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INTRODUCCION

“Laprimeraleccion que un nifio tiene que aprender cuando llega ala escuela
es que las lecciones no son lo que parecen. Luego tiene que

olvidar estoy actuar como si 1o fuera” Jules Henry.

El trabgo en el aula es la actividad fundamental en la escuela. La clase, es decir el
espacio donde se encuentran los alumnos y los maestros constituye algo mas que la
transmision y aprendizaje de un contenido programético, Sino que es también un lugar en
donde se ponen en juego multiples estrategias de los sujetos, donde se construyen
interacciones diversas, donde la experiencia escolar adquiere sentido en diversas
direcciones, donde los saberes de los sujetos se concretan en acciones que siguen bajo una
determinada l06gica de ensefianza que trae como consecuencia la adquisicion de cierto

aprendizaje en los alumnos.

El interés por conocer lo que sucede a interior del aula me llevo a indagar algunos
antecedentes de lo que ya se habia investigado acerca de la ensefianza y del aprendizaje,
para lo que recurri a conocimiento elaborado por e 1l Congreso Nacional de
Investigacion Educativa y las ponencias presentadas en el V y VI congreso Naciona de
Investigacion Educativa, asi como también en la busqueda de investigaciones referentes a
tema por medio del Internet, y de la cua descubri la siguiente informacion: se ha
investigado la practica docente sobre e grado de aprendizaje en la asignatura de
quimica Il, nivel medio superior. Cuya finalidad consiste en demostrar |a eficiencia del
examen Diagnostico en e aprendizaje significativo y € cambio conceptual en los
estudiantes de bachillerato, en la asignatura de Quimicall, del Nuevo Plan de Estudios, en
el Colegio de Ciencias y Humanidades (Azcapotzalco) segun Aguilar Gomez, Delia
Gonzdlez Salgado, Martha E; Ramirez Torres, otra investigacion encontrada fue acerca
del Andlisis de los materiales oficiales para la ensefianza de las matematicas en primaria.
ALATORRE, BENGOCHEA, LOPEZ, MENDIOLA Y SAIZ, (1998) las cuales reportan
un estudio de diagnostico acerca de las mateméticas, para qué y cdmo se supone que se

ensefian en el nivel de primaria en México. Se analizaron los materiales de distribucion
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generalizada. Se estudian aspectos como contenidos, habilidades, construccidn conceptual,
léxico, propésitos, enfoque y € papel de los problemas y gercicios. Los materiales
promueven €l desarrollo de habilidades y la adquisicion de un rico [éxico asociado a las
matematicas Yy a la resolucion de problemas. El aprendizaje se ve como un proceso de
aproximaciones sucesivas gue ocurren através de la accion y la experimentacion. Los

materiales para el maestro pueden resultar confusosy de poca utilidad practica.

Por su parte ARZOLA, (1998). Investiga sobre La ensefianza de la historia en la Escuela
Primaria ¢Otra vez la misma historia? En este trabajo |os docentes asumen |la ensefianza
de la historia de manera acritica y por tanto, contintan reproduciendo y perpetuando este

culto ala personalidad de nuestros héroes nacionales.

BERNAL (1998) investiga La comprension de la abreviatura en e nifio: la
interpretacion en los limites del sistema alfabético. El cual analiza las diversas
propuestas actuales para la ensefianza de la lengua que se incorporan a una amplia
diversidad de textos. En virtud de ello se hace indispensable indagar €l tipo de estrategias
y conocimientos que requiere €l lector en proceso de formacion para abordar, en la
lectura, este tipo de elementos de manera adecuada. Y por ultimo CARVAJAL, (1998)
quien se dedica a estudio de Las matematicas en la escuela primaria: la vision de los
maestros quien presenta resultados preliminares de una investigacion que planteo para
profundizar en e perfil docente de los profesores de escuelas primarias publicas
matutinas de la zona de Xochimilco en el Distrito Federal. Los aspectos que aborda la
investigacion que se resefian son centramente: la tradicion magisteria-familiar
(incluyendo no sblo a los padres sino a otros familiares maestros), la especializacion en

los ciclos escolaresy las caracteristicas de trabajo docente en mateméti cas.

De acuerdo con las investigaciones anteriormente mencionadas, la enseflanza se ha
estudiado tanto a nivel superior como a nivel basico, en la cual los docentes, transmiten
su ensefianza con € apoyo de materialesy reproducen sus conocimientos a sus alumnos.
Sin embargo los estudios realizados acerca del tema no dan cuenta del particular sentido
en gue los docentes ensefian las asignaturas de espafiol y matematicas en un nivel de

educacién primaria asi como el aprendizaje que logran sus alumnos.
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Lo anterior me lleva a abordar €l particular proceso de ensefianza de los docentes de
nivel educativo primaria y su interrelacion con el proceso de aprendizaje del alumno a
poner en practica un curriculum formal.

Es por ello que el presente trabajo pretende dar a conocer lalégica que siguen los maestros
al ensefiar ciertos contenidos programéaticos, asi como la logica de aprendizage que
desarrollan los alumnos en un proceso de interaccion maestro-alumno.

Para lograrlo habra que descubrir e sentido, la légica especifica que muestran las
visiones de los docentes en el momento de ensefiar y larelacion que pudiera existir con el
favorecimiento de su aprendizaje. EI poder cumplir con lo anterior me llevo a formular
una serie de cuestiones, que habrian de guiarme tales como ¢Cud es la légica de la
ensefianza de 1os maestros? ¢Qué surge en esa ldgica de ensefianza del maestro? ¢Qué tipo
de conocimiento y aprendizaje genera en los alumnos? ¢Que interacciones suceden a
interior de aula en los maestros? ¢Qué tipo de formacion recibiran los alumnos bajo esta
ensefanza?

El objeto de estudio ainvestigar (Laldgica de la ensefianzay €l aprendizaje en la escuela
primaria en un proceso de interaccion en e aula) como objeto de estudio me llevo a
seleccionar una metodologia acorde a lo que deseaba indagar ya que las metodologias
sociales més comunes resultaban inadecuadas;, €l uso de instrumentos cuantitativos,
entrevistas, cuestionarios, observaciones estructuradas y de anadlisis estadistico, ayudarian
poco a esclarecer el problema, sin embargo lo que me intereso fue la dinamica de la
interaccion entre las personas, la l6gica subyacente de la actividad, entendida desde una

perspectiva que toma en cuenta proceso sociales alavez integradores y globales.

a) Metodologia del trabgjo y sus caracteristicas.

El trabajo esta basado en un enfoque etnografico, cuya metodologia, consiste en una
observacién intensiva y constituye una aternativa, que se presta a estudio de este
fenémeno, dicho método es de tipo cualitativo.

La etnografia se utilizd en primera instancia como técnica "para recolectar, anaizar y

presentar datos', segun lo menciona Paradise (1994). A la vez cumple con dos
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caracteristicas que distinguen €l trabajo etnogréfico de otras maneras de investigar: "a) un
trabajo de campo marcado por «el didogo con €l otro», y b) la elaboracion de textos

descriptivos y narrativos' (Rockwell, 1994).

A la vez la etnografia es un término gque se deriva de la antropologia, a considerarse
como un método de trabajo de ésta; se traduce etimol 6gicamente como estudio de las etnias
y significa €l andlisis del modo de vida de una raza o grupo de individuos, mediante la
observacion y descripcion de lo que la gente hace, cdmo se comportan y como interactdan
entre si, para describir sus creencias, valores, motivaciones, perspectivas y como éstos
pueden variar en diferentes momentos y circunstancias; podriamos decir que describe las

multiples formas de vida de | os seres humanos.

"La vida en grupo puede tener ciertas propiedades constantes que por supuesto, es
importante descubrir, pero también es un flujo, un proceso con oscilaciones, ambigliedades
e incongruencias. Nuestra tendencia ingtintiva es la de tratar de resolver esas
ambigledades y esas incongruencias cuando nos cruzamos con ellas, pero verdaderamente
constituyen la materia de la vida, que mas bien hay que comprender, resolver y por ende
eliminar.” (Wood, 1985)

Para hacer etnografia es necesario adentrarse en € grupo, aprender su lenguae y
costumbres, para hacer adecuadas interpretaciones de |os sucesos, si se tienen en cuenta sus
significados; no se trata de hacer una fotografia con los detalles externos, hay que ir mas
atrés y analizar 1os puntos de vista de los sujetos y las condiciones histérico-sociales en que
se dan.

Es por eso que € etndgrafo tiene que insertarse en la vida del grupo y convivir con sus
miembros por un tiempo prolongado, pues ante todo tiene la necesidad de ser aceptado en
el grupo, después aprender su cultura, comprenderla y describir o que sucede, las

circunstancias en que suceden mediante el uso del mismo lenguaje de |os participantes.

Dice Peter Wood (1985) que los etnégrafos tienen mucho en comudn con los novelistas,

los historiadores sociales, |os periodistas y los productores de programas documentales de

7



TV, pues dan muestra de extraordinaria habilidad etnogréfica en la agudeza de sus
observaciones, lafineza de su oido, la sensibilidad emocional, 1a penetracion através de las
diferentes capas de la realidad, |a capacidad de meterse debajo de la piel de sus persongjes,
sin pérdida alguna de capacidad para valorarlos objetivamente. Es una mezcla de arte y
ciencia, en la que el autor inserta también la educacion. No se trata de escribir una obra de
ficcion, pues constituye un método de la ciencia posible de ser validado integramente y en
cada uno de los procedimientos y analisis que se hagan, aunque va a estar determinado por
el estilo del investigador, "del narrador”, de su "sensibilidad" y de la comprension,
propiedades o atributos esenciales artisticos para algunos, pero también son habilidades que

pueden ser adquiridas en la practica del método.

En el guehacer docente, los maestros pueden utilizar las herramientas de los etnégrafos,
pues interactlan con sus estudiantes y se convierten en destacados observadores y
entrevistadores, su trabajo les permite ser parte del grupo, pero siempre mantener su
funcion de maestro; falta afiadirle un poco de tiempo de reflexion y andlisis, para que esa
experiencia pueda convertirse en "un trabgjo etnogréfico fructifero”.

Algunos autores utilizan la etnografia como sinbnimo de investigacion cualitativa, en la
gue incluyen la etnografia propiamente dicha, la investigacion de campo con caracter
cualitativo, las historias orales o historias de vida y los estudios de casos. Para otros, la
etnografia la consideran sdlo como método o conjunto de préacticas y herramientas
desarrolladas como complemento en el uso de métodos cuantitativos, pero con una
concepcion mas amplia, citemos algunos criterios: "es una forma particular de articular la
experiencia de campo y €l trabajo analitico, los que son parte inseparable de un mismo
proceso”. (Rockwell, 1991) "...técnicas para recolectar, anadlizar y presentar datos
(observacion participante, entrevistas abiertas, andlisis cualitativo, descripcion narrativa)”.
(Paradise, 1994) "Puede ser e inicio de una investigacion longitudina, o de una
comunidad vista a través de varios aspectos, puede ser usada en el desarrollo de disefio de
investigaciones como diagnostico, puede ser encajada dentro de un estudio cuantitativo
para producir las descripciones gruesas y ricas de situaciones y también puede ser utilizada

para desarrollo de proyectos curriculares, a los cuales se le da seguimiento con la
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investigacion cuantitativa. Es importante enfatizar que la investigacion cualitativa es mas
gue una metodologia, es una posicion frente al conocimiento, su produccion y su uso.
(Montero-Sieburth M, 1994)

En estas practicas se comienzan a andizar las relaciones escuelamaestro-alumno-
sociedad, para conocer a fondo los diferentes problemas que se presentan como resultado
de lainteraccion entre ellos.

El trabajo etnogréfico, como cualquier otro trabajo de investigacion requiere de una
elaboracion tedrica, de un andlisis de conceptos que ayude a comprender la realidad.
"Cuando en la etnografia no se presenta una perspectiva epistemologica o cuando
simplemente una descripcion se presenta sin ninguna teorizacién que la ubique,

dificilmente podremos hablar de un estudio o descripcién etnogréfica’. Paradise R. (1994)

También requiere de un proyecto o disefio de la investigacién que dé una vision de
conjunto y determine las diferentes etapas, por 10 que es necesario tener bien claro €
problema que se va a estudiar, pues "€l problema objeto de investigacion contribuye a
organizar € proceso de investigacion y sefiala la direccion que debe seguir y € contenido
concreto que debe desarrollar y las estrategias metodoldgicas que se van a seguir para

delimitar claramente lo que se quiere investigar”. (Pérez G, 1983)

El enfoque de la investigacion estéa dado de acuerdo con el fundamento teorico y filosofico
gue se asuma; los métodos y técnicas que utiliza van desde la observacion hasta las
entrevistas formales e informales, que ofrecen riqueza y variedad en e dato, los que son
muy Utiles en e andlisis y la interpretacion. Su caracter holistico le permite estudiar €

objeto de formaintegral y tratar de descubrir su realidad historica, ideoldgicay psicol dgica.

Se considera por los propios etnégrafos como una "herramienta rara’, dificil de aplicar,
pues requiere mucho tiempo, es necesario familiarizarse con e grupo y recoger toda la
informacion vélida en periodos largos de observacion y de entrevistas, en ellas no se
pueden usar ayudantes para la recogida del dato, pues se perderia su riqueza, € dato tiene
gue ser recogido por el propio investigador o miembros del grupo de investigadores.



Lo esencial es penetrar en € sitio de estudio, por lo que € inicio de la investigacion
comienza con el planteamiento de las inquietudes del propio investigador o de los
miembros del grupo que se estudia y se olvidan las opiniones a respecto para poder
adquirir los criterios, actitudesy comportamientos de |os participantes.

Estas primeras inquietudes planteadas en forma de preguntas se van convirtiendo en
hipétesis o categorias de andlisis que pueden ser centro de la busgueda de nuevas
informaciones; de esta forma se estrecha el foco de interésy nos reorientamos en el trabgjo.

Este método nos lleva a encontrar lo general en lo particular, mediante la captacién de lo
esencia que eslo universal. "Lo universal no es aquello que se repite muchas veces, sino 1o

que pertenece al ser en que se halla por esencia y necesariamente”. (Martinez M, 1994)

Debemos ser fieles a la realidad que observamos, a las palabras que escuchamos, a los
tonos que se utilizan; conservar los hechosy 10s documentos que se presenten, por 10 que es
fundamental €l registro de la observacion y de las entrevistas, para tratar de ofrecer una
ambientacion de larealidad. Cada vez que se concluya una observacion o una entrevista, se
requiere de una trascripcién de lo sucedido para enriquecerlo con €l recuerdo y afiadir todo
aquello que pueda ayudar para €l andlisis posterior. Si las entrevistas se graban deben ser
transcriptas inmediatamente y hacer énfasis en la trascripcion de los tonos y gestos que

hayan sido utilizados por |os informantes.

Las entrevistas son de caracter profundo requieren de reiterados encuentros "cara a
cara’, entre investigadores e informantes. Estos son dirigidos a la comprension de sus
vidas, experiencias o situaciones, como la expresan con sus palabras y profundizar cada vez
MA&s en sus experiencias y sentimientos, como dice Gary Anderson para "escuchar la propia

voz del informante”. "Las practicas escolares callan la voz de los alumnos..., ademas el

temor al seflalamiento, suscita la tendencia al silencio”. (Anderson G, Herr K, 1995)

Qué debemos observar: todo o que nos rodea; a quién vamos a entrevistar: a aquellos
sujetos que pueden ser més representativos dentro de los subgrupos naturales que se

definieron en la observacion, estos sujetos se reconocen en la investigacion como
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persongjes claves. Ellos no pueden ser definidos en la muestra, ni cuantos son, ni quiénes
son, pues para ello se requiere de la observacion y del conocimiento de todo el grupo que
va a ser estudiado; a este tipo de muestra se le [lama muestra intencional y se selecciona

posterior a comienzo de lainvestigacion, cuando ya se conoce un poco a grupo.

L os resultados se deducen de los andlisis posteriores a cada observacion o entrevistay de la
comparacion o triangulacion entre uno y otro andlisis, o entre andlisis y datos; ademés de la
observacion y la entrevista, también se pueden comparar 10s resultados con otras fuentes de
datos como: la revison de documentos normativos 0 metodologicos, encuestas de
confirmacion, pruebas proyectivas, recogida de materiales biograficos y otros. Estos

andlisis sistematicos nos van llevando alas conclusiones final es.

Lainvestigacion cualitativa o etnogréfica requiere de tiempo, de agudeza en la observacion
y andlisis de lo que se comprende y se aprende, de perfeccionar las técnicas de observacion
y de entrevistas, de revisar un sinnimero de veces para descubrir la esencia, para
"documentar, 1o que no esta documentado de larealidad”.

Dice Patricia Medina (1994) una investigadora etnografica, que: "si €l observar es un
arte, e preguntar y analizar es un oficio, € reconstruir y captar las expresiones, los

significados y comunicarlos a otros es un trabajo artesanal”.
b) Laetnografia aplicadaa campo de la educacion.

Esta tendencia de investigar la educacion de forma cualitativa tuvo grandes obstacul os, por
causa de la fuerte tradicion en estos paises por la investigacion positivista y la fuerte
influencia del conductismo para estudiar al hombre y sus reacciones en la sociedad, con lo

gue pretenden hacer ciencia social segin los modelos de las ciencias exactas.

Las respuestas a esta tendencia encontraron su fundamentacion en e pospositivismo,
esencialmente en la teoria critica social, que se opuso a positivismo, argumentando la falta
de andlisis y reflexion sobre las circunstancias sociales en las que se producen y obtienen
los datos. Este "paradigma alternativo” no acepta la separacion de los individuos del

contexto, en €l cual se realizan sus vidas y por tanto sus comportamientos, ni tampoco
11



acepta ignorar el propio punto de vista de los sujetos investigados, de sus inter pretaciones,
de las condiciones que deciden sus conductas y de los resultados, como ellos los perciben.
(Torres Santomé J. Goetz 'y Le Compte, 1988)

Esta concepcion se generaliza en Ameérica Latina en el mismo periodo, ya que encuentra
condiciones favorables para su desarrollo posterior alos movimientos de educacién popul ar
gue se dan entre politicos y religiosos, quienes planteaban a partir del saber popular con la
intencién de generar procesos de concientizacion y las [lamadas teorias de la reproduccion,
que privilegiaban las determinaciones estructurales y vinculaban |0os procesos escolares con

la reproduccion del sistema social.

En los paises que habian iniciado una reforma en el sistema de educacion publica como
Meéxico, Colombiay Peru, estaban comprometidos con la tarea de lograr una educacion de
mayor calidad, por lo que hablaban de transformar la escuela, de andizar la
correspondencia magisterio-realidad escolar, problemas curriculares y problemas
pedagdgicos en € aula; la etnografia les permitié entrar en la escuela para conocerla y
comprenderla como menciona Rockwell en la cita anterior: casi todos los que iniciamos
estudios etnogréficos en la region, teniamos experiencia directa en proyectos de educacion

popular.

Dentro de la investigacion cualitativa se han identificado 3 corrientes diferentes:

norteamericana, britanicay latinoamericana, las que se diferencian entre si.

L a corriente norteamericana es esencialmente descriptiva, en la que se destacan los trabajos
sobre culturas norteamericana, mexicana y puertorriquefia, en un enfoque maés reciente,
historias de la escuela y las comunidades donde llegan a consolidar los niveles micro y

macro de lainvestigacion cualitativa.

La investigacion cualitativa britanica se caracteriza por su enfoque socia y su propésito de

crear laconciencia
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En Latinoamérica ha sido vista como el vehiculo hacia el meoramiento cualitativo, pues se
utiliza en laidentificacion de problemas educativos, y no como generacion de aternativas y

promocion de formas de participacion social paratransformar dichos problemas.

Entre las lineas teméticas desarrolladas por la ethografia escolar latinoamericana se
encuentran: la reproduccion socia y cultural, el fracaso escolar, 1os sectores populares y la
escuela, la vida cotidiana de la escuela, el maestro como trabajador y el conocimiento real

adquirido en laescuela.

En México, los trabajos de investigacion educativa que han sido considerados como
etnograficos pueden agruparse en 3 dimensiones. los institucionales y politicos, los
curriculares y los sociaes, aunque puede suceder que algun trabajo sea ubicado en una u

otradimension.

Los trabajos ubicados en la primera dimensién, en su mayoria han sido realizados en la
educacion bésica e intentan interpretar y documentar tanto las dindmicas y procesos
institucionales que intervienen en el quehacer docente, como las repercusiones cotidianas

de las politicas educativas en la escuelay las aternativas que seleccionan |0s maestros.

En la dimensidn curricular se encuentran diferentes trabajos acerca de la construccion del
conocimiento en el aula, la disciplina y los procesos sociales, sobre la aplicacion de
model os curriculares especificos y sobre la interaccion pedagdgica y didéctica en € aula,
entre otras. Es significativo como estos trabajos han revelado problemas no resueltos que

son cotidianos en la practica escolar mexicana.

En la dimension social se muestra la manera en que la escuela se relaciona con grupos
econdmicos, culturales o histéricamente diferenciados, los que se refieren a la
diferenciacion cultural y linglistica o de estilos comunicativos, muy comunes en las

escuel as mexicanas entre maestros y nifios indigenas.

Existen también otros trabajos vinculados a marcos tedricos constructivistas en los que la

etnografia se ha utilizado como complemento y como técnica para confirmar o rechazar
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conceptos preestablecidos. Se destaca el nUmero de trabajos relacionados con la formacion

de maestros, con resultados significativosy contradictorios.

La etnografia, a diferencia de las tradiciones psicolégicas y socioldgicas expresadas a
través del conductismo y el funcionalismo, no hace eco del eficientismo, de la normatividad
escolar 0 del deber ser, "el etndgrafo no acta como supervisor de un desempefio
homogéneo del quehacer en la escuela; su interés esta puesto en documentar |0s procesos
particulares gue intervienen en la constitucion de lo escolar en su especificidad cotidiana”
(Bertely, Corenstein, 1994)

En América Latina también se han desarrollado otras formas de investigacion con
perspectiva critica respecto a las investigaciones tradicionales, las que han sido
denominadas investigacion participativa o de accion. Se caracterizaron por estudiar a
hombre en la sociedad, profundizar en las causas de la marginacién socia y generar
cambios por medio de la préctica. Esta marcada por la generacion de experiencias
autosugestivas y la movilizacion de la conciencia politica. Su diferencia con la etnografia
esta dada en que la primera enfoca la comprension de los procesos educativos, con la
posibilidad de incidir o no en ellos, mientras que la etnografia se interesa por involucrar a

todala comunidad y hacer propuestas que transformen larealidad existente.

Consideramos que aln, no todos los investigadores etnograficos llegan hasta el punto de
transformar la realidad, la inmensa mayoria describen, explican y "desmenuzan" el
problema, pero las condiciones politico-sociales no siempre les permiten hacer propuestas
para transformarla. "Los etnégrafos no deben quedarse exclusivamente en su dimension
descriptiva, sino como modalidad de investigacion educativa que son, deben coadyuvar
también a sugerir alternativas tedricas y practicas que impliquen una intervencion

pedagbgica mejor". (Rockwell, 1994)

Dice Rockwell ademas, que lo esencia de la experiencia etnografica es transformarnos a
nosotros mismos, es decir, transformar nuestras concepciones acerca de otros mundos para

producir conocimientos y continda diciendo que la etnografia es una forma de investigar
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que obliga a la reelaboracion tedrica, que transforma las concepciones sobre la realidad
estudiada

c) Caracteristicas generales de la escuela.

El lugar que se selecciono para lainvestigacion, fue una escuela que se ubica al poniente
de la ciudad de Ledn, Gto, dicho centro educativo pertenece auna comunidad rural, aejada
de la mancha urbana, cuyos habitantes son humildes y de escasos recurso economicos, y
que a parecer cuentan con algunos animales domeésticos propios de las comunidades
rurales.

En cuanto a la escuela, se trata de una peguefia institucion, que cuenta con 12 salones,
un patio civico y dos canchas deportivas, misma que estaba integrada por el siguiente
personal: Un director con preparacion profesional de Licenciaturaen UPN, un auxiliar con
estudios de Normal Superior y 11 maestros ( 4 del sexo masculino 'y 7 del sexo femenino)
distribuidos en cada grado de primero a sexto, de los cuales seis maestros tenian
preparacion profesional de Normal Bésica, dos Normal Superior y 3 con Licenciaturade la
UPN; un intendentey un maestro de Educacion Fisica.

En la primera visita se entrego un oficio a director de la escuela, donde se solicitaba su
autorizacion para acceder a la ingtitucion  asi como las razones de efectuar dicha
investigacion.

Ya con la autorizacion del director nuevamente se visito el centro de trabajo con €l fin de
explorar e terreno en donde se pensaba lleva a cabo la investigacion y redizar la

negociacion con |os maestros.

d) Los sujetos de lainvestigacion y criterios de seleccion.

En la negociacion se les solicitdé a dos maestros (uno de sexo masculino y otra
femenino) su autorizacion pararealizar algunas observaciones, larazon por la que se €ligié
a estos maestros fue por que en el caso del maestro habia sido compariero en e misma
escuela donde inicie mi labor como docente, hace algunos afios atras, la otra persona fue

asignada por recomendacion del maestro a quien calificaba de una persona responsable y
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muy dindmica, a ambos docentes se les aclaro que mi papel como investigador asumiria
un rol de observador no participante durante la clase y redlizaria algunas anotaciones de o
sucedido dentro del aula. Deigual forma se les dijo que iban a ser observados durante una
hora una vez a la semana en las asignaturas de Espafiol y Mateméticas, debido a que son
asignaturas a las que € curriculum les da mayor importancia, obteniendo una respuesta

satisfactoria ala peticion.

El maestro tenia a su cargo e grupo de 4° B ubicado en el salon 2, con 35 alumnos,
quien con 15 afnos de servicio en la docencia, tenia una formacion docente de Licenciatura
en UPN y Normal Superior con la especialidad en Mateméticas. Por su parte la maestra
quien atendiaal grupo de 6°B en e saldn 3, con 34 alumnos, es una maestra de 20 afios en

el servicio cuyaformacion es de Normal Bésica.

d) Proceso de lainvestigacion

Habiendo obtenido las facilidades otorgadas para llevar a cabo las observaciones,
comenzo la investigacion de campo, que se extendio durante € ciclo 1999-200, en la cua
logre penetrar a interior de ambos grupo y actuar como un observador no participante
algjado de los hechos. En € comienzo los docentesy alumnos se mostraron nerviosos e
intranquilos. Al principio fue dificil, porque que no se sabia como y qué registrar, (como
investigador novato) a ser la primera vez en que se realizaba esta clase de trabajo a nivel
de Maestriay mas alin, desde un modelo etnografico, ademas de las limitacionesy sesgos
provocados por |a formacién docente, normalista, pero con €l transcurso del tiempo poco a
poco me centre en los fines y cuestiones de la investigacion, al enfocar o que deberia

observarse.

Los datos que se obtuvieron a partir de las 20 observaciones durante un periodo que
comprende desde diciembre de 1999 a Marzo del 2000, durante los meses de diciembre a
febrero fueron efectuadas una vez por semana a cada uno de los docentes, como se les

habia dicho alos profesores antes del entrar al campo de observacién; sin embargo, debido
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alapremuradel tiempo, y del término del ciclo escolar del nivel primaria se modificaron
las sesiones, siendo continuas, es decir diatras diaalo largo de toda la semana, a partir del
mes de marzo, 0 que permitid darse cuenta de las diferencias  entre las primeras
observaciones realizadas y las Ultimas, ya que de acuerdo a lo observado parecia que las
primeras estaban mejor planeadas | as actividades aredlizar, que en las ultimas.

De cada una de las observaciones que se registraban dentro del aula, posteriormente se
convertian en registros ampliados, en las cuales se transcribian de manera més detallada y
minuciosa € mismo dia en que redlizaba la observacién y ahi se agregaban los
acontecimientos que recordaba en mi memoria, para poder completar dicha informacién y
proporcionar una secuencia mas |6gica en | as observaciones realizadas.

Al final se obtuvieron un total de 20 registros ampliados, de cada maestro como
también preguntas alos docentes sobre las dudas que generaban algunas confusiones en
lo registrado, ya que se tenia que anotar 10 mas répido posible, o que escuchaba dentro del
aula, y lo que hacian alumnosy maestros.

L as entrevistas, tanto alos docentes como |os alumnos se realizaban por medio de charlas
informales por lo que las respuestas de docentes y alumnos, traian como consecuencia
nuevas formulaciones de preguntas sobre las respuesta expresadas. Esta informacion
permitio triangular los datos de |o expresado por €l docente 'y por los alumnos.

La informacion permitié continuar con e proceso de andisis. Al principio fue dificil
analizar toda la informacion recabada, ya que se leian y releian las observaciones y las
entrevistas realizadas.

A partir de lo encontrado en los registros ampliados de las observaciones, se paso a
anadlisis de los datos empiricos, o que permitio estudiar las frases e ideas registradas

Estas frases e ideas fueron agrupadas y se les adjudicé un primer nombre a manera de
categoria rudimentarias, resultado de un primer nivel de andlisis. . El proceso fue como
sigue:

Primero se fotocopiaron los registros luego se leyeron cada una de las observaciones
realizadas, las frases con lo que habian hecho y dicho tanto de los maestros como de los
alumnos; se recortaron dichas frases, uniendo aquello que era similar y separando lo que
era diferente; después se pegaron en una gran hoja dichas semejanzas y diferencias,

formando columnas a las cuales se les designd un determinado nombre rudimentario, que
17



concordaba con la lista de frases encontradas. Los nombres rudimentarios, fueron
posteriormente reagrupados segun las caracteristicas comunes que presentaron a fin de
formar conceptos paraluego encontrar finamente la categoria mas general que agrup6 a
los conceptos detectados.

Al leer y releer cada unade las frases en el primer nivel de andlisis, se observaron en el
momento de integrarlas en una categoria rudimentaria diferencias, yaque algunas estaban
dirigidas a grupo, otras al equipo y otraa un determinado alumno, por lo que se tuvo que
ir separando de acuerdo con sus respectivas diferencias y semejanzas, formando con ello
subdivisiones de categorias rudimentarias las cuales conforme a sus caracteristicas
comunes, sirvieron para formar conceptos, todo ello bajo un esquema conceptual, con €l
propésito de mostrar a manera de sintesis € camino que se siguié para llegar a su

conceptualizacion.

Los conceptos generales adquiridos a lo largo del andlisis fueron tres, los cuaes
conforman €l titulo de cada capitulo mismos que a su ves son subdivididos en temas
especificos y que tienen relacion con e concepto mas general.

El capitulo | que lleva por titulo la ensefianza y el aprendizaje tiene como referencia
presentar los conceptos ges del tema a investigar en e cua se definen primeramente €l
significado de de ensefianza, asi como algunos métodos de ensefianza acordes a la realidad

en que se los sujetos investigados demuestran durante sus practicas de ensefianza.

En un segundo apartado del mismo capitulo, se conceptualizan los términos de
aprendizaje, para posteriormente explicar algunas teorias de aprendizaje que de alguna
manera parecen ser reflgjo del aprendizaje que predomina en las aulas de los maestros

observados.

El capitulo Il cuyo titulo es: la logica de ensefianza de los maestros, inicia con la
justificacion de dicho titulo, seguido de tres subtemas, el primero fue € inicio de laclase, €
segundo las preguntas que los maestros hacen a sus aumnos y por ultimo fue la
organizacion de la clase. En cada uno de estos subtemas se muestran tanto |os registros

como las entrevistas a alumnos 'y maestros lo que permite avalar la autenticidad de la
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investigacion asi como la su explicacion tedrica que interpretan la realidad de lo que sucede

al interior del aula.

El capitulo |11, aborda la |6gica de aprendizaje de los alumnos y se refiere a las acciones
que realizan los alumnos para adquirir los conocimientos que los maestros les ensefian, en
este capitulo aparecen tres subtemas los cuales son: la respuesta de los alumnos a las
preguntas planteadas por 1os maestros, en segundo termino la participacion de los alumnos
en e aula, la cual segun los registros se presenta con actividades de lectura grupa e
individual, las exposiciones que realizan los alumnos ante el grupo y las preguntas que
formulan los alumnos, y € ultimo subtema hace referencia al conocimiento y aprendizaje
gue adquieren los alumnos en €l cua se exponen los diverso tipos de conocimientos que
existen, identificandose , de esta forma el conocimiento predominante de los maestros

observados.

El ultimo capitulo que es el IV quellevapor titulo “Lainteraccion profesor-alumno” esta
conformado por tres subtemas, en los primeros dos se anadlizan y se entrecruzan los dos
ultimos capitulos pero, ahora relacionados con la interaccion que se presenta en el aula,
Cuyo0s sujetos maestros-alumnos juegan un subrol especifico. Tal es asi que los maestros
asumen los roles instructores y mantenedores de la disciplina, cuyos subroles son
analizados a la par con el aprendizge y la ensefianza que muestran tanto los alumnos como

los maestros.

En lo que corresponde al ultimo subtema que es sobre la formacion de los alumnos, ante
dichas préacticas que asumen ambos docentes, se parte primeramente de andlizar la
formacion que poseen los maestrosy como a traves de su ensefianza pretende inculcar en

sus alumnos una determinada formaci én que repercutird en sus futuros aprendizajes.

Por ultimoy como cierre del trabajo aparecen las conclusiones en las cuales se exponen €l
alcance de los objetivos propuestas a inicio de la investigacion, lo logros y los
descubrimientos que a lo largo de la investigacion surgieron como resultado del analisis y
lainterpretacion de los campos tedricos.
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CAPITULO |

EDUCACION: ENSENANZA, APRENDIZAJE E INTERACCION

El presente capitulo tiene como propdsito mostrar €l sustento tedrico de este trabgjo de
investigacion, a partir de los e ementos que conforman el tema de investigacion y que ademas ha
de servir de referente a las interpretaciones que se redlizan a lo largo del trabgo tanto a las
conceptualizaciones que surjan, como a los resultados del trabajo, el capitulo seinicia con lo que
significa laeducacion, y larelacidn que existe tanto con la ensefiaza como con el aprendizaje bgjo
un proceso de interaccion.

Estos elementos son abordados, desde diversos autores quienes los definen desde una vision
particular de acuerdo a su tiempo y contexto, que ademas dan a conocer ciertos métodos de
ensefiaza y teorias de aprendizajes asi como las interacciones que se dan en el aula, mismas que a
lo largo del tiempo han evolucionado conjuntamente alas hecesidades del tipo de ser humano que la
sociedad requiere aungue para ello ha de recurrir a la educacion que se imparte en las escuelas,

razones que podemos descubrir alo largo de los siguientes parrafos.

A. EDUCACION.

Etimol 6gicamente la palabra educacion procede del latin  educare, que significa “criar”
“nutrir’ o “adimentar”, y de exducare, que equivale a “sacar”, “llevar” o “conducir desde dentro
hacia fuera’ . Los dos sentidos que esas raices etimolégicas que la sustentan han recibido, la
calificacion de acrecentamiento (educare) y de crecimiento (exducare) y ambos constituyen
conceptos centrales de dos ideas distintas de educacién, por un lado la llamada educacién
tradicional, de corte intelectualista con predominio del educador sobre el educando convertido en
pasivo receptaculo de conocimientos y la llamada educacion nueva o progresista, basada en la
actividad, lalibertad y la espontaneidad del alumno.

Segun Juan Mantovani (1947) La antinomia educare: exducare es superable. Ambos términos
traducen las direcciones del proceso educativo tales como la presién de arriba hacia abajo, o sea
del objeto al sujeto (educare) y el desarrollo desde adentro (exducare), con lo cua se puede decir
gue la educacion es:

1) Unainfluenciaexterna que configuraa individuo

2) Esundesarrollointerior que hace que el individuo se configure asi mismo (autoeducacion)
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3) Esun proceso que proporcionaa individuo los medios para su propia configuracion (hetero
y autoeducacion)

Tal es asi que la educacion es la formacion del hombre por medio de una influencia exterior

consciente o inconsciente (heteroeducacion) o por un estimulo, que si bien provienen de algo que

no es € individuo mismo, suscita en € una voluntad de desarrollo autbnomo conforme a su
propialey (autoeducacion)

Genéricamente la educacién es un proceso por e cua todo humano se incorporaa patrimonio
cultural delacomunidad en la que va desarrollandose su existencia, a tiempo que seintegra en
el grupo y se especifica como individuo singular. A 1o que César Coll Salvador (1992) la define
como “un fendmeno social con papel central en € desarrollo personal dentro de la cultura de
un grupo determinado” .

Es por ello que la educacion se considero como un conjunto de practicas sociaes
mediante las cuales un grupo asegura que sus miembros adquieran las experiencias del
mismo, histéricamente acumulada y culturalmente organizada. Tal es asi que la escuela es
tan solo una de las précticas educativas mediante las cuales se promueve €l desarrollo del
nifio a traves de una educacion formal o institucionalizada la cual tiene sus antecedentes
durante la transicion de la sociedad del Antiguo Régimen alasociedad industrial alo largo
del siglo XIX y alaconsiguiente preocupacion por e “desorden moral” derivado de la
creciente diferencia social, por lo cua se otorga a la educacién un papel socia
fundamental para garantizar la comunion moral de la sociedad y la cohesion a partir de la
adhesion de los ciudadanos a un conjunto de ideas y hébitos compartidos. Es, pues, la
propiaideaque daalgo distinto y superior alasumade las conciencias y comportamientos

delosindividuales, 1o que conserva € orden social y eviten el vacio moral.

