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EL USO DEL LENGUAJE EN LA ESCUELA PRIMA.RIA: ANALISIS ETNO­

GRAFICO DE DOS CASOS 

ti Con la palabra el hombre se hace 

hombre. Al decir su palabra, 

el hombre asume conscientemente 

su esencial condición humana. 

El m~todo que le propicia ese 

aprendizaje abarca al hombre todo, 

y sus principios fundan toda la 

pedagogía, desde la alfabetización 

hasta los más altos niveles del 

quehacer universitario ti 

ERNANI MARIA FIORI 



P R O L O G O 

Mi tema de tesis surge de la necesidad de acercarme a la 

realidad escolar y específicamente a la gue caracteriza la . 

interacción gue se da en el aula y gue se arraiga en suje­

tos sociales capaces ~e llegar a convertirse en actores 

protagónicos de un cambio escolar y por gu€ no, social. 

Hasta el momento la interacción entre profesores y educan­

dos sólo ha permitido que la escuela cumpla su función re­

productora de un sistema basado en la desigualdad social. 

Este acercamiento a la realidad implica no considerar a la 

escuela como un contexto aislado ni restringido a aspectos 

did~cticos, sino corno un amplio contexto determinado histó 

rica y socialmente con sus respectivas vinculaciones e in­

teracciones. 

En.este sentido la observación directa de lo que realmente 

sucede en la pr~ctica diaria de las relaciones escolares, 

adquiere especial importancia en el enfoque de investiga -

ci6n cualitativa que, a grandes rasgos, surge como reacción 

a una tradición de estudios en el campo de la educaci.6n. 

Este estudio no pretende alcanzar generalizaciones empfri -

cas, ni intenta lograr descripciones representatjvas. Con 

las limitaciones a que está expuesto, pretende la aproxima­

ción real a una situación específica: el uso del lenguaje 

en la interacción entre maestros y alumnos como elemento 

esencial de la fui1ci6u reproductora de la escuela, en un 

análisis que invite a la reflexi6n, tanto de docentes como 

de investigadores. 

Por otro lado, la selección de las fuentes no agota la in ~ 

formación a la que se puede recurrir y, por lo tanto, los 

resultados obtenidos están en proceso de revisón. Se trata 

pues, de un material que puede ser enriquecido y mejorado, 



ya que como descripción analítica de una realidad especí­

fica puede ser confrontado con otras situaciones concretas. 

Finalmente, quiero manifestar mis profundos agradecimientos 

a Fernando Correa Olvera, mi gran compañero, a la maestra 

·Patricia Ducoing Watty, así como a todas las personas, fa -

miliares y amigos por todo el apoyo, inter~s y compromiso 

manifestados, que han hecho posible la realización de este 

trabajo. También quiero hacer un patente reconocimiento al 

esmerado y profesional trabajo de mecanografía realizado 

por Ma. Eugenia Mejía Villanueva . 
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I N T R o D u e e I o N 

La educación primaria en México es uno de los recursos más 

importantes que utiliza el Estado para preservar y repro -

ducir el sistema basado en la desigualdad social, de modo 

que las escuelas se encuentran determinadas por la estruc­

tura social y la complejidad de sus interconecciones. En 

este complejo .:irnbito se inscribe la constante interacción 

entre profesores y alumnos, que se supone obedece a objeti­

vos oficiales claros y definidos. 

El presente trabajo está orientado a conocer el uso que se 

le da al lenguaje en la interacción entre maestros y alum­

nos. El an~lisis gua aqui se prcscnt~ nace de la inquietud 

por aportar algunas reflexiones sobre el proceso de inte -

racción tjue tiene lugar en el aula, dado que la educación 

constituye, fundamentalmente, un proceso de interacción. 

Esta inquietud responde a la necesidad cada vez más urgen­

te, de destacar el valor educativo del vinculo interperso­

nal pues considero que la interacción humana y la comuni -

cación son experiencias que permiten a los sujetos, por 

medio del diálogo, aprender críticamente asi como compar -

tir, discutir y socializar sus conocimientos para integraE 

les a su experiencia cotidiana y transformar sus condicio­

nes de vida. 

La interacci6n entre maestro y alumno va perdiendo su caraE 

teristica interpersonal, si es que alguna vez la tuvo, de 

convivencia, de comunicación e influencia reciproca. Esta 

interacción ahora se caracteriza ¡?Or relaciones formales y 

jerárquicas alejadas del diálogo. Los alumnos se ven in -

fluenciodos por los maestros recibiendo un adiestramiento 

basado en sistemas mecanizados de ensefianza, que no respon­

den a la necesidad que tienen los individuos de comunicars~ 



comprender y cuestionar los aspectos que les permitan re -

flexionar sobre sus condiciones de existencia. 

En este sentido, el estudio sobre el uso del lenguaje en la 

escuela primaria cobra especial importancia, en el análi -

sis de la función reproductora de la desigualdad social que 

cumple .la escuela. Sobre todo porque el seguimiento de la 

realidad escolar que caracteriza al proceso de interacción 

entre maestros y alumnos, permite aportar elementos que po­

nen en evidencia la nula comunicación que al2ja a los suje-. 

tos del di~logo en e.l aula. Con estas evidencias se puede 

comprobar el uso que se J.e da al lenguaje corno mecanismo de 

reproducción social. 

Realmente esta investigación sólo es una mfnima aportación 

a la bGsgueda de los mecanismos que aseguran la función re 

productora de la escuela primaria en M~xico. Los alcances 

que con ella se pudieran obtener depende de la interrela -

ci6n y confrontación con otras investigaciones que aborden 

el tema. 

Este trabajo de tesis adopta la modalidad de una descrip -

ci6n analftica y se limita a dar cuenta de las reflexiones 

hechas durante el proceso investigativo. Con esta modalida~ 

se inscribe en el enfoque de investigación cualitativa en 

un intento de aplicar la metodología etnográfica. Elegf -

.esta metodologfa de trabajo porque permite el acercamiento 

directo al contexto escolar y porque se trata de un proceso 

de investigación alternativo, que pretende lograr explica -

cienes reales sobre la interrelación de la educaci6n y el 

sistema soclal que la determina, por medio de reflexiones 

analíticas gue reconstruyan el proceso y expliquen los mod~ 

los de la transmisión ideol6gica en términos culturales Y 

estructurales. 

La aplicaci6n de la metodologia etnográfica implic6 consi -

derar limit~ntes, tanto te6ricas como prácticas, pues este 



modelo investigativo aún se encuentra en proceso de cons -

trucci6n, no obstante, por esto mismo, constituye una al -

ternativa metodol6gica ante los modelos establecidos por 

la teoría sociol6gica tradicional de corte positivista. 

Con esta metodología se pudo llevar a cabo un proceso de 

indagación y de construcción teórica, paralelo al proceso 

de observación, que dio lugar a la elaboraci6n del documen 

to etnográfico, integrador de todo el trabajo de investig~ 

ción. Este documento incluye la serie de observaciones e 

interacciones que se llevaron a cabo, así como los elemen­

tos teóricos que se fueron integrando de acuerdo a las ac­

tividades y necesidades de la investigaci6n. Este proceso 

implicó una verdadera inmersión en el medio ambiente de 

los sujetos de investigaci6n, lo cual significa un gran 

aporte para el campo investigativo. 

Por razones de tiempo y trabajo, la investigación s6lo se 

pudo efectuar con dos grupos de primaria en una escuel~ 

pública de Ciudad Netzahualcóyotl. Estos grupos no se eli­

gieron al azar sino por el inter~s, au11que mfnimo, de los 

profesores por colaborar en la investigación. En el proceso 

investigativo fue importante la colaboraci6n de madres de 

familia, alumnos y profesores, quienes por motivos persona­

les pidieron que tanto sus nombres como el de la escuela 

permanecieran en ¿¡ anonimato y por eso se cambiaron todos 

·los nombres. 

La descripci6n analítica que resultó se basa en el documen­

to etnográfico después de su an§lisis cuidadoso y de la 

seleéci6n y organización de los datos más relevantes. Esta 

consta de tres apartados: 

El primer apartado contiene el marco teórico que se constr~ 

y6 en el proceso paralelo de observaci6n, denominado "El 

uso del lenguaje en el proceso de ensefianza en la escuela 



primaria". Este apartado se divide a su vez en dos seccio­

nes: La primera incluye las categorfas teóricas que se·de­

sarrollaron para explicar y fundamentar la realidad obser­

vada. Estas categorías no son las que inicialmente se deli­

mitaron en el documento etnográfico sino que se organizaron 

de una manera coherente y 16gica para evitar redundancias. 

La segunda sección fundamenta la elección de la metodología 

etnográfica haciendo referencia a los principales elementos 

teóricos, metodo16gicos y epistemológicos de dicho modelo 

investigativo. También se explica el proceso de conforma -

ci6n del documento etnog~áf ico y por último se explican los 

propósitos del estudio. 

El se.gundo apartado se denomina, "La interacción verbal en 

salón de clase", y se conforma con la selección de las cat~ 

gorías sociales que se iban delimitando en el proceso de 

observaci6n. Este segundo apartado da cuenta de la realidad 

observada, primero describiendo en una sección, les casos 

tal como se observaron y después en una segunda sección, 

haciendo una cornpara.e;i6n de ambos casos con respecto al uso 

del lenguaje. Para lograr coherencia y continuidad en la 

descripción se organiz6 la informaci6n de acuerdo a las 

categorías de análisis. 

El tercer y último apartado, "Propuestas pedag6gicas para 

la ensefianza de la lengua", integra las reflexiones que se 

·pudieron hacer ~n torno a la realidad observada, en cuatro 

propuestas pedag6gicas que están sujetas a revisi6n y e~ ~ 

puestas a la critica, 



PRIMERA PARTE 

EL USO DEL LENGUAJE EN EL PROCESO DE ENSE~ANZA EN. LA ESCUE 

LA PRIMARIA 

l. LA ESCUELA PRIMARIA EN MEXICO 

Las escuelas primarias mexicanas constituyen un aparato 

ideo16gico necesario para la reproducción de las relaciones 

capitalistas de explotación, porgue ahí se aglutinan los 

niños de todas las clases sociales a quienes, desde tempra­

na edad, se les inculcan habilidades recubiertas por la -

ideología dominante, desde el manejo del idioma, las matemá 

ticas, las ciencias sociales y naturales, hasta valores 

propios de la clase dominante como la instrucción cívica y 

disimuladas clases de moral. 

