.
cién, en la que subyace la aceptacién o el rechazo de los con-
tenidos del curso, lleva a que los asesores hagan uso de algu-
nos mecanismos de control, aceptados parcialmente por los
maestros debido a que se basan en esquemas escolares apro-
piados y compartidos. Las formas de trabajo y su primacia
sobre los contenidos constituyen otro de los aspectos de este
analisis. Finalmente se examinan el conocimiento nooonoﬂmo
oficialmente y el conocimiento “Gtil”.

La negociacion en los cursos a maestros

Corno se menciond; los supervisores son los encargados de
organizar Jos cursos dirigidos a los docentes de su zona. Para
ello seleccionan a algunos maestros (generalmente directo-
res), quienes fungen como asesores en los grupos. Esta situa-
cién marca diferencias de entrada, pues mientras algunos
directores o maestros coordinan, los demaés se qwsmmoamn
en alumnos.

Una caracterfstica bésica de estos curses es que se realizan
entre gente conocida que tiene que asumir papeles diferentes:
¢l de maestro-maestro y el de maestro-alumno. El maestro-
maestro (asesor), investido de la autoridad que le da la desig-
nacién del supervisor, es al mismo tiempo compafiero de tra-
bajo de sus “alumnos”. Los lazos de relacién entre ellos én
muchas oaumm_o:mm van B»m mm_u del terreno nmﬁognam E.o-

“ 7 tepido del curso. Por &nn.%_o. mxﬁﬂamma. - “s6lo vamos a trans-

mitir lo que nos dierorn... no traemos nada nuevo para ustedes”.
En estas palabras sintetizan su conocimiento magisterial:
ellos también son maestros y saben que la expectativa sobre el

. _curso es que tenga “utilidad” para el trabajo en el aula o que
S Euoﬁo nonoo_a.ﬁaom :m_& dos ﬁon oH mn

- resaltar que si eso no se curnple la respo
- .lado, que finalmente son companero

.:mmmm.._._nno no Smﬁ.ﬁnﬁ Onﬂnmvon
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una orden de las autoridades. Un asesor {director) decfa a los
maestros-alumnos en la primera sesién dé un curso:

Sé que es una cosa... posible para cualquiéra de ustedes como
para mi..., ¢no? ;Qué dificil se nos puede hacer? Hacerle la lucha,
¢no?, para tratar de venir aquf a hacer el mejor papelito que uno
pueda. Y creo que poniéndole ganas lo hacemos, por qué no.

Otro asesor se presenté asf:

Esta es la primera vez que tengo oportunidad de participar en un
seminario como responsable para orientar 2 un grupo tan selecto
de maestros... De antemano les suplico sean tan benevolentes.,.
maestros y maestras que merecen mi respeto... por falta de co-
nocimientos y experiencias de que carezco, pero tengo buena
voluntad y... vengo con gusto a anm_unﬂ. le que se me ha enco-
mendado.

En ocasiones los asesores van mas all& de buscar la com-
prensién; critican los contenidos y se quejan de la falta de
materiales como una forma de salvar su responsabilidad.
Cuando el supervisor dirige, la cosa es distinta. El también
puede criticar los programas desde su éptica magisterial, pero
no necesita solicitar la comprensién de los maestros, dada su
condicién de autoridad administrativa.. .

En todo caso, al parecer los asesores Eﬁhg E_.Hoac.o_n de
entrada una negociacién con los maestros para lograr que
mmnom acepten su ﬁmwam m.B.m Qﬁromm el monnﬁc &o F nego-

zacon las Eon_um.mm m&ﬂ:numgﬂdmm ﬂﬂo se ‘toman para mE.Ew
tizar la asistencia (pase de lista al principio y al final de omnmw
sesién, reportes por inasistencia, vigilancia del supervisor).
En los cursos ¢llos se encuentran con tematicas ﬁu.nnnﬂng?
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-muchas ocasiones sélo son cambios administrativos que
Implican aumentar su trabajo innecesariamente y cambiar
formas de operar que consideran efectivas. Por ello, asumen
su asistencia a los cursos como una actividad obligatoria para
conocer las “nuevas” disposiciones administrativas y no como
un espacio de discusién de su problemitica profesional. El
temario debe cumplirse y los tiempos siempre limitados con-
tribuyen a restringir la discusién. Tal vez por eso los maestros
expresan que en los cursos pierden el tiempo. Una maestra lo
manifestaba asf: “Ya ve, llevamos mé4s de una hora con la pre-
sentacién, para ese chiste mejor me hubiera quedado con mis
chiquitos, en un dfa algo han de aprender”.1! :
También se quejan de la improvisacién, de que en los cur-

sos sé les dan orientaciones hechas “al vapor” y sobre todo de

que no existe continuidad: “... los que llevamos algunos afios
de trabajo [sabemos] que cada seis nos cambian de métodos y
el maestro nunca se adapta”. La negociacién se instala en-
tonces entre la obligatoriedad del curso, sostenida por un
sujeto que ademds no quiere aparecer como responsable, yla
resistencia de los maestros que no siempre conceden validez
a lo que se les enseiia.

No obstante, en las observaciones hechas, parece ser que

las sesiones de los cursos a maestros son menos conflictivas

4que las de supervisores. Los maestros no expresan tan abier-

‘tamente su inconformidad o desacuerdo. Es mas bien en

platicas posteriores cuando sefialan que “todo es lo mismao”,
dando a entender que ellos saben cémo trabajar y que el cur-
so no les aporta nada. Por lo observado posteriormente en el
trabajo de estos maestros en su grupo, la ausencia de cues-
tionamientos dentro del curso no representa necesariamente
una aceptacion, es mds bien una estrategia para evitar fric-
ciones con autoridades cercanas con las que el maestro tiene
trato permanente en su trabajo (es el caso del supervisor o de
los directores-asesores). Por otro lado, en virtud de la auto-
nomia relativa que el maestro de grupo tiene para organizar

14 En este caso, la “presentacién” aludia a una técnica con la que &l asesor
introdujo la sesién, consistente en que cada maestro dijera al grupo su nom-
bre, grado que atendia, etcétera. Esta actividad aparecia a los ojos de los
maestros como innecesaria, ya que todos se conocfan de tiempo atrés.
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su trabajo en el aula, puede facilmente desechar o tomar par-
cialmente lo que el curso le proporcione (recuérdese m.m frase
ya mencionada: “si queremos lo aplicamos, y si no, no v.. .

Pese a lo anterior, la situacién no deja de ser conflictiva,
pues aunque algunos maestros expresaban expectativas de
aprendizaje respecto a los cursos observados, muchos man-
tenfan su escepticismo, expresado en la recurrente frase de
“todo es lo mismo”; sin embargo, por obligacién aceptaban
colocarse en el papel de alumnos. Los asesores saben que el
terreno es peligroso, que al dar el curso pueden enfrentar la
resistencia o inconformidad de los maestros. Aunque cuenten
con el respalde de la autoridad administrativa, su éxito de-
pende del interés o la comprensién que wom.ao.b despertar en F.m
maestros-alumnos. Por ello la negociacién tiene un papel pri-
mordial. : .

¢Control impuesto o apropiado?

Dadas las tensiones antes mencionadas, para el asesor es vital
mantener un control del grupo que le permita desempefiar su
trabajo. Para ello recurre por un lado a un principic de com-
parierismo, que le permite solicitar el apoyo de los maestros y
deslindar su responsabilidad de los contenidos del programa.
Por otro lado, de manera contradictoria, el asesor suele ser
poco receptivo al didlogo que los maestros quieran sostener,
argumentando para ello 1a obligatoriedad del curso y la esca-
sez de tiempo.

En los cursos observados, mantener el control del grupo
implicaba cerrar canales de comunicacién con los maestros y
evitar al maximo posibles cuestionamientos. Los E.msﬂm_..m,um
explicitos para justificar esta actitud casi mmmﬂwﬁ se referian
a la falta de tiempo y a la necesidad de no salirse del tema,
argumentos ciertos dadas las caracteristicas n__m.ﬂom cursos.
Pero también estaba presente la conciencia de la Enw:moﬁE-
dad magisterial, por lo que en muchas ocasiones las interven-
ciones de los maestros eran tomadas de inmediato como criti-
cas o intentos de desestabilizar al asesor. Frente a ello, se
trataba de evitar —en la medida de lo posible— la partici-
pacién de los alumnos. También fue recurrente darle salida a
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las Enzﬁﬂcmom : 88..5&0 uo.nma Qn o:mm para mo&wu_.&. su &m; o ... Los maestros mmmcwu hablando unos com otros sobre estos te-

- cusidn. - : : - mas en tono de queja, de protesta, con enojo, hasta que la ase- m
Veamos un caso:” : - _ sora logra imponerse y vuelve a su eéxplicacién mo_uan eva- - BN

. ” liacién. : .

ILa asesora habla de la evaluacién. Una maestra le dice que hay i

ocasiones en las que si se han dado calificaciones reprobatorias al | En esta sesion, la asesora no usmmo controlar la libre expre- i

nifio, y luego éste se nivela, el promedio no le alcanza para pasar. sién de los maestros cuando se refieren a las dificiles condi-

: ciones que enfrentan. Asf, cuando la maestra la contradice ]

AsESORA: En caso dado, td tratas de hacer tu ajuste... no es nece- | sobre la existencia de boletas, en un principio trata de man-

sario el 5, es cosa de ajustar ¢l promedio, y si no se puede, se tener su autoridad, pero al darse cuenta de que estos puntos

pide otra boleta. “_ de vista son generales, recurre al conociriento compartide :

MaEsTra: No hay. , .M con ellos (“los grupos deben ser maximo de 40", “procuren bus-

ASESORA: 51 hay. ! car ]a manera... son nuestras armas”), pretendiendo estable- !

MazsTra: No hay. .. cer una relacién de compafierismo, de gente que comparte !

ASESORA: 5f hay. :

g . problemas comunes. Finalmente, canaliza la inconformidad !
: ; por la via de anotar las opiniones de los maestros, dejando en-
Varios maestros mmﬁdnz que no hay mds boletas, que los direc- trever que las comunicara a las autoridades superiores, para
tores dicen que si‘echan a vmm&n_, una, ellos sabrén lo que hacen. E lograr volver al tema. Por su parte los maestros aprovechan
Un mastro viejo interviene: “Como yo el afio vmum..map ¢l director cualquier oportunidad para manifestar la incongruencia en-
me llevé un nifio fuera de tiempo. ;Y la boleta?’ le dije, y él me tre las exigencias de la SEP y sus condiciones reales de trabajo
contestd: ‘a ver dénde la consigue™. Se oyen varias voces comen- g o o 1 ’
pero también aceptan limites. No pueden negarse, por ejemplo,

tando el asunto de las boletas. Las quejas y protestas de los maes- \ver al del : d Ali
tros continitan, se han olvidado completamente de la evaluacién. a volver al tema del curso y en ese sentido aceptan como vail-

De pronto hablan ya de lo numeroso de los grupos, vuelven al do que sus quejas se anoten para una improbable comunica-

tema de la evaluacién y dicen que con tanto alumno no va a ser i cién a las autoridacdes correspondientes. _ . ,m

posible aplicar las modificaciones solicitadas. “Yo tenfa 47 [alum- 1. Probablemente para evitar digresiones, la mayorfa de los :
nos]”, dice una maestra. “Nosotros 52", dice otra. : J - asesores tratan de no salirse del tema gque llevan preparado
. o . ”m paso por paso. Esta estructuracién cerrada actda como limi-
AsSESoRA: (con mucha firmeza 'y seguridad): Sobre el niimero de . tante del didlogo, y obstruye la receptividad del asesor que est4
alumnos, maximo 40, ya terminantemente se dijo eso y mi- : centrado en seguir linealmente su planeacién. Es una actitud

- "nimo 35en primero y segundo, para poderles dar una aten-

mnmmbmém mm _om asesores que n_nn.m las ﬁo&gwmmmnm de un n_ﬁ,
cién mejor... porque cada diala educacién viene para: w_uac. "I

_ " aun esquema escolar, que los docentes reconocen y :.Eoﬂmm
‘Luego Ja asesora empieza a dar consejos para evitar las inscrip- ! veces aplican en su actividad cotidiana con el grupo. Este co-

ciones extempordneas: “Procuren buscar la manera, como le

hacemos en primero... tenemos oyentes, (no? Son nuesiras

armas...” Los maestros empiezan a quejarse por la falta de libros
. de-texto, la asesora contesta: “Estoy anotando las EG&@E&&. _wm
R &ﬂﬁ_ﬂm woﬂﬁcmﬁo&anmﬁo W e L

nocimiento de la dindmica escolar desempefia un papel im-
portante en el cumplimiento de las reglas del curso: el maestro
{asesor) ensefia, ordena, organiza la- mnsSamn y anm Q.EE.
.. nos) o_u&onaﬁ Hmm Smadoo_onom ] las cumpl
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- Los maestros asumen en los cursos ciertas pricticas esco-
lares de las que se han apropiado, aungue en esta ocasién los
papeles se han invertido: ellos han pasado de maestros a alum-
nos. En ese sentido, aceptan que todo tiene que pasar por la
sancién de quien detenta la autoridad de) grupo (en este caso
el asesor). Esto es m4s notorio cuando al final de los trabajos
en equipo, organizacién comiin en estos cursos, ellos leen sus

-conclusiones, que generalmente son una copia textual de frag-

mentos de los documentos analizados junto con respuestas
totalmente formales que parecen hechas sélo para recibir la
aprobacién del asesor. En los hechos asf sucede, pues quien
comenta, aprueba, rechaza y tiene la dltima palabra es el

Hay otros esquemas escolares presentes en los cursos. Es
frecuente que las ceremonias de inauguracién tengan una
gran'similitud con las que se realizan en las escuelas, inclu-
yendo los honores a la bandera (con una escolta integrada
por maestros uniformados). Los festivales, cuando el tiempo

_ del clirso permite hacerlos, también reflejan este conocimien-

to escolar apropiado por los docentes: bailables, discursos,
poesfa y cantos, que nos remiten a tradiciones enraizadas en
las escuelas, trasladadas a los cursos para maestros,

- Las formas escolares y las tradiciones magisteriales coadyu-
van a lograr el control de los docentes-alumnos. En ese sen-
tido, se puede hablar de la coexistencia de un control apropia-
do con el control impuesto, _ _

Las formas de trabajo v el manejo de los contenidos

En las sesiones de los cursos a maestros, fue practica comtin
hacer una réplica del salén de clase, incluso pidiendo a los
maestros que actuaran como si fueran niftos. Los maestros,
por su parte, aungue hacian bromas o se resistian, cumplian
las 6rdenes del asesor. _

_En una sesién observada, la asesora interrumpe su exposi-
cién sobre métodos de lectoescritura: .

{ASESORA: A ver, maestros, todos paraditos, ahora sf nos conceptua-
mos todos como nifios, vamos a iniciar una clase como nifios...
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a ver maestros, a ver nifios, me van a hacer el favor de guardar
silencio... En su casita todos llevamos una forma de alimentar- .
- nos, ¢verdad? (finge la voz como si estuviera hablando con

nifios). Saben ustedes que nos da una cucharita mama... y siem-
pre nos la proporciona en... ¢qué parte de nuestro cuerpo? |

MAESTROS, (a coro): En la mano, _

Asgsora: ¢En cudl manita?

MaEsTROS; Derecha.

AsesoRA: En la manita derecha, con esa mano cogemos la cucha-

rita... en esto, maestros, es importante que se induzca al nifio
a que haga todos los ademanes... la mano derecha, ¢con cusl?,
con ésta (levanta y mueve su mano izquierda), con ésta, levén-
tenla, levintenla, la mano derecha. Es importante, maestros,
que ac4 se lleve la técnica del espejo. Yo no _m.qmua la mano de-
recha, ¢eh?... yo levanté la izquierda, la técnica del espejo. Am.
mos a ver, hijitos, vamos a ver unarima a la mana. Manita
derecha al frente”..., todos repitan. _

Los maestros repiten la ronda indicada por la asesora y luego la
cantan varias veces, haciendo ademanes y mimica. Luego la ase-
sora dice: “Maestros..., nifios, porque llega ¢l momento en que el
nifc estéd cansadito, fastidiado, lo que debemos hacer de inmedia-
to es cambiar de actividad... cancioncita...” -

‘La actitud infantil que se hace adoptar a los maestros pre-
tende demostrar objetivamente cémo deben trabajar. Estas
actividades son una especie de fragmentos de clase modelo,
como aquellas que los maestros sol{an observar en sus E.mom de
estudiantes en 1a normal, pero ahora incorpora el conocimien-
to que el asesor tiene sobre las expectativas de los maestros. .
Asf, independientemente de la temdtica que se estaba tra-
tando, la asesora juzga conveniente sugerir pequeiflas estrate-
gias que considera ttiles para el trabajo en o_. aula.

En el proceso de actualizacién el ooE.oEn_o..vmnonn ser lo
menos importante; se maneja y se fransmite, pero de manera
-superficial. Generalmente los contenidos no se tratan ooE_w_o-
tos “por falta de tiempo”. En las observaciones se _u:..mo notar
que la aplicacién de alguna técnica “para romper el hielo”, las
canciones y rimas, o las estrategias para trabajar en el grupo
transmitidas por los asesores, se llevaron la mayor parte de

las sesiones. El tema de la sesién se trata rapidamente, por lo
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__ am_.__a en equipos que leen el material y responden.a las pre-
- guntas que “les tocan” de manera formal. En ocasiones copian

textualmente parrafos del decumento que “analizaron”, para
posteriormente leerlo al asesor, quien lo aprueba, a veces lo
comenta (generalmente no) y pasa al siguiente equipo. La dis-
cusién sobre los documentos es la gran ausente. Sobre ¢l con-
tenido predomina la forma de trabajar, que se torna mds im-
portante si puede servir al maestro en su trabajo.

Los asesores no siernpre hacen explicita la relacién que
tienen el canto, el juego o la técnica grupal utilizados con los
contenidos que se tratan. Incluso, en ocasiones el asesor hace
una mnﬂmﬂnan clara entre el trabajo y &l juego:

- Hb asesora pone de 0:2&&? y sin mayor explicacién, varios ejer-
ci¢ios, primero presentacién por parejas, en seguida un juego de
trenzas y listones por equipo y al final la elaboracién —también
pot equipo— de una torre de papel. Después la asesora dice: "Pero
cOmo no SEBOm a pachanguear sino a trabajar, se sientan como
nifios buenos...”. Acto seguido inicia el trabajo formal, sin rela-

~ -cionarlo con Fm actividades que puso al i inicio.

Otras veces los juegos sirven para desviar la atencién de los
maestros, sobre .“omo ocm:ao hay mmm_Sm nﬁ:nm

Los maestros n.m_..é.ms con un documento sobre administracién
escolar, hay algunas dudas sobre su contenido; el asesor no sabe
responder. Suspende la n__mnc.ma_.. :

>mmmox Dejen el documento, Vamos 2 cantar un poco,
MaEsTRO; ¢Las mafianitas, maestro? (Como con n._ownmﬁm porla

Los maestros, por su parte, parecen 1o preocuparse E_._nro
por el manejo superficial de los contenidos, aun cuando lle-

mcoﬁ a’ nonbnww.Eww ﬁ:.mm ac.m Eﬁ.&g o_ Saaﬁo .H.mn_gg...

- vnnmnmvm_a de buena gana en esta dis

| __.__Ow cursos, Woﬁﬁnb omﬁuﬁmm _Eﬁoﬁmbnﬁ todos los &ma._m:Sm
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ca, y.en ocasiones
hasta siguen el juego infantilizante: En‘tina sesién entraal
salén una maestra que Hega tarde. Se oyeén voces por todos la-
dos: “Lleg6 Lucha, maestro”; “castiguela”, “que se quede pa-
rada”, “jilele las orejas”, “que junte basura”. En otro caso simi-
lar,, el asesor (supervisor) dice: “¢Y tii por qué llegas tan tarde,
nifia? Te levantaste tarde o estuviste haciendo la comida...
¢no te pondrias a jugar por ah{ con un nifio?” Una maestra
dice en voz alta: “Maestro, si la nifia... (dice el nombre de la
maestra retrasada) llegé .nwn.n_o. %o Eﬂrpm:eo% a Hegar tar-
de mafiana”.

Pese a estas condiciones, los maestros _uwan%mu del traba-
jo del curso, por lo menos del tipo de trabajo que se les pre-
senta. Existen, como ya se vio, factores que propician que su
participacién en muchos casos sea formal.- La asistencia obli-
gatoria, la falta de espacios para discutir, la poca valoracién
que da el asesor a sus opiniones v la estructuracién cerra-
da de los contenidos del curso son elementos que influyen en
el desiniterés magisterial. Pero tal vez para obtener algtin pro-
vecho de su asistencia o porque siguen un esquema de cum-
plimiento escolar, los maestros participan en las actividades
que se les piden: trabajan en equipos, contestan las pregun-
tas que se les formulan, manifiestan dudas, discuten con sus
compafieros, ocasionalmente tratan de meterse en la légica
del curso, toman anotaciones de lo que les parece interesante
y se apropian del lenguaje técnico que el asesor introduce.

El conocimiento reconocido oficialmente
- yelconocimiento “dsil”

que consideran titiles para su trabajo en el grupo o aquellos in-
vestidos de validez dentro de los saberes gremiales. Asf, por
ejemplo, copian de manera selectiva algunas rimas ¢ cuadros

: mE&ﬁﬂSm nEw el asesor _mm mmcm. 0 wwnmb mmammﬁ Qn mwmcamm
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mas interés, como los métodos de ensefianza de lectoescritura.
En cambio otros, sobre todo los que se refieren a modifica-
ciones m&gmam?mnqmm {(nuevas formas de calificar, documen-
tacién que deben llenar) son aceptados de manera formal.

~ Como la-discusién entre todo el grupo generalmente est4
m.amqm:mmmm»_om maestros aprovechan el trabajo en equipos
para expresar sus opiniones de manera mas abierta. Y aquf se

- presenta una situacién constante en los cursos de formacién:

la discusién mds rica se realiza en equipos. En una relacién de

igualdad, los maestros se expresan libremente, dan ejemplos

de su experiencia, cornunican sus conocimientos. Sin embar-
g0, por regla general no socializan al grupo estas reflexiones;
pareciera que no les conceden importancia, pues cuando n_n“
ben exponer los resultados de su discusién lo que dan son
respuestas formales para el asesor, muy apegadas al texto
tomo para salir del paso, donde no se encuentra la riqueza nm
sus reflexiones anteriores o las inquietudes que expresaron en
ow.omﬁvc. _ : s

De esta manera los maestros validan ﬁm__umnma.obnm el co-
nocimiento formal objeto de la reunién y cierran el paso a la
discusién grupal del conocimiento que internamente estiman
efectivo, 1til, pero sobre el cual no hay espacio piiblico de
reflexién colectiva. En ocasiones, como pequeiios chispazos
surgen algunas expresiones que contienen ese nonoﬁammao‘
magisterial tan desvinculado del otro conocimiento reconoci-
do que priva en el discurso de las sesiones.

MAESTRA: Yo tuve cinco nifios que no podian pronunciar las pa-
.F_uwwm cuando estaban en primer afio. Entonces la “r” Ia decfan
como “d”, no podfan... entonces al leer... les ensefié a leer, pero
ya sabia yo que la “r” la decfan como “d”, yo ya sabfa que as{
lefan... y ahora leen y escriben todo.

mmn.n tipo de comentarios sobre la forma en que el docente
maneja y resuelve en lo concreto su trabajo son, sin embargo
poco validados y por lo mismo no se profundiza en ellos; mn”
toman como anécdotas aisladas, incluso por los mismos Bmﬁm-
tros, cuya vida laboral esta llena de ellas. :
~ Con esto no se pretende afirmar que todo conocimiento
que el maestro tiene y utiliza para resolver su trabajo es
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valioso en si mismo. Pueden existir desde luego muchos ele-
mentos regresivos. Lo que interesa destacar es la existencia
de un conocimiento magisterial que podrfa ser incorporado a
las propuestas de actualizacion. :

.. ASPECTOS QUE DEBEN CONSIDERARSE

La situacién en que se encuentran los maestros en un curso
es distinta a la que tuvieron en su preparacién normalista. En
su calidad de estudiantes en via de ser maestros carecfan de
un marco de comparacién entre los conocimientos impar-
tidos y la realidad de la escuela concreta. Como maestros en
servicio, en cambio, no pueden separar el Ambito de la teoria

~ del de sus vivencias diarias, ni borrar el rostro de sus alum-

nos para sustituirlo por el de un “sujeto educativo” abstracto.
Tampoco pueden analizar los integrantes del “proceso educa-
tivo” sin materializarlos en las autoridades conocidas, los pa-
dres que tratan diariamente, sus compafieros de trabajo. No
les es posible hablar de métodos sin relacionarlos con el suyo
propio, construido con base en su experiencia cotidiana de
trabajo, en el que se cruzan los conocimientos pedagégicos
con estrategias docentes propias y ajenas. :
En este sentido, existe un desfase entre las propuestas
educativas de las autoridades, elaboradas sin considerar el
punto de vista de los maestros ni las practicas concretas de
las escuelas. Los modelos propuestos por las autoridades
educativas generalmente llevan —por su mismo origen en la
desvalorizacién y critica de la prictica de los maestros— a
una separacién entre sus contenidos y la realidad escolar en
que pretenden influir. Ademas, en cuanto modelos, incorpo-
ran una visién normativa y prescriptiva que los maestros no

~ pueden dejar de contrastar con su practica docente, casi siem-

pre en detrimento del modelo. .
Por otra parte, aun cuando los maestros pueden aceptar el
discurso institucional de critica a la educacién y de necesi-
dad de cambios, reivindican al mismo tiempo su actividad
cotidiana. Esto influye de manera fundamental en las expec-
tativas que mantienen frente a su formacién y en la exigencia
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de respuestas concretas a sus problemas. El contraste entre la

‘valoracién que hacen los maestros de su quehacer y las pro-
puestas institucionales que no integrah su experiéncia es ¢l
origen de las miltiples contradicciones existentes en los pro-
cesos de actualizacién. .

Los supervisores y directores, segiin hemos visto, con-
trastan su experiencia de organizadores de una zona o es-
cuela y la manera en que resuelven los problemas que se les
presentan, con las exigencias de un modelo cuyos plantea-
mientos son —desde su punto de vista— inoperantes para esa
realidad. Los maestros de grupo, por su parte, también con-
trastan sus vivencias docentes con lo que los cursos de actua-
lizacién les aportan, seleccionan lo que les sirve y desechan lo
que consideran carente de utilidad. Ambos, supervisores y
maestros, hacen uso de la autonomfia relativa que tienen para
organizar su trabajo diario y con base en’ella las propuestas
institucionales son modificadas sustancialmente al llegar al
ambito escolar,12 :

Otro aspecto que ha de considerarse, de acuerdo con el
andlisis realizado, es la manera en que se manejan los con-
tenidos que se pretenden transmitir a través de este tipo de
cursos de actualizacién. En primer lugar, habria que hacer
una distincién dentro de estos contenidos. Unos se refieren a
disposiciones estrictamente administrativas (casi siempre
nuevas modalidades de documentacién). Los otros son los
fundamentos de las propuestas ylas innovaciones pedagégi-
cas que las sustentan. Ambos aparecen muy mezclados, va
que las modalidades pedagégicas se materializan por regla
general en aspectos administrativos (nueva documentacién,
boletas, registro-de evaluacién; registro-de avance progra-

matico, etc.); Sin embargo, se abordan dem

- “tros tienen-pocas posibilidades de eludirlas y aun-cuando
dejan entrever ciertas criticas sobre el retraso de la documen-
tacién o la pérdida de tiempo que implica calificar con nuevas

12 Considero que E.H estudio que diera seguimiento a la aplicacién de las
. propuestas institucionales en la_escuela aportarfa elementos importantes
_para uria planeacién educativa més eficiente. = o
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convenciones, finalmente las aceptan y Ias cumplen aungue -
de manera formal!3 En cuanto x las inmovaciones pedagégi-
cas, suelen ser tratadas en estos cursos de manera superficial
¥y rapida, sin profundizar en sus fundamentos, sustituyendo el
contenido pedagégico por “recetas” practicas sobre cémo dar
tal o cual tema o cémo aplicar ciertas técnicas grupales.

Los contenidos de la actualizacién se ven limitados por la
misma forma en que se difunden, ya que generalmente los
maestros tienen acceso a una sintesis de la propuesta, que se
da a conocer en el dltimo momento. La propuesta es “discutida”
a partir de una lectura rdpida (y eso en el caso de que existan
materiales suficientes, ya que generalmente el material es
restringido), con la participacién de unos cuantos y la absten-
cién de la mayorfa. o sy

Dada la manera en que se estructuran eéste tipo de cursos:
a maestros en servicio, las formas que asume la capacitacién a
los multiplicadores y las tensiones que existen en su desarrollo,
parece necesario considerar otras modalidades paralelas de
actualizacién magisterial. El funcionamiento efectivo de los
consejos técnicos!4 y las reuniones por esciela o grado para
discutir aspectos académicos son experiencias que en algunas.
zonas y escuelas se han dado y que recientemente empieza a
impulsar la sep. - .

. No es fécil marcar salidas. Las formas tradicionales de

‘operar en el magisterio parecen obstaculizar propuestas dis-.

tintas a las de los cursos obligatorios para el proceso de actua-
lizacién docente. En todo caso, parece indispensable alentar
la participacién y el compromiso de los maestros en la organi-
zacion y planeacién de las actividades formativas que les
parezcan tn.ﬂaﬁnﬁow. m.m_nm €s un aspecto que no puede pa-
sarse por alto si se desea realmente resolver la contradiccion

Ja resiste risteria .-

i “formal” aludo al lienado de los documentos exigidos _uo_. la autori-
dad, sin que necesariamente se tengan en cuenta todas las consideraciones

_que desde la propuesta son basicas,

4 Justa Ezpeleta (1992b) se refiere a la importancia del consejo técnico
en la bisqueda de una nueva gestién escolar que se abra efectivamente a la
participacion de los masstros. Cecilia Fierro (1993) por-su parte sefala el valor
que para el trabajo escolar tendria ef analizar las condiciones que hah perml-
tido en algunas escuelas un funicionamiento.exitoso, consejotécnico, -
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La LaBoR docente es aiin escasamente asumida‘en su calidad
de trabajo.' Dicha labor ha sido m4s reconocida y estudiada
en cuanto vocacién, apostolado, insumo del proceso educativo
o reproductora privilegiada de la ideologfa dominante, El he-
cho de que la practica docente se defina esencialmente como
tarea de ensefiar ha opacado las maltiples actividades que reali-

-zan los maestros en su desempefio cotidiano y que, tal y como
se intenta demostrar en este articulo, no sélo representan tra- -

bajo, sino que son parte integrante del trabajo docente, y
ademas desempefian un papel mcmﬁmnor& enla no:mgnn_on
social de la escuela. _

Abordar el trabajo extraensefianza y mumrg su papel en la
construccién social de la escuela contribuye a romper la su-
puesta homogeneidad de la funcién de los maestros. A partir
de los diversos sentidos que adquiere en las éscuelas el trabajo
extraensefianza, se puede apreciar lo insuficiente que resulta
hablar en general de la funcién del maestro, pues asf se hace
abstraccién de las condiciones reales en las que acontece la
educacién publica.