De ahi que surge la necesidad de una educacion universal, institucionalizada en la escuel a,
0 educacion formal que permite asegurar la adaptacion social de los individuos, y
constituye a la vez una funcion social histéricamente bagjo la hegemonia de la iglesia.
Dukheim afladird a la funcion de la escuela, la funcion de diferenciacion socia de la
educacion, como requisito de articulacion organica de las distintas funciones sociales,
puesto gque la escuela adquiere importancia como institucion clave para la adquisicion de
estatus.
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Pero para la educacion formal no basta con la participacion del nifio en las actividades
habituales de los adultos y de otros nifios, ni con la observacion e imitacion para asegurar
un desarrollo personal; en este caso se requiere de una ensefianza guiada por el maestro
dentro del marco de un curriculo determinado y que ademés es quien realiza una presentacion
sistematica de hechos, ideas, habilidades y técnicas a sus aumnos, a fin de que estos
aprendan. Es decir que dentro de una educacion formal se establece un proceso de
ensefianza-aprendizaje, (Ver. Fig. 1) mismos que a continuacion se analizaran por separado
con e proposito de conocer sus principios y poder explicar € proceso de ensefianza y

aprendizaje que siguen los maestros analizados.

EDUCACION
FORMAL

N

ENSENANZA APRENDIZAJE

Fig. 1

B. ENSENANZA

A pesar de que los seres humanos han sobrevivido y evolucionado como  especie por su
capacidad para transmitir conocimiento, la ensefianza (entendida como una profesion) no aparece

hasta tiempos rel ativamente recientes.

L as sociedades que en la antigliedad hicieron avances sustanciales en el conocimiento del mundo
gue nos rodea y en la organizacién socia fueron sélo aquellas en las que personas especia mente
designadas asumian la responsabilidad de educar a los jovenes, sin embargo es necesario conocer
desde lo que significa e termino de ensefianza desde su origen asi como también sus métodos de
ensefianza rel acionados con la didéctica.

La palabra ensefiar, etimoldgicamente, proviene del latin in-signatio-onis que significa la
accién de sefialar, mostrar caminos, insinuar horizontes hacia los cuales se puede orientar la mirada
y la comprensién, para ello e maestro es la base y condicion del éxito de la educacion, quien se

guia através de un manual escolar o curriculum que prescribe todo 1o que e nifio tiene que aprender
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graduado y elaborado, s se quiere evitar la distraccion y la confusion nada debe buscarse fuera del

manual.

Para ello a maestro le corresponde organizar e conocimiento, aislar y elaborar la materia que ha
de ser aprendida, trazar el camino y llevar por él a sus alumnos. El maestro es el modelo y € guia,

a que se debeimitar y obedecer.

El maestro simplifica, prepara, organiza, y ordena. Es el mediador entre los modelos y €
nifio. Mediante los ejercicios escolares los alumnos adquirirdn unas disposiciones fisicas e
intelectuales para entrar en contacto con los modelos. La disciplina escolar y €l castigo siguen
siendo fundamentales. El acatar las normasyy reglas es laforma de acceso alos valores, alamoral y
a dominio de si mismo, 1o que le permite librarse de su espontaneidad y sus deseos. Cuando esto no
es asi, e castigo hard que quien transgredié alguna norma o regla vuelva a someterse a éstas
renunciando a los caprichos y tendencias personales. Para cumplir con esto los maestros han de
mantener una actitud distante con respecto alos alumnos.
Lo anterior esreflgjo de un pensamiento filosofico de la ensefianza tradicional, cuyo proposito es
lade preparar al nifio paralavidaesformar su inteligencia, su capacidad de resolver problemas, sus
posibilidades de atencion y su esfuerzo. Asi mismo se le da gran importancia ala transmision de la

culturay de los conocimientos, los cuales son de gran utilidad para ayudar a nifio

Sin embargo esta forma de ensefiar se encuentra estrechamente vinculada con la historia de la
humanidad, a partir de la conformacién de los sistemas educativos como resultado de la

estructuracién de los Estados nacionales. (Enciclopedia, Encarta 2001)

En la India antigua, en China, en Egipto o en Judea la ensefianza solia ser impartida por un
sacerdote. El profesor gozaba de un elevado prestigio asi como de privilegios. A los nifios judios se
les ensefiaba a honrar a sus profesores alln méas que a sus padres, dado que € profesor era

considerado €l guia parala salvacion.

LaBibliay el Tamud eran las fuentes béasicas para le ensefianza entre los judios antiguos. Asi, €
Talmud animaba a los padres judios a ensefiar a sus hijos conocimientos profesionales especificos,
natacion y una lengua extranjera. En la actualidad, la religion sienta alin las bases educativas en la

casa, lasinagogay laescuela. La Tora sigue siendo la base de la ensefianza judia.
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Por su parte los antiguos griegos, cuyo amor por aprender es evidente en sus manifestaciones
artisticas, literarias, politicas o filosoficas, dieron un gran valor ala educacion de los nifios. Los més
ricos mantenian entre sus sirvientes a profesores que eran a menudo esclavos de pueblos
conquistados. Algunos siglos después, cuando Roma estaba en toda la plenitud del Imperio, sus
ciudadanos continuaron con esta préctica de acoger a profesores entre sus esclavos, norma mente

griegos, integrados en el personal de sus casas. (Enciclopedia, Encarta 2001)

En la edad media la Iglesia asumié la responsabilidad de la educacion, que se redlizaba en los

monasterios 0 en centros de aprendizaje que gradualmente evolucionaron hasta convertirse en
grandes universidades como la de Paris (Francia) y Bolonia (Italia). En los siglosXVII y XVIII
hubo un renovado interés por la educacién infantil y € conocimiento sobre los métodos de
ensefianza se incrementd. El clérigo francés y educador Juan Bautista de la Salle, y posteriormente
e pedagogo suizo Johann Pestalozzi, fundaron escuelas modelo para nifios y jovenes. Fue a partir
de la segunda mitad del siglo XIX cuando se organizaron los primeros sistemas nacionaes de
educacion, principalmente en Europa.
Como se puede apreciar a lo largo de la historia la ensefianza se inscribe dentro del campo
educativo como una de las actividades que promueve conocimientos, que sitlia a docente como
factor especial, tanto con referencia a los conocimientos mismos, como con respecto a las
condiciones especificas

en que éstos son producidos.

Ademas se subraya que la relacién pedagégica que se establece arededor de y con referenciaa
los saberes; se presentan, como parte de un curriculum y no como saberes a confrontar, a descifrar,
en tanto el conocimiento aparece siempre en su carécter de relativo e inacabado, como algo siempre

susceptible de ser comprendido, mejorado y completado.

Es aqui donde la didéctica se considera parte importante de ese proceso de construccién y
acumulacién de saberes, proceso siempre inconcluso, durante € cual los actores no son siempre
totalmente conscientes de por qué y de como lo hacen, del proceso mismo por € que conocen e
intentan descifrar la realidad, por 1o que recurro a la busqueda de uno de los medios empleados en
la didéctica, como son los métodos de ensefianza que me apoyaran para la orientacion del proceso

ensefianza-aprendizaje que se sigue en el andlisis de las observaciones posteriores.
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Al abordar €l estudio de los métodos de ensefianza, es necesario partir de una Conceptualizacion
filosofica del mismo como condicion previa parala comprension de estos. "Desde el punto de vista
de la filosofia, € méodo no es mas que un sistema de reglas que determinan las clases de los
posibles sistemas de operaciones partiendo de ciertas situaciones iniciales que condicionan un
objetivo determinado”, Klinberg (1980).

Por tanto el método es en sentido general un medio paralograr un propdsito, unareflexién acerca de
los posibles caminos que se pueden seguir paralograr un objetivo, por o que & método tiene
funcion de medio y carécter final.

Irideo Nérici afirma que el método de ensefianza "es el conjunto de movimientos y técnicas
|6gicamente coordinadas para dirigir e aprendizaje del alumno hacia determinados objetivos'.
Para John Dewey "&l método significa la combinacion del material que lo hace més eficaz para su
uso. El método no es nada exterior al material. Es simplemente un tratamiento de éste con €l

minimo de gasto y energia".

Desde e siglo XVIII, se contrapone dos perspectivas pedagdgicas sobre los métodos de
ensefianza. En una se quiere ensefiar, instruir, formar, es decir se da una situacion entre dos objetos:
lamateriay el nifio; desde €l exterior, se sustrae a alumno de su estado, se le dirige, sele modelay
se le equipa, postura que han gozado de partidarios a pesar de las criticas y de la variantes que ha
sido objeto. La otra postura contraria se aprecia después de Rousseau, cuando declara que e alumno
[levaen si mismo los medios para lograr su propio desarrollo, sobre todo en lo intelectual y en lo
moral, y que toda accién que intervenga en é desde e exterior no hara sino deformarlo u

obstaculizarlo.

Y en virtud de que la historia parece justificarlos, se establece la oposicion entre métodos
antiguos y modernos, aunque aquellos sean tan actuales como estos. Segun la clasificacion que
establece Luis Not en los primeros, €l saber se organiza desde el exterior y la educacidn consiste en
una especie de injerto, en el aumno, de producciones externas destinadas a formarlo, por lo que se
hablariade los métodos de heteroestructuracién. En oposicién alos métodos de auto estructuracion,

en medida en que e alumno mismo es el artesano de su propio conoci miento.

Por tanto no toda intervencion pedagdgica consiste necesariamente en una accion gercida en €l
alumno, y por ende las nociones pedagdgicas fundamentales cambian de definicion, la educacién
de un individuo es la puesta en préctica de medios apropiados para transformarlo o para permitirle
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transformarse en el sentido que definen las finalidades generales (objetivos) que se asignan d

proceso educativo.

Los métodos de heteroestructuracion o de autoestructracion del conocimiento: seran el andlisis de

las situaciones que implican ambas clases de métodos.

En los métodos de heteroestructuracion el educador € erce una accién sobre el educando por medio
de una materia: e conocimiento congtituido, divisible en elementos a los que podemos Ilamar

objetos y que son instrumentales en laformacién del alumno.

Con los métodos de auto estructuracion no hay fundamentalmente sino un individuo que efectia

las acciones y va transforméndose por sus acciones mismas.
I.  Métodos de heteroestructuracion.

Los métodos de heteroestructuracion se caracterizan por la primacia del objeto, este ultimo
termino se aplica a todos los elementos del mundo real tomados aisladamente o en interaccién, en
conjuntos entendidos (aprendidos) como tales. Por su parte en los métodos de auto estructuracion,

el factor determinante de laaccién es el alumnoy el objeto esta sometido asusiniciativas.

L os métodos de heteroestructuracion se dividen por un lado en los métodos tradicionales que se
subdividen en dos: los métodos basados en la tradicion activa (transmisién magistral del saber) y
los métodos de la tradicion constituida (basados en la accion modelante de los contenidos en el

sistemade Durkheim, Alain y Chateau).

Por € otro lado se encuentran los métodos coactivos que son agquellos que se basan en la
transmision de un saber precedente del exterior y cuya elaboracion es por medio de la accion
propia. La educacion se cimenta en procesos de aprendizaje que requieren la actividad del alumno,
pero esta actividad es guiada desde el exterior por un pedagogo que actla directamente (mediante
la mayéutica) o a través de un dispositivo apropiado (coleccién de fichas, libros de gjercicios,
computadora, etc.) detras del cua “se oculta’ €l pedagogo. Se les ha llamado métodos coactivos
para significar que dependen de dos acciones articuladas, en que una de ellas determina €

desarrollo de laotra. Inspirados en el conductismo watsoniano o en lareflexiol ogia rusa.

26



A partir de esta clasificacion se hard un mayor énfasis en una primera instancia con lo que
respecta a los Métodos tradicionales basados tanto en la tradiciones activa y congtituida, para
después explicar lo que corresponde a los Métodos de Autoestructuracion, debido a que estos

métodos fueron los que mas predominaron dentro de | as practicas de |os maestros observados.
1. Métodostradicionaes
El término “tradicional” puede deberse atres significados:

1) Siserefierealos métodos que se basan en latradicion activa; es decir, la
transmision del conocimiento, por oposicion a los que se basan en la
construccién de su propio saber por parte del alumno.

2) Si se refiere a contenido, designa a los que utilizan la tradicion
constituida, es decir a las obras del pasado que constituyen el valor o €
patrimonio cultural, por oposicion a los que toman sus materiales del
mundo moderno.

3) Siserefierea origen que designan los métodos que son antiguos Y que
los pedagogos de hoy toman de sus predecesores; son los métodos que
précticamente no cambian nada a lo ya existente, por oposicion alos que

proceden por innovacion o nuevos.

Por el momento solo se consideraran los dos primeros sentidos (Transmisién de Conocimientosy
patrimonio cultural del mundo moderno). La primera parte se dedicara a estudio del proceso de
transmision, aplicable indiferentemente a contenidos tomados del patrimonio cultural o tomado del
mundo moderno. La segunda parte versara sobre la explotacion del patrimonio cultural, ya sea que

tal explotacion recurraa métodos de transmisién 0 amétodos de (re) construccion.
a) Métodos basados en la tradicién activa.

La transmision de los contenidos es probablemente la més arcaicay la més simple forma que
haya adoptado la pedagogia del conocimiento: la idea primordial consiste en que el saber pase
del gque sabe a queignora, asi se organiza un sistema de relaciones entre el saber y las personas.
Para sacar alaluz los recursos del sistema, las condiciones de su eficacia, sus debilidades y la
manera en gue éstas se han superado, conviene examinar, tales relaciones rapidamente en €

plano estructural y en detalle en & plano funcional .
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En e andlisis de o estructural la situacion se presenta de la siguiente manera: € maestro (que
gjerce una funcion pedagdgica) se propone transmitir un cierto contenido, etc.) a un alumno.

Exite por tanto dos relaciones: del maestro al alumno y del alumno al contenido.

La primera relacion se efectta por medio del contenido: € alumno est4 en relacion con €
profesor y tal relacion se establece por medio de estas disciplinas que constituyen e objeto,
cada uno de los dos “socios’ o participantes en esta relacion percibe a otro a través de la

materia ensefiada.

En larelacién entre el maestro y € contenido, el mediador es el maestro quien funciona como
intermediario entre el alumno, por una parte y larealidad, |as obras o las nociones, por la otra.
Es decir el adumno no esta nunca en contacto directo con la materia o con los objetos por
conaocer, sino, en primer lugar, con el maestro, el cual presente en su contenido su realidad o

bien dé unaimagen de é, en formade discurso oral o escrito.

La situacion pedagdgica se vive en forma de relacion de persona a persona. El elemento activo
detal relacién es el maestro como regulador de la accidn con el contenido. Transforma a

alumno por medio del contenido y en funcion del contenido.

En e nivel de las comunicaciones la relacion Profesor -Alumno puede funcionar en ambos
sentidos: tal es el caso sobre todo cuando se recurre a la forma interrogativa ya sea para la
transmision (método catequistico) o bien para el control. En cambio, la accion que uno de los
dos participantes puede ejercer en € otro para transformarlo es de sentido Unico: no hay
ninguna razén para que vaya del alumno hacia el profesor, ya que por |0 menos tedricamente,
El alumno no tiene por qué transformar ni a profesor ni a conocimiento. Por tanto el alumno
esta privado de toda iniciativa: en suma, €l alumno es tratado como €l lugar de una accién que

se gerce en €l desde el exterior.

En lo que serefiere d andlisis funcional, €l papel del alumno es practicamente pasivo durante
la fase de ensefianza; no se torna activo sino en las fases de puesta en obra o de aplicacion de
los conacimientos, fases que por otra parte pueden estar estrechamente asociadas a la fase de

enseflanza.

A esto dentro de la perspectiva tradicional € lenguagje juega un papel de generador de

imagenes gque se espera se impriman (dejen huella) en las estructuras mentales del alumno; €
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verbo magisterial, oral o0 escrito y sobre todo e que se lee en los libros, sera el productor

esencial de estas huellas.

La ensefianza se dirige primero ala percepcion de objetos o de imagenes gréficas, en donde se
supone que proceden imagenes mentales, que se consideran la esencia de las nociones y del
pensamiento.” toda imagen es simbolo y supone desde € principio un proceso de abstraccion
mas o menos desarrollado; cada vez que € proceso real es sustituido por imagenes estamos
ante lo seudo concreto y esto sucede también cada vez que se pretende ilustrar una

abstraccién mediante una de la encarnaciones concretas’ Louis Not (1980)

Por lo que no podemos hablar de una completa pasividad sino de una construccion activa,
cuyo proceso de transmision sblo se puede hacer a partir del significante, e significado tiene
gue reconstruirse siempre. Los aumnos reproducen mentalmente la construccion del objeto que
les muestra quien desea transmitirlo. Por consiguiente, todas las representaciones en las que
consiste el conocimiento proceden de comportamientos creados o recreados, que degjan huella
en las vias nerviosas, en forma de rastros de trayectos y, sin duda, en este sentido se puede
hablar de huella

De ta forma que la comunicacion que recibe € alumno supone la completa disponibilidad
por parte de éste incluso arecibir esta comunicacién y no siempre se esta seguro de que existan
estas condiciones, ademés también supone la identidad de campo semantico y de codigo. Lo
cual haria necesario definir los términos que se utilizan cada vez que € alumno los desconozca
0 cuando los conozca defectuosamente. Pero ¢cOmo evaluar este riesgo, sin exceso ni
insuficiencia? La evaluacion supone, ademas, obligar a definir los términos que utilice €
alumno cada vez que aparezca una ambigiiedad en un discurso formulado o no formulado.

(Caso de las aplicaciones subtendidas por un discurso implicito)

Como la emision es necesariamente anterior a la recepcion, el pensamiento del alumno va de
continuo alazagadel pensamiento del maestro. El del alumno debe seguir un trayecto en donde
todo se ha previsto, ordenado y estructurado de antemano, sin que haya participado en esa
organizacion e incluso sin que se haya enterado. Si €l pensamiento magistral se desenvuelve
con demasiada rapidez, el dumno carece del tiempo suficiente para sentir los intereses que
sugiere el otro y, a no poder captar, ni explotar esos intereses, suele zozobrar en € hastio y en

la pasividad.
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Ademas el discurso magisteria se divide en enunciados sucesivos. Para el emisor, €l problema
estriba en ir destilando en instantes sucesivos o que constituye un todo, que ni puede

concebirse sino globalmente.

El desfasgje entre los pensamientos del emisor y los del receptor se acentlian de esta manera,
mientras los elementos no integrados, o lagunas resultantes, alteran la comunicacion. El
maestro habla para el alumno y éste puede escuchar 0 no escuchar, oir y no entender, de ahi la
necesidad de establecer controles frecuentes en formas de preguntas que den cuenta de la
comprension o realizar gjercicios de aplicacion para verificar 1a percepcién o laasimilacion del

discurso magistral.

Este discurso puede adaptarse al alumno cuando se dirige a uno solo. Cuando se dirige a
varios a mismo tiempo estd adaptado a un destinatario estandar. En este caso € grupo se
considera, las mas de las veces, independiente de su estructura interna'y de su dinamica propia.
Se le trata como un simple agregado de individuos, que se suponen igua mente receptivos y
funcionalmente idénticos respecto del discurso magistral. De hecho no es excepciona que €
mensgje llegue de diversas maneras a los diferentes individuos e incluso que no llegue en

absoluto.

Esta escuela tradicional ha considerado siempre que las nociones transmitidas no estén
perfectamente integradas sino a término de una serie de gjercicios de puesta en practica de los
conocimientos, cuya repeticion asegura el aprendizaje y siempre ha acompafiado |as lecciones-

exposiciones orales de gjercicio y aplicacion.

Los gercicios consisten en la aplicacién de reglas de accion o de vida, que constituyen una
parte de los objetos transmitidos a alumno: de ahi e estilo autoritario de la formacién
intelectual 0 moral, normadas unay otra, por prescripciones procedentes del exterior. Estas
reglas y més generalmente los conocimientos trasmitidos, se benefician con la autoridad del
maestro y tedricamente, no existe ninguna razén para ponerlas en tela de juicio, lo cual no est4
exento de cierto dogmatismo ni de ciertarigidez correlativa del pensamiento. El maestro es un
modelo y no es indispensable que justifique nada, basta con que actle y muestre; es una
educacion de reproduccion més que de creacion. Se basa en e poder omnipedo del lenguaje,

como vector privilegiado de nociones puramente intel ectuales.

30



Para suscitar las adquisiciones de conocimientos y de valores, hay que multiplicar los
gjerciciosy recurrir alamemorizacion sistemética, de manera que en €l nivel de las personas, la
relacion de transmision se transforma en relacion de autoridad y esta transformacion es

ineluctable.

De hecho hay una dindmica intrinseca que es de orden estatutario: el maestro transmite €l
conacimiento porque sabey €l nifio debe adquirirlo porque ignora; la dinamica es del orden del
deber, es decir no afectiva sino intelectual. Cuanto mas pequefio es el nifio mas incierta es esta
dinamica; cuando funciona bien es porque se confunde con las situaciones de obediencia
propias de la moral y de heteronomia, aceptada de manera unanime hasta alrededor de los
nueve afos de edad; cuando llega a una moral basada en la autonomia, la nocion de deber
tendria que proceder de un contrato técito o explicito, pero este contrato supone una adhesion

que el alumno puede rechazar.

L as sanciones, recompensas 0 castigos, materiales o morales, tienen una accion indirecta, €l
deseo delas primeras 0 el temor alos segundos, impulsa y orienta la accion destinada a obtener

|os deseado 0 a evitar |o temido.

b) Métodos basados en la tradicidn constituida.

Esta clase de método tiene como objeto de estudio una conciencia colectiva, sus principales
representantes son Durheim, Alan Chatier, Chateu. La problematica del método esta basado de los
modelos de comportamiento permitidos por la sociedad, a considerar la experiencia sensorial

como la Unica fuente del saber.

Latradicidn constituida, pretende un cambio en la educacién, por medio de la conciencia social,

paralograrlo recurre a Método Expositivo que permite obtener latransmision del conocimiento.

Las ventajas que ofrece este método, para el logro de los aprendizgjes, es que los dumnos se

esfuercen en aprender “aungue no les guste” como parte de la formacién de su caracter.

Por otra parte las desventgjas, consisten en limitar la creatividad, la autonomia y la toma de

decisiones conscientes.
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En su aplicacion a campo educativo, reconoce una conciencia colectivay el papel socia de la

educacion.

Es digno de considerar la afirmacion de Durheim acerca que: “La educacion expresay sintetizala
conciencia colectiva... Para cambiar la educacién hay que cambiar también la conciencia social”;
sin embargo, e concebir que la educacién sea la transmisién de la cultura de una generacion

(adulta) aotra (joven) limita el sentido amplio de la educacion y més alin, de sus métodos.
[1. Métodos de autoestructuracion.

Los métodos activos, 0 métodos de descubrimiento o invencion, algunos estan orientados
hacia e descubrimiento mediante la observacion individual, otros estan orientados hacia la
invencién mediante la experiencia adaptativa; también podriamos hablar de métodos de
adquisicion respecto de los primeros y de produccion respecto de los segundos. Pero por otra
parte y refiriéndose a estos sistemas, unos consideran la accion de un sujeto individua vy los
otros la accién de un sujeto colectivo, sin que ambas dicotomias se correspondan término a

término. Al entrecruzar estos dos criterios, obtenemos |os tipos de metodol ogias siguientes:

a) El descubrimiento mediante la observacion individual que caracteriza al método de
Montessori
b) El descubrimiento mediante la observacion en grupo que caracteriza a método de R.

Coussinet.

Estos métodos tienen como objeto de estudio a sujeto cognoscente, cuyas problematicas

consisten en lamotivacion, el descubrimiento y la disposicién de procedimientos.

Los fundamentos epistemol égicos que sustentan esta corriente se encuentran en la Gestalt y
psicoandlisis cuyos supuestos tedricos, parten del globalismo y la actividad dinamica del
pensamiento, que permiten dar bases contextuales a las acciones necesarias para la formulacion de

model os.

La metodologia a seguir consiste en la observacién—experimentacion con un sensualismo

asoci acionista, asociacion analitica, asociacion sintética
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La meta a seguir con esta metodologia es la libre expresién con autonomia funcional es decir

unaescuela por laviday paralavida

La ensefianza es concebida como una organizacion de ambiente para la libre expresion, €
papel del docente es ser una guia, creador de ambientes lUdicos y de manejos de materiales,
mientras que el aprendizaje es definido como un sistema de representaciones de la realidad, que
parte de lo sensorial alaideay el lenguaje surge de una necesidad. Existe una autoestructuracion
cognitiva, ya que e aumno percibe, siente y obra arededor de intereses individuales con

relacion a grupo.

Para lograr dichos aprendizajes crean centros de interés, globalizacion uso educativo del juego,
para después ser evaluado a través de su proceso, la aplicacion de dicha metodologia a campo

educativo se ve reflejada en la Escuela de Montessori, Escuela de la Ermitay € juego de roles.

L os métodos de ensefianza-aprendizaje de este paradigma han sido muy reconocidos, pero no han
podido trascender a la escuela publica, por la falta de preparacion de los profesores y la carencia

de recursos.

Las anteriores conceptualizaciones acerca de la educacion y la ensefianza, han servido como
sustento teorico, para posteriormente interpretar 1o que sucede en andlisis, es decir conocer €
concepto de educacion y ensefianza que manifiesta en los docentes observados, asi como la
metodologia o las metodologias de ensefianza que implementan con sus alumnos, para que

aprendan ciertos contenidos.

Pero como se ha detectado la ensefianza ha de lograr ciertos aprendizajes, por o que es momento
de conocer primeramente que se entiende por aprendizajes y 10s tipos de aprendizaje que existen

los cual es se presentan a continuacion.

C. APRENDIZAJE.

L as definiciones de aprendizaje son tan variadas como diversas son las teorias psicol 6gicas sobre
el proceso humano; pero ciertas caracteristicas se repiten con insistencia. A lo cua el aprendizaje
se concibe como un cambio de conducta relativamente permanentemente, es resultado de la

préctica, es una progresiva adaptacion, es un cambio de actitud, es una reacciéon a una situacion

33



dada, es una actividad mental por la que se adquieren habitos, es una modificacién de la

personalidad es un desarrollo estimulado, es la respuesta correcta a estimulaciones.
Hilgard (1967) historiador de |as teorias sobre el aprendizaje, lo define asi:

“Es el proceso por el cual seorigina o cambia una actitud, mediante la reaccién a una situacion
dada, siempre que las caracteristicas del cambio en curso puedan ser explicadas con apoyo en

tendencias reactivasinnatas, en la maduracion o cambios temporales del organismo”
Kelly (1985) bajo una perspectiva escolar, o define de la siguiente manera:

“La actividad mental por medio de la cual € conocimiento y la habilidad, los habitos, las
actitudes e ideales son adquiridos, retenidos y utilizados, originando progresiva adaptacion y

modificacion de la conducta”
Fernandez Huerta (1987):

“Maodificacion o cambio duradero de las potencias individuales manifiesto al crear, variar o
extinguir respuestas o comportamientos y originando por la préctica intencional y reforzada de
un contenido integrable”

Es oportuno sefialar que e aprendizaje supone una evolucion y desarrollo, en e sentido de
nuestros conocimientos y destrezas gque se integran a lo largo de toda la vida, condicionado por

experiencias pasadas que dejaron un sedimento en la personalidad.

El aprendizaje ha tenido cuatro enfoques principales, que han originado otros tantos grupos de
teorias los cuales son:

1. Lasteoriasasociativas.
2. Las teorias mediacionales dentro de estas pueden distinguirse multiples corrientes:
a) Teoriadel aprendizgje socia

b) Teorias cognitivas, las cuales se subdividen en varias corrientes como:

- Teoriadela Gestalt
- Psicologia Genético-Cognitiva
- Psicologia Genético-Dial éctico.
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Por lo que solo abordare aquellas teorias que sirven de sustento tedrico para la explicacion del
andlisis que se hizo en esta investigacion, y que tienen que ver con €l tipo de aprendizaje que

logran |os aumnos, mismas que a continuacién se mencionan.

1. Teorias asociativas o asociacionistas.

Las teorias asociativas 0 asociacionistas son aquellas que, con € esquema del reflgo
condicionado neurofisiolégico de Pavlov y las modificaciones de la escuela behaviorista
norteamericana, explican e aprendizaje mediante la clasica formula S-R. Las principales teorias
asociacionistas son la del condicionamiento clésico de la reflexologia rusa, la de
condicionamiento operante del B.F. Skinner, la de la contigliidad de Guthrie y la conexionista de
Thorndike.

a) Condicionamiento clésico.

La operacion experimental y el proceso por ella inducido que se conoce con € nombre de
condicionamiento clésico o pavlioviano fueron descritos por e ruso Ivan P. Paviov. El
procedimiento consiste en hacer aparecer ante un organismo dos estimul os en estrecha secuencia.
Uno de ellos- llamado estimulo incondiciona (El)- es un estimulo con una funcion bioldgica
definida que produce en e organismo una respuesta especifica y determinada: respuesta
incondicional (RI). El otro es un estimulo neutro o indiferente, en el sentido de que carece de
significacion bioldgica precisay si bien produce un reflgjo difuso de orientacion o atencion, no
provoca respuesta especifica alguna. Con la repeticidn de este procedimiento — la presentacion
conjunta de los dos estimulos-, € estimulo inicialmente nuevo adquiere la propiedad de suscitar
una respuesta especifica parecida, aungue dificilmente idéntica, ala RI. Este estimulo recibe €
nombre de estimulo condiciona (EC) y la respuesta que provoca, tras cumplir la condicion del
emparejamiento con € El, se conoce como respuesta condicional (RC). Tradicionamente se
considera que €l factor esencia en laformacion de la RC excitatoria es la contiglidad temporal —
los emparejamientos entre el estimulo neutro y €l El, asi como la secuencia en que uno y otro se

producen.

b) Condicionamiento operante o instrumental.

Este condicionamiento por el hecho de que una determinada respuesta que va seguida de

una cierta estimulacion o dicho de otro modo, por la existencia de una determinada relacion o
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contingencia entre una ciertarespuestay un cierto estimulo. Como resultado de este procedimiento,
puede observarse — segun la concreta situacion experimental de que se trata= cambios en la

lactancia, lavelocidad, la probabilidad o la tasa de ocurrencia de la respuesta.

Suele distinguirse cuatro paradigmas basicos del condicionamiento instrumental que surgen de
combinar de un lado, la significacion motivacional o caracter hedodnico (adversivo o apetitivo:
placentero o displacentero) de la estimulacion consecuente con la respuestay, de otro, la naturaleza
de larelacion o contingencia entre la respuestay el estimulo: 1a respuesta puede ser causa de que
aparezca un estimulo (contingencia positiva) o causa, por € contrario, de que un estimulo no

aparezca, o hien, estando ya presente, desaparezca (contingencia negativa):

1. En e entrenamiento de recompensas o condicionamiento instrumental apetitivo: la respuesta
designada hace aparecer un estimulo apetitivo (es el procedimiento popularizado por B.F Skinner,

una paloma picotea un disco o tecla en un aparato experimental apropiado y obtiene comida)

2. En € castigo, por € contrario, la consecuencia de la respuesta es la aparicion de un estimulo
adversivo (Cuando la paloma picotea en el disco del aparato experimental, recibe una descarga
eléctrica)

3. En e condicionamiento de omision, la consecuencia de la respuesta es la aparicion de un
estimulo apetitivo que, en ausencia de esta respuesta, si hubiera aparecido (Si la paloma picotea en
el disco, no obtiene comida, que en cambio recibird cuando no haya dado picotazo alguno durante

un determinado periodo de tiempo)

4. El entrenamiento o condicionamiento de escape o0 de evitacion: tienen en comun una relacién o
contingencia negativa entre la respuesta y un estimulo adversivo, aunque difieren en la forma
precisa de esarelacion. En el caso del escape, |a respuesta produce la desaparicion de un estimulo
adversivo que previamente se ha presentado a organismo. En la evitacion, en cambio, la
consecuencia de la respuesta es la no aparicion de un estimulo adversivo que sin embargo, aparece

si € sujeto no le dalarespuesta designada.

Estas cuatro variedades o procedimientos basicos de condicionamiento pueden considerarse
también desde otro punto de vista: € de sus efectos sobre la conducta. Tanto e entrenamiento de
recompensa como el escape y la evitacion son procedimientos de re forzamiento, esto es,

procedimientos que refuerzan o fortalecen la respuesta a la que aplican (el entrenamiento de
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recompensa es un procedimiento de reforzamiento positivo, mientras que el escape y la evitacion
son procedimientos de reforzamiento negativo). Por su parte el castigo — que no debe, pues
considerarse con el reforzamiento negativo- y la omision son procedimientos que suprimen la
respuesta o la debilitan: hacen que disminuya su probabilidad, su tasa de ocurrencia o su velocidad,

0 que aumente, por el contrario, su latencia.
2. TeoriasMediacionales.
a) Teorias Cognitivas.

Las teorias cognitivas son aquellas que, en lugar de elaborarse con € artificialismo y la
aparatosidad del laboratorio experimental etolégico (de Psicologia animal), centran su atencion
en lo mental, lo cognitivo y cultural; desisten de una vision elemental o molecular del aprendizaje
para intentar una concepcion molar u holistica; abandonan a la psicofisiologia para ser solo
Psicologia. Los cognitivos creen que € aprendizaje es e resultado de nuestro intento de dar un
sentido a mundo. Con objeto de proporcionar un significado alos hechos que se suceden en torno
a nosotros, utilizando todos los instrumentos mentales que tenemos a nuestra disposicion La
manera en que reflexionamos sobre las situaciones, al igual que nuestras creencias influyen en lo
gue aprendemos. Lo que cada alumno aprende depende de o que ya conoce y de laforma en que

es tratada la nueva informacion.

Tanto los tedricos conductistas como |os cognitivos consideran que e refuerzo es importante en
el aprendizaje, pero por razones diferentes. Mientras el conductismo estricto sefiala que €l refuerzo
fortalece las respuestas, |os tedricos cognitivos 1o ven como una fuente de datos complementarios
gque proporcionan informacién acerca de lo que probablemente sucedera s se repiten las
conductas.

Brandsford (1990) menciona que o que interesa a los tedricos cognitivos es “como las personas
aprenden, conocen y recuerdan la informacion y por qué algunas hacen ciertas cosas mejores que
otras’

Dentro de las principales teorias cognitivas se encuentra:

- TeoriadelaPsicologia dialéctica.
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Vigotsky, Luria, Leontiev, Rubinstein, Luivlinsckalia, Talyzina, Galperin son entre otros los
representantes més significativos de la escuela soviética. La primera aportacion es la
concepcion dialéctica de la relacion entre aprendizaje y desarrollo. Para la Psicologia soviética
el aprendizaje estd en funcién de la comunicacion y del desarrollo. Del mismo modo, este
ultimo es el resultado del intercambio entre la informacion genéticay € contacto experimental

con las circunstancia reales de un medio histéricamente constituido.

Sera necesario, pues para comprender cual quier fendmeno de aprendizaje, determinar el nivel
de desarrollo alcanzado en funcion de las experiencias previas. Ello implica considera el grado
de complgjidad alcanzado por las estructuras funcionales del cerebro. Ahorabien, y es ésta una
de la aportaciones més significativas de Vigotsky (1973), desde la perspectiva diaéctica, €l

nivel de desarrollo acanzado no es un punto estable, sino un amplio y flexible intervalo.

“El desarrollo potencial del nifio abarca un area desde su capacidad de actividad

independiente hasta su capacidad de actividad imitativa o guiada” (Vigotsky, 1973)

Es importante de este principio, € area de desarrollo potencial o zona de desarrollo proximo,
pues es precisamente e gje de larelacion dialéctica entre aprendizaje y desarrollo. Este llevaa
una dindmica perfectamente influida, dentro de unos limites, por las intervenciones precisas del
aprendizaje guiado intencionalmente. Lo que el nifio puede hacer con ayuda, favorece y facilita

gue lo haga solo mafiana.

En evidente posicién a Piaget, Vigotsky llega a afirmar que € desarrollo sigue a aprendizaje,
puesto que éste es quien crea el area de desarrollo potencial.

Para la explicacion de la evolucion del nifio/a no importa demasiado si € individuo ha pasado
por la etapa simbdlica y se encuentra ya en la etapa preoperaciona. Lo verdaderamente
definitivo es como cada individuo atravesd dichas etapas, que construyo en ellas, que
actividades realizo, etc.

Sin embargo para la Psicologia soviética, ho son tanto la actividad y la coordinacion de las
acciones que realiza € individuos son los responsables de la formacion de las estructuras
formales de la mente, que la apropiacién del bagaje cultural producto de la evolucion histérica

de la humanidad que se transmite en la relacién educativa. Por ello la Psicologia soviética
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resalta el valor de la instruccion, de la transmision educativa, de la actividad tutorizada, mas

que de la actividad experimental del nifio/a por s solo.

De modo coherente la escuela soviética concede una importancia a desarrollo del lengugje,
puesto que es e instrumento Mas rico para trasmitir la experiencia histérica de la humanidad.
Lubia afirma que a través del lenguaje, de la generalizacion verbal, €l nifio/a se aduefia de un
nuevo factor de desarrollo, la adquisicion de la experiencia humana social. El lengugje es
asimilado con los adultos y pronto se transforma en instrumento de pensamiento y en

instrumento pararegular e comportamiento.

Por otra parte, para la psicologia soviética, la actividad del individuo es el motor fundamental
del desarrollo, la actividad se concibe como la participacion en procesos generalmente
grupales, de busqueda cooperativa de intercambio de ideas y representaciones y de ayuda en el

aprendizaje, en laadquisicion de lariqueza cultural de la humanidad.

Ademaés que toda experiencia fisica que € nifio/a realiza puede ser considerada, dentro de esta
perspectiva, como una experiencia neutra, por el contrario, la escuela soviética considera que
toda experiencia tiene lugar en un mundo humanizado, con caracteres que sustentan una real
intencionalidad socio-histérica que subyace a las manifestaciones y ordenaciones de los

elementos con que €l nifio/a ingenuamente experimenta.