Ninguna institución garantiza tal reproducción como ésta, 

pues es el Gnico aparato ideológico del Estado que dispone 

de seis años obligatorios y además gratuitos para inculcar 

la ideología que conviene a cada grupo segdn el rol que 

debe cumplir en la sociedad de clases. Además los mecanis­

mos de que se vale la escuela para asegurar la reproducción 

social del sistema, están muy bien disimulados, sobre todo, 

por el concepto laico que se le ha atribuido y que implica 

neutralidad, asf como por la garantía de maestros respetu~ 

sos y responsables, se podría decir que funcionales (1). 

(1) Cfr. L. ALTHUSSER "Sobre la reproducción de las rela­
ciones de producci6n". En Ideologia y aparatos ideol6 -
gicos del Estado, p. 34 a 46. 

;) 
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La educaci6n primaria al servicio del Estado mantiene ca -

racterísticas constantes que la definen como Instituci6n 

Capitalista. De manera que condiciones como la estructura 

promocional de grados, la organización básica de un maestro 

con un grupo de alumnos y la transmisión de contenidos aca­

d€micos oficiales, contienen las bases jerárquicas de la 

educación formal (2). 

Pero para conocer la realidad es~olar de las primarias en 

M€xico, no basta tener presentes las características que la 

definen oficialmente, como tampoco es suficiente compararla, 

ni deducir sus contenidos a partir de realidades ajenas. Re 

sultan pues, necesarios los estudios desde adentro, para 

descubrir el verdadero significado de la experiencia esco -

lar, porgue las primarias reflejan una realidad muy varia -

ble y con diferenLes tradiciones tanto pedagógicas, como 

regionales y culturales. Además la organización institucio­

nal las selecciona según la región, el sistema, o el turno, 

como indígenas, rurales, urbanas, federales, estatales, 

particulares, matutinas y vespertinas, básicamente (3). 

Esta realidad de las escuelas primarias ya es tema de inves 

tigaci6n de varios estudios en México (4). La revisión de 

estos trabajos en torno a situaciones diferentes, permite 

la confrontaci6n con la práctica escolar diaria en su a ~ 

.Proximaci6n real. 

(2) Cfr. Ch. BAUDELOT Y R. ESTABLET. La escuela capitalista 
(3) V€ase E. ROCKWELL "De huellas Bardas y veredas", ··p. 3 

a 56. 
(4) Desde diferentes perspectivas existen trabajos recien -

tes como los de: c. MU&OZ IZQUIERDO y otros. "El sindro 
me del atraso escolar y el abandono del sistema educatI 
vo". c. MU~OZ IZQUIERDO y J.T. GUZMAN. "Una exploraci6n 
de los factores determinantes del rendimiento escolar 
en la educaci6n primaria". GALVEZ y otros. "La enseñan­
za di las ciencias naturales en cuatro grupos de prima­
ria". R. MERCADO La educaci6n primaria gratuita, una 
lucha popular cotidiana. R. PARADISE. Socializaci6n pa­
ra el trabajo: la interacción maestro-alumno en la es ·· 
cuela primaria. 
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La escuela como reproductora de la sociedad dividida en 

clases. 

En una sociedad como la nuestra, la escuela juega un papel 

fundamental como reproductora de la estratificaci6n social. 

Por que está llevando a cabo, mediante un proceso de esco­

larizaci6n, parte fundamental de la preparaci6n necesaria 

para reproducir y mantener la sociedad dividida en clases. 

Este papel fundamental de la escuela se afirma en tres fun­

ciones básicas: 

a) La escuela cumple una funci6n de preservaci6n de la je -
rarqufa social a través de la reproducci6n de la estruc-

tura de clases y las relaciones de producci6n al inte -

rior del sistema educacional. 

b) Cumple también la funci6n de transmisi6n y reproducci6n 

de los valores, normas y actitudes intrinsecas al modo 

de producci6n capitalista, a través de un proceso de en­

trega de conocimientos, 

e) Desempeña tambi~n una función de f ormaci6n de la fuerza 

de trabajo adaptada a las necesidades sociales y econ6-

micas del proceso de producción cuya meta es la acumula 

ci6n de capital. 

Estas funciones son producto del sistema social y estdn re 

forzadas por la desigualdad de oportunidades educativas y 

los altos niveles de deserci6n y repetici6n (5). 

(5) Cfr. MORALES GOMEZ. "Educación y desarrollo dependiente 
en América Latina. Una visi6n general del problema", 
Pp. 19 a la 47. MU~OZ IZQUIERDO. "Diagn6stico y marco 
conceptual para la planeación integral de la educaci6n 
en· México". IBARROLA. "Enfoques sociol6gicos para el 
estudio de la educación". 
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En este sentido, cobra especial impo~tancia el trayecto de 

la escuela primaria como iniciadora del proceso de escola­

rizaci6n formal. Ahf se repiten y legitiman las estructu.­

ras sociales autoritarias, limitando el desarrollo de las 

capacidades del niño. 

La escuela garantiza al Estado el contenido ideologizante 

que se necesita para mantener el sistema. Por ~so es que 

ante las mayorías, el Estado es un bienhechor que procura 

la educaci6n para todo el pueblo distribuy~ndola gratuita -

memente. Asi, se encubre la realidad de los conflictos de 

clase y de desigualdad de oportunidades educativas, con una 

máscara de educaci6n para todos. 

La escuela refleja y promueve las diferencias sociales, de 

modo que los problemas y contradicciones que ahi surgen son 

reflejo de la estructura social. Ella se encarga de confor­

mar actitudes necesarias para gue los individuos se sometan 

pasivamente y obedezcan sin cuestionar ni criticar, En el 

medio escolar lo que se aprende no surge del inter~s del 

niño por conocer, sino que es impuesto y acompañado por to­

do tipo de sanciones como calificaciones, castigos y amena­

zas; y lo que es peor a6n, los conocimientos que el niño 

adquiere en la escuela resultan ajenos a su realidad, no 

guardan ninguna relación con su experiencia cotidiana. 

Al niño se le prepara en la escuela para que funcione en la 

sociedad; no se le capacita para enfrentar su problemática 

social, ni siquiera se le permite conocerla. Dentro de la 

escuela se reproducen pues, formas de organizar el trabajo 

y de utilizar el poder que existe en la est~uctura social: 

ahi tienen lugar la transmisión de valores, normas y re -

glas que se deben respetar, obedecer y repetir, así como la 

reproducci6n de la división social, sobre todo porque a 

cada nifio le corresponde un tipo diferente de escuela segdn 

la clase social a la que pertenece. , . A esto hay que agregar 



5 

la figura autoritaria del maestro, que implica la reprodu~ 

ci6n piramidal del sistema social en el sa16n de clase. 

Ya Baudelot y Establet expresan la hip6tesis ... 

.. . El aparato escolar capitalista 
es directamente responsable de las 
modalidades según las cuales éste 
concurre a la reproducción de las 
relaciones de producción capitali~ 
tas ( 6) • 

Es necesario partir de la relación maestro-alumnos, porque 

la interacción que tiene lugar puede evidenciar los meca­

nismos de reproducción que utiliza la escuela. La manera en 

que se maneja el lenguaje en el salón de clase puede reve­

lar cómo el proceso escolar reproduce la desigualdad social, 

dado que este proceso está condicionado por .las determinan -

tes sociopolíticas y económicas del país. 

Habrá que definir las relaciones que tienen lugar en la es­

cuela y el tipo de interacción que se efectúa entre educa -

dor y educandos. De ahí la importancia de abordar el uso -

del lenguaje como instrumento ne comunicación en el proceso 

escolar. 

(6) CH. BAUDELOT Y R. ESTABLE'r. "El aparato esco.lar y la 
reproducci6n de las relaciones sociales de producción", 
o.e., p. 264. 



El lenguaje verbal como eje fundamental del proceso es­
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Segdn lo analizado hasta aqui, se puede decir que la inter~ 

acción verbal entre profesor y alumnos se reduce solamente 

al establecimiento de normas que el alumno debe obedecer. 

Esta interacción más bien se orienta a fomentar en el nifio 

hábitos de trabajo, orden y disciplina, cÚmpliendo con los 

objetivos de subordinación y control social, propios de la 

institución escolar. 

Ahora bien, el lenguaje verbal resulta ser el instrumento 

m~s 0ficaz para la comunicación, si consideramos que la -

acción educadora debe ser la comunicación entre sujetos 

concretos, insertos en una realidad histórica; pero, como 

dice Freire, la comunicación implica reciprocidad, no admi­

te sujetos pasivos, por lo tanto entre maestros y alumnos 

no hay comunicación, puesto que los alumnos son simples y 

dóciles receptores de contenidos; y porgue es a través de 

órdenes verbales que los maestros suelen dirigir el apren -

dizaje de los nifios (7). s.i.n embnrgo l:.!S oficialmente recon~ 

cida la importancia del lenguaje en el proceso educativo. 

Asi, encontramos expresiones como: 

Gran parte de nuestra vida es lenguaje. 
A través de él nos comunicamos con los 
demás y descubrimos el mundo. Por ello 
la lengua desempcfia una función clave 
dentro 6el proceso educativo. No es 
s6lo un área de estudio; está presente 
en todas las otras y su dominio condi­
ciona en cierto modo el aprendizaje en 
general (8). 

(7) P. FREIRB, ¿Extensión o comunicación?, p. 10. 
(8) S.E.P., "El lenguaje verbal como factor determinante 

del desarrollo integral del individuo", p. 18 y 19. 



7 

Dado gue el mismo sistema educativo considera de ;fundamen­

tal importancia el uso del lenguaje, resulta de gran valor 

revisar los contenidos del ~rograma de español en la escue 

la primaria. Pero más vulioso restú ta e.l acercamiento di­

recto a la interacción verbal que en la práctica diaria 

sostienen maestros y educandos. 

Estudiar el uso del lenguaje en el proceso escolar reviste 

especial importancia porque éste constituye, en la escuela 

primaria, la situación tradicionalmente orientada a lograr 

que los alumnos lean y escriban correctamente ... 

Lo que la institución 0scolar deber¿ 
enseñarle al niño, entre otras cosas, 
es a leer y escribir ... Leer y escri­
bir son procesos complejos que se re~ 
lizan mediAnte métodos cuya caracte -
ristica esencial es la práctica disci 
plinada y el ejercicio constante (9). 

Aunque se usan indistintamente los términos lengua o lengu~ 

je para referirse al instrumento de comunicación, conviene 

conocer sus diferencias ... 