La importancia de las ideas expuestas en seguida radica

en sefialar una dimensién del trabajo docente que se conjuga en -

dos procesos fundamentales para la escuela: la constitucién
del sujeto maestro y la construccién cotidiana de la institu-
ci6én 2 partir de las acciones de sus diversos actores. El traba-

1 Hay un creciente nirmero de estudios que abordan a los maestros desde
una perspectiva que los sita como sujetos y como trabajadores, entre los
cuales son referencias importantes los de Guiomar Namo de Mello {1982),
Robert Connell (1985), Peter Woods (comp.) (1980), Sara Delamont (1983),
Leonor Zubieta y Olga Lucia Gonzalez Comau_ m_m_n Rockwell ¥ Ruth Merca-
&o {1986b), Justa Ezpeleta (1989),
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jo extraensefianza puede mostrarnos el sentido que para el
maestro tiene su trabajo. Muestra c6mo el contenido concre-
to del desempefio docente se define mediante un complejo
entramado de relaciones dentro y fuera de la escuela, en el
cual los maestros se hacen en su profesion.

Las reflexiones presentadas aqui parten de un estudio
etnografico realizado entre 1981 y 1986 cuyo resultado fue mi
tesis de maestria.2 La investigaci6n se desarrollé en un estado
cercano al Distrito Federal, en cinco escuelas, enire las que se
cuentan rurales y urbanas, unitarias, de organizacién comple-
ta e incompleta, estatales y federales. _

EL TRABATO EXTRAENSENANZA

El trabajo an los maestros en las escuelas se compone de la
tarea de ensefianza, asf como de un conjunto de multiples

" actividades que constituyen el sostén y funcionamiento de la

escuela. Ese conjunto de actividades se denomina, en este
articulo, trabajo extraensefianza, La denominacién tiene un
caracter analitico mas que empirico, puesto que en la reali-
dad docente es dificil diferenciar las actividades de ensefianza
de aquellas que no lo son, Cabe sefialar que, a efectos de este
andlisis, se consideraron actividades extraensefianza todas las
que nho implican la transmisién de contenido curricular. Este
criterio de diferenciacién entre las actividades de los maestros
tiende a subrayar el papel que éstas cumplen en la organi-
zacién escolar y no su posible contenido educative. La opcién
por esta forma de diferenciar las actividades se funda en'el
interés.por estudiar el sinfin de pequefias tareas que realizan
los maestros y que generalmente no se reconocen como tra-
bajo, ya sea porque se encuentran dispersas, o porque son
negadas, mientras que a la labor docente se la identifica sélo
_como ensefianza.
El trabajo extraensefianza se presenta en el panorama
escolar cotidiano de las escuelas estudiadas como una multi-

2 Citlali Aguilar (1991). Esta tesis fue realizada dentro del proyecto "La
practica docente y su contexto institucional y social”, coordinado en el
Departamento de Investigaciones m.u:nmce.»m por Elsie Rockwell y Justa

Ezpeleta.
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“tud de actividades dispersas y aparentemente irrelevanites, La

lista-es interminable, pero sepuedén mencionar las ‘siguientes:
vigilar la entrada de los nifios; dar los toques de timbre o de
campana para indicar la hora de formarse; dirigir la forma-
cién; cuidar 2 los nifjos durante el recreo; vigilar y registrar Ia
asistencia de los nifios; revisar y registrar el aseo de los nifios
y el de los salones; atender a los padres de familia y a los cole-
gas; recoger y registrar el ahorro de los nifios y llevarlo al
banco; atender la cooperativa; realizar las diversas actividades
escolares o con la poblacién; preparar grupos deportivos: pre-
parar y participar en concursos en diversas instancias oficiales;
ensayar bailables y tablas gimnd4sticas; reparar bancas, piza-
ITones y mesas; entrenar a la banda de guerra, y muchas m4s.3

Estas actividades se encuentran integradas de tal modo al
trabajo de los maestros y de la escuela que aparecen sélo
como pequefias tareas incuestionablemente pertenecientes a
la rutina escolar. Son éstas las actividades que conforman el
trabajo extraensefianza. Pese a su apariencia gris, el trabajo
extraensefianza resulta ser el sostén de la existencia material
y social de la escuela. Por ello representa ia infraestructura.
real sobre la cual se asienta la posibilidad de la ensefianza.

El trabajo extraensefianza tiene su origen en la labor educa-
tiva institucionalizada, pero su peso especifico en las escuelas
es generado fundamentalmente por el escaso financiamiento
oficial a la educacién publica, asf como por el burocratis-
mo del sistema educativo. Contribuyen a su definicién las
formas de relacién y de promocién que en los hechos han
desarrollado las partes oficial y sindical del sistema educati-

. seflanza como inher

-3 Aunqueen-todos los pafses, apareritémente, 168 imiaestros realizan trab
Jo extraensefianza, en cadd uno éste tiene su especificidad. Esta lista es dis-
tinta, por ejemplo, a la qué proporciona Connell (1985) para los maestros de
Australia, i :

4 El-papel que desempena ¢l sindicato en el escalafén magisterial, asi
como la imbricacién que existe entre administracién ¥y organizacién sindical

o do ol articulo de Aguilar y Sandoval (198

.1 financiera e institucional en la que:

vo.4 La institucién educativa plantea las actividades extraen-

en la cotidianidad laboral de los maestros, es analizada por. Etelvina San- -
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I Estado mantiene a la’
educacién pablica impone necesidades generadoras de tareas
que desbordan las actividades pertinentes para un .n_amna-
pefio eficaz de la Jabor educativa con los nifios. . Ca
E! sistema educativo ha incorporado, en diversos Hommm-_
mentos, las actividades extraensefianza como una ov:mmnam._.
en el desempefio del maestro.S Dada su obligatoriedad, el tra-
bajo extraensefianza representa para los maestros vunﬁoq.n*.n,
rantemente una carga adicional a su labor o_nﬁ»w&.. la docencia.
Sin embargo, junto con el significado del trabajo extraense-
fianza come sostén de la existencia de la escuela, para &mﬁuom
maestros este trabajo cobra un caricter de espacio de -.om_:_
zaci6n de gustos y habilidades artisticas y deportivas, asf como
la concrecién del compromiso formativo con los nifios. De
esta ranera, algunas actividades extraensefianza nE.ﬁEmu a
la vez un papel educativo, que corresponde al mnbn_@o que
cada maestro le asigna a su trabajo. Asimismo, el cumplimien-
to de las actividades extraensefianza frecuentemente es un
requisito para cultivar una relacion arménica con __m_ autori-
dad del centro de trabajo. Asi, el trabajo extraensefianza se con-
vierte en uno de los espacios més importantes en que se
establece la relacién con el director. Por esta razén, encarna
potencialmente una forma crucial para promoverse en el me-
dio magisterial. : L .

. A partir del peso que en los hechos tiene el ﬁmww._m
extraensefianza, éste se ha convertido en wmm.omnnm._"mm pri=
marias en un vehiculo de intereses laboralés, sindicales y per:
sonales. El trabajo extraensefianza para los maestros es una

S El aquif Bamado trabajo extraensefianza es consignado come obligacién-
yral en reglantentos escolares de diversas &po 1, 1958; 1966), Bl vi-
laboral en reglam EMM escolares de diversas cevielas Pritnaris

::....ﬂ.ohnw...mn.wo riaestros, entre-ellast “i) Desempenar-fas labores pard las que

ignados temporal o definitivamente, y cumplir con las comisio-
MMM&NMUMMW%M@. que se _Wﬁwmmw:an.. k) Manteneér el edificio y los salones na
clases limpios, acogedores, con vida. /) Cooperar con el director en la con:
duccidn de las campaias y en la promocisn de mejores condiciones de vida
de la comunidad, desempefiando las tareas que les correspondan conforme
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realidad contundente. En la cotidianidad escolar representa
una dimensién en la que ellos producen; entran en contacto
con y se apropian de usos, saberes y costumbres necesarios
para sobrevivir en su oficio. _ .

'En términos generales podemos reconocer el trabajo extra-
ensefianza como integrante del trabajo del maestro. Sus signi-
ficados se despliegan, por una parte, hacia el sujeto, én cuanto

.obligacién laboral, eventual espacio de realizacién y recurso

de negociacién y promocién con la autoridad. Por.otra parte,
el trabajo extraensefianza representa, para las escuelas estu-
diadas, el sostén de su existencia material y social. El pre-
sente analisis aborda fundamentalmente este segundo aspecto.

. EL TRABAJO EXTRAENSENANZA EN LA EXISTENCIA SOCIAL
Y MATERIAL DE LA BSCUELA =

En las escuelas cuyo estudio sustenta lo aqui expuesto, el tra-

bajo extraescolar era la base fundamental de la organizacién
‘interna. Por organizacién interna se entiende la jerarquia y el
~sentido que adquieren las actividades en una escuela, median-

ﬂommmnnm_ommm_wcmom_.omo?o_.wcm ?nomoaow.annommam&mm%
problemas. o _
A las escuelas primarias en la zona, como en la mayoria de
las del pafs, generalmente no llegaba financiamiento oficial
para su operacién y mantenimiento. El financiamiento que la
Secretaria de Educacién Publica aportaba a esos planteles en
los afios ochenta cubria s6lo el salario de los maestros, los
libros de texto y Ia papeleria para la administracién central.
La construccién de los edificios escolares correspondia a orga-
nismos gubernamentales ad hoc (como el Comité Adminis-
trador del Programa Federal de Construccién de Escuelas,
CAPFCE), Que a través de modalidades de financiamiento bi-
partitas o tripartitas asumian una parte del costo total de las
obras.¢ Dado lo anterior, las escuelas contaban en realidad
con dos fuentes para resolver sus necesidades: los padres de
familia y los maestros. Ambos aportaban diferencialmente los

o Ruth Mercado »:Emnm este proceso (1985, 1992),
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recursos econdmicos y el trabajo que de hecho garantizaba la
existencia y operacién de las escuelas.

Por esta situacién objetiva de las escuelas, que persiste 2.”.,:.
particularmente en zonas marginadas, su relacién con la
comunidad resultaba central e insoslayable. Por otro lado, y
dada la estructuracién administrativa de la educacién pribli- .
ca en México, existia otra reiacion determinante en la exisien-
cia de las primarias oficiales: la relacién con el supervisor de
zona. Ambas relaciones, a la vez que resolvian necesidades

'de las escuelas, les planteaban una serié de requerimien-

tos de donde se derivaban, entre otras cosas, tareas para el
director y para los maestros. A estas tareas se sumaban las

“que requeria la escuela para resolver su funcionamiento in-

terno. ;
Como se dijo, el hecho de resolver las necesidades de una
escuela encontraba una expresién en'su organizacién interna.
Institucionalmente, a los directores les correspondfa armar
y poner en practica dicha organizacién. Los directores recu-
rfan a los conocimientos que al respecto.se habian apropiado
durante su experiencia laboral. Asimismo, en su desempefio
los directores también expresaban sus propias expectativas,
intereses y concepciones laborales. Todos estos elementos en-
traban en juego en la decisién del sentido y la jerarqufa de las _
actividades necesarias en cada escuela. Los directores asumian
generalmente la organizacién escolar interna, sin embargo
sus decisiones eran moduladas por las negociaciones que sos-
tenfan con los maestros. :
Reglamentariamente, los directores contaban con el recur-
so de las comisiones para armar la organizacién interna. El
reglamento sugerfa el mimero y el tipo de comisiones perti-
nentes, pero de hecho cada director determinaba cudntas y
cudles comisiones requeria, asf como las funciones de cada
una. Generalmente interesaba a los directores aprovecharlas
habilidades e intereses de los maestros, para ubicarlos en la
comisién donde mejor podrian retribuir su esfuerzo. De este
modo, ellos buscaban la forma de hacer destacar la escuela
-ante la comunidad o ante las autoridades. Asf, a la par que se
mantenian las relaciones necesarias con estas dos instancias,
se promovia a la escuela. De manera reciproca, el prestigio ga-
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nmﬁ_o para ‘la escuela m:&nﬁuﬁ bnoﬂoﬁm 1a carrera del
director'y tainbién _ﬁnd.::mw & SQ.Sw anm:.Om n—mﬂma a ooao.
cer en la zona.
La organizacién interna ao nmmm nmncnhm se n.mn_:omm enel
trabajo escolar cotidiano y se componia de un sinffn de pe-
quefias actividades. Para apreciar la importancia de estas

actividades es necesario remontar su dispersién y diversidad’

aparentes para tener en cuenta la regularidad de su presen-
cia, la frecuencia de su ejecucién y ¢l objeto de su realizacién
en la organizacién interna. De este modo, es posible estable-
cer el sentido de las actividades extraensefianza para cada
escuela.

Relacionando las actividades cotidianas con la organiza-
cién interna de las escuelas estudjadas, se construyeron tres
sentidos generales del trabajo extraensefianza: la logfstica in-
terna, la existencia material de la escuela y 1a existencia social
de la misma.

- La logistica escolar interna
En la vida escolar de las escuelas estudiadas, existian, como en

Ia mayorfa de las ‘primarias, tareas relacionadas con Ja orga-
nizacién indispensable de la actividad general: 1a guardia, las

inscripciones, la documentacién y el aseo.? Pese a su aparien-

cia insignificante, estas actividades eran Havnnmnﬁnrgnm para
el funcionamiento cotidiano.

~Ademds de-su valor logistico, la Hgvonmunﬁ mn estas mnﬂ.
vidades era convalidada por el peso que tenfan en las evalua-
ciones realizadas por los supervisores. Entre los criterios
Emsﬂco_o_gm_nm p:n E.owmcms & wcau anmng.omSHﬂgS &m

“éscuelas de la zona de estudio y s¢

“ciplina % el Edm: se _ucomm reconocer un vinculo ms.oowo _
con la ensefianza; sin embargo, los maestros las S&mu como
mnzsn_mamm extraensefianza.

.. . —..Enbca r»_u:om a uom anom noa&ma lera ﬂ:
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-La guardia aparecfa de Ewun.._ mmo» en todaslas
cada sémana8 a todos los maestros. N
dad; la guardia observaba vmﬂ:oimsamanm en cada escuela.
Mediante las guardias se controlaba la organizacién del tiempo
y los horarios de trabajo. El maestro de guardia marcaba por
medio de una campana o timbre las horas de entrada, inicio y
fin de recreo, y salida. En algunas escuelas se inclufa en las ta-
reas de guardia el cuidado de los nifios durante el recreo.?

La guardia era una presencia constitutiva de la cotidiani-
dad escolar que se cruzaba con una funcién socializadora tra-
dicionalmente asumida por la escuela primaria mexicana, la
formacién de habitos de puntualidad y disciplina. Su accién
en este sentido estaba reforzada por cada maestro y por las
comisiones de asistencia y puntualidad, presentes en la mayo-
ria de las escuelas, aunque se les otorgaba importancia dife-
rencial en cada una.

En las escuelas estudiadas, organizar las inscripciones era
ﬂmmﬁoumg;iw& del director. Los directores debfan presen-
tarse a la supervisién aproximadamente dos semanas antes
de 1a fecha de inicio de labores del ciclo escolar y, por lo gene-
ral, una semana antes de esta fecha se efectuaban las inscrip-
ciones. Sin embargo, era frecuente que se establecieran acuer-
dos internos entre el director y los maestros para atender
rotativamiente esta tarea; incluso se daba el caso de acuerdos
para que sélo asistiera el director. Este tipo de acuerdos re-
sultaba conveniente para algunos directores, ya que les per-
mitfa ganar consenso y buena disposicién entre los maestros.
Debido a la existencia de estos acuerdos en algunas escuelas, en
Qiros: Emﬂ&@m nﬁdmsOm Jos maestros se BoFms&mn por tener

8 Efi ¢l Reglamento Intertor de 1976:1977, el capftulo tefcere establece
como paite de las obligaciones para los maestros: i) cubrir las m:ﬁ&mm sema-
narias, ajustdndose alas &mﬁomnn_onnm relativas”, -

9 En reglamentos de hace varias décadas se incluia el n:ER_o de _oa nifios
durarte el recrec dentro de las obligaciones de Ia guardia. En el mencionado
Reglamento Interior de 1976-1977 ya no aparece esta actividad, aunque se
estipula por separado Ta obligacién de los maestros de inculear &mnmv::m ¥
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MAESTRA A: Se me hizo rete tarde. Me confi¢ porque yo crefa que
no iba a venir el director. Como ayer no vino... (el director habfa
estado el dfa anterior en el curso sobre el segundo grado inte-
grado). :

. MaEesTRA B: Ay, sf, yo tampoco querfa venir. En la escuela de...
. van enipezando inscripciones hasta el 2 de septiembre. Ellos s
tienen vacaciones completas, no que nosotros... -

Al rato, se acerca el director y platica con ellas sobre el frio que
hace; entre la platica una maestra le dice;-

DRECTOR: jCuil cuero! Puro plastico. . .
MaEsTRA B: No, pero sf hace mucho frio, por eso nos habia . de
. dejar ir, como en la escuela... no estdn yendo, sélo va el direc-
. .tor y van a inscribirse hasta'el 2.., : .
. DIRECTOR: No, no, no, no maestra.

MaESTRA B: Ay, maestro, usted con su buena chamarra de cuero.

" La modalidad con que se efectuaban las inscripciones de-
pendia también del ascendiente logrado por la escuela en la

5 - A - = I3 -
comunidad y de las condiciones socioeconémicas de la po-
" blacién. En las escuelas situadas en poblaciones urbanas y

semiurbanas, la escuela comunicaba las fechas oficiales de
inscripcion y los padres asistfan a inscribir a sus hijos. En
cambio en aquellas localizadas en pueblos o barrios pequefios,

donde la poblacién escolar no era abundante o era renuente a

la escuela, el plazo oficial de inscripciones se alargaba con el
propdésito de que los maestros fueran a inscribir a los nifios a
Sus casas. S ,

La obligacién reglamentaria de entregar al supérvisor la
documentacién oficial (registros de asistencia, boletas, esta-
disticas) completa y a tiempo, constitufa una de las cristaliza-

ciones del vinculo entre las escuelas y el sistema educativo -

nacional, Representaba para los maestros una cantidad con-
siderable de trabajo y un elemento a través del cual eran eva-
luados por el supervisor de zona. Pero, por otra parte, cierto
tipo de documentacién también representaba una necesidad
de organizacién de los propios maestros. Aun cuando no fuera
una exigencia institucional, es probable que los maestros tu-
vieran que llevar un control y una memoria minimos de las
asistencias y calificaciones de sus alumnos.
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En las escuelas estudiadas, el aseo se incluia entre las ta-
reas cotidianas de maestros y alumnos. Esta actividad era con-
siderable dada la falta de personal encargado de ella, contrata-
cién que se justificarfa ante Ja permanente necesidad de asear
los salones, los bafos y el patio. Excepcionalmente alguna
escuela contaba con conserje, pero aun en estos casos, su fun-
cién abarcaba el aseo de un drea (primeros afios y direccién,
fundamentalmente) y no de la escuela completa. La limpieza
de las escuelas combinaba la accién de la comisién de higiene,
cuando la habfa, y la de cada maestro con sus alumnos. El aseo
diario de los salones implicaba prever cinco o diez minutos
antes de la salida para su realizacion, o una hora aproximada-
mente cuando se lavaban y trapeaban los pisos. Pese a todo,
era notable c6mo la mayorfa de las escuelas presentaban un

aspecto limpio y ordenado. .
Organizar la logistica interna de las escuelas implicaba,

- ademas de estas funciones reglamentarias, una gran cantidad

de tareas que asumian los maestros de las escuelas cuando la
ocasién se presentaba, como atender las peticiones y necesi-
dades que planteaban cotidianamente los alumnos, cuidar los
grupos de sus colegas o realizar las funciones del director en
'sus ausencias, atender a vendedores y a visitas a la escuela. La
coordinacioén de la vida escolar recafa en casi todos los maes-
tros, o requeria su colaboracién en alguna medida.

La existencia material de la escuela

Otro de los sentidos del trabajo extraensefianza observado
sisteméticamente fue el de la biisqueda de recursos econémi-
cos para las escuelas. Estos se destinaban a la construccién o
ampliacién del edificio escolar, a su mantenimiento y a 1a ope-
racién elemental de la escuela.

La realidad financiera de las escuelas en el periodo exigia
que dentro de su organizacién se incluyeran formas de resol-
ver los gastos de operacién, mantenimiento y construccién.
En ello el trabajo extraensefianza ocupaba un sitio central
pues, junto con las cuotas de los padres de familia, constituia
una de las fuentes reales del financiamiento escolar.
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~ En las escuelas estudiadas oﬁm:.mn diversos mecanismos
orientados a conseguir recursos. A continuacién se mues-
tran las particularidades que estos mecanismos adquirfan se-
gin Jas circunstancias histéricas y sociales que circunscri-
bfan a esas escuelas.

La comisién de economia, encargada de atender la tienda
escolar, representaba la estrategia mas comiin en las escuelas
que dependian del presupuesto estatal para allegarse recursos
econdmicos. Las tiendas escolares no se registraban oficial-
mente ni tampoco debfan rendir cuentas al supervisor, de ahi
que estas escuelas pudieran disponer holgadamente de las ga-
nancias obtenidas. Hay que sefialar que generalmente éstas
eran exiguas, sobre todo en aquellas escuelas pequefias y ubi-
cadas en poblaciones pobres. :

La maestra de la comisién de economfa de una de las escue-
las, encargada de vender los dulces, platicaba sobre el destino
del dinero obtenido en las ventas que realizaba la comisi6n.

MagsTRA: Aquf las ganancias se van empleando en lo que a veces
la escuela necesita... por ejemnplo, los utensilios para el aseo, o
cuando los nifios salen a alguna prictica, a algunos encuentros
de atletismo, para los pasajes, como el afio pasado, que aqui se
llevaron a cabo los encuentros deportivos, se compré cal y
todo o que s€ necesita para el campo ¥ todo eso...

La comisién de economfa en esta escuela era asignada
solamente a las maestras. Ellas la rehuian porgue implicaba
no tener descanso a lo large de la jornada de trabajo. Sin em-
bargo, no podian negarse abiertamente a aceptarla, pues como
- parte de sus obligaciones laborales se omﬁﬁﬁmwm _m monﬁﬂm.
cién: mn _m oogﬂm_&u que el m_s.ooﬁoﬁ les »anpwm

dejar de realizar estas ventas, pues de otra manera tenfan que
pedir mayores colaboraciones a los padres, lo cual tendia a
desestabilizar la relacién con ellos. Las ganancias producidas
. por el trabajo de los maestros a través de la tienda escolar se
- usaban en el sostenimiento y en los gastos de operacién de las

_ < Q,mgo que
" implicaba esa comisién. Sin embargo, las escuelas no podfan

Uim

_escuelas. Um -ese modo, . oou_.,ﬂw.ﬁ»b as: Gﬂnﬁmm...n&m&ow_mm_
entze la escuela y los padres de familia - . -

- En algunas escuelas se buscaba- oﬁﬁﬁnuﬁ. la nwn—nnﬂm dela
comisién de economia combinando su accién con otros me-
canismos. Por ejemplo, para resolver la construccion de aulas
y de mobiliario escolar en una escuela se coordinaba el funcio-
namiento de la comision escolar de ectinbmia con la comisién
de constnicciones, integrada por padres de familia.

En las escuelas federales y de organizacién completa, por
reglamento no existfan tiendas escolares, sino cooperativas.
La Direccioén de Educacién Primaria en el estado exigia a las
escuelas federales la existencia y el registro de la cooperativa.
Si bien en general la ganancia en las cooperativas tendia a ser
mayor que la de las tiendas escolares, esto dependfa del ta-
mariio v de la ubicacién de la escuela. Ademas existian ﬂmmﬂﬁo-
ciones para destinar la ganancia a las'‘necesidades de la-es-
cuela. El Departamento de Cooperativas mantenfa el control
de las ganancias producidas por la venta de las mercancias
registradas. Las escuelas no podfan disponer del dinero de la
cooperativa sin someter los gastos que quisieran realizar a la
aprobacién de dicho departamento. Este tenfa definidos los
conceptos de gastos autorizados y no autorizados. Por ejfempio,
no se aprobaban gastos para construcciones, por lo cual éstos
generalmente provenian de los padres de familia. -

Sin embargo, las escuelas generalmente buscaban formas
de cumplir con la exigencia institucional y a la vez de obtener
dinero para cubrir algunos gastos de operacién o manteni-
miento. En una escuela federal encontramos que funciona-
ban dos cooperativas, una oficial, registrada, y otra llamada

.Hw oooﬁogﬂqm n?nm. cuyas mmbmuoumm n anmnnm,n_m: a _om mmm-

praran a los vendedores locales.

MaEestrO: No. ¢Problemas? ¢Por qué? Nosotros estamos trabajan-
do en nuestra escuela... ademas la ganancia es para la escue-
_m :oS.HOm mﬁaﬁa noo_uo-.E.sOm % n=0m no... n.:n.n. ese. mumﬂml

. Preguntamos al maestro sino tendrfa E.o_&oﬁmm.” ..
_ con la gente del pueblo por impedir m—uo los nifios les com-
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to de sonido (sehala el que est en el patio) se compré de la
cooperativa y a nosotros no nos dan un centavo...

En este caso la gente del pueblo habia financiado 1a cons-
truccién del edificio. escolar, pero era una poblacién muy
pobre y habia mostrado resistencia para aportar mds cuotas,
Para la escuela, esto representaba la merma de su principal

fuente de financiamiento. De ahf que los maestros buscaran

medios de aumentar las entradas de la cooperativa chica
compitiendo con los vendedores de la poblacién. -

Las cooperativas representaban mucho tiempo y mucho
trabajo para los maestros durante todos los dias del ciclo
escolar, aunque en ocasiones también servian de escape para
dejar un momento al grupo. En una de las escuelas federales
las maestras de la cooperativa tenian que salir a las 10:30 a re-
cibir la mercancia y regresaban a su grupo alrededor de las 12,
después de haber realizado la venta y la contabilidad del dia.
A pesar del trabajo que requerfa, los maestros generalmente
s¢ emipefiaban en conseguir dinero para la escuela, pues sabian
por experiencia que sélo asi podian conseguir objetos nece-
sdrios para su trabajo, como mapas, reglas, mobiliario y otros
objetos o hasta el aula misma. S

Las comisiones de economfa y de cooperativa constitufan
una modalidad permanente para conseguir recursos; ademds,
los maestros realizaban una variedad de actividades con este
fin, como organizar funciones de cine, teatro, titeres o magos,
En estas ocasiones, los maestros se encargaban desde la orga-
nizacion hasta la realizaci6n de la funcién (entablar contac-
tos, recoger las cuotas de los nifios y pagar). A estas activida-
des se agregaban las derivadas del cobro de cuotas solicitadas
ex profeso para construccién o ampliacién de la escuela. To-
das las labores mencionadas se llevaban a cabo durante la
jornada de trabajo, lo cual ocasionaba interrupciones o sus-
pensiones en la enseftanza.

Existfa un arreglo distinto en las escuelas pequefias y de
temprano proceso de consolidacién, como una escuela bido-
cente de la zona de estudio. En estos casos el trabajo extraen-
sefianza que normalmente asumfan los maestros era trans-
ferido a los padres, Las tareas de Jos maesiros eran distintas a
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las de la mayoria de las escuelas estudiadas, pero estaban
también en relacién directa con el estado material de la
escuela y con la politica del director para consolidarla.

Puesto que esta escuela sélo contaba con una maestra y el

director, quien también atendia grupos, no era posible armar
su organizacién interna mediante comisiones. El trabajo que
en otras escuelas, con una planta docente consolidada, era
realizado por los maestros, en este caso aparecia simple-
mente como el trabajo del director desarrollado por él mis-
mo. Sin embargo, si bien en este tipo de escuela no existia
personal para desempefiar el trabajo extraensefianza, si
existian las necesidades que lo requerfan. En este caso los
padres colaboraban y absorbian el trabajo necesario bajo la
coordinacién del director. Asf, ellos organizaban actividades
para obtener fondos, o dedicaban tiempo a satisfacer las nece-
sidades de la escuela.

En esta escuela, el aprovechamiento de los nifios, resultado
del trabajo docente, habia legitimado ante los padres tanto a
la escuela como a los maestros. El trabajo docente y el de pro-
mocién social fueron los elementos centrales para negociar
con la poblacién su apoyo a la construccién, operacién y man-
tenimiento de la escuela.

En varios sentidos, las escuelas existian gracias al trabajo
de los maestros, no s6lo porque sin él la ensefianza no serfa
posible, sino también porque su trabajo extraensefianza posi-
bilitaba conseguir los eleméntos para su existencia fisica.

La existencia social de la escuela

Para que una escuela exista, se requiere una serie de legitima-
ciones previas y posteriores a su existencia fisica, que le dan
continuidad social en la localidad. En el apartado anterior se
mostré el trabajo que realizaban los maestros para obtener
recursos materiales, los cuales provenfan basicamente de la
poblacién. Pero, para que este trabajo rindiera frutos, fue evi-
dente a partir del estudio, que las escuelas tenian que ganar
antes el reconocimiento de los padres. Dicho reconocimiento
pasaba por haber logrado su confianza en la calidad de la en-
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sefianza impartida, en el trato a los nifios, en la consideracién -
a'lag peticiones de los padrés, en la demostracién de-su consis-

tencia institucional. Sélo de ese modo se lograba que los pa-
dres mandaran a la escuela a sus hijos y que accedieran a
apoyar la construccién del edificio escolar, asf como las demas
iniciativas y necesidades de la escuela. Aun las escuelas crea-

das por iniciativa de la poblacién debian legitimarse con el -

trabajo diario de los maestros, ya que en esos casos general-
mente habfa sido un sector el que se habia interesado por la
escuela y no el total de los padres. Cada escuela debia cons-
truir una legitimidad amplia con la mayorfa de los padres,
para contar con 5u apoyo,

Por otra parte, la imprescindible relacién con la supervi-
sién de zona representaba el vinculo entre la escuela singular
y el sistema educativo. Este vinculo implicaba el cumplimien-
to de las normas institucionales y la satisfaccién de sus re-
querimientos. Las escuelas tenian que legitimarse también
ante la supervisién; esto se lograba al abarcar determinada po-
blacién escolar, alcanzar determinado porcentaje de aprove-
chamiento —medido en términos de indice de aprobacién—,
y demostrar eficiencia y dinamismo segin los parametros
establecidos.

Institucionalmente los directores ejercian la representa-
cién de la escuela en la relacién con la comunidad y con Ia su-
pervision, Sin embargo, las exigencias que implicaban estas
relaciones comprendfan necesariamente el trabajo de los
maestros. Ningiin director podfa sostener dichas relaciones sin
el trabajo de los docentes, aunque los directores y las condi-
ciones materiales de cada escuela definfan la modalidad e
intensidad de los vinculos méncioriados. Buena parte mnm c.m.
baje nua.mgmnmmam se orientaba en este sentido.

rio, a través del cumplimiento de los maestros con su labor -

docente. Contaban mucho la puntualidad y asistencia diaria
de los maestros y la certeza transmitida a los padres de que los
nifios aprendfan, especialmente a leer y a hacer cuentas. As{
. los padres iban haciéndose una idea movﬂn _m ﬁ&m de _m es-
._”n:&». :umb._&o._. tifi, mnao como’ wom J:& res’ m
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da n_o mejor calidad. A las mmo_._n_mm, oﬂmw.aeﬂm—o:nm les 3@3.
sentaban mayor o menor cantidad de poblacién escolar.