Si el nifio/a en sus intercambios espontaneos con el medio fisico y psicosocial se pone en
contacto con e sentido de los objetos, artefactos, instituciones, costumbres y todo tipo de
producciones sociales, es razonable que la escuela, de forma sistemética, cuida la adquisicion
mas depurada y organizada del sustrato de ideas, significados e intencionalidades que
configuran la estructura social y material de la comunidad donde se desarrollala vida del futuro

ciudadano.

Lo anterior me ha de permitir conocer y explicar, alo largo del desarrollo del andlisis que

clase de aprendizagje adquirieron los alumnos, bajo la ensefianza de estos maestros.

Asi pues @ aprendizaje esta mediado por la ensefianza, la cual requiere de la intervencion
entre dos sujetos alumno-maestro, quienes cada uno asume un papel que habra de explicarse a
continuacion y que nos permitird ver las situaciones de interaccion que se dan en € aula, de

ambos maestros observados, a partir de las evidencias de los registros y el andlisis del mismo.
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D.LAINTERACCION EN EL AULA

El termino interaccion en su misma etimologia ha quedado implicito, pero conviene en este
momento proponer una definicion precisa, sugiere laidea de una accion mutua, en reciprocidad. Se
encuentra esta idea, aplicada a las relaciones humanas, en la definicion propuesta por J.
Maisonneuve: “La interaccion tiene lugar cuando una unidad de accion producida por un sujeto A
actla como estimulo de una unida de repuesta en otro sujeto, B, y viceversa” (1968:51).

Pero la interaccidn no es solamente un proceso de comunicacion interpersonal. Es también un
fendmeno social anclado en un marco espaciotempora de naturaleza cultural marcado por codigos
y rituales sociales. Toda relacion se inscribe en una “ingtitucién” que lleva con ella modelos de
comunicacion, sistemas de roles, valores, y finaidades. Todos estos factores contribuyen
fuertemente aunaritualizacion de |as relaciones sociales.

Estas relaciones sociaes pueden partir através de la conversacion, dicho termino remite a
los intercambios lingisticos cotidianos tal como se desenvuelven en la situacion de co-presencia de
los que hablan. Se trata de una forma dial 6gica de comunicacion (que se diferencia de otras formas
como la comunicacion medidticas, didacticas o técnicas) No delimita enteramente el concepto de

discurso en lamedida en que subrayala dimension interaccional del intercambio.

Para poder hablar de la conversacion es preciso redizar un andlisis de esta, por lo que se
hablaria de un andlisis conversacional y que para ello apelan varias ciencias, entre ellas la
antropologia que recurre la etnografia, la filosofia y la linguistica quienes retoman lo que se
denominala “pragmaticalinglistica“

En fin, el andisis conversacional se ha nutrido de la corriente interaccional que ha abordado la
conversacion como un “encuentro socia” determinado de una parte, por su contexto y de otra, por

los rituales sociolinguisticos.

En lo gque respecta a la antropologia, se hace adusion a la expresién de “etnografia de la
comunicacion” termino que se debe a J. Gumperz y D. Hymes quienes la utilizaron en 1964 como
titulo de la publicacién; y que designan una investigacion (nacida de la antropologia linguistica)
gue tiene como objetivo la descripcion de précticas lingtisticas de diferentes grupos socioculturales.

La investigacién etnogréfica, fundada en la observacién y la descripcion de conductas, define
asi una competencia comunicativa (diferente a la lingtistica) que surge del aprendizaje de los

habitos de las interacciones linglisticas (convenciones, normas, rituales, estrategias.) caracteristicas
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de un grupo sociocultural determinado, delimita, mejor que la lengua, 1o que Hymes llama “una
comunidad de palabra’ (speech community)

Se ha visto como esta perspectiva Ilevo a Hymes a proponer en 1967 un modelo de comunicacion
(el modelo “speaking”) que pone en relieve ciertos elementos. el marco, los participantes, las
finalidades, los actos, latotalidad, |os instrumentos, las normas, el género.

No obstante el andlisis conversacional ha sido elaborado en el mismo interior de la linglisticay
lafilosofiadel lenguaje a partir de la perspectiva “pragmética’

La pragmatica linglistica es la parte de la linglistica que estudia € empleo del lengugje por
los hablantes; estudia el sentido de los enunciados segn el contexto y se interesa por la funcion
comunicativa de los actos del lengugje que constituye estos enunciados (pregunta, demanda,
orden, promesa, Consejo, amenaza, etc.)

Algunos de los estudios realizados sobre la pragmética linguistica los podemos encontrar por un
lado en las reflexiones de la filosofia analiticas inglesas cuyos representantes son: J.L.Austin, JR.
Searle, y H.P. Gricey por € otro las aportaciones de Hargreaves y Zabaa Vidiella Antoni, estos
ultimos abordan con mayor precision las relaciones interactivas que se dan ya propiamente en €l

aula, y que se abordaran posteriormente.

Segun €l concepto del acto del lenguaje, Agustin (1970) quiso distinguir dos clases de enunciados:
los enunciados constantivos que tienen un valor descriptivo y transmiten una informacién y los
enunciados preformativos que realizan una accion y tienden a modificar la realidad; esta accién
resulta para Austin de la simple enunciacion, pero reclama también del interlocutor la
interpretacion justa de laintencion que animaal locutor. Se designa por la expresion acto ilocutorio;
acto de lengugje en el cua la accion es redlizada en y por la enunciacion; Austin distingue €l
aspecto ilocutorio, que acabamos de definir, del aspecto perlocutorio que designa e efecto

producido en el interlocutor.

La dimensién institucional designa el hecho de que e acto “ilocutorio” produce normas que los
protagonistas pueden, no obstante, respetar o0 violar; existe una “pretension de crear
transformaciones de derechos y obligaciones entre los interlocutores’

Lo que también hace complejo € acto ilocutorio es que no siempre es enteramente explicito y que
puede expresarse bajo unaformaimplicita. Lo implicito puederevestir varias modalidades como

el presupuesto. Lo sobreentendido.

41



P. Bourdieu sostiene que la fuerzailocutoria se encuentra en el status del locutor “habilitado” le
da la autoridad necesaria para redlizar e acto de la palabra; se observa que e “enunciado
preformativo no puede existir sociologicamente en forma independiente de la institucién que le
confiere su razon de ser y que en e caso de que se produzca a pesar de todo, estard socialmente

deprovisto de sentido” (Bourdieu, 1982).

Existen por otro lado mecanismos gque permiten inferir en e significado implicito del enunciado
literal y para €llo se proponen varias concepciones para mostrarlo. Una desarrollada por H.P. Grice
bajo la expresién de méximas conversacionales, se esfuerza en establecer las reglas racionales que
deben seguir los locutores para permitir una interpretacion justa de lo implicito. Existe, en primer
lugar, un principio general de cooperacion gue supone que cada locutor se esfuerza por responder

las expectativas de los otros (por ejemplo aportar un respuesta si se le hace una pregunta)

Otro ambito sobre el que ha trabajado la pragmética linguistica es €l de la argumentacion. Hacer
referencia a encadenamiento de argumentos para llegar a una conclusion en los discursos y los
intercambios verbales.

Pueden caracterizarse por tres conceptos (Moeschler, 1985): € de orientacién argumentativa
gue indicala direccién hacia donde se dirige un argumento, el de fuerza argumentativa que indica
gue un argumento vale menos por su valor de verdad que por su poder de conviccién, poder que es
gradua y relativo (mas o menos fuerte); el de intencidn argumentativa implica que laintencion del

argumento utilizado sirve para que una conclusion pueda ser reconocida por €l interlocutor.

Por su parte las aportaciones de Hargreaves a la pragmatica linglistica parte de lo que esla
interaccion que tiene que ver con el concepto de rol, segin Hargreaves, (1986) es entendido como
un conjunto de comportamientos que caracterizan a los ocupantes de las posiciones sociadles y alas
regularidades que pueden observarse en sus comportamientos. El concepto de rol pretende ser
modelo para la explicacion, comprensiéon e interpretacion de la interaccion social, que permite
entender la conformidad y regularidad de la conducta de diversos individuos.

Dentro de esta diversidad de roles sociales es necesario explicar las interacciones que se dan en €
aula, a partir del rol que juega e docente, puesto que existe un amplio abanico de modos de
comportamiento en los que e profesor queda en libertad completa para elegir su forma de actuar,

con pautas muy generales de como se espera que se comporte.
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Sin embargo, todos los profesores poseen dos sub-roles que no pueden rehuir que son los papeles
de instructor y mantenedor de la disciplina. La tarea del profesor en el segundo rol consiste en la
fijacion y mantenimiento de disciplina 'y orden en clase, asi como los medios para mantener las
reglasincluidas lafijacién de premiosy castigos por la adhesion a, o desviacién de las reglas.

El primer sub-rol es el maestro como instructor, pues ensefia a los alumnos a aprender y
comprueba la verdad de su aprendizaje. En esta tarea coexisten dos aspectos fundamentales:
concierne a primero lo que ha de aprenderse y se refiere al contenido del curriculum. El segundo
esta conectado a cdmo debe aprenderse y se relaciona con los métodos de ensefianza del profesor.
Como parte del sub-rol de instructor ejerce su pericia en la asignatura que ensefia, evalla los
progresos de los alumnos les motiva para que quieran aprender y perseveren en el esfuerzo hacia

ese objetivo.

Las funciones de evaluador y motivador representan dos de los més centrales y penetrantes
elementos del rol del profesor. Deber del que ensefia es evaluar € aprendizaje y progreso académico
del aumno (funciones de instructor) y evaluar también la conducta del alumno (funciones de
disciplina). Ha de motivar a alumno para que trabaje con afan y se interese por la materia que esta
aprendiendo (funciones de instructor) y motivar a alumno para que se comporte de acuerdo con las
reglas fijadas (funciones de disciplina). La manera principal con la que el profesor evalliay motiva
es laaprobacion.

Ladistincion entre los sub-roles de mantenedor de la disciplina e instructor es de utilidad analitica,
pero ambas funciones suelen fundirse en la préctica.

A partir de estos sub-roles que gercitan los docentes se determina la interaccidn que existe dentro
del aula La interaccion es un concepto dindmico que comprende a menos dos personas cuyo
respectivo comportamiento se orientan entre si.

Ademés, existen diferentes clases de interacciones como las que se han denominado pseudo-
contingentes Hargreaves (1986). En la interaccién de estd clase €l Unico problema para los
participantes consiste en conocer las lineas de actuacion y pronunciar la respuesta adecuada en €l
momento oportuno.

Otra forma de interaccién admite la descripcién de asimétricamente contingente Hargreaves,
(1986). Es un género que surge cuando € comportamiento de uno de los participantes es
plenamente contingente a otro, pero e comportamiento del segundo es parcialmente contingente

para el primero, como lo esen e caso de laentrevista.
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Es frecuente que los profesores se comporten de modo contingente asimétrico cuando interrogan a
sus alumnos, ya que las respuestas de los alumnos estan relacionadas con la totalidad de las
preguntas del profesor, pero no todas las preguntas de éste se relacionan con las respuestas de los
muchachos.

Es aqui donde se daiinicio alaunidad basica de lainteraccion entre el profesor y el alumno o entre
dos personas a momento de preguntar a un alumno o a grupo en general, que consiste en un
pequefio fragmento de comportamiento emitido por una persona (el profesor) seguido por un
segundo fragmento emitido por una segunda persona (alumno) que es contingente al
comportamiento de la primera persona. A 1o primero Ilamanos pro-accion y a comportamiento
segundo y contingentes denominamos re-accion.

A launidad béasica de interaccion, pro-accién, seguida de re-accidn podemos llamar enlace.

No obstante, en el aula hay interacciones que parecen simples y no lo son. Sucede porque
cuando € profesor explica a un solo alumno la observacion la oyen varios, o todos los demés
aumnos, Yy reaccionan también. Kounin y Gump Hargreaves (1986). Denominaron “efecto de
onda’ a momento de preguntar atodo €l grupo.

La préctica de hacer preguntas que ayuden alos alumnos a dar con la respuesta esperada puede
tener tres funciones: posibilitar que la clase avance seguin lo planeado, ayudar alos nifios a aprender
como cumplir unatarea, 0 ayudar a docente aevaluar € aprendizaje de los alumnos.

Amidon y Hunter en Hargreaves, (1986) distinguieron dos géneros de preguntas que los
profesores hacen a los alumnos. Tales preguntas pueden ser “estrechas’; cuando es predecible
carécter de la respuesta del alumno, o preguntas “amplias’, que provocan la reflexion. De modo
semejante, las categorias de intervencion del alumno son definidas e incluyen respuestas
“predecibles’ e “impredecibles’.

La confianza del profesor en las respuestas acertadas y su deseo de obtener muchas, indica que
desde € punto de vista de alumno, gran parte de su proceder estd centrado en la respuesta. Plantea
e profesor los problemas y es tarea de los alumnos halar la respuesta acertada susceptible de
satisfacer a profesor. Saben que €l profesor conoce la respuesta que tiene en lamente, por ellolae
razonamiento de los alumnos consiste en tratar de entender qué quiere el maestro, qué respuestas
espera el docente, cuando y de qué manera deben darlas, que pistas seguir.

El profesor deduce que los alumnos aprenden porque las respuestas son exactas, concede su
aprobacion y fortalece asi €l empleo de la estrategia. No obstante el aprendizaje puede ser aparente,

sin comprensién de las materias.



Se puede decir que el comportamiento del profesor esta invadido por las funciones evaluativay
motivaciona que implica el fruto de la aprobacion. En las notas o comentarios el profesor pretende
destacar la aprobacion o desaprobacion. En ambos casos, € profesor intenta dar al aumno la
actuacion de su comportamiento, informarle de su exactitud, calidad o éxito del trabgjo.

Dicho comportamiento que manifiestan los maestros hacia los dumnos se manifiesta en la
secuencia didactica, que sigue cada maestro y su relacién con sus aumnos, y que para esto es
indispensable conocer como se abordan, las relaciones interactiva en clase que propone Zabaa, y
gue abordare a continuacion.

Las secuencias didécticas como mecanismos de actividades nos ofrecen una serie de
oportunidades comunicativas, ya gque estas son un medio para movilizar € entramado de
comunicaciones que define los diferentes papeles del profesorado y el alumnado.

En la perspectiva denominada “tradicional” atribuye a profesorado € papel de transmisor de
conacimientos y controlador de los resultados obtenidos. El profesor ostenta el saber y su funcién
consiste en informar y facilitar a los alumnos situaciones mdltiples y diversas de obtencion de
conocimientos, ya sea a través de explicaciones, visitas a monumentos 0 museos, proyecciones,
lecturas, etc. El alumno, a su vez, debe interiorizar el conocimientos tal y como se le presentan de
manera que las acciones habituales son la repeticion de 1o que se tiene que aprender y el gercicio,
entendido como copia del modelo hasta que sea capaz de automatizarlo. Esta manera de entender €
aprendizaje configura una determinada forma de relacionarse en clase y que dependen de las
funciones que habré de desempefia € profesor, dentro de su planificacién, (Zabala, 1999) dichas
funciones se concretan alo siguiente:

a) Planificaciony plasticidad en la aplicacion.

El profesor ha de contar con € mayor nimero de medios y estrategias para poder atender alas
diferentes demandas que apareceran en €l transcurso del proceso de ensefianza/aprendizaje. Este
hecho recomienda dos actuaciones aparentemente contradictorias: por un lado una propuesta de
intervencion con una aplicacion gque obliga a disponer previamente de un abanico amplio de
actividades que ayuden a resolver los diferentes problemas que plantea la préctica educativa.
Ademés es necesario prever propuestas de actividades articuladas y situaciones que favorezcan
diferentes formas de relacionarse e interactuar, ante la necesidad de resolver situaciones de
convivencia diferentes de las que habitualmente les ofrece la escuela, la familia o e grupo de
amigos.

La planificacion tiene que ser lo suficientemente diversificada para incluir actividades y

momentos de observacion del proceso que siguen los alumnos. Moverse en los parametros de unas
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pautas metodol ogicas sumamente abiertas a la participacion del alumno a fin de conocer € proceso
gue sigue cada alumno. Todo ello debe permitir laindividualizacion del tipo de ayuda.

Tiene que ser una planificaciéon, que ha de tener en cuenta las aportaciones de los alumnos
desde € principio, afin de que no solo aumente su nivel de implicacion en lamarcha de la clase en
general, Sino en su mismo proceso de aprendizaje.

Es decir, una planificacion como previsién de las intenciones y como plan de intervencion,
entendida como un marco flexible parala orientacion de la ensefianza, segn el conocimiento que se
va adquiriendo a través de las manifestaciones y producciones de los alumnos, su seguimiento y la

evaluacion continlia de su proceso.

b) Tener en cuenta las aportaciones de los alumnos, tanto a inicio de las actividades como durante
el transcurso de las mismas.

Para conseguir que los alumnos estén interesados es preciso que los objetivos de saber,
realizar, informarse y profundizar sea una secuencia de los intereses detectados, que ellos puedan
saber siempre en las actividades que realizan, los alumnos al expresar sus propias ideasy a partir de
ellas, conviene potenciar las condiciones que les dispongan a revisarlas a fondo y a ampliar las
experiencias con otras nuevas, en condicion de modificarlas a mismo tiempo que se buscan otras
aternativas.

Una de las primeras tareas del profesor consiste en tener en cuenta los conocimientos previos de
los alumnos, hay que averiguar la disposicidn, los recursos y las capacidades generales con que

cuenta cada alumno en relacion con latarea propuesta.

Un ambiente en el que sea posible que los alumnos se abran, hagan preguntas y comenten de
dialogo y participacion.

El profesorado debe creer sinceramente en las capacidades de los alumnos, ganandose su
confianza a partir del respeto mutuo, mostrandole confianza que aprenda a confiar en si mismo.
Los aumnos responden y se adaptan de diversa manera a las propuestas educativas mostrando
mayor o menor interés y dedicacion en las tareas. Asi pues aguellos gue sienten que se espera de
élos un buen rendimiento y que han recibido ayuda y atencion por parte del profesor
probablemente confirmaran las expectativas generadas, mientras que los alumnos se esperaban
pocos éxitos y que pueden haber recibido una ayuda educativa de menor calidad, responderén alas

expectativas generadas a no encontrar |as condiciones apropiadas para mejorar su rendimiento.
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Crear un clima adecuado, accedera a redlizar actividades que promuevan € debate sobre sus
opiniones. Es decir presentar los contenidos relacionados con lo que ya saben, con un su mundo
experencial, estableciendo, a mismo tiempo, unas propuestas de actuacion que faciliten la
observacion del proceso que sigue cada alumno para poder asegurar que su nivel de implicacion es

adecuado. Sin este punto de partida, dificilmente sera posible determinar l0s pasos siguientes.

¢) Ayudarles aencontrar sentido alo que hacen

En € trabgjo que se ha de redlizar es necesario que conozca por que motivo, a que objetivo
responde, que finalidad se persigue, con que se puede relacionar y en gque proyecto global puede
enmarcar. Es muy habitual encontrar propuestas de gjercicios en las que el alumno actla sin tener
otra vision del trabajo que la exclusiva resolucion puntua de la actividad. Dificilmente se puede
producir un aprendizaje profundo si no existe una percepcion de las razones que lo justifican mas
ala delanecesidad de superacion de unos examenes.

Sera necesario  comunicar los objetivos de las actividades a los alumnos a fin de que esta
actividad adquiera un significado adecuado, que estén motivados pararedizar el esfuerzo necesario
para alcanzar sus aprendizajes.

El mejor incentivo del interés es experimentar que se esta aprendiendo y que se puede aprender,
en un clima en que se valore € trabajo que se hace con explicaciones que lo animen a seguir

trabajando.

d) Establecer retos alcanzables

Ser4 preciso provocar desafios y retos que cuestionen |os conocimientos previos y posibiliten
las modificaciones necesarias en la direccion deseada seguin 1os objetivos educativos establecidos,
la ensefianza no debe limitarse a lo que e alumno ya sabe, sino que a partir de este conocimiento
tiene que conducirlo a aprendizaje de nuevos conocimientos, poniéndolo en situaciones que le
obliguen arealizar un esfuerzo de compresiony trabajo.

El alumno cuando se siente que con esfuerzo y la ayuda necesaria puede abordarlo y superarlo,
le sera gratificante.

También induce a pensar que la diversificacion se extiende a la manera de responder de los

diferentes alumnos; unos con mas facilidad, otros con mas dificultades. unos mas autbnomamente,

otros con necesidad de una ayuda cualitativamente diferente.
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e) Ofrecer ayudas contingentes.

La elaboracion del conocimiento exige la implicacion personal, el tiempo y e esfuerzo del
alumnado, asi como ayuda experta, estimulos y efecto por parte del profesorado y de los otros
comparieros.

Ofrecer ayudas contingentes supone intervenir y ofrecer apoyo en actividades al acance de los
aumnos, gue puedan modificar los esquemas de conocimiento y atribuir nuevos significados que
les permitan actuar de laforma auténoma e independiente.

El apoyo y la asistencia tanto intelectual como emocional, la manera de comunicar y manifestar
e conocimiento sobre el proceso y 10s resultados conseguidos.

Dada la diversidad del alumnado, la ensefianza no se puede limitar a proporcionar siempre €l
mismo tipo de ayuda ni aintervenir de la misma manera en cada uno de los alumnos.

No se trata de forma diferente a los aumnos con menor rendimiento, sino diversificar las
actividades.

Laatencion a las necesidades individuales con el objetivo de disponer de tiempo y oportunidades

para proporcionar en todo momento la ayuda que necesita cada alumno.

f) Promover laactividad mental auto estructurante.

Aprender quiere decir elaborar una representacion personal del contenido de aprendizaje, hacerlo
suyo, interiorizarlo, integrarlo en los propios esquemas de conocimiento, conectar con los nuevos
contenidos atribuyéndoles cierto grado de significatividad. Las relaciones necesarias no se producen
autométicamente, sino que son €l resultado de un proceso sumamente activo realizado por €
aumno, que ha de posibilitar 1a organizacion y € enriquecimiento del propio conocimiento, cuyas
acciones promuevan una intensa actividad de reflexiéon sobre o que proponen los aprendizgjes,
directamente proporciona a su complejidad y dificultad de comprension, a partir de estas acciones
serd posible activar los procesos mentales que les permitan establecer las relaciones necesarias
para la atribucion de significado, para que dicho aprendizaje sea lo mas profundo posible sera
necesario que ademas exista unareflexidn sobre el propio proceso de aprendizaje.

Esta intensidad mental siente la necesidad de hacerse preguntas, de cuestionarse sus ideas, de

establecer relaciones entre hechos y acontecimientos de revisar Sus Concepciones.

48



Conviene tener en cuenta que en muchos casos no podra ser Unicamente actividades de escucha
sino que seran necesario €l debate y e dialogo, cuando no los trabgos de observacion,
experimentacion y manipulacion.

Actividades que exigen a los alumnos, planificar, analizar, sintetizar y evaluar el trabgo
realizado y a ellos mismos; que promuevan la reflexion conjunta de los procesos seguidos, que
orienten su pensamiento mediante la interrogacién y la formulacion de supuestos, que permitan la
confrontacién de ideas, la resolucion de dudas y €l uso funcional en otras ocasiones en que sea

necesario.

g) Establecer un ambientey unasrelaciones que faciliten la autoestimay el autoconcepto.

Hay que crear un entorno seguro y ordenado gque ofrezca atodo el alumnado la oportunidad de
participar, en un clima con multiplicidad de interacciones que fomenten la cooperacion y la
cohesion del grupo. Donde conviva la exigencia de trabajar y la responsabilidad de llevar acabo el
trabajo autbnomo de seguridad y contribuyan a formar en e aumno una percepcion positiva y
gjustada de st mismo.

El autoconcepto influye en la manera de situarse ante el aprendizgje: con més 0 menos
seguridad, ilusion, expectativas.

Crear un ambiente motivador que genere e autoconcepto positivo de los alumnos, la confianza

en su propia competencia paraenfrentarse alosretos gue se presenten en laclase.

h) Promover canales de comunicacién

Para construir dicha red, en primer lugar es necesario compartir un lengugje comun,
entenderse, establecer canales fluidos de comunicacion y poder intervenir cuando estos no
funcionen. Utilizar el lenguaje delamaneramas claray explicita posible, tratando de evitar y
controlar posibles malentendidos o incomprensiones.

Para ello sera imprescindible promover la participacion y la relacion entre el profesor y €
aumno Yy entrelos propios alumnos para debatir opiniones e ideas sobre €l trabajo aredizar y
sobre cualquiera de las actividades que se redlizan en el centro educativo. La diversificacion
puede escoger entre actividades distintas y la propuesta, en algunos casos, de actividades con

opciones o dternativas diferentes o con diversos nivelesderealizacion final.
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La red comunicativa sera mas 0 menos rica segun las posibilidades que vinculen las
diferentes secuencias didécticas y las que se desprenden del tipo de estructuracion grupa 'y
del papel que seotorga alosdiversos miembros del grupo.

Actividades comunicativas que fomenten la bidirecionalidad de los mensgesy aprovechar la

potencialidad educativa que ofrece el aprendizaje.

i) Potenciar laautonomiay facilitar que los alumnos aprendan a aprender.

El crecimiento persona de los alumnos implica como objetivo ultimo ser autbnomo para
actuar de manera competente en los diversos contextos en que han de desarrollarse. Para
poder alcanzar esta autonomia sera preciso que a lo largo de todas las unidades didécticas €
profesorado y el alumnado asuman responsabilidades distintas, segiin los contenidos tratados,
con €l objetivo de que a final los aumnos puedan aplicar y utilizar de manera auténoma los
conacimientos que han de adquirido.

Habra que ofrecer situaciones en que los alumnos participen cada vez mas intensamente en la
resolucion de actividades 'y en el proceso de elaboracion personal, en lugar de limitarse a copiar
y reproducir automaticamente las instrucciones o explicaciones del profesor.

De igua forma fomentar el trabajo independiente, asegurando la actividad constructiva del
alumno y su autonomia, a fin de que se pueda aprender a aprender por si solo, darse cuenta de
Sus propios errores y de buscar los recursos necesarios para superarlos, podremos hablar de

aprende a aprender.

j) Vaorarlos segin sus posibilidades reales e incentivar la autoevaluacion de sus
competencias.

Del papel quetiene para el aprendizaje lavaloracion que el profesorado hace de sus alumnosy
de la necesidad de que las ayudas que ofrezca sean adecuadas a sus posibilidades reales, se
desprende que la funcion basica del profesorado debe ser animar a los dumnos a realizar €
esfuerzo que les permita seguir progresando, que la valoracién de los resultados se efectué con
relacion a sus capacidades y al esfuerzo realizado que permita fomentar la autoestima y la
motivacién para seguir aprendiendo.

Se trata de reconocer e trabgjo bien hecho, pero sobre todo el esfuerzo realizado,
haciéndoles ver las dificultades que han tenido que solucionar y los medios de que han

dispuesto.
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Es necesario que el alumno conozca y se apropie de los criterios y |os instrumentos que utiliza
el profesorado para evaluarlo, con actividades que fomenten la autoevaluacion de los alumnos.
Hay que rechazar formulas en las que e control y la evaluacién recaen exclusivamente en el
profesor, sobre todo en situaciones y momentos gjenos al mismo proceso de aprendizaje, sino
situaciones que favorezcan e proceso de autonomia progresiva y por consiguiente, la
adquisicion progresiva de estrategias de control y regulacion de la propia actividad, para

fomentar la capacidad de aprender a aprender.

A partir de lo anterior puedo decir que este referente tedrico, sobre educacion, ensefianza,
aprendizaje, e interaccidon en el aula me permitié retomar algunos fundamentos para el andisis de
los capitulos posteriores, por 1o que respecta a primer capitulo me sirvié para conocer que mi
problemética se ubica dentro del &mbito de una educacion formal, en la cual se desarrollan los
procesos de ensefianza-aprendizaje, de una manera muy especifica, en cada uno de los docentes.

Es por ello que para conocer esa forma de ensefianza, se anadiza la |égica de la ensefiaza, que
siguen los docentes, a partir de los métodos de ensefianza, en especia |os de heteroestructuracion o
métodos tradicionales (basados en latradicion activa o tradicion constituida) asi mismo los métodos
de autoestructuracion. Mismos que sirvieron para identificar el tipo de método ensefianza que
predominante en cada maestro. Sin embargo asumir cierto método de ensefianza en los maestros
influye en los aprendizajes de los dumnos, que también se analiza la |6gica de aprendizaje en los
alumnos bajo esta determinada ensefianza.

En el caso del proceso de aprendizaje, que corresponde a la ldgica de la ensefianza en el capitulo
[l he de retomar para el andlisis, lo correspondiente a las teorias de aprendizaje, en especia alas
teorias asociativas (condicionamiento clasico y condicionamiento operante o instrumental) asi
como también las teorias Mediacionales, (teorias cognitivas) estas debido a que fueron las teorias
que se tuvieron relacion con las conductas que mostraban los alumnos observados, durante su
proceso de aprendizaje.

Por ultimo en lo que respecta a capitulo IV sobre la interaccion en el aula, se rescatan para €
andlisis las aportaciones de Hargreaves y Zabala quienes aborda |os procesos de interaccion dentro
del ambito escolar y que ademas permiten conocer € proceso de ensefianza-aprendizaje que se da
en e aula entre maestro-alumno, alumno-alumno o alumno-maestro, mismos que explican mas
adelante.
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CAPITULOII.
LA LOGICA DE LA ENSENANZA DE LOSMAESTROS.

La l6gica de la ensefianza habra de entenderse como € o los procedimientos que utilizan

los maestros para transmitir su ensefianza, y generar aprendizajes.

Dado gue la ensefianza es un termino confuso, se considera el ensefiar tal como se deriva
de su origen etimoldgico ( marcar, designar ) e implica un acto que produce efectos. Desde
el punto de vista activo, la enseflanza es €l acto por el cua e docente muestra algo alos

escolares.

Durante este proceso ocurre que €l profesor no transmita un saber, sino un valor que
representa, y del que el alumno, por identificacion, se hace portador y se dejatransportar, es
decir que es influido por él. Ante este acto nos referimos a la influencia de un sujeto en €

saber de otro sujeto, |o cua nos lleva a entender la relacion con nuestros docentes.

El acto de ensefiar nos remite a un fendmeno complejo caracterizado como interaccion
triangular: profesor-alumno-objeto de conocimiento, dado que este ultimo elemento esta
mediado por € profesor y el alumno, pues es e maestro quien ha de ensefiar ciertos
contenido que € alumno habré de aprender por 1o que existe una influencia de unos sobre
otros. Cada uno posee una funcion diferente en e momento de la instruccion, es decir que
cada parte interviniente asume 'y adjudica un rol a otro. Cabe aclarar que se pueden asumir
varios al mismo tiempo, pero agui solo nos detendremos en el especifico de cada uno en

dicha situacion, tal como lo es:

el del dumno: estudiar y aprender

en del profesor-maestro: ensefiar.

Cuando se transmiten ciertos conocimientos e maestro expresa mas de lo que quiere
decir, 0 sea que complica la situacion, ya que se pone en juego la subjetividad del que

ensefia, dando lugar ala subjetividad del alumno.
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Para ello es necesario conocer através de esta investigacion la subjetividad de los docentes

al ensefiar ciertos saberes asi como la subjetividad del alumno a aprender.

Los hallazgos descubiertos hasta ed momento me han permitido ir en la blsgueda de
nuevos acontecimientos que se presentan en |os registros ampliados, a observar con mayor
detenimiento |las acciones que muestran tanto los maestros como los alumnos, paraello he
utilizado como estrategia, €l andlisis de las observaciones en € orden en que aparecieron
los registros, e ir detectando las semeganzas y diferencias que pudieran encontrarse, asi

como llegar alabusqueda de mis primeros conceptos.

Losregistros me permiten detectar tres acciones que son muy frecuentes en |os maestros
mMisSmos que a continuacion se describen y con las cuales, he asignado categorias a cada una
de ellas como son:

A) El inicio de la clase, que se refiere a ciertas acciones que frecuentemente realizan
los docentes al comenzar su actividad.

B) Las preguntas de los docentes, en la cua se hace referencia a las interrogantes que
formulan los maestros y que son transmitidas ya sea a ciertos alumnos, o a grupo
en general.

c) Laorganizacion delaclase, dentro de este aspecto se pretende explicar lamaneraen
gue abordan los docentes el tema a ensefiar asi como también |os mecanismos que
ponen en practica los maestros para mantener y favorecer la participacion de los

alumnos sea en formaindividual, binaria o por subgrupos.

A. El iniciodelaclase.

A lo largo de las observaciones que se hicieron tanto a Maestro como a la Maestra,
detecte que una accion que parecia repetirse constantemente, al inicio de la clase, se trataba

de una orden dirigida a su grupo, que consiste en:

MB: Saquen su libro de Espafiol.

MA: “Sacan libro de mateméticas en lapéagina 74" (de pie frentea grupo)
MB: “Saguen su libro de Espafiol gjercicios (de pie frente a grupo)

MA: Vamos a continuar con Matematica en al pagina 118.
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Al parecer € libro de texto juega un papel importante en la ensefianza de |os maestros, s
bien los libros de texto son materiales dirigidos fundamentalmente a los nifios, de manera
casi inmediata se les considera como un apoyo didactico esencial para latarea de ensefiar,
los maestros lo utilizan como un medio para prepararse y preparar sus clases Avila 'y
Mufoz, (1999). Al paso del tiempo, los libros de texto han llegado a ocupar un lugar
importante en el trabajo escolar y los maestros son quienes deciden que uso darles en la
escuela, cOmo y en qué momento utilizarlos. (Rockwell, 1994) tal es asi que los maestros
emplean € libro de texto ya sea paraver un nuevo tema o bien pararealizar las actividades
que en ellos se encuentran marcadas y de esta manera cumplir con e contenido que se

encuentraen €l programatal y como ellos mismos |o expresan:

“ A veces utilizo €l libroy las actividades que vienen y otras veces algin material”
“ después de ver @ contenido, veo las actividades del libro” .

Los libros de texto son materiales en los que se objetivan las reformas educativas que se
han producido (Rockwell, 1995) y si bien desde la oficialidad se plantean actividades de
apoyo a los cambios curriculares (por gjemplo cursos de actualizacion, otros materiales de
apoyo para los maestros), los docentes consideran que los libros se utilizan como €

material didactico basico paradirigir y articular la ensefianza.

Segun Giorgio Bini (1977) € libro de texto selecciona e contenido de los temas a tratar
de acuerdo con los programas oficiales y en eso consiste su fortaleza y su debilidad. Su
fortaleza, porque se impone en la escuela como resumen compacto aprobado por la
Secretaria de Educacion Publica; su debilidad, porque, al no tener en cuenta las infinitas
variaciones del publico a que se dirige, necesariamente tiende a la generalizacion y a la

perdida de pulso vital.

Con lo cual e texto resulta ser el mayor promotor de la deshumanizacion y algjamiento
de la vida, que tanto se achaca a la escuela, cuando se descubre, después de la escuela o
fuera de la escuela, que la verdad no se presentatan lineal como aparecia en los libros, sino

que es compleja problematica multilateral; en suma, los caracteres de larealidad.



Las descalificaciones por €l tipo de metodologia a que induce estan dirigidas a los
libros que se sitan en un modelo de clase transmisivo y dogmético. Las criticas mas

frecuentes aluden alos siguientes aspectos:

- Fomentar la actitud pasiva de los chicos y chicas, y que impiden que participen
tanto en el proceso de aprendizaje como la determinacion de los contenidos. De
esta manera se pone freno alainiciativa delosaumnos, selimitasu curiosidad y se
les obliga a adoptar unas estrategias de aprendizaje validas, en la mayoria de los
casos, Unicamente para una educacion basada en estos material es escolares.

- No facilitan el contraste entre larealidad y las ensefianzas escolaresy, por |o tanto,
impiden laformulacién de critica de los alumnos.

- Impiden los tratamientos més proximos a la redlidad y a la experiencia de los
aumnos como por eemplo los enfoques  didacticos  globalizadores e
interdisciplinarios.

- No respetan forma ni ritmo de aprendizaje de los alumnos. No contemplan las
experiencias, los intereses 0 las expectativas de los alumnos ni sus diferencias
personales. Plantean ritmos de aprendizajes comunes para colectivos en lugar de
individualizados. El resultado es la uniformizacion de la ensefianza 'y €l olvido de
las necesidades de muchos alumnos.

- Fomentan unas estrategias didéacti cas basadas primordia mente en aprendizajes por

memorizacidn mecanica.

Aun pesar de lo anterior el uso de libro de texto ha sido € Unico medio para propiciar
los aprendizajes que favorecen un lenguaje generador de imagenes que se espera se
impriman (dejen huellas) en las estructuras mentales del alumno para posteriormente ser
aprendido de memorialo cual impide una comunicacion real y apuntaa toda posibilidad de
critica, por €ello los libros de texto, que son vehiculadores de mensgjes, actian como

transmisores de determinadas visiones de la sociedad, la historiay la cultura.
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B. Las preguntas de |os maestros.

En la situacion pedagdgica que se vive en forma de relacion de persona a persona, €l
elemento activo de tal relacion es e profesor y e regulador de la accion es € objeto de
conocimiento. El profesor transforma a alumno por medio del objeto de conocimiento y en
funcion del objeto. En € nivel de las comunicaciones, larelacion del profesor y € alumno
puede funcionar en ambos sentidos: tal es e caso cuando se recurre a la forma

interrogativa, ya sea paralatransmision (método catequistico) o bien parael control.

Hacer preguntas es una de las habilidades mas importantes para ensefiar eficazmente.
Mediante las preguntas, los docentes pueden ayudar a los alumnos a establecer relaciones,
asegurar el éxito, hacer participar a un aumno con pocas ganas de aprender, inducir a la
participacion a estudiantes, hacer funcionar este proceso, sin embargo, debe mangjarse la

clase de maneratal de prevenir alos desatentos y mejorar la autoestima de los alumnos.