(~) 

(10) 

La lengua no es más que una determinada 
parte del lenguaje, aunque esencial. 
Es a la vez un producto social de la -
facultad del lenguaje y un conjunto de 
convenciones necesarias adoptadas por 
el cuerpo social para permitir el ejer­
cicio de esa facultad en los individuos 
(10). 

S.E.P., "El lenguaje verbal como factor determinante del 
desarrollo integral del individuo", o.e., p.18. 
F. SAUSSURE. "Introducción". En Curso Lingüística gene­
ral, p. 50. 

{/ 
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Si bien la lengua que cada uno empleamos cotidianamente 

se nos da por transmisión cultural, ésta es producto de -

nuestra adaptación e integración al grupo cultural al que 

pertenecemos, y por lo tanto no se puede desligar de este 

contexto. Sin embargo en el salón de clase el uso.de las 

palabras está limitado al contexto escolar, de manera que 

el aprendizaje del espafiol est§ limitado por una serie de 

pr&cticas mecánicas guc únicamente simplifican el uso de la 

lengua. 

Cada lengua constituye una conjunto de variantes sociales, 

regionales y personales (11). De ahí que se ponga en duda 

la. pretendida unidad nacional en que se fundamenta la ense­

fianza del espafiol. 

El manejo de un modelo general del 
espafiol no significa discriminar 
o subestimar las lenguas indígenas, 
las variantes sociales y regiona -
les del espafiol de México. Se tra­
ta, m~s bien, de crear condiciones 
para que todos los mexicanos nos 
comuniquemos con eficacia. Conceb! 
do de esta manera, el espafiol es 
un fundamento de la unidad nacio -
nal (12). 

En la escuela se maneja un modelo de espafiol que más bien 

limita la expresión de los alumnos y podemos encentar en -

el salón de clase que el maestro sefiala oralmente la elabo 

ración de algGn trabajo, o la asignación de una califica -

ci6n que indica si algo se hizo o no y a veces si se hizo 

bien o mal, pero sin entrar en una interacción con el alum­

no, que le permita a ~ste establec0r comunicación con su -

maestro. 

(11) V6anse aportes de: s. BOLAAO. Prólogo y compilación. 
En Antología de temas de lingilística. ' 

(12) S.E.P. "Español" En l.ibro para el maestro Segundo Gra­
do, p. 16. 
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Todos los que hemos asistido a la escuela somos testigos 

de la carencia de .interacción verbal entre maestro y alum­

nos¡ yde que el intercambio verbal está limi.tado a instruE 

cienes, amenazas, regafios y sanciones. Los maestros se 

preocupan por mantener disci.plinudo al rJrupo poniendo eje! 

cicios, uno tras otro para que los nifios estén ocupados. 

Sin embargo existe un umplio margen de interacción verbal 

entre los alumnos, y no precisamente en un intercambio de 

contenidos acudémicos. Y es que los alumnos pueden desligaE 

se de la autoridad ~~Jo que los maestros salen del sal6n 

con frecuencia y es entonces cuando pueden situarse en su 

contexto, cuando pueden hablar de ellos, de sus condiciones 

reales de existencia, de su experiencia concreta de todos 

los días. 

Las primarias mexicanas se enmürcan por un sistema de domi­

naci6n y control, donde difícilmente puede haber comunica -

ci6n. No hay diálogo entre educador y alumnos. 

En la escuela primaria se pueden identificar dos prácticas 

de la lengua, que escolarmentc se definen como el lenguaje 

oral o verbal y el lenguaje escrito (13). 

Sin embargo es más fomentada la práctica del lenguaje escri 

to y esto se puede comprobar, por un lado cuando se mani -

fiesta que la institución escolar debe ensefiar a leer y a 

escribir y rx>r otro, cuando observamos las prácticas mecaniza 

das de copias planas y dictados. 

(13) Tomando en cuenta las definiciones de lengua y lengu~ 
je descritas por los siguientes autores: F.SAUSSURE. 
o.e., 'p. 58. S. BOLAÑÓ. o.e., p. VII. MILLAN OROZCO. 
El signo lingüístico, p.7. N. CHOMSKY. "Contribuciones 
de la linoüística al estudio del entendimiento". En El 
lenguaje y el entendimiento, p. 49. 



Los nifios no aprenden a hablar, sino a repetir expresiones 

escolares qu.e se presentan como lenguaje común. Leen en 

voz alta y aprenden de memoria frases sin sentido como: 

10 

"ese oso se asea 11
, "el sol envidioso", "el árbol que ca.nta 11

, 

"un pafiuelo muy bonito". 

¿ Qu€ diálogo puede existir cuando el discurso escolar no 

les dice nada a los niños ? Si las palabras s6lo se utili­

zan en un sentido normativo que las limita al contexto esco­

lar, ignorando el complejo contexto histórico-social que 

determina las relaciones escolares. 

No puede haber diálogo cuando el maestro habla de imágenes 

y textos escritos que se refi-eren a "Las vacaciones", "La 

lluvia en el mar", "Las palabras en la playa", "Una tarde 

de verano"(l4), debido a que los niños no pueden reconocer­

se en esas imágenes tr<:rnguilizadoras de familias pequeñas, 

di~frutando las vacaciones en hermosas playas. 

No se dan las condiciones para que exista diAlogo, pues lo 

que se maneja en la escuela no habla de los alumnos, ni de 

sus casas, ni del trabajo explotado de sus padres, ni del 

cansancio, el desempleo el salario, la insalubridad, la -

carestia, no se pueden ubicar en esas casas cómodas o en 

esos paisajes apacibles que son tan comunes en los libros 

de lectura, en la escuela primaria. 

Habría un verdadero diálogo si realmente existiera la preo­

cupaci6n por la comunicación, pero únicamente se da la ens~ 

ñanza normativa y represiva de la lengua, reforzando las 

contradicciones de clase. Con esta enseñanza se rechazan t_2 

dos los elementos que podrían permitir a los niños expresar 

(14) Todos estos son títulos de lecturas y ejercicios del 
libro de Españolpara los alumnos del 4o. gdo. de educa . 
ción primariP, p. 26. 19, 18 y 33, respectivamente. 



y comprender su situaci611 efectiva de clase oprimida y las 

causas por las cuales el contexto escolar repite, refuerza, 

valoriza y reconoce como legítimas las condiciones de exis­

tencia cie la familia burguesa. 

La institución educativa a que me refiero acentúa las con -

tradicciOnes de clase, elJ.c se explica cuando, dentro de la 

interacción escolar, los conceptos se encuentran defj.nidos 

formalmente y con ejemplificaciones particulares que el ma­

estro impone. La normatividad lingüística escolar, por de -

más arbitraria, implícita en el discurso del maestr¿ aleja 

a los alwnnos del diálogo, ya que para ellos no están defi­

nidos los conceptos, impidiéndose cualquier intento de com1!_ 

nicaci6n. 

La contradicci6n real no se encuentra 
entonces entre la palabra y el sile~ 
cío, la lengua hablada y la lengua e~ 
crita, entre lo oral y lo escrito! -
considerados como dos niveles difere~ 
tes de lenguaje. Se sitúa, al contra­
rio, entre el discurso sostenido por 
y en la clase dominante y el discurso 
y las pr~cticas lingüísticas de las 
clases populares. La oposición no es­
técnica, sino social" ( 15) . 

La función autoritaria del docente le concede el poder de 

aceptar y rechazar las intervenciones de los alumnos, así 

corno de decidir cuáles palabras o formas de hablar son co -

rrectas o no. Esto es un claro ejemplo, a escala, de lo que 

sucede en la estructura social: El Estado tiene el poder de 

tornar decisiones sin que el pueble pueda dar su opini6n. E~ 

ta autoridad resulta muchas veces inconsistente y arbitra -

ria -como la de.l sistema social-. Un ejemplo de esto puede 

ser la actitud de sancionar formas incorrectas de hablar, 

(15) CH. BAUDELO'r Y R. ESTP...BLE'r. "La escue)..a primaria", o.e. 
p. 208. 



cuando ni siquiera la lingUística detine cuáles formas de 

hablar son las correctas. 
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Las gram~ticas tradicionales (lG) daban una idea prescrip­

tiva de las reglas gramaticales, presentándolas como normas 

para producir formas correctas del lenguaje. Estas se basa­

ban exclusivamente en textos escritos y no consideraban las 

distintas modalidades que el lenguaje puede adquirir en el 

uso cotidiano. De ahi que tambi€n se haya extendido la.idea 

de que una forma es más o menos correcta que otra. El pro -

blema, sin embargo, es que nadie puede informar sobre cuál 

de dos e mfis alternativas es la m&s correcta para hablar(17). 

En todo caso lo que menos preocupa a la mayoría de los do~ 

centes en las primarias es establecer el diálogo o propi -

ciar la comur1icaci6n. Sus preocupaciones básicas giran en 

torno al orden y a la disciplina, es decir, a la dominaci6n 

y al control del grupo con base en su autoridad como maes -

troy a la sumisi6n y obediencia de los alumnos. 

El resultado de esto es que la mayoría de los alumnos no 

saben ni siquiera expresarse. Y aún cuando las autoridades 

educativas conocen estas consecuencias, jamás las relacio -

nan con las claras evidencias de que la escuela nunca ha -

tenido como práctica y como fin, permitir el uso de la pal~ 

bra a los alumnos. Y es que esto equivaldría a atentar con­

tra la existencia del sistema capitalista. 

(16) Sistemas arbitrarios preestablecidos que han intentado 
regir la lengua. 

(17) La lingüística moderna no intenta establecer reglas -
p~escriptivas que determinen c6mo se debe hablar.BOLA­
~O, o.e., p. XIV. 
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De manera que no podemos esperar gue el sistema de escola­

rización coloque al nifio en difilogo constante con los de -

más, ni que lo predisponga a constantes revisiones y aná -

lisis críticos de sus descubrimientos, más bien lo manten­

drá sometido a prescripciones ajenas. 

Los niños en la escuela aprenden a adoptar actitudes acríti 

cas, a ser pasivos, a perder iniciativa, así como sus capa­

cidades de curiosidad e inventiva. Los alumnos no aprenden 

a conocer, porque únicamente reciben dócil y pasivamente -

los contenidos que el maestro les impone. 

El conocimiento por el contrario, exige 
una presencia curiosa del sujeto frente 
al mundo. Requiere su acción transforma 
dora sobre la realidad. Demanda una bús 
queda constante. Implica invención y -­
reinvenci6n (18). 