Paralelamente al trato con los maestros de sus hijos, los
padres, especialmente los miembros de la mesa directiva de
la sociedad de padres de familia, mantenfan contacto con los
directores. De hecho era ¢l director quien sostenia la relacién
con el conjunto de los padres. Los maestros se relacionaban
principalmente, y en muchos casos de manera exclusiva, nau
los padres de los nifios de su grupo.

Los padres calibraban 1a forma en que el director no:mﬂm-
raba sus opiniones y demandas. Ya sea que tuvieran injeren-
cia o no en los asuntos escolares, muchos padres observaban
y vigilaban la escuela y expresaban posiciones propias respec-
to a las necesidades que debian atenderse, que no siempre
coincidfan con las propuestas por el director. Por ejemplo, en
una escuela, el director opinaba que era necesaria una can-
cha que pudiera cumplir con los requerimientos para el volibol
y el basquetbol. El presidente de la sociedad de padres opina-
ba, en cambio, que serfa preferible reparar los sanitarios y el
lavabo y construir la barda del frente.

De la legitimidad ganada por la escuela entre la poblacién
dependia el apoyo y disposicién de los padres hacia ella. Esto
¢ondicionaba ticita ¢ explicitamente la cooperacién en dine-
o yen _.,_.mv&o para la construccién, operacién y manteni-
miento de la escuela, la compra de titiles, uniformes, material
para trabajos manuales, trajes para bailables, y muchas otras

no de €sos espacios e abrfa ¢on la celebracion de'las fies-
tas escolares, en particular las del 21 de marzo, el 10 de mayo
y las fiestas patrias. Se trataba de celebraciones tradicionalmen-
te escolares, marcados en el calendario oficial como fechas

nOdBoQOnmn_ﬁm. pero que noubo-n:mw con mnmﬁnucm ﬂ,m&_nuo.

ﬂannmﬂmmmnm. m» Enn en _m H.m_mo:wb oon&mﬁw mo Hom mogb es
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21 de marzo, ademis de ser natalicio de Benito Judrez y fies- -

ta escolar, conjugaba varias tradiciones: ese dfa, en las puertas
de las casas y esparcidos por los caminos, habia una gran can-
tidad de pétalos de flores. Este hermoso panorama evocaba,
probablemente, algtin rito nihuatl identificado con la pri-
mavera. Ademds en los barrios o pueblos de la zona estudiada,
como en muchos otros del pafs, se acostumbraba nombrar

una “reina de la primavera”, para lo cual se vendfan votos yla
coronacién se festejaba con un baile. Del dinero recaudado con

ese motivo, que era considerable, se realizaban obras tales
como un auditorio, mejoras para la iglesia, para la escuela o
para ¢l jardin de nifios. _

Los cruces de significados en algunas fechas entre la tradi--

cién escolar y la popular habifan favorecido la apropiacién de
ciertos festejos por parte de la gente de estas comunidades.
Esta apropiacién trafa como consecuencia que las fiestas
escolares mencionadas tuvieran especial significado para la
poblacién y que durante su celebracién se expresara la rela-
cién ¢on la escuela. En ocasiones afloraban conflictos, se esta-
blecian treguas y se manifestaban sanciones; en otras se re-
novaba la confianza en la escuela.

Existian otras festividades m4s particulares de cada es-
cuela -—muchas veces acordadas con los padres de familia—,
como la inauguracién de salones recién construidos o la cele-
bracién de las pifiatas. También habia celebraciones que el
calendario escolar no marcaba pero cuyo festejo era tradicio-
nal, como el 6 de enerc. Fechas como la del dia del maestro a
veces manifestaban. su calidad de termémetro de la relacién
con la comunidad: los padres de familia, en particular los de
la sociedad de padres, s6lo festejaban a los maestros cuando
consideraban que se lo merecian, _

Casi todas las fiestas implicaban algiin tipo de actividad
especial que 1os maestros debfan preparar, sobre todo las que
correspondfan a la escuela. Las actividades inclufan la pre-
paracién de regalos para el 10 de mayo, hecho que ya era cos-
tumbre. Los adornos para la escuela tampoco podian faltar y
eran frecuentes los desembolsos del maestro para la elabora-
cién de unos y otros. De las comidas generalmente se encar-
gaba la poblacién. Todos estos intercambios derivaban en
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relaciones més cercanas entre maestros y padres, de los cuales
incluso se formalizaban compadrazgos.

Asimismo, la memoria histérica sobre el papel de la escue-
la en las comunidades también era fuente mnnnﬁmmog.. mm.n
actividades y de relaciones que podian redundar en beneficio
de alguna de las partes. Un ejemplo eran las peticiones que
las personas de las comunidades hacfan a los maestros para la
elaboracién de oficios o cartas y la asesorfa en tramites diver-
sos. Estas solicitudes rememoran la época cuando en las

escuelas se encontraban practicamente las tinicas personas

con conocimiento de los procedimientos administrativos.

Por otra parte, como se ha planteado, cada nmn:.m_m mo_uunm
legitimarse ante su supervisor; que representa la instancia
inmediata superior a las escuelas en la jerarqufa administrativa
y el vinculé con &l sistema educativo nacional. Formalmente,
los supervisores han tenido facultades de evaluacién, vigilan-

‘cia técnico-administrativa y, dada la imbricacién tradicional
entre la trama administrativa y la sindical, tamoién han ejer-
cido funciones de control politico.10 _

Quizés la primera y mds elemental de las legitimaciones
exigidas por las autoridades educativas a las escuelas era la de
contar con cierto nimeroc de alumnos como minime. Durante
la época de nuestro trabajo de campo, se requerfan mn 30a3s
nifos por grupo para tener derecho a la asignacién de un
maestro (cifra establecida a partir del programa “Primaria
para todos”). Si una escuela no lograba formar grupos con 30
alumnos corria el riesgo de perder a un maestro. Esto era
especialmente critico en las escuelas pequeiias, pues los pocos
maestros que habia tenfan que trabajar con alumnos de dis-
tintos grados en un mismo grupo.

En las escuelas de la zona de estudio, situadas en pobla-
ciones pequeiias, satisfacer el ntimero minimo de alumnos
representaba una lucha constante de director y maestros para

. preservar su lugar de trabajo, lucha exigida por la supervisién

y sostenida ante la poblacién para captar y conservar a sus
alumnos. Como expresién concreta de esta lucha, muchas es-
cuelas tenfan que ampliar los periodos de inscripcion y reali-
zar inscripciones a domicilio a fin de captar el mayor niimero

t0Véase Etelvina Sandoval (1985).
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vmm:&n de mifios. Otra medida frecuente era mmﬁgzuﬁ_ los.
‘horarios y los criterios-de’ ﬁom,nn_.:m._m vélido de asistencia para’

permitir la permanencia en la escuela a 10s nifios que se ausen-
taban en los periodos de siembra o de cosecha, a los que falta-
ban sistemédticamente los viernes porque, para “rayar” el sébado,
tenfan que entregar el pedido de prendas (suéteres, gabanes)
elaboradas, o bien a las nifias que se ausentaban de la escuela
durante semanas porque sus madres habfan dado a luz. Li-
gada a estas estrategias para conservar a sus alumnos, las
escuelas debfan ademas mostrar su eficiencia tanto en la
ensefianza como en su estado fisico y su funcionamiento
administrativo, aunque frecuentemente se otorgaba mayor
peso a los dos tltimos aspectos.

Para dar idea precisa de los aspectos de la vida escolar de los
que maestros y directores debian dar cuenta a los supervisores,
es titil resumir los puntos abordados durante una reunién
de supervisores de escuelas primarias federales de la enti-
dad. Los supervisores acordaron evaluar lo siguiente: 1} el
porcentaje de asistencia de los nifios calculado a partir de Ia
comparacién entre el nimero de inscritos y el de alumnos
presentes; 2) la presentacién del edificio escolar, fundamen-
talmente en términos de limpieza; 3} el funcionamiento de la
cooperativa y del ahorro escolar asi como del dinero recaba-
do por estos conceptos; 4} el aspecto administrativo, consis-
tente en la entrega de la documentacién al corriente, tanto de
cada maestro como de la escuela. Los supervisores, en sus vi-
sitas, también recogfan las necesidades y las quejas de los
maestros, como los problemas de pagos y la necesidad de
apoyo metodolégico en determinadas dreas de enseflanza.

En lo relativo a la ensefianza, la evaluacion se registraba en

a w&.nn ﬁ_& niimero mo wumm.:amm H.mmbnmamm y de las Rmﬁcnm_ﬁm
correctas recibidas en cada grupo. Después sacaban el pro-
medio por grado, sumando los ﬁonnnunm.mnm obtenidos por
cada maestro y dividiéndolo entre el ntimero total de grupos

de ese mdmmo. m&. la ﬁn:EQ.. de mzﬁﬁﬁmoﬁm Fm ﬁon.onﬁmham de

- aprovechamiento por escuela se pres :
' porcentaje global para primero y segundc mﬁmn—Om ¥ otto wﬂﬁ

porcen taje de mvnoﬁowm.a_nuno A wm mmnrw e su visita, _cm
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los grados de tercero a sexto. El aprovechamiento al final del
afio escolar se determinaba por porcentaje de nifios aproba-
dos o reprobados en cada escuela. Cabe sefialar que la evalua-
cion del aprovechamiento no presuponia el compromiso de
los supervisores de dar asesorfa técnica a los maestros.

Como en otras zonas, los supervisores de esta regién
median la eficiencia de las escuelas en términos de su iniciati-
va y dinamismo para promover actividades civicas, artfsticas y
culturales, fundamentalmente a través de los concursos. Estos
funcionaban para mostrar y evaluar el trabajo de las escuelas
ante la poblacién y ante la supervision. La mayorfa de los con-
cursos se llevaban a cabo en el ambito zonal, pero no todos se
circunscribfan a ella, ya que llegaban a abarcar el &mbito esta-
tal y aun el nacional. La supervisién de zona orquestaba los
concursos, daba las 6rdenes para que se realizaran y evaluaba
las participaciones.

La ﬁm&n%mn&ﬁ de las escuelas en estas actividades res-
pondfa en primer lugar a la obligatoriedad institucional. En
ellas se evaluaba la capacidad de los directores para promover
a la escuela y para manejar al personal. Si bien los concursos
influfan también en Ia legitimacién hacia la comunidad, en la

‘zona de estudio era méas acentuado su significado wmmEEmao_.

hacia la supervisién.

En los resultados de la evaluacién realizada por el supervi-
sor residfa Ia posibilidad de ascenso de los directores. Aunque
la relacién personal o politica entre directores y supervisores
tenfa un peso importante en esta evaluacién, el trabajo desa-
B.oumn_o m.oa & mﬁ.nnﬂow mﬂim n_o base para mm eficiencia de la

laboral de su director, asf como sus aspiraciones y posibilida-
des de ascenso, influfan en la decisién de participat en los con-
cursos y hacer un esfuerzo por obtener premios.
En la zona de estudio hubo escuelas cuya participacién era
Hdm:mm y Emﬁgm&nm mb Fm oObnEmom w onboom.. H.mm mmg&mm
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grandes, con recursos, generalmente estaban interesadas en
tener una participacién destacada en los concursos y eran
presionadas para ello por la supervisién. Ademds sus posibili-
dades materiales ofrecian condiciones para canalizar recur-

- s0s en este sentido. En escuelas pequefias, con pocos recursos o

que se encontraban en etapas intensas de construccién, los
concursos tenfan un lugar menos preponderante.

También las escuelas pequefias tenian que participar en
algunos concursos. Aunque no obtuvieran lugares destaca-
dos, su participacién importaba para mantener la presencia y
la relacién necesaria con la supervisién a fin de no ser obstacu-
lizadas en sus gestiones. Sin embargo, habia excepciones. Una
de las escuelas estatales de la zona, por ejemplo, carecia de
recursos, y ademas el director no tenfa posibilidades de as-
censo porque no habia completado los estudios de la Normal.
Este director contaba con una relacién de amistad con el su-
pervisor, con cuya anuencia la escuela se habfa concentrado
mas en la docencia. Este conjunto de circunstancias hacfa
que esa escuela no tuviera una participacién continua en los
CONnCursos, _ _

Como antes se habia sefialado, eran 16s directores quienes
promovian, desde diferentes posiciones y posibilidades, la
relacién con la supervisién. Sin embargo, desde esta relacion
se generaba buena parte del trabajo extraensefianza de los

“ maestros. Pese al cardcter obligatorio de su participacién, el

trabajo extraensefianza destinado a los concursos tenia diver-
sas significaciones para los maestros.

Para muchos, sobre todo para aquellos que trabajaban en
escuelas donde habia muchos concursos, su preparacién y
realizacién significaba restarle tiempo a la ensefianza, pues
se efectuaban durante el horario de clases. Quejas como las

siguientes, expresadas por maestras de escuelas de la zona,

han sido frecuentes entre los maestros de primaria:

MaEsTRA: (Sabe?, lo que quita el tiempo son esos concursos fa-
.mosos... después de declamacién coral e individual viene la
cosa del concurso de todas las 4reas, va a ser en abril... primero

se va a concursar aqui en los sextos y el que gane vaala zonay
el que gane se va al estatal... Ay, pero es puro concurso aquf
(lo dice en tono de mucha molestia)... de rondas infantiles, de

i
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bailes regionales; hubo un afio que hasta de maestros hubo
concurso de danza... Yo, para mf, que habfa que evitar esos con-
cursos para que pudiéramos dedicarnos mas a los nifios...
pero hay que entrarle a todo. :

. * & %

MaESTRA: Estamos preparando los niimeros para las fiestas
patrias, todo ahorita es eso, de aqui hasta que se hagan no hay
clases porque tenemos que preparar bien el programa... Estas
dos semanas son de ensayos.

Sin embargo, los concursos también representaban una
posibilidad de promocién ante el director, asf como el esti-
mulo de pertenecer a una escuela ganadora. Significaban tam-
bién un espacio donde los conocimientos, habilidades y con-
cepciones de los maestros encontraban expresién, aun bajo
las presiones de la exigencia institucional.

MAESTRO: A mf gusta preparar buenos niimeros, pero eso se lleva
tiempo. En la escuela donde estaba, para el 10 de mayo pre-
paré el “Pregonero de Campeche”. Es una cancién, pero yo la
hice dramatizada. Por ejemplo, la cancién habla de un pana-
dero, entonces yo vesti de panadero a un nifiito, asi, todo lleno
de harina, con su canasta. £l salfa cuando en la cancién {se]
menciona al panadero... A mi me gusta el teatro, la poesfa
coral. Y ensayando desde enero si se puede presentar un buen
ntimero para el 10 de mayo. También he presentado representa-
ciones teatrales. Pero aqui no, no hay tiempo... pues apenas
cu4ndo nos dijeron de las fiestas. Para que una cosa salga bien
hay que ensayarla muchas veces.

Era frecuente enconirar entre los maestros manifesta-
ciones de gusto y de compromiso profesional hacia el desem-
pefio de ciertas tareas extraensefianza, aungue representaran
una carga de trabajo extra, sobre todo tratdndose de activi-
dades vinculadas estrechamente con la transmisién de tradi-

" ciones y habilidades especiales, como en los casos de la pre-

paraci6n de bailables, la costura, el tejido y la educacién fisica.
Ante este tipo de actividades parecfa diluirse el carécter de
carga extra del trabajo extraensefianza y pasaban a predomi-
nar la intencién pedagégica y la identificacién con activi-
dades formativas tradicionales en primaria.
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.. Elmaestrodela nonuwmmmﬁmm.mm:om&aw mm.mnw.mm, Eﬁa_a_mm .
- escuielas preparaba‘a unos nifios para un-torneo deportivo. La -

preparacion inclufa a niifies de grupos distintos al suyo. Con
motivo del torneo, él expresaba su posicién en torno ala en-
sefianza de la educacién fisica. :

MAESTRO: 8, pero aparte en el programa esté la clase de educa-

cién fisica... todos la deberfan tener, pero algunos consideran
que es pérdida de tiempo, pero pues yo digo gue si uno los mo-
tiva en el deporte puede ser que saliendo de la secundaria les
interese entrar en la escuela de educacion fisica... asf ya pue-
den hacer su examen, ;verdad? .

Los concursos y las fiestas representaban diversos tipos de
presiones para los maestros, desde la participacién obligato-
ria hasta la obtencién de los recursos necesarios. En la vis-
pera de un concurso interescolar, organizado como elimina-
toria para posteriormente participar en ¢l &mbito zonal, los

_maestros llevaban a sus alumnos concursantes a hacer presen-
taciones a otros salones, a manera de preparacién. La maes-
tra de un grupo integrado llevé a uno de sus alumnos al grupo
de sexto y le pidié que dijera ante el grupo la recitacién con la
cual concursarfa. Los nifios de sexto aplaudieron, tratando de
anirar a su compaiiero, pero esto aumentaba el nerviosismo
del nifio. Al ver su indecisién la maestra de sexto le ofrecié
_cinco pesos si recitaba, los demds nifios también le rogaron.
Finalmente el nific dijo que no y sali6 del salén. La maestra del
grupo integrado le dijo a la de sexto, refiriéndose a la huida

del nifio: “Es el E:no u\. lo m.ﬂo&m hacer mejor que todos... y lue-

mo F aoggnamoau mo_unm _Om EmomROw &a _m Nonm % estu-

.dio recafa gran cantidad de programas y campafias promovi-
das por diversas secretarfas de Estado. Estas consideraban a
los maestros idéneos para esas tareas por la relacién que tenfan

- Hmm E»m_._&ﬁﬁwm.__nmﬁu»nmmﬁmmmwg
- betizdcion, reforestacion, ahorro de en

_ mcbn_n Hm a&m

Bmﬂm tenfa como mcunan moﬂmw mzun._mﬁabﬁmw promover el
- con la poblacién'y ‘borque su par icipacién mwmmm los. nomSm : i

: .m—..gao
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: a eléctrica, sensibili-
zaci6n hacia diferentes aspectos de la vida social, salud, higiene
¥ la colecta nacional para pagar la deuda externa. Resultaba
frecuente que la realizaci6n de las campafias se intentara im-
poner, incluyéndola como parte del programa oficial de trabajo
de los maestros. Asi, la campaia de reforestacién se sumaba a
una unidad o semana “del 4rbol”, adicional al programa de cada
grado. Otras campaiias iniplicaban tareas y horas adicionales
a las jornadas de trabajo. Los maestros se resistfan a desem-
pefiar estos trabajos por la carga externa que implicaban y por-
que, en general, no recibian Hmﬂbcbmnmoab m_m:um por esas
labores.

A diferencia de los concursos, las campafias provenfan mas
del vinculo interinstitucional entre las secretarias que de Ia
estructuracion y los objetivos internos del sistema educativo.
Tal vez por eso, ante la frecuencia de estos trabajos extrasy
ante el descontento que ello generaba entre los maestros, los
supervisores y las autoridades superiores del sistema educati-
vo protestaban cuando los representantes de otras secretarfas
solicitaban la cooperacién de los maestros.

Las campaifias tenfan otra diferencia significativa respecto
a los concursos: no representaban posibilidades de ascenso o
promocién laboral. No tenfan la propiedad de permitir que los
maestros se destacaran a través de ellas. En un sentido lato,
representan simplemente una carga extra en el trabajo.

En algunos casos, las campafias representaban una via im-
portante de relacién con la comunidad, sobre todo en escuelas

-que recién se iniciaban en una poblacién, o para las escuelas en
n con la no_ﬁﬁsamm Samm un _nm.ﬁ. prepon-

maestros rurales, el servicio a la comunidad, apropiacién ﬁu..
butaria de la época posrevolucionaria, cuando la escuela- pri-

‘tarid: Engstos casos, las campanas répreséntaban el ejercicio -
mm una mwnoﬁ_moau todavfa con mucho arraigo entre algunos
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REFLEXIONES EN TORNO AL TRABAJO EXTRAENSENANZA

Del analisis presentado puede desprenderse que el trabajo
extraensefianza desempefia un papel muy importante en la
construccion social de las escuelas. A través de él pasan tanto
la legitimacién de la escuela ante la comunidad y las autorida-

des educativas como la concrecién de su existencia.

© Sin embargo, es necesario subrayar una propiedad funda-
mental del trabajo extraensefanza: su relacién profunda con
las condiciones materiales de cada escuela. A esta relacién se
deben la heterogeneidad de actividades que constituyen el
trabajo extraensefianza. Con base en este sefialamiento, cabe
plantear que el tipo de actividades que he descrito, asf como
los sentidos que adquirfan, tienen una estrecha relacion con
las condiciones objetivas prevalecientes en Ia zona de estudio
durante el periodo en que se hizo el trabajo de campo. Aun-
que tales condiciones, o aun otras m4s precarias, predominan
en buena parte del territorio rural nacional y persisten a

pesar de reiterados intentos de modernizacién, resulta ttil -

insistir en la historicidad del trabajo extraensefianza, pues
esta perspectiva permite la apertura para abordarlo en condi-
ciones materiales diferentes y, por tanto, bajo formas y pesos
diferentes, como es el caso de las escuelas urbanas del Dis-
trito Federal y las grandes ciudades del paifs.

Un aspecto del trabajo extraensefianza sobre el cual es ne-
cesario reflexionar es su relacién con el trabajo educativo,
¢Cudl es Ia necesidad real del sinntimero de tareas adicionales
ala funcién de ensefiar que asumen los maestros? Conside-
ramos que la labor educativa requiere tareas complementa-

rias més all4 de Ja transmisién de conocimiento, Sin embar-

g0, la magnitud, la frecuencia y el sentido de las actividades
extraensefianza existentes podrian modificarse sustancial-
mente si se cambiaran las condiciones institucionales, de
manera especial en lo referente al financiamiento yalaes-
tructura de poder. Modificar las condiciones materiales de las
escuelas en el sentido sefialado abrirfa la posibilidad de po-

umnooaovioiamm.__womumo_ trabajo escolar la formacién de
los nifios. .

V. LAS FORMAS DEL CONOCIMIENTO
EN EL AULA!

VERONICA muiﬁum
. Programa Interdisciplinario de Investigacién
Educativa, Santiago de Chile.

Los OOZQ.U—EZ.HOm ESCOLARES Y SU EXISTENCIA SOCIAL

' Uno de los elementos m4s importantes de la cotidianidad

escolar es el conocimiento que allf se transmite. Wmﬂn oobwwu_
cimiento se constituye, por un lado, por el uso de Omw M”Mmm.
mas y libros escolares y, por otro, por el conjunto —wom_ca_..om
neo de pricticas que realizan tanto n_Oonu.”om como Jumn F“
en donde adquieren noauoﬁ.mo_omy mmwnom.m_o?.ﬁo_. Mam P mmm
palabra “dictado” o “examen”, o bien los silencios o las mira
ién o reprobacién.
de MW“M_H..MQEQ Wommmﬁmna no son lo que pueden WanMnMM
al observador casual ya que, al tomar cuerpo o om..:onw arse en
el espacio privilegiado del aula, se traman con e anﬂmﬁ.o...Om
relaciones entre ¢l maestro y los alumnos. Sen om_ os ._o.nm-
quienes en el microcosmos escolar los mm.cgoummg nao?.;o
truyen, los median, los restituyen o los olvidan. H_o m”w o
pretende abordar ese ﬁmnnoncmnﬂmmn_nw mm. MMM_%_M MM mm_uoﬂﬂ o
inalcanzable complejidad. Exp. i
MMWM”MM MWmonm_umw ciertas dimensiones E@&E:.u un _MH-MM”.H
analégico que dé cuenta de las formas del oo:oo_s..hmﬂu. M cons-
truidas por sujetos particulares y concretos que ahf v
i ués se van. .

ﬂnﬂ%%oﬂm.ﬂwwmaom académicos son presentados en la o.m%:omw
generalmente con carécter de verdaderos; en este senti .w_.w o

puede decir que transmiten visiones de mundo “autoriza

i tesis de maestria,
i iginal de este texto forma parte de mi tesis .
ai_mw%wﬁw_mwmnm%win:. en el Departamento de Investigaciones Educa

tivas (Edwards, 1985).
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(con autoridad),2 que son el espacio en el cual los sujetos le-

van'a cabo sus apropiaciones, ya sea aceptando, rechazando

o construyendo conocimientos. La importancia de la relacién
de los sujetos con los contenidos escolares reside,- justamente,
en que €stos son presentados como los “verdaderos” cono-

cimientos, implicando una cierta autoridad por medio de la- ..
cual, a la vez, se define implicitamente lo que no es conoci-

miento vélido. La fuerza de la legitimidad de los contenidos
académicos transmitidos dificulta por igual a maestros y
alumnos la identificacién como conocimiento vélido de sus
propios conocimientos, que estdn presentes también en el aula.
Los contenidos académicos definen los lfmites de lo vilida-
mente cognoscible a partir de la experiencia escolar (Rockwell
y Gélvez, 1982) y en esa medida definen “autorizadamente” lo
que es el mundo para el sujeto. _

Se pueden considerar los conocimientos que se transmiten
en la ensefianza bésica una proposicién de la cultura en el
lenguaje y en los comportamientos y a través de ellos; ésta
se encuentra tanto en lo que se dice y se hace como en lo que se
calla y se niega. Esta propuesta cultural no se transmite siem-
pre, ni en todas las escuelas ni en todas las aulas, de la misma
manera, por mas que el programa escolar sea uno. Ello es asi
porque el lugar.en el que el conocimiento se transforma en una
particular explicacién de la realidad es el sujeto. Esta concre-
¢ién, por tanto, no es estable, homogénea ni univoca para
toda situacién social. _ _ : _

Los contenidos académicos son un particular modo de
existencia social del conocimiento. La escuela es el espacio
especifico donde este conocimiento es reconstruido y defi-
‘nido. Intentaremos, justamente, defiair el coriocirniento esco-

(Rockwell, 1982b, p. 297). Por tanto; no abordaremos su exis-
tencia subjetiva en términos individuales.

2 Otros estudios sobre la dimensién social del conocimiento escolar que

. abordan este aspecto son: Young (comnp.). (1971); Any (1981}, Tadeu da

mo construceién social, es decir, como ‘0.el de la“le

tainibi

conocimientos que la escuela intenta transmitir” del conocimiento en formas distintas le da significaciones
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- Los conocimientos escelares 4 existencia social
concreta a través de una serie de miedi . En primer Ju
Som un recorte y ordenamiento particular de la realidad, fruto
de varias mediaciones inistitucionales que se llevan a cabo
mediante una serie de decisiones y discriminaciones, a partir
de un conjunto especifico de conocimientos pretendidamente
cientfficos, que la escuela debe transmitir. Estas decisiones
instituyen una definicién del conocimiento legitimo. Ademas
cada maestro, por medio de una determinada l6gica de interac-
cién, presenta el conocimiento de un mado singular. E] aula
misma es una instancia de definicién del conocimiento; ade-
mds de ser el espacio concreto donde ocurre la sintesis particu-
lar de las mediaciones de las formas de conocimiento, pres-
cribe en su disefio las posibilidades y limitaciones de las
relaciones con el conocimiento, _

1A FORMA ES CONTENIDO

~ En su existencia material, e} conocimiento que se transmite

enla enseanza tiene una forma determinada que se va arman-
do en la presentacién del conocimiento. El contenido no és
independiente de la forma en la cual es presentado. La forma
tiene significados que se agregan al contenido transmitido,
produciéndose una sfintesis, un nuevo contenido. La secuen-
cia y el orden de los contenidos, el rito del dato, el control de
la transmision, la demanda de respuesta textual, la posicién
fisica requerida para responder, no son sélo formas vacfas,
sino que son en sf mismas un mensaje que alteray resignifi--

ca, como veremos, contenidos, comio el de :mbmnmﬂ_o..&_w tivo”

sontenido enel contéxre lar, | tacién -

distintas y lo altera como tal, La forma nlm_.ﬂnm se presentan
temas como “la férmula del volumen” afecta su significado.
Ademas tiene consecuencias para el grado de apropiacién

posible del conocimiento para 16s sujetos. -

— omnoanmﬂn_Ommommmgnomﬁaoﬁﬁnwn en los ﬂaomwmﬂmm ..
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no se transmiten inalterados en cada salén. Al ser transmiti-
dos son reelaboradlos a partir de la historia de los maestros y
n_...w su intencién de hacerlos accesibles a los alumnos. Tam-
bién son reelaborados por los alumnos a partir de sus histo-
Ias y sus intentos por aprender la leccién. De esto resulta
que, 2l contrario de lo que comtinmente se sapone, en las es-
cuelas se dan varias formas de conocimiento, algunas de las

. cuales hemos intentado describir.

'FORMAS DEL CONOCIMIENTO EN LA ENSERNANZA

Uso el concepto forma de conocimiento para describir la exis-
tencia moB& y material del conocimiento en la escuela. A través
de él, no intento abstraer el contenido de la clase de la forma de
obmomm.bwm, ni de la relacién maestro-alumno, sino describir
estas dimensiones en su interrelacién, es decir, como ocurre
al ser presentados los conocimientos en clase. _

La légica del contenido? influye de manera central en la
mon..b..m de conocimiento. Entiendo por ella los presupuestos
n_u_nwnon.»oammog desde los cuales dicho conocimiento ha sido
mogw__nwac. Algunos de los que hemos reconstruido en esta
descripcién, son: a) el nivel de abstraccién o de relacién con
lo concreto; b} ¢l grado de formalizacién del conocimiento:
¢} la pretensién de verdad y de cientificidad implicita en _mm,

formas de transmisién, y d} la estructura y delimitacién del

conocimiento.
~ La légica de la interaccién es otra dimensién importante

de la forma de conocimiento. Entiendo por ella el sentido en -

que se objetiva el conocimiento en el conjunto de modos en
que alumnos y maestros se dirigen unos a otros, y que incluye
tanto el discurso explicito como el implicito.4 Frecuentemen-
te, dicha l6gica se cristaliza en el momento en que ¢l maestro
interroga a los alumnos a propésito de alguna leccién. En ella

_. 3Las categorias ..Ewmmm del contenido” y “logi i
atege : ¥ “16gica de la interaccién” fuero
merubn_mm :.:ns._agﬁ por m.nonws\n: ¥ Gélvez (1982), aunque en este mb.\.:mmm
WMMMME% de manera distinta.
autores, como Philip Jackso. ] i i
curso implfcito como ..nzanEwE ooc_uw..m._oomv. fian conceptualizado el dis-
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el uso de las preguntas y el tipo de respuestas que se validan o
no, van revelando aspectos importantes de lo que allf se estd
definiendo como conocimiento. Dicha interaccién esta con-
formada por las historias de los maestros y alumnos frente‘al
conocimiento y, por tanto, también estructura la forma de co-
nocimiento. o o
Mas especificamente, lo que se pone en juego en Ia interac-

ci6n de maestros y alumnos es una determinada légica de la
ensefianza y de la participacién formal de los alumnos. Esta
constituye el contenido implicito que se va transmitiendo a lo
largo de la leccién y que les da un sentido particular a los di-
versos contenidos especificos que la leccién incluye. A través
de su participacién, los alumnos objetivan su comprensién de.
lo que es “conocer” o “aprender” y aportan contenidos especi-
ficos a la clase. Estas definiciones forman parte de la dindmi-
ca en la cual se concretan la presentacién y la apropiacién del
conocimiento. _ :

. En este capftulo, considero al maestro un sujeto que media
entre los alumnos y el conocimiento, en dos sentidos: por un
lado, el maestro hace una reelaboracién particular del con-
tenido que presenta a los alumnos; por otro, “representa” la
autoridad de los conocimientos escolares. He sefialado que
no se puede hablar de “el conocimiento escolar”, ya que en la
escuela se presentan varias formas de conocimiento al mismo
tiempo. Del mismo modo, es importante sefialar que un mis-
mo maestro transmite frecuentemente distintas formas de
conocimiento, es decir, no se¢ puede identificar formas de co-
nocimiento con tipos de maestros. :

- A partir de una serie de clases impartidas en dos grupos de
una escuela primaria de zona marginada de la ciudad de Mé-
xico,5 he construido como categorfas analiticas tres formas
de conocimiento en la escuela. Estas son la forma de conoci-
miento tépico, la forma de conocimiento como operacién y la
‘forma de conocimiento situacicnal..