Las preguntas también contribuyen a mantener e foco sensorial, a la comunicacion de
conceptos importantes mediante la repeticion y es un modo efectivo de evauar
informalmente la comprensién del alumno tal y como lo afirma Not:

El maestro habla para el alumno y esté puede escuchar o no escuchar, oir y no entender o
entender, de ahi la necesidad de establecer controles frecuentes en forma de preguntas
gue den cuenta de la comprensién o realizar gercicios de aplicacion para verificar la
percepcion o la asimilacion del discurso magistral (Not,1987)

Los momentos de interaccion en que los maestros interrogan a los alumnos sobre €l
tema son unidades claves en €l andlisis de la dinamica de la clase. Dentro de ellos interesa
describir las pautas que predominan en cuanto a uso de preguntas (abiertas o cerradas,
etc.), laforma de responder de los dlumnos y la reaccidn de los maestros frente a diferentes
tipos de respuestas.

Las interrogantes que formulan los maestros son guiadas por € libro de texto y cuyas
respuestas han de dar los aumnos con base en lainformacion del texto, tal y como sucede a
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continuacion en el presente extracto de registro, la cual €l maestro presenta el tema de la

Ficha Bibliografica.

MB: Vamos aidentificar 3 tipos de fichas (sosteniendo el libro con su mano)

MB: Unaesverde por €l......

ALUMNOS: Autor (contestan mirando €l libro)

MB: Otrade color rosapor €l...

ALUMNOS: Titulo (contestan a mismo tiempo que observan su libro)

MB: y laazul por €....

ALUMNOS: Tema (contestan al mismo tiempo que observan su libro)

MB: Ahora vamos a sacar la ficha de su libro de Espafiol (trazando un rectangulo grande en medio del
pizarrén)

MB: ¢Quién escribi6 este libro? (Dirigiendo su mirada atodo €l grupo)

MB: Vamos a buscar detras de la portadilla (hojead libroy localizala primera hojadel libro)
A2: jautoras! (se escucha con voz fuerte)

MB: Ahorasi ¢Cudl es el apellido? (sefialando la hoja de |a portadilla)

A3: Alvarado.

MB: (Borraen el pizarron el nombre que escribi6 y ahora escribe “ Alvarado Mejia Negrete”)
MB: Saguen su cartoncito que trgjeron y escriban el apellido

A2: ¢Se ponen los dos?

MB: No.

MB: (Borra el nombre completo y escribe “ Alvarado Elia G. Navarrete” (borrandolo 3 veces del pizarrén solo
los apellidos)

MB: (Lo vuelve aescribir “Alvarado Elia G. Negrete”)

MB: Sigue ahora el titulo. Espafiol cuarto grado.

ALUMNOS: jespafiol, cuarto grado!

MB: Luego sigue editorial

MB: ¢Diraeditorial por ahi?

ALUMNOS: Noo (todos a mismo tiempo.

MB: Pero ustedes saben quien hizo los libros

A2: Lasecretaria de educacion piblica.

MB: (Escribe en €l pizarrén la palabra SEP)

MB: Bien, vamos ahora alaedicion

A4: iNo viene! (preocupado)

MB: Si (volteando la pasta de su libro ante los alumnos y sefialando con su dedo)

MB: ¢En cual van ahorita?

MB: Quintareimpresién (lo escribe en el pizarron dentro del rectangulo)

MB: ¢En que lugar?

A2: México

MB: México (lo escribe en el pizarrdn, dentro del rectangul o)

MB: ¢Fecha?

A2: Afio de 1999 (mirando la ultima pagina de su libro)

MB: ¢Cuantas paginas tiene € libro?

ALUMNOS: (Buscan las paginas: hojeando todo €l libro)

MB: Le ponemos 199

MB: ¢Qué es pp?

A2: Pepe

MB: No, es paginas

MB: Esto que estamos haciendo pertenece a las fichas que las podemos encontrar en la biblioteca.
MB: Lafichastiene nombre del autor, titulo € libro, lugar, fecha de editorial y numero de paginas.

57



El registro anterior muestra el tema de “las fichas bibliograficas’, paralo cua € maestro
se auxilia de la informacion que contiene el libro de texto, para ello formula preguntas a
todo € grupo en general 1o que para Kerman (1979) seria una distribucion equitativa de tal
forma que todos o alumnos son Ilamados de manera tan equitativa como sea posible, pues
los docentes a veces discriminan a ciertos alumnos, basdndose en sus expectativas de las
habilidades que € alumno tiene para responder. Debido a que el docente espera menos de
los alumnos de bajo rendimiento que los de alto rendimiento, los Ilama menos a menudo,
aunque esto sea inconscientemente. Ademas, las preguntas no estan dirigidas a alumnos en
particular McGrreal, (1985). Esto significa que € aumno que quiera ofrecerse
voluntariamente, 0 hasta vociferar la respuesta, puede hacerlo; y aquellos gue no quieren
pueden permanecer pasivos. Los alumnos por su parte pueden caer en €l patron de no
responder, desatienden y el rendimiento baja.

Las preguntas de los maestros son a través de pistas, por gemplo cuando dice “Una es
verde por € ..... "y los aumnos contestan “por e autor”, , adaptando € docente un
destinatario estéandar, con €ello €l grupo se considera, las mas de las veces, independiente
de su estructura interna'y de su dindmica propia. Se le trata como a un simple agregado de
individuos, que se suponen igualmente receptivos y funcionalmente idénticos respecto del
discurso magistral. De hecho, no es excepciona que el mensgje llegue de diversas maneras
alos diferentes individuos e incluso que no llegue en absoluto, dichas respuestas son dadas
a partir de lo que observan en su libro de texto, ya que en este se encuentran algunos
gjemplos de las diferentes tipos de fichas que existen, por o tanto los nifios aparentemente

han aprendido laleccidn, es decir a seguir las pistas del maestro.

Para poder explicar €l tema el maestro se vale de un gjemplo parecido a los que vienen
en € libro de texto, porque recurre a pizarron y traza un rectangulo grande que permite

que todo e grupo visualice los datos que debe contener una ficha bibliogréfica.

El maestro organiza la transmision del conocimiento a través de interrogantes que é va
formulando a sus alumnos, asi como de las que estos le dan a maestro en una dinamica de

preguntas y respuestas. Es decir el conocimiento se expresa en las preguntas que el maestro
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les hace, en las respuestas que él mismo da alas preguntas, cuando toma o no en cuentalas
respuestas de los alumnos. Por medio de todo ello, les va dando sefiales sobre la respuesta
correcta

El gjemplo para llenar los datos de la ficha bibliogréfica que elabora el profesor, 1o hace
conjuntamente con los alumnos, y paraello lanza preguntas a grupo, cuyas respuestas son
sefialadas con su dedo sobre €l libro de texto, como diciendo inconscientemente “ ahi esta
la respuesta véanla” con lo que denota cierto control por parte del maestro hacia el grupo,
lo que trae como consecuencia que sean los alumnos quienes busque la respuesta que €l
maestro desea, dichas preguntas no admiten la explicacion 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.

Las repuestas que son dadas bajo € control de la transmision son Unicas, textuales,
precisas con lo cual genera un conocimiento tépico, puesto que representan a la realidad
conformada por elementos abstractos con una ubicacién fija. (Rockwell, 1995)

Dentro del grupo la mayoria de las preguntas son contestas por un solo aumno, quien
encuentra primero la respuesta y a que pareciera que este aumno fuera el consenso del
grupo, ya que sus respuestas coinciden con la pregunta que desea el maestro, dandose por
hecho que todo € grupo esta de acuerdo con su respuestay que el maestro piense gque todo
el grupo ha entendido lo que pregunta, esto concuerda con lo que mencionan (Eggen y
Kauchak (1996) a explicar que las intervenciones espontaneas de los alumnos, que son
respuestas dadas antes que el resto del grupo, provienen de los alumnos con mejor
rendimiento o de los alumnos mas agresivos de la clase, y si esto se vuelve un patrén, los
alumnos con menor rendimiento o los menos agresivos a menudo quedan fuera, se reduce

la distribucion equitativa y el rendimiento general baja.

En otras ocasiones las preguntas del maestro, son contestadas por el mismo sin tener en
cuenta si los alumnos estan respondiendo o no , es decir lanza la pregunta 'y al no obtener
respuesta inmediata por parte del grupo, se desespera y dice la respuesta, por gemplo
cuando dice ¢qué es pp?.... espagina.
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El andlisis correspondiente a este aparto permite visualizar un tipo de preguntas cerradas,
gue son contestadas por los alumnos basados en su libro de texto y no propiamente en su

reflexion.

C. Laorganizacion delaclase.

Las observaciones realizadas han demostrado, una pequefia variacion entre la
organizacion de la maestra y la organizacion del maestro al transmitir el tema, por lo que
sera importante hacer notar las semejanzas y diferencias entre ambos docentes, para esto
primero analizaremos por medio de la observacién lo que ocurre frecuentemente con la

maestray posteriormente proseguir con el maestro.

EL JUEGO DEL BASTA.

MA: Sacan su libro de lecturas, pagina 59

A1l: (Qué pagina?

A2: Cincuentay ¢que?

MA: Denle unaleidita cada quien solito

ALUMNOS: (Leen todos en silencio)

MA: Vamos aleer a mismo tiempo.

ALUMNOS: (Vuelven acomenzar lalecturay leen a mismo tiempo)
MA: (Comienzaaleer envoz alta lalectura conjuntamente con sus alumnos)
MA: Hasta ahi

A5: Yo maestra

MA: Sigue Ricardo (observandolo fijamente)

Ricardo: Comienzaaleer.

MA: Hasta ahi.

MA: Todos juntos

ALUMNOS: (Todos los alumnos leen a mismo tiempo)
MA: Ahorasi leyeron todos iguales.

MA: Cierren el libro (les ordena a sus alumnos)

MA: ¢Quién es € autor?

ALUMNOS: (Dicen &l nombre del autor en coro)

MA: ¢De que trata?

A6: (Platicaalamaestra de que trata la lectura)

MA: Alguien més.

MA: ¢Qué mas nos dice?

A8: (Platicadelo quetratalalectura)

MA: ¢Y que més?

A9: iMaestral (levantando la mano)

MA: ¢Sera correcto matar alos pgaros?

ALUMNOS: Nooooo (en coro)
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MA: Saquen su libro de Espafiol gercicios y de acuerdo alo leido van a buscar palabras.
MA: En donde se quedaron, en la pagina 103, pero van a utilizar palabras de esaleccion.
MA: Dice juguemos basta.

MA: ¢Ustedes han jugado basta?

ALUMNOS: Siiii (algunos contestan)

MA: Pero ahora no van a poner ciudad, pais o flor sino lo van a hacer con palabras, agudas, graves o
esdrgjulas.

MA: Sevan aintegrar por equipos.

MA: (Toma algunas hojas de maguinay se las entregaala A1l de la segundafila)
A11: (Entrega las hojas a sus compafieros)

MA: Van adividir las hojas en 4 partes.

A12: ;Asi? (mostrandole la hoja se dirige hacia donde estala MA)

MA. Van aescribir la puntuacion de las palabras

A13: ;COmMo maestra?

MA: Escriben en cada columnalas palabras agudas, gravesy esdrijulas.
A14: ¢Doblo lahoja? (Dirigiéndose alaMA)

MA: (Se desplaza entre las bancas)

A14: (En cuantas partes?

MA: En4

MA: ¢Yaesta?

A16: Si, maestra.

A13: ;Qué le ponemos en €l primero? (da media vueltay observa a su compafiero de atrés)
A14: Yamaestra

MA: ¢nos quedamos en la pagina 103?

MA: Comencemos

ALUMNOS: (leen todos a mismo tiempo la actividad)

MA: ¢ A ver que vamos a hacer? (mirando al grupo)

A17: A decir € abecedario.

MA: Cada quien vaadecir € abecedario...

RAMON. Si es aguda, grave o esdrijula.

MA: ¢Qué mas?

MA: Leelaactividad

ALUMNOS: Leen laactividad al mismo tiempo junto con la maestra.
MA: Dice quevale 1 s escorrectalapalabray medio si esincorrecta.
MA: Van a hacerlo en equipo.

MA: Cada jefe de equipo va arevisar las palabras.

MA: Vamos a hacer in céliz.

MA: ¢Quién vaadecir €l abecedario? A, B, C...

Al7:Yo.

MA: Karlale dir4 basta

MA: Conlajota

ALUMNOS: Buscan la palabra en lalectura asignada.

A15: ¢Puede ser José? (preguntaalaMA)

A15: ;Cuéntas tienen que ser? (preguntaala MA)

A15: No, yo no se.

MA: De no saber jugar basta (le dice a A15)

MA: Pero si los hevisto

A15: ¢Jas esdrijulas llevan acento en la Ultima silaba?

A14: En agudas puse José.

MA: Correcto (dirigiéndose al A14)

MA: ¢Lasacaste del libro?

Al4: Sl

MA: Vale 3 puntos, si lasaco del libro.

A15: jaula ¢Esa aguda? (le preguntaala MA)

MA: No
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MA: Debellevar el acento escrito.

A15: José, yo lo saque de la mente.

MA: ¢Javier es esdrgjula?

ALUMNOS: Nooooo.

MA: Alguna duda (dirigiéndose alos alumnos)

A15: No le entiendo.

MA: ¢Al juego o alas palabras agudas, graves y esdrijulas?)
MA: ¢Quién le explica a su compafiero | as palabras agudas, gravesy esdrljulas?
MA: ¢quién € explicaa su compariero, cuales son agudas?
A18: Las que llevan acento en la Ultima silaba.

MA: ¢quién le dice cuales son graves?

A18: Las que llevan acento en la penultima silaba
ALUMNOS: (Se retinen, formando tres equipos)

MA. Van adecir basta (de pie frente a grupo)

MA: (Se desplaza entre los equipos)

A19: Maestra ¢y latenemos que sacar de esta pagina?

MA: Si lleva acento escrito vale 2 puntos

La maestra presenta “El juego del Basta” a fin de reafirma palabras agudas, graves y
esdryjulas, para ello comienza con una lectura que se localiza en su libro de “lecturas de
sexto grado”, la cual es leen los aumnos en silencio, mientras que la maestra aprovecha
este momento para pasar lista, a terminar dicha actividad, la maestra se integra con los
alumnos para indicar que lean en voz atay por todo e grupo, siendo esta ultima accién
muy frecuente en la Maestra, mostrando con esto que todos leen correctamente fin de evitar

errores en la pronunciacion de las palabras.

Después de ser leidos los primeros parrafos por € grupo, continua con una lectura
individual, en la cual selecciona a ciertos alumnos, que la maestra observa estan distraidos
0 quienes desean participar para proseguir con la lectura, como parte final de la lectura,

vuelve otravez ainsistir en unalectura grupal.

Para complementar la lectura de los alumnos, |la maestra desea conocer que tanto
lograron captar de lalecturalos alumnos, paraello pregunta sobre el nombre del autor y de
gue trata el texto, alo que los alumnos repiten aquello que recuerdan del texto e insistiendo
con su pregunta ¢y que mas?, pues pretende agotar las intervenciones posibles con base en

el texto.
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Ahora la clase se organiza a retomar la lectura anterior, para ello pregunta si conocen €l
juego y las reglas del juego, y para recordarles las reglas del juego la maestra ofrece un
gemplo, ya que € rol de proporcionar los mgores gemplos posible y guiar a los
alumnos en la medida en que intentan construir significados a partir de estos. (Eggen y
Kauchak, 1996)

Los alumnos por su parte apoyan a fin de que el resto del grupo capten la actividad a
realizar, acto que concuerda con lo que la maestra expreso en la entrevista a ser
cuestionada sobre su forma de explicar: “les explica todo €l grupo el tema y lo que van a

hacer”

“El juego del basta’ es utilizado por la maestra para que los aumnos localicen en la
lectura palabras agudas, graves o esdryjulas, dicha actividad ha ser realizada en equipos
de trabagjo, alo cua no les es nada novedoso para los alumnos, € hecho de trabgjar esta
manera, siempre y cuando asi o ordene la actividad marcada en €l libro de texto como a

continuacién lo comento

OBS: ¢Y como son las actividades que hace con el grupo, en equipo o individuales?
MA: A veces en equipo y aveces individuales, seguin lo que marque € libro.

La maestra a parecer pretende favorecer un aprendizaje cooperativo donde los alumnos
tienen la posibilidad de interactuar y aprender de otros estudiantes. Desde € punto de vista
del desarrollo, es una de las maneras mas eficaces de alentar el crecimiento conceptual es
exponer a los estudiantes al encuentro con formas de pensamiento superiores 0 mas
complgias (Eggen y Kauchak, 1996).

Laforma habitual de organizacion de la clase en equipos fijos consiste en distribuir a
los alumnos en grupos de 5 a 8 alumnos, durante un periodo de tiempo que oscila entre un
trimestre y todo un curso, tiene dos funciones segiin Antonio Zabala Vidiella: La primera
es organizativa y debe facilitar las funciones de control y gestiéon de la clase. La segunda

es de convivencia, que proporciona alosalumnos un grupo afectivamente mas accesible.
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La funcion organizativa se resuelve atribuyendo a cada equipo y dentro de esta a cada
alumno, unas tareas determinadas que van desde la distribucion del espacio y las
administracion de los recursos del aula hasta la responsabilizacion en €l control y €

seguimiento €l trabajo de cada uno de los miembros del equipo en cada unade las éress.

La otra razén que justifica los subgrupos fijos es que facilita a los alumnos un grupo
gue no por sus dimensiones permite las relaciones personales y laintegraciéon de todos los
chicos y chicas. El objetivo consiste en formar grupos en que se pueden establecer

relaciones de amistad y colaboracion asi, como de aceptacion de las diferencias.

Pero a mismo tiempo la organizacion de este tipo ofrece una gran cantidad de ocasiones
para que los alumnos asuman cada vez mas responsabilidades hacialos otros , aprendan a
comprometerse avalorar sutrabgo y el delosdemas, aofrecer ayudas... Aqui es donde
se reacciona también con la funcién de convivencia, ya que dapie a establecer vinculos

afectivos, de ayuda'y de comparierismo, y de aceptacion de los otros y de sus diferencias.

Ya integrados comienzan a trabgjar los equipos, los cuales son organizados por los
mismos alumnos, quienes eligen con quien se han de integrar, mientras la maestra por su
parte vigila las actividades que hacen los alumnos, esta accién va acorde con lo dice Eggen
y Kauchak (1996) “ mientras los alumnos realizan actividades en equipo, los docentes
monitorean detenidamente su funcionamiento para asegurarse de qué estén trabajando con
fluidez’ .

Ademas la maestra ofrece algin material, para llevar a cabo la actividad, en este caso
entrega hojas de colores tamafio carta, para que clasifiquen las palabras en agudas, graves
y esdrljulas que van encontrando en la lectura, e hecho de utilizar este material segun la
maestra es con €l objetivo de que sus alumnos “comprendan o entiendan mejor el tema’

tal y como ellamismalo expresaen laentrevista

Sin embargo € gemplo que propone la maestra para algunos alumnos no es muy claro,
pues los alumnos desconocen las reglas que rigen a las palabras agudas, graves o

esdrijulas, a lo cual la maestra lo ve como un tema anteriormente visto y sin dar otra
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explicacion, este hecho no concuerda por o manifestado en la entrevista al preguntarsele lo
siguiente:

OBS: ¢Qué hace con los alumnos que no entendieron el tema’ ?
MA: sevuelve arepetir el tema.

Sin embargo el tema que ensefio anteriormente la maestra, no logré el objetivo con todos
los alumnos solo con unos cuantos, a lo cua la maestra piensa que todos recuerdan las

reglas ortograficas de las palabras agudas, graves o esdrijulas.

En e caso del maestro la clase se organiza con algunas diferencias, como se puede dar

cuenta en € siguiente resumen del registro de observacion.

EL CENSO

MB: Vamos ainiciar, €l dia de ayer estuvimos viendo unos monitos en € libro.
MB: Ahoravamos a ser un censo (escribiendo la palabra“censo” en el pizarrén)
MB: Vamos adividirlo en hombresy mujeres. (escribiéndolo en €l pizarrén)

Al: Vamosair apreguntar

CENSO
] H >
6°“B" M >
H
5 “A” M
H —>
2B M >

MB: No, vey preguntale al maestro de 6°B. ¢Cuantos hombres son? Y ¢cudntas mujeres son? (le dice a alumno A2 que
estaen laprimerafila cerca de la pared)
A2: (Sale corriendo del salén)
MB: Ta ve con lamaestra Cruz. (Sefialando al dumno A3 que estafrenteael MB)
A3: (Saedel saldn)
MB: Aqui no es necesario ir a preguntar ya sabemos (sefialando con su dedo €l pizarrén y escribiendo la cantidad de
nifiosy de nifias de 4° “B”)
A2: Son 22 mujeresy 13 hombres
MB: Miren (de pie frente al grupo)
A2: Dice é maestro de 6° “B” que son 16 hombresy 14 mujeres.
A3: Que son 13 hombresy 22 mujeres.
MB: (comienza escribir los datos que le dan los alumnos que mando preguntar)
MB: Bueno, tenemos aqui ya (sefialando el pizarrén)
H —» 16
6°“B” M pld

H > 13
5° A"  M—p22

H —316
4°“B" M —P24
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MB: Vamos a marcar con un monito como en € libro. (lo escribe en el pizarrén)

ﬁ=1o B s og e

fo kv

MB: Héaganlo solo en su cuaderno y después pasan a hacerlo en €l pizarron. (se desplaza hacia el escritorio)
MB: Los hombres de color azul y las mujeres latenian de color...

A4: jmoradal

MB: morada

Ab: (Se pone de piey entrega su cuaderno al MB).

MB: (Le sefiala en su cuaderno ala A5)

A5: (Seretiray se sientaen su lugar)

MB: YaNayelsi.

AB: Se acercacon €l MB.

MB: Pero no me pongan igual (le dice aA6)

AB6: (Seretiray sevaa sentar asu lugar)

Miguel: 6° “B” tiene la misma cantidad de que 4° “B”

Miguel: Y a acabe maestro.

MB: ¢ya Rogelio? ¢Yaacabo?

Tofo: ya maestro

Julio: Selo vamosallevar arevisar.

MB: Tofio, yatermino ese trabajo, comiénzame a ser €l primero en el pizarron.
A4: Y 0 maestro.

Tofo: (Pasa a pizarrén y dibuja tres monitos como los dibujo € MB, uno grande, uno mediano y uno chico, tanto
hombres como mujeres)

MB: A ver, aver s escierto ¢porque los hiciste tan juntos?

MB: La parte de arriba parahombres y la parte de abajo para mujeres.

Tofio: (pasaa pizarrén, lo corrigey se regresa a sentar a su lugar)

AB5: Y0 maestro.

MB: A ver tu Daniela (continua escribiendo en lamaquina)

Daniela: (pasay escribe en € pizarrén, las cantidades y dibujalos simbolos)
MB: Es correcto o no.

ALUMMNOS: Si (al mismo tiempo)

Daniela: (seregresaa sentar asu lugar)

MB: A ver Hugo.

AG: Yo

Hugo: (Pasa a frente del pizarrén y dibujalos simbolos)

MB: (Observa al alumno que esta escribiendo en el pizarrén)

MB: Muy bien, bien ¢estuvo correcto su compafiero?

Hugo: (seretiradel pizarron y regresa a sentarse a su lugar)

ALUMNOS: Si (al mismo tiempo)

MB: Muy bien correcto (mirando hacia el pizarron, sentado en la sillade su escritorio)

La organizacion de la clase se da a partir de una actividad parecida al libro de texto, en la
gue algunos alumnos participan, primero investigando la cantidad de hombres y de
mujeres que hay en los grados de cuarto, quinto y sexto, a obtener |os datos, el maestro
comienza con la actividad para €ello, se vale del pizarrén en donde anota los datos y la

misma simbologia en color y forma tal y como aparece en libro de texto tal parece que la
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ensefianza se dirige a la percepcion de objetos o de imagenes gréficas, de donde se supone
gue proceden imagenes mentales, que se consideran la esencia de las nociones y del
pensamiento; pero en todo esto la Psicologia moderna nos permite descifrar algunas
ilusiones. (Not, 1987)

Al parecer esta clase se trata de la reafirmacion de un tema reciente, para ello ofrece a sus
alumnos actividades parecidas a libro de texto, que son improvisadas por € maestro, acto
gue concuerda cuando en la entrevista el maestro expreso que “No solo tomo en cuenta las
actividades del libro, sino que a veces inventa otras parecidas a las que estdn en €l libro y

gue no aparecen dentro de su planeacion” .

La manera predominante de trabajar del maestro con sus alumnos es individual o grupal,
“segun lo marque €l libro de texto” tal y como € o expreso, sin embargo de acuerdo alo
observado existe un mayor predomino alas actividades individuales, pues manifiesta que
le desagrada trabajar en equipo ya que constantemente existen problemas de conducta entre
ellos “ No les gusta trabajar en equipo, siempre se estan peleando y existe rivalidad entre
los mismos equipos, ellos eligen a sus compafierosy o que pasa es que cuando se reiinen
en equipo, unos acaparan a los mas inteligentes y otros a los que no saben y el que trabaja
mejor siempre es el mismo” aungue las actividades escritas e individuales tienen lugar en
todas las clases, el maestro circula por laclase durante el trabajo escrito, proporcionando
realimentacion, haciendo preguntas y dando breves explicaciones, para ello € docente
establece una rutina que debe ser utilizada durante todas las actividades individuales
escritas. Esta rutina establece 1o que los estudiantes haran durante €l trabajo escrito, como

obtendran ayuda extra cuando la necesitan, y que haran una vez que completen su trabajo.

El hecho de que los alumnos trabajen individualmente tiene el proposito segun Wittrock
de proporcionar a los alumnos la practica suficiente para poder hacer €l trabajo
automaticamente. Por |o general, esto selogra haciendo que los estudiantes trabajen por
Si solos en tareas descritas. (WITROCK, 1985) pero ello genera que solo algunos de ellos
terminen en menos tiempo que otros, quienes se dirigen con el maestro para que les evalué

el trabgo o les diga s es correcto 0 incorrecto, mientras que e resto de los aumnos
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continda trabajando. De igual forma la practica independiente en e aula posibilita que €
docente monitoree e progreso del aprendizaje y ofrezca ayuda s es necesario. Tanto la
proporcion de éxito, como los conflictos con que los alumnos se encuentran ayudan al
docente a diagnosticar problemas. Si pocos alumnos tienen problemas, el docente puede
trabajar con algunos de ellos individualmente. S tiene varios tiene el mismo problema, tal
vez sea necesario trabajar con toda la clase y volver a ensefiar |os aspectos del tema que

los alumnos no entienden. (Brophy y Good, 1986)

El maestro por su parte a percatarse de que algunos alumnos ya han terminado, decide
gue sean estos alumnos quienes pasen al pizarron y realicen la actividad quizas para que €
resto del grupo se de cuenta de como lo han de hacer la actividad, es decir un gemplo a
seguir €l resto del grupo, ademés de que asi puede visualizar los errores o los aciertos que
los alumnos puedan presentar a hacerlo en pizarrén, pues va evaluando y preguntado a

resto del grupo o al alumno que estaen €l pizarron .

Es asi que la secuencia ldgica que sigue ambos maestros gira en torno a uso y maneo
del libro de texto, y que a parecer es una guia indispensable a ser empleado para los
siguientes fines:

a) Efectuar las actividades establecidas en € libro de texto
b) Formular preguntas alos alumnos.
c) Redlizar actividades semejantes o parecidas a libro de texto, con e fin de que

aumentar los gerciciosy que los alumnos aprendan con eficienciael tema.

L as actividades marcadas en €l libro de texto, se encuentran aunadas conjuntamente con la
participacion de los alumnos, quienes son evaluados por 10s maestros en lo que realizan,
mientras que las preguntas que lanzan los docentes son de tipo cerradas, mismas que han
se servir para memorizar un fragmento de algin texto o bien para repetir una respuesta

gue se encuentraen cierto material.

Y por ultimo la organizacion de la clase parte como ya se menciono de lo establecido en

libro de texto, es decir ambos maestros concuerdan en que para organizar al grupo en las
68



actividades habra que consultar e libro de texto, recuperando a Tanner y Tanner en
(Gimeno 1986) quien considera que e papel del profesor puede situarse en tres niveles
posibles de acuerdo con €l grado de independencia profesional que se le confiere:

1) El nivel de imitacion-mantenimiento, en el que los profesores son seguidores de libros de
texto, guias, se confian en que tengan destrezas para desempefiar tareas a cumplimentar con

arreglo 0 algun patréon sin que ellos deban cuestionar el material que utiliza.

2) En un segundo nivel se ve el profesor como mediador en la adaptacion de los materiales,
los curriculao lasinnovaciones alas condiciones concretas de larealidad en la que gjerce.
El conocen los recursos del medio, del centro, las posibilidades de sus alumnos, etc., con la
gue puede realizar una practica mas refinada, interpretando y adaptando, aprovechando los
materiales, textos, conocimientos diversos que trata de aplicar, etc.

3) En un tercer lugar, se sitla e profesor creativo-generador que junto con sus
comparieros, piensa sobre lo que hace y trata de encontrar mejores soluciones, diagndstica
los problemas y formula hipétesis de trabajo que desarrolla posteriormente, elige sus
materiales, disefla experiencias, relaciona conocimientos diversos, etc. Diriamos que

trabaja dentro de un esqguema de investigacion en la accion.

La clasificacion anterior nos demuestra que los docentes observados de acuerdo a sus

acciones gque presentan se ubicarian bajo un papel de imitacion-mantenimiento

La realidad nos permite comparar 10 anterior en cuanto que existen actividades que
estan marcadas en €l libro de texto para ser realizada en equipo y que son trabajadas en €
caso del maestro en forma individual cosa que no sucede con la maestra quien favorecer
las actividades en equipos, utilizando algun material y evaluando las actividades por

subgrupos, mientras que e maestro evalUa individua mente.

Por lo tanto e papel de mejor gecutor, imitador o de mantenimiento, es una opcion
politicaen la gue se concibe a |os profesores como ejecutores de algo que se disefia fuera

de la esfera de sus decisiones, 0 se les pide que obtengan algo que ellos no deciden
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conseguir. En cualquier caso esa opcion serd una ficcion a la que se quiere someter a
profesor y no una realidad, puesto que siempre se gerce el papel de intérprete activo, ta
como lo hemos visto, donde prevalece una estructura rigida, del individualismo, que no
proveera € clima necesario para el intercambio de ideas estimuladoras y de perspectivas

gue enriquezcan sus conocimientos.

A partir de todo lo abordado anteriormente podemos concluir en este capitulo que €l tipo de
ensefianza que parece predominar en estos maestros esta basado en la aplicacion de ciertos
métodos de ensefianza que varian de un maestro a otro. Para indagar a cerca de que clase
de métodos llevan a cado he de recurrir a la clasificacion que sefiala Not acerca de los
métodos de ensefianza e intentar conocer € o0 los métodos que mas se acercan alas acciones
gue realizan los maestros en el aula.

Siguiendo la clasificacion que Not (1987) establece, los métodos de ensefianza que
aplican los docentes, se ubicarian dentro de dos planos de un lado como vemos existe una
diferencia entre la ensefianza del maestro y la enseflanza de la maestra, por 1o que su
método que aplican o siguen difiere del uno a otro.

Tal esasi que en e caso del MB, predomina un método que siguiendo a Not (1987), se
trata de un méodo basado en la tradicién activa, € cual pertenece a los métodos
tradicionalesy que a su vez estos se agrupan en un conjunto mayor que se denominan
METODOS DE HETEROESTRUCTURACION, los cuales se caracterizan por la
supremacia del objeto, este ultimo término se aplica a todos los elementos del mundo real

tomados aisladamente o en interaccidn, en conjunto entendido (aprendidos) como tales.

Por lo tanto los Métodos de heteroestructuracion, bajo ciertos métodos tradicionales que
en este caso siguen una tradicion activa parecen seguir la légica de ensefianza, esto es
debido a que la relacion que existe entre el maestro y € alumno funciona en ambos
sentido: tal es el caso cuando se recurre a la forma interrogativa ya sea para trasmitir un
conocimiento o bien para mantener el control. Por lo que e aumno se encuentra privado
de toda iniciativa, en suma el alumno es tratado como el lugar de una accion que se gerce

en él desde € exterior, 1o que coloca al alumno en un estatuto de objeto.
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El papel del alumno es préacticamente pasivo durante la ensefianza del maestro; no se
torna activo sino en las fases de puesta en obra o de aplicacion de conocimientos, tal y
como sucede cuando solo responde a la respuesta marcada en € libro de texto, donde el
verbo magistral oral o escrito y sobre todo € que se lee en los libros, sera el productor
esencial de estas huellas.

Laevolucion del maestro supone, obligar a definir los términos que utilice el dumno cada

vez que aparezca una ambigiedad en su discurso formulado o no formulado.
Ademas existe un desfase entre lo que piensa el maestro y € alumno donde € maestro
habla para el alumno y esté puede escuchar 0 no escuchar, oir y no entender, de ahi la
necesidad de establecer controles frecuentes en formas de preguntas que den cuenta de la
comprension o realizar gercicios de aplicacion para verificar la percepcion o laasimilacion
del discurso magistral.

Este discurso puede captarse a los alumnos cuando se dirige a uno solo. Cuando se dirige
avarios a mismo tiempo estd adaptando a un destinatario estandar. Pues se le trata a
grupo como a un simple agregado de individuos, que se suponen igual mente receptivos y
funcionalmente idénticos respecto del discurso magistral y cuando sucede que € maestro
pregunta atodo el grupo.

La tradicion activa segin Not ha considerado siempre que las nociones transmitidas no
estan perfectamente integradas sino a término de una serie de gercicios de puesta en
préctica de conocimientos, cuya repeticion asegura el aprendizaje y siempre va acompariada
alecciones-exposiciones orales de gercicios y aplicacion, es aqui donde el maestro tan solo
sigue las actividades libro de texto y que en algunas de ellas recurre para hacer gercicios
similares alos ya establecidos en € texto.

Por ultimo la ensefiaza del maestro bgo esta corriente nos permite visualizar que los
conocimientos transmitidos se benefician con la autoridad del maestro, y tedricamente, no
existe ninguna razén para ponerlas en tela de juicio, lo cual no esta exento de cierto

dogmatismo ni de ciertarigidez correlativadel pensamiento.

En cuanto a la organizacién de la clase que redliza la maestra existe una diferencia, cual
Como ya se menciono anteriormente consiste en organizar a su grupo en equipos de trabajo

en lacual a parecer retoma en por un lado unaldgica de ensefianza basada en una tradicion
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activa y por e otro pareciera intentar retomar algunos elementos que postulan los
METODOS DE AUTOESTRUCTURACION.

Estos métodos estdn centrados en el aumno, los cuales abarcan los paradigmas:
humanista, constructivista, de autoestructuracion mediante el descubrimiento atravésde la
observacion y autoestructuracion a través de métodos de invencion.

De todos €ellos €l que parece mas acercarse a la légica de la ensefianza de la maestra
dentro del aula seriael retomar algunas consideraciones del paradigma constructivista.
Entre algunos de los principios que concuerda con su |ogica de ensefianza cabe destacar
que refieren a considerar su forma de ensefianza se centra sobre los alumnos tanto en
formaindividual como en relacion con otros es decir ser un sujeto colectivo, a integrar 1os
equipos de trabajo parareadlizar las actividades en €l aula.

La enseflanza por tanto se concibe como €l proceso mediante el cual, se proporcionan
situaciones de tomas de conciencia (construccion de nociones, modelos y esquemas) de
manera espontanea como resultado del desarrollo cognitivo.

Por lo que e papel del docente consiste en ser un promotor de la autonomia de los
educandos. Conocedor de las caracteristicas intelectuales e integrales de los aumnos. Guia

del aprendizaje autogenerador y auto estructurante.
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CAPITULO I
LA LOGICA DE APRENDIZAJE DE LOSALUMNOS

La l6gica del aprendizaje habra de entenderse como las acciones que efectian los

alumnos afin de adquirir los conocimientos que los docentes | es ensefian.

Después de haber analizado los registros de observacion, al enfocarme alas actividades
que realizan los alumnos, detecte ciertas acciones que son similares en ambos grupos y
gue lo hacen de forma frecuente lo que me permitié explicar € tipo de aprendizaje que

adquieren los alumnos dentro del aula.

El resultado de un andisis exhaustivo me permitié detectar los siguientes dos

categorias que son:

A. Lasrespuestas de |os alumnos alas preguntas planteadas por |os maestros.

La primera categoria detectada se entiende como las contestaciones que realizan los
alumnos a ser interrogados por los maestros, dichas respuestas presentan dos modalidades

gue pueden ser respuestas dadas por todo €l grupo o bien por un solo alumno.

B. Laparticipacion delosaumnosen el aula.

La segunda categoria que se asigno bajo el presente titulo hace referenciaalainiciativa
gue muestran los alumnos a través de expresiones verbales y no verbales mismas que
pueden ser en forma espontanea, es decir que nacen del propio alumno o bien aquellas que

son obligadas por los maestros al readlizar las actividades que seles propone.

A. Lasrespuestas de los alumnos a las preguntas planteadas por los
maestros.

Las respuestas de los alumnos, de entrada estan enfocadas como se menciono

anteriormente bajo dos direcciones, que son contestaciones por todo e grupo y
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contestaciones por un solo alumno, sin embargo el hecho de hacer preguntas ayudaa los
alumnos a dar con la respuesta correcta la cual segin Cazden (1983) puede tener tres
funciones. posibilitar que la clase avance segun lo planeado, ayudar a los nifios a
aprender cémo cumplir una tarea escolar y ayudar al docente a evaluar €l aprendizaje
de los alumnos, veamos cual es la funcién que mas se acerca a dichas respuestas de los

alumnos en e presente fragmento de observacion.