En la primaria los alumnos tampoco aprenden a expresarse 

porque se les prohibe hacer preguntas e indagar sobre su 

realidad, además se lescastign. y reprime contínuamente por­

gue no hablan correctamente o simplemente porque hacen rui­

do al hablar en el aula, se les está impidiendo decir su -

palábra y con ello asumir conscientemente su esencial condi 

ci6n humana (19), lesionando su desarrollo integral tan -

aclamado por la educación primaria. 

Asf se implementen reformas educativas, se modifiquen los 

planes de estudio, se hagan observaciones a los programas 

de español, se inventen nuevos contenidps programáticos, o 
se anuncien consultas sobre el aprendizaje del español (20), 

(18) P.FREIRE. ¿Extensi6n o comunicaci6n?, o.c.f p. 11. 
(19) CFR. ERNANI MARIA FIORI. "Aprender a decir su palabra. 

El m~todo de alfabetizaci6n del profesor Paulo Freire". 
En Pedagogía del orpimido, p. 3. 

(20) Como la que recientemente anunci6 la S.E.P.: "Consulta 
nacional sobre el aprendizaje de españolº (SIC). UNO 
MAS UNO, Viernes 11 de abril de 1986. p.8. 
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seguirá sin resolver la problemática que se ~front~ a dia_­

rio en las escuelas, dada su inevitable funci6n de preserv~ 

ci6n y reproducción de la estructura social. 

A pesar de esto es necesario buscar alternativas. En la ini 

cial búsqueda de causas para llegar a conclusiones sobre el 

problema, parece inevitable la revisión de los contenidos 

académicos que rigen a las escuelas. Porque la totalidad de 

la experiencia en la escuela est6 constituida, básicamente, 

por los programas de estudio y la realidad que los media. 

El plan de estudios de la educación básica y el progra­

ma de español 'para el cuarto grado de educación prima -

ria. 

Los planes y programas de estudio se caracterizan por repr~ 

sentar una serie de conocimientos académicos que se deben 

adquirir formalmente en la escuela. 

La idea de revisar los contenidos que norman oficialmente 

la educación básica no es la de observar en qué grado el 

trabajo de los docentes se ajusta a la normatividad ofi -

· cial, sino más bien comprender el ordenamiento interno de 

.las escuelas. No trato pues, de medir deficiencias en el 

rendimiento de los alumnos ni de la labor docente con res -

pecto a objetivos y contenidos, lo que ~e interesa es re:~ 

construir los hechos que median entre programa, maestro y 

alumnos. 

El plan de estudios para la educación básica está compuesto 

por una serie de programas de estudio que comprenden ocho 

áreas de aprendizaje para cada uno de los seis grados que 

la componen. 
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Los contenidos de cada una de estas &reas están organizados 

en ocho unidades de aprendizaje con sus respectivos objeti­

vos y actividades. Todo esto sa pone a disposición de los 

docentes en los denominados Libros para el Maestro. De este 

modo existen libros para el maestro, de primero a sexto gr~ 

do y al principio contienen los fundamentos y objetivos de 

la educación primaria en general. Los objetivos generales 

que ahi se manejan se pueden resumir en la siguiente expr~ 

si6n: 

Con la educación primaria se busca, 
más que con ninguna otra, la for­
maci6n integral del individuo, la 
cual le permitirS tener conciencia 
social y que él mismo se convierta 
en agente de su propio desenvolvi­
miento y el de la sociedad a la -
que pertenece. De ahí el carácter 
formativo, rni'.is que informativo, -
que posee la educaci6n primaria y 
la necesidad de que el nifio apren­
da a aprender de modo que durante 
toda su vida, en la escuela y fue­
ra de ella, busque y utilice por 
si mismo el conocimiento, organice 
sus observaciones a través de la 
reflexi6n, y participe responsable 
y críticamente en la vida social 
( 21) • 

Esto es, a grandes rasgos, lo que el Estado confiere gratui­

tamente a la poblaci6n infantil para su educación básica. E­

·sa educación obligatoria que no alcanza a cubrirse en los -

estratos más empobrecidos y que no cuenta con los recursos 

materiales, económicos, ni humanos para satisfacer sus fi 

nes más esenciales, por lo menos el más urgente: combatir el 

analfabetismo en México. Se trata de prop6sitos que los ni­

ños desconocen, que quizá los mismos profesores ignoran y 

que son ajenos al pueblo explotado que tiene como m&xima -

(21) S.E.P. "La Educaci6n Primaria". En libro para el maes­
tro. Segundo Grado. o.e., p. 13. 
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preocupaci6n la lucha por la subsistencia. 

Adem&s se trata de un plan de estu~ios que parece fundamen­

tarse en un control de acciones centrado en objetivos, a -

partir de supue~tos niveles de aprendizaj2 que m&s bien pre 

scriben la conducta de profesores y alumnos, pues ellos no 

tienen ninguna participaci6n en la elaboración de dicho 

plan. Es un plan de estuóios que se compone de un conjunto 

de programas que establecen el seguimiento de objetivos co~ 

ductuales, generales, particulares y especificas, que limi­

tan el aprendizaje a conductas observables, fragmentarias, 

a las que se imponen un sin nGmero de actividades como Gni­

co recurso didáctico para lograr los objetivos. Así, la ed~ 

caci6n básica se reduce al seguimiento rígido y mecánico de 

objetivos establecidos en un plan de estudios, donde apren­

d.er Sf,:: equipara a la repetición de actividades, y no a un 

proceso dinámico, que está muy lejos de propiciar el desa -

rrollo integral del nifio, asi como su parlicipaci6n respon­

sable y critica en la vida social. 

Para alcanzar estos objetivos generales, 
es necesario organizar el trabajo do -
cente de tal manera que los contenidos 
de Español, Matemáticas, Ciencias Natu­
rales, Ciencias Sociales, Educación Te~~ 
nol6gica, Educaci6n Artistica, Educa -
ci6n para la Salud y Educaci6n Física, 
se desarrollen equilibradamente, canee-· 
diendo igual importancia a todos los e­
lementos que favorecen el desarrollo in 
tegral del educando (22) . 

(22) S.E.P. "La Educación Primaria". En Libro para el maes -
tro. Cuarto Grado. o.e., p. 11. Véase el ejemplo 1 del 
anexo 1, en el apéndice de este trabajo. Ahí se descri­
ben los objetivos generales del §rea de español para el 
4o. gdo. de educaci6n primaria así como los objetivos 
particulares, específicos y actividades para la 4a. uni 
dad de aprendizaje. 



Cada una de estas áreas de aprendizaje está contenida en 

programas de estudio que especifican ocho unidades de apreE 

dizaje con sus respectivos objetivos generales, partícula -

res y específicos para c.:ido. grado escolar. T,a actual estruE_ 

tura del plan de estudios es el resultado de la Reforma Ed~ 

cativa (1973-76), y aunque presenta una estructura diferen­

te a la tradicional, como la supuesta integración de las -

ciencias y la incorporaci6n de temas diversos en una misma 

lección, las ocho áreas divinen formalmente los temas. Esta 

nueva estructura programfitica ha tenido frecuentes modifica 

cienes: la más reciente es la que se efectuó a los dos pri­

meros grados en 1981 con los programas integrados. Pero en 

esta integración aGn persisten la clasificaci6n de las ocho 

áreas y la estructura por unidades de aprendizaje ... Se con 

tinGa segmentando el conocimiento. 

Todas estas modificaciones llegan a los maestras sin funda­

mentos que las expliquen y sin que se les brinde la prepar~ 

ci6n necesaria que los capacite para aplicarlas en sus gru­

pos. Esta situación contrj.buye a creai cierta inseguridad, 

manifestada por los maestros, acerca de lo: que corresponde 

a cada grado y a reafirmar la impresi6n expresada por los 

padres de familia, y por algunos maestros, de que ahora los 

nifios aprenden menos que antes. 

La segmentaci6n del conocimiento no s6lo se da con las ocho 

§reas de aprendizaje puesto que el programa de cada área, 

tiene por su parte una serie de parcializaciones en cada 

unidad, cada objetivo y cada actividad. Los libros de texto 

son prueba de ello porque ahí se segmentan y se separan de 

la realidad los conocimientos. Por ejemplo el texto de cuaE 

to grado contiene los esquemas del oído y del ojo, y no 

la compleja relaci6n entre las posibilidades que nos dan -

los sentidos de la vista y el oído, así como el avance en 

los descubrimientos que las amplían (23). 

(23) Cfr. E. ROCKWELL. "De huellas bardas y veredas", o.e. 
p. 29. . 
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Los libros de te:x:to constituyen .'La presencia más objetiva 

del programa oficial dentro del aula y de ellos depende el 

proceso escolar .•. 

Al establecer comunicnci6n con 
los maestros en diferentes lu­
gares del país, con frecuencia 
nos hemos encontrado que, en 
general, no todos manejan los­
programas, pero sí todos usan 
el libro de texto corno eje de 
su ejercicio docente (24) . 

El an§lisis.del área de español, que es el tema central de 

este trabajo, proporciona datos interesantes al respecto. 

La enseñan2a del español en la escuela primaria tiene sus 

parámetros oficiales en el programa para cada grado escolar, 

al igual que las otras áreas, y está dividida en diferentes 

aspectos segGn el grado correspondiente. En el primero y -

segundo grados los aspectos fundamentales son la enseñanza 

de la lectura y la escritura. En el texcer grndo la enseñan 

za del español se divide en cuatro aspectos: Comunicación 

oral, comunicaci6n escrita, nociones de lingüística e ini -

ciación a la literatura. Y a partir del cuarto grado la en­

señanza de nuestra lengua se divide en cinco aspectos: ex -

presión oral y escrita, fonología y ortografía, nociones 

de lingüística, lectura e iniciación a la literatura . 

. Tal parece que esta enseñanza se traduce en el control 

completo del objeto de estudio a costa de parcializarlo. De 

este modo la enseñanza de nuestro principal medio de comun_!. 

caci6n y expresi6n se limita a aspectos, tan parciales como 

arbitrarios, que condenan el uso de la lengua únicamente al 

lenguaje escrito porque las bases comunes de la lectura y 

la escritura se encuentran en una secuencia de letras, sil~ 

bas o palabras escritas; trunbi€n porque todos los aspectos 

en que se se~nenta la enseñanza del español de tercero a 

(24) S.E.P. CNTE. "Introducción". o.e., p. 11 
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se:x:to grados, tienen sus bases en textos escritos, Esta ense­

ñanza ni siquiera se basa en la estructura de la len~ua es­

crita. 