5 Para realizar esta investigacién se eligi6 como referente empirico un
grupo de sexto grado en una escuela primaria oficial y un grupo del Pro-
grama de Primaria Intensiva (9-14) de la Secretarfa de Educacién Publica.
Este programa, dirigido a nifos desertores, funcionaba en la misma escuela
y su disefto respondfa a una concepcién pedagégica innovadora y a una orga-
nizacién por niveles en lugar de grados. :



150 LAS FORMAS DEL CONOGIMIENTO EN EL AULA
. _nnsoﬁ__. _.Emmﬁo &hmno.__ _
m: el andlisis % las nwwmnm &wﬂﬁmﬁ en primer lugar una mow.

ma de conocimiento que est4 orientada hacia la identifica-
cién “tépica” de la realidad. Lo he llamado tépico intentando

sefialar con ello, de manera analégica, la ubicacién en un'es-

pacio (topos) como el eje en torno al cual se estructura el con-
tenido. Esta presentacién produce una configuracién del
contenido cuyos elementos son datos que tienen sélo una
relacién de contigiiidad y que se presentan mediante términos
m4és que mediante conceptos. Se trata siempre de datos que
no admiten ambigiiedades Y que pueden ser _._o_.:g.m&.um con
precisién.

En esta presentacién del conocimiento, el énfasis esta
puesto mas en nombrar correctamente el término aislado que
en utilizar el conocimiento. Se subraya la ubicacién del con-
tenido en determinado orden y secuencia, donde el orden se
circunscribe exclusivamente en una relacién de contigiiidad
entre los elementos. Las respuestas —dado ¢l control de la
transmisién— son dnicas, textuales. Esta forma de ‘conoci-
miento enmarca respuestas precisas, puesto que representa a
la realidad conformada por elementos abstractos con una
ubicacién fija. El nombrar correctamente términos én refe-
rencia a un cierto lugar, orden y secuencia constituye un “rito
del dato” en el cual esta forma de conocimiento se concreta. |

En esta forma de conocimiento, las explicitaciones de la
elaboracién hecha por los alumnos quedan excluidas, es decir,

. se niega en los hechos dicha elaboracién. El conocimiento se
presenta como un status en s{ mismo y no como significante
con nnmunmbﬁ mmm ooum_monmno. se ﬁ_.nmanﬁm omd.mao u\ mo@g

serlo. Estos elementos se articulan configurando una forma
de conocimiento en que lo central es el ordenamiento del con-
tenido en un cierto “espacio”, en el cual, con la reconstruccién
de ese ordenamiento, se transmite la :dmmm: del todo pﬁm
supuestamente es & oEnS n_o 35099658 : :

vmnynﬁmzmma de que- ademds se presenta como ‘Eamiliar sin
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-En los siguientes ejemiplos, 35»& e clases dein. mEﬂo :
_n_m sexto grado, se muestra la- nqmumﬂﬁ ﬁ de esta forma de
conocimiento, - g

El aparato digestivo (ciencias naturales,
sexto grado, primaria)

El tema se presenta, en primer lugar, mediante un material
gréifico: el dibujo del aparato digestivo en un cartel grande
y de colores. Cada una de sus partes es identificada con un
nombre cientifico, es decir, no conocido o poco conocido en el
lenguaje cotidiano. El dibujo permite la ubicacién en el espa-
cio de las partes que se van nombrando. En segundo lugar, se
lee informacién sobre el aparato digestivo de una enciclope-
dia para maestros. Esta es lefda textualmente por el maestro
¥ luego por una alumna. El texto va nombrando las partes
del aparato digestivo en la secuencia determinada por el pa-
so del bolo alimenticio por dicho aparato. La informacién
transmitida se atiene estrictamente al texto. No es modificada
ni ampliada. Se asume que la informacién es verdadera y nEn

. acota todo el saber sobre “aparato @_mmmuco

La interaccién que sigue se aprecia ‘en MOm mamEmbnmm mnmm.
menios:

G:m&ﬁg_nnmn_nownohmwumogmn&nmo_ua&SEw.Ozmumo
termina, mbnn..inun el maestro. _

MaESTRO: A mu.wﬁnnm rasgos, quién me quiere dar el resumen de esto.
Agnﬂﬂﬂ {a primera parte del mﬂ»nm_..o &mmm:é en & cartel.) A
-ver, Ewmn&w. B.Euﬁwm .

Qi dies? Amomm_w
"da. Este comenta algo que no se escuic
retoma la respuesta del nifio.) :
MaEsTRO: Es el drgano que une al ﬂan.mmo conel em@mwmo.: nOzm
- recibe en el estémago el bolo alimenticio? A ver, Ana H.Ewm.

ANna Lursa: (No responde.) -

MagsTro: El jugo géstrico. ¢Por medio de- epm estd noB:Enwno al
. Enﬂﬂﬁo ﬁ_&mwa_o con el nman_smo..,

v_au La Emomw.m
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ALUMNOS (varias voces):... El pfloro.
MarsTRO: ¢Cudl es la segunda parte del intestino delgado,
Beatriz? R :
= BEATRIZ (demorando su respuesta): Intestino grueso {vacilante).
- MAESTRO (molesto): jQué te pasa, Beatriz! Si estamos hablando de
i Intestino delgado, no podemos decir grueso. :

Contintia asf la clase. Al terminar la interrogacién el maestro pide

que apunten el resumen. Mientras trabajan, los nifios miran a su

alrededor, platican entre ellos, apoyan la cabeza en la mesa. Se
- paran, caminan por el salén. Aumenta el ruido.

Hacia el final de la clase el maestro dicta a los nifios un
resumen de la informacién leida en la enciclopedia. Asf se
asegura de transmitir a todos los nifios la informacién correcta
y completa por escrito, es decir, en “forma duraders”. Luego,
para reforzar, repite el resumen en forma oral y sefiala las
partes en el dibujo. _ _ _

En esta forma de conocimiento lo que destaca es la ubi-
cacién “espacial” de partes que tienen un nombre especifico:
piloro, eséfago, jugo gastrico, La apropiacién del conocimien-
to consiste entonces en poder recordar y nombrar las partes

. en un orden determinado. Las preguntas no admiten la expli-

citacién de las elaboraciones personales que los alumnos
pueden estar haciendo. Para responder, no se requiere hacer
relaciones ni aplicar conocimientos, sino recordar y nombrar
términos en cierto orden. Los términos que se dicen dan cuen-
ta de un aparato del organismo humano, pero en su esque-
matizaci6n se pierde de vista dicha ligazén y aparece como
un ordenamiento de “lugares”.

En algunos momentos el maestro hace referencias al fun-
cionamiento del aparato digestivo, por ejemplo. “¢Qué recibe el
bolo alimenticio en el estémago?” “El jugo géstrico”. En este
caso, implicitamente se refiere a una funcién que tendria que
cumplir el jugo géstrico en el bolo alimenticio. La mayor parte
de la informacién de la clase se refiere, sin embargo, a la ubi-
cacibn de las partes: “;Qué une el estémago con el eséfago?”...
“El cardies”; “;Por medio de qué estd comunicado el intestino
delgado con el estémago?”... “El pfloro”. En este sentido, es un
ejemplo particularmente claro del conocimiento tépico.
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Narrativa o descriptiva (espafiol, sexto grado, primaria)

En esta clase de espaiiol, el maestro hace un ejercicio o-.&.m.o
lectura del texto “Asi era Morelos”, que se encuentra en el Li-
bro de lectura del 4rea de espaiiol. Finalizada la lectura, el
maestro inicia una serie de preguntas, en la que los E.a..um de-
ben aplicar la definicién de textos narrativos y descriptivos a
dos lecturas del libro de texto. -
Cuando el maestro pregunta si recuerdan la definicién de
lectura narrativa y descriptiva, los alumnos aparentemente no
dan una respuesta. No obstante, €l contintia la clase en el su-
puesto de que los nifios conocen la definicién, ya que Hm._ habfa
ensefiado anteriormente. Los siguientes extractos dan idea de
la interaccidn. . : :

El maestro pide a varios alumnos que lean de pie, en voz alta, la
leccién “Asf era Morelos”, interrumpiendo a media frase la lec-
tura de uno para que contintie otro. Cuando terminan, el maestro

comienza a hablar.

_ MAESTRO: En anteriores ocasiones hemos comentado que existen

. dos tipos de Jecturas, ;quién se acuerda?

(Respuestas inaudibles de varios nifios.) .

MAESTRO: Narrativa y descriptiva (los escribe en el pizarrén). Por
ejemplo, si yo digo: Maricela, ti eres bella como una estrella,
¢qué tipo de frase es? . o

(Algunos nifios gritan “descriptiva” y otros “narrativa 2

MaesTRO (sefialando en el pizarrén): Descriptiva,

.1 : . -

MAaESTRO: ¢Qué idea te surge, Cecilia, cuando digo narrativa, qué
idea te salta a la mente? S :

CEcILIA: {No responde.} . ,

MaESTRO: (Han escuchado cémo transmiten un partido de futbol?
¢Por qué nos damos cuenta de lo que est4 sucediendo?

Luis: Por los narradores.

L1, |

MAESTRO: ¢Qué entiendes por descripcién, Juan José?

Juan Josk: (Responde algo que no se escucha.)

MaEgsTRO: Entonces qué tipo de lectura era “Asi era Morelos”... A

ver, piensen antes de responder. L
(Los nifios no responden, se produce un momento de silencio.)



G.«._ F?w mogm Um.ﬁ. OOZQOHEHNZHO m.z mﬁ __Pd;

. _...§o Quien oﬁEw qué es narrativa lévante la mano (alguncs

levantan {a mano): ;Por qué crees que nw.:mnﬁ?m Alberta?-
ALBERTO (En voz muy baja): Narrativa.
MaEsTro: Claro que es una lectura Eﬂﬁcﬁ porque esté narrando,
[..]
MAESTRO: m&oB en la pagina 52. Otra lectura, a ver, Palricia w&.ou
(La nifia se levanta para leer.) .
MaEsTRO (interrumpiendo después de un rato): A ver, Ana Luisa. -
(La nifia se levanta y retoma la lectura desde donde mm dejé su
compafiera.)
MaEsTrO (interrumpiendo): Esta lectura, sde qué tipo es?
ALUMNOS {a coro): jDescriptival

El maestro interroga; sin embargo, las respuestas de los
nifios no parecen ser importantes para la 16gica de la ense-
fianza que aquf se objetiva. Las respuestas generalmente las

~da el maestro, sin tener en cuenta si los me.E.,Ow estan res-
pondiendo o no.

Luis da la Gnica respuesta clara que se obtiene de un alum-
no en la primera parte de esta sesién, recuiriendo al conoci-
miento que tiene a partir de su experiencia no escolar y uti-
lizdndola en el desarrollo de la leccidon. Aparentemente, el
maestro no registra ni reacciona ante la respuesta de Luis. El
maestro, dando la respuesta de Alberto por escuchada y por
otro'lado tal vez apoyandose en la pista que le dio Luis (“Por
los narradores”), dice: “Claro que es una leéctura narrativa
porque esté narrando”. Esta es la tinica definicién que se ex-
plicita durante esta ctlase y que el maéstro démanda para su
aplicacién. Como vemos, es tautoldgica, pues no agrega ningtin
conocimiento. nou esta intervencién se da Uon Emuonﬁwm la

en las preguntas que el maestro les hace, en las respuestas
que él mismo da a lag preguntas, cuando toma o no en cuenta
las respuestas de los alumnos. Por medio Qn todo ouo, les va
dando sefiales sobre la respuesta correcta. -

plina de que se trate (ciencias sociales, ciencias naturales,

E.om:bﬁmm y ﬂomﬁmmmﬂmm Es decir, el oOonEHmb”o se mx_unomm

Esta moﬂum de conocimiento-se Enbﬁmnq aﬁ _m wﬁnaom de: ucm.
ocmumo mm_:.:n_m una nueva lectura mﬁ ww _u»mﬁm mm 2 B:mm_ _ :
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de la lectura el maestro _ﬂ._nnmgn:_ _ 4 preguntar: ..Mmﬁ
lectura, ¢de qué tipo es?” Ahora-las nifios inrhediatamente res-
ponden a coro: “iDescriptival” Los nifios aparentemente han
aprendido la leccidn, es decir, a seguir las pistas del maestro,
aun cuando no se haya explicitado la definicién de “descriptiva”
ni por los alumneos ni por el maestro. Los nifios no dudan sobre
la respuesta correcta, ya que habiendo dos posibilidades, si la
primera fue narrativa, la ségunda con seguridad serd descripti-
va. Cada término tiene un lugar. En este sentido se considera
esta clase un ejemplo de la forma tépica de conocimiento.

En las formas de conocimiento, el tema, contenido o disci-

T L
T . .

espaifiol) no es tan definitivo como el modo de estructurar el
conocimiento. La forma de conocimiento que he llamado t6-
pico se estructura como un ordenamiento abstracto de “luga-
res”, en donde el contenido mismo (de la lectura, del aparato
digestivo, eic.) pierde sentido en funcién de la forma. Se pre-
senta en este tipo de conocimiento la paradoja de que, con la
pretension de dar cuenta del todo o de acotar todo el saber
sobre un tema, se fragmenta la realidad. De ella se da cuenta
empleando términos con relaciones de contigitidad en un
“espacio” en el cual se ubican los elementos del todo.

Conocimiento como operacicn i

En las remotas paginas de cierta enciclopedia

china que se titula Emporio celestial de cono-

cimientos benédvolos estd escrito que los animales

. sedividen en a) pertenecientes al Emperador, b)
B na_uw_mmammom ¢} mBm dos, d} le vouom. &.

ados con un pin

«cel tinfsimo de pelo: de .camello, ) etcétera, nr)

" que acaban de romper el ._mﬁdu E. que de Mo._om
parecen moscas. . .

JorGE Luts BORGES, Ofras 3&:&5@3&
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pios epistemolégicos distintos a los del conocimiento topico, el
nivel de relaci6n entre los elementos es mas complejo. Desde
ese punto de vista, merece ser tratado aparte. Ademis, es la
forma de conocimiento que encontramos con mayor frecuen-
cia en este estudio y es presentada en muchos casos como
intento de superacién de la anterior forma de conocimiento.
Esta forma de conocimiento se estructura como una orien-

‘tacién hacia la operacion con el conocimiento. 6 Se tratade la

operacion en el interior de un sistema de conocimiento. Hay
muchos ejemplos: usar las operaciones matemnéticas en el inte-
rior del sistema nimérico; emplear la definicisn de las pala-
bras homéfonas para clasificarlas en el universo de las pa-
labras; usar las palabras clave para discriminar los objetos en
el interior de la sintaxis de lag oraciones; usar la fé6rmula del
volumen en el interior del universo de los cuerpos geométricos.

Esta forma de conocimiento se presenta preferentemente
como la aplicacién de un conocimiento general altamente for-
malizado a casos especificos. Basado en una légica deductiva,
el eje’estructurante de su razonamiento es: conocidas cjertas
caracterfsticas generales, éstas se pueden aplicar a situaciones
especificas para obtener un producto (de conocimiento). Los
conocimientos m4s generales, como férmulas, definiciones,
preguntas clave, seé presentan como aquello que es garantia
del buen pensar; es decir, se presupone de buena fe, que, por
ejemplo, al aplicar cierta definicién efectivamente se discrimi-
nan las palabras homéfonas del conjunto,

En la ensefianza, e} énfasis est4 puesto en la aprehensién
de Ia forma, de la estructura abstracta, independientemen-
te del contenido. Kl conocimiento, entonces, se presenta como
un conjunto de mecanismos e instrumentos que permiten
pensar. En funcién de este objetivo dicha forma de conoci-
miento se introduce como esencialmente opuesta a la memo-
rizaci6n; conocer resulta ser el correcto uso de mecanismos e
instrumentos. El acento en la replicabilidad de las formas ge-
nerales en casos especificos redunda, por ejemplo, en las reite-
radas ejercitaciones a que son sometidos los alumnos.

4 No se usa el término operacién, en este contexto, con el sentido que
adquiere en la radicion psicogénetica, referido al nivel operatorio, ni en el
sentido de la pedagogia operatoria, : :
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La operacidn con el conocimiento se apoya en la utiliza-
¢cién de un lenguaje cientifico y técnico, con el cual, por un
lado, se legitima su validez y, por otro, se representa un .mﬂ_n&o
de formalizaci6n del conocimiento que permite el ahorro de
razonamientos por una aplicacidn eficiente y rapida. Por esta
busqueda de eficiencia que se pretende establecer entre los
elementos del conocimiento, generalmente al ensefar no se
explican las relaciones entre las partes de una férmula.

Analizaremos esta forma de conocimiento en dos clases:

- una de espaiiol de sexto de primaria y una de geometria del

Programa de Primaria Intensiva (véase nota 3).

¢Qué y para quién? (espariol, sexto grado de primaria)

En esta clase, la operacién con el conocimiento para obtener
un resultado es muy clara y esquemética. Aunque es de es-
paiiol, presenta un tipo de razonamiento maEm_.m,E.o al que se
utiliza en los algoritmos de las operaciones aritméticas.

El maestro comienza a repasar un tema del libro de espafiol ya
visto en clases anteriores.

MaEsTRO: (Cémo podemos identificar el objeto directo, Victor?

VicTor: Anteponiendo la palabra “qué”.

MAESTRO: Dame un ejemplo, Héctor.

HECTOR: El sefior compré un carro. ¢Qué compré? Un carro. .

MAESTRO: Le anteponemos la palabra “qué” e inmediatamente sa-
bemos la respuesta. (C6mo se llama la respuesta? .

(Los alumnos no responden, hay un momento de silencio.)

MagsTRO: Objeto directo, Hugo, ¢del objeto indirecto?

He¥cror: Para qué, para quién. :

MaERSTRO: Bien, dame un ejemplo. .

HECTOR: Pedro compro flores para su rnama en Morelia.

Magstro: ¢El complemento circunstancial, Rosalba?

Alguien toca la puerta del salén. E! maestro atiende a la persona y

vuelve.

MaEsTRO: Circunstancial, dénde, c6mo, cudndo. ¢Qué significa,
Carlos? (Varios nifios levantan la mano para responder.)

En esta clase ¢l maestro saca el Libro de texto de espaiiol y co-
mienza abruptamente a hablar del objeto directo; no hay una
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explicitacién del mnucao de _m Hmonaﬁ 0 mm ‘que es repaso, Este
elemento de sorpresa es parte de esta forma de conocimiento.
Las formas de preguntar y de responder indican que se est4
repasando un contenido estudiado en clases pasadas; ello
queda implicito, siendo esto también un modo de control de
la apropiacién de lo transmitido.

- Los nifos van respondiendo acertadamente. Lo que se obje-
tiva es que saben como identificar el objeto directo e indirec-
to y dar ejemplos de enunciados para ambos objetos. El maes-
tro pregunta y los niftos, aplicando la palabra clave, dan la
respuesta correcta. Asf se avanza fluidamente en la interac-
cién de la clase, y queda la sensacién de que se ha logrado
una leccién exitosa. .

Lo que se ha objetivado aqui como conocimiento es la apli-
cacién de estas preguntas clave para obtener un producto. Lo
que los nifios deben aprender es a asociar el término con
el tipo de objeto que le corresponde. Maestro y alumnos dan
por supuesto que la relacién entre pregunta clave y objeto
es verdadera, asi 0050 que esta férmula n—m cuenta de algo

Hd&‘-

El ritmo de m.nomz:ﬁmm y _.amvcnmﬁmm es rapido, pero no es
casual; la eficiencia para “pensar” y generar conocimientos
que se consideran seguros (no ambiguos) es inherente a la
légica de esta forma de conocimiento. El énfasis en esta lec-
cién estd puesto en la rapidez y la seguridad de las respues-
tas. Ello supone la apropiacién por parte de los alumnos de
estos pares relacionados y su asociacién rdpida durante la
leccién a modo de estimulo-respuesta. Los alumnos estan
impelidos a pensar en estos términos para tener “éxito”; esto
:Eu__ou a&m_. nn lado numwou.womounm propias nﬂn n_ n:mao

ooEoE.“_o (tipos n_o o_&nﬂo& nunca se nxﬁrnnm ‘estd ausente

del discurso; se le atribuye, sin embargo, mucha importancia
a la forma, a la aplicacién correcta del mecanismo. Esto se cons-
tituye, implicitamente, como elemento central de la defini-
cién de esta forma de conocimiento.

mn su mumnmnﬂm mpﬁﬂroama n.mﬁ ommo wOm Eﬂomn.m m_ oo.
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mnocimiento como opéracidr de un. Bon_ wwmﬁ::o claro. mun _

nawﬁ.mo, otros razonamientos, aun siefido m4s complejos,
no se escapan de esta i6gica. He encontrado razonamientos de
distintos tipos que guardan la misma estructura: un conoci-
miento dado por verdadero que sirve para discriminar y clasi-
ficar; por ejemplo, tipos de palabras, como sucede en la se-
gunda parte de la misma clase de espafiol.

El maestro escribe en el pizarrén:

PALABRAS SON LAS QUE SE PRONUNCIAN IGUAL PERO. SU ESCRITURA
HOMOFONAS Y SIGNIFICACION SON DISTINTAS,

H.cnmoammmnnzw_og&wmmms.oaohmmnbcoww_ﬁm.m.gsmmom_o
copian en sus libretas, : _

MaEsTRO: Buene, de acuerdo con esta definicién, nnEma me DE?
re dar un ejemplo?
Arymnos: (No responden, se produce un momento de m__nnﬁo )
MaEsTRO: A ver, ¢Cecilia?
CEcILIA; Casa y cazar.
MaEgsTRO: ¢ Miguel?
MiGuEL: Hoja de 4rbol y hoja de cuaderno.
MAzEsTRO: No, no, ffjense en la definicién. _ .
ALUMNO (sin que le pregunten): Botar de basura. Botar de pelota.
Votar enlas elecciones.
MagsTrO: ¢Juan Manuel?
_ JuaN MANUEL: Coser y cocer.
OTRO ALUMNG: Asar y azar.
OTRO ALUMNO: Luz, luz. (El maestro no lo corrige.)
w\?umm.ﬂo" Y cuando digo: “Luz de mi vida”, ;quié es? (Risas.)
MAESTRO: bom voy & n_m_. _mm m.m_wwwmm para que las busquen en n el
diccionatio y las investiguen. (Esta tarea provoca gritos de “sf” :

.clerra, sierra, tasa, taza, malla, Emua.. <o=o, bello.., {Parece que
dicta las palabras de memoria pero de vez en cuando va a ver
su libro. Los nifios se divierten con el dictado de las palabras y
van comentando sobre su sonido o su m_m:h._nmna:.v

Maestro: ;Cudntos pares van? . I
?:228 @..E:n_ov Doce. _
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MAESTRO (continuando el dictado}: A ver, cocer, coser, hacia,
. Asia.. (Sigue.)
f...]

- MAESTRO: Son 15, ¢verdad? Busquen primero las que no saben.

" Los nifios'se ponen a buscar en el diccionario y a platicar. Al rato
€l maestro pregunta a los nifios, uno por uno, la respuesta de la
definicitén de las palabras segiin el diccionario. i

MAESTRO: Vayan escribiendo lo que no tengan. (Los nifios dan las
respuestas y éf las én?n a explicar. mco:m la campana para el
_ recreo.) _
MaEgsTRO: De tarea... ¢falia otra?
ALUMNOS: Muchas. . -
MAESTRO: De tarea, un enunciado con cada una de las palabras.
Bien aplicado. No vayan a poner “el viernes...”

- Aqui el conocimiento se define de manera mas compleja
que en el caso anterior. No se trata de usar un conocimiento
como mecanismo (pregunta clave), sino de aplicar una defini-
cién'en la que se ponen en juego tres elementos. El modo en
que se relacionan estos tres elementos (mismo sonido, distin-
ta escritura y distinta significacion) es lo que permite distinguir

Jas palabras homéfonas de otras, segtin la definicién escrita

por el maestro en el pizarrén,

El maestro interroga al grupo sobre ejemplos de palabras
homéfonas y los nifios responden con relativa facilidad. El
maestro corrige los errores apelando a la correcta aplicacion
de la definicién; textualmente dice: “No, no, ffjense en la defini-
cién”. Por la fluidez con que los nifios dicen y copian los pares
de palabras, parece ser una lista trabajada con anterioridad.

Lo que aquf se esté definiendo como conocimiento es un
tipo de razonamiento deductivo: conocidas las caracteristicas
generales que permiten definir ciertas palabras como homé-
fonas, hay que identificar los casos especificos por medio de
la definicién.

El maestro intenta una segunda estrategia para apoyar la
apropiacién del conocimiento; dicta a los nifios una lista de
palabras, que incluye muchas de las que ellos han dicho y
también las que obtiene del Libro de texto. Los nifios deben
buscar el significado de dichas palabras en el diccionario. Es
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decir, se trata de que investiguen los significados de palabras
que suenan igual pero que tienen una escritura distinta, uno
de los elementos de la definicién de homofonia. Por ltimo, el
maestro aplica una tercera estrategia pidiendo a los nifios que
escriban un enunciado con cada una de las palabras. Esto
estarfa apuntando al uso correcto y a la comprensién de las
definiciones encontradas en el diccionario. Con estas tres
estrategias, el maestro hace jugar los elementos de la defini-
cién: pronunciacidn, escritura y significacién.

Aunque esta leccién estd constituida por un razonamiento
mds complejo que la anterior, al menos en la primera y la se-
gunda estrategias que usa el maestro, sigue perteneciendo a la
misma definicién de conocimiento como operacion. Se reali-
zan diversos modos de aplicar una definicién para distinguir
las palabras homéfonas dentro del universo de las palabras.
El conocimiento puesto en juego en esta clase tiene sentido y
se utiliza en ¢l interior de un sistema de conocimientos.

Prismas y pirdmides (geometrta, Primaria Intensiva)

En esta clase de geometria la maestra intenta vincular la for-
macién abstracta de ese conocimiento con expresiones con-
cretas del mismo. Aunque la intencionalidad explicita de la
maesira es que “piensen, razonen, busquen su ‘propia’ mane-
ra de obtener el volumen y no sélo apliquen la férmula”, en
los hechos los nifios sélo logran seguir las pistas y aplicar la
férmula, de manera que existe una distancia con lo solicitado
por el maestro. Por medio del andlisis de dicha secuencia,? in-
tentaré describir c6mo se produce este proceso.

La maesira intenta repasar el tema de volumen del prisma y 12
pirdmide, visto en la clase anterior, con los nifios de tercer (ulti-
mo) nivel. Se sienta en una de las sillitas en la mesa de trabajo, en
Ia cual hay siete nifios. Pregunta a los nifios por la férmula corres-
pondiente; sin embargo, los nifios no responden. Entonces, la
maestra procede a explicar de nuevo las férmulas: dibuja un
prisma y una pirdmide en el cuaderno de Luis, que est4 sentado a
su lado. Luego escribe las férmulas debajo de las figuras, asigna

7 Se presenta un resumen del registro de la clase.
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., valores a cada lado de ellas y aplica la formula, obteniendo un
" resultado que és el vohimen, Luego se da la siguiente interaccién:

EVELYN: ¢Entonces, ésta es la formula?

MaEsTRA: S, pero lo importante es que i pienses y veas cuil es la
mejor manera de obtener el volumen,

(Varios alumnos contestan.) _

MaEsTRA: ¢ Por qué dividir entre tres el volumen de la pirdémide?

CarLos: Porque tiene tres lados.

MaEsTRA: No, trdeme las figuras geométricas. No has entendido
adn por qué se divide entre tres la pirdmide.

Carlos regresa con las figuras geométricas de cartén: pirdmide y
prisma. Los nifios vuelven a hacer el experimento que hicieron en
Ja clase anterior. Ponen arena en la pirdimide y tienen que vaciarla
tres veces para llenar ef prisma.

MAaESTRA: ¢ Por qué se divide entre tres?
EVELYN Y Luis (¢asi simultdneamente): Porque en el prisma cabe
tres veces la cantidad de arena que cabe en la pirdmide.

La frase es casi igual a la que dio a maestra en la primera explica-
cién de la férmula, en la clase anterior. La maestra vuelve a hacer
en el cuaderno de Luis el dibujo de la pir&mide y el prisma y pone
la férmula del volumen al lado. Luego trabaja con Carlos. Le dibu-
ja las dos figuras y le pregunta: “¢Cudnto quieres que mida?” El
nifio le da nimeros y ella pone los mismos valores a ambas fi-
guras. Carlos procede a hacer la operacién y obtiene el resiltada

- sin dividir entre tres la pirdmide; obtiene el mismo volumen para
ambas figuras.Continda el didlogo:

MagsTRA: ¢Est4 bien? ¢Tienen el mismo volumen? ;Pero cuél
crées ti que tiene mds volumen? . ... BRI
AUR Hay.que di ent

hacerla operacion. Lue

que dividir entre tres.)

MaEsTRA: ¢Qué sucede con el cono y el cilindro?... ¢Cual es la f6r-
mula del cono?

 Luis: ¢Se divide entre tres?. .. .

- MaESTRA: Asf es (satisfecha).

. Elprimer-elemento de la prese: I'conor
--la clase que registramos son los dibujos de ias figuras geo-

. ..blema.. . .
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métricas (que la maestra hace en el cuaderno de Luis), lo cual
le permite visualizar las formas de las figuras de las cuales se
estd hablando. El segundo elemento son las férmulas mismas
del volumen para cada figura. El tercer elemento es el experi-
mento con figuras de cartén para explicar por qué el volumen
de la pirdamide es un tercio del volumen del prisma,

Los tres elementos de la presentacién se repiten por segun-
da vez en esta misma clase en distinto orden, luego que la
maestra comprueba que después de la explicacién los nifios
tampoco han comprendido. El nuevo orden de la presenta-
cion es el siguiente: primero se presenta el experimento con
las figuras de cartén, luego se hacen los dibujos de las figu-
ras geoméltricas y por dltimo las férmulas. Un cuarto ele-
mento en la presentacién del conocimiento es la aplicacién
misma de la férmula. Para ello la maestra hace una de-
mostracién lenta y detallada. Luego, pide a los nifios que ob-
tengan el volumen de un prisma y una piramide. Ella va apo-
yando con pistas y explicaciones, oportunidad en la cual
ademds se introducen otros conocimientos, como el drea del
cuadrado. C

Como se ve, el volumen se presenta formalizado como fér-
mutla del volumen, es decir, como el modo validado, legal y efi-
ciente de establecer y simbolizar las relaciones de magnitudes
de un cuerpo. Una férmula es un simbolo; en ese sentido, es
un modo abstracto de expresar una serie de relaciones.