MB: Su libro de Matematicas pagina 120 (sentado en la silla de su escritorio)
Al: Yalahicimos.

MB: Bueno, pagina 122.

MB: (Leelalecturadd libro, de pie frente a grupo)

MB: ¢Cémo se llamalagelatina? (con € libro abierto en la mano derecha)
A2: Yola

MB: (Comienzaaleer en voz alta)

ALUMNOS: (comienzan aleer en voz atasiguiendo a MB)

MB: ¢Como se llamara a esto que acabamos de leer?

A3: Receta, instructivo

MB: Instructivo, porque nos indica como hacer las cosas.

MB: Vamos aleer las preguntas.

A4: ;Para cuantas personas?

ALUMNOS: 6 (Todos a mismo tiempo)

Ab: ¢Cuantas tazas?

A2: 2

El registro muestra que a parecer la funcion de las respuestas que ofrecen los aumnos
consisten en posibilitar la clase segun lo planeado segun Lundgren ( 1977) en donde “ los
alumnos pueden deducir las respuestas de lo aprendido” y en la que ademas existen
respuestas que son dadas por un solo alumno, y por todo € grupo, ahora bien, analizando
las respuestas dadas por un solo alumno, se puede percatar que a responder dicha pregunta
del maestro 1o hacen a veces dependiendo de la interrogante, a través de la consulta del
libro de texto, en donde el alumno ha de buscar las respuestas que €l maestro le exige y
que por lo tanto deben responder, ya que los maestros indican quien o quienes han de
responder, es decir ellos deciden quien han de contestarla 0 bien en otras respuestas los
alumnos hacen uso de sus aprendizajes adquiridos anteriormente, y que ademas son
respuestas que no requieren una presion por parte del maestro, ambas reacciones son tal vez
con el propésito de demostrar que el alumno esta atento alo que indican los docentes, sin
embargo las respuestas de los alumnos sirven para que ellos memoricen algin tema
anterior tal y como lo expresan en la entrevista:
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OBS: (Qué eslo que pregunta?

A5: Asi como lo que vimos antes.

OBS: ¢Todo lo que vieron antes?

A5: No, lo que vimos ayer, para que nos acordemos.

OBS: ¢solamente preguntas para que recuerdes o que viste ayer?

A5: No también, nos hace preguntas de un temay le decimos la respuesta.
OBS: ¢Cémo que le dices la respuesta?

A5: Asi como viene en €l libro, la maestra nos dice que nos la aprendamos.
OBS: ¢Y como te aprendes la respuesta?

A5: Asi, de memoria.

OBS: (Y s ahoritala maestra te preguntard otra vez la misma pregunta, te acordarias de la respuesta?
A5: Creo que no por que, ya se me olvido.

Los propios aumnos reconocen que el hecho de aprenderse un tema de memoria los

llevaraal olvido y por lo tanto el aprendizaje no es asimilado de forma significativa.

En cuanto a las contestaciones grupales por 1o general se hacen cuando son los mismos
alumnos quienes creen gque solo existe una respuesta Unica 'y no otra, es decir los aumnos
actlian como un “eco” que sigue a lo que la mayoria del grupo opina o contesta y no

propiamente a una reflexion personal del alumno.

B. La participacion delosaumnosen e aula

La participaciéon de los alumnos se da en e aula bajo cuatro acciones que son muy
frecuentes en ambos docentesy que son:

a) Lalectura grupal o individual: Se refiere a la actividad caracterizada por la traduccion de
simbolos o letras en palabras y frases que tienen significado para los alumnos, dicha actividad es

efectuada por todo el grupo a mismo tiempo o bien por un solo alumno.

b) La exposiciones que realizan los alumnos ante e grupo: Es decir cuando los alumnos
pasan al pizarrén y dan a conocer al resto del grupo la o las actividades que los maestros

designan

c) La preguntas de los alumnos: Son las interrogantes que formulan los alumnos al

docente.
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En seguida se analizara cada uno de los puntos anteriormente marcados mismos que
seran demostrados conjuntamente con € registro de observacion y las entrevistas que se

realizo a los alumnos:

a) La lectura grupal o individual se refleja en la siguiente observacion misma que

posteriormente es analizada.

MA: Van asacar su libro de Esparfiol (tomael libro de unaaumnay lo hojea)
MA: Pagina 128.

MA: ¢De que tratara?

A2: Sobre los animales, los arboles,...

MA: ¢De que més se tratara?

A4: Frutas, érboles.

MA: Bueno eso dicen ustedes pero vamos a comenzar aleerla, 1, 2,3 (se sientaen la silla de su escritorio)
ALUMNOS: (Leen todos al mismo tiempo en voz alta)

MA: Hasta ahi... siguele Refugio

Refugio: (lee en voz ataal grupo)

MA: Hasta ahi... jHidalgo!

Hidalgo: (lee en voz ataal grupo)

MA: Hasta ahi... jCasitas!

Caditas: (lee en voz altaal grupo)

MA: Hasta ahi.... Carla.

Carla: (lee envoz altaa grupo)

MA: Hasta ahi.... todos.

ALUMNOS: (Todos leen a mismo tiempo)

MA: Hasta ahi.... Lupe.

Lupe: (lee envoz dtaal grupo)

El presente fragmento es un gjemplo claro de lo sucede a interior del aulay que por lo
general coincide tanto con la maestra como con € maestro, ambos realizan una indicacién
muy frecuente a sus alumnos y que se refiere a la lectura grupal, en donde todos los
alumnos leen al mismo tiempo después de que |os maestros cuentan hasta el nimero 3, 1o
gue a parecer hace que todos comiencen a leer a mismo tiempo y con la misma
entonacion, sin embargo los alumnos entrevistados desconocen € motivo por € cual los
alumnos leen pues tan solo obedecen la indicacion del maestro tal y como o expreso uno
de los dumnos. OBS ¢Por qué crees que leen todos juntos? A2: Por que la Maestra nos

dice.

Lalecturaindividual por su parte depende de laindicacion que hace la maestra, por lo que
se estaria hablando de una de las modalidades de la lecturay que se refiere a una audicion

de lectura en la cua “los alumnos, al seguir la lectura realizada por €l maestro u otros
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lectores competentes, descubren las caracteristicas dela lectura en voz alta en relacion
con € contenido que se expresa, asi como las caracteristicas del sistema de escritura y
del lenguaje escrito” . (SEP. 1998)

Los alumnos por su parte obedecen, y empiezan a leer el alumno que ha sido asignado
por los docentes, sin ser el propio alumno quien participe por su propiainiciativa sino para

complacer a docente.

b) Las exposiciones que realizan los alumnos ante el grupo.

La exposicion de los alumnos de un grupo a otro varia en cada maestro, es decir que
mientras los alumnos del maestro exponen un tema o actividad ha redlizar, lo hacen en
formaindividual, en tanto que los dumnos del  grupo de la maestra, tienen unatendencia

apresentar el tema con la colaboracion de los equipos de trabajo.

En el caso del maestro se deja ver la participacion de algunos alumnos a exponer un

tema o actividad que el maestro indica, como sucede a continuacion

MB: Vamos a escuchar a sus compafieros, la mayoria que lei estan bien hechos, los que no han terminado,
hasta ahi déjenlo.

A16: (pasad frente del pizarron y comienza aleer su descripcion que realizo, ante el grupo)
MB: Muy bien estuvo completa.

MB: Tofio aver tu descripcidn, tiene que ser lamisma,

Pues esla misma casa

Tofo: No, pues lefalto, lacamay € ropero.

Tofio: (pasaa frente del pizarrony lee su descripcion

Al grupo)

MB: ¢Quién quiere pasar aleer su descripcion?

MB: ¢Lucia?

Lucia: Si

Lucia: Son muchas cosas (comienza aleer su descripcion de la casa)

MB: Ahora Miguel, parece ser la mas grande de todas

Miguel: (se pone de pie a grupo y comienza aleer su descripcion de su casa)

Lo anterior nos permite visualizar una particularidad del maestro, en el momento en que
los alumnos exponen, se trata de un exposicion frente a grupo pero de caracter individual,
en la que determinado alumno ha de ser quien lea ante € grupo la actividad propuesta por
los maestros y que es resultado de la designacion que hacen los docentes, es decir no

existe unainiciativa por el cual los alumnos lean por st mismos lo realizado
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Por otro lado la exposicién en equipos que predomina en la Maestra se observa a partir de

la presente informacion obtenida

MA: Ahora se van adividir por equipo €l entero
Como estamarcado (mostrando algunas hojas

De maquina)

MA: Los enteros son las hojas rojasy las van

A dividir como les vayatocando (mostrando al
Grupo las hojas de color)

ALUMNOS: (Comienzan areunirse por equipos
De5y 6 aumnos)

MA: A los que vea gque no participen son los que van
A pasar de cada equipo a decir |o que hicieron.

MA: Yaterminaron

A3: Ustedes no hablen, solo ensefien las hojas (le
Dicen en voz baja a uno de los integrantes de un
Equipo)

MA: Pase equipo 4

A4: Este es un entero (mostrando una hoja completa de
Color, uno de los integrantes del equipo) y este es ¥
(Mostrando unas hojas completa de color, remarcada
por unasolo linea en cuatro partes cuadrangulares

y con lineas solamente tres cuadrados, otro de los
Integrantes del equipo)

MA: ¢Le podriacortar € cuarto que sobro?
EQUIPO 4: Noo, porque le quedan 3/3

MA: Bien su compariera tiene razon

MA: Bien vael equipo 2

Laintegracion de los equipos permite realizar la actividad indicada por la maestra, cabe
mencionar que para la conformaciéon de los equipos, la maestra designa previamente a
principio del ciclo escolar laforma en que han de integrarse |os equipos, quienes seran sus
integrantes a lo largo de todo e ciclo escolar, sin sufrir cambios en los integrantes, o
anterior fue comprobado en la entrevistas alos alumnos quienes argumentaron |o siguiente:
OBS: (Cdémo le hacen paraformar el equipo? ¢Ustedes se integran con quien quieren 0 como?

Al: Lamaestralos hace
OBS: ;como los hace?
A1: Elige aunos nifiosy ellos eligen a otros.

OBS: ¢Cémo que los elige?
A1l: Si, son dumnos que son los mas inteligentes

La conversacion con los alumnos, demuestra que existen dentro de 1os equipos alumnos
con capacidades intelectuales superiores a las del resto de los demés integrantes, dichos
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alumnos “inteligentes’ tal como lo denominan sus comparieros, es donde recaen la mayor
responsabilidad y son quienes mas participan en las actividades, esto nos lleva a comprobar
lo gque sucede al interior de los equipos en la cual se carece de una accidn conjunta con los
integrantes del equipo, pues a parecer e aumno “inteligente” es quien ha de explicar €
tema “ Ustedes no hablen, solo ensefien las hojas (le dicen en voz baja al resto de los
integrantes del equipo”, demostrando con ello, que el conocimiento que la alumna posee
no sea compartido con €l resto del equipo y por lo tanto los demés integrantes ignoren que
es |o que desea exponer.

A pesar de no ser tomados en cuenta a resto de los integrantes, consideran que es

importante realizar actividades en equipo como ello mismos |o externan:

OBS: ¢Cémo crees que aprendes mejor cuando la maestra te pone en equipo o cuando hace las actividades
por ti solo?

A1: En equipo.

OBS: ¢Por qué?

A1l: Porque asi todos nos ayudamos

OBS: ¢Y como se ayudan?

A1: haciendo los que la maestra nos dice

OBS: ¢cOmo crees que aprendas mejor en equipo o cuando trabajas tu solo?
A2: Enel equipo

OBS: ¢por qué?

A2: Por que asi aprendemos de los demas.

Para los alumnos la integracién de los equipos les permite que se ayuden unos con otros
con e Unico de fin de cumplir la actividad que la maestra les indico y no quizés
propiamente para compartir sus conocimientos que posee cada uno de ellos.

La presentacion en equipo a explicar la actividad ante e resto del grupo, vuelve
repetirse en el equipo 4, donde solo participa una aumnay los demas muestran el material
que la maestra le proporciono, sin embargo dicho material es constantemente empleado por

los alumnos cuando se integran en equipos tal y como ellos mismos lo expresan:

A4: A veces, ellatrae hojas de colores y nos la da cuando estamos en equipo.
OBS ¢solamente cuando estan en equipo?
Ad: S

Sin embargo aun a pesar de poseer el material para todo € equipo y que les sirve de
apoyo para su exposicion, no lo emplean para dicho fin, pues €l resto de sus comparieros,
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tan solo son receptores de la informacion que les proporciona uno de sus integrantes del
equipo “alumno inteligente” para que a final todo el grupo han de estar de acuerdo en la
explicacion de una integrante del equipo, pues la maestra ya evalud a equipo participante
con un “Bien su compafiera tiene razén”’, (dice la maestra) bajo esta expresion los
alumnos no tienen otra opcidn que aceptarlo como una verdad absoluta, sin dar amplitud a

que €l resto de los alumnos opinen o cuestionen la exposicion del equipo.

c) Laspreguntas de losalumnos.

Las interrogantes de los alumnos de acuerdo con € resultado de las observaciones se
detecto que de la misma manera en que e docente pregunta y los aumnos contestan, de
igual forma los alumnos formulan preguntas, mostrando algunas variaciones tal es asi que
existen interrogantes en la cual los alumnos formula sus preguntas durante la clase y otras
al finalizar la clase.

En cuanto ala primera direccion se hace presente en el siguiente registro de observacion.

MA: Escriben en cada columnalas palabras agudas, gravesy esdrujulas.
Al4: ;Doblo lahoja? (Dirigiéndose alaMA)

MA: (Se desplaza entre las bancas)

A14: ¢En cuantas partes?

MA: En4

A13: ¢;Qué le ponemos en el primero? (da media vueltay observa a su compafiero de atrés)
Al4: Yamaestra

MA: ¢guedamos en la pagina 103?

MA: Comencemos

MA: Dicequevale 1 s escorrectalapalabray medio si esincorrecta.
A16: ¢Lapuedo hacer también asi?..

ALUMNOS: Buscan lapalabraen € libro.

A15: ¢Con lajota? (preguntaala MA)

A15: ¢Puede ser José? (preguntaalaMA)

A15: ;Cuéntas tienen que ser? (preguntaala MA)

A15: No, yo no se.

MA: De no saber jugar basta (ledice a A15)

MA: Pero si los hevisto

A15: ¢Jas esdrijulas llevan acento en la Ultima silaba?

A19: Basta (se escucha que le dice a equipo que pertenece)

A14: En agudas puse José.

MA: Correcto (dirigiéndose al A14)

A15: jaula ¢Esa aguda? (le preguntaala MA)

MA: No

MA: Debellevar el acento escrito.

A15: José, yo lo saque de la mente.

MA: ¢Javier es esdrijula?
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ALUMNOS: Nooooo.

MA: Alguna duda (dirigiéndose alos alumnos)

A15: No le entiendo.

MA: ¢Al juego o alas palabras agudas, graves y esdr(julas?

MA: ¢Quién le explica a su compafiero | as palabras agudas, gravesy esdrljulas?
MA:(Sale un momento del sal6n para atender a un maestro.)

A19: Maestra ¢y latenemos que sacar de esta pagina?

MA: Si lleva acento escrito vale 2 puntos

L as preguntas que se detectan en esta observacion estan formuladas por los alumnos alo
largo de la clase y que tienen como caracteristica las cuestiones acerca de como han de
realizar las actividades pues al parecer no logran entenderlas. Segun Cazden (1983)
“Muchas veces durante la jornada escolar, los alumnos necesitan pedirle ayuda al
docente. Sin embargo los alumnos tienen un acceso verbal a los maestros mucho mas
l[imitado, en especial cuando |os maestros se ocupan en otra cosa” .

L as respuesta que les proporciona el maestro permiten alos alumnos darse cuenta de que
el maestro es quien habra de “protegerlos’ de cometer errores en lo que estan realizando o
bien para que les ayude ya sea por medio de pista o bien a proporcionar laformaen como
han de resolver la actividad, o que seriaun acontecimiento de tipo servicio. “ Es decir en
los momentos en que los alumnos tratan de captar al atencién del docente, haciendo una
similitud con aquellos en los que un cliente trata de llamar su atencion de un dependiente
en unatienda o en un banco” (Merrit y Humphrey, 1979)

El resultado de la conversacion con los alumnos demuestra lo observado en el aula, ya que
a ser interrogados sobre |0 que preguntan a los maestros contestaron:
INV: ¢Cuando te paras de tu lugar a que vas con el maestro?
A2: A preguntarle lo que no entiendo.
INV: ¢y que hace el maestro?
A2: Me explicay me dice como hacerlo.

INV: ¢cuéndo td te paras de tu lugar a que vas con el maestro?
A4: A preguntarle lo que no entiendo.

El hecho de que algunos alumnos pregunten durante la clase, se debe a que se carece de
una informacion clara de como resolver a la actividad, sin embargo en la observacién
anterior se reflgja una actitud de un alumno a quien manifiesta verbalmente a la maestra su

descontento y su incomprension del tema, alo cual la maestra acude en su ayuda valiéndose

81



del apoyo de otro alumno, quizéas para que de esta formalogre comprender mejor de que se
tratala actividad.

Los alumnos que no asisten a consultarlos estan esperando la orden para participar o
para que les evallen sus trabgjos, o incluso, podran estar viendo con indiferencialo unoy

lo otro.

La segunda direccion gue siguen las preguntas se refieren a las interrogantes de los
alumnos que realizan a finalizar la actividad y que tienen como objetivo preguntar a
docente s la actividad realizada es correcta 0 incorrecta para posteriormente ser revisada

por los maestros. Como se muestra en la siguiente observacion

A24: (Se paray sedirige con el MB, paramostrarle el libro)

MB: (Buscala palabra)

A24: (seacercacon € MB y le ensefia el libro)

MB: No pongas punto, pon coma (dejando a un lado la busqueda de la palabra 'y le entrega el diccionario al
A24)

A24: (Seretiray se sienta en su lugar)

A24: (Sedirigeasu lugar y borrael punto en su libro)

A28: Maestro, ¢asi? (mostrandole €l libro)

A29: ¢En €l Ultimo es 1207

A30: (Se paray sedirige con el MB)

El registro anterior nos permite analizar que las interrogantes son el resultado de las
actividades realizadas y que por lo tanto los alumnos se dirigen con |os maestros para ser
revisadas por ellos, y a mismo tiempo para comprobar si dichas actividades, son acordes a
lo que los maestros desean, y obtener una calificacion, es decir |os maestros dentro del aula
manifiestan un control, con e que aprueban o desaprueban todo lo que los alumnos van
realizando, ofreciendo una mayor atencion a los discipulos que se desplazan hacia ellos

parainterrogarlos sobre la manera en que han de realizar las actividades que se lesindico,

Los alumnos por su parte exigen una respuesta para evaluar su trabgo y decidir s su
actividad es correcta o incorrecta. Si es correcta, € docente pensard que e alumno
aprendio, de lo contrario pensara que no hubo aprendizaje, aunque pocas veces traten de
indagar e porqué los aprendices dan esas respuestas. Estos tratan sdlo de complacer al
docente para obtener una buena calificacion, pero eso impide gque respondan con base en lo
gue piensan, llevandolos mas bien a la adquisicion de aprendizajes mecanicos y
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memoristicos qué obstaculizaran la construccion de su propio conocimiento y de sus
estructuras mentales, de ahi que sea necesario conocer qué clase de conocimientos y
aprendizajes adquieren los alumnos bajo la enseflanza que dirigen ambos maestros.
Explicaciones que a continuacion se muestran en €l siguiente apartado.

C. CONOCIMIENTO Y APRENDIZAJE AQUIRIDO EN LOS ALUMNOS.

Uno de los e ementos mas importantes en la cotidianidad escolar es € conocimiento que
alli se transmite. Este conocimiento se constituye, por un lado, por €l uso de los programas
escolares y las practicas que realizan tanto docentes como alumnos en donde adquieren
connotacién especifica, por ejemplo e dictado o examen o bien los silencios o las miradas
de aprobacién. (Edwards, 1985)

L os contenidos académicos son presentados en la escuela como verdaderos; implicando
una cierta autoridad por medio de la cual se define implicitamente lo que no es
conocimiento valido.

La forma de conocimiento seguin Verdnica Edwards (1985) se refiere a la interrelacion
que se da entre maestro y alumnos al ser presentados los conocimientos en clase, para ello
recurre a una logica de interaccion en que el maestro y los alumnos se dirigen unos a otros
y que incluye tanto €l discurso implicito como el explicito. Dicha Iogica se reflgja en el
momento en que el maestro interroga a los alumnos sobre alguna leccion. En ella el uso de
preguntas y el tipo de respuestas que se validan o no, van revelando aspectos importantes
delo que ali se esta definiendo como conocimiento.

Seguin Verdnica Edwards (1985) identifica que existen tres formas de conocimiento que
se pueden presenta en € aula tales como e conocimiento tépico, e conocimiento como
operacion y e conocimiento situacional mismo que seran explicados a continuacion y que
seran motivo para determinar el tipo de conocimiento que adquieren los alumnos de los
maestros observados.

1. Conocimiento como operacion.

Esta forma de conocimiento se estructura como una orientacion hacia la operacion del

conocimiento. Se trata de la operacion en el interior de un sistema de conocimientos. Esta
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forma de conocimiento se presenta preferentemente como la aplicacion de un conocimiento
general atamente formalizado a casos especificos. Basado en una ldgica deductiva, el ge
estructurante de sus razonamientos es. conocidas ciertas caracteristicas generales, estas se
pueden aplicar a situaciones especificas para obtener un producto (de conocimiento). Los
conocimientos generales, se pueden aplicar a situaciones especificas para obtener un

producto (de conocimiento).

El conocimiento, entonces, se presenta como un conjunto de mecanismos e instrumentos
que permiten pensar. En funcion de este objetivo dicha forma de conocimiento se introduce
como esencialmente opuesta a la memorizacion; conocer resulta ser € correcto uso de
mecanismos e instrumentos. El acento en lareplicabilidad de las formas generales en casos
especificos redunda, por jemplo en las reiteradas gjercitaciones a que son sometidas los

alumnos.

El ritmo de preguntas y respuestas es rgpido, pero no es casual; la eficiencia para
“pensar” y generar conocimientos que se consideran seguros (no ambiguos) esinherente a
la 16gica de estaforma de conocimiento. El énfasis en estaleccion esta puesto en larapidez
y la seguridad de las respuestas. Ello supone la apropiacion por parte de los aumnos de
estos pares relacionados y su asociacion rgpida durante la leccién a modo de estimulo-
respuesta. Los alumnos estén impedidos a pensar en estos términos paratener “éxito”; esto
implica dgjar de lado elaboraciones propias que el mismo contenido puede provocar. Lo
que se define aqui como “conocimiento” es la correcta aplicacion de este mecanismo,
encontrando su contenido en € interior de si mismo. Laimportancia del contenido (tipos de
objetos) nunca se explicita, esta ausente del discurso; se le atribuye, sin embargo mucha
importancia a la forma, a la aplicacion correcta del mecanismo. Esto se constituye,

implicitamente, como elemento central de la definicion de esta forma de conocimiento.

2. Conocimiento situacional.
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Se estructura en torno a interés de conocer- en el sentido de hacer inteligible- una
situacion. Entenderemos por situacion una realidad que se crea en torno a la presencia de
un sujeto. Una realidad se constituye en situacion para un sujeto. Por ello, una situacién
hace referencia a un conjunto de relaciones desde e sujeto, implicando en ellas. Es un
conocimiento centrado en e punto de interseccion entre e “mundo” y lamujer o e hombre
para € cual ese “mundo” es significativo. EI conocimiento es, entonces, significacion y
ello incluye por definicién a sujeto para quien significa. “Mundo” no significa aqui las
situaciones mas inmediatas, en el sentido de “alamano”; un sujeto pude hacer que forme
parte de su mundo referencias tan algadas y tan abstractos como “el ser extranjero” o la
“norma linguistica’ EI mundo del sujeto esta compuesto por toda la gama de lo abstracto y
lo concreto y lo inmediato y lo lgjano. En esta forma de conocimiento el referente para e

sujeto es el mundo que asi |o significa, mediado por la situacion.

El conocimiento situacional se presenta como significativo para los alumnos, aunque
siempre desde una posicién subordinada respecto a lavision y € intento de la maestra por

introducir un conoci miento.

Como lasignificacion es el ge central de esta forma de conocimiento, las respuestas en la
ensefianza no son Unicas. El énfasis esta puesto en la elaboracion desde € alumno. Las
producciones gue los alumnos hacen muestran € carécter social y compartido de este tipo

de conocimiento.

Otra dimension congtitutiva de esta forma de conocimiento es € hecho de que este es
presentado siempre como un valor intrinseco para el sujeto alumno, valor intrinseco en el
sentido de que le permite ubicarse en el mundo, ese mundo al cual e sujeto esta de todos
modos siempre interrogando para comprenderlo en relacion consigo mismo y que ademas
siempre esta significando. Es un conocimiento que se aprecia como sustantivo en relacion

con el proceso de autoconstruccion del sujeto.

No menos importante para la forma de conocimiento situacional es el hecho de que se

presenta como un conocimiento compartido en relacion con una historia comun, en la cual
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y por medio de la cual se transita de los conceptual alo personal (o al revés).Desde esta
historia compartida la realidad es resignificada como parte integrante del mundo de los

sujetos.

Por ultimo he decido hacer una breve justificacion por la cua he retomado en ultima
instancia e siguiente conocimiento, ya que de acuerdo a sus significado y explicaciones se
ubica mas acorde alo que sucede en el aula de |os maestros observados, por 1o cua he deir
alternando las explicaciones tedricas que fundamentan dicho conocimiento con algunos

fragmentos de lo que sucede a interior del grupo entre maestrosy alumnos.

3. El conocimiento topico.

Es la forma de conocimiento que esta orientada hacia la identificacion “topica’ de la
realidad e intenta sefidlar con ello, de manera anal 6gica, la ubicacion en un espacio (topos)
como €l ge en torno al cual se estructura € contenido. Esta presentacion produce una
configuracién del contenido cuyos elementos son datos que tienen sdlo una relacion de
contigliidad y que se presentan mediante términos mas que mediante conceptos. Se trata
siempre de datos que no admiten ambigledades y que pueden ser nombrados con

precision.

En esta presentacion del conocimiento, el énfasis estd puestos mas en nombrar
correctamente el término aislado que en utilizar el conocimiento. Se subraya la ubicacion
del contenido en determinado orden y secuencia, donde el orden se circunscribe en una
relacion de contiglidad entre los elementos. Las respuestas-dado € control de la
transmision- son Unicas y contextuales. Esta forma de conocimiento enmarca respuestas
precisas, puesto que representan a la realidad conformada por elementos abstractos con una
ubicacion fija. El nombrar correctamente los términos en referenciaa un cierto lugar, orden
y secuencia constituyen un “rito del dato” en e cual esta forma de conocimiento se
concreta

En esta forma de conocimiento, las explicitaciones de la elaboracion hecha por los

alumnos quedan excluidas, es decir se niega en los hechos dicha elaboracion. El
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conocimiento se presenta como un status en si mismo y no como significante con referente;

asi considerado, se presenta cerrado y acotando todo el conocimiento sobre el tema.

Las preguntas no admiten la explicacién de las elaboraciones personales que los alumnos
puedan estar haciendo. Para responder, no se requiere hacer relaciones ni aplicar

conocimientos, sino recordar y nombrar términos en cierto orden.

El maestro interroga; sin embargo, las respuestas de los nifios no parecen ser importantes
para la l0gica de la ensefianza que aqui se objetiva. Las respuestas generalmente las da €
maestro, sin tener en cuenta si los alumnos estan respondiendo 0 no, como se demuestra en
el siguiente g emplo:

MA: ¢Quién es € autor?

ALUMNOS: (Dicen el nhombre del autor en coro)
MA: ¢De que trata?

A6: (Platicaalamaestra de que trata la lectura)
MA: Alguien més.

MA: ¢Qué mas nos dice?
A8: (Platicadelo quetratalalectura)

El maestro organiza la transmision del conocimiento a través de pistas que é va dando a
los alumnos, através de ladindamica de preguntasy respuestas. Es decir e conocimiento
Se expresa en las preguntas que €l maestro les hace, en las respuestas que é mismo da las
preguntas, cuando toma 0 no en cuenta las respuestas de los alumnos. Por medio de todo

ello, lesdirige sefiales sobre larespuesta correcta.

L os nifios aparentemente han aprendido la leccidn, es decir, a seguir |as pistas del maestro,
aun cuando no se haya explicitado la definicion ni por o alumnos ni por e maestro. Los
nifios no dudan sobre |la respuesta correcta, ya que habiendo dos posibilidades, si la primera

fue narrativa, la segunda con seguridad seréa descriptiva, tal es asi que:

MB: Unaes verde por €l.

ALUMNOS: Autor (contestan mirando €l libro)

MB: Otrade color rosapor €l...

ALUMNOS: Titulo (contestan a mismo tiempo que observan su libro)
MB: y laazul por €....

ALUMNOS: Tema (contestan al mismo tiempo que observan su libro)
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La forma de conocimiento que he llamado tépico se estructura como un ordenamiento
abstracto de “lugares’, en donde el contenido mismo pierde sentido en funcion de la
forma. Se presenta en este tipo de conocimiento la paradoja de que, con la pretensién de dar
cuentadel todo o de acotar todo el saber sobre un tema, se fragmentalarealidad. De ellase
da cuentaa emplear términos con relaciones de contigtidad en un “espacio” en el cual se

ubican los elementos del todo.

Los conocimientos adquiridos por los alumnos reflgan a mismo tiempo e aprendizae
gue logran los alumnos, para ello se recurre a cuales pueden ser las teorias de aprendizaje

gue predominan en estalogica de aprendizaje.

Las diversas teorias psicol6gicas sobre aprendizaje, cuyas caracteristicas aparecen a lo
largo del capitulo I, nos permiten darnos cuenta de aprendizaje que adquieren los alumnos,
por lo que al parecer predominan dos tipos de aprendizaje, mismos que difieren de cada

maestro, como se da a entender a continuaci on:

En e caso de los dumnos del MB, estos actian bajo una transmision de la ensefianza
neoconductista y tradicional activa, la primera cuyo papel del maestro es un transmisor de
conocimientos y controlador de los resultados obtenidos. El profesor o los profesores
ostentan el saber y su funcion consiste en informar vy facilitar a chicos y chicas
situaciones mlltiples y diversas de obtencién de conocimientos, ya sea a través de
explicaciones, visitas a monumentos 0 MuUseos, proyecciones, lecturas, etc. (Antonio
ZabalaVidiella, 1999)

El aprendizaje por lo tanto es concebido en los aumnos del MB, por un lado como un
cambio estable en la conducta lo cual provoca un cambio en la probabilidad de la respuesta
y por e otro como una reproduccion del conocimiento interpretado por € profesor, a lo
cua el alumno aprende de una manera ordenada.

A su vez e dumno es considerado como un ser activo de acuerdo con los arreglos
contingenciales del profesor, cuyas actividades estan condicionadas por las caracteristicas

prefijadas por el programa de estudios.
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De acuerdo a lo anterior, se podria decir que se reflga una légica de aprendizaje
perteneciente a una de | as teorias asociativas 0 asociacionistas, las cuales siguen € esquema
del reflgjo condicionado neurofisiolégico de Pavlov y las modificaciones de la escuela

behaviorista norteamericana, que explica el aprendizaje mediante laclasica formula S-R.

Haciendo alusion a dichas teorias asociativas, aparece de acuerdo con o analizado en €l
MB, €l predominio de unade ella, y que segun las acciones de los alumnos pertenecen aun
condicionamiento clasico, donde las respuestas de los alumnos a ser interrogados por €
maestro son producto, que este ultimo gjerce sobre e aumno, ya que este es considerado
como estimulo incondicional (El)-que posee una fusién biolgica definida que produce en
el organismo una respuesta especifica y determinada: es decir una respuesta incondicional
(RI) por lo que ademas los alumnos interiorizan €l conocimiento tal como se le presenta
de manera que las acciones habituales son la repeticion de lo que se tiene que aprender y
el gercicio, entendido como copia en la memorizacién de lo que se recibe a través de
diferentes canales.

Esta forma habitual de organizar las actividades del aula. En las cuales todo €l grupo
hace lo mismo, a mismo tiempo, ya sea escuchar, tomar apuntes, realizar pruebas, hacer
gjercicios o debates, etc. El profesorado o el alumnado se dirigen a grupo en general a
través de exposiciones, demostraciones, modelos, etc. introduciendo, evidentemente,

acciones de atencion anifios y nifias en concreto.

Esta formula es la mas sencillay como ya hemos visto apuntando, la que goza de més
tradicion. Cuestionando desde concepciones progresistas al haber sido la forma exclusiva
de agrupamientos de aula en un modelo de escuela que considera a todos los alumnos
como iguales y, en todo caso, “sobran” las diferencias. Modelo que corresponde a una
ensefianza de contenidos fundamentales conceptuales y enseflados como S se aceptara
gue se aprenden a través de la memorizacion mecanica debido a que e aprendizaje
muestra un cambio estable en la conducta y en la probabilidad de la respuesta, cuyo papel

de los aumnos es activo en relacion con los arreglos contingenciales del profesor-
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programado. Actividad condicionada por las caracteristicas prefijadas por € programa de

estudios. Esto ultimo se comprueba cuando a MB, se pregunto lo siguiente:

INV: ¢cémo le hace para que sus alumnos aprendan?

MB: Bueno, primero me fijo en €l programa, para ver que toca.
INV: ¢En cual programa?

MB: En €l de planesy programas.

INV: ¢Y que ve en ese programa o para que le sirve?

MB: Pues de ahi veo los contenidos que les voy a ensefiar.

Las respuestas otorgadas confirman lo anterior, lo que a parecer concuerda con los
supuestos tedricos que establece la teoria del aprendizaje neoconductista, haciendo
referencia a los modelos de Estimulo-Respuesta, principios de reforzamiento operantes,
estimulos y complgidad acumulativa., como se reflgja en el momento de las preguntas que

son formuladas por el maestros

MB: Unaes verde por €l......

ALUMNOS: Autor (contestan mirando el libro)

MB: Otrade color rosapor €l...

ALUMNOS: Titulo (contestan a mismo tiempo que observan su libro)
MB: y laazul por €....

ALUMNOS: Tema (contestan al mismo tiempo que observan su libro)

Por el otro lado la transmision de ensefianza basada en un enfoque tradicional activa, el
aprendizgje es una reproduccion del  conocimiento interpretado por e profesor, a fin de
aprender en forma ordenada, donde e alumno interpreta los deseos del profesor, smulay

compite.

En €l caso de los dumnos de laMA, € aprendizaje que adquieren sus aumnos es diferente
al comparado con € MB, ya que segin lo demostrado a lo largo del andlisis la MA,
pretende que sus alumnos interactlen con sus compafieros a través de subgrupos, para
realizar las actividades establecidas en libro de texto, esto nos conlleva demostrar que
existen ciertas caracteristicas de un aprendizaje basado en algunos supuestos de la teorias
cognitivas, de las cuaes se deriva la teoria de la Psicologia diaéctica y la teoria del
aprendizaje cooperativo, me refiero solo a estas dos teorias debido a que son las que més se
acercan a explicar los aprendizajes que logran los alumnos, de esta maestra, en cuanto ala

teoria de la Psicologia dialéctica, €l aprendizaje esta en funcion de la comunicacion y del
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desarrollo, siendo este ultimo € resultado del intercambio entre lainformacion genéticay el
contacto experimental con las circunstancia reales de un medio histéricamente constituido,
por lo que es necesario comprender cualquier fendmeno de aprendizaje, determinar €
nivel de desarrollo acanzado en funcién de las experiencias previas. Ahora bien, y es ésta
una de la aportaciones més significativas de Vigotsky (1973), desde la perspectiva
dialéctica, e nivel de desarrollo alcanzado no es un punto estable, sino un amplio y flexible

intervalo.

Es importante de este principio, e érea de desarrollo potencia o zona de desarrollo
proximo, pues es precisamente el e de la relacion dialéctica entre aprendizaje y
desarrollo. Este lleva a una dindmica perfectamente influida, dentro de unos limites, por las
intervenciones precisas del aprendizaje guiado intencionamente. Lo que el nifio puede

hacer con ayuda, favorece y facilita que lo haga solo mafiana.

Por otra parte, para la psicologia soviética, la actividad del individuo es € motor
fundamental del desarrollo, la actividad se concibe como la participacion en procesos
generalmente grupales, de busgueda cooperativa de intercambio de ideas y representaciones

y de ayuda en el aprendizaje, en laadquisicion de lariqueza cultural de la humanidad.

Lo anterior ha servido como fundamento para reconocer el aprendizaje que adquieren los
alumnos, pues la MA a parecer retoma implicitamente algunas ideas de estas psicologia
soviética 'y las complementa con nociones de lo que significa el aprendizaje cooperativo,
ya que los alumnos se integran en subgrupos siendo una caracteristica esencia dentro de un
aprendizaje cooperativo ya que comparte la idea de la agrupacion del alumnado en grupos
heterogéneos en funcién del género y del ritmo de aprendizaje. El alumnado trabaga
conjuntamente para aprender y aprende a ser responsable tanto de sus compafieras y
comparieros de grupo como del suyo propio. Spencer Kagan (1990) resume la idea central
en una frase que podria entenderse como una afirmacion derivada de la perspectiva de la
complgjidad, cuando dice que "la suma de las partes interactuando es mejor gque la suma

de las partes solas’.
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El presente g emplo demuestra la organizacion en que trabaja |a maestra con sus alumnos,

en forma de subgrupos o equipos.