Esta parcializaci6n del conocimiento no s61o aleja al niño 

de la realidad sino que opera en él las divisiones del tra­

bajo manual y del trabajo intelec~ual (25). De manera que, 

en vez de explorar las posibilidades de ampliación que pue­

den dar los propios libros de texto, existe la tendencia de 

.simplificar los contenidos programáticos en torno a conoci­

mientos específicos que se deben dar, como es el caso de la 

descripción en el tercer grado, la elaboración de cartas en 

el quinto grado o de informes en el sexto grado. 

La división del trabajo manual y del trabajo intelectual se 

refuerza además con prácticas escolares que los alumnos re.e 

lizan mecánicamente a diario en la escuela y que son intro­

ducidas desde el primer grado escolar, como es el caso del 

dictado, las copias y las planas (26). Tal vez estas práct! 

cas responden al requerimiento oficial de que el niño eser! 

ba siempre (27), ya que los profesores se preocupan por c~ 

plir con la exigencia institucional de cubrir el programa, 

aunque no existen parámetros explícitos para legarlo, limi­

tándose a llenar los libros de los niños. 

(25) Cfr. CH. BAUDELOT. Y R. ESTABLET. "Escuela única escue 
la dividida", p. 13 ~ 23. 

(26) Cfr. E. FERREIRO. "la práctica del dictado en el pri -
mer año escolar". En Cuadernos de investigaci6n educa­
tiva No. 15. 

(27) En el primero y segundo ·grado se dice por ejemplo: "En 
resúmen, durante la primaria se quiere capacitar al ni 
ño para expresar sus ideas por escrito", SEP. Libro p~ 
ra el maestro. Primer grado, p. 19 y SEP. Libro para 
el maestro. Segundo grado, p. 18. En el tercer grado 
se encuentra un apartado acerca del dictado, SEP. Li -
bro para el maestro. Tercer grado, p. 24. En el cuarto 
y quinto grados se recomienda: "aay que hacer que el 
alumno escriba y que escriba siempre", SEP. Libro para 
el maestro. Cuarto grado, p. 20 y quinto grado, p. 19. 
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Los programas escolares para l~ educación bá.sica p;resen.tan 

esquemas encaminados a impedir el proceso de aprendizaje de 

docentes y alumnos. Tal parece que se trata de cumplir con 

un requisito y de justificar el trabajo de los maestros en 

el aula, restándole creatividad al proceso de aprender y 

propjciando la cosificación de los sujetos al relegarlos a 

simples y pasivos repetidores de modelos elaborados. Y aun­

que los profesores no utilizan los programas como una guia 

fiel de contenidos que deben enseñar, si tienen que escri ·­

~ir textualmente los objetivos y actividades que justifi -

guen el avance del programa en su trabajo con el grupo de 

alumnos. Además los libros del alwnno (L.A.) constituyen la 

Gnica guia del trabajo escolar y 6stos son la representa -

ci6n fiel del programa. Basta·con revisar la lista de acti­

vidades sugeridas en una unidad de aprendizaje, para comprQ 

bar como se le da relevante importancia a los libros de tex 

to cómo instrumentos didácLicos yue aseguran el logro de :: 

los objetivos, y c6mo se encuentra una relación mecánica en 

tre éstos elementos didácticos universalizados y los objet!_ 

vos, relación que no respeto la dinámica propia del proceso 

de aprender (28) . 

Por ahora, lo que me interesa resaltar son los aspectos más 

relevantes del programa de español para el cuarto grado, -

por tres motivos esenciales: 

Primero, porque el uso del lenguaje es el terna central 

de mi trabajo. 

Segundo, porque coincidentemente el tiempo de mis ob -

servaciones,que fueron las dos primeras horas del tra­

bajo escolar, era destinado, en su generalidad, a las 

clases de español. 

Y tercero, porque fueron dos maestros de cuarto grado 

quienes accedieron a colaborar en la investigaci6n. 

(28) Cfr. Ejemplo 1, ane~o 1, p. 40-43 y Ejemplo 5, anexo 2. 



El programa de espafiol, para el· ~uarto grado ~e educación 

primaria, divide en cinco aspectos la. práctica y la enseña,n . } 

za de la len~ua: Expresión oral y escrita, Fonología y Orto 

grafía, Nociones de lingüística, Lectura, e Iniciación a la 

literatura. 

Tal como se presentan y se manejan estos aspectos, lo que 

se puede deducir es que pretenden controlar el uso de la 

lengua. La enseñanza del español regulada con estos aspee -

tos parece no tener fundamentos que la respalden puesto que 

no se hace referencia alguna a la bibliografía o a los auto 

res con~ultados para elegir estos aspectos, gue más bien 

se manejan como oficialmente válidos e incuestionables. No 

se sugiere al profesor otro tipo de fuentes que apoyen o 

profundicen esta información, o en dado caso que la refuten, 

como podrían hacerse al considerar que: ... 

Si el lingüista inten~ara regular el 
uso de la lengua ... pronto se daría 
cuenta de que la gente emplea su leE_ 
gua con toda eficacia en los rnornen·­
tos necesarios, sin atender ni ser 
conscientes siquiera de las reglas 
impuestas por una gramática (29). 

Por otro lado, se manifiesta la libertad de trabajar con la 

expresi6n oral, al mismo tiempo que se delimitan ciertos 
·usos escolares. 

Los ejercicios de expresión oral se 
pueden trabajar de muchas maneras, 
sin embargo se recomiendan algunos 
pasos comunes: (sefialo s6lo uno de 
estos pasos, como ejemplo) . 

- La organización del grupo para la 
realizaci6n de la actividad a partir 
de experiencias concretas como: im§­
genes, juegos o un problema señalado 
en un texto (30) • 

(29) S. BOLAf'tO, o.e., p. 19 
(30) S.E.P. Libro para el Maestro. Segundo grado. o.c.,p.19. 
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De este ejemplo se pueden resaltar dos detalles: 

Al referirse a experiencias concretas no se menciona en 

ningún ~omento la experiencia cotidiana del nifio. 

Y, al sugerir gue se parta de un texto escrito, se nie­

ga la importancia al uso de la expresión oral, tornando 

legítima la práctica escolar de lct lengua escrita. 

Adem~s se desaprovecha la riqueza de lenguaje que poseen los 

alumnos, y se descarta que: 

Cuando hablamos, sin darnos cuenta 
estarnos estableciendo una intrinca 
da red de relaciones, contrastes, 
analogías y generalizaciones de 
las cuales la ciencia lingüística 
aún no ha podido dar cuenta, no -
obstante sus repetidos esfuerzos(31). 

Se podría afirmar que el proceso escolar legitima el uso de 

la palabra escrita para negar el uso y apropiaci6n de la pa­

labra hablada, y para que el niño no aprenda a decir su pal~ 

bra. Y ello se puede decir, puesto que existen muchas reco -

rnendaciones para la cxpresi6n escrita, más que para la expr~ 

si6n oral, tales como: 

El maestro debe atender el enriqueci 
miento y perfeccionamiento de la ex= 
presión escrita, a la búsqueda de la 
claridad y de la precisión y al des~ 
rrollo de un vocabulario acorde con 
la adguisici6n de nuevas experien -
cias y la concepción de nuevas ide -
as ... El maestro debe aprovechar los 
ejercicios de expresión oral para -
que el nifio: Realice redacciones, e­
labore informes escritos, escriba re 
sfunenes sobre un terna y relate por -
escrito todo tipo de experiencias ( 32). 

(31) s. BCK.Jl80. o.e., p. V. 
(32) S.E.P. Libro para el Maestro Segundo grado. o.e., p. 19- 20. 
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Los ejemplo$ anteriores ponen en claro que el alumno está 

supeditado a la autoridad del aula, que es el docente. El 

maestro tiene la obligaci6n de d2cid~r lo que se debe hacer 

y si las participaciones son correctas o no, perfectas y pr~ 

cisas como el mismo programa señala. 

La expresión oral que se da en la escuela sirve más bien pa­

ra reforzar contradicciones sociales, como lo es la libertad 

de expresión. Lejos de fomentar un libre y espontáneo uso de 

la palabra y de la expresi6n, se está controlando el uso del 

lenguaje con pr~cticas escolares que solamente tienen vali -

dez y aplicaci6n en este contexto minirno sujeto a una autori 

dad docente: el sal6n de clase. Dándose asi una enseñanza -

normativa y represiva del español. 

El programa contiene un cGmulo de recomendaciones al maestro 

para organizar su trabajo y el grupo de alumnos; éstas se r~ 

fieren a cada uno de los aspectos de la enseñanza del espa -

ñol, que se concretan, al final, en los objetivos generales 

que hay que cubrir durante el curso (33). 

Lo que no fue posible detectar en el programa es el concepto 

de aprendizaje que rige las actividades y contenidos propue! 

tos, como tampoco se explicitan los lineamientos te6rico-rne­

todo16gicos en que se basa la elaboraci6n de dicho programa. 

Quizá esto responde a que se ha estereotipado una visi6n tr~ 

dicional de aprendizaje, que considera al educando corno sim­

ple receptor y memorizador de conocimientos, sin que sea ne­

cesario explicarla. 

En este rengl6n cabe aclarar la necesidad de que el programa 

integre los elementos que le dieron ozlge~, como parte inte­

grante de un plan de estudios, así como los que se refieren 

a los participantes del proceso enseñanza-aprendizaj~, en su 

(33) Cfr. Ejemplo 1, anexo 1, p. 27. 
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funci6n activa dentro de dicho proceso. Además se requiere 

que dicho programa considere la experiencia del docente y -

del alumno en cada realidad específica pues las actividades 

que se proponen no pueden realizarse siempre de la misma ma­

nera. 

Por otro lado, con los parámetros normativos es imposible s~ 

ber lo que realmente sucede en el diario trabajo dentro del 

aula. Los contenidos oficiales no ponen en evidencia la rea­

lidad escolar, de ahí la necesidad de reconstruir lo que se 

enseña en la escuela y lo que sucede cotidianamente, a par -

tir de una metodología que lo permita: la metodología etno -

gráfica. 

2. METODOLOGIA Y FINALIDAD DEL ESTUDIO 

~ Metodología etnográfica. 

Etnografía es un término básicamente de la antropología. Pe­

ro en el terreno de la investigaci6n educativa se refiere -

tanto a una forma de proceder en la investigaci6n de campo 

·Como al producto final de la investigaci6n: Una descripci6n 

anaHtica. 