La presentacién de conocimientos en esta clase nos indi-

~ca también que la maestra intenta vincular esta expresion

.mﬁﬁoﬂvhn___Eﬁnb__noz.&ﬂﬁm.:mnm__._am.m.nouo_nnﬁuw nc.m

quiere conocer el volumen o el : i
guras de cartén. Existe en la maestra una intencionalidad

-de hacer comprensibles los conocimientos para los nifios,

remitiéndolos a imdgenes, ya sea del libro texto o con obje-
tos concretos. Sin embargo, ello no parece solucionar el pro-

Los nifios obtienen pistas de ¢6mo
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ras geométricas; aprenden la frase clave: “Hay que dividir en-
tre tres”. Cuando la maestra les dice a los nifios que lo impor-
tante es “pensar”, no se sabe a qué se estd refiriendo. Sin em-
bargo, a lo largo de la leccién esta sugerencia va adquiriendo
contenido: se trata de la légica de la aplicacién de la férmula,
eso es “pensar” en esta leccién, Se trata de aprender esa l6gica
de modo que sea replicable en cuanto “modelo” a otras figu-

- ras geométricas, por ejemplo al cono y al cilindro.

Si bien existe en la maestra la intencién de rebasar el nivel
de aplicacién de la f6rmula, en definitiva lo que domina es
c6mo se opera con el conocimiento para obtener el produc-
to esperado: el volumen. El énfasis en la ensefianza est4 puesto

en la correcta aplicacién del conocimiento.

Conocimiento situacional

T

No es posiblé contentarse con darle su lugar a
una nueva verdad, pues de lo gue se trata es de
tomar nuestro lugar en ella.

JacQues Lacan

Si en el punto anterior el uso del conocimiento significaba su
operacién en el interior del sistema de conocimientos, esta
otra forma de conocimiento, que llamaremos situacional, se
estructura en torno al interés de conocer —en el sentido de
hacer inteligible— una situacién. Entendemos por situacién

una realidad que se crea en torno a la presencia de un sujeto.

Una realidad se constituye en situacién para un sujeto. Por
ello, una situacién hace referencia a un conjunto de relacio-
nes desde el sujeto, impliciandolo en ellas. Es un conocimien-
to centrado en el punto de interseccién entre el “mundo” y la
mujer o el hombre para el cual ese “mundo” es significativo.
El conocimiento es, entonces, significacién y ello incluye por
definicién al sujeto para quien significa. “Mundo” no signifi-
ca aqui las situaciones mas inmediatas, en el sentido de “a la
mano”; un sujeto puede hacer que formen parte de su mundo
referencias tan alejadas como, por ejemplo, el sistema plane-
tario, y tan abstractos como “el ser extranjero” o la “norma lin-
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giifstica”. EIl mundo del sujeto esta compuesto por toda la
gama de lo abstracto y lo concreto y de lo inmediato y .Ho
lejano. En esta forma de conocimiento el referente para el suje-

“to es el mundo que asi lo significa, mediado por la situacion.’

En los siguientes dos anélisis de clase se presenta esta for-
ma de conocimiento. Ambas secuencias ocurrieron en el
grupo del Programa de Primaria Intensiva; una durante una
clase de espafiol y la otra en una de ciencias naturales.

Entre los de la onda y los ricachones
{espafiol, Primaria Intensiva)

‘Los nifios de nivel II estin trabajando en espafiol. La maestra estd
sentada con ellos en la mesa. Est4n intentando definir lo que es
conversacién formal e informal.

MaESTRA: (Qué entienden ustedes por conversacién formal e
informal?

ALuMNoO: Hablar a lo alocado, lo que hablan los peladillos de las
pandillas.

(La maestra acepta la respuesta.)

MagsTrA: ¢En la conversacién formal qué términos usamos,
anciano ¢ viejo?

ALUMNA 1: Anciano.

ALuMNoO 2: Vigjo.

Mazrstra: Bueno, ella dirfa anciano, y tii viejo.

[...]

MaEgsTrA: Entonces, qué entendemos por conversacién in-
formal?

ALumno: Como hablan los de la onda.

MaEesTraA. ¢ Y la conversacién formal?

ALUMNO 3: Como hablan los ricachones.

ALUMNO 2: Como hablan los ricachones de la Avenida Central.

{Avenida Central es la calle donde vive la maestra. Los niftos
conocen el dato.)

MaEgsTrA (sonriendo y con voz de enojo): ¢ Me estas diciendo rica-
chona?

ALUMNO 2: (Sonrie, negando con la cabeza.)

MAaESTRA: Yo quiero decirles que pienso que las dos formas de
hablar son correctas. ¢Qué piensan ustedes?

ALUMNO 3: Hay que hablar bien.
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© . Maestra: Yo escuché uria vez decir lo siguiente: jQué milanesas,
" hace mucho que 56 te habia bisteces. Yo pensé que ya te ha:
‘bfas morongas, pero ya ves que estds viboras! . e
ALUMNO 3-(entusiasmado): Asi hablan los Kiss en la television:
jQué onda, qué onda! :

A partir de esto, los nifios se entusiasman y comienzan a dar -

muchos ejemplos de conversacién informal.

Como se puede observar, la distincién entre conversacién
formal e informal no se basa en distinciones gramaticales o
de tipo de lenguaje, sino que se relaciona con el uso social que
dan a éste los sujetos que lo emplean. En este sentido, se sig-
nifica el conocimiento en términos del contexto o situacién.
Los alumnos relacionan conversacién informal con sujetos
como ellos —clase baja— y con sujetos “progresistas” —los de
la enda—. Por otro lado, relacionan conversacién formal con

. sujetos de clase alta —ricachones-—.8 Estos criterios de distin-
cién son aceptados por la maesira, y se acepta con ello una
definicién de conocimiento que liga al sujeto con su situa-
cién, la cual estd conformada por usos y costumbres actuales
construidos histéricamente y desde una cierta posicién de cla-
se en la sociedad.

La definicién de conversacién formal e informal no se hace
a prioii, no se les da hecha a los alumnos para que ellos la
apliquen. Se busca que sean los propios alumnos los que le
den un significado. Una vez que éstos han definido como con-
versacién informal —“Hablar a lo alocado”, “Como hablan
los peladillos de las pandillas”, “Lo que hablan los de la onda”—
la- maestra da su punto de vista: “Yo quiero decirles que pien-

424 e

versacién de “la onda”, mas o menos cercano a lade _om_ nifios.?

§ Aparece aquf un determinado conocimiento, la definicién de conver-
sacién formal e informal, también eni su dimensién del “valor de cambio

so que ambas formas de hablar son correctas. ¢Qué piensan
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__Lainteracci6n fluye de mado “natural” y sin obstaculos.
Un alumno implicitamente le dice a la maestra “ricachona”:
ella se lo explicita, el nifio sonrfe; no hay tensién. Ademads se
usa un lenguaje cotidiano muy propio de los nifios, no se:les
exige un lenguaje y una forma de hablar extraiios a sf mis-
mos. Los nifios pueden asf intentar una comprensién de la
realidad a través de su propia manera de nombrarla. La relati-
vizacién que se hace de esta presentacién del conocimiento
implica el vinculo entre los sujetos (los nifios), el lenguaje que
usan y su valoracién social; se destaca al sujeto en relacién
con su situacidn. El conocimiento situacional se presenta
como significativo para los nifios, aunque siempre desde una
posicién subordinada respecto de la visién y el intento dela
maestra por introducir un conocimiento. .

Cémo es mi vivienda (ciencias naturales
Primaria Intensiva)

Los nifios en la mesa del nivel II han abierto, por indicaciép de la
maestra, sus Cuadernos de ciencias naturales en la pigina 5,10
para iniciar el estudio del tema “Cémo és mi vivienda”. Este co-
mienza con una caricatura o tira cémica de ocho cuadros, en la

- cual dos nifios se encuentran en una casa abandonada sin techo.’

Se muestra c6mo los dos nifios se suben a la muraila para mirarla

desde arriba y comentan dénde estarfa ubicada cada habitacién de

la casa cuando estuviera habitada. La caricatura ests encabeza-

da por dos frases: “;Han visto alguna vez una casa sin techo?” y

"Observen con mucha atencién lo que les pasé a Pepey a Tofio”, Al

‘rato se:acerca la maestra y les pide que le expliquen qué han csta
da del &

* Viendo una casa desde arri
cién textual de lo que leyeron.)

tra.usaba un recurso por medio del cual se permitfa hacer accesible la réla-
tivizacidn de la norma. :

a de Primaria Intensiva 9:14, entre 1980y 1981; por &l Departamén

10 Los Cuadernos de trabajo habfan sido o_nvowmmoa .nmvoﬁmwmﬂndﬁﬁwﬂm
= Investigaciones Educativas del Cinvestav-1rs

Ly o dmervencion ha sid &o ids amnmwg
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MaEsTRA: ¢Han visto usiedes una casa sin techo?

ALUMNO 1: No,

Arumno 2: 81,

MagsTRA: (Cémo es? Platicanos.

(Este alumno explica que ha estado en el techo de una casa colan-
do la losa.)

L]

" Luegola maestra les dice a los nifios que dibujen una casa vista
.....,_mnm..&o artiba. Al rato vuelve la maestra y revisa la casa que ha di-
‘bujado el alumno 1. Para ello se sienta en una sillita a su lado.

MAESTRA: A ver, ;por dénde entrarfa?

ALUMNO 1: Por aqui (muestra la recAmara de los hijos). T

MAESTRA: Por la recéimara de los hijos... (se queda pensativa uno:
minutos, al parecer no es la respuesta que esperaba). A ver...

El alumno 1 ha dibujado una casa y ha puesto nombre a cada
espacio: “cuarto de juguetes”, “cuarto de papas”, “cuarto de hijos”.
Ha:dibujado también una cocina con una pequefia terraza donde
ha puesto una lavadora y un tambo de agua. La cocina tiene una
mesa que sirve de comedor. La maestra lama mi atencién frente
- al hecho de que el nifio ha dibujado un “cuarto de juguetes” que es
- el m4s grande de la casa. Me explica que el tambo de agua se debe
'a que en ese sector el agua es escasa. La maestra pregunta al alum-
no por las ventanas, ya que sé6lo ha construido muros entre las
- recdmaras y hacia fuera. El nifio piensa un rato mirando atenta-
mente su dibujo. Al fin dice que hard ventanas enire las recAma-
ras para que entre la luz desde la recdmara del fondo. La maestra
.acepta su explicacién. Luego, comentan entre ellos los alumnos.

+ ALUMNA 3 (moféndose del dibujo de la alumna 4); ...es que en esa
casa hay muchas familias y muchas recamaras... ;:Ahf vas a
poner el ejército? ¢Y ahf qué vas a poner?

ALUMNA 4: La biblioteca.
Arumna 3 (riéndose): Hasta biblioteca va a tener tu casa (ir6nica).
Mira, esta haciendo el lugar donde meten las patrullas.

El tema de la vivienda es formalizado aquf como la vivien-
da para el sujeto. El problema es la relacién entre Ia vivienda
y n_ espacio, es decir, el cémo, ¢ para qué, de una cierta mane-
B._.._hmn ocupar el espacio. El conocimiento que se genera tiene

e S s, s

LAS FORMAS DEL CONOCIMIENTO mZ EL AULA 169

ese punto como eje. En este sentido, el alumno es puesto ante
una situacién, ante un conjunto de elementos relacionados
desde el sujeto, que presenta una realidad y articula nuevos co-
nocimienios. Puesto ante esta sititacién, el alumno conceptua-
liza de diversas maneras la relacién entre un concepto abs-
tracto, distribucién del espacio, y una realidad cotidiana, la
vivienda. El alumno no aplica una definicién ya dada de dis-
tribucién del espacio al tema de la vivienda; la genera a partir
de conceptualizar los espacios en ella y desde si mismo, asig-
niandoles un sentido. .

La caricatura con la cual se introduce el tema pone al lec-
tor en la situacién de pensar cé6mo pueden ir ubicando los
espacios y cusl es el mejor modo de hacerlo, es decir, hay una
interrogacién al sujeto. En la siguiente pagina del texto se'le
pide al alumtio que haga un dibujo de una casa por dentro y
distribuya en ella los espacios segin su eleccién. Por tltimo,
los nifios deben explicar por qué han hecho determinada dis-
tribucién, _

Como la significacion es €l eje central de esta forma de co-
nocimiento, las respuestas ¢n la ensefianza no son tinicas. El
énfasis esta puesto en la elaboracién desde el alumno. Las
producciones que los alumnos hacen (sus dibujos de la vi-
vienda) muestran el caracter social y compartido de este tipo
de conocimiento. Est4 formado tanto por el modelo (y/o de-
seo) de familia que habita la casa como por las informaciones
sobre su contexto especifico (escasez de agua), y ademads por
los deseos personales, como un gran cuarto de juguetes o una
biblioteca. Las producciones también expresan ambiciones
sobre formas culturales y de vida de otras clases sociales,
cuestién que los mismos nifios hacen notar con ironfa. La
alumna 3 critica las ambiciones de su compafiera: “...¢Ahi vas
a poner el ejército? ;Y ahi qué vas a poner?”

Estos significados sociales que se le atribuyen al cono-
cimiento surgen de una historia que se comparte. El didlogo
muestra también el conocimiento que tienen los nifios de las
formas de vida de otras clases, asf como las distintas valo-
raciones que surgen al respecto entre ellos. Este hecho nos
muestra que todas estas dimensiones participan en la cons-
truccién del conocimiento, Segiin se desprende de esta lec-
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Eﬁ es vomHEa sefialarlas de modo més evidente en n.mS forma

de conocimiento; sin embargo siempre son constitutivas del

proceso de conocer, dunque en otras formas de conocimiento
sean disirnuladas!! o inhibidas.

Otra dimensién constitutiva de esta forma de conocimien-
to es el hecho de que éste es presentado siempre como un va-

lor intrinseco para el sujeto alumno, valor intrinseco en el

sentido de que le permite ubicarse en el mundo o ubicarse
frente al mundo, ese mundo al cual el sujeto est4 de todos
modos siempre interrogando para comprenderlo en relacién
consigo mismo y que ademads siempre est4 significando. Es
un conocimiento que se aprecia como sustantivo en relacién
con el proceso de autoconstruccién del sujeto. Este tipo de co-
nocimiento no tiene el sentido de lo que Douglas Foley (1979)
llama valor de cambio,!2 es decir, no es aquel conocimiento
escolar valorado fundamentalmente en funcién de su valor
abstracto, intercambiable en el mercado de trabajo. Para los
nifios de la primaria y del Programa de Primaria Intensiva es
un conocimiento que no esta valorado en funcién de la obten-
cién del certificado de primaria. Es una forma de conoci-
miento que se presenta al margen de dicha funcionalidad o
“utilidad”, o que la antecede,

Por dltimo, no menos importante para la forma de cono-
cimiento situacional es el hecho de que se presenta como un
conocimiento compartido en relacién con una historia co-
muin, en la cual ¥ por medio de la cual se transita de lo con-
ceptual a Jo personal (o al revés). Desde esta historia compar-
tida la realidad es resignificada como parte Eﬂmmn,man del
mundo n_m los sujetos.

L Nnn:&.anmﬂ =E&=.E~»n s mum:. tenerlo:que se tiene)simular &5 fin:
" girtenerlo'c n_._n no se tiene, Lo primero remite a una gn@w:n_m. lo momﬁﬁo ]
una ausencia”. Baudrillard (1978, p. 8).

2 Douglas Foley (1979, p. 35) lo explica asf: .Ho que mn:aﬁ&dnnﬁ surge
de las situaciones altamente racionalizadas llamadas escuelas es, sin embar-
g0, una concepcitén de conocimiento como f) forma con poca sustancia
inmediata o valor de uso y 2) una mercancfa con un considerable valor de
carbiv a través de los créditos de las organizaciones y el emﬁan n_o wnno&.

Bn&b :w ﬂwmznﬁan m& Emﬁm nm n_n <§Enw m&ﬁa&
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CONCLUSIONES.
He intentado describir algunas de las formas de conocimien-
to en la escuela y sus implicaciones para el sujeto en la rela-
¢ién con el conocimiento.

Las formas de conocimiento tépico y conocimiento como
operacién estdn inscritas en una misma legalidad cientffica y

participan de los mismos presupuestos epistemolégicos,

aunque la forma de conocimiento como operacién es més com-

pleja que la primera. Ambas llevan al sujeto a una relacién de
subordinacién y exterioridad frente al caricter presunta-
mente verdadero de lo transmitido. Ello no significa que los
sujetos, en relacién con este conocimiento, aprendan sélo a
someterse a esa l6gica en la interaccién en el salén. Se apro-
pian también de un conjunto de conocimientos como pedir y
seguir pistas, dar la respuesta correcta, adivinar lo que se pre-
tende de ellos y de la leccién, y simular que se sabe, Es decir,
aprenden a buscar y a encontrar sus propias estrategias en este
campo de negociaciones que es el aula. Sin embargo, estas

mismas estrategias muestran lo dificil que parece ser apropiar-

se de los contenidos académicos transmitidos en esta formia; |
La forma de conocimiento situacional y la relacién de inte-

rioridad del sujeto en relacién con ella estdén construidas a-

partir de presupuestos epistemolégicos que imaplican una rup-
tura con las formas anteriores. Por otra parte, no es una forma
més compleja que aquéllas, sino que pertenece a otro orden
de estructuracién del conocimiento. Su aparicién al final de
la descripcién se debe en parte a la poca frecuencia con que

'se presenta en la escuela, ya que los conocimientos tépico.y
~_como operaci6én predominan como proposiciones de la

noginno que la-forma’ &m conoci
9_:». en mayor medida que las otras formas, la comprensién
de la realidad por y para el sujeto; asimismo, conduce menos
a la enajenacién del sujeto en el conocimiento y da indicios de
una posicién de menor subordinacién del sujeto ante la su-
puesta verdad anénima de la ciencia. Bs necesario aclarar, sin

. embargo, que no podemos mmounmn. sta forma de conoci-

to:situacional posi-

i
:
i
|
I
I
1
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miento como ¢l modelo correcto del quehacer educativo. La
ensefianza de cualesqueira de las formas de conocimiento se
inscribe en un contexto social e histérico que también le otor-
ga un significado general, en donde lo que hemos llamado,
por ejemplo;-“comprensién de Ia realidad”, est4 traspasado por
la alienacién, la mitificacién y la reificacién de las relaciones,
asf como por el carécter inevitablemente prescriptive del dis-
curso pedagégico. .

- Este proceso analitico se desarrollé con la intencién de wo”
der entender la situtacién escolar, es decir, comprender cé6mo
la constituyen los sujetos y c6mo éstos son constituidos por
ella mediados por el conocimiento, tal como éste se objetiva
o:__w ensenianza. Esta construccién, sin embargo, no pretende
ser exhaustiva; ella ha sido definida entre otras cosas por mi
propia historia, por mis intereses, mis lecturas, en fin, por lo

que durante este proceso de investigacién situado y fechado

me resulté significativo y posible de construir.

5

VI. TRANSFORMACIONES DEL CONOCIMIENTO
CIENTIFICO EN EL AULAL!

. ANTONIA CANDELA
Centro de Investigacién y de Estudios Avanzados
del Instituto Politécnico Nacional, México, D. F.

INTRODUCCION

En este trabajo intento mosirar que el conocimiento cientifi-
co escolar es una construccién social en la que la propuesta
curricular, en este caso el contenido del Libro de texto gratuito
de ciencias naturales, representa sélo un punto de partida. Los
sujetos del proceso educativo, maestros y alumnos, en una
permanente negociacién mediada por el habla, reconstruyen
el conocimiento propuesto, elaborando nuevos significados y
sentidos de las actividades realizadas.

En el anélisis se hace evidente la distancia que hay entre el
curriculum propuesto y el curriculum real o vivido (Rockwell,
1982a) construido en la prictica de la educacién. El curricu-
lum real que se establece en el salén de clases es el resultado
de la articulacién y negociacién entre las intervenciones de
los docentes y la participacién pasiva y activa de los alumnos.
En esta construccién intervienen diversas tradiciones y sa-
beres sobre el papel del que ensefia y el que aprende en la
institucién escolar, asi como diversas concepciones sobre el
contenido que elaboran, en ese contexto, docentes y alumnos,

En este capitulo analizo la manera en que llegan algunas
propuestas didacticas al salén de clases y cémo se recons-
truyen en el contexto de la interaccién colectiva de maestros y
alumnos. Considero que esta mirada permite avanzar en la

1 Este trabajo es una parte, retrabajada, de mi tesis de maestria (Candela
1991a), dirigida por Elsie Rockwell y Ruth Mercado, que consiste en un estu-
dio etnografico sobre las actividades experimentales en ¢l salén de clases,

centrado especialmente en’los alumnos.
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comprensicn e los aspectos coletivos ¢ nteractivos de acons:
-truccién del conocimiento escolar. .. .. - . o
ﬁﬂtmcbn.m teéricos (Cicourel, 1974; Bruner, 1984; Coll, 1986)
consideran que el aprendizaje significativo no sélo %ﬂmﬁﬁ_o
del desarrollo cognitivo de los sujetos y de sus ideas previas
en torno a los contenidos, sino también del contexto social .
interactivo en el que se produce. Se ha ido legando a la con-
ciencia de que el desarrollo cognitivo esta social y n&_.E.m.:-
mente condicionado (Rogoff y Lave, 1984; Neissér, 1982; Lave,
1988; Edwards y Potter, 1992). Dentro de esta linea, y siguien-
do también a Bruner, considero el aprendizaje como una
actividad comunitaria.

[...] casi todo el aprendizaje en casi todos los marcos es una
actividad comunitaria, un compartir la cultura. No se trata sélo
de que el niiio deba apropiarse del conocimiento, sino que debe
apropiarse de él'en una comunidad formada por aquellos que
comparten su sentido de pertenencia a una oE.EH.m. Es eso lo
que me hace subrayar [...] la importancia del negociary el compar-
tir, en sintesis de la creacién conjunta de la cultura como objeto
de la ensefianza (Bruner, 1986/1988, p. 132).

De aqui que resulte necesario estudiar Hmm. mﬁwﬁdmm sociales
de produccién del conocimiento. El conocimiento se cons-
truye en el discurso, en las conversaciones noﬁm_mb.mm. como
accién situada en un contexto interactivo (D. Edwards, 1993).

Para mostrar este proceso, analizo la interaccién verbal de
los alumnos y el docenie en varias clases de ciencias umﬂﬂ&mm
en las que se realizan actividades experimentales. Analizo la
transformacién del sentido de estas actividades en la cons-

" truccién colectiva que de ellas hacen 16s sujetos en el contex-

to interactivo del salén de clases. La seleccién de pmm activi-
IERESIes ConmaTele cimnp pona

© " formativa de 1os Libros de texto de ciéricias natiirales? utiliza-

“dos en las escuelas primarias mexicanas entre 1974 y 1994,

] i ado

2 En el articulo me refiero a los Libros de texto gratuitos que se han us
en las escuelas primarias mexicanas entre 1872 y 1994, Los textos de cuatto,
quinto y sexto grados fueron elaborados en la Reforma Educativa-de 1972-

1976. En 1979 se hicieron 16s libros integrados para primero y segundo grados:

u..%pwmo_mn.ﬁwhuﬁﬁn.nﬂ..ﬁg. vo libro de:cd E.EH&
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. como en-otras propuestas innovadoras de enséfia nza de fas

~ Para estudiar esta construcci6n social hago una separacién
analitica de dos momentos del proceso. En un primer mo-
mento describo la forma en que los maestros presentan las
actividades experimentales en el sal6n de clase, asumiendo que
la forma de presentacién del conocimiento le da existencia
material y le aporta también un contenido especifico (Rockwell
y Gélvez, 1982; V. Edwards, 1985). En el trabajo analizo esta
presentacién a la luz de la-manera en que estsn plasmados los
contenidos en los libros de texto para describir el tipo de mo-
dificaciories que hacen los maestros al exponer el contenido
del texto a los nifios.

En un segundo momento estudio la participacién de los
alumnos para distinguir analiticamente su relacién con el
contenido en el contexto interactivo, Analizo hasta qué punto
la relacién de los alumnos con el conocimiento est4 condi-
cionada por la forma de presentacién que hace el docente,
como concluye el trabajo de Verénica Edwards (en este volu-
men), o si los alumnos también pueden establecer una relacién
con el conocimiento que difiere de la que demanda el maes- .
tro. Estudio en qué condiciones los alumnos contribuyen a
modificar el sentido de la presentacién de las actividades y
a aportar un nuevo significado al conocimiento, alterando in-
cluso la dindmica de la interaccién establecida inicialmente
por el docente en el salén de clases. .

Para analizar la participacién de los alimnos me es util
retrabajar categorfas elaboradas en el trabajo etnogréfico de
Rockwell donde se observa que la relacién que los alumnos
establecen con el conocimiento aparece mediada por la interac-

mﬁﬂm&nﬁ procesos: &.m. K

 razomamiento. Por un 1ado tratan de entender el contenido de los

elementos seflalados o expuestos por ¢l docente (definiciones,
explicaciones, conceptos), de captar la légica del conocimiento,
Por otro, se ocupan de entender las reglas y Ios usos aplicables en
el contexto particular, de pensar en queé s¢ tiene que hacer ¢ |
responder, de comprender la 16gica-de la interaccidn (Rockweil

[1982a] en este volumen),
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De esta manera trataré de distinguir aquellas situaciones
en las que los nifios siguen bisicamente la dinamica de la
interaccién con el maestro ¢ la maestra, de aquellas situacio-
nes en las que su participacién parece seguir prioritariamente

un razonamiento centrado en el conocimiento que se estd

analizando en el aula. He abordadeo esta problem4tica, como
aspecto central, en otro articulo (Candela, 1990). :

“EL CONOCIMIENTO ESCOLAR

El conocimiento escolar es el producto de un proceso de cons-

truccién colectiva que se expresa en las practicas escolares

" cotidianas en el saldon de clase.

Considero como “conocimiento escolar”, siguiendo a Rock-
well v .Galvez (1982), no sélo ni basicamente los contenidos de
libros y programas ni los “saberes acumulados” individualmen-

te, sino la forma en que estos saberes se expresan y articulan

en la trama de relaciones gue se establecen entre el docen-
te y los alumnos en el sal6én de clase. Maestros y alumnos son
sujetos activos que aportan su capacidad, su experiencia, sus
conocimientos, su afectividad y su historia psicolégica, social
y culturai a ia construccién del conocimiento escolar. En este
proceso de intercambio comunicativo los sujetos se consti-
tuyen a si mismos al reestructurar sus propios conocimientos.

Esta construccién social no es la suma lineal de conoci-
mientos que aportan los textos y los sujetos en el aula, ya que
el papel que desempefia cada conocimiento es diferencial y la

forma en que se articula con otros conocimientos depende de
- mmiltiples factores de la trama de relaciones. Del anslisis del

discurso en el aula se puede ver que no desempeiia el mismo
papel el conocimiento aportado por el maestro que el que
exponen los alumnos. Tampoco se incorpora de la misma ma-

nera un conocimiento expresado por un alumno “problema”

que expuesto por un “buen” alumno. No tiene el mismo signifi-
cado un conocimiento expuesto al principio de la clase que al
final, como parte de las conclusiones. No se incorpora de la

misma manera a la dindmica de la interaccién un conocimien-
‘10 que da respuesta a preguntas de los alumnos que otro que
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simplemente “hay que aprender”. No significa lo mismo un
conocimiento expresado con emocion qte otro que el docen-
te no dice con la misma carga afectiva; uno que ¢l maestro
explica y ejemplifica que aquel que el maestro sélo menciona.

Los conocimientos escolares adquieren existencia social
concreta a través de un proceso de mediaciones que implican
selecciones y reconstrucciones sucesivas. En primer lugar son
el resultado de una seleccién y un ordenamiento particular de
los contenidos, de la ciencia en este caso, que los autores del
curriculum establecen como lo que se tiene que transmitir en
la escuela. Esta primera transformacién de un objeto del saber
especializado (tépico cientffico) en un objeto del curriculum
escolar se realiza en la elaboracién de los programas y los
libros de texto. Esta transformacién esta condicionada por
una determinada visién de la ciencia, de cémo se construye el
conocimiento cientifico, de cdmo se ensefia y de cémo se
aprende. En lo que respecta a planes y programas escolares,
el saber, que en la ciencia es vivo y en constante transforma-
cién, frecuentemente se congela y adquiere el caricter de nor-
ma, ya que se convierte en el saber legitimo, el “verdadero”, el
conocimiento “correcto” que la escuela “debe” transmitir,

La segunda transformacién es la que realiza ¢l maestro
cuando presenta y explica el conocimiento a los alumnos.
Ives Chevallard (1984) llama “transposicién didactica” a esta
transformacién y la define como el proceso por el que un
objeto de conocimiento se convierte en objeto de enseflanza
para ser transmitido en la escuela. Aqui se inicia un proceso
en que el cardcter normativo del conocimiento vuelve a flexi-
bilizarse al reconstruirse en el contexto interactivo escolar.,

La transposicién didactica, en este trabajo, es sélo una
parte de la construcci6n del conocimiento en el aula: aquella
en la que ¢l maestro modifica la presentacién del contenido que
se sugiere en los textos para transmitirlo a los alumnos. Pero
el conocimiento presentado por el maestro entra al espacio
social de las comprensiones compartidas, donde puede ser
nuevamente transformado con las intervenciones de los
alumnos, quienes le pueden aportar nuevos matices y elemen-
tos. Bn la segunda parte del trabajo analizo cémo influyen las
intervenciones de los alumnos en la dindmica de la interac-
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cién y c6mo ellos t ra _
‘vidades experimentales propuestasenlaclase. .

~ Esta consideracién resulta de fundameatal importancia
desde la concepcion de este trabajo, ya que en la bibliograffa
cercana predominan los analisis que subrayan las diversas
estrategias usadas por los docentes para controlar, reorientar,
bloquear e incluso suspender el habla de los nifios (Mehan,
1979; A: Edwards y Furlong, 1978; Holt, 1969; D.. Edwards y
Mercer, 1987; V. Edwards, 1985). No se considera adecua-
damente, desde mi punto de vista, la autonomf{a relativa de
los- alumnos respecto al docente, e incluso el efecto de sus
contribuciones sobre la dindmica de la interaccién y sobre
lo que el maestro dice y hace. El habla de los alumnos con-
tribuye a la elaboracién del conocimiento socialmente cons-
truido en el salén de clases, forma parte de las negociaciones
sobre el conocimiento y, por tanto, es parte del proceso
_ publico de la educacién.