MA: Los enteros son las hojas rojasy las van

A dividir como les vayatocando (mostrando al
Grupo las hojas de color)

ALUMNOS: (Comienzan areunirse por equipos
De5y 6 aumnos)

MA: A los que vea gque no participen son los que van
A pasar de cada equipo a decir lo que hicieron.

La conformacion de los equipos en € grupo de la MA, tiene como caracteristicas las
siguientes:

Laformacién de grupos
Lainterdependencia positiva
L aresponsabilidad individual

En la formacion de los grupos € alumnado llega a clase con habilidades vy
conocimientos ampliamente divergentes, utiliza estrategias personales diferentes y, en
general, no domina las competencias relacionadas con el "saber hacer” la formacion de
grupos heterogéneos va acompariada de la construccion de la identidad de los grupos, de la
préctica de la ayuda mutua entre el alumnado que debe aprender a valorar las diferencias
individuales entre ellosy €ellas, de manera que les permita desarrollar la unién del grupo.

El segundo elemento del aprendizaje cooperativo, consiste en la interdependencia
positiva, donde € aprendizaje de los miembros del grupo a nivel individual no es posible
sin la contribucion del resto.

El tercer elemento del aprendizaje cooperativo, es la responsabilidad individual,
significa que los resultados del grupo dependen del aprendizgie individual de todos los
miembros del grupo. Con la potenciacion de la responsabilidad individual, se trata de evitar
gue haya algin miembro del grupo que no trabaje y de que todo €l trabajo del grupo recaiga
en una sola persona. Para ello es fundamental acompafar los trabajos colectivos con las

realizaciones u aportaciones anivel individual que se hayan realizado.
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Como se puede detectar |os procesos de aprendizaje que siguen los alumnos depende de la
l6gica del maestro a ensefiar, tal es asi que en € caso del MB, se da una tendencia
individualista a trabajar en las actividades, en la que predomina un estilo tradiciona y
neoconductista, mientras que en €l caso de la MA, existe un avance sigue una mezcolanza
entre un edtilo tradicional con ciertas tendencia a un aprendizaje cognitivo, con € que
favorece la integracion de equipos colaborativos quienes participan en la construccion de

sus aprendizajes.
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CAPITULOIV.
LA INTERACCION PROFESOR-ALUMNO.

Después de analizar 1a | 6gica de ensefianza que siguen los docentes y lalégica de aprendizaje que
esta presente en los aumnos durante un proceso de ensefianza-aprendizaje, surgen una serie de
interacciones que se dan a interior del aula entre ambos sujetos, puesto que la clase es un
microsistema social, en el que se puede analizar de diferentes formas por sus instituciones internas
y las correspondencias con lainstitucion escolar, por las relaciones que el sistema mantiene con
e exterior y su manera de repercutir en el interior como su estructura en las relaciones
interindividuales, dado que la “interaccién tiene lugar cuando una unidad de accion producida en
un sujeto, B, y viceversa remita a la nocion de feedback, termino que viene de la cibernética y que
designa un proceso circular donde la respuesta de B se convierte a su vez en un estimulo para
A” (Marcy Picard, 1992)

El estudio de las interacciones dentro de las instituciones escolares ocurre a nivel
operatorio  (preguntas del ensefiante, del alumno, respuestas del alumno, intervenciones
espontaneas, efc.,) y a nivel latente, sobre todo gracias a las expresiones afectivas (inquietud,

interés, desinterés, demandas afectivas, agresividad, etc.)

Dichas interacciones gque surgen en ambos niveles, dependen del rol, que asumen ambos
sujetos, (maestro-alumno) el termino rol se considera como una expresion dindmica del status,
aparece como un conjunto organizado de conductas; pero no tiene sentido, como sefida J.
Maisonneuve (1973), més que si se actualiza en unarelacion concreta; ya que el gercicio del rol
no es solitario. El rol se inscribe en una relacion y es este aspecto el que ha sido sefialado por
diferentes autores. Asi, para G. Mead (1963), “d rol es la actitud que adopta un individuo en una
relacion interpersonal, actitud que es a la vez una respuesta a la actitud de los otros y un estimulo
gue busca influenciarlo; setrata de un progreso intersubjetivo ya que es el significado atribuido al

comportamiento”
Para Parsons (1952) € rol no lo considera como una relacion entre yo y los demas sino dos

actores que se sitlan idénticamente como actores;, € rol se convierten en lo que define la

participacion de un actor, en un proceso de interaccion.
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Segun Hargreaves la interaccion se define como un conjunto de comportamientos que
caracterizan a los ocupantes de las posiciones sociales y a las regularidades que pueden observarse
en sus comportamientos, 10 que para Hargreaves (1980) seria como el acontecer mutuo entre e
maestro y los alumnos que se hallan en e aula, donde sus actos se regulan reciprocamente idea

que concuerda con Postic a definirla de la siguiente manera.

“Lainteraccion eslarelacién reciproca, verbal, temporal o repetida seglin una cierta frecuencia,
por la cual e comportamiento de uno de los interlocutores tiene una influencia sobre €
comportamiento del otro”. (Postic, 1982)

Es asi que de acuerdo a lo anterior la interaccion se mangja como un comportamiento reciproco
entre e maestro y sus discipulos, es decir existe una cierta interdependencia de roles en la
interaccion. Al rol preferencia del ensefiante corresponde el rol complementario del alumno. Si
ensefiante quiere ser guia, espera que el alumno se haga cargo de la accion, s €l ensefiante no es
mas que un informador, € aumno se recibe y restituye la informacion, con lo cual crea una
dependencia por parte del alumno, dado que existe una relacion através de una necesidad que se
establece entre un sujeto y otro, de tal modo que uno no puede actuar sin laintervencion del otro. A
la subordinacion se aflade una actitud afectiva; e aumno ya no puede pasar sin la ayuda del
ensefiante, la busca en s misma, independientemente de la finalidad a seguir en € plano
funcional.

Como se puede ver € rol juega un papel primordial en el actuar de los sujetos, y que
ademés pretende ser modelo para la explicacion, comprension e interpretacion de la

interaccion social.

Es por ello que a partir del rol que juegan el maestro y los alumnos se puede explicar las
interacciones que se dan en el aula, al existir un amplio abanico de modos de comportamiento en los
que el profesor queda en plena libertad para elegir su forma de actuar, sentando pautas muy

generales de cOmMo se espera que se comporte.

Los comportamientos que asumen los docentes en e momento de llevar a cabo sus
interacciones son diferentes, pues cada uno posee su propia particularidad, al reaccionar vy
responder en funcién de sus propios codigos y sus propios mecanismos interpretatativos (MARC

y PICARD,1992) sin embargo, a pesar de esa diferencia existen dos sub-roles que ninguno de
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ellos degja de asumir y que como lo afirma Hargreaves (1986) “son dos sub-roles basicos, que no
pueden rehuir, que son € sub-rol deinstructor y el sub-rol de mantenedor de la disciplina, sub-
roles que, dan cuentade las funciones de poder que gjercen cada uno de ellos asimétricamente con
sus aumnos y lo demuestran en las funciones que asumen como evaluadores, 0 como
motivadores, en el momento de instruir a través de ciertas regularidades como son explicaciones,
preguntas-respuestas y evaluacion que realizan dentro del aula, en estas acciones se entrelaza un
contrato de comunicacion en la que los interlocutores (maestro y alumnos) entablan un intercambio,
y estan de acuerdo implicitamente sobre los principios y las reglas que constituyen dicho
intercambio.(MARC y PICARD, 1992)

A partir de este contrato de comunicacion y los sub-roles abordados anteriormente, podemos
conocer lainteraccion que manifiestan maestros-alumnos asi como las consecuencias que dichas
acciones pueden repercutir en el aprendizaje de estos Ultimos, bajo estos sub-roles de ensefianza.
Para poder cumplir con dicho objetivo se analizara en un primer momento la forma en que los
docentes asumen el sub-rol de instructor y posteriormente la de € sub-rol de mantenedor de la

disciplina aunque ambos sub-roles suelen fundirse en la préctica.

A. La interaccién profesor-alumno: en un rol de instructor.

El sub-rol de instructor, consiste en ensefiar a los alumnos para que estos aprendan y
comprueben la verdad de su aprendizaje. En esta tarea coexisten dos aspectos fundamentales:
concierne a primero lo que ha de aprenderse y se refiere a contenido del curriculum. El segundo
esta conectado a como debe aprenderse y se relaciona con los métodos de ensefianza del profesor.
Como parte del sub-rol de instructor eerce su pericia en la asignatura que ensefia, evalla los
progresos de los alumnos les motiva para que quieran aprender y perseveren en el esfuerzo hacia
ese objetivo, es decir “ e rol de ensefiante es conducir a su alumno en una marcha progresiva hacia
la conquista de una nocion dificil, con este objetivo, elimina los detalles, hace surgir 1o esencial,
guia e andlisis, provoca comparaciones. Favorece de esta manera un arrangue Yy un progreso
personal y el alumno puede, al término de su trayectoria, tener un juicio sobre ella 'y sobre €
significado de la accion del ensefiante” . (Postic, 1982)

Unaforma de conocer el aprendizaje que reciben los alumnos es a través de su forma de ensefianza
y larelacion que pueden establecer entre ellos, por |0 que sera necesario considerar los siguientes
elementos que propone Zabaa.Vidiella Antoni, a cerca de la practica educativa a momento de

ensefiar, mismos que son analizados de acuerdo alo que se observo en ambos maestros.
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a) Planificaciony plasticidad en laaplicacion

La planificacion y plasticidad en la aplicacion de las estrategias de aprendizajes, se dan a
partir de la secuencia que sigue del libro de texto, sin prever propuestas de actividades
articuladas y situaciones que favorezcan diferentes formas de relacionarse e interactuar

con €l resto del grupo( Zabala, 1990) como presenta a continuacion.

MA: Sacan su libro de matematicas (de pie, frente a grupo)

MA: (Se desplaza hacia el escritorio y saca de su portafolio, el libro de mateméticas)
MA: Lesvoy a proporcionar €l material y ustedes van a seguir las indicaciones que vienen en €l libro, sin que
yo les diga nada.

Pueden integrarse en equipos.

AB6: ¢Levamos a poner las rayitas que tiene aqui?

MA: No

A7:Voy paraala

MA: Se desplaza entre los equipos

MA: A ver Hidalgo (le explicaa alumno que esta trabajando solo)

AB8: Asi (trazando con laregla)

MA: S

MB: Su libro de Matematicas pagina 120 (sentado en la silla de su escritorio)

Al: Yalahicimos.

MB: Bueno, pagina 122.

MB: (Leelalecturadd libro, de pie frente a grupo)

MB: ¢Cémo se llamalagelatina? (con el libro abierto en la mano derecha)

A2: Yola

Como se puede observar las actividades son enfocadas a una serie de interrogatorios a
los alumnos, quienes contestan sea un solo alumno o todo & grupo, mientras el maestro va
evaluando afirmativamente o negativamente, sin embargo ello no obliga a maestro a
modificar su secuencia de actividades y explicar a grupo aquello que no es entendido por
los alumnos, quienes a su vez escuchan sentados en sus lugares. Este tipo de actividades
carecen de estrategias que permitan atender las diferencias individuales de cada uno de
los alumnos, son actividades muy mondtonas, sin que € maestro observe o registre €
proceso de aprendizaje que siguen sus alumnos, (Zabala. 1990) aun a pesar de que existe
una participacion por parte de los alumnos hacia el maestro, quien los obliga a que
responda todo el grupo o bien decide a ciertos alumnos, que observan distraidos en la clase

y no propiamente para evaluar €l progreso que desarrolla de sus aprendizajes.

b) Las aportaciones de los alumnos tanto al inicio de las actividades como durante el
transcurso de las mismas.
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De las 20 observaciones realizadas en ninguna de ellas presentan los docentes a los
alumnos el objetivo que se pretende realizar con las actividades planeadas, por tanto los
alumnos desconocen el porque de dichas actividades, sin embargo a lo largo de la clase,
los alumnos aportan sus ideas de forma obligatoria guiadas por e maestro a través de
preguntas, que retoma de libro de texto, estas interrogantes, son contestadas por los
alumnos en algunas ocasiones de acuerdo a Sus NOCIONES previas como se Ve enseguida.

MA: Ustedes conocen |os continentes.

MA: ¢cuéles son?

ALUMNOS: América, Asia, Antartida. (Todos hablan a mismo tiempo)
MA: Aqui vienen los paises més grandes del mundo.

MA: ¢cuales son?

ALUMNOS: Estados Unidos y Rusia. (al mismo tiempo)

MA: ¢En que sobresalen?

A1: En que tienen mayor poblacién y mayor extension.

MA: Ustedes conocen |os continentes.

MA: ¢cuéles son?

ALUMNOS: América, Asia, Antartida. (Todos hablan a mismo tiempo)
MA: Aqui vienen los paises més grandes del mundo.

MA: ¢cuéles son?

ALUMNOS: Estados Unidos y Rusia. (al mismo tiempo)

MA: ¢En que sobresalen?

A1: En que tienen mayor poblacién y mayor extension.

MB: Primero les voy adecir un problemay ustedes van a hacer otro.
MB: Y aestamos listos, anoten “Don Juan tiene una huerta...

MB: ¢Saben lo que es una huerta?

Julio: Si, es donde cultivan frutas.

Sin embargo dichas nociones previas de los aumnos no son capaces de que |os maestros
pudiera modificar parala adquisicion de aprendizajes significativos, es decir se carece de
la intervencion del maestro que permita profundizar en los conocimientos previos que
tienen los alumnos, lo que denota su falta de disposicion en la clase cuyo ambiente en la
clase es conducido solo por el maestro, sin la intromision de los alumnos para discutir o
preguntar acerca de lo que hace o dicen los maestros, dado que no desconfian de sus
palabras.

Lo anterior hace pensar que |os alumnos muestran poco interés por la clase, pues €l clima
no es adecuado para promover e debate y las opiniones entre alumnos y maestros o bien

entre los mismos alumnos.

¢) Ayudar aencontrar sentido alo que hacen.
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En esta observacion, los alumnos actian sin tener definido hacia donde quieren
llegar 0 que pretenden logra con las actividades que les marca los docentes, pues tan
solo se remiten alaresolucion puntual de la actividad, por 1o que los alumnos presentan
poca motivacion a fin de realizar su esfuerzo necesario para alcanzar sus aprendizajes.
Dado que el maestro no provoca este interés por el tema, ello provoca que los alumnos

trabajen con apatiay forzados alo que se lesindica, como se ve enseguida:

MB: Saquen su cuaderno de cuadricula (de pie frente a grupo, juntando las palmas de sus manos y colocandoselas ala
aturade laboca)

MB: Fijense, bien como vamos a trabgjar hoy, listos... listos (pensativo, se desplaza de un lado a otro, por la parte de
adelante del grupo)

MB: Primero les voy a decir un problemay ustedes van a hacer otro.

MB: Y aestamos listos, anoten “Don Juan tiene una huerta...

MB: ¢Saben lo que es una huerta?

Julio: Si, es donde cultivan frutas.

MA: Con el usodelaX jyal

MA: En ortografia pagina 126.

MA: Sabemos que la x tiene varios sonidos.

MA: ¢cudles?

Al: Como ese

A2: Como che

A3. Como jota.

MA: Como lajota

Esto trae como consecuencia que las relaciones entre maestro y alumnos aseguren un
desinterés de aprender por parte de los adumnos asi como la falta de continuidad del

proceso personal y construccion del conocimiento de cada uno de ellos.

d) Establecer retos alcanzables.

Se carece de la presencia por parte del maestro de un diagnostico o exploracion del grupo,
gue demuestre los conocimientos previos que tienen los aumnos, acerca del nuevo tema,
dado que los maestros comienzan el tema, deinmediato, basado en €l libro de texto, pues
cree que los alumnos ya lo conoce 0 se relaciona con un tema similar anteriormente

explicado.

MB: Ustedes recordaran que dejamos una lecturainconclusa.

MB: Ustedes recordaran ¢de qué trato lalectura?

Al: Dequeseibanaloslagosy alos charcos.

MB: De gente que ni se haciaricani se hacia pobre.

MA: Péngale, pagina 128. (De pie frente al grupo)

MA: Libro de mateméticas pagina 128.

ALUMNOS: (Sacan € libro de mateméticas y buscan la pagina)
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MA: ¢quédice? ¢De que trata?
MA: Vamos a hablar del mundo en general.

Como se aprecia las explicaciones de los maestros son dadas a todo el grupo, pues
considera que todos aprenderan a mismo tiempo y que por lo tanto no requieren de un
apoyo especia ciertos alumnos que tiene dificultades para aprender bajo el mismo ritmo.

e) Ofrecer ayudas contingentes.

La ayuda contingente se hace presente solo cuando los maestros proporcionan
las respuestas a sus alumnos para que estos contesten su libro de texto o realicen alguna
actividad, por lo que se presentan algunas ayudas contingentes hacia los alumnos en

formaindividual .

MA: ¢Yamero Ricardo?

MA: Subrayalas ideas principalesy después las copian 2 0 3 palabras claves (desde atras de la pared)

A4: (Separadesu lugar y vacon laMA con € cuaderno en la mano)

A4: ¢Asi estabien? (mostrandole el cuaderno alaMA)

MA: Laprimerasi perolasegundano. (ledicealaA4)

A4: (Damediavueltay seregresaasu lugar)

Ab; (se paradesu lugar y vacon laMA, con su libreta en la mano)

Ab: ¢Asi maestra? (le muestrael cuaderno aal MA)

MA: Si (ledice laMA, al ver € cuaderno delaA5))

ALUMNOS: (10 alumnos se paran de su lugar y formados se dirigen con sus cuadernos en la mano con el
MB que esta sentado)

MB: (leelo que le presentan cada uno de los alumnos)

MB. Tefaltaesto (sefialando con el dedo el cuaderno a A7)

A7: (que estabaformado, seretiray se vaa sentar asu lugar)

ALUMNOS: No |le entendemos aqui

(Sefialandole € libro uno de los dos alumnos que estén cerca del escritorio se paran'y van con laMA)
MA: (De pie frente al grupo)

MA: Entre estos de lo que te dice aqui (sefialdndole el libro alos dos alumnos que llegaron a preguntarle)

Mas cabe aclarar que dentro de esta interaccién las ayudas contingentes no se pueden
limitar a proporcionar siempre el mismo tipo de ayuda ni aintervenir de la misma manera
en cada uno de los aumnos, por o que se carece de una diversidad en las actividades,

acordes alas necesidades y esfuerzos de los alumnos.

f) Promover la actividad mental auto-estructurante.

La ensefianza que presta el maestro a sus alumnos, demuestra que los alumnos aprenden

de forma mecanica y con poca significatividad ya que se carece de una conexion entre |os
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conocimientos previos de los alumnos y el nuevo tema, la explicacion de maestro se base

en ofrecer informacion o respuestas las interrogantes que ellos mismos plantean

MB: Bien reflexionemos sobre el texto.

MB. (lee las preguntas del libro de Espafiol actividades)
MB: ¢Qué encontro €l profesor en los documentos?

A1: matrimoniosy bautizos.

MB: la segunda pregunta dila Julio.

Julio: (lee la pregunta)

MB: ¢Por qué alla se quedan?

A3: Porque se van alaciudad.

A14: ¢Doblo lahoja? (Dirigiéndose alaMA)

MA: (Se desplaza entre las bancas)

A14: (En cuantas partes?

MA: En4

MA: ¢;Como |e hariamos para convertir a una fraccion decimal? (mirando al grupo)
A1l: Quelo dividan.

MA: ¢Como creen que deba de ser? ;Cémo la podemos obtener?
A2: Multiplicando.

A3: Dividiendo.

MA: Pero ¢cOmo para sacar fracciones decimales?

MA: Bueno Rosalinda diles la respuesta.

Enlo que serefiere ala MA, la observacion demuestra que no se promueve €l logro de una
actividad mental autoestructurante, solo se busca dar con la respuesta que la maestra desea ,
es decir se carece de una actividad mental cuyo aprendizaje sea lo mas profundo posible y

gue surjadel propio alumno.

Ademas los alumnos se algjan de un contacto directo con € nuevo contenido, es decir no
se parte de lo concreto sino de lo abstracto, por o que estas acciones hacen imposible
activar los procesos mentales que les permitan establecer |as relaciones necesarias para la
atribucion de significados.

Ello produce que los alumnos permanezcan atentos a la explicacion del profesor, sin
necesidad de que los propios alumnos, se cuestionen o discutan acerca del nuevo tema, que
permita la confrontacion de ideas, la resolucién de dudas y sobre todo su uso funcional
cuando sea necesario.

Por lo que se ve este tipo de actividades que implementa el profesor, no facilitan ni
promueven e esfuerzo mental, en los alumnos que sea necesario para establecer vinculos

entre las concepcionesy el nuevo material de aprendizaje (Zabala, 1990).

g) Establecer un ambientey unas relaciones que faciliten la autoestimay el autoconcepto.
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El entorno en que se desenvuelve la clase, de ambos docentes gira en torno a la
participacion de los alumnos, que en algunas ocasiones son espontaneas como se presenta
enseguida

MB: Hay personas que han destacado en otros deportes

A2: ¢Usted sofié ser maestro?

MB: No, yo sofiaba con ser doctor, pero no contaba con
Recursos econdmicos

A3: Yo voy aser militar.

MB: En € colegio militar se les ensefia ademas de un estudio,
Lamanera en como han de mangjar las armas.

MB: Seles dan las clases gratis.

En este fragmento podemos observar que el maestro, ofrece la apertura a que los alumnos
comuniquen sus opiniones y sentimientos, que de cierta manera facilitan su autoestima al
entablar un dialogo con el maestro.

Mientras que existen ocasiones en que larelacion entre e maestro y alumnos se da solo
para contestar o que les pregunta, y contestar en forma grupal, en la cual no es el propio
alumno quien realiza la actividad sino conjuntamente con el maestro, pues al parecer los
alumnos no se sienten seguros de hacer la actividad correctamente, esto tal vez a que no
hay una motivacion por parte del maestro que los aiente a sentir confianza en su propia

competencia para enfrentarse alos retos que se presentan en la clase.

MB: lee la actividad del libro
MB: Traigan un vasito y su jeringa
ALUMNOS: (Integrados en equipos)
ALUMNOS (5 alumnos se paran de su lugar y se dirigen a una banca, en donde se encuentra una cubeta con
agua, con un vaso recogen € aguay lallevan a su banca)
MB: Vayan contando cuantas jeringas van a necesitar para llenar los 25 mililitros (se desplaza hacia uno de
los equipos)
A1: Ocho

Por su parte las respuesta que ofrecen los alumnos al maestro, son evaluadas, con una
aceptacion a pesar de que contestan solo algunos alumnos del grupo, pero sin otorgales
importancia aquellos alumnos que solo se unen alo que dice € resto de sus comparieros, |o

gue manifiesta que dichas valoraciones se algjan de las posibilidades que pudieran alcanzar

cada uno de los alumnos.
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h) Promover canales de comunicacion.

El cana de comunicacion que se percibe entre los maestros y los alumnos es entendible
en e momento que el maestro explica el nuevo tema, pues su lenguaje al parecer es directo

y claro lo que pocas veces provoca malentendidos en los alumnos.

Sin embargo se carece de poca participacion entre € profesor y los alumnos para debatir
las opiniones que pudieran existir entre ellos y entre los propios alumnos asi como las
resoluciones sobre las actividades que redizan, las cuales son iguales para todos los
alumnos sin alguna opcion o aternativa diferente o con diferentes niveles de realizacién
final que lleve a una participacion conjunta de todos los alumnos. Dado que son actividades
retomadas del libro de texto, € cual sigue como una guia Unica e indispensable para

abordar € tema.

MB: Vamos aidentificar 3 tipos de fichas

MB: Unaverde por €l....

ALUMNOS: Autor (contestan todos en una sola
voz, mirando €l libro de texto

MB: Otra de color rosapor €...

ALUMNOS: Titulo (mirando el libro de texto)

MB: Y unaazul por €l...

ALUMNOS: Tema (mirando € libro de texto)

Asi mismo lo largo de la clase prevalecen actividades que se dan tanto en forma grupal,
como en subgrupos en especial con la maestra, la cual permite aprovechar la potencialidad
educativa que ofrece e aprendizaje entre iguales, como se presenta en € siguiente

fragmento.

MA: Saguen su libro de Matematicas

MA: Esun temarelacionado, con las sumasy restas de fracciones

MA: Lesvoy a proporcionar material y ustedes van a seguir las
Indicaciones que vienen en € libro, sin que yo les diga nada, pueden
Integrarse en equipos.

MA.: Subrayalas ideas principalesy después las copian 2 0 3 palabras claves (desde atras de la pared)

A4: (Separadesulugar y vaconlaMA con el cuaderno en lamano)

A4: ¢(Asi estabien? (Mostrandole el cuaderno alaMA)

MA: Laprimerasi perolasegundano. (ledicealaA4)

A4: (Damediavueltay seregresaasu lugar)

Ab; (se paradesu lugar y vaconlaMA, con su libreta en la mano)

Ab: ¢Asi maestra? (le muestra el cuaderno aal MA)

MA: Si (ledice laMA, al ver € cuaderno delaA5))
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Mientras que en e caso del maestro existe un predominio por realizar actividades

conjuntamente con todo el grupo o en formaindividual.

i) POTENCIAR LA AUTONOMIA Y FACILITAR QUE LOS ALUMNOS
APRENDAN A APRENDER.

Al parecer, losaumnos constantemente resuelven su libro de texto por medio de laayuda
del maestro quien les proporciona las respuestas correctas, €llo muestra que sean seres
dependientes y no propiamente autbnomos en la adquisicion de sus aprendizajes, ademas de
que todos asumen las mismas responsabilidades en la realizacion de las actividades, sin
darse cuenta de su aplicabilidad en su vida diaria. Un glemplo de €ello es el siguiente

fragmento

MB: Saquen todos su libro de Espafiol de gjercicios (de pie frente a grupo)

MB: Bien entonces tenemos...

MB: (Con €l libro abierto entres sus manos lee frente a grupo lalecturade la pagina 134).
MB: ¢Cuéntos cuadritos tenemos ahi? (mirando €l libro de espafiol)

ALUMNOS: Seis. (Con €l libro abierto sobre €l escritorio)

MB: Vamos air poniendo... las palabras que inician el tema.

MB: El primero dice precisa el temaque vas ainvestigar. (Leyendo €l libro)

A1l: Levamos aponer... aves. (escribe sobre el pizarrén la palabra “aves’)

Los alumnos por lo regular se dedican a copiar y reproducen autométicamente las
instrucciones o explicaciones del maestro.

Hecho que no sucede con la maestra quien permite ofrece la apertura a que sus alumnos
trabajen en equipos e intenta que sean ellos mismos quienes resuelvan las actividades, por
Su propia cuenta, aungue finalmente recurren a ella ante las dificultades que se les puedan
presentar, a fin obtener la respuesta deseada y cumplir con lo indicado, sin que la maestra

cuestione al alumno sobre |0 que sabe y 10 que no sabe. Como se ve enseguida.

MA: Lesvoy aproporcionar el material y ustedes van a seguir las indicaciones que vienen en € libro, sin que
yo les diga nada.

Pueden integrarse en equipos.

MA: (Observael trabajo de los equipos, desplazandose por todo el salén entre sus alumnos)
A5: Recértalo (le dice a su compafiero)

A6: Maestra puede venir por favor.

MA: ( Sedirige con el A6)

AB6: ¢Levamos a poner las rayitas que tiene aqui?

MA: No

A7:Voy paraala

MA: Se desplaza entre los equipos
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MA: A ver Hidalgo (le explicaa alumno que esta trabajando solo)
A8: Asi (trazando con laregla)

i) VALORARLOS SEGUN SUS POSIBILIDADES REALES E INCENTIVAR LA
AUTOEVALUACION DE SUS COMPETENCIAS.
La vaoracion que ofrece e maestro a sus aumnos son poco incentivas, tan solo se
remite a afirmar o negar las respuestas que le dan sus alumnos, o que impide que los
alumnos realicen un esfuerzo, por aprender por si solos, asimismo de no percibirse en
ninguin momento el fomento de una autoestimay motivacion de los alumnos para seguir
aprendiendo, pues se tiene poco interés por aprender algo mas de lo que explica €
maestro, como se manifiesta en e siguiente fragmentos, donde los alumnos no

cuestionan la explicacién del docente.

Tal es asi que las actividades que plantea los maestros no reconocen € esfuerzo
realizado por los alumnos, en la cua ellos podrian mostrar las dificultades que han tendido

que solucionar y los medios que han dispuesto.

En lo que respecta a la evaluacion, en € caso del maestro no demuestra |os criterios e
instrumentos utilizados para evaluar €l aprendizaje de los alumnos, es asi que desconocen
lo que requieren lograr con dichas actividades, ya que e maestro es quien solamente
evalla, negando o afirmando lo que dicen los alumnos, sin que exista una autoevaluacion
de ellos que acceda a favorecer € proceso de autonomia en e fomento de aprender a
aprender. Sin embargo en el caso de la maestra solo en una de las observaciones, en la que
pretende evaluar a los equipos, y a mismo tiempo que sean ellos mismo quienes se

evalUen, como se ve enseguida.

MA: Ahora levan aponer unacalificacion a cada equipo,
aver s concuerda con el mio (mostrando a grupo una hoja
gue tiene en sus manos)
MA: (escribe en el pizarrén un cuadro de doble entrada en la parte superior
y a lado izquierdo anota €l nimero de equipos)

Aun a pesar de que los maestros carecen de algunos instrumentos para evaluar los

aprendizajes de los alumnos, se presentan evaluaciones de caracter informal, en las cuales
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los maestros en forma verbal, valoran con afirmaciones o negaciones e producto de las
actividades que les m presentan.

Con base en lo anterior se puede decir que la ensefianza de ambos maestros se encuentra
guiada por €l libro de texto, cuyas actividades son realizadas por los alumnos, sean de
forma independiente, por el equipo o por todo & grupo con la ayuda del maestro. A lo cual
pocas veces las explicaciones de los docentes hacen referencia a las nociones previas, que
permitan partir de lo que e alumno conoce y relacionarlo con e nuevo contenido a
aprender, para lo cual seria necesario un diagnostico o exploracion del grupo y de ahi
conocer |las capacidades intel ectual es que tiene cada alumno, es decir no se toman en cuenta
las diferencias individuales, que podrian servir a maestro para atender de manera directay

con actividades especificas alos alumnos con dificultades en aprender.

En cuanto a la comunicacién gque se da entre profesor —alumno o viceversa alumno-
profesor, es solo dirigida a ciertos aumnos mientras que e resto del grupo permanece
inquieto e incapaz de manifestar sus opiniones y discutirlas ante el maestro, a quien
consideran que tiene el conocimiento y evalUa sus aprendizajes. Sin embargo es necesario
conocer que sucede con la motivacion que se ofrece a los aumnos y con la evaluacion de
sus aprendizajes, por 1o que serd necesario abordarlo enseguida

Es aqui que dentro del sub-rol de instructor en los maestros aparecen las funciones
de evaluador y motivador en este sub-rol representan dos de los més centrales y
penetrantes elementos del rol del profesor. Deber del que ensefia es evaluar €l aprendizaje
y €l progreso académico del alumno y motivar al muchacho para que trabaje con afany se
interese por la materia que esta aprendiendo, puesto como sefidla (Wittrock, 1990) “La
ensefianza gerce su influencia en e rendimiento a través de los procesos motivadores de
los alumno, que pueden controlar directamente tanto éstos como el docente, u otras
personas o factores’ .

El estudio de la motivacion ha permitido comprobar que las interpretaciones de los
alumnos respecto de las causas de su éxito o fracaso influyen en su interés y su

perseverancia en el aprendizaje en la escuela, por lo que “La motivacion se encuentra
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intimamente relacionada con la curiosidad intelectual en cuanto condicion indispensable

para la indagacion individual” . (Braubacher, 2000)

Ademas tanto la motivacion como la evaluacion del profesor son fruto de la
aprobacion. En las notas o comentarios € profesor pretende destacar la aprobacion o
desaprobacion. En ambos casos, el profesor intenta dar al alumno la actuacion de su
comportamiento, informarle de su exactitud, calidad o éxito del trabgjo. Es decir que los
maestros a momento de evaluar las actividades, algunas veces evallan para motivar a
alumno con su aprobacién y otras veces a evaluar existe una motivacion en la cual estan
en desacuerdo con las actividades que hace el alumno, dichas précticas que son frecuentes

en ambos maestro y que tienen sus implicaciones en el aprendizaje de los alumnos.

El lo querefiereala evaluacidn del docente con su aprobaci dn podemos hacer mencion de lo que
Merlin C. Wittrock denomina el elogio, mismo se refleja en 10s siguientes registros.

MA: ¢Cuéantos son ahi?

A11: Ocho

MA: ¢Entonces?

MA: (se dirige a observar a otro equipo)

ALUMNOS: (dos alumnos se ponen de pie y se dirigen con la MA, para mostrarle los triangulos que
formaron)

MA: Si (ledice aunade las alumnas de un equipo)

A12: ;Asi? (le muestran dos alumnas lafigura que formaron alaMA)

MA: jMuy bien! (con una sonrisa)

Como se puede observar € elogio que la MA proporciona a sus alumnos con su
aprobacion nos permite obtener informacion sobre e rendimiento de los alumnos ya que
el elogio gque se dedica a unos alumnos quienes podrian intervenir en el aprendizaje de un
gran numero de alumnos, a causa de su cualidad informativa, asi como de su cualidad
motivadora., segun Wittrock (1990)

“El €elogio parece funcionar proporcionando informacion a todos los estudiantes que
observan al condiscipulo que lo recibe. La informacion imparte conocimiento sobre las
respuestas, la conducta deseada y las expectativas de los docentes respecto del

rendi miento”
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Los alumnos perciben los elogios del docente de un modo algo distinto del que éste
proyecta. Wittrock (1978), al igual que muchos otros autores, distinguio dos funciones del
elogio y €l refuerzo procedentes del profesor. En primer lugar esta la funcion motivadora o
reforzadora del perfeccionamiento de la conducta futura, elogiandola o recompensandola
adecuadamente. Esta funcion no incluye la comprension o el aprendizaje conscientes. En
segundo lugar, hay una funcion informativa del elogio del docente que proporciona
realimentacién acerca de la correccion de una respuesta, con ello los alumnos actlian sin
tener definido hacia donde quieren llegar o que pretenden lograr con dicha actividad que
se les marco, tan solo se remiten a la resolucion puntual de la actividad, ello “asegura un
desinterés de aprender por parte de los alumnos asi como la falta de continuidad del
proceso personal y construccién del conocimiento de cada uno de ello” . (Zabala,1999)

Por 1o que respecta a una eval uacién donde la motivacion va hacia una desaprobacion, €l
giemplo siguiente nos puede proporcionar su trascendencia en los aprendizajes de los

alumnos

AB6: (se parade su lugar y vacon laMA)

MA: (leelo quele presenta el A6)

MA: (Se desplaza hacia el escritorio y permanece de pi€)
MA: Nada més |la natura eza.

MA: Con una hay.

A5: (Se ponedepiey vaconlaMA)

A5: Asi

MA: Quita ubicacion (sonriéndolele dice al A5)

MA: ¢YaCristébal? (mirando a nifio)

A7: (Seponedepiey vaconlaMA)

AT7: ¢Asi? (LedicealaMA, cuando le muestra el cuaderno)
MA: Quita desperdician y personas. (Ledice d A7)

A8: (Se pone de pie)

MA: Quitale aire, agua (ledicealaA8))

AT: ¢Esta maestra?

MA: (lee el cuaderno)

MA: Quitele, lo son, busquen la manera que queden dos.
(LedicealaAb)

En e caso de la maestra quien proporciona constantemente indicaciones a sus alumnos
con €l proposito de que estos redlicen las actividades, tal y como ella desea y no
propiamente como los alumnos lo interpretan, las correcciones de la maestra impiden que
sean los mismos alumnos quienes construyan sus aprendizajes pues prefieren que sea la

108



maestra quien les proporcione la solucion y con ello demostrarle que han aprendido cuando

tan solo cumplen con corregir los errores y obtener |a aprobacion de la maestra.

Deigual forma se dgja sentir en el maestro una evaluacion que consiste en sefialar con su
dedo los errores que cometen sus alumnos al realizar las actividades, por su parte los
alumnos cumplen con lo deseado por el maestro, “sin que se cuestionen o discutan acerca
del nuevo tema, que permita la confrontacion de ideas, la resolucion de dudas y sobre todo
su uso funcional cuando sea necesario” (Zabala, 1999), donde sea el propio alumno, quien

Ilegue ala solucién de los errores que comete y que puede corregir por si solo.

A1l: (Sepone depiey le muestra el cuaderno a maestro)
MB: Si, hazlo con reglay compas

A2: ¢ASI?

MB: Aqui, no le hiciste con regla

A2: (regresaasu lugar)

A3: (Seponedepiey le muestrad cuaderno al maestro)
MB: Esto no es con compaés (sefialando con su dedo)

A4: ( Sedirige con € maestro y le muestra el cuaderno)
MB: Esto no lo hiciste, es con regla.

La evaluacion que denotan ambos maestros a instruir a sus alumnos al parecer consiste
en gue estos les muestren el producto de las actividades realizadas y desconocer o darle
poca importancia al proceso que pudieron seguir los alumnos para llegar alarealizacion de
la actividad., ademas que se desconoce lo que quieren lograr con dichas actividades, que
los maestros son quienes evallan, negando o afirmando |o que dicen los alumnos ,es decir
“los docentes corrigen loserrores delos estudiantes, pero muchas veces las correcciones
no son informativas y solo consisten en una palabra o en una frase; raras veces se
repasa un tema paso a paso, y la practica sisteméaticamente controlada es demasiado
escasa CoOmo para asegurar una actuacion correcta. (Wittrock, 1990) como sucede en

los registros anteriores.