Como método cualitativo de investigaci6n va más allá del rna! 

co tradiciqnal, pues considera la necesidad de que las inve2_ 

tigaciones sociales realmente hagan aportes para el desarro­

llo social y económico. Hasta ahora, los enfoques investiga­

tivos de la ciencia social tradicional, generalmente, han -

servido a los intereses del Estado Capitalista de manera que 

gran parte de las investigaciones ..• 



... han sido pobres: el rango de varie­
dad explicada por el an&lisis cuan­
titativo es a menudo bajo; a las 
teorías les falta validez externa 
fuera del laboratorio¡ no entende -
mas los procesos; no podemos aislar 
variables que se puedan manipular (34). 
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La metodología etnogr&fica contempla la urgencia de fundamen 

tarse te6rica y metodol6gicamente para incidir realmente en 

la problew§tica de la participaci6n, la promoci6n de la 

igualdad y la justicia social. Esta prioridad de incorporar 

supuestos epistemol6gicos ha sido sefialada por Oquist, quien 

adem§s sugiere que el materialismo dial6ctico contiene bases 

epistemol6gicas diferentes al neo-positivismo o al estructu­

ralisrno, propias para la investigaci6n social alternativa(35). 

Segfrn Oquist, los principios centrales que fundamentan la e­

pistemología neo-marxista son los que importa considerar me­

todol6gicamente, porque ... , conducen al investigador a ocu -

parse de todas las relaciones sociales de producción (de to­

do tipo, no s6lo econ6micas) (36), y porque est&n muy lejos 

de la tentación que siempre surge de transformar los precep­

tos e instrumentos metodol6gicos en recetas de cocina cient,! 

fica, situ&ndolos al contrario en contínua vigilancia epist~ 

mol6gica y en función del caso particular, de este modo los 

instrumentos s6lo son juzgases en el uso. 

Los que llevan la cautela metodo16gica 
hasta la obsesión hac~n pensar en ese 
enfermo del que habla Freud, que dedi­
caba su tiempo a limpiar sus anteojos 
sin ponérselos nunca (37). 

(34) H. WALKER. "Estrategias de investigaci6n y participaci6n 
popular". En Cuadernos de formación No. 2, p. 15-16. 

(35j OQUIST, citado por H. WALKER, o.e., p. 17. 
(36) H. WALKER, p. 21-23. 
(37) BOURDIEU. CHAMBOREDON Y PASSERON "Epistemología y metodo 

logia", p. 17. 



Aunque este enfoque aún tiene fallas en la aclaraci6n de 

los procedimientos metodol6gicos que unen los datos etnogr¿t­

ficos con el análisis te6rico, su aporte es valioso y está 

abierto a la crítica que permite la resoluci6n de las con­

tradicciones que se van encontrando en la práctica. En efec 

to, la metodología etnográfica reconoce a la teoría y a la 

práctica como parte de la realidad, tomando en cuenta tam -

bi~n que éstas s0 encuentran determinadas hist6rica y social 

mente, y que cada contradicción que en ellas se encuentre -

forma parte de una realidad concreta. Esta relación entre -

teoría y práctica, mejor conocida como praxis, es la que pe_E 

mite la producción de conocimiento. 

Ahora bien, la producción del conocimiento no se da sino a 

través de la praxis constituyéndose ésta última en un elemen 

to básico para la vida humana, pero también representa el 

punto central de ataque que la ciencia social tradicional 

hace a la metodología etnográfica acusándola de no producir 

conocimiento científico. Este debate ha desatado la discu -

si6Ii actual entre los investigadores soci'ales acerca de la 

ciencia y la ideología. 

Este modelo metodól6gico enfrenta serias dificultades que lo 

·conducen a reconocer la urgente necesidad de sistematizar y 

explicar los fen6menos para luchar contra la ideología de la 

"neutralioad ideo16gica" que únicamente encubre el empeño de 

."ideologizar" a la ciencia en un sentido burgués (38). Sobre 

(38) "La neutralidad ideol6gica es imposible ya que la ideo­
logía influye o se hace presente, en un sentido u otro, 
en el surgimiento de una teoría, en la búsqueda de la 
verdad, en el contenido interno de la teoría misma y en 
el uso o función práctica de la ciencia social, optar 
por la 'neutralidad' o la 'liberaci6n' de la ideología, 
es optar por cierta relaci6n (conservadora) con el mun­
do social". ADOLFO SANCHEZ VAZQUEZ. "l,a ideolog:ía de la 
'neutralidad ideol6gica' en las ciencias sociales", p. 
312. 
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todo fX)rque con esta rnetodo1ogfa se pretende que la investi­

gaci6n sea para y por los sujetos que la necesit~n,.- qtie 

sea la población explotada la que participe en ella para me 

jorar sus condiciones de existencia. En este sentido cobra 

especial importancia el interés y el empefio de la Red Lati­

noamericana de Investigaciones Cualitativas de la Realidad 

Escolar donde se trabaja e investiga procurando vincular la 

labor con las prácticas sociales transformadoras. 

Esto significa considerar adn más limitaciones puesto que la 

clase dominada enfrenta diaria~ente el desafío por la subsis 

tencia básica, disminuyendo las posibilidades de acercarse a 

la e~apa de las explicaciones y de la conciencia política, 

y porgue la clase dominante se empefia en reproducir las rela 

cj.ones de producción para continuar existiendo y para lo -

cual tiene todas las ventajas; ya lo sefial6 Althusser ..• 

La reproducción de las relaciones 
de producci6n capitalista está 
asegurada, en gran parte, por el 
ejercicio del poder de Estado en 
los aparatos de Estado, por un la 
do el aparato de Estado, y por eI 
otro los aparatos ideológicos de 
Estado (39). 

La etnografía como rn~todo cualitativo tiene que afrontar los 

mismos obstáculos que enfrenta este enfoque, sobre todo en 

su oposici.6n al enfoque ·cuantitativo, por ello ha implement~ 

do una contrnua vigilancia del inevitable componente te6rico. 

Esta alternativa metodol6gica supone, necesariamente, una -

aplicaci6n más amplia y profunda asf como una constante revi 

si6n de su efectividad actual en situaciones concretas. Ade­

más permite desarrollar un rico trabajo te6rico e incluso ~ 

contradecir ciertas teorías porque considera que cada objeto 

(39) LOUIS ALTHUSSER, o.e,, p. 35. 
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de estudio tiene sus propias características y sus propias 

explicaciones, las cuales son mediadas por constructos con­

ceptuales y formas de ver el mu.ndo que cada investigador 
tiene ... 

El informe final sobre un objeto 
dice tanto acerca del observador 
como del objeto mismo (40), 

Este tipo de trabajo implica pues, adoptar u~a postura in -

ventiva y crítica sobre aquellos modelos metodol6gicos, qce 

han sido los procedimientos y pruebas de las ciencias natu­

rales, utilizados por la teoría sociológica tra~icional en 

su afá.n por justificarse científicamente, aunque •.. 

El temor parece ser la idea que 
s6lo una teoría puede, en Oltima 
instancia, demostrar sus propios 
supuestos, Lo que queda fuera de 
estos supuestos no puede ser re­
presentado y ni siguiera recono­
cido (41). 

Esta postura crítica de la etnografía es la que permite lo -

grar la relaci6n entre teoría y práctica en la ~roducci6n 

del conocimiento, producci6n que se.pretenae, a largo plazo, 

sea realizada por los propios sujetos de investigaci6n. Es­

tas características hacen de este modelo metodológico una 

verdadera alternativa para los problemas educacionalesr aun­

que sus limitantes aumentan cuando hay que abordar este ca.-::­

po, pues generalmente no se conside~a la naturaleza de. la 

escuela dentro de la estructura social así como se ignoran 

sus interHcciones en el plano tc6rico y práctico. Además la 

escuela, como aparato ideológico cumple muy bien su rol do:::i 

nante y de reproducción de las relaciones capitalistas de -

(40) P. WILLIS, "Notas sobre m~todo". E~ Cuaderno de For ~ 
rnaci6n No. 2, o. c., p. 8. 

( 41) Idem. , p. 6. 



explotaci6n, pues ••• 

••. ~ningún aparato ideol6gico de Esta 
do dispone durante tantos afies di 
la audiencia obligatoria (y, por 
si fuera poco, gratuita) ... , de 
formación social capitalista ( 42 ). 
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Precisamente porque la etnografía aún no proporciona las 

bases para un concepto de etnografía educacional. (especffic~ 

mente dentro del contexto de lo social, político y·de las 

realidades económicas), es necesario implementar más investi 

gaciones educativas que la apliquen y den cuenta de la rea­

lidad escolar tratando de ... 

••• ,demostrar las interrelaciones entre 
la instituci6n estudiada y las 
otras instituciones de la sociedad ... , 
y es que la etnografía ha generado ... , 
una predisposición de darle importan 
cia a lo que ocurre deritro de la es= 
cuela y dentro del salón de clase (43). 

Lo que realmente sucErle en la escuela y el tifú de interacci6n que se da 

en el aula es el problena central que ocupa al presente trabajo que in­

tenta aplicar la netodologfa etnogr~fica para descubrir algunos de' los 

· rnecanisrros que aseguran la función reproductora de la escuela. Esta me -

tcx:lología, basada en la observación intensiva en la oonsigna de observar 

todo, constituye una alternativa de i'nvestigación que se pL·esta perfec -

tarnente para el est~1io de la interacción verbal en e1. sal6n de clase. -

!nerita en el marco de los métodos cualitativos está sujeta a diferentes 

interpretaciones según algunos autores que se han dedicado a su const~ 

ci6n, pero todos coincíden en los proccrlimientos básicos de observaci6n 

intensiva y análisis cualitativo de los datos (44). 
r42) L. ALTHUSSER. o.e., p. 45. · 
(.43) J. OGBU. "La etnografía escolar". En Cuadernos ele Forma 

ci6n No. 2, o.e., p. 40-46. . 
(44) Han hecho grandes aportes para el desarrollo de la meto 

dologfa etnográfica lrs trabajos de la RED LATINOAMERI­
CANA DE INVES'rIGl\CIOt~r.S CUl\LI'l'l\'rIVAS DE LA REAI,IDl\D, ES­
COLAR, en Chile. 
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Este método de investigación permite un proceso simultáneo 

de construcción teórica para la interpretación del fenómeno 

estudiado, a partir de sus relacio'nes con el contexto hist6-

rico social y no s6lo en función de sus relaciones internas. 