FORMAS DE PRESENTACION DE LA ACTIVIDAD
EXPERIMENTAL EN EL AULA

Por actividad experimental en el aula entiendo ¢l conjunto de
acciones materiales o exteriorizadas de uno o varios sujetos
que manipulan un objeto, o el modelo de un fenémeno, para
conocer sus propiedades. Para describir las formas de presen-
tacién de la experimentacién en el aula, analicé en los registros
de diferentes clases 36 actividades experimentales.3 Estas se
agruparon en demostraciones y problemas, segtin la forma en
la que los alumnos se relacionan con el contenido, de acuerdo

v ) .
lizados en 1975 en el proyecto “Estudio cualitativo de la ensefianza de cien-
cias naturales en cuatro grupos de primaria” coordinado por Elsie Rockwell
¥y Grecia Galvez, 10 efectuados en 1978 en el proyecto “Diagnéstico de la en-
sefianza de las ciencias naturales en la escuela primaria” coordinado por
Juan Manuel Gutiérrez-Vizquez, y siete realizados en 1985 en el proyecto
“Alternativas para ¢l mejoramiento de la ensefianza d¢ las ciéncias naturales
- en la.escriela primaria” coordinade por Antonia Candela. Estos estudios fueron

ambién transforman el sentido de las acti- .. @) Demostraciones: actividades que'

ales s einco-de ellos rea: -

para que los alumnes reafirmen o val

b) Problemas: actividades en las cuales los alumnos en la
clase tienen que describir o encontrar la explicacién del fend-
meno que observan, sin que se les haya dado previamente in-
formacién acerca de lo que deben encontrar. _

Es necesario aclarar que estas categorfas son derivadas de
un anélisis de los registros de clase en el que trato de entender
las acciones sociales de los participantes del proceso educativo,
Por ello, estudio de qué manera son construidas estas activida-
des en la interaccién verbal del docente y los alumnos e identi-
fico si son desarrolladas como demosiraciones o como pro-
blemas en ‘el aula. . _

Demostraciones

En principio, las demostraciones requieren que los alumnos
sigan un razonamiento centrado en lo que demanda la in-
teracci6n con el maestro, ya que los alumnos tienen que vincu:
lar lo que observan y piensan con la informacién que ya ha
sido dada en Ia clase o leida en el libro. En estos casos est4 de-

finido el problema al que se enfrentan, el procedimiento que

tienen que seguir y la respuesta a la que tienen que llegar,

En seguida se muestra un ejemplo de una actividad experi-
mental que se presenta como demostracién en el trabajo del
salén de clases: ,

La actividad se realiza en un grupo de cuarto afio, después. de
haber visto, segiin la maestra, “las partes de la flor, qué necesitz

; todo lo relacionado con ma.

. MAESTRA: Vamos a ver cémo las hojitas realmente tienen clorofi-
la, vamos a abrir con cuidade nuestro frasco de aleghol. {Ya?

Ella va mostrando pricticamente lo que enuncia. Dobla y corta
las hojas varias veces hasta hacerlas pedacitos pequeiios. Las

Pone.en un frasco con alcohol después de haberlas molido entre-
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los dedos. Pide a los alumnos que apachurren las hojas como si
las estuvieran moliendo para después ponerlas en alcohol.

ALUMNO: Maestra, jse le esta yendo el color a la planta!
. Eﬁwmqwa&nun uno de sus compaileros le estaba picando con un
apiz,
ALUMNO; ;Le hacemos as{? (Agitando el frasco.) _
MaESTRA: 8{. ¢Qué le estd pasando al alcohol? ¢Ya vieron?
ALuMNO: Nada.
ALUMNO; ¢{Le echamos todas las plantas?
MAESTRA: Sf, levantalo, Refugio. Eso que esi4 pintando el al-
cohol, ;c6mo se llama? . :
-ALUMNOS (a coro): jClorofila! .

Los alumnos contintian moviendo e alcohol, tapan el frasco, lo
. agitan. Otros comentan entre sf.

" ALUMNO (a otro compafiero): Deja que se asiente bien.
ALUMNO (a otro compafiero): Pruébalo ti. (El otro lo prueba.)
ALUMNA (a la maestra): ¢Lo muevo, maestra?

MAESTRA: §i. )
ALUMNO: {Es agua de limén!
. ALUMNA: ;Lleve su birrial .
- {Varios nifios se acercan a mostrarle el alcohol a la maestra.)
MAESTRA: (Qué se ve en el alcohol, muchachos?
-~ ALUMNOS (a coro): {La clorofila!

“: Los nifios contintan moviendo e] contenido con diversos objetos,
tapan el frasco, lo agitan. La maestra se acerca al observador.

MAESTRA (al observador): Este tipo de actividad les gusta mucho a
los nifios y a mf también; generalmente trabajamos de esa for-
ma. (Vuelve frente al grupo.) .

MARSTRA: A ver, ya tapen el frasquito. ;Ya! Todos tapen el frasquito.

ALUMNO: Es Kool Aid 4

ALUMNO: Maesira, ya se hizo el primer alcchol de colores.

Esta actividad es definida como demostracién en la inter-
vencion de la maestra cuando plantea: “Vamos a ver c6mo las
hojitas realmente tienen clorofila”. Esto es, el sentido de la

4 Nombre comercial de un Ppolvo para preparar aguas de sabores.
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actividad es verificar (“vamos a ver”) la existencia de clorifila
en las hojas verdes. L :

Esta actividad estd tomada del Libro de texto, donde se
plantea la pregunta inicial: “¢A qué se debe el color verde de
las plantas?”, y después se dan instrucciones parecidas a las
que da la maestra: “Machaca algunas hojas de vegetales muy
verdes... en un frasco con alcohol”.5 En el libro se pide que se
agite el frasco y se deje reposar y se pregunta, “;Qué color
adquiri6 el alcohol?” y “;De dénde crees que lo tomé?”. Al final

. de la pégina se da la informacién: “El color verde se debe a la

clorofila, que es la sustancia que absorbe la energia solar”. La
presentacion del libro tiene la forma de un problema porque
parte de una pregunta que se supone que s¢ puede responder,
al menos en parte, por medio de la actividad.

La estrategia de la maestra de dar la informacién sobre la
clorofila desde el principio es un ejemplo de transposicién
did4ctica. Modifica lo que planiea el texto, presentando pri-
mero la solucién a la pregunta del libro. En vez de abrir con
un interrogante (“¢A qué se debe el color verde de las plan-
tas?”), como plantea el Libro de texto, la maestra hace una
afirmacién (“Vamos a ver cémo las hojitas realmente tie-
nen clorofila”), que en cierto sentido cierra la posibilidad
de interpretaciones alternativas del fenémeno observado.
Al no encontrar contradicciones entre lo que la maestra les
indica y lo que ellos pueden observar, los alumnos se de-
jan guiar por ella (“;Qué se ve en el alcohol, muchachos?”
“iLa clorofila!”). Esta estrategia en la prdctica orienta la ob-
servacion de los alumnos y convierte el problema en demos-
tracion.

El sentido explicito de la tarea en el aula est4 dado por la
maestra; ella dirige la realizacién, paso por paso, de la acti-
vidad. El hecho de que ésta sea guiada no inhibe la par-
ticipacién espontdnea de los nifios, quienes parecen tra-
tar de obtener informacién complementaria sobre la sustan-
cia verde, que, al separarse de las hojas, probablemente
lHama su atencién. Los alumnos hacen otros comentarios,

S Investigacidn | de la leccién “Las plantas verdes fabrican alimentos” del
Libro de texto de ciencias naturales, cuarto grado, p. 112, edicién 1978. Re-
gistro realizado en 1978.
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. manipulacionés y observaciones:

los comentarios de los nifios (“Se le esta yendo el color a la
planta”, “Es agua de limén”, “Ya se hizo el primer alcohol de
colores”, “Es Kool Aid"), pero éstos tampoco son discutidos o
incorporados al discurso colectivo que estd basicamente
orientado a establecer que la clorofila se desprende de las ho-
jas y pasa al al¢ohol.

Entre las demostraciones analizadas hay varias que tienen
interés porque presentan efectos ffsicos muy familiares para
los alumnos, es decir, que forman parte de conocimientos
cotidianos. El siguiente resumen de una clase de quinto gra-
do sobre “Las fuerzas”® es un ejemplo de este tipo de activi-

dad experimental.

Los nifios llevan carritos, pelotas y canicas. La maestra aclara que
ese dfa van a hacer experimentos del tema de fuerzas. .

MagsTra: Carlos, pasa, vamos a poner en movimiento ese carrito.
(Carlos empuja el carrito encima de una mesa, los demds alum-
nos se mueven y se levantan para ver.)

MagsTrA: Sentados, aqui nadie se va a parar, Para mover el carro
Carlos, squé hizo?

ALUMNOS {a coro): Lo empujé!

MaEgsTRA: Todos los que traen carrito hacen lo mismo en sus lu-
gares. Fijense bien: al impulsar, para que el carrito empiece a
moverse, se ejerce una fuerza; y hago otra fuerza para detener-

" lostuve que desarrollar otra fuerza. - 0 0

MagsTRaA; Flavio, mueve tu pelota.

(Flavio empieza a botar la pelota.)

ArUMNO: Bota mis fuerte, (El alumno us

la altura alcanzada por ¢l bote.)
MaEsTRA: Al estar tocando la canica, ¢cémo se llama la fuerza?
Arumno: Fuerza por contacto.

S ees - &Lectidn “Las fuerzas”, Libro de texta de ciencias naturales; quinte grado,
e P BT i - Registro realizado en 1978 e e

_ 1o mueven, 16 mezelan,
* lo'pican, lo dejan asentarse, lo prueban. La maestrano inhibe .

~ ven porefecto de fuerzas por contacto y'a/distancia; como un tor-

* ' MagsTra: Al hacer esto estan’ desarrollando una fuerza y siles
 digo iparenlel, desar ¢ ! : tocs ol caris.

& _ - o eientficos
a “fuerte” en el sentido de

cuando se apatenta uit aprendizajc por ¢l hecho de poner un nombre téenico -
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 Después todos revisan en el libro dibujos de objetds qué se mue--

nillo jalado por un imén y una manzana qu $e ¢ae de un 4rbol.

MagesTrA: ¢Por qué se cayd la manzana?
ALumno: Por el aire. ; :
ALumNos (dos de ellos): Ya estaba madura. - "y
MaEsTRA: ¢Pero por qué se vino hacia abajo, hacia el suelo?,
¢quién la trajo hacia abajo? =~ : T

ALumnNa: Ella sola. o C

‘MagsTra: Por la fuerza de gravedad, screen que el drbol la empujé?
ALUMNOS (varios);. No. : : i
MaESTRA: ¢Quién la jala o la empuja? . . :
ALUMNOS: {Nadie! : m

La maestra pasa a otra cosa. Pide a un nifio que lea en su libro'la
definicién de fuerza por contacto y fuerza a distancia. Luego
hacen varias experiencias con un imén y alfileres. Varios nifios
continuan acercando el imén a diversos materiales y metien-

do diversos objetos entre el iméan y los alfileres,

Esta actividad es presentada por la maestra como una
demostracién, pues trata de que los alumnos verifiquen em-

_piricamente la existencia de fuerzas. Mientras ellos expresan
los hechos de modo empirico (“Lo empujo”, “Bota mdas fuerte™),

la maestra va dando las explicaciones, poniéndole nombre
técnico (“fuerzas”) a efectos como empujar y detener objetos.
Explica y pide que se repita la actividad cambiando de objeto,
como una forma de aparente verificacién de e existencia de
fuerzas. Parece asf como si se adquiriera un nuevo concepto
cuando se asigna un nombre técnico (fuerza por contacto...) a-
o ue los alumnos . su experiencia
sta ma _

*

En este tema la maestra sigue las indigaciones del libro:

para organizar la actividad. Las preguntas y las conclusio
nes también son las que aparecen en el texto. En esta clase 13- :

"7 Brousseau (1984) denomina “efecto Jourdan” ala paradoja .nw._n. QguiTe |

to
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l6gica de la leccién del Libro de texto marca la dindmica de'la
interaccién. La maestra lo sigue para tratar de identificar
los conceptos (las distintas fuerzas) y en su explicacién se
mueve del sentido comtin (empujar, botar) a la terminologfa
técnica (nombBre de las fuerzas), pricticamente sin establecer
mediaciones.

En cada uno de estos ejemplos también se o_mmum_og distin-

‘tas fuerzas con base en ciertas diferencias —si actiian a distan-

cia o por contacto, si son de atraccién o de repuision—y a sus
semejanzas —si provocan cambios en el estado de movimien-
to—. Esta clasificacién puede llevar a los alumnos a establecer
nuevas relaciones entre fenémenos en apariencia distintos.

Los alumnos siguen la: dindmica de la interaccién plantea-
da por la maestra. Los contenidos presentados (fuerzas por

~ contacto, imanes, fuerzas a distancia) aparentemente no plan-

tean contradicciones con lo que los nifios saben. Sin embar-
go, en ¢l caso de la fuerza gravitatoria (caida de la manzana)
se rompe la l6gica de la interaccién con la maestra. Los nifios,
al razonar sobre el contenido y vincularlo con su experien-
cia, aluden a una representacién (“Nadie empuja a la man-

zana”, “Si se cae es porque estdA muy madura” o “La tiré el

aire”) que entra en contradiccién con la idea que la maes-
tra trata de que expresen (la manzana se cae por la fuerza de
gravedad). La fuerza de las ideas de sentido comin (la manza-
na se cae sola), en este caso, bloquea la posibilidad de que
los nifios sigan la légica sobre el contenido que demanda la
maestra.8 .

-En las demostraciones analizadas vemos que las maestras
siguen las orientaciones generales del Libro de texto, como
son la organizacién de la actividad y el sentido de la tarea.
Sin embargo, la primera actividad experimental es tomada de
un problema del libro (“¢A qué se debe el color verde de las
plantas?”) y convertida en demostracién (“Vamos a ver cémo

" & En el Libro de texto la fuerza de gravedad se presenta como un ejemplo
mas de fuerzas a distancia, Para los autores (yo, en este case) ésie era un
ejemplo semejante a los anteriores, donde se podfa deducir de manera similar
la existencia de una fuerza a distancia. Sin embargo, el caso es muy distinto,
pues la explicacién cientifica parece contradecir el sentido comrin. Es hasta el
siglo xvi, en que Newton desarrolla su teorfa gravitatoria, cuando se explica la
cafda libre como el efecto de una fuerza de atraccién entre el objeto y la Tierra,

TRANSFORMACIONES DEL CONOCIMIENTO CIENTIFICO 185

las hojitas realmente tienen clorofila”), mientras la siguiente
actividad se mantiene como demostracién de la misma forma
en la que es planteada en el texto. En ambos casos los alumnos
siguen la dindmica de la interaccién marcada por las maestras,
pero esto no impide el que en ciertos momentos los nifios rea-
licen manipulaciones no propuestas del material, que hagan
comentarios y observaciones que vinculan la actividad con su
vida cotidiana, o que, cuando el contenido entra en contradic-
cién con sus conocimientos cotidianos (sobre por qué se cae
la manzana), rompan las reglas de la interaccién y parezcan
resistirse a contestar la respuesta que la maestra trata de
inducir.

Problemas

Dentro de esta categoria se incluyeron aquellas actividades
experimentales que, en el salén de clase, demandan explicita-
mente que los alumnos resuelvan un problema, al describir o
explicar un fenémeno que observan en la actividad experimen-
tal, sin que tengan informacién previa sobre la solucién espe-
rada. En estos casos generalmente se plantea la situacién
problemsética y el procedimiento para resolverlo, pero se deja
abierta la respuesta para que sea construida por los alumnos.
Se intenta propiciar que los alumnos tengan que razonar
sobre el contenido, ya que la interaccién con el maestro no de-
termina, en principio, la conclusién a la que tienen que llegar.
Para ejemplificar este tipo de actividades analizaremos la
investigacién sobre los pesos relativos del agua y el petréleo
que realizaron los alumnos en una clase de quinto grado:®

Para realizar esta actividad, la maestra pide desde antes el mate-
rial, les muestra la pagina 116 del Libro de texto de quinto grado
en donde aparecen las instrucciones: “Llena una tercera parte del
frasco con agua salada, agrega la misma cantidad de petréleo.
T4palo, agftalo y déjalo reposar. ¢Qué sustancia queds6 al fondo?
¢Por qué? ¢Qué pesa mads, el agua mm_m&m el petréleo o el aire? ;Qué
pesa menos? ¢Cémo puedes saberlo?”, y les indica lo que tienen
que hacer.

¢ Investigacion 1, “El petréleo”, Libro de texto gratuito, Ciencias naturales,
quinto grado, México, sEP, 1978, p. 116. Registro realizado en 1973,
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- cuartas partes del frasco. (Los tifios re ividad;
- ra'se-van a reunir por equipos. Lean las instrucciones vwnm la
investigacion. (Mientras los alumnos leen, ella comenta.) Lo mis-
mo que le pusieron de agua le ponen de petréleo. Ahora lo tapan
y lo sacuden. Déjenlo reposar un momentito nada mas. (Reali-
zan los pasos. Cuando terminan, la maestra les hace preguntas.)
MagsTrA: ¢Qué sustancia quedd al mgmou
ALUMNOS: El agua salada.
- MaEsTrA: ¢Por qué? .
ALUMNA: Porque pesa mis.
MagsTrA: ¢Qué pesa menos?
Arumno: E] petréleo,
Magsrra: El aire.

Esta actividad se plantea como un problema, pues ni el
libro ni la maestra dan pistas para saber c6mo responder a
las preguntas. Una de las preguntas (“;Qué sustancia queds
al fondo?") solicita que los alumnos describan lo que ven, pero
las otras (“¢Por qué?” “;Qué pesa menos?”) plantean probie:
mas que para ser resueltos requieren que los nifios elaboren
una relacién entre la posicién relativa y el peso relativo (den-
sidad) de las sustancias. Estas preguntas demandan un razo-
namiento de los alumnos sobre el contenido. Para contestar-
las tienen que recurrir a sus propias ideas, porque no se ha
dado informacién previa que resuelva el Huno_uwﬁdm o dé pistas
para encontrar la respuesta,

La organizacién de la actividad sigue los pases E&E&Sm
por &l Libro de texto. La maestra sélo introduce pequefias mo-
dificaciones: en la cantidad de agua (aunque no se pueden

uoznw mk partes de; gud en el m.mwoo ¥ cbm cantidad igualde -

.mg o (Comparacitn de bmmom. relativos). Los alumnios se

refieren al agua simple como “agua salada” y la maestra acep-
ta esta respuesta mostrando que comparten el sentido de la
analogfa que hicieron entre los dos tipos de agua, sin que

uw&n lo rmwm nrnrc mxﬁ:nugo:no. _..mm E.omE:mm a:n wmnn la
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tancia queds al fondo?” “;Por qué?
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_ Jué pesa menos?
los alumnos | las contestan sin aparente dificultad: -

- No se puede saber si el peso relative (pesa m4s o wmmm
menos que...) hubiera sido el eje de 12 oxﬁ__omoan utilizada
por los nifios de no haberse introducido el criterio del peso en
las preguntas. En la interaccién verbal no se aprecia ninguna
dificultad en el manejo del peso cuando se trata de sustancias
observables. Sin embargo, vemos que los alumnos no men-
cionan el aire, probablemente porque no es evidente para
ellos su presencia como uno de los elementos que estén en el
frasco, y menos aiin como algo que pesa. La maestra aclara
que el aire es o que pesa menos.

En esta actividad, los alumnos siguen la dindmica de la
interaccién con la maestra, pero también tienen que razonar
respecto del contenido para poder relacionar variables y hacer
las inferencias necesarias para encontrar las respuestas.
No aparece contradiccién entre estas dos légicas de razona-
miento,

Otra situacién en la que se resuelven _ug_u_ngmw_ aludiendo
a actividades experimentales, es la que ocurrié en esta o_mmn
de sexto grado, durante una leccién sobre: ‘maquinas.1? ]
rm clase no_.:mnnmm con un repaso de cémo vivian los hombres en
la “época de las cavernas”. El Libro de texto esté abierto en la pa-
zina 140, donde se describe el uso de vnﬁgod»ﬁrﬁg. el honmibre
primitivo para disminuir el trabajo fisico que tenia que emplear
para modificar la naturaleza. En el libro se mencionan modifica-
ciones que fue teniendo la vida del hombre primitivo con la orga-
nizacién del trabajo y el uso de maquinas simples. En la clase se
- hace un intercambio de- Edmﬁ:mm y Rmvcmmﬂmm ....oE.n a &mu
woawn.n pritnitivo, :

“menos fuerza; por ejemplo vﬁ.w levaritar algo: _ummmmo nmwame. :
él (el hombre) no podia,
ALumNO: Una roca.
Magstra: No podfa (levantarla) ¢l mowo. nooao uoazm wmn.w._mu
bhczzo. Con una omﬁﬁc:m.

Leceidn; zgunE:wa

- wn& Méxica, s
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MAESTRA: (A ver td, José Antonijo?

Josg AnrtoNio: Con la rueda.

(La maestra anota en-el pizarrén: LA RUEDA.)

ALUMNO: Con unos troncos, ponian arriba la piedra y la rodaban.

. - (Lo muestra con una fruta y unos lipices.)
MAESTRA: ¢De qué otra manera se puede?
ALUMNA: Metian el palo bajo Ia piedra y luego la rodaban, (Utiliza
el lapiz como palanca para mover la fruta.) ._
ALUMNO: Podian escarbar por abajo de la piedra y meter una
‘madera. .
(La maestra escribe en el pizarrén: PALANCA.)
MAESTRA: Antes no tenfan drenaje, habfa pozos muy hondos.
¢Cémo podian sacar el agua? C
+ ALUNMNAX: Amarraban la cubeta a una cuerda y la echaban al pozo.
* MaesTra: Estdbamos diciende que amarraban la cuerda a la
cubeta pero se lastimaban las manos, ;Qué utilizaban para no
lastirnarse las manos con la cuerda? .
ALUMNo: Una especie de rueda. (Hace gestos con la mano simu-
. lando mover el torno de un pozo.) |
MaESTRA: /Cémo se lama?
ALUMNO: Polea.
(La maestra escribe eu el pizarrén: PoLEA.)
. MAESTRA: (Como podrian subir un tambo de 30 litros de aguaa
. uncamién? e
. ALUMNA: Lo rodarfa.
MAESTRA: Pero estarfa en el piso. (Hace sefias marcando que el
* tambo est4 en un nivel y hay que subirlo en otro.)
" MAESTRA: A ver, ¢Sandra? (Esta no contesta.)
Marco: Poniendo una tabla y subiéndolo por ahi.
(La maestra dibuja en el pizarrén un camién y un tambo.)
MAESTRA: Marfa del Carmen dijo que rodéndolo pero lo tienen
que subir, a ver, ;Marcos?

Marcos: Serfa més facil si la tabla fuera ma4s larga.
MAESTRA: ¢Cémo se llama?
Magrcos: Puente.
MaESTRA: No.
Marcos: Tarima,
MaEgsTrA: No.

. Marcos: Puérta del camién.
(La maestra escribe en el pizarrén: PLANO INCLINADO, mientras
algunos nifios lo leen del libro en voz alta.)
MaEesTRA: Aquf estén Jas maquinas que el hombre ha utilizado.

7
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En esta clase 1a maestra toma las ideas generales de la lec-
cién del Libro de texto y les da una presentacién distinta, En
el libro se introduce el tema presentando el surgimiento hists-
rico de las miquinas gue abre nuevas posibilidades a la
accién transformadora del hombre sobre la naturaleza. Se
continda después con demostraciones en las que se descri-
ben las mdquinas simples y se ejemplifican con investigacio-
nes o aplicaciones de uso cotidiano de cada una de ellas.

- Se plantea después un problema de ¢é6mo subir un elefante

a un camion y se termina planteando los beneficios y los per-
juicios, desde el punto de vista humano y social, de las maqui-

-nas en la produccién. : :

La maestra transforma la presentacién del tema. Plantea
(después de la revision histérica) el problema de mover un
objeto muy pesado (una roca), sin proporcionar previamente
la informacién sobre las maquinas simples. Luego propone
el problema de c6mo sacar agua de un pozo muy hondo y el
de subir un tambo de 30 litros a un camién. Esto permite
una participacién més libre y creativa de los niiios, ya que
los convoca a que recurran a su experiencia y a su razona-
miento para resolver los problemas de ¢6mo potenciar la
fuerza humana a través de instrumentos para realizar un tra- -
bajo, que es el sentido original del surgimiento de las ma-
quinas simples. La maestra plantea el problema, coordina la
participacién y formaliza las conclusiones, para lo cual
nombra las maquinas que los nifios van proponiendo y las
anota en el pizarrén, No obstante, también guia la participa-
cién de los nifios a través de las preguntas, repitiendo una
misma pregunta cuando la respuesta no le satisface, o, direc-
tamente, negdndose a aceptar un término cuando no es el que
elia espera. .

Con la estrategia de entrar con el problema, la maestra logra
que los alumnos mantengan el interés por la clase y siganla
dindmica de la interaccién mientras razonan sobre el con-
tenido. Posiblemente asf ayuda a que los alumnos no se dis-
persen al tratar un tema del que ya tienen informacién y que
pudiera resultar poco interesante. _

Este es un ejemplo de transposicién didsctica gue man-
tiene la esencia del contenido del texto, pero que transforma
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una presentacién descriptiva corrinvestigaciones demostrati-

~vasen problemas que los nifios tienen que resolver utilizando

sus propios conocimientos. - :

En estos dos problemas las maestras plantean las activida-
des del texto pero modifican, sobre todo en el segundo caso,
su forma de presentacién. En el experimento del petréleo sélo
se modifica el uso de agua salada por agua simple. Pero enel se-
gundo caso la presentacién de las actividades es transforma-
da por la maestra, de demostracién en problema. En ambos
casos los alumnos siguen la dinamica de la interaccién, pero la
necesidad de resolver los problemas planteados los obliga a
establecer también una relacién con el contenido.

Tendencias

La descripcidn de formas de presentacién que los docentes
hacen de las actividades experimentales —tanto las demos-
traciones como los problemas— sugieren algunas conclusio-
nes iniciales. _

Frecuentemente los maestros “refuerzan” los contenidos
del texto presentandolos en diferentes formas, como activi-
dades experimentales, con explicaciones y aclaraciones diver-
sas del docente, con ejemplificaciones y restimenes que piden
a los nifios, o con preguntas.

Los maestros realizan con frecuencia transposiciones didéc-
ticas cuando presentan el contenido del Libro de texto, como
se ha mostrado en el an4lisis. Aunque existe una tendencia
dominante a proporcionar “las conclusiones a las que hay
‘que legar” antes de efectuar una actividad experimental, con-
virtiendo las actividades planteadas como problemas!! en

uten transformaciones en el st

“demostraciones, tambi

- transforman:
suelto por los nifios, abriendo la posibilidad de participacio-
nes alternativas, como lo muestra el ejemplo de las maqui-

nas simples.
1 En un estudio realizado por Oliva Ramirez (1982) sobre el cardcter de

das como problemas:

Jas iivestigaciones de los Libros de texto gratuito, Ciencias naturales se encon-

. tr6'que 90% de ellas estén pl

| ~_con.el conten

ituaciones en las cuales los maestros
emostracion en un problema para serve-..

| b.w..mmm& de que en los problemas Ic
participacién abierta de los nifios; esto no implica que renun-
CIER a guiar su participacién. Los dos problemas presentados

£y

son ejemplo de esto. Sin embargo, también hay situaciones

do sus preguntas y siguiendo su légica. L
Las decisiones conscientes o inconscientes que "oBm..w.mw
maestro para presentar los conocimientos escolares depen-
&.ma de su estilo y experiencia docente, de sus “saberes” profe-
" sionales Agnﬂnmmp 1991}, de sus conocimientos y valoracio-
nes mm cada tema, de lo que propone el libro, del “objetivo al
que tiene que llegar” y de lo que cree que los nifios pueden
entender. Tales decisiones también estan fuertemente influi-
das por la trama de relaciones que se establece con los alum-

expresados en la dindmica de la interaccién, en cada mo-
mento y en cada aula. Dicho de otra manera, las expresio-
nes de los maestros dependen tanto de suis ideas, de su pla-

:nmﬂomr como de las acciones situadas en el contexto de la
comunicacién, _

Lo QUE LOS ALUMNOS PUEDEN CONSTRUIR
A PARTIR DE L4 PRESENTACION

El que la actividad experimental sea presentada como una
m_mEoﬂEnaﬁ ©-como un problema no es el tnico factor que
influye para definir la relacién que los lumnos establecen

‘no reciben una .

6n; y se les pide que describan o expli.

1a coniclusi

quen lo que ocurre en la actividad experimental, su vinculacién

con e] mmboamso. en principio, tiene que remitirse a sus pro-..
Pias concepciones, a las ideas que puedan téner sobre feng,.

menos andlogos, a lo que dicen Otros nifos, al recuerdo de in--

mogmnmom,_ que les sea ttil en-este momento ¥ a la relacién
©on experiencias previas.. 00T DT RO

rmacién prede-

b
;
i
!
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Un ejemplo de esto es el siguiente problema:12

Los alumnos de segundo grado ponen al sol una regla (de alu-
minio), un clavo, una goma, un lapiz y un borrador. En ese dia no
salié el sol, por lo que la maestra pregunta:

MagsTRA: ¢Cudl se calentarfa mis si hubiera sol?
ALUMNOS (varios): La regla.
. MaesTRA: ¢Por qué?
ALUMNOS: Porque es de aluminio.
MaEesTRA: ¢(De qué?
Ar1umNo: De metal,

En casos como éste los alumnos tienen que referirse a sus
ideas sobre el contenido para dar la respuesta que les pide la
maestra. A veces tienen que establecer una relacién entre
variables para inferir una causa. En el ejemplo anterior rela-
cionan las temperaturas relativas de los objetos con el material
de que estdn hechos, para llegar a concluir que los metales se
calientan mas. La respuesta “de metal”, que es propiciada por
la dltima pregunta de la maestra, puede ser interpretada como
el esfuerzo del nifio por buscar un término escolarmente
“correcto”. Pero el cambio de “aluminio” por “metal” implica, al
menos, establecer una relacion entre estos dos t&rminos y tam-
bién puede significar la realizaci6n de una generalizacién (to-
dos los metales, como el aluminio, se calientan mas con el sol),
que es una de las caracteristicas del pensamiento cientifico.

-+ Las demostraciones en general implican secuencias de
instruccién guiadas que en la escuela parecen utilizarse para

_confirmar la “legitimidad” de un contenido cientifico o del

saber expresado por el maestro. Se podria sostener que el ca-
récter dirigido de las actividades de experimentacién puede

-tener el efecto de inhibir la exploracién espontinea del obje-

to. Sin embargo, en los casos analizados en la seccién anterior,
los nifios introducen meodificaciones a la presentacién guiada:
muerden el material de experimentacién, sacuden el recipien-
te, prueban la sustancia verde, alteran el orden en el que mez-

claban el petréléo y el agua, ponen objetos entre el iman y los

12 Registro realizado en 1978.

4
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alfileres. Estas acciones m4s bien indican que la actividad
experimental acttia como estfmulo para que los nifios desarro-
llen algunas formas de relacién con el contenido distintas de
las que demanda el maestro. :

También las actividades demostrativas pueden provocar
dudas importantes en los alumnos, o resultar una fuente de
motivacién para que éstos sigan sus propias inquietudes. A
veces éstas son asumidas por el maestro como ruido, indisci-
plina, como juego o como tendencias hacia la dispersién. Los
nifios hacen alteraciones en la actividad que probablemente
los lleven a obtener datos que puedan redundar en un mayor
conocimiento del objeto de experimentacion.