Con relacion a la evaluacion que realizan los docentes se puede decir que la aprobacién
permite que los alumnos muestren el avance de sus conocimientos, resultado de su esfuerzo
mental mientras que la desaprobacion lleva a un desinterés en aprender por parte del

alumnoy que por lo tanto su conducta sea controlada por el maestro, como lo demuestra el
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Modelo de Cooper quien sugiere que los estudiantes que suscitan elevadas expectativas en
el docente reciben mas realimentacion positiva ligada a un esfuerzo, mientras que los
estudiantes que suscitan bajas expectativas reciben mas realimentacion negativa ligada a su
falta de esfuerzo, como medio de controlar su conducta, la cual es ajuicio de los docentes,
y que es poco probable que conduzca al aprendizaje y bastante mas probable que provoque

desorden en €l aula

Dentro del sub-rol de instructor aparece como unidad bésica en lainteraccién entre el profesor y
e alumno o entre dos personas, las preguntas que e maestro lanza a un alumno o a grupo en
general, gue consiste en un pequefio fragmento de comportamiento emitido por una persona (el
profesor) seguido por un segundo fragmento emitido por una segunda persona (alumno) que es
contingente a comportamiento de la primera persona. A lo primero lldmanos pro-accion y a
comportamiento segundo y contingentes denominamos re-accién. Lo gque para Goffman seria €
concepto de “ referencia-respuesta” la cual designa dos movimientos unidos entre ellos: cada
locutor aporta, expresandose, en € intercambio, un referente al cual otro locutor dara una
respuesta determinada. (MARC y PICARD, 1992)

A launidad bésica de interaccion, pro-accion, seguida de re-accion podemos llamar enlace.

No obstante, en el aula hay interacciones que parecen smples y no lo son. Sucede
porque cuando el profesor explica a un solo alumno la observacion la oyen varios, o todos
los demas alumnos, quienes reaccionan también, 1o que Kounin y Gump denominaron

“ efecto de onda” a momento de preguntar atodo el grupo, como en el presente g emplo:

MA: Ahorasi leyeron todos iguales.

MA: Cierren el libro (les ordena a sus alumnos)
MA: ¢Quién es €l autor?

ALUMNOS: (Dicen el nombre del autor en coro)
MA: ¢De que trata?

A6: (Platicaalamaestra de que trata lalectura)
A7:(Platicaalamaestrade quetrata lalectura)
MA: Alguien més.

MA: ¢Qué mas nos dice?

A8: (Platicadelo quetratalalectura)

MA: &Y que méas?

A9: iMaestral (levantando la mano)

MA: ¢Seracorrecto matar alos pgaros?
ALUMNOS: Nooooo (en coro)

MA: Alimenten bien alos animales.
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La practica de hacer preguntas que ayuden a los alumnos a dar con la respuesta
esperada puede tener tres funciones. posibilitar que la clase avance segun lo planeado,
ayudar a los nifios a aprender como cumplir una tarea, o ayudar al docente a evauar €
aprendizaje de los alumnos.

En este caso, se puede dar cuenta que las preguntas dirigidas a sus alumnos tienen como
funcion que el maestro evalué el alcance de sus aprendizajes adquiridos a través de que
aguello que e alumno memorizo o recuerde determinado tema a desarrollar, 10 que trae
como consecuencia “la carencia de estrategias que permitan atender las diferencias
individuales de cada uno de los alumnos’ (Zabala, 1999), sin embargo € profesor no
designa al azar alos alumnos que deben responder, entre |os que piden la palabra, recurre a
los que corresponden a objetivo que é se hafijado. Si interroga a uno, es porgue piensa
recibir una respuesta incorrecta., que le permitiriaintervenir pararectificar un error que no
era preciso cometer y también es para poder dar a continuacion a la palabra al que sin
duda posee |a respuesta apropiada. Pero generalmente restringe la posibilidad de hablar a
los que darian demasiadas respuestas inapropiadas, porque eso, segun él, retardaria €
progreso del curso. Quizas lo hace por distintas razones. € ensefiante espera a veces reducir
la ansiedad del alumno lento, que teme responder mal y ser objeto de burlas por parte del
grupo; pero asi refuerza, por €l caracter selectivo de su solicitaciones, el status escolar del
alumno valorando a los que son han obtenido un alto status formal de su rendimiento
escolar y disimulando que ignora alos que tienen dificultades.

Por o regular estas preguntas estan encaminadas a lo que Amidon y Hunter denominan
en su clasificacion como preguntas “estrechas’; las cualesimpiden llegar a unareflexion
de los alumnos, pues las repuestas son obtenidas mediante el uso del libro de texto como

se demuestra a continuacion.

MB: Aqui tenemos unafigura ¢qué es? (sefialando con el dedo)
ALUMNOS: Triangulo (todos al mismo tiempo)

MB: Lacaratiene, lafiguradeun....

ALUMNOS: Circulo (todos a mismo tiempo)

MB: Lacaralapodemos hacer con...

ALUMNOS: compas (todos al mismo tiempo)

MB: La corbatala podemos hacer con.... (Sefialando con el dedo)
ALUMNOS: Con laregla (todos a mismo tiempo)
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MB: jNo con las escuadras!

La confianza del profesor en las respuestas acertadas y su deseo de obtener muchas,
indica que desde @ punto de vista de dumno, gran parte de su proceder esta centrado en la
respuesta. Plantea el profesor los problemas y es tarea de los dumnos hallar |a respuesta
acertada susceptible de satisfacer al profesor. Saben que el profesor conoce la respuesta que
tiene en lamente, por ello el razonamiento de los alumnos consiste en tratar de entender
qué quiere el maestro, qué respuestas espera € docente, cuando y de qué manera deben
darlas, que pistas seguir.

El profesor deduce que los alumnos aprenden; porgue las respuestas son exactas, concede
su aprobacion y fortalece asi el empleo de la estrategia. No obstante el aprendizaje puede
ser aparente, sin comprension de las materias.

Como se puede observar el hecho de que los docentes realicen preguntas a sus alumnos
€S una practica que abarca la mayor parte del tiempo asignado a la clase, por 1o que
estariamos hablando de una practica controlada. “Se dedica mas tiempo a la préactica
controlada (a través de preguntas del docente y respuestas de alumnos) y en menor parte
deuna précticaesabierta’ (Wittrock, 1990) ya que en esta practica controlada, €l docente
formula preguntas y los orienta para que respondan. Ademas, les proporciona
realimentacion y ayuda correctiva cuando cometen errores. Las preguntas ofrecen a los
estudiantes la oportunidad de practicar las nuevas habilidades en un medio controlado,

donde los errores puedan corregirse.

Al parecer este tipo de interaccion por medio de interrogantes se da a partir de las
relaciones detalladas que se efectian en las clases de ensefianza donde las comunicaciones
estan centradas sobre el ensefiante; quien interroga a un aumno, que contesta, y a
continuacién pasa a otro alumno cuyas respuestas va dirigidas a profesor, por o que se
carece de una poca participacion entre el profesor y los alumnos, para debatir 1as opiniones
entre ellos y entre los propios alumnos sobre |as actividades que realizan, cuyas preguntas
son iguales para todos los alumnos sin alguna opcion o aternativa diferente a niveles de

realizacion final que lleve a una participacion conjunta con los alumnos.
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B. Lainteraccion profesor-alumno: en un sub-rol de mantenedor de la disciplina.

El sub-rol de mantenedor de la disciplina a igual que e de instructor consiste en evaluar la
conducta del alumno y motivar al dumno para que se comporte de acuerdo con las reglas fijadas.
Deigual formad rol de mantenedor de la disciplinatiene que ver con el concepto de autoridad, “ el
cual se interpreta como el poder para vigilar la accion del alumno, su comportamiento adecuado,
sus valores culturales y cientificos” (Fromm, 1980) a fin de formar € ciudadano que la sociedad

requiere.

Los sub-roles que asumen los maestros con su autoridad, repercuten en e aprendizge
integral pues influyen en lo cognitivo, lo psicosocial y aln en las acciones inconscientes, ya
que segun Bourdieu la fuerza ilocutoria se encentra en €l status del locutor * habilitado”

que le da autoridad necesaria pararealizar e acto dela palabra. (Bourdieu, 1982)

En cuanto a mantenedor de la disciplina, tiende e profesor a esperar que los alumnos se
manifiesten sumisos, respetuosos, corteses, formalesy tranguilos como se detecta a continuacion

MB: jdulio! ¢Y aterminaste?

MB: Julio ¢por que juegas nada mas?

MB: Julio jcallate!

MB: No, siéntense, estoy revisando latarea.

En el caso del Maestro en este fragmento podemos detectar como mantiene la disciplina ante e
grupo con e objetivo de evaluar su conducta, y presionarlo a mismo tiempo en acelerar las
actividades que ha de realizar, de igual forma mantener en silencio al grupo afin de que redlice las
actividades. Por su parte los alumnos solo obedecen y se comportan sumisos ante la autoridad del

docente.

La tarea ddl profesor en este sub-rol consiste en la fijacion y mantenimiento de la disciplina 'y
orden en clase, es decir en la creacion de reglas de conductay de procedimiento. Incluye latarea de
organizar el agrupamiento de los alumnos, la distribucién de equipo, € horario, la forma de y
extension de los movimientos de los alumnos dentro y fuera del aula. Varias de las reglas definen la
manera en que se espera que €l alumno trate y responda al profesor, asi como la forma en que los
aumnos deben tratarse entre si. Comprende también los medios para mantener las reglas, incluida

lafijacion de premiosy castigos por la adhesion a, o desviacion de las reglas.
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MA: A los que vea que no participen son los que van a pasar de cada equipo pasar de cada equipo a decir 1o
que hicieron.

MA: ¢yaestan dispuestos a pasar a frente del pizarron?

MA: Yaterminaron tres.

Por su parte la maestra asume un rol de disciplina en que pretende motivar al grupo mediante un
interrogatorio en gque hace reflexionar a sus alumnos sobre las actividades ha redizar, la
motivacién se hace presente en e momento en que mediante comparaciones con €l resto de sus

comparieros pretende que las actividades planeadas sean concluidas o mas inmediatamente posible.

L os alumnos responde en cierto momento acelerando € trabajo, e incitando al resto del equipo a
que trabaje y cumplir con lo que e maestro desea y no propiamente con sus necesidades e intereses

que les permita adquirir nuevos conocimientos.

Este proceso de socializacion permite ver la carencia de acuerdos comunes entre alumnos y
maestros en e cumplimiento de las reglas y obligaciones en e aula, por 1o que puede pensarse en
un ambiente autoritario, unilateral en el que puede verse afectada la cooperacion y el respeto mutuo,
es decir € profesor interpreta a veces su rol autocritica, fijando por si mismo todas las reglas,

imponiéndolas alosaumnosy exigiendo que estos obedezcan sin objeciones.

Controlar significa que el profesor posee facultades para sefiaar las reglas de conducta y obtener

conformidad de los alumnos a esas reglas.

Gran numero de profesores piensan que la raiz de aduefiamiento de la situacion consiste en la
sumisién del alumno a las 6rdenes del profesor, porque si los alumnos no le obedecen queda

amenazado el orden social y se erosionala prerrogativa del profesor como fijador de reglas.

Cuando e aumno no explica el ma proceder nada hay que impida la aprobacion del profesor,

aunque € silencio puede interpretarse como silencio culpable.

El andlisis anterior permite sefialar que los profesores se comportan bajo una interaccion que se
denomina como contingente asimétrico, donde el comportamiento de los alumnos en clase es
producto de (y respuesta a) las interpretaciones que de su rol que hace el profesor y de su estilo de
ensefianza, tal es asi que bajo el sub-rol de instructor, los docentes evalan y motivan a sus alumnos

mediante sus aprobaciones o desaprobaciones en las actividades que gjecutan.
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Deigua forma prevalece unainstruccion basada en interrogante que formulan los maestros con la
finalidad de evaluar los aprendizajes y que por lo general son preguntas estrechas, con respuesta
Unicas, las cualesimpiden lareflexion de los alumnos.

En cuanto a sub-rol de mantenedor de la disciplina los maestros evalUan y motivan a sus alumnos
através de gjercer su autoridad paralarealizacion de las actividades o interrogantes al grupo.

Dado lo anterior podemos decir que prevalecen dos niveles de interaccion por un lado un nivel
operatorio (preguntas del ensefiante, del alumno, respuestas del alumno, intervenciones
espontaneas, etc.,) y un € nivel latente durante las expresiones afectivas (inquietud, interés,
desinterés, demandas afectivas, agresividad, etc.)

Con todo lo anterior esta clase de interaccidn que se da entre los maestros y los alumnos nos
permite conocer la clase de formacién que asumen los alumnos, mismo que se dara a conocer €l

siguiente apartado.

C. Formacién que adquieren los alumnos.

La formacion que adquieren los alumnos ha sido € producto del tipo de formacién que
los maestros han logrado a lo largo de su preparacion como profesional mismo que se
imparte en las aulas y que con ello pretenden formar en sus alumnos un determinado ser
humano que ha de integrarse a una sociedad, por ello “la funcion docente y |os procesos de
su formacion y desarrollo profesional deben considerarse en relacion con los diferentes
modos de concebir la practica educativa. En nuestro caso en coherencia con las ideas
expuestas debemos rastrear y debatir las caracteristicas que configuran un tipo de
profesor /a capaz de responder a las exigencias que requiere el concepto de ensefianza y €
curriculum gque se encuentra establecido”. (Sacristén'y Pérez Gomez, 1992).

Kira (1986), apoyandose en la famosa distincion de Van Mannem (1977), ha
identificado tres perspectivas ideol 6gicas dominantes en el discurso tedrico, € desarrollo
préctico de la funcion docente y de la formacion del profesorado. Segin Zeichner (1990)
gue tales perspectivas han estado en conflicto entre ellas a lo largo de la historia en la
mayoria de los programas formalizados de formacion de los profesores y profesoras. Las

tres perspectivas ideol dgicas son las siguientes:
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- Laperspectivatradicional que concibe la ensefianza como una actividad artesana y
la profesor/a como un artesano.

- La perspectiva técnica que concibe la ensefianza como una ciencia aplicada y al
docente como un técnico.

- La perspectiva radical gque concibe la ensefianza como una actividad critica 'y al
docente como un profesional autbnomo que investiga reflexionando sobre su

préctica

Sin embargo la clasificacion de Kirk, posee una excesiva simplicidad, al no considerar
importantes tradiciones en la cultura profesional del docente y los programas de
formacion que, por su singularidad de matices, no pueden reducirse a los tres enfoques
propuestos.

Para ello tendremos en cuenta la propuesta de Zeichner (1990) y la de Feiman-Nemser
(1990) cuyos autores, nos servirdn para poder explica € tipo de formacién que tienen
los maestros investigados y |a practica que infunden en sus alumnos para que logren

unaciertaformacion a termino del ciclo escolar.

Asi pues, distinguiremos cuatro perspectivas basicas, estableciendo dentro de ellas
corrientes 0 enfoques que enriguecen o singularizan las posiciones de la perspectiva
basica:

- Perspectiva académica

- Perspectivatécnica

- Perspectivapréctica

- Perspectiva de reconstruccién social

1. Per spectiva académica.

En esta perspectiva la ensefianza se concibe como un proceso de transmision de
conocimientos y de adquisicion de la cultura publica que ha acumulado la humanidad.

Cuyo papel asume como rol de instructor € de un especiaista en las diferentes disciplinas
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gque compone la cultura y su formacion se vinculara con el dominio de dichas disciplinas
cuyos contenidos debe trasmitir.

Dentro de esta perspectiva deben diferenciarse dos enfoques extremos que son: € enfoque
enciclopédico y el enfoque comprensivo.

a) Enfoque enciclopédico.

En consonancia con la concepcion de la ensefianza como transmision de los contenidos
de la culturay del aprendizaje como acumulacion de conocimientos, este enfoque propone
la formacion de maestros como la de un especialista en una o varias ramas del
conocimiento académico.

Dentro de este enfoque se confunde a docente con el especidlista en las diferentes
disciplinas cuanto a la formacion pedagdgica del docente. El proceso de transmision de
conocimientos de la cultura no requiere mas estrategia didactica que respetar la secuencia
l6gicay la estructura epistemol dgica de las disciplinas. El conocimiento de |os maestros se
concibe mas bien como una acumulacion de los productos de la cienciay de la cultura, que
como la comprension racional de los procesos de investigacion, y su tarea docente como la

exposicion claray ordenada de los componentes fundamental es de las disciplinas del saber.

b) Enfogue comprensivo.

El profesor no puede concebirse como una enciclopedia sino como un intelectual que
comprende |6gicamente la estructura de la materia 'y que entiende de forma histérica 'y
evolutiva los procesos y vicisitudes de su formacién como disciplina desarrollada por
una comunidad académica. Dado que en la ensefianza se busca €l desarrollo de la
comprension en e aumno, es & profesor el primero que debe acceder a un
conocimiento creativo de los principios y hechos de su disciplina, asi como de los

procedi mientos metodol 6gicos utilizados en su produccién.

Ademas, si e profesor debe aprender la estructura de la disciplina y los procesos de

investigacion con el propdsito de aprender a ensefiar, debe incorporar o que Shulman
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(1989) llama el conocimiento del contenido pedagdgico de las disciplinas, la forma de
representar su contenido sustancial de modo que el aumno pueda incorporarlo de forma

significativa a sus adquisiciones previas.

En ambos enfoques, la formacion del docente se asienta en las adquisiciones de la

investigacion cientifica o de didactica de las disciplinas.

2. Perspectivatécnica.

La perspectiva técnica se propone otorgar a la ensefianza como una ciencia aplicada, a
imagen y semejanza de otros &mbitos de intervencidn tecnoldgica. La calidad de la
ensefianza se manifiesta sus productos y en la eficacia de la economia. El maestro por su
parte es un técnico que domina las aplicaciones del conocimiento cientifico producido por

otrosy convertido en reglas de actuacion.

La comparacion del profesor como técnico tiene sus origenes raices en la concepcion
tecnologica en la cual la actividad profesional, practica, se pretende que sea eficaz y
rigurosa. Es lo que Schon (1993) denomina laracionalidad técnica como epistemol ogia de
la préctica, que tiene sus antecedentes en el positivismo, segin el modelo de racionalidad
técnica, la actividad del maestro es instrumental, dirigida a la solucion de problemas
concretos que encuentran en su préactica, aplicando principios generales y conocimientos

cientificos de lainvestigacion.

Del mismo modo, en e modelo de racionalidad técnica separa tanto 1o personal como 1o
ingtitucional entre la investigacion y la préctica. Los investigadores son quienes
proporcionan e conocimiento basico y aplicado del que surgen las técnicas para €
diagnostico y resolucion de problemas en la practica y desde la préactica en los cuales se

plantean los tedricos e investigadores |os problemas rel evantes de cada situacion.

Es asi que la racionalidad de la practica pretende establecer en teoria los roles y

competencias que debe desarrollar e profesional y en consecuencia, la naturaleza,
118



contenido y estructura de los programas educativos que deben llevarlo a la preparacion
adecuada. Schein (1973) describe asi los programas de formacion de profesionaes
conforme alos dictados de la racionalidad técnica:

“Generamente el curriculum profesional comienza con un cuerpo central de ciencia
comin y basica seguido de los elementos que componen las ciencias aplicadas. Los
componentes de competencias y actitudes profesionales generalmente se denominan
practicum o trabajo clinico y pueden ser ofrecidos simultaneamente con los componentes

de las ciencias aplicadas o incluso de forma posterior” (Schon, 1987)

Dentro de esta perspectiva podemos distinguir dos corrientes diferentes, que proyectan dos
modelos distintos de formacién del profesorado, asi como de la utilizacion del
conocimiento que proviene de la investigacion cientifica 'y sus derivaciones tecnolégicas y

que son: el modelo de entrenamiento y el modelo de adopcién de decisiones.

a) El modelo de entrenamiento.

Este modelo es considerado como el méas puro, cerrado y mecanico dentro de la
perspectiva tecnologica. Apoyandose en |os resultados de las investigaciones sobre eficacia
docente, y del modelo proceso-producto; los cuales proponen disefiar programas de
formacion cuyo objetivo es entrenar a profesorado en las técnicas, procedimientos y
habilidades que se han demostrado eficaces en la investigacion previa. El objetivo
prioritario es la formacion en e docente de competencias especificas y observables
concebidas como habilidades de intervencion. Las cuales se consideran suficientes para

producir en la practicalos resultados eficaces que se esperan.
b) El modelo de adopcion de decisiones.
Consiste en una forma méas elaborada de proponer la transferencia del conocimiento
cientifico sobre eficacia docente a la configuracién de la préctica. Al considerar que los

descubrimientos de la investigacion sobre la eficacia del profesorado deben convertirse en
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principios y procedimientos que los docentes utilizaran al tomar decisiones y resolver

problemas en su vida cotidiana en €l aula.

En este modelo, el profesorado debe aprender técnicas de intervencion en el aula, asi
como a utilizar unas u otras, por lo que se requiere ademas la formacién de competencias

estratégicas, de formas de pensar apoyados en principiosy procedimientos de intervencion.

Por su parte en los maestros, €l tipo de formacion que han logrado pretende reflgjar en
sus alumnos un aprendizaje basado en estilo tradicional que se encuentra arraigado bajo
una teoria conductista, donde ademas el maestro proponen y otorgar a la ensefianza €l
status y €l rigor de los que carecia la préctica tradicional, a imagen y semejanza de otros
ambitos de intervencion tecnol dgica, superando €l estadio medieval de actividad artesanal.

Los docentes son considerados como técnicos que domina las aplicaciones del
conocimiento cientifico producido por otrosy convertido en reglas de actuacion, tal y como
sucede cuando €l maestro solo sigue su practica de ensefianza a través de la secuenciaen las
actividades marcadas en €l libro de texto.

Es lo que Schon (1983) denomina la racionalidad técnica como epistemologia de la
préctica, heredada del positivismo, que ha prevalecido alo largo de nuestro siglo y en la
cual hemos sido educados y socializados, y sigue siéndolo la mayoria de los profesionales

en general y de los docentes en particular.

3. Pergpectiva practica.

En esta perspectiva practica, |a ensefianza se considera como una actividad compleja, que
se desarrolla en escenarios singulares, claramente determinada por e contexto, cuyos
resultados siempre estan en gran parte imprevisible y cargado de conflictos de valor que
requieren opciones éticas y politicas. Los maestros se conciben como artesanos, artistas o
profesionales clinicos que tiene que desarrollar su sabiduria experimental y su
creatividad para afrontar las situaciones Unicas, ambiguas, inciertas y conflictivas que

configuren su vidaen €l aula.
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Dentro de esta perspectiva aparecen dos enfoques que son: € enfoque tradicional y €

enfoque reflexivo sobre la préactica.

a) Enfoque tradicional.

En esta perspectiva se reflgja una ensefianza resultado de una actividad artesanal. El
conocimiento acerca de la misma se ha ido acumulando lentamente alo largo de los siglos
por un proceso de ensayo y error, dando lugar a una sabiduria profesional que se transmite
de generacion en generacion, mediante e contacto directo y prolongado de la practica
experta del maestro experimentado. El conocimiento profesional es técito, escasamente
verbalizado y menos aun tedricamente organizado, presente en e buen hacer del docente
experimentado; que se aprende en un largo proceso de induccion y socializaciéon del
aprendiz:

“La relacion maestro-aprendiz se considera €l vehiculo mas apropiado para transmitir al
novicio e conocimiento “ cultural” que posee el buen profesor. El futuro profesor es

considerado claramente como recipiente pasivo de este conocimiento” (Zeichnner, 1990)

Este conocimiento profesional, se encuentra en los vicios y obstaculos epistemol dgicos
del saber de opinién, inducidos y conformados por las presiones explicitas o tacitas de la
cultura e ideologia dominante. Nace subordinado a los intereses socioecondmicos de cada
época y sociedad y aparece saturado de mitos, prejuicios y lugares comunes no facilmente

cuestionados.

El conocimiento profesional es €l producto de la adaptacion a las exigencias del contexto
sobre la escuela 'y e modo de transmision que es e vehiculo eficaz de la reproduccion,
donde se prepara al aprendiz para aceptar |lentamente la cultura profesional heredaday los
roles profesional es correspondientes.

El alumno por su parte necesita ser calificado con notas e incentivos como motivacion

para aprender y cumplir con los requisitos escolares, ademas de ser calificado en base alos
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estandares de aprendizaje, que €l maestro traza para todos los estudiantes por igual,

organizando las materias de una manera secuencial y detallada.

En este enfoque la ensefianza asumen una vision conductista donde el comportamiento
de los estudiantes es una respuesta a su ambiente pasado y presente ademas de que todo
comportamiento es aprendido. Por tanto cualquier problema con el comportamiento de un
estudiante es visto como € historial de refuerzos que dicho comportamiento ha recibido,
para los conductistas e aprendizaje es una manera de modificar el comportamiento, los
maestros proveen a los estudiantes un ambiente inadecuado para € refuerzo de las
conductas deseadas.

Por lo que respectaalas conductas no deseadas de los alumnos pueden ser modificadas

utilizando los principios basi cos de modificacion de conducta:

1. Refuerzo de las conductas deseadas, que de esta manera competira con la
conducta no deseada hasta reemplazarla por completo.

2. Dehilitar las conductas no deseadas eliminando |os refuerzos de estas.
La técnica de la "saturacion" que implica envolver a un individuo en la
misma conducta no deseada, de manera repetitiva hasta que € individuo se
sienta hastiado del comportamiento.

4. Cambiando la condicién del estimulo que produce la conducta no deseada,
influenciando a individuo atomar otra respuesta a dicho estimulo.

5. Usando castigos para debilitar la conducta no deseada.

Una importante aplicacion del condicionamiento operante utilizado bajo esta forma de
ensefianza se reflgja en e Aprendizaje Programado. En esta técnica las materias son
divididas en pequefios simples pedazos o marcos de referencia, donde al estudiante se le
bombardea con una cantidad de preguntas a las que €l estudiante conoce la respuesta y
probablemente conteste correctamente; luego de una en una se van agregando preguntas a

repertorio, dando premios e incentivando | as respuestas correctas.

b) El enfoque reflexivo sobre la practica.
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Este enfoque parte de reconocer la necesidad de andizar lo que realmente hacen los
profesores ante problemas complejos de la vida en €l aula, para comprender como utilizan
el conocimiento cientifico y su capacidad intelectual, cdmo se enfrentan a situaciones
inciertas y desconocidas, como elaboran y modifican rutinas, experimentan hipétesis de
trabajo, utilizan técnicas, instrumentos y materiales conocidos y cOmo recrean estrategias e

inventan procedimientos, tareas y recursos.

El docente por su parte interviene en un medio ecologico complejo, el centro y e aula:
un escenario psicosocial vivo y cambiante, definido por la interaccion simultanea de

multiples factores condicionantes.

L os problemas practicos del aula, ya se refieren a situaciones individuales de aprendizaje
0 aformas y procesos de comportamiento de grupos reducidos o del aula en su conjunto,
exigen tratamiento especifico, porque en buena medida son problemas singulares
fuertemente condicionales por las caracteristicas situacionales del contexto y por la propia

historia del aula como grupo social.

4. Pergpectiva dereflexion en la préctica para la reconstruccion social.

La ensefianza se define como una actividad critica, una practica social de caracter ético.
El profesor por su parte es considerado un profesiona autbnomo que reflexiona
criticamente sobre la préactica, de modo que su actuacion reflexiva facilita € desarrollo
auténomo y emancipador, dentro de esta perspectiva se identifican dos enfogues que son:

a) Enfoque de criticay reconstruccion social.
Los programas de formacién del profesorado, se ubican en tres aspectos fundamental es:
- En primer lugar, la adquisicion por parte del docente de un bagaje cultural de clara

orientacion, politicay social.
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- En segundo lugar, el desarrollo de capacidades de reflexion critica sobre la practica,
para desenmascarar 10s influjos ocultos de la ideologia dominante en la practica
cotidiana del aula.

- En tercer lugar, € desarrollo de las actitudes que requiere el compromiso politico
del profesorado como un ser intelectual transformador en el aula, en la escuelay en

el contexto social.

b) El enfoque de investigacion-accion y formacion del profesor para la

comprension.

En este enfoque la practica profesional del docente consiste en una practica intelectual y
autbnoma, no como una técnica, més bien es un proceso de accion y de reflexion
cooperativa, de indagacion y experimentacion donde el maestro aprende a ensefiar y
ensefia porque aprende, interviene para facilitar y no imponer ni cambiar la comprension de
los alumnos, su intervencion eerce y desarrolla su propia comprension. “Los centros
educativos se transforman asi en centros de desarrollo profesional del docente”’ . (Holmes
Group, 1990)

La clasificacion anterior nos permite tratar de ubicar y explicar cual o cuales serian lao
las perspectiva (s) mas acorde(s) a lo que se asemeja la practica que llevan a cabo los
docentes observados, asi como las repercusiones que habran de desarrollar durante €l

proceso de formacion con sus alumnos.

El poder explicar aquellas perspectivas que al parecer se identifican mas ain con la
practica que realizan los maestros y € tipo de formacién que pretenden lograr en sus
alumnos, es dificil ubicarlas en una determinada perspectiva especifica, ya que en ambos
docentes existe una combinacion de varias perspectivas por o que lograron detectar tres
perspectivas mismas a que a continuacion se anuncian y que justifican las razones por la

cual es se determinaron dichas perspectivas.

1) Perspectiva académica.
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Las acciones que redlizan los docentes, permite ubicarlas en esta perspectiva, dado
gue a parecer su forma de enseflanza se concibe como una transmision del
conocimiento por parte de los maestros, mientras que los alumnos tan solo la reciben
COMO receptores pasivos.

El enfoque predominante de |los maestros bajo esta perspectiva, consiste en un estilo
enciclopédico, donde los maestros se auxilian de los conocimientos que adquieren

Unicamente de los libros de texto.

2) Perspectivatécnica

Las razones por las que se concibe dicha perspectiva en los maestros, son debido a
manejo de seguir como Unica guia para su ensefianza, e hecho de utilizar € libro de
texto, tanto para transmitir conocimiento a sus aumnos como para realizar actividades,
seaindividuales o grupales, segun lo establezca €l libro de texto, es aqui donde €l maestro
se convierte en un técnico, en donde solo aplicalo que se encuentra establecido en €l libro
de texto.

Mientras que los alumnos tan solo cumplen, tal cua las indicaciones que se encuentran
en su libro de texto y que & maestro algunas veces complementa con actividades
similares a las estipuladas en los libros de texto, asumiendo por lo tanto un modelo de

entrenamiento. Por ultimo una perspectiva préactica, vista desde un enfoque tradicional.

3) Perspectiva practica,
L os maestros investigados, presentan dicha perspectiva debido a que se desenvuelven
en un habitat, singular donde predominan situaciones Unicas, inciertas y conflictivas
gue se dan dentro del aula, 1o que define su estilo de ensefianza, tal es asi bgjo esta
perspectiva, predominan en ambos maestros un enfoque tradicional, puesto que existe
una reproducciéon del conocimiento por parte del maestro de manera mecanica y
verbalizado, el alumno por su parte es un ser pasivo, que solo cumple con lo indicado
por € docente a fin de ser calificado por este y a mismo tiempo satisfacerlo, y no

propiamente con lafinalidad de aprender por si mismo.
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L as perspectivas anteriormente analizados reflejan como la ensefianza y aprendizaje esta
mediado por el poder que asume en el caso del maestro como autoridad que €jerce sobre
los alumnos, en este proceso de socializacion, la accién del maestro crea en € alumno un
sentimiento sui generis, de hecho de amor y de temor: e respeto. A lo que llamamos
imposicion social a esa presion natural (y a veces material) de los mayores sobre los
pequefios y respeto unilateral a esa especie de respeto que €l interior experimenta hacia el
superior y que hace imposible laimposicion.

Por |o tanto este tipo de respeto hacia el adulto nos conlleva al aspecto amoral, en la cua
existe un respeto unilateral que lleva a nifio a considerar como obligatorias las reglas
recibidas de los mayores, por |0 que toda consigna que emane de las personas respetadas se
traduce, en la conciencia de |os pequefios, bajo la forma de una consigna imperativa.

De igua forma el respeto unilatera hace posible una imposicion del adulto sobre €l
pensamiento del nifio, y esta situacidn presenta un aspecto positivo y un aspecto negativo,
siendo este ultimo muy poco conocido de la mayoria de los educadores. Por una parte, 1o
que sale de la boca de todo adulto se considera inmediatamente como cierto, por la otra,
esta verdad de autoridad, no solamente exime verificacion racional sino que ademas retrasa
a veces la adquisicion de las operaciones de la l6gica, las cuales suponen € esfuerzo
personal y el control mutuo de los investigadores.

La vida social constituye, en efecto, un todo inseparable, y en cada una de sus
actividades, por abstractas que sean, e niflo y el adolescente pueden oscilar entre el
egocentrismo del pensamiento, la sumision a la autoridad del adulto y la libre busgueda de
personalidades auténomas que colaboren las unas con las otras.

En las escuelas en las que se acentlian especialmente la ensefianza verbal, y en las que la
autoridad del maestro hace indtil € trabgo de investigacion — quedando € nifio
especiamente receptivo- puede decirse que € empleo de la autonomia serd més dificil de
generalizar y solo alcanzara algun éxito en las clases superiores 0 en aquellas funciones a

margen de lamismavida de la escuela.
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Con lo que respecta a la maestra e tipo de formacion que desea prevalecer en sus
alumnos y lograr prender con base a la forma de ensefianza ha sido tomando en cuenta la
participacion en subgrupos de trabajo paralarealizacion de actividades dentro del agrupo.

Este tipo de acciones frecuentes en la maestra no llevan a deducir que existe cierto
acercamiento alo que seria que sus alumnos sean independientes de las indicaciones que la

maestra pudiera ofrecer y que por lo tanto realicen las actividades en forma autonoma.

La autonomia es un procedimiento de educacion social que tiende, como todos los demés a
ensefiar alos individuos a salir de su egocentrismo para colaborar entre si y someterse alas
reglas comunes, la autonomia contribuye a desarrollar la personalidad del alumno y su
espiritu de solidaridad: es € yo, en tanto que se impone a si mismo una disciplina, que
aceptay encarna las normas colectivas.

Desde un punto de vista moral la cooperacion conduce, no ya simplemente a la obediencia
de las reglas impuestas, cualesguiera que €ellas sean, sino a una ética de la solidaridad y de
reciprocidad.
Desde el punto de vista intelectual, esta misma cooperacion entre los individuos conduce a
una critica mutua y a una objetividad progresiva. Pensar en funcion de los otros es, pues,
sustituir el egocentrismo desde el punto de vista propio.

La autonomia a acostumbrar a nifio a colaborar con e adulto en vez de obedecer
ciegamente, al conceder mas tarde a adolescente poderes cada vez mas amplios, llega a

reducir ese egocentrismo en vez de exasperarlo.

Como se puede ver la formacion del 1os alumnos, depende de la formacién que tienen
ambos docentes como profesionales y que reflgjan en los alumnos ciertas perspectivas,
Ilevandol os en muchos casos a una dependencia constante por parte de los alumnos ya que
a pesar de que en e caso de la maestra sus aumnos al integrarse en subgrupo buscan una
autonomia, se ven obligados a recurrir a la dependencia de la maestra'y complacerla en la
realizacion de las actividades que les han sido establecidas.

127



CONCLUSIONES

El trabajo de investigacion realizado, tuvo como proposito descubrir € sentido, la
l6gica que muestran los docentes observados durante su ensefianza en las asignaturas de
espanol y matematicas y la l6gica de aprendizaje que pudiera existir dentro de un proceso
de interaccion en €l aula.

La informacion obtenida de los datos, como resultado de las 20 sesiones de
observaciones en cada maestro, las fuentes bibliograficas consultadas, los andlisis, e
interpretaciones, permitieron descubrir que la l6gica de ensefianza que sigue |los profesores
presenta las siguientes caracteristicas asi como la trascendencia que trae consigo dichas
acciones sobre |os aprendizajes de los alumnos, y que se funden en un proceso interaccional

dentro del aula.

1. Los maestros reflgjan una concepcion de la docencia de caracter tecnicista,
asumiendo un papel de imitacion y mantenimiento dado que siguen los pasos
marcados en los libros de texto, guias para los profesores y otros materiales de
apoyo que emplea para ensefiar, por 1o que los consideran indispensables tanto
para poder cumplir con las actividades que se encuentran establecidas, en €llos,
como para lograr los objetivos del curriculum que les presenta la Secretaria de
Educacion Publica.

2. Establecen un proceso instruccional centrado en interrogantes de tipo cerrados, y
que son formuladas a partir de la informacion que contiene el libro de texto, enla
cual solo existe una solarespuesta, afin de obtener |a respuesta deseada, por lo que
conciben al alumno como un ser en e gue han de depositar el conocimiento para
posteriormente evaluarlo, e impidiendo que los alumnos expresen sus explicaciones
personales que puedan estar haciendo, pues solo requieren recordar y nombrar los
términos en cierto orden.

3. Laclase que organizan los maestros difiere en dos direcciones. en una predominan
las actividades individuales mientras que en otra las actividades en equipo, ambas
guiadas por 1o marcado en € libro de texto.
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4. Los docentes a su vez en su papel de autoridad, tanto para instruir como para

disciplinar alos alumnos en la adquisicion de sus aprendizajes, mostrando con €llo,

su poder de sabiduriay control, donde el nuevo conocimiento es transmitido a todo

el grupo por igual, con poca profundidad, y sin hacer distincion en las capacidades

cognitivas que poseen cada uno de ellos.