Metodológicamente, esto implica complementar la información 

buscando jnterpretaciones y explicaciones a partir de elemen­

tos externos a la situación estudiada, mediante la interac -

ción intensa y contínua con los sujetos de investigación. 

Esto también es posible gracias a la flexibilidad de la etno­

grafía, que puede valerse de otras técnicas de acuerdo a nueE_ 

tras netesidades teóricas. De ~anera que podemos utilizar des 

de discusiones informales hasta entrevistas registradas. 

El fnvestigador s6lo podr~ conocer 
a través de su inmersión en el te­
rreno y en la vida de sus sujetos, 
negociando acceso, ajustando los 
objetivos, re~olectando informa -
ci6n a través de métodos informa -
les y formales (45) . 

La imprescindible etapa de ref lexi6n que forma parte de la -

etnografía, invita a continuar en la bQsqueda, la confronta -

ci6n y la elaboraci6n te6rica, así c¿mo a la valorización de 

la experiencia popular. Con esto existe la posiblidad de ge -

n~rar y enriquecer la teoría, pues el proceso de conocer la 

realidad concreta obliga a la cdnstrucción te6rica, dada la 

relaci6n entre conceptos y fenómenos observados. Esta rela -

ci6n, ha sido descrita como praxis y ampliamente desarroll2da 

(45) H. WALKER. o.e., p. 19. Esta metodología ha sido aplic~ 
da en varios trabajos de investigación, en el DIE, INP, 
tales como: R. MERCADO. La educaci6n primaria gratuita. 
G. GALVEZ. El uso del tiempo y de los libros de texto 
en la escuela primaria. E. ROCKWELL. La ensefianza de 
las ciencias naturales en cuatro grupos de primarja y, 
R. PARADISE. Socialización para el trabajo: la interac­
ci6n maestro-alWlmos en la escuela primaria. 



· por Freire, quien la define como reflexi6n más acci6n (46). 

La idea de una metodología refle­
xiva nos lleva más allá de la sim 
ple preocupación por las técnicas 
de recolección ue datos ... es pre 
cisamente un inter~s teórico el -
que induce al investigador a desa 
rrollar ciertas técnicas, estable 
cer búsquedas compa.t'ativas, inveñ 
tar o invertir cánones metodol6 = 
gicos, seleccionar ciertos proble 
mas para una explicación analíti= 
ca ( 4 7) • 

La explicaci6n analítica, pues, está contenida por la teoría 

y la práctica, pues la información significativa se seleccio 

na de acuerdo a categor~as de análisis,· tanto sociales como 

teóricas. Las categorias sociales, son las que se seleccio ~ 

nan en la pr5ctica, es decir en el lugar de los hechos, mien 
' -

tras que las categorías te6ricas se obtienen en la elabora -

ci6n teórica. Y tanto categorías teóricas como sociales, van 

definiéndose en el proceso paralelo de observar e interpre -

tar. 

El investigador observa e interpre 
ta paralelamente; selecciona lo -
significativo del contexto en rel~ 
ci6n con la elaboración teórica -
que realiza al mismo tiempo. Selec 
ciona en función de categorías so= 
ciales y teóricas sobre la. reali -
dad a la que se aproxima (48). 

Con base en esto, los pasos metodol6gicos seguidos en el. traba-
. . 

jo de tesis, en el intento de encontrar una metodología ade -

cuada para el estudio profundo de este problema, se fueron de 

finiendo en el mismo proceso de investigación, J son los si -

·guientes: 

(46) Véase P. FREIRE. La educación como práctica de la líber 
tad. 

(47) P. wu.r.rs, o.e., p. 12. 
(48) E. ROCKWELL, 1984¡ o,c., p, 81. 
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A. Observaciones Intensivas: No se seleccion6 lo que se iba 

a observar pues se trataba de ''observar todo", en la me­

dida de lo posible. 

El tiempo de observación en el aula fué de dos horas dia 

rias, durante veinte días del mes de noviembre de 1985 y 

trece dfas del mes de enero de 1986. Estas se realizaron 

en dos grupos de cuarto grado en una escuela primaria de 

Cd. Netzahualc6yotl: Un grupo del turno matutino, que 

será el 4M en la descripción analítica; y otro grupo del 

turno vespertino que será el 4V. La información obtenida 

durante las observaciones se enriqueci6 y complement6 -

con el intercambio logrado en la comunidad circundante 

a la escuela, se puede decir guc viví en este medio duran 

te los meses mencionados. Tuve la oportunidad de convi -

vir con la gente, sobre todo lbs días en que no había el! 

se y que no eran precisamente s6lo días festivos, como ~l 

veinte de noviembre, sino cualquier día que el maestro no 

asistiera a la escuela. La participación con los nifios y 

sus familias en sus actividades, inquietudes y pláticas, 

dentro y fuera del contexto escolar, permiti6 importan -

tes aportaciones al presente trabajo. 

B. Elaboración del Documento Etnográfico: Dada la necesidad 
, 

de organizar la informa~i6n recolectada y de ir-reflexio-

nando sobre ella en la búsqueda de categorías te6ricas y 

sociales que la explicaran, opté por elaborar un docmnen­

to etnográfico que permite llevar un seguimie~to del pro­

ceso diario de observar e interactuar con los sujetos de 

estudio, paralelamente al proceso de analizar e interpre­

tar, Así, ·todo lo captado y obs~rvado se re~uperaba vol -

vi€ndose interpretable en la medida q~e el trabajo te6ri­

co paralelo lo integraba. 

Esto fue posible gracias a la estructura del documento -
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etnográfico (49), que contiene: 

Notas Condensadas, de todo lo recolectado durante obser 

vaciones, entrevistas, pláticas informales e interac -

ciones con los sujetos. 

Notas Extendidas, que realizaba despu~s de revisar deta 

lladamente las notas condensadas, y dentro de un lapso 

de veinticuatro horas. 

Resumen, de la informaci6n obtenida con las notas exten 

didas y en el cual resaltaba datos que podían ser signi 

ficativos y que en un momento podrían constituir categ~ 

rías de análisis. 

Impresiones del Día, (en el docwnento original se deno-
1 

mina Diario), en el proceso de recoger informaci6n. Es-

ta parte resultaba un verdadero desahogo de tensiones 

originadas por el arduó trabajo y la serie de dificulta 

des que había que afrontar. 

Secci6n de Análisis e Interpretaci6n (que en el documen 

to original se denomina Cuaderno de análisis e interprE 

taci6n) , para "pensar en papel" sobre ten1as, explicaci~ 

nes y categorías en general. En esta secci6n se iban -

conformando las partes analíticas del estudio, es deci~ 

se definían las categorías de análisis: te6ricas y so ~ 

ciales. 1 

C. Descripci6n Analítica, que se contruy6 con base en el do­

cumento etnogr6fico, y que constituy~ el producto final 

de la investigación. 

~49) Aunque con algunas modificaciones contiene las partes 
propuestas por la HED Ll\'l'INOJ\MEPICAN.1'. DE INVESTIGl\GIONES 
CUALIT/\'l'IVl\S DE LA REALIDAD ESCOLAH. En su Cuaderno dé 
Formi1ci6n No. 2. "Apuntes etnogrCtf icos; sugerencias prá~ 
ticas 11

, p~ 107. 



Conformación del Documento Etnográfico. 

El documento etnográfico se cmpcz6 a conformar desde el pri -

mer día de la investigaci6n y las cinco partes señaladas ante 

riormente se efectuaban en cada día de trabajo. 

La conforrnacil'.'.:n de este documento constituyó un instrumento -

valioso no sólo en el proceso de recolectar informaci6n sino 

en el proceso mismo de organizarla, analizarla e interpretaE_ 

la. 

Lo interesante es que estos procesos ten'ían lugar paralelame_!! 

te en eJ trabajo diario. 

En la sección de análisis ·e interpretación con que se conclu­

!a cada día, se contemplaban, en el trabajo diario, temas di­

ferentes y quevas explicaciones, así. como otros se iban con -

firmansJ.o. En esta etapa de reflexión se comprobaban las evi -

dencias y se iban identificando puntos clave para la explica­

ción del problema en cuestión. 

Lo que en un principio parecía caótico y confuso, fue aclar~.!! 

·dose a lo largo del trabajo, pues cada día proveía una mayor 

orientación para el análisis. 

La revisión contínua de esta secci6n, permitió ir logrando -

las siguientes categorías.de análisis, para organizar la in -

formaci6n obtenida a la hora de la descripción analitica. 

En el proceso de inves.tigación de campo, seleccioné las -

siguientes Categorías Sociales: 

a. Estructura autoritaria de las clases. 

b. Normas y rutinas. 

c. El uso del lenguaje~' 

d, .La utilizaci6n del pr6grama de espafiol. 

e. El manejo de los libros de texto. 
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De acuerdo a la elaboraci6n te6rica, que tenía lugar pa -

ralelamente el trabnjo de campo, seleccioné las siguien­

tes Categorías Te6ricas: 

a. La escuela primaria mexicana, como reproductora de la 

sociedad dividida en clases. 

b. Importancia del lenguaje verbal en el proceso escolar. 

c. Inexistencia del di~logo en la escuela. 

d. La funci6n normativa de los programas de estudio en la 

escuela primaria. 

Todo el material recolectado se presenta, como producto final 

del trabajo, a manera de descripción analítica, organizado de 

acuerdo a estas categor~as de an~lisis.· 

Dada la enorme cantidad de informaci6n recolectada durante 
' 

los 33 días de investigaci6n, resulta imposible anexar el do-

cumento etnográfico que contiene m~s de 500 hojas escritas a 

mano. Lo que sí es posible, es anexar un ejemplo del trabajo 

realizado durante un dfa de investigaci6n (50). 

(50) Cfr. ejemplo 2, anexo 1, Ap~ndice de este tr.abajo, 
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Prop6sitos del estudio 

Primordialmente pretendo, con el estudio de algunas situacio­

nes que tienen lugar en el· sal6n de clase y el medio que .lo 

rodea, acercarme al contexto escolar para conocer las condi -

cienes reales en que se desarrolla a partir del proceso de in 

teracci6n verbal entre educador y educandos, 

A trav~s de la relación con sucesos de la vida cotidiana en 

la escuela para fundamentarlos te6ricamente en u.n proceso pa­

ralelo, intento: 

Por un lado analizar la funci6n reproductora de la desi -

gualdad social, que cumple la escuela. 