Estas relaciones alternativas, que los alumnos van estable- -
ciendo con ¢l contenido en la dindmica del didlogo en la
clase, pueden convertir en problemas las actividades presen-
tadas por el maestro como demostraciones. Analizaremos un
ejemplo tomado de una clase con un grupo de quinto afio:!?

En la primera parte de la clase se realiza un intercambio de pre-
guntas y respuestas sobre ¢l nombre, la ubicacién y las caracterfs-
ticas fisicas (como temperatura relativa y movimientos de rota-
cién y traslacién) de los planetas, que son repetidos de memoria
por los nifios. Después de esto el maestre pide a un grupo de 10
alumnos que pase a un pequefio espacio que hay al frente del
salén para hacer una representacién del movimiento de los plane-
tas alrededor del Sol.. Uno de los alumnos dice: :

ALUMNO: Todos andamos por diferente lugar porque si no cho-
carfamos.

ALUMNO: ;Por qué no chocan [los planetas]?

MAESTRO: ;Qué guardan entre unoes y otros?

ALuUMNoO: Distancia.

MAESTRO: Si se salen de su érbita si llegarian a chocar.,

La representacién del Sistema Solar es una demostracién
de un conocimiento ya bastante familiar para los nifios de

. quinto grado, que han estudiado incluso en varios grados

anteriores el movimiento de rotacién y translacién de los pla-
netas alrededor del Sol. Al realizarse esta demostracién ante
el grupo, en un espacio muy reducido en donde los nifios se

13 Registro realizado en 1983,
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" tocan al moverse, surge la duda de un nifio dg por qué ne.cho~

- canlos planetas. Este es un cuestionamiento probablemente -
~ mativado por las condiciones especificas en las que se realiza
la actividad, pero que lleva al nifio a cuestionarse las causas
que hacen diferente al movimiento de los planetas del movi-
miento de otros objetos cotidianos que pueden chocar, como
ellos mismos al representar al Sistema Solar.

La aparicién de este tipo de interrogantes de los nifios pue-
de ocurrir en cualquier situacién del aula que despierte su
curiosidad, que plantee contradicciones con sus ideas o que
sugiera relaciones con otros fenémenos. No es posible que un
texto escrito, ni que el maestro que conoce al grupo, puedan
prever las dudas y comentarios que una actividad, en el con-
texto social del aula, puede sugerir a los alumnos, aun cuan-
do las conclusiones se hayan expuesto previamente o los
nifios ya las conozcan, como en este caso.

Estos resultados relativizan las conclusiones del trabajo de
Verénica Edwards (1985 y en este volumen), donde parece
que la forma de presentacién del conocimiento (tépico, como
operacién o situacional) por los docentes en el aula fuera el
tinico elemento que condiciona la relacién de los alumnos
con el conocimiento, de manera que sélo en las clases “si-
tuacionales” los alumnos atribuyen explicitamente nuevos
sentidos al conocimiento. _

En este trabajo hemos visto que los alumnos modifican el
conocimiento presentado cuando el maestro solicita sus opi-
niones en un problema, pero también lo pueden hacer cuan-
do la actividad es demostrativa o guiada. Estas acciones de
los alumnos en general aportan informacién adicional al con-
tenido propue

seC L fiifos-externan opinion; : :
solicita, como las diversas propuestas de maquinas simples
cuando se les pregunta cémo simplificar un trabajo que requie-
re una gran fuerza fisica, pero también realizan actividades
complementarias cuando Ia actividad simplemente despierta

su curiosidad, como en el caso de'la separacion de la clorofila:
~-.En las descripciones de las secciones anteriores: puede -

bk

sto, pero en algunos casos incluso modifican el

el niaestro lo -

mica de la interaccién que plantea el docente, pero esta direc-
 tividad no impide que los alumnos expresen puntos de vista
| distintos cuando ¢l contenido entra en eontradiccién con sus
concepciones. Este fue el caso en el que los alumnos se résis-
tian a concluir que la manzana se cafa porque era atrafda por
la fuerza de gravedad. Al resolver problemas se espera que los
alumnos aporten sus opiniones sobre el fenémeno, pero du-

; rante las demostraciones ellos también pueden cambiar el
sentido de la actividad introduciendo preguntas-que dan ori-
gen a un nuevo problema, como sucedi6 en Ia representacién
del Sistema Solar. Todas éstas son formas que usan los alum-
nos para contribuir a la construccién del conocimiento e el
contexto interactivo del salén de clases, en una direccién que ho

-4+ - verseque encasi todos los casos los alumnos siguen'la ding-

cién. En este trabajo la “transposicién” del conocimiento que
realizan los nifios'en el aula puede alterar el contenido de las
actividades y, en ocasiones, hasta la dindmica de la interaccién
planteada por el docente. Esto es, los alumnos realizan, con
su participacién como sujetos activos, otra transposicién al
conocimiento cientifico presentado, y contribuyen de esta ma-
nera a la construccién social del conocimiento en el aula.

CONCLUSIONES

Las transposiciones didédcticas realizadas por los maestros
contribuyen a la construccién del conocimiento cientifico en
el aula al transformar la presentacion de los contenidos pro-
_ ‘puestos en los libros o programas. En estos casos, como-en

al Y ' Los docentes fre-
cuentemente aclaran, explican y ¢ alizan el contenid

con informacién, preguritas y ejemplos que lo acercan a los
saberes cotidianos de los alumnos. En muchas ocasiones con-
vierten los problemas en demostraciones, aunque también en
- algunos:casoes son capaces de transformar las demostraciones’
. .en problemas. - ST e RS
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es necesariamente la que el maestro proponta en la presenta- -

¢ .
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Por otro lado, las actividades experimentales que son pre-
sentadas como demostraciones para verificar una informa-
cién dada previamente pueden ser enriquecidas por activida-
des esponténeas de exploracién de los alumnos. Estos pueden
convertirlas-en problemas cuando el contexto de la interac-
cién social hace surgir dudas y preguntas que requieren una
nueva solucién, Los nifios frecuentemente establecen una re-

lacién viva con el contenido, que en ocasiones se verbaliza y

transforma el sentido original de la actividad propuesta. Los
alumnos pueden intervenir aportando sus ideas y en ocasio-
nes incluso argumentando sobre ellas.!4 Esta transformacién
de la actividad experimental, a la que contribuyen los alumnos
que resignifican el conocimiento desde lo que ellos entienden,
es otra transposicién del contenido que forma parte de la
construccion social del conocimiento cientifico que se realiza

‘en ¢l aula.

La relacién constructiva con el conocimiento se establece a

partir de actividades en que los alumnos tengan que buscar
- kl » »

explicaciones a un problema. Sin. embargo, como plantea

Vygotsky:

Con ayuda de preguntas-gufa, ejemplos y dernostraciones, un nifio
resuelve facilmente los tests, superando en dos afios su nivel de
desarrollo efectivo [...] Con ayuda de la imitacién en la actividad
colectiva guiada por los adultos, el nifio puede hacer mucho més
‘de lo que puede hacer con su capacidad de comprensién de medo
independiente. La diferencia entre el nivel de las tareas realizables
.con ayuda de ios adultos y el nivel de las tareas que pueden desa-
‘rrollarse con una actividad independiente define el 4rea de de-
- 'sarrollo potencial del nifio [1984, p, 111].

Los ejemplos analizados validan estos planteamientos en el
sentido de que las preguntas-gufa, los ejemplos y las demos-
traciones, asf como la imitacién de una actividad guiada por
los adultos, también pueden propiciar el razonamiento yuna
relacién constructiva de los nifios con el conocimiento.

Los andlisis presentados indican que las actividades expe-
rimentales realizadas en el sal6n de clase, ya sean demostra-

‘4 Véase analisis sobre argumentacién en Candela (1991b y en prensa).
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ciones o problemas, son, para los alumnos, un referente al-
ternativo a las demandas de la interaccién con el maestro. El
referente empirico puede representar un estimulo adicional
para que ellos razonen y dialoguen sobre el contenido, re-
curriendo a concepciones diversas sobre el fenémeno que
se estudia y enriqueciendo el proceso de construccién social
del conocimiento. El proceso piiblico de la educacién siem-
pre resignifica las tareas y agrega nuevos sentidos al cono-
cimiento.
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VIL EN TORNO AL TEXTO: TRADICIONES
DOCENTES Y PRACTICAS COTIDIANAS!

E1siE ROCKWELL
Centro de Investigacién y de Estudios Avanzados
del Instituto Politécnico Nacional, México, D. F.

La RELACION con el texto escrito es uno de los ejes fundamen-
tales de la vida escolar. En el contexto del aula, esta relacién
es mediada por la continua interaccién oral de maestros y
alumnos, quienes construyen distintas formas de apropiarse
la lengua escrita y de abordar la lectura de un texto.2 La orali-
dad de la practica escolar acenttia o transforma el sentido del
texto escrito.3 En este capitulo exploro algunas de las maneras
en que determinadas pricticas docentes representan y orien-
tan la lectura de un texto. .

La aproximacién a los usos cotidianos del lenguaje en ﬂ.a
aula 1o es tarea sencilla. Gran parte de la investigacién cuali-

tativa de 1a interaccién en clases se ha realizado desde una -

perspectiva sociolingiifstica.# La mayoria de estos estudios se
ha centrado en determinar las reglas y las patitas del habla’ que
suelen establecerse —o que entran en conflicto— cuando
interactGan el maestro y los alumnos. Algunos investigado-
res¢ han insistido en la complejidad de esa interaccién, advir-

t Una versién preliminar de este capftulo fue publicada 3:&5&0 de
ca Universitaria, Universidad Veracruzana, 1988. -~ A
. la RO )

a; i

Apple (1986).
vm_<mmumnvvou ejemplo Cazden, John y Hymes (1972), Cicourel et al, (1974),
Mehan (1979), Adelman (comp.) (1981}, Erickson (1982), Green (1983),
Cook-Guamperz (comp.} (1986) y Cazden (1987).
S Por &WNEP la Mum_m segtin la cual el turno de habla generalmente vuel-
.ve al maestro antes de darse a otfo alumno, o bien la pauta denominada IRE

(interrogacion-respuesta-evaluacién). .

108 -

- Foley (1

EN TORNO AL TEXTO _ 199

iendo que-la interpret: cias-de clases debiern
sujetarse al-an4lisis fino de una serie d e niveles discursivas.
En afios recientes se ha dado cierta convergencia —y mucho
debate— entre el enfoque sociolingiifstico y otras perspecti-
vas, con rafces etnogréficas y etnometodolégicas, que han

- Insistido en abordar los significados compartidos y construi-

dos mediante las practicas discursivas en el aula.? La perspec-
tiva etnografica en particular ha integrado el an4lisis de pricti-
cas discursivas al estudio de las relaciones sociales y los
procesos culturales que se generan en contextos especificos.8
En este plano sittio el presente trabajo. La intencién es exami-
nar las précticas discursivas que sustentan la mediacién oral
de la lengua escrita, como parte de un proceso cultural que se
construye entre maestros y alumnos en la escuela. _

En muchas clases observadas en primaria, los alumnos se .
encuentran con dos representaciones del contenido que se en-
sefia —1Ia escrita y la oral— y a partir de éstas construyen sus
propias interpretaciones. En las clases analizadas en este
capitulo, existe una relativa distancia entre el texto escrito,
como referencia aparentemente uniforme y estable, y las repre-
sentaciones orales del contenido expresadas durante las clases$:
En ocasiones, tanto el maestro como los alitmnos reproduicel
de manera literal en su discurso partes d&l texto escrito. La
mayorfa de sus intervenciones, sin embargo, son versiones-o
recreaciones del texto, que muestran las conceptualizaciones
por medio de las cuales se lee y se ensefia. Mediante la exposi-
cién y la interrogacion los maestros seleccionan, complemen-
tan y reordenan los contenidos del. texto escrito. Estas me-
diciones del discurso docente no. solo- proporcionan. una

. Sefialan, ala ve

7 El mejor ejemplo es el libro de Edwards y Meicer (1987). Aunque todas
estas perspectivas en principio analizan el discurso en clase, es itiportante
distinguir entre las diferentes opciones metodolégicas ¥ conceptuales deno-
minadas “anélisis del discurso”,

# Entre los mejores estudios etnograficos que abordan procesos discur-
sivos en el aul estén los de Erickson (1982), Philips (1982), Heath (1983) y
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La dindmica de la interrogacién permite asomarse, en cier-

' tos momentos, a las formas en que los alumnos reciben este

discurso docente. En la escuela suelen darse ciertas pautas
caracteristicas de interrogacién y respuesta, que han sido
descritas por varios autores {Mehan, 1979; Stubbs, 1983;
Cazden, 1987). Por ejemplo, los maestros frecuentemente dan
pistas? que orientan la participacién verbal de los alumnos. Al
atender estas pistas, los alumnos tienden a seguir la légica de
la interaccién (Rockwell y Gélvez, 1982), de tal manera que
les es relativamente fécil producir las respuestas solicitadas
por el maestro. En sus respuestas, los alumnos a veces reto-
man frases del discurso del maestro, o bien explicitan térmi-
nos que se encuentran implicitos o sugeridos en las pregun-
tas. Sin embargo, en las clases también se dan momentos de
ruptura en estas pautas que pueden indicar procesos de inter-
pretacién de los contenidos que son propios de los alumnos.
Las interpretaciones del texto que el maestro ofrece no siem-
pre determinan las interpretaciones de los alumnos. La con-

‘trapartie de los alumnos s6lo a veces tiene posibilidad de ex-

presarse en ese espacio piblico delimitadoe por la interaccién
legitima con el maestro. En el 4mbito privado del didlogo entre
alumnos!? es constante, aunque dificil de captar, la presencia
de interpretaciones propias. Sin embargo, éstas generalmente
entran al 4mbito ptiblico s6lo al ser reconocidas o retomadas
por el maestro, quien marca asf su pertinencia.!! Los alum-
nos también expresan cierta autonormia en los silencios y las
negaciones que oponen a las propuestas del maestro, particu-
larmente evidentes en ciertos momentos de la clase. Desde
luego, la dinamica que se da varia mucho de un maestro a
otro, e incluso entre diferentes clases de un mismo maestro.
En el anlisis de la interaccién en clase es particularmente

. 9 >mm==0w sociolingtlistas han descrito este tipo de intervenciones como
h.%m%w (contextualization cues) que contextualizan }a interaccién (Gumperz,

10 Varios .w.wE&Om han abordado la relacién de los alumnos con la lengua
Mwm_mmw en el “4mbito privado”. Véanse por ejemplo Gilmore (1986) y Hubbard
. W8e n_mz también momentos en los que el reconocimiento piblico a una
intervencién de los alumnos proviene de otros alumnos, a veces sin la anuen-
cia del maestro. Véase Candela (en prensa).
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importante considerar tanto los significados construidos en
cada momento como los aspectos formales. Las nociones y
las concepciones que se objetivan mediante el discurso oral
no son simplemente transmitidas de maestro a alumnos, aun
en el caso de que el maestro “dé la clase” en forma expositiva.
Esos contenidos son construidos en la interaccidn cotidiana
con los recursos discursivos que cada sujeto pone en juego
{(Edwards y Mercer, 1988; Candela, 1991a, 1993},

LA MEDIACION DE LOS DOCENTES

Para explorar estas ideas en este andlisis utilizo dos clases
registradas durante un estudio etnografico de la practica docen-

-te12? realizado en escuelas primarias de una zona semirrural

que se localiza a dos horas de la ciudad de México. Estos ejem-
plos muestran dos formas -—de muchas posibles— de trabajar
con las lecciones de los Libros de texto. Identifico estas formas

“ de trabajo con ciertas tradiciones docentes que se encuentran

en muchas otras clases observadas, tanto en la zona de ese
estudio como en escuelas de la ciudad de México.

Las clases seleccionadas ofrecen la ventaja de tener una
estructura contrastable que permite mantener constantes
algunas caracterfsticas, mientras varian las que son de interés
para este andlisis. Ambas son de sexto grado y son parecidas
en varias dimensiones: tratan temas de historia europea, ba-
sadas en una leccién del Libro de texto, muestran el uso de las
mismas técnicas y secuencias didacticas (lectura del texto,
interrogacién, cuestionario), y se acercan a un modelo de
ensefanza que a veces se considera “tradicional”.13 Esta se-

12 “La prictica docente ¥ su contexto institucional y social”, proyecto reali-
zacdo entre 1980 y 1985, coordinado por Elsic Rockwell y Justa Ezpeleta, con
la colaboracion de Ruth Mercado, Citlali Aguilar y Etelvina Sandoval. Las
clases fueren observadas por la autora junto con Ruth Mercado y los regis-
tros fueron elaborados conjuntarmente.

13 El término “iradicional”, utilizado de manera peyorativa en oposicién a
activo o moderno, es ambiguoe y se asocia con ideas como el “verbalismo”, la
ensefianza “centrada en el maestro”, 5in embargo, la practica docente real
abarca una gran variedad de practicas y concepciones de cémo enseftar. En
este articulo, intenito identificar componentes de diversas iradiciones docentes
especificas, eliminando el matiz peyorativo que ha tomado e) término.
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S Samaum permite enfocar el andlisis en la dimension nﬁo dis-

tingue la préctica de cada maestro, la manera en que cada

uno intenta construir, en la intéraccién con HOm alumnos, una
interpretacién del texto.

No es mi intencién mostrar en este andlisis dos “estilos
docentes”, ya que esto requeriria mayor informaci6n acerca
de cada maestro y, de hecho, las tradiciones descritas se en-
cuentran frecuentemente mezcladas en la préctica cotidiana
de muchos maestros. Tampoco pretendo evaluar la calidad del
trabajo de los maestros, tarea imposible de hacer a partir de
los registros presentados.t4 Sélo intento mostrar el contraste
que hubo en un aspecto particular: la mediacion de la lectura.
Este contraste remite a concepciones distintas de la relacién
con la lengua escrita que, si bien coexisten en la actualidad,
posiblemente reflejan cierta discontinuidad histérica en los
usos sociales de la lengua escrita, dentro y fuera de la escuela.
Retomaré este tema al concluir.

Primera &nww.. De la esclavitud a la libertad

La primera clase se dio en un sexto grado, en la escuela esta-
tal de una cabecera municipal. El maestro habia salido a un
encuentro deportivo con los nifios del grupo, y el director de
la escuela lo sustitufa, trabajando con las 14 nifias que se que-
daron. El director era uri maestro ya mayor que habfa cursado
la ﬁzamzm y secundaria en los afios cuarenta. Inicié su ser-
vicio a principios de los afios cincuenta y obtuvo su titulo
posteriormente, por medio de cursos para maestros en servi-

- cig a& :manﬁo F mﬁ_nnm_ mm Omﬁmﬁﬁn&b &m_ Emm—mﬁn

t4 A diferencia de lo n:.a 1al vez se irifiera de los ummnmadm mﬂ&ﬁ»n_am_ el
primer maestro no era mejor que el segundo. Cada maestro fue obsérvado en
otras clases, en'que fos desenlaces y las précticas fueron distinios a los pre-
sentados aqui. En m~ caso del mnm::ao maestro, por ﬂo:.ﬁ_o se observaron

 de Ta Tectura, en queé’

 tro: inicia con un “preambulo” a la leccis

La

logrs una wnmb._wmb... :
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_ ; : igue Ia Jectura oral
de algunos parrafos del texto a cargo de dos alamnas Gue
pasan al frente del grupo. Al final, se resuélve un cuestionario
escrito en el pizarrén, que las alumnas contestan oralmente y
luego copian en sus cuadernos. Durante toda la clase, el maes-
tro intercala preguntas al grupo.

En esta clase, la mediacién docente de la lectura incluye la
anticipacién y la ampliacién del contenide: del libro. Cuando
el maestro inicia la clase, dice: “Aqui vieng'la caida de los mo.
biernos absolutistas, esto deben aprender, viene en la pagina
30". Pide a una alumna que borre el pizarrén y que escriba,
como titulo, “Las ideas de libertad”, que es ¢l subtitulo que apa-
rece en la leccién. De esta manera indica la suspension de la
actividad anterior y pide atencién. Inicia con una pregunta:
"¢ Qué piensan de eso, ideas de libertad?... ;Qué quiere decir?
Vamos a interpretarlo”

El maestro noasnﬁm con . una exposicién que él mismo
denomina “presmbulo”. En varios momentos intercala prés
guntas a las nifias, generalmente referidas a la informaciéit
que va dando. El sentido de este discurso inicial del maestro
se puede apreciar en los siguientes extractos,!5 en los que se
han eliminado las secuencias interrogativas. :

MAaESTRO: En los cinco continentes ha habido en diferentes
épocas ideas de libertad. No en todas las épocas hemos tenido
libertad [...] porque no siempre ha existido el mismo tipo de
gobiermo; los gobiernos han ido evolucionando en el tiempo y
et el espacio, en una época tuvieron reves... monarcas, la
esclavitud. [...J (larga interrupcién de la clase). Ya ensefiamos

. nﬁn en &mnﬂmaam muOnmm Ia noEc.EnEu al nivel acs&ﬁ_ _.5.

biendo e ociedad. habrs. pi __
dos Tos ambitos [...] Yo leo “las ideas de libertad” y me imagino
los pueblos que antiguamente estaban mmo_m&n.waom f...] Por

!5 Estas clases fueron registradas por la autora y otra observadora, sin
grabacién, por lo cual la versién es aproximada. Entre paréntesis se incluye
informacién complementaria. Los puntos suspensivos En_nuﬂ pausa, Lok
v:ﬁsm wcmnogqnw ‘entre: no:u_umnam mn&ng qu :
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ejemplo, México: los europeos tuvieron sus colonias en Méxi-
co, en Africa y también tuvieron colonias en la India... estos
hombres europeos con mas inteligencia, con m4s cultura ¥
también con m4s técnica, trataron de apoderarse de tierras aquif
para establecer sus industrias, para traer su capital... Pero ;cusl
era la situacién? Vinieron a explotar... a usar la mano de obra
barata... a meter industria y comercio... después los hombres,
ansiosos, deseosos de libertad, comenzaron a tener la idea de
libertad, y de que México no estuviera dominado por Espafia...
[...] {(Contimia secuencia interrogativa con alumnas.) Bueno, a
grandes rasgos, esto es 1o que van a estudiar, luego lo veran
todo en detalle, todos estos pafses fueron dominados por los
europeos (énfasis) {...] Esto es el preambulo, ahora vamos a
leer (hace sefias a una alumna para que ésta lea),

Con el preambulo, el maestro anticipa el contenido de la
leccion que posteriormente es leida por las alumnas. Sin em-
bargo, la estructura discursiva de su exposicién reorienta
considerablemente ¢l sentido del texto, para situarlo dentro
de una conceptualizacién de la historia caracterfstica de cier-
ta tradicién docente.16 . .
 El maestro estructura toda su presentacién de la leccién
alrededor de una nocién conocida y recurrente en el curricu-
lum real!? en la escuela primaria mexicana: la oposicién
esclavitud-libertad. El texto que leersn no menciona la escla-
vitud como tal, aunque si describe Ia situacién de los siervos.
El maestro sitia la idea de libertad en un contexto probable-
mente conocido por las nifias, y retoma de la historia mexi-
cana sobre todo la figura de Miguel Hidalgo, héroe de la Inde-
pendencia, cuya accién mas recordada en las escuelas es “la
abolicién de la esclavitud”. De esta manera, la independencia
se vincula con la idea de liberacién de Ia esclavitud, como era
comtin durante el siglo xrx.

Esta oposicién bisica (esclavitud-libertad) ordena el tiem-
po histérico en el discurso del maestro:18 “No siempre ha sido

16 Por ejemplo, se observs un discurso muy patrecido en varias clases de his-
toria registradas por Eva Taboada y Verénica Edwards en fa ciudad de México.

t7°Por curriculum real me refiero a los contenidas que efectivamente se
han integrado a la ensefianza cotidiana en las primarias, se encuentren ¢ no
en los programas y los libros de texto vigentes.

13-En tres ocasiones ¢l maestro hace referencias m4s precisas a fechas o
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como ahora, que disfrutamos de libertad... m:ﬁm.ﬂm-d.mnﬁn los
pueblos estaban esclavizados”. Se presenta _m. historia como
un proceso de cambio, pero se mantiene la misma oposicion
como referencia. “Asi, todos los pueblos se fueron _bﬁ_‘mWnS-
dizando.” El tiempo se divide en un “antes” y un “después” del
logro de la Independencia. .

El maestro agrega algunos elementos que anmﬁn: la esclavi-
tud y que tienen poco que ver con el sentido literal mpn la pa-
labra, Por ejemplo, se refiere al hecho de que los espaiioles lle-
garon a “apoderarse de tierras” y a “explotar la mano de obra
barata”. El concepto de esclavitud parece abarcar Ho.mmm _m
situacién colonial. Asi, hacia el final el maestro agrega: “Aqui
los espafioles nos tuvieron dominados por 300 mmoﬂw se lle-
varon barriles de oro y plata... Durante 300 afios, mas o me-
nos, Espana mandaba los gobiernos a México”. Esta Smad
del periodo anterior a la Independencia agrega otros sentidos
a la idea de que “éramos esclavos”. .

Frente a esta descripcién del dominio europeo, las ideas de
“libertad” y de “independencia” también manﬁnnn.u un con-
tenido especifico. La independencia se mq_wc%n.. implicita-
mente, a que “estas gentes que sufrieron sofiaron siempre con
las ideas de libertad”. Esta interpretacion difiere de lo expues-
to en ¢l texto que leeran; en la leccién se plantea que las Em.mm
de libertad llegan a Norteamérica desde Europa, y se _.u.ﬂmﬂo-
nan con la Carta Magna, el parlamento inglés, los escritores
ingleses y las sectas religiosas proscritas. En el discurso del
maestre, se atribuyen esas ideas a “todos los hombres escla-
vizados, todos desean la libertad”. )

En la siguiente fase, el maestro pone a m..o.m alumnas a leer
varios parrafos de la leccién. El texto que eligen para leer es

el siguiente:

Las ideas de libertad

Todos las grupos humanos necesitan un gobierno y unas leyes
para vivir y trabajar en paz. A medida que el tiempo pasa, cam-
bian las necesidades, las ideas, las nOwEE_u_.o.m, los intereses de las

2 i fi inaci ! indepen-
épocas. Menciona 300 afios de dominacion espafiola, el mmo de ._m in
mwnnmm de los Estados Unidos, 1776, y el afio en gue se dio el grito de Inde-
pendencia por Miguel Hidalgo, en la Nueva Espana, 1810.
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. nas de gobiernoy lis leyes.

* Poreso, en la historia de la humanidad encontramos diferentes

tipos de gobiernd'y, por tarto, diferentes ideas y opiniones sobre
la mejor manera de gobernar un pais. .

Vamos a ver algunos ejemplos.

En Europa, durante la Edad Media, la organizacién social era
injusta: habfa nobles que posefan tierras, y siervos que trabajaban
para los nobles. Cuando las ciudades empezaron a crecer, mu-
chos siervos huyeron a ellas y se convirtieron en hombres libres.
La situacién de los siervos cambié; pero quedaban viejas injusti-
cias y aparecieron nuevas, Ciertas clases sociales, como el cleroy
la nobleza, gozaban de muchos privilegios y vivian de los im-
puestos que pagaban los comerciantes y burgueses, los artesanos
vy los campesinos. Estos ultimos vivian penosamente y pasaban
épocas de hambre.19

-personas; ¥ cambian también las for i

Leen dos veces el mismo texto, de corrido. La segunda lec-
tura, en opinién del maestro, es “para que afirmemos bien el
conocimiento”. Mientras la segunda alumna lee, el maestro
empieza a escribir en el pizarrén las preguntas del cuestio-
nario. Una vez que termina la lectura todo el grupo se dedica
a contestar el cuestionario. Durante esta tercera fase, que
dura unos 15 minutos, el maestro hace referencia continua al
texto leido.

Las preguntas que el maestro escribe en el pizarron gene-
ralmente reproducen de manera textual frases de la leccion. Al
escribir cada una, el maestro “amplfa” oralmente el contenido;
intercala referencias a otros temas, por ejemplo, los hombres
primitivos, Tenochtitlan, Herndn Cortés. Reformula cada pre-
gunta para obtener ciertas respuestas de las alumnas y, en
unos momentos, les indica que busquen en el libro. Va apun-

proceder.

El maestro ha puesto como tercera pregunta: ;Qué sucedié en
Europa durante la Edad Media? Después de ubicar la Edad Media
cronolégicamente, decide cambiar la pregunta.

Bl texto queé Teen es del Libro de iexto gratuito; Cienci
, Méxieo, Sep, edici 2

- calalibertad; como producto dela

+ ' la‘Bdad ‘Media?... Bueno:... v
- podemos poner... para que se entienda m e {6
ERA LA ORGANIZACION EN LA EDAD MEDIA?, v lo Tepite en voz alta).
Lo van a contestar conforme a lo que dice en el texto, la que
pueda contestarlo pasa a escribirlo. ¢A ver?
ALUMNA (levantando la vista del libro): Era injusta.
MagsTRO: La organizacién era injusta. ;Qué entiendes por injusta?
ALumNa: Eran malos. : .
MaesTrRO: Eran malos. El gebiernc era injusto... ¢Trabajaban
para quién...? . :
ALUMNAS: (No contestan.)
MAESTRO: Para el rey, habia nobles que posefan la tierra y habta
esclavitud... A ver, dictamé. ¢Era qué?
ALUMNA: Injusta.

Las intervenciones del maestro tienden a reubicar el texto en
¢l marco de la oposicién establecida en el preambuldo. Por ejem-
plo, al discutir la pregunta referida al Gltimo parrafo leido, el
maestro introduce una interpretacién del sentido del texto.

MaEesTrO: Cuando las ciudades comenzaron a crecer, ya se reti-
raron los siervos de esa esclavitud, ya corrieron, huyeren; “ya
no queremos ser esclavos”, y se convierten en sefiores burge-
ses, fundaron ciudades que lamaron burgos... Asf es que mu-
chos siervos huyeron, pusieron por ahf sus negocitos... y se
convirtieron en sefiores burgueses, se nombraron hombres
burgueses... Me refiero a la Edad Media, estamos todavia en la
Edad Media... Todas las clases sociales, como tehemos sacér-
dotes, €l clero, la nobleza... vivian de los impuestos que apor-
taban los burgueses, (Quiénes eran los burgueses?.,. Los que

“terifan tiendas, negocios... los que se habfan independizado

u - : - : :

- Segin oncepcion, qi 221 e :
escuelas en esos afios, al independizarse los siervos se iban a
las ciudades (burgos) a “poner sus negocios”, y asi se con-
vertfan en burgueses. Llama la atencién que no se mencione a
los artesanos y trabajadores libres. En esta versién adquiere
un contenide especifico el segundo pelo de la oposicién bési-

dependencia.
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Las formulaciones orales del maestro no sélo enmarcan el
contenido del texto; también sitdan a los sujetos presentes
con respecto al texto. El maestro crea distinciones e identida-
des; sefiala, en referencia al contexto inmediato, a quiénes se
refiere el texto. Un elemento importante para lograr esto es el
uso que el maestro hace del nosotros. Es un uso que en prin-
cipio no sélo identifica a las alumnas con el maestro, también
las incluye dentro de “los pueblos colonizados” que fueron
logrando su independencia. Por otra parte, el “nosotros” im-
plicitamente excluye a los europeos y a los espafioles. En los
primeros momentos el maestro se refiere a “ellos” (“la comu-
nidad al nivel mundial”, “esas gentes”, “todos los pueblos”) al
referirse a quienes sufrieron esclavitud y tuvieron las ideas de

libertad. Sin embargo, al hablar de México introduce la opo-

sicién entre ellos (los espafioles) y nosotros: “los espafioles
nos tuvieron dominados”. Se trata de un nosotros inclusivo,
que identifica a las alumnas (y, en cierta medida, al maestro)
con los.siervos y, por extensién, con todos los que trabajaban.