5. Por lo tanto el conocimiento que transmiten los maestros es de caracter topico, en la

cua las respuestas que ofrecen los alumnos han de ser Unicas y textuales,

asumiendo con ellos sus roles de instructor y mantenedores de la disciplina

En cuanto a la légica de aprendizaje que se da en esta interaccion se descubrio lo

siguiente:

a)

b)

d)

f)

Existe la presencia por un lado de un aprendizaje basados en la teoria
del condicionamiento clasico, en la que mediante un estimulo se ha de
obtener una respuesta, y por €l otro una tendencia que se entremezcla
en las teorias cognitivas del aprendizaje cooperativo.

L os alumnos responden a las preguntas de |os maestros memorizando
la respuesta que aparece en su libro de texto.

Ante las preguntas cerradas, de los docentes adivinan las respuestas,
descadas por los profesores, para obtener una calificacién
satisfactoria y demostrar que han logrado aprender.

La participacion de los alumnos en la clase es de caracter individua y
grupal, donde los alumnos son receptores de la informacion que les
proporcionan e resto de sus comparieros.

Las interrogantes de los aumnos hacia ambos docentes giran
alrededor de las dudas que muestran ante la realizacion de las
actividades, ya que los alumnos se siente imponentes para la
resolucion de las actividades que se lesindican.

Laformacion que adquieren los alumnos de estos maestros impiden la
autonomia por parte del alumno, al no ser capaz de tomar sus propias
decisiones o por €l deseo de aprender, sino que la autoridad del

maestro es la que marca las pasos y secuencia de las actividades a
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realizar, sin que estas sean cuestionadas o valoradas por los alumnos y

donde la evaluacion es un producto de dichas actividades.

Como puede verse, al parecer € ge principal gue pone en juego lainteraccion en el aula,
ha de ser tanto e subrol de instructor como e de mantenedor de la disciplina, y cuyo
principal instrumento que los mueve aambos es € libro de texto, es decir este permite alos
maestros saber o que han de ensefiar, como lo han de ensefiar, que han de evaluar y para
ello necesitan de motivar y disciplinar a alumno a fin de cubrir las actividades que se
encuentran en €l libro de texto, reflejo de un condicionamiento clasico en el aprendizaje de
los alumnos y una ensefianza tradicional que pretende retomar algunas ideas de las nuevas
corrientes psicoldgicas del aprendizaje, pero sin perder las raices que siguen vigentes en
una estilo de ensefianza tradiciona y dogmética, llevando a aumno a una tota
dependencia hacia el maestro y que por o tanto renuncia ser una persona auténoma que
sea capaz de reflexionar sobre los problemas que se le plantean, asi como también que
impida el desarrollo de su capacidad creativay criticatal y como se pretende formar €l tipo
de hombre que la sociedad requiere actualmente.
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OBS: CLASE (14)

ESCUELA: CINCO DE MAYO
SALON: 3

MAESTRO: B

GRADO: CUARTO.

GRUPO: “B”

CLASE SOBRE: ESPANOL.

15 DE MARZO DEL 2000.
TURNO: VESPERTINO.
HORARIO: 14:00 — 15: 00 HRS.

Observaciones.

MB: Vamos a ver el tiempo futuro (juntando la palma de las manos a la altura de la cara)
MB: (Se retira a la mesa de su escritorio y lee su libro de espafiol cuidadosamente)
MB: Bueno esta leccion se llama... (con el libro en la mano)

MB: ¢ De que creen que se trate? (preguntando al grupo)

MB: Levanten su mano.

Al: (Levantando la mano).

MB: A ver Erika.

MB: De acuerdo con la imagen que esta ahi, que nos dira. (sefialando el libro)
MB: ¢ Cémo se imaginan su futuro?

MB: Vamos a ver que nos dice la lectura.

MB: A ver Estefania pasa al frente tambien para que te vean. (Se sienta sobre el escritorio, con el libro abierto
en la mano)

Estefania: (Se par de su lugar y pasa al frente a leer ante el grupo)

MB: A ver Luis.

Estefania: (va a su lugar y se sienta)

Luis: (Se para de su lugar y lee ante el grupo)

MB: jFuerte! (le dice a Luis)

MB: Angeles; tratan de leer mas fuerte.

(Se recarga sobre el escritorio)

Angeles: (pasa al frente del grupo y comienza a leer)

MB: (Se recarga en sobre el escritorio, colocando el bazo derecho hacia atras, apoyandose sobre el escritorio)
Angeles: (se retira 'y se va a su lugar)

A2: Maestro le hablan.

MB: (Sale del salon para atender a una persona que acaba de llegar)

MB: A ver Pili, tu casi siempre no lees.(sefialandola con el brazo estirado)

Pili: (se pone de pie frente al grupo, y comienza a leer en voz alta)

MB: Ahora vamos a leerla todos juntos, pongase de pie)

Pili: (se va a sentar a su lugar)

ALUMNOS: (Comienzan a leer todos juntos)

MB: (lee junto con los alumnos)

MB: Bien, alguien quiere comentar sobre la lectura, levantando su mano.

A3: Que antes era nifio

MB: ¢, Cémo se llamaba el nifio?

A3: Paulino.

MB: ¢Alguien mas quiere agregar algo?.

(preguntando al grupo)

A4: Algo se le aparecio.

A5: Le dijo que si era el futuro el raton.

MB: Tu te atreverias a estar sentado todo el dia ¢ Fernando?

Fernando: No.

MB: Bien asi esta la historia (colocando la palma sobre la hoja del libro)

MB: A ver Erika.

Erika: (Lee en su lugar al grupo).

MB: ¢Qué les parece lo que hizo Paulino?

A6: Mal

A7: ¢Por que dice que el raton era el futuro?

A8: Porque no le habia molestado

MB: A ver Estefani. (mirando a la alumna)

MB: A ver Angel (se recarga sobre el escritorio)
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Angel: (lee con voz fuerte el libro desde su lugar)

MB: Disfrutarla.

MB: A ver Milagros.

Milagros: ¢, Qué opinas de los padres? (leyendo el libro)

MB: ¢ Qué le hubieras dicho?

Milagros: que lo disfrutara.

MB: A ver Araceli.

Araceli: ¢ Para ti que es el futuro? (leyendo el libro)

A5: Es algo que sucedera.

A6: ¢ Qué te gustaria ser?

MB: ¢ Qué te gustaria ser?

A6: Como mi papa

MB: A ti ¢ que te gustaria ser Biris? (mirando a la alumna)

Biris: Que estoy en México estudiando.

MB: A ti Julio ¢ que te gustaria?.

Julio: Jugar en la seleccion.

MB: Todos los grandes genios han tenido suefios)

MB: Los jugadores cuando fueron chicos, sofiaron ser los mejores.
MB: Hay personas que han destacado en otros deportes.

Milagros: Usted sofié ser Maestro (preguntando al MB)

MB: No, yo sofiaba con ser Doctor, pues no contaba con los recursos econémicos.(sentado en el escritorio)
A8: Yo voy hacer militar.

MB: En el colegio militar se les ensefia ademas de un estudio, la manera en como han de manejar las
armas.(De pie frente al grupo)

MB: Se les da las clase gratis.

Milagros: ¢ Qué estudio?

MB: Bueno, yo estudie primaria, secundaria, después una licenciatura y otra licenciatura en Matematicas.
Milagros: Yo voy hacer Doctora. Mama dice que son 5 afios.

MB: Bueno, responden las seis preguntas en la Ultima me ponen lo que les gustaria ser en el futuro (de pie
frente al grupo, mirando el libro)

MB: Todos con lapiz.

MB: (Se desplaza entre las bancas y se recarga en la pared)
Milagros: (verdad que con lapiz y no con pluma)

MB: Todos a contestar (se desplaza entre las bancas y se recarga en la pared)
MB: Con el lapiz.

MB: (se sienta y marca algo en una hoja parece ser que para lista)
A9: (se paray le muestra el cuaderno)

MB: (Primero, lee y le sefiala en una parte del libro).

MB: Alan traete tus cosas para aca.

MB: (Lee el cuaderno del alumno).

A10: (Se paray le muestra el cuaderno)

ALUMNOS. (7 alumnos, se ponen de pie y se dirigen con el MB)
Al1: (Se pone de pie y le muestra el cuaderno)

MB: (le revisa a Alan)

MB: Te dije que te trajeras tus cosas para aca.

MB: Siéntate aqui, en esa silla.

Alan: (Se sienta en la silla individual)

MB: (Observa al grupo desde su lugar).

ALUMNOS: (dos alumnos se ponen de pie y le ensefia el cuaderno)
MB: (lee y va revisando la libreta de los dos alumnos)

Julio: (se dirige con el MB)

MB: Ya (le revisa)

All: (Se paray le muestra el cuaderno)

MB: (le revisa al A11)

ALUMNOS: (4 alumnos se paran de su lugar y van con el MB)

MB: (Les revisa el cuaderno a los cuatro alumnos)

NOTASDE CAMPO

CLAVE: OBCL5EC0302000MA
OBS: CLASE (5)
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ESCUELA: CINCO DE MAY O.
SALON: 3

MAESTRO; “B”

GRADO: SEXTO

GRUPO: “B”

CLASE SOBRE: MATEMATICAS
03 DE FEBRERO DEL 2000.
TURNO: VESPERTINO
HORARIO: 15:00 — 16; 00 HRS.

Observaciones.

MA: Sacan su libro de matematicas (de pie, frente al grupo)

MA: (Se desplaza hacia €l escritorio y sacade su portafolio, € libro de mateméticas)

MA: Lesvoy aproporcionar €l materiay ustedes van a seguir las indicaciones que vienen
en € libro, sin que yo les diga nada.

Pueden integrarse en equipos.

MA: (Entrega hojas de diferentes colores a sus alumnos)

MA. Cada uno debe quedarse con una hoja

A1l: (SeacercaconlaMA y juntas van a looker delaMA)

MA: (Saca unaescuadra del looker y selaentregaa Al)

ALUMNOS: ( Seintegran en equipos de 5, con diferentes cantidad de integrantes, se
forman 4 pargjas y 3 trabajan individual mente)

MA: (Serecarga en un extremo de la ventana que vaadar alas canchas y observatrabajar
a grupo)

A2: Maestra ¢yano tienetijeras?

ALUMNOS: (tres alumnos se ponen de pie, paradirigirse con laMA)

MA: (Entrega varias hojas alos aumnos que |legarén)

ALUMNOS: (Un equipo comienza aleer todos juntos)

A3: Maestra puede venir por favor ¢Je dice desde su lugar)

MA: (Se desplaza entre las bancas para dirigirse con laalumna A3)

MA: Ahi dice (ledicea A3)

A4 Vamos a hacer un cuadrado ( le dice a su compariero de trabgjo)

MA: Se desplaza ala ventana que esta cerca de la puerta, en donde miratrabajar a sus
alumnos)

MA: (Sedirige cercadela puertay prende la grabadora, que se encuentraen el piso, con
musica ambiental)

ALUMNOS: (Leen su libro de mateméticas, trazan un cuadrado de 7.5 cm por un lado ,en
lahojade color, lo recortan y lo doblan primeramente en forma diagonal)

MA: (Observa €l trabajo de |os equipos, desplazandose por todo el salén entre sus alumnos)
A5: Recortalo (le dice a su compariero)

A6: Maestra puede venir por favor.

MA: ( Sedirige con el A6)

AG6: ¢Le vamos a poner las rayitas que tiene aqui?.

MA: No

A7:Voy paradla
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MA: Se desplaza entre los equipos

MA: A ver Hidalgo (le explicaa alumno que esta trabajando solo)

A8: Asi (trazando con laregla)

MA: Si

MA: (Se desplaza haciala ventanay observa al grupo trabagjar)

AT7: Maestra pero aqui dice 5

MA: ¢D6nde?

MA: Cuando termina con el A7, se desplaza entre las bancas y va dandoles orientaciones a
sus alumnos.

A10: (Muestraa un alumno que esta atras de la maestra, como quedo marcado en €
cuadrado |os dobleces que se hicieron)

MA: Ustedes o van a sacar por |6gica (les dice a unos alumnos que estan cerca de ella)
MA: (Serecargaen lapared y observaa grupo trabajar)

A8: Asi, maestra.

MA: Hasta aqui, no es%2 (ledice al A9 que esta cerca de la pared, donde ella se encuentra)
A9: ¢En octavos? (preguntaala MA después de doblar €l cuadrado del papel )
MA: (Se desplaza hacia otro equipo)

MA: ¢Cuantos cuadrado van a ocupar?

A10: Tres (contesta uno de los integrantes del grupo)

A7: Maestra

MA: Yavoy paradla

MA: (Sedirigecon el A7y le sefidlaago con & dedo, sobre la hoja de color)

MA: ¢, Quéviene siendo?;y s lo vuelvo adoblar? (preguntala A7)

AT Y

MA: (Seretiray continua desplazandose a otro equipo)

MA: Asi

MA: (Sedirigecon el A7)

MA: Cuatro

MA: Entonces .....cadaunaes......1/4

A8: Vaasalir ocho (ledicealaMA que esta cercade ella)

A9: ¢Asi?

MA: Si, de ahi sacalacara.

A6: Maestra ¢puede venir?

MA: (Sedirigea A6)

A6: Vamos hacerlo con este (mostrandole el cuadrado recortado)

MA:¢ No vas a hacer otro?.

A6: Del mismo molde

A11:¢Asi? (mirando alaMA)

MA: ¢Cuantos son ahi?

A11: Ocho

MA: ¢Entonces ..?

MA. (Se dirige a observar a otro equipo)

ALUMNOS ( dos alumnos se ponen de piey se dirigen con laMA, para mostrarle los
triangul os que formaron)

MA: ¢Asi? (le muestran lafiguran que formaron )

MA: iMuy bien! (Con una sonrisa)
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MA: (Sedirige a escritorio y revisa el cuaderno de una alumna)

A9: ¢Verdad gque tenian que hacer unarayitaa triangulo? (dirigiéndose alaMA)
MA. S (asientala cabeza)

MA: ( Continua desplazandose por €l salén)

MA: Y adeben de haber terminado y haberlo pegado en la hoja de maguina.
A12: Yo enlarosa(le dice a su compariera de banca)

A13: Yoenlaazul (Iedice asu compariera de banca)

A8. Maestral

MA: (sedirige con el A8)

MA: Llevaun doblesy otro dobles (le dice al A8)

AT. Maestral

MA: Contesta aqui (leindicaa A7)

MA: (Sedirige a escritorio y entrega una hoja de color azul a uno de los integrantes del
equipo)

A13: (Seacercay le muestralasfigurasalaMA)

MA: Si (miralasfigurasy los alumnos se van a su lugar)

MA: Se desplaza haciala pared y le explica a unos alumnos que estan cerca.
MA: Fijate como estd, derecho en el mero centro hasta donde.

A15: Hastaagui (lesefidaalaMA)

MA: ¢Luego? (preguntaa A15)

A15: ¢Hastalaflecha? (como dudando)
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ENTREVISTA ALA MAESTRA (MA) Y A SUSALUMNOS

ESC. 5 de Mayo.
Turno: Vespertino.
Fecha: 18 de junio del 2000.

OBS: Oiga maestra que hace o0 como le hace para que sus alumnos aprendan el tema que va a ensefiar?
MA: Bueno, primero veo el objetivo, pero yo no les digo en que consiste,

Luego, lesexplico el temay lo que van a hacer

OBS: Cree que logra el objetivo que desea?

MA: quizés no e 100% pero si en un 80%

OBS: En que se nota que no se cumplié con el objetivo

MA: Cuando los alumnos a veces no entienden lo que les pido.

OBS: Explicaa grupo o un solo alumno.

MA: No les explico en general, atodo € grupo.

OBS: Pero a momento de explicar como lo hace o que utiliza.

MA: A veces utilizo €l libro y las actividades que vienen y otras veces alglin material.
OBS: ¢qué tipo de material ?

MA: Pues cajas, papel de colores, dados.

OBS: ¢Para que cree que sirva este material a sus alumnos?

MA: Paraque asi lo comprendan mejor y lo entiendan.

OBS: ¢Y como son las actividades que hace con el grupo, en equipo o individuales?
MA: A veces en equipo y avecesindividuales, segin lo que marque €l libro.

OBS: Cuando los organiza en equipos,¢coémo lo hace?

MA: Pues €ellos se organiza.

OBS: ¢cOmo se organizan?

MA: Ellos eligen con quien se han de integrar.

OBS: ¢(Qué hace parafinalizar con las actividades que planea?

MA: A tu dices una evaluacion?, pues les hago preguntas sobre €l tema.

OBS: Usted cree que con |as actividades que les ensefia a sus alumnos, entienden todo
MA: Pues quizas no todo.

OBS: Como nota que no se saben todo?

MA: Pues cuando los paso a pizarrén y no saben.

OBS: ¢Qué hace con los alumnos que no entendieron el tema’ ?

MA: sevuelve arepetir el tema.

ENTREVISTASA LOSALUMNOS.

ALUMNO:1

OBS: ¢COmo crees que te ensefiala MA?

A1: Pues muy bien.

OBS. Y ¢parati como es muy bien?

A1: Pues como primero nos explicaen el pizarron y luego hacemos la actividad.

OBS: (Cdémo que les hace recordar algo?

OBS: &Y conque hacen son las actividades que hacen con laMA? ¢Utilizan algin material ?
A1l: A veces, hacemos, figuras de papel, como mariposas, animales 0 adornos.

OBS: ¢Para que crees que te sirva hacer esas figuras?

A1: Bueno para saber hacer manualidades.

OBS: ¢Estas figuras que haces son de algin tema que estan viendo?

A1: No, solo nos lo pone como, para manualidades.

OBS: ¢Esas actividades que hacen con laMA, las hace cada quien o en equipo?

A1: A veces las hacemos en equipo.

OBS: ¢Como le hacen paraformar el equipo? ¢Ustedes se integran con quien quieren o como?
Al: Lamaestralos hace
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OBS: ;como los hace?

A1l: Elige aunos nifiosy ellos eligen a otros.
OBS: ¢Cémo que los elige?

A1l: Si, son dumnos que son los mas inteligentes
OBS: ¢COmo crees que aprendes mejor cuando la maestra te pone en equipo o cuando hace |as actividades
por ti solo?

A1l: En equipo.

OBS: ¢Por qué?

A1: Porque asi todos nos ayudamos

OBS: ¢Y como se ayudan?

A1: haciendo los que la maestra nos dice.

ALUMNO:2

OBS: (Cdémo crees que te ensefialaMA?

A2: Bien

OBS: ¢Si pero que hace? o Como te ensefia?

A2: aveces nos hace recordar algo.

OBS: ¢como te hace recordar algo?

A2: Si te hace preguntas de algo que ya vimos en la otra clase.
OBS: ¢A que horate hace esas preguntas?

A2: Cuando inicialaclase.

OBS: ¢solamente la maestra te pregunta a ti?

A2: No, siempre preguntaa grupo.

OBS: (Nada mas |a maestra hace preguntas al grupo?

A2: No, aveces |eemos todos juntos.

OBS: ¢Por qué crees que leen todos juntos?

A2:Por que laMaestranos dice.

OBS: ¢Y no hacen actividades en equipo?

A2: S

OBS: ¢utilizan algun objeto o material para hacer la actividad?
A2: A veces.

OBS: ¢por qué crees que a veces?

A2: por que lamaestrano lo pide para contestar €l libro.

OBS: ¢Solamente para contestar € libro?

A2: Si.

OBS: ¢y cuando usas el material que te pide al maestra crees que entiendes mejor?
A2: Si

OBS: ¢Por qué?

A2: Porque puedo contestar €l libro.

OBS: ¢Cuéando te retines en equipo como le hacen paraformarlo? ¢Y a estan hechos o ustedes |os hacen?
A2: Lamaestralos hace, elige los megjores alumnosy ellos eligen a otros.
OBS: ¢cuando hace esto la maestra? ¢En que momento?

A2: Al principio del afio.

OBS: ¢Entonces |os equipos son los mismos durante todo €l afio?
A2: Si.

OBS: ¢{Cuando se retinen en equipo todos participan?

A2: Si, aunque a veces unos solo estan jugando.

OBS: ¢Y que les dice la maestra cuando esta jugando?

A2: Losregafay les dice que se pongan atrabgjar.

OBS: ¢cOmo crees que aprendas mejor en equipo o cuando trabajas tu solo?
A2: Enel equipo

OBS: ¢por qué?

A2: Por que asi aprendemos de los demas.

ALUMNO:3
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OBS: (Cdémo crees que te ensefia la maestra?

A3: Bien.

OBS: ¢Qué es lo que he hace cuando te ensefia?

A3: Muchas cosas.

OBS: ;COmo cuales?

A3: No ensefia a sumar, arestar, hacer problemas.

OBS: Cuando te pone un problema ¢cémo lo resuelves, tu solo 0 en equipo?
A3: Yo solo.

OBS: ¢Por qué?

A3: Por que aveces los demés estan jugando y no quieren trabagjar.

OBS: entonces ¢como le haces para resolver €l problema?

A3: Puesloleoy hago las operaciones, en €l cuaderno.

OBS: ¢Utilizas alglin material pararesolver el problema?

A3: No, solo el cuadernoy € lapiz.

OBS: ¢Las actividades que le dice la maestra son para hacerlas solos o en equipo?
A3: A veces son en equipo, pero casi siempre uno las hace solo.

OBS: ¢Cuéando hace actividades en equipo quien les dice como se van ajuntar?
A3: La maestra, nosotros ya sabemaos como juntarnos.

OBS: ¢L.a maestra hizo los equipos?

A3: S

OBS: ;Como lo hizo?

A3: Primero €ligio alos alumnos que saben mas y ellos eligieron alos demaés.

ALUMNO: 4

OBS: ¢como crees que la maestra te ensefia?

A4: Bien.

OBS: ¢Qué es hien parati?

A4: Primero te explica.

OBS: ¢Te explicaati sola?

A4: No, a grupo?

OBS: ¢Cémo explicaa grupo?

A4: Nos pone g emplos en el pizarron.

OBS: ¢Como son eso gjemplos?

A4: Con sumas, problemas, figuras o dibujos.

OBS: ¢Solamente les explica utilizando €l pizarrén?

A4: Si.

OBS; (Siempre es asi? ¢no utiliza otros cosas para explicarte?
A4: A veces, ellatrae hojas de colores y nos la da cuando estamos en equipo.
OBS: ¢solamente cuando estan en equipo?

A4 Si

OBS: ¢como crees que aprendes mejor cuando la maestra te explicaen el pizarrén o cuando usas algun
material ?

A4: Cuando estamos en equipos y tenemos material .

OBS: ¢por qué?

A4: Por que asi podemos hacer muchas cosas y aprendemos mas.
OBS: ¢como que cosas?

A4: Como medir cosas, pegar, recortar cuadrado.

OBS: ¢Y paraque crees que te sirva eso?

A4: para saber €l dreade unafigura

ALUMNO: 5

OBS: ¢cOmo crees que te ensefia la maestra?
A5: A veces hace preguntas.
OBS: ¢A ti te hace preguntas?
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A5: No, a todo €l grupo.

OBS: (Qué eslo que pregunta?

A5: Asi como lo que vimos antes .

OBS: ¢Todo lo que vieron antes?

A5: No, lo que vimos ayer, para que nos acordemos.

OBS: ¢solamente preguntas para que recuerdes |o que viste ayer?.

A5: No tambien, nos hace preguntas de un temay le decimos la respuesta.
OBS: ¢Cémo que le dices la respuesta?

A5: Asi como viene en €l libro, la maestra nos dice que nos la aprendamos.
OBS: ¢Y como te aprendes la respuesta?

A5: Asi, de memoria.

OBS: (Y s ahoritalamaestra te preguntard otra vez la misma pregunta, te acordarias de la repuesta?
A5: Creo que no por que, ya se me olvido.

OBS: ¢A parte de las preguntas que otras actividades te pone a hacer la maestra?
A5: Nos, pone aleer por filas, elladice primero estafilay luego estafilay asi.
OBS: ¢No hace actividades en equipo?

Ab5: Si, aveces

OBS: ¢Por qué dices que a veces?

A5: Porque € libro dice que tenemos que hacerlas.

OBS: ¢En cual libro?

A5: En €l de espafiol 0 en €l de mateméticas.

OBS: ¢Utilizan algin material en el equipo?

A5: Si

OBS: ;Cudl?

A5: Pues, cartuling, colores, cartulina.

OBS: ¢paraque crees que te sirva usar ese material?

A5: Para aprender

OBS: ¢Crees que aprendes mejor con algin material o sin material?

A5: Con material

OBS: ¢por qué?

A5: Por que asi podemos hacer dibujos o manualidades.
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ENTREVISTA AL MAESTRO “MB” Y A SUSALUMNOS

Esc: 5 de mayo
Turno: Vespertino
Fecha: 23 de Junio del 2000.

INV: ¢cémo le hace para que sus alumnos aprendan?

MB: Bueno, primero me fijo en €l programa, para ver que toca.

INV: ¢En cual programa?

MB: En €l de planesy programas.

INV: ¢Y que ve en ese programa o para que le sirve?

MB: Pues de ahi veo los contenidos que les voy a ensefiar.

INV: ¢solo se fijaen los contenidos o tambien en os objetivos?

MB: No solo en los contenidos, |0s objetivos ya no existen ahora son propésitos.

INV: ¢Y después de ver el contenido? ¢qué hace?

MB: Pues, veo las actividades del libro.

INV: ¢solo tomaen cuentalas actividades del libro?

MB: No, a veces otras actividades me las invento.

INV: ¢esas actividades que se inventa estan dentro de su planeacion?

MB: No, solo yo les pongo una actividad parecida ala que viene en € libro.

INV: ¢Esas actividades son individuales o para ser trabajadas en equipo?

MB: Algunas son en equipo, como lo marca €l libro y otras son individuales, pero casi no me gusta que
trabajen en equipo-

INV: ¢por qué?

MB: Porque no les gusta trabajar en equipo, siempre se estan peleando y existe rivalidad entre |os mismos
equipos.

INV: ¢usted organiza los equipos o como los forma?

MB: No, ellos eligen a sus comparierosy |o que pasa es que cuando se relinen en equipo, unos acaparan alos
mas inteligentes y otros alos que no saben y el que trabaja mejor siempre es e mismo.

INV: ¢cuando los pone atrabajar en equipo, usted les proporciona algun material para trabajar?
MB: No, elloslos traen de su casa, se los pido con anterioridad.

INV: ¢Y paraexplicar a sus alumnos utiliza algin material?

MB: La verdad no, tu sabes se necesita tiempo y dinero, para hacerlo.

INV: ¢Entonces que materia utilizay para que?

MB : Miraprimero le pongo un gjemplo en €l pizarron y después hacen gjercicios en su cuaderno.
INV: ¢qué tipo de gjercicios?

MB: pues de suma, de resta, de area, de perimetro.

INV: ¢todos los alumnos participan durante la clase?

MB: Si todos participan

INV: ¢y como participan?

MB: aveces dan opiniones o preguntas, yo siempre dejo que si ellos, proponen alguna otra actividad referente
al tema, pues se cambia.

INV: ¢qué preguntan sus alumnos?

MB: las dudas que tienen del tema o lo que no entendieron.

INV: ¢qué hace con los alumnos que no entendieron?

MB: Puesles vuelvo aexplicar.

INV: ¢Jeexplicaa alumno o le explicaal grupo?

MB: Leexplico a alumno que no entendio.

INV: ¢usted pregunta al grupo?

MB: Si, les pregunto del tema para saber 1o que entendieron o de lo que no entendieron.

INV: ¢preguntaal grupo o solo a ciertos alumnos?

MB: No, les pregunto atodos, no son |os mismos alumnos.

INV: ¢Como finalizalaclase?
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MB: Tuterefieresasi hay alguna evaluacion, pues no, siempre califico lo que se vio con latarea, como una
evaluacion.

INV: ¢cree que con la manera en que les ensefia a sus alumnos, logra que ellos comprendan |os contenidos?
MB: Si, creo que comprenden los les ensefio, puesto que todos participan.

ALUMNO: 1

INV: ¢Como te ensefia tu maestro para que tu aprendas?

Al: muy, bien

INV: ¢y como es muy bien? ;cémo le hace?

Al:primero nos explica

INV: ¢Como te explica?

A1: pone un gjemplo en €l pizarrén 'y después hacemos lo que nos dice.
INV: ¢Como que te pone hacer?

A1l: A contestar €l libro.

INV: ¢siempre trabajas solo 0 en equipo?

A1l: avecessoloy aveces en equipo.

INV: ¢Cuando trabajas en equipo?

A1: cuando dice el maestro.

INV: ¢como se formael equipo?

A1l: Unolosédige

INV: ¢El maestro te dice con quien te juntes?

A1: No, cada quien se junta con quien quiere.

INV: ¢como crees que aprendes mejor tu solo o en equipo?

A1: En equipo.

INV: ¢por qué?

A1: porque asi, puedo aprender de |os deméas

INV: ¢COmo que cosas puedes aprender?

Al:loqueyonose

INV: ¢cada cuando trabajas en equipo?

Al: cuando dice € libro.

INV: ¢cud libro?

A1: asi como el de matematicas, €l de espafiol o €l de ciencias naturales.
INV: ¢El maestro les pregunta?

Al Si

INV: ¢preguntaa un solo nifio o todo €l grupo?

A1: A todo €l grupo.

INV: ¢cuando €l maestro dala clase siempre pregunta a los mismos alumnos?
A1l: casi siempre.

INV: ¢tu has visto que siempre son |os mismos alumnos?

Al S.

INV: ¢Me puedes decir como quienes?

A1: Como Biris, Angdl, Julio.

INV: ¢cuando €l maestro te explica, te pone algunalamina, ilustracion o dibujo?
A1l: A veces nos pone un dibujo, o cuadrado y triangulos, en €l pizarrén
INV: ¢En que materias te pone estos dibujos?

A1l: En ciencias naturales y en mateméticas.

INV: ¢Cuéando tu te paras con el maestro que le preguntas?

A1: Cosas que no entiendo y el me dice como hacerlo.

ALUMNO 2.

INV: ¢COmo te ensefia tu maestro para que tu aprendas?
A2: Primero nos explica.

INV: ¢En donde te explica?

A2: En el pizarrén

INV: ¢como te explica?
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A2: Nos pone un g emplo y después contestamos €l libro.

INV: ¢solo contestas € libro?

A2: casi siempre, Si.

INV: ¢tu maestro te explica con algin dibujo o lamina?

A2: aveces

INV: ¢y cuando te pone un dibujo o lamina, tu entiendes mejor?

A2: Si

INV: ¢por qué?

A2 : si porque asi, veo de que esta hablando.

INV: ¢Jas actividades que te pone el maestro son para que las hagas tu solo o en equipo?
A2: A veces solo y aveces en equipo.

INV: ¢como crees que aprendes mejor? ¢tu sola o en equipo?

A2: Yo sola

INV: ¢por qué?

A2: por que asi, puedo trabajar mejor y con |os otros nifios solo estan jugando y no se puede hacer nada.
INV: ¢Como le haces paraintegrarte en el equipo?

A2: A veces ellos me eligen ami y otras veces yo las eligio.

INV: ¢y cuando trabajas mejor cuando ati te eligen o cuando tu eliges a tus compafieros?
A2: Cuando yo €ligio a mis compafieras.

INV: ¢por qué?

A2: Por que asi, €ligio alasmas seriasy que si trabajan.

INV: ¢cada cuando hacen actividades en equipo?

A2: cuando vienen en € libro.

INV: ¢utilizan algn material cuando estan en equipo?

A2: A veces

INV: ¢El maestro selos da?

A2: No, nosotros |os traemos cuando nos lo encarga.

INV: ¢Como entiendes mejor cuando tienes material o cuando no lo tienes?
A2: Cuando tengo material

INV: ¢por qué?

A2: por que asi lo puedo tocar

INV: ¢para que crees que te sirva usar el material?

A2: Asi como por giemplo, laotravez hicimos unareglay medimos el patio.
INV: ¢Paraquete sirvié medir € patio?

A2: para contestar €l libro

INV: ¢solo te sirvio para contestar el libro?

A2: Y parasacar su perimetro.

INV: ¢Cuando el maestro explica todos participan?

A2: Si, pero avecesaunosloscalla

INV: ¢cémo que aunos los calla?

A2: Si, esque aveces les dice que ahorita no, que después.

INV: ¢A quienes les dice que no?

A2: A los que estan gritando.

INV: ¢cuando pregunta el maestro, a todos les pregunta a unos cuantos?
A2: A todos.

INV: ¢Siempre les pregunta a todos?

A2: No, aveces les pregunta a los mismos nifios.

INV: ¢Cuando te paras de tu lugar a que vas con €l maestro?

A2: A preguntarle lo que no entiendo.

INV: ¢y que hace & maestro?

A2: Meexplicay me dice como hacerlo.

ALUMNO 3
INV: ¢cémo te ensefia tu maestro o como le hace en la clase?
A3: Bien, primero nos pone un gjemplo en el pizarron y nos lo explica.
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INV: ¢te explicaati solao a grupo?

A3: A todo €l grupo.

INV: ¢te muestralaminas o dibujos cuando te explica?

A3: No, aveces nos pone dibujos.

INV: ¢como que dibujos?

A3: Figuras geométricas, 0 mapas

INV. &Y como entiendes mejor, cuando te explica con algun material o solo con el pizarron?
A3: Con el material

INV: ¢por qué?

A3: Por que asi me fijo en los dibujos que tiene

INV: ¢Como trabajas con tus compafieros, solo o en equipo?

A3: Solo

INV: ¢Nuncatrabgjas en equipo?

A3: A veces cuando viene en €l libro que trabajemos.

INV: ¢Como en que libros?

A3: como en el de mateméticasy el de ciencias naturales.

INV: ¢Como crees que entiendes mejor en equipo o tu solo?

A3: En equipo

INV: ¢Por qué?

A3: Porque asi aprendo de mis compafieros.

INV: ¢Cuando trabajas en equipo, utilizas algun material?

A3 Si,

INV: ¢coémo cual?

A3: A veces traemos botellas, vasos, globos.

INV: ¢tu lostraes o el maestro te los pide?

A3: El noslo pide delo quediceé libro.

INV: ¢cuando el maestro pregunta a quienes les pregunta, atodo el grupo a unos nifios?
A3: A todo €l grupo

INV: ¢cuando tu vas con €l maestro a su escritorio que le preguntas?
A3: Algo que no entienda.

ALUMNO: 4

INV: ¢cémo te ensefia tu maestro en la clase?

A4: bien

INV: ¢cémo es bien?

A4: asi, nos explicay nos dice lo que tenemos que hacer en €l libro.
INV: ¢solo trabajas con tu libro?

A4 Si

INV: ¢tu maestro te muestra algunalamina o dibujo cuando te explica?
A4: No

INV: ¢trabajas sola 0 en equipo?

A4: A veces solay aveces en equipo.

INV: ¢Cuando trabajas en equipo?

A4: Cuando dice €l libro, que lo tenemos que hacer

INV: ¢como crees que entiendes mejor, tu sola o cuando estas en equipo?
A4: En equipo

INV: ¢por qué?

A4: Por que asi entre todos hacemos el trabgjo.

INV: ¢todos cooperan cuando estas en el equipo?

A4: Bueno hay algunos que nada mas estan platicando.

INV: ¢y queles dice d maestro alos que estan platicando?

A4: Los regafia

INV: ¢cdmo los regafia?

A4: A veces les dice que se pongan atrabajar otras veces les dice que se callen.
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INV: ¢cuando trabajar en equipo utilizan algin material para hacer algo?
A4: Si, aveces traemos cartulinas o globos

INV: ¢paraque crees que te sirva eso?

A4: Para aprender

INV: ¢paraaprender que?

A4: Ose medir o hacer un trabajo de ciencias naturales

INV: ¢tu maestro pregunta?

A4 Si,

INV: ¢aquienes pregunta atodo el grupo o a ciertos nifios?
A4: A ciertos nifios.

INV: ¢tu te has dado cuenta de que pregunta a ciertos nifio?
A4S

INV: ¢cuando tu te paras de tu lugar a que vas con €l maestro?
A4:A preguntarle lo que no entiendo.

ALUMNO 5

INV: ¢COmo te ensefia tu maestro para que tu aprendas?

A5: Nos explica.

INV. ¢Teexplicaati o atodo e grupo?

A5: A todo el grupo

INV: ¢Como te explica?

A5: nos pone un gjemplo o nos dice como hacerlo

INV: ¢qué te dice como hacerlo?

A5: lo quevieneen €l libro.

INV: ¢siempre te pone actividades del libro?

A5: Casi siempre.

INV: ¢y cuando no son del libro que te pone a hacer?

A5: Un giercicio que €l pone.

INV: ¢cuando te explica te muestra algun material o unalamina?
Ab: S aveces en ciencias naturales

INV: ¢crees que aprendes mejor cuando te explica con materia ?
A5: Si

INV: ¢Por qué?

Ab5: por que asi le entiendo mejor

INV: ¢aquele entiendes megor?

A5: alaclase.

INV: ¢tu maestro les hace preguntas?

A5: S

INV: ¢te preguntaati otodo el grupo?

A5: Al grupo.

INV; ¢Jas actividades son para que tu las hagas solo o en equipo?
A5: Yo las hago solo y a veces nos pone en equipo.

INV: ¢cuando los pone en equipo?

A5: cuando hacemos lo del libro

INV: ¢como entiendes mejor cuando estas trabajando solo o cuando estas en equipo?
A5: cuando estoy solo

INV: ¢por qué?

A5: Porque casi no trabajo en €l equipo.

INV: ¢Entonces que haces?

A5: Bueno aveces s trabajo, pero no me gusta me aburro, mucho.
INV: ¢utilizas algiin material cuando trabajas en equipo?

Ab5: solo el que nos pide & maestro.

INV: ¢haces preguntas a tu maestro?

A5: Si
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INV: ¢cOmo que preguntas?
A5: Asi como delaclase.
INV: ¢como que?

A5: Como lo que no se hacer
INV: ¢hacer de que?

A5: Ddl libro.
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