Y, por otro lado, analizar J.a escasa o nula comunicaci6n 

entre maestro y alwnnos como parte de esa funci6n repro­

ductora que impide el desarrollo de la libre expresi6n. 

Adem~s me interesa seguir de cerca el enfoque de investi­

gaci6n cualitativa, en un intento de aplicar le metodolo­

gía etnogr~fica, ya que la descripci6n analítica que es 

posibl~ con ella, permite promover más interpretaciones 

prudentes que las que se logran con m@todos cuantitati -

vos. Y es que esta metodología se orienta, más bien a la 

interrelaci6n de la educaci6n y el sistema socio-cultural 

que la determina, lo cual equivale a poder describir el 

proceso, y a la vez, explicar los modelos de la transmi -

si6n cultural en términos cultu.rales y estructurales. 

Lo anterior supone un largo trayecto de investigaci6n, que en 

México ya tiene sus comienzos, y del cua1 1 espero, este traba 

jo sea una mfnima pero quizg importante aportaci6n. 

También es necesario reconocer que mi trabajo cons.ta de. una se 

rie de lirnitantes tanto to6ricas como prácticas, pues se -
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trata de un modelo de investigación que apenas empieza a sur­

gir en América Latina y específicamente en México, sin dejar, 

por ello de validar la.singular importancia de proyectos como 

éste para cualquic_r planteamiento educativo que se proponga 

una incidencia en las prácticas escolares reales. 

Se trata, pues, de una inve~tigaci6n que se confronta con 

aquéllas desde las cuales se supone conocida y evaluable la 

vida diarid escolar, a partir de cualquier dato oficial que 

norma su deber ser. 
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SEGUNDA PARTE 

LA INTERACCION VERBAL EN EL SALON. DE CLASE 

Este capítulo contiene la información obtenida en el lugar ce 
los hechos, de las observaciones de más de un mes de interac­

ción entre profesores y alumnos. Aquí se plasma \..ma realidaC: 

específica que bien puede ser la evidencia viva del diario a­

contecer en la mayoría de las escuelas primarias mexicanas 7 

que puede constituir una denuncia de la funci6n reproductora 

que cumplen estas instituciones escolares. 

Este apartado consta de dos secciones, en la primera se ana!i 

zan los elementos observados en cada uno de los grupos, pri.-:..=_ 

ro del 4o. grado 4e1 turno matutino (4M) y después del 4o del 

turno vespertino (4V), haciendo comparaciones entre uno y 

otro para integrar y explicar lo observado en ambos grupos. 

El análisis se estructur6 de acuerdo a las categorías socia -

les seleccionadas en el documento etnográfico. 

En la segunda secci6n se realiza un análisis comparativo de 

los dos casos, donde se relaciona la fundamentación te6rica -

con la reali.dad observada en la interacci6n entre docentes y 

alumnos. 

1. DESCRIPCION DEL RESULTADO DE LA. INVESTIGACION DE DOS CAS:S 

La estructura autoritaria de las clases. 

LA AUTORIDAD: 

EL 4 M 

La autoridad que representa el profesor Bladimiro en esta -
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aula, se caracteriza por la contradicci6n y la inconsistencia. 

Pareciera que ~l mismo no supiera qu6 actividades.tendréí.n lu­

gar cada día de trabajo y los alwnnos continuamente tienen 

que adivinar qué es lo que quiere el maestro para saber qu~ 

actitud tomar. Ellos saben que a una orden, casi siempre, le 

sigue una contraorden y de las dos, la que vuelve a repetir 

es la que les indica lo que hay gue hacer. Asf, por ejemplo,el 

. maestro puede decir: "Ahora comenten lo que indica su libro", 

-cuando los niños lo hacen, replica: · 11 ¿por qué estéí.n hablan 

do?", o 'J.es dice: "Ahora van a sal ir a recreo", -algunos -

niños empiezan a .sálir y contradice la orden-," ¡No he dicho 

que salgan, ya saben que la fila m<ls ordenada sale¡,~ como 

el maestro no ordena cu~l fila saldrá primero algunas filas 

empiezar a salir y se oye gue alguien grita: "maestro, ya es­

tán saliendo" y el maestro responde "Pues ya dije que salie -

ran". Sin embargo cuando no hay contraorden, los alumnos la 

esperan y entonces el maestro tiene que afirmar lo que indic6, 

como cuando .d.i.ce: "Ya pueden contestar en su libro~ -los alum­

nos esperan alguna otra inslrucci6n y les replica: "¿Qué es­

peran?, ¡He dicho que contesten! ... O como cuando les ordena: 

''Saquen sus cua'clernos, vamos a hacer un ejercicio", -los alum­

nos esperan atentamente otro indicio antes de sacar sus cua ~ 

dernos y el maestro se impacienta: ¿Por qu~ no sacan sus cua -

.dernos?, ¿Acaso no hablo espafiol?, ¿o en qu€ idioma quieren 

que les hable?. 

Como consecuencia de esto, los alumnos nunca saben qu~ va a. 

suceder en cada.mbmento y,se encuentran a la disposici6n del 

profesor. 

Esta autoridad pone énfasi's en tres aspectos fundamentales: el 

personal, el de la responsélbilidad de los alumnos y el de rece 

nocimiento. 

El elemento personal nunca(bce falta en el discurso del maes­

tro y siempre. se escuchan comentarios como: 11 ¿Quieren que me 
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enoje?", "¡Así me gusta que trabajen!", "¡Muy bien así me gu~ 

ta!", "¡No me gustan nada los ninos flojos!". 

Trunbién es muy coman la importancia que este profesor le da a 

la responsabilidad de los alumnos. Segdn él~ los nifios son 

responsable3 de cumplir al pie de la letra sus disposiciones 

y, en general, las que rigen la escuela: Traer materiales al 

aula, hacer la tarea, asear el sal6n, barrer los patios, sa­

ludar la bandera, competir en concursos, participar en fes­

tivales, saludar a quien entre al aula, comprar lo que se veE_ 

de en la escuela, llevar a sus padres a las juntas, son res -

ponsabilidades que los alumnos están obligados a cwnplir. 

El aspecto del reconocimiento de la autoridad es de singular 

irnportanc~a para este maestro, quien constantemente les recuer 

da a los alumnos que ~l es la autoridad dentro del aula y qi.;e 

está ahf para mantener todo en orden. Así, varias veces al día 

los alumnos escuchan expresiones como: "¡Yo soy el que tiene 

que explicar!'', "¡Yo sé cuándo lo vamos a hacer!", "¿!~caso r.o 

saben que aquí yo soy el maestro,", "¡Yo les voy a indicar -

cuándo!", "¡Ya les he dicho que aquí el único que los calla 

soy yo!", "¡Siempre les tengo que decir lo que tienen que ha -

cer!", "¡Yo voy a decir cué11 es la fila más ordenada!". 

Con todas estas actitudes el profesor está ensenando a los a­
lumnos lo bueno que es darle a la autoridad lo que espera y lo 

que quiere, para evitarre problemas. 

El 4V 

En este sal6n de clase, la autoridad que representa la maestra 

Patricia es más formal y crea un ambiente más estricto. 

Estos alumnos reciben instrucciones detalladas y, por lo gene­

ral, no tienen que adivinar lo que quiere la·macstra que· hagan, 

pero con frecuencia tienen que estar alertas ante determinadas 

pistas, por ejemplo cuando se sienta en su silla con los brazos 
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cruzados, es su forma de indicarles que quiere que hagan lo 

mismo y le pongan atcnci6n. TambiGn varía su tono de voz si 

está contenta o enojada. Otras vc6es por ejemplo se para fren 

te al grupo con su libro abierto corno sefial de que va a die -

tar y los alumnos se apresuran a escribir. También suele se::a 

lar, con tan solo cerrar la lista de asistencia despu~s de 

pasar lista, que es hora de que los alumnos realicen la copia 

del día y la página correspondiente ya está anotada en el á~­

gulo superior derecho del pizarr6n. 

Las contradicciones son notorias sobre todo cuando la maestra 

no pasa lista y los alumnos no escriben la copia correspon -

diente aún cuando la página se. encuentre anotad.a. También su­

cede que cuando los alumnos están resolviendo algún ejercicio, 

ella vigila su trabajo desde su asiento y descuidadamente -

cruza los brazos, 'entonces los alunmos dejan de escribir para 

cruzar los.brazos y mirarla atentamente. En otra ocasi6n 12 

profesora encontró un verso de su agrado en el libro y les ~i­

jo a los alwnnos, "¡Miren que bonito verso encontré!, se los 

voy a leer" -la. maestra s·in darse cuenta se puso fr2nte al gr~ 

po y apenas empezó la lectura todos empezaron a escribir r~pi­

damente, los nifios no podían escrib.ir al ritmo que la :n1aestra 

lE?Ía. Cuando ésta termin6 de leer se di6 cuenta de q~e todos 

estaban escribiendo y preguntó asombrada-·· 11 ¡Oigan!"," ¿qué es -

tán haciendo?", -e inmediatamente reprueba la actitud de los 

niños- "¡Pero que tontos son, yo no estaba dictando!". 

En este último ejemplo ca.bé hacer resaltar que los alumnos r:o 

captaron el mensaje de la maestra en su expresi6n verbal, pero 

sí captaron la señal para tomar dictado y mecánicamente escri­

bieron. Los alumnos no hun aprendido a escuchar sino a seguir 

pistas. 

Con sus actitudes de reprobaci6n 8sta maestra exige que.se re 

conozca su papel de autoridad, hay que saber quG es lo que 

ella está haciendo y cualquier error qu~ se presente es reSFC~ 

sabilidad de los alumnos. La autoridad nunc::a se equivoca pues 
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ella si sabe lo que hace. 

La autoridad formal que representa esta maestra también mane­

ja el elemento personal y regularmente lo manif icsta a los ni 

ños: "¡No me hicieron las letras como les dije!", "¡No me gu~ 

ta que se levanten de su lugar!", "¡Los. felicito por haber.ne 

forrado los libros! ". 

Esta maestra pone gran énfasis, más exagerado que el otro pr~ 

fesor, en la responsabilidad de los alumnos pues continuamen­

te les recuerda: "Si ustedes no mantienen limpio el sal6n -

¿quién lo va a hacer?",, "ustedes tienen la obligación de tra­

er todo lo que se les pide, pues vienen h la escuela a apren -

der", o i-¡ien, "¿Quienes son los cultJables de