MaESTRO: ¢Qué como humanos no tenemos derecho a vivir todos

: ~iguales?... Como si estuviera aquf un sefior feudal y les dijera

;- “Vengan a trabajar mis tierras”, y recogian la cosecha y se 1a en-

" tregaban y de ahf les daba lo indispensable... Eso era en la Edad
Media... todos estdbamos oscuros.

Dada la oposicién entre la esclavitud de antes y la libertad
actual, construida en el preAmbulo, el efecto del uso inclusivo
del nosotros es la negacién de toda semejanza entre lo des-
crito como propio de la Edad Media y la realidad actual que
se vive en la region, a pesar de que existian algunas semejan-
zas evidentes, como el trabajo en tierras ajenas y la migracién
a las ciudades. :

" En esta clase, la mediacién docente se centra en el con-
tenido y ofrece un esquema de interpretacién mediante un
discurso que amplfa y, en cierta medida, difiere del texto es-
crito. El maestro transmite oralmente algunas nociones con-
cretas que se articulan desde la oposicién entre esclavitud y
libertad. Asocia la esclavitud con muiltiples referencias: desde
la situacién de los siervos frente a los sefiores feudales hasta
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el despojo de riquezas naturales por los espafioles. Define la li-
bertad en términos de independencia, paz y progreso. Pre-
senta ejes de tiempo y de espacio mediante las oposiciones
antes vs. después y ellos vs. nosotros (europeos vs. pueblos
esclavizados). Asimismo, ejemplifica cémo cambian los sis-
temas presentando la oposicién entre el pasado prehispanico
y las practicas modernas, entre la "oscuridad” feudal y la liber-
tad de la época actual. Finalmente, tiende a sefialar una relacién
entre las alumnas y el texto con el uso inclusivo del nosotros.
El maestro expresa estas interpretaciones en el “preambulo” a
la lectura y las retoma durante la fase de interrogacién, inte-
grada al trabajo con el cuestionario. A diferencia del discurso
oral, las respuestas escritas en el pizarrén rara vez incluyen
referencias que no se encuentran en €l texto.

Antes de examinar con mayor detenimiento la interaccién
que se da durante esta clase, conviene presentar el segundo
ejemplo. . _ : :

Segunda clase: Los campesinos y la Revolucién francesa

Esta clase también corresponde al sexto grado. La impartié
un maestro joven, cuya formacién incluia estudios de Normal
Superior y que se distinguia por incorporar a su practica
nuevos tedios (por ejemplo, el uso de la grabadora) y formas
de ensefiar. Trabajaba en una escuela rural, donde atendfa si-
multineamente al tercero y al sexto grado en un mismo salén.
En general, su relacién con los alumnos era muy calida y a me-
nudo lograba entusiasmarlos, aunque es dificil percibir estas
cualidades en las secuencias que presento en este andlisis.

La insistencia en que los nifios comprendieran los textos
era una preocupacién explicita de este maestro, quien en otra
ocasion les recomendé que leyeran despacio, para que se en-
tendiera lo que lefan, y que practicaran la lectura de cuentos
y revistas. Esta clase muestra la manera en que el maestro ge-
neralmente procedia con la lectura del Libro de rexto: pedia
que los nifios leyeran en silencio, luego que cerraran sus li-
bros y dijeran lo que habian entendido. Mientras el maestro
trabajaba con el grupo de tercero, los alumnos de sexto lefan
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en voz baja, pero audible, la siguiente leccion sobre la Revo-

lucién francesa.

La Revolucién francesa

Se prepara una revolucion,

Francia es uno de los paises mds extensos de Europa y tam-
bién uno de los mas poblados, Tiene un clima templado, llueve
abundantemente en invierno, hay muchos rios y la tierra es fértil;
por eso, la agricultura es una actividad importante: hay cereales,
papas, frutas, vid, legumbres. También ia ganaderia estd desarro-
llada y el ganado vacuno proporciona buena leche para la fabri-
cacién de quesos.

En el siglo xviur Francia era un pais rico y poderoso con un
gran ejército, Su rey, Luis XIV, habfa mandado construir bellos
palacios donde se celebraban fiestas espléndidas. Paris, la capital,
era la ciudad mas famosa de Europa. Aparentemente todo iba
muy bien: pero sélo les iba bien a los aristécratas, al alto cleroy a

algunos ricos burgueses, quienes vivian con lujo. La mayor parte
de los habitantes del pafs vivia miserablemente. Los campesinos,
los artesanos y los burgueses eran los tinicos que pagaban im-
puestos y, a pesar de eso, no tenfan ninguna clase de derechos ni
de leyes que los protegieran, tampoco podian ocupar puestos
importantes en el gobierno, el ejército o la Iglesia.

Los campesinos formaban la clase social més pobre, trabaja-
ban mucho y, en determinados dias, servian a los sefioves gra-
tuitamente; ademas tenian que moler su irigo y cocer su pan en
los molinos y en los hornos de los sefiores, quienes cobraban
caros estos servicios: De esta manera, los campesinos eran cada
vez mas pobres, mientras que los sefiores se enriquecian. Como
es de suponer, los. franceses sentfan.un gran mnmnouanbno.um .

guientes interacciones que ocurrieron durante esa secuencia,
se observa la formaen que el maestro orienta la interpretacién
de la lectura.

- 20 E] texto es del Libro de texto gratuito; Ciencias sociales,-sexto grada, -

- México, SEP, edicién de 1980.

sechan?”. Al. principio los alumnos-en

o1 »...K»%m,.ﬁo.. A ver, ustedes ya deben aberlo de Hn....?w&... digan
o aﬂn ﬂw sepan; cerrar libros..; No. vean su libro, después
cuanda hagan su cuestionario, sf... En ese caso .
sultarlo, ahorita no. #0 pueden con-
ALUMNA: Los campesinos. ..
MaEgstro; No, no, primero, ;de qué se trata?
ALUMNOS: (No contestan, )
MAESTRO: La Revolucién Francesa... dice que se empezaba a
preparar la Revolucién... ¢Por qus dice eso? o
Arumnos: (No contestan.) o

2} H—mmm;o M@. un alumno}: A ver, ;de qué te acuerdas?

UMNO: Luis XIV querfa que Francia firera

MAESTRO: ... poderosa...

ALUMNO: Y habfa artesanos ¥ burgueses,

MAESTRO: wm,naﬂ.o vamos a ver qué nos dicen que es Francia.
cPobre, rica, con mucho ganado, poco ganado?

ALUMNO: Mucho ganado.

OTRO ALUMNO: Tenia mas poblados,

. Con sus intervenciones, el maestro da ciertas reglas :w_u:.
Citas que indican c6mo deben responder los alumnos a sus
breguntas y, de hecho, c6mo deben leer! Por ejemplo, al decir

primero, ;de qué se trata?”, pide implicitamente qm&unno al
orden progresivo del texto. También centra la atencién en el
tema de la Revolucién, situando en segundo plano a los cam-
pesinos, a quienes también menciona el texto, |

La pregunta de la segunda secuencia, dirigida a un alumno
aparentemente permitirfa cualquier tipe de respuesta; “ .Um
qué te acuerdas?” Un nifio menciona elementos noﬂmmomnn_o_
segundo y del tercer parrafos: Luis XIV, los arte sanos y los
amente el maestro dirige la atencidn ol or

10 VAIOoS. a Ver quié hos dicen

burgueses. Ni

oo Ta g _.. N ;
LR Emuﬁ@m....mmﬁﬁﬂ.om"”._ﬁmahmmn.ﬁwmwcnmo com las pistas
mas seguras que ofrece el maestro en este momento,

Después m_m.qmq..mmm preguntas y respuestas de este tipo, el
maestro expresa cierta insatisfaccién: “No han hablado bien
w_o se han expresado Ee.b.._. expliquenme”, Sigue preguntang om

¢Como es el clima?” “¢Qué producen?” ¥ Quié otras cosas co-
Uentran respuéstas
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aceptables (“templado”, “vid”...) pero luego optan por no con-
testar. E] tono del maestro no expresa reto o molestia con los
alumnos, pero sf un creciente desaliento al no conseguir que
estos participen.

MaEesTRO: ¢Qué producen?

ALUMNOS: {Varias respuestas.)

ALumno: Vid.

MaEsTRO: ;Y qué es vid?

ArLumnos: (No contestan.)

MaESTRO: (Y no buscaren en el diccionario? La vid es donde se da
la uva, Vid viene de vifiedos. ¢No vieron en la tele dénde se hace
‘el vino? Vid. ;:Qué m4s? ,

ALumNO: Uvas, "

MaEesTro: Las uvas. ;Qué mas?

ALumMNOS: (No contestan. }

En estas secuencias, la pauta de intervenciones del maestro
suele iniciarse con una pregunta general, dirigida a un alumno,
y terminar con reformulaciones mas puntuales de la pregun-
ta, que reorientan la participacién de los nifios. Los alumnos
inicialmente contestan con cierta amplitud, y progresivamen-
te limitan sus respuestas, buscando aquellas que sean mis
aceptables para el maestro o que retomen palabras que €l ha

L

‘usado (“ganado”, “uvas”). Con su silencio, ellos mismos cierran

esta etapa de la clase, y de hecho imponen la tarea menos am-
bigua de resolver un cuestionario escrito. E] maestro dicta el
cuestionario, aclarando el sentido de algunas palabras. Las
preguntas tienden a ser, como en la clase anterior, muy cerca-
nas al texto. Los alumnos localizan con facilidad las respues-
tas “correctas” en el libro y las copian, conservando la repre-
sentacidn literal del conocimiento. -

La mediacién oral de la lectura del texto escrito en este caso
contrasta con la que se dio en la clase anterior. E! maestro
centra sus orientaciones en el proceso mismo de leer. Para
propiciar la comprensién del texto, dirige la forma en que se
debe leer para encontrar el sentido del texto. Comunica, so-
bre todo en sus reacciones a las respuestas de los alumnos,
una serie de estrategias (atencién, secuencia, seleccién, entre
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otras) para el uso escolar de los libros.2! Este tipo de media-
cion presupone la existencia de significados evidentes en el
texto escrito; de proceder con orden, con atencién al detalle
¥ con extraccién de las ideas centrales, los alumnos debieran
legar sin problema a una misma interpretacién del texto.

La forma en que el maestro maneja la lectura?? (individual,
en silencio) implica cierta confianza en la posibilidad de que
cada alumno pueda apropiarse directamente del contenido
del texto. Esta esirategia parece centrarse en la formacién de
competencias basicas que permitan a los alumnos seguir apren-
diendo a partir de los libros, en vez de privilegiar la transmisién
oral de conocimientos a los alumnos. En esta clase, el maestro
parece evitar hacer comentarios que amplien el sentido de lo
que se ley6, para dejar que los mismos alumnos “extraigan” el
significado del texto. Esto explica la ausencia de preidmbulos
o discursos interpretativos y de referencias a otras nociones
escolares o cotidianas.?? Implicitamente, el maestro comuni-
ca una relacién con el texto distinta a la que se manifesté en
la primera clase.

INDICIOS DE 1.A MEDIACION DE LOS ALUMNOS

En ambas clases, la interrogacién ofrece momentos que reve-
lan algo sobre las condiciones de recepcién del discurso oral
del maestro por parte de los alumnos. Como en la mayoifa de
las clases, la interaccién de maestros y alumnos suele ser

21 David Bloome (1992) ha descrito algunas estrategias semejantes que se
ensefian implicitamente a los nifios de primer grado.

22 En otra clase observada con este mismo maestro (sobre la contami-
nacién), los alumnos ofrecieron respuestas elaboradas, y ¢l maestro agregé
recomendaciones y referencias a problemas locales al comentar el texto, de
manera parecida a lo que hace el maestro de la primera clase analizada,
Sin embargo, al interrogar acerca del texto, se observé Ia misma tendencia
a _meB:_mn preguntas cada vez m4s precisas que los alumnos no contes-
taban.

23 Por ejemplo, la actividad inmediatamente anterior a ésta fue realizar
un dibujo de Zapata, caudillo campesino de la Revolucién mexicana, conoci-
do por los alumnos tanto por tradicién oral como por la escuela, Aparen-
temente, en la clase no establecen ninguna conexién entre Zapata y el texto
sobre fa Revolucién francesa.
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. asimétrica, ya que normalmente es el mae

. Las pregustas que hacer log maestros suelen ser dé un tipo

" espécial, que tiené poco que ver ¢on las funciones dé la interro-
gacién en conversaciones rio escolares. Frecuentemente, son
“seudopreguntas” (Mehan, 1979; Cazden, 1986), puesto que la
persona que hace la pregunta, el maestro —y a veces sélo €l—,
va tiene la informacién que solicita.

- En la primera clase, €l maestro intercala preguntas en
diferentes momentos y con diferentes modalidades. A veces
hace preguntas identificables por el uso explicito de palabras
como “qué” o “quién”. En otros momentos usa la forma co-
mun en c¢lase de suspender un enunciado a media frase con
un tono ascendente, solicitando implicitamente que los alum-
nos proporcionen la palabra que complete la oracién iniciada
por él. En ocasiones los alumnos no contestan la pregunta y
después de una breve pausa el maestro continda con su pro-
pio discurso, contestandose a sf mismo. En otros casos, el
maestro insiste en la pregunta o la reformula para dar ciertas
pistas a los alumnos. Estas pautas se observan en los siguien-
tes ejemplos:

1) MAESTRO: Primero se declararon independientes los que vivian
en BEstados Unidos, de ahi México también, que estaba esclavi-
zada, tuvo ideas ¢de ...?

ALumMNas: (No contestan.)
MAESTRO: Libertad.
L] -

2} MAESTRO: (Entonces en todas las épocas son las mismas cos-
tumbres? No, porque cambian los sistemas ¢de ...? (No hay

- respuesta.) (Qué sistemas cambiargn? -

biermo y
ALUMNA: Leyes.

Las pistas que proporciona el maestro estdn implicitas en
la estructura misma de las preguntas que hace. Obtener un

At 2H

“mo”. o un ‘st” es relativamente sencillo en cualquier situacién

- .. deinterrogacién en clase. Las alumnas generalmente contes-

77 OfROS ALUMNOS: (Risas.)

Mwmwhmwa Bmmmwgv usa preguntas cada vez mas espectficas
pi nias que debieran dar seguridad-a los alymnos: “En ol
- siglo'xvin, ¢e6mio era Francia? : P 0S alumnos: “En el

Sin embargo, 1o ¢o;

* EN TORNO AL TEXTO s

; ) _ _ o la siguiente: “;Serdn

-~ las mismas leyes ayer ‘que ahora? En gm._mmm_,.ﬁwm%ww vwmm_.—nﬂz..
tas, m.og.o.. todo aquellas que apelan a la memoria, en lugar de
referirse a la informacién que acaba de ﬁﬂovoﬁomormn el maes-
tro, a veces quedan sin respuesta, hasta-gue-el maestro pro-
porciona pistas mas explicitas. Por ejemplo: -

MagsTRO: (Y quién fue la cabeza d e
. ; e esa Juc lai -
cia [en México) ...? ha porla fndependen
Arumnas: (No contestan.)

MaAESTRO: ¢Quién dio el grito de inde i

S enden ?
ALUMNAas: (No contestan. ) ? cia de 1810:
MagsTro: ¢(Don Migue] ...?
ALUMNAS: Hidalgo,
MAEsTRO: Don Miguel Hidalgo.

En este tipo de secuencias los alumnos parecen atender
mas a una légica de la interaccién n:m ‘al contenido de m_ﬂvﬁo-
gunta. A veces parece posible producir una respuesta cotrecta
siguiendo las pistas o atendiendo a la literalidad del texto si
intentar comprender su contenido. .

La segunda clase analizada se estructura totalmente alre-
dedor de la interrogacién. Al inicio, los alumnos estin relati-
<m$wﬁo atentos al contenido, pero progresivamente limitan
Sus respuestas, atendiendo més a las pistas del maestro. Este
cambio se produce en la sj guiente interaccién, hacia el _“:momo

“de la clase, que es la iltima vez €n que un alumno menciona

algo que no toma del texto.

jnestma: A ver, Angeles, en Francia ¢qué habfa? __
- oNGELES: Que acd hay muchas tierras férfiles, rfos y borregos, .
A nquilo): D 7 e? (EL texto sélo

En el siguiente intento por lograr que los alumnos Se expre-

¢Rica? ¢Cémorera?”.
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El maestro orienta los aspectos formales de la lectura del
texto. Los niftos también atienden cada vez mas las pistas de
la interaccién, dejando de lado el sentido que pueden haber
encontrado en el texto leido. Al inicio de la clase los temas
recuperados y-ofrecidos como respuesta a las preguntas acerca
de lo que trata el texto son, significativamente, los campe-
sinos y los borregos, elementos que se vinculan con lawvida de
la localidad. Sin embargo, se cierra la posibilidad de que este
tipo de asociaciones —sean hechas por los alumnos o por el
maestro—~ entre al 4mbito publico de la clase. En este espacio
delimitado se expresan las nociones concretas de una reali-

dad tan ajena como puede ser la Revolucién francesa, y se defi-

ne lo que se comprender4, en el 4mbito formal de la experiencia
escolar, como el significado de este texto.

Sin embargo, es casi inevitable que al leer los alumnos
formulen su propia interpretacién del contenido cuya apro-
piacién est en juego en la clase. Esta posibilidad de interpre-
tacién, reservada al mundo privado por la particular circuns-
cripcién del espacio piiblico que propone este maestro, parece
ser la base de una resistencia que se expresa en silencios, aun
ahf donde habria posibilidad de contestar conforme a lo re-
querido por el maestro. Ante la peticién de expresarse am-
pliamente y la inaceptabilidad de sus interpretaciones mas
genuinas, los alumnos guardan silencio. Al detener su parti-
.n-vmn&u en esta secuencia comunicativa expresan una estra-
tegia para influir en las acciones del maestro. Ante ello, éste
recuirre al cuestionario escrito, mencionado desde el inicio de
la clase.

En la primera clase también se encuentran momentos,
pese a lo ritualizado de la interrogacién, en que las alumnas
intentan intervenir en el Ambito piblico de la interaccién con
el maestro, partiendo mdas bien de su propia comprensién del
‘contenido. Después de una fase inicial en que hay momentos
de indisciplina notados por el maestro y se presta atencién
a incidentes secundarios en la clase, las alumnas empiezan a
contestar con mayor seguridad las preguntas intercaladas por
el maestro en su monélogo. Algunas intervenciones revelan
su atencién al contenido y su uso del libro. Por ejemplo, cuan-
do .w_ maestro habla de los curanderos o médicos naturistas
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de “antes”, para hacer notar cémo cambian las costumbres,
una alumna muestra una pagina del libro distinta a la que han
estado leyendo, en que se ilustra a Jos curanderos de la época
prehispanica. En otro momento, ocurre lo siguiente;

MaEsTRO: ... habia nobles que poseian la tierra y habia esclavi-
tud... A ver, dictame (la respuesta). ;Era qué?

ALUMNA: Injusta.

MaEesTro: (Lo escribe en el pizarrén: mousta.) (Qué mas?

ALUMNA: Porque habia clases sociales.

Magstro: Era injusta porque habfa clases sociales. .. porque habia
racismo. ;Qué quiere decir racismo?... Que unos viven bien y
otros regular y otros de lo peor... (Contintia precisando la
respuesta, y luego hace otras preguntas.)

En el parrafo a que se refiere esta secuencia hay mencién

de la injusticia, pero ésta no se relaciona directamente con las

clases sociales. Este término aparece posteriormente en el
texto y la alumna ha planteado la relacién. El maestro retoma
la frase de la alumna y agrega la idea del racismo, ofreciendo
una explicacién propia de este término no usado en el texto.
Ninguna de las dos ideas queda anotada en la respuesta escri-
ta por el maestro en el pizarrén, que reproduce de manera li-
teral el texto leido.

En otro momento, el maestro ha expuesto la idea de que
los “europeos, con mas cultura y también con maés técnica,
trataron de apoderarse de tierras aqui para establecer sus
industrias y para hacer su capital”. Transforma esta idea en
pregunta a las alumnas: “;Por qué fueron mas listos los euro-
peos [que nosotros]?... (No hay respuesta.) Los europeos
fueron mas listos porque tenian mas cultura... (M4s qué?” La
gran mayoria de los alumnos responde, “més cultura”, pero una
voz difiere, diciendo “ma4s dinero”. El maestro la retoma, “m
dinero, eso se llama capital, mas capital...”. El evidente con-
tenido ideolégico de la explicacién del docente, que atribuye
una “mayor cultura” a los espafioles, queda matizado por la
observacién de la nifia.

Asi, las interpretaciones de las alumnas tienen cierta cabida
en el dmbito puablico de la clase. Esto sucede a pesar de que el
maestro hace preguntas mas bien cerradas y da pistas claras
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que facilitan Ia respuesta esperada. Las intérvenciones diver-
gentes de algunas alumnas provienen sobre todo de otras par-
tes e interpretaciones del libro, aunque también puede estar
presente cierta referencia a su experiencia. Por ejemplo, es
significativo que en la zona donde esto ocurre algunos de los
duefios de las fabricas textiles, que contratan o comercian con
la mayorfa de los padres de familia, son de origen espaiiol.

En este caso, las referencias a la actualidad y al entorno
social en el discurso del maestro parecen suscitar momentos
de silencio por parte de las alumnas, aun en el caso de pre-
gunias que contienen suficientes pistas como para que las
pudieran contestar correctamente, recurriendo Gnicamente a
la légica de la interaccién. Aunque es dificil interpretar los si-
lencios en la interaccién, los momentos en que éstos ocurren
en esta clase parecen ser significativos. Desde luego, en muchos
casos la ausencia de respuesta a las preguntas del maestro
sefiala que no se tiene a la mano la respuesta correcta, o que
no hubo pistas suficientes. Por ejemplo:

MaEesTrO: Aqui los esparioles nos tuvieron dominadas por 300
afios y se llevaron barriles de oro y plata. sQué se llevaron de
aquf los espaficles?

ALumNnas: Barriles de oro y plata. .

MAESTRO: (Y cudndo fue eso?... (Cudntos afios duré la Colonia?

ALUMNAS: {No contestan.) .

MaEsTRO: ¢No lo dije?... ¢Quién sabe cuéntos afios nos tuvieron
~dominados los espafoles?

ALUMNA: Trescientos afios,

Al reformular la pregunta en términos maés cercanos a los
que habia usado al dar la informacién (no |

~ la “Colonia” anites durante ssta clase), el masstro
respuesta-que acepta: No.obstante, las ‘pistas’ no siémpre pro-

oo ducen A Yespuesta esperada, como o muestra el ‘contraste

entre los siguientes ejemplos, 1) y 2).

{} MAESTRO: Para tener contento a su dios, tenfan que hacerle sa-
crificios humanos... Y para tener contento a nuestro dios,
en la actualidad, chay que sacrificar personas?

- Acwmnas (con seguridad): jNo!

habia mencionado
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-2) MAESTRO: -+-aquf (senalando en el 1ibro)... un médico naturista
esta curando con hierbas: ahora ¥a no se ha seguido e] mis-
mo sistema, no, ya cambié. ¢Los médicos ahora curan
todavia con hierbas? :

ALUMNAs: (No contestan.) _.”.__.
MAESTRO: No.

Las dos intervenciones del maestro tienen la misma estryc-
tura, y en ambos casos se dan suficientes pistas para respon-
der, por la oposicién utilizada, reforzada en el segundo caso
por el “ya cambié”. No obstante, en este caso (2) las alumnas
no contestan. Es posible que la diferencia se relacione con el
rnoﬁo de que, si bien ya no se sacrifican personas, si existen
médicos que curan con hierbas. Algo semejante sucede en otra
serie de preguntas (intercaladas en diferentes momentos del
discurso del maestro) sobre la injusticia en la Edad Media:

1) E»mm;o." ¢Qué como humanos no tenemos derecho a vivir
todos iguales?

ALUMNas: (No contestan, algunas afirman con la cabeza,}

2) MAESTRO: ¢Era justo que unas cuantas gentes ﬂommwm_.mn
muchas tierras y los demads fueran trabajadores?
ALuMNAS: (No contestan.)
Una Atumna (en voz baja): No. :
MaEsTRO: En cambio ahora, itodos podemos ser duefios de
tierras? :
ALUMNas: (Muchas no contestan. Unas afirman con la cabeza;
otras dicen si, bajita.) _
MaESTRO (con voz firme); S1... todos podemos... Algunos tie-
Rien mds terrenitos, es porque los han comprado, p f
qu ienen, la pueden comprar [la tierra]... -

La reticencia de las alumnas a
se refieren a la situacién actual, de la cual tienen cierto co-
nocimiento, contrasta con la ~seguridad que muestran en
otros momentos, ¢n que también se solicita una opinién, pero
en los cuales el contenido es bastante mas lejano del mundo-

responder a preguntas pmn

_conoeido,
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MAESTRO: ... los que nacieron Para siervos, toda la vida eran
siervos, y los que nacieron para nobles, toda la vida eran no-
bles... ;Estaba bien?

- ALUMNAS (con seguridad): ;No!

Mientras que durante la mayor parte de la clase las alum-
has responden sin problema, en los momentos en que las pre-
guntas se acercan a la experiencia local las respuestas pare-
cen no ser tan evidentes, y se detiene la interaccién fluida con
el maestro. : .

Este analisis permite repensar la relacién entre las inter-

- pretaciones del texto y las formas de intervenir en la interac-

¢ién en la clase, Mehan ha planteado, a partir del anlisis de
las competencias comunicativas que requiere la interaccién
en el salon de clase, gue “la separacién entre la forma y el con-
tenido conduce a la manifestacién de conductas inapropiadas
en la clase” (1979, p. 170). En el presente andlisis, por lo con-
trario, las respuestas “inapropiadas” no siempre se pueden
atribuir a una falta de competencia comunicativa; no es que
los nifios no sepan “formular” correctamente cierto conteni-
do. En ciertos momentos de la clase, pareceria que los alumnos
justamente tienen que separar forma y contenido y atender
s6lo a la forma para poder responder de manera apropiada.
En cambio, los intentos que hacen por comprender el con-
tenido del texto, y sobre todo por relacionarlo con lo que va
conocen, pueden conducir a respuestas que no son aceptadas
por el maestro, o incluso a silencios, Las discontinuidades en
la interaccién muestran asf momentos en qQue maestros y
alumnos difieren en su interpretacion del texto.

Los CONTRASTES

Los contrastes entre estas dos clases, de estructura formal
parecida, sugieren dos tradiciones de mediacién docente de
la lectura del texto. En el primer caso la lectura es un acto SO-
cial y oral de una alumna frente al grupo; en el segundo es un
acto individual y silencioso. E] primer maestro reinterpreta el
contenido del texto dentro de una concepcidn de historia pro-

RV
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pia de cierta tradicién escolar; el segundo orienta la lectura de
tal manera que el grupo llegue a una misma interpretacién
del texto. En la primera clase la mediaciés es conceptual y es-
tablece asociaciones entre el texto y otro tipo de conocimien-
tos y contextos. En la segunda, la mediacién es instrumental
y se centra en las estrategias que permiten evitar digresiones y
seguir el hilo del texto. En el primer caso existe cierto margen
de aceptacién de interpretaciones divergentes, formuladas
oralmente tanto por el maestro como por los alumnos: en el
segundo, se observa mayor preocupacién por lograr que los
alumnos comprendan el sentido “literal” del texto.

Estos contrastes reflejan cierta discontinuidad histérica en
lo que significa leer e interpretar un texto, tanto en términos
sociales como escolares. El énfasis interpretativo y social de
la lectura en la primera clase posiblemente remite a practicas
de lectura més antiguas, como las descritas por Margit Frenk
(1988). Ademais, se entretejen en el discurso del maestro cier-
tos términos (los pueblos, explotar, evolucién) caracteristicos
de la ideologfa posrevolucionaria, que persisten sobre todo en
la prictica de los maestros que cursaron la primaria en los
anos treinta o cuarenta. El énfasis en la responsabilidad de)
docente de exponer ampliamente las clases de historia a par-
tir de su propio conocimiento del tema, en lugar de remitir a
un libro de texto, representa una tradicién pedagégica que
tiende a perderse.

En el segundo caso el maestre muestra una concepcién de
docencia ligada a técnicas que empiezan a introducirse a par-
tir de los afios cincuenta y que se acentiian con la distribucién
gratuita de Libros de texto después de 196024 y la difusién pau-
latina de nuevas practicas docentes. En algunas de las orien-
taciones introducidas se recomendaba que la formacién de
los alumnes tuviera mayor Importancia que la transmisién
verbal de conocimientos; por ello, se hacfa hincapi€ en la ha-

24 En México, desde 1960 et gobierno federal ha editade ¥ distribuido gra-
tuitamente libros de texto de primaria. Estos se reformaron entre 1972 v
1980, periodo en que se elaboraron los que se usaron en estas clases. En 1992
se inicié una nueva reforma y reelaboracién de los libros de texto. Estos
libros de texto no se utilizan siempre de la misma manera. De hecho, en estas
clases se muestran dos usos distintos. Describo otras formas de mediacién de
la Jectura en Rockwell (1991 ).
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bilidad de “comprensién de lectura” y s¢ proponfan técnicas

- comnio las utilizadas por este maestro para orientar la lectura.

- En esta tradicién, se considera que los conocimientos esco-
lares se ubican sobre todo en los textos escritos.2S :

Estas clases permiten replantear un antiguo debate sobr
el uso del libro de texto. En el contexto escolar, las interpreta-
ciones posibles del texto se construyen en la interaccién, no
estdn dadas de antemano ni son inherentes al texto (Rockwell,
1991). En ambos casos la mediacién del docente conduce a la
construccién de cierta interpretacién, en un caso explicita-
mente, en el otro por la aceptacién impiicita de ciertas res-
puestas. Pero es posible encontrar también indicios de inter-
pretaciones propias de los alumnos, que tienden a retomar
aquellos elementos del texto escrito y del discurso docente
que se encueniran mas préximos a sus conocimientos. En
ambos casos se encuentran intentos de los alumnos de inter-
venir a partir de su propia lectura del texto, asi como momen-
tos de silencio que expresan una resistencia frente a las inter-
‘pretaciones propuestas o seleccionadas por los maestros. En
tode caso, el contenido de los Libros de texio es mediado por
las multiples interpretaciones generadas en'la interaccidn en
el aula. .

. del conocimiento enel maestro, o bien i tos tibx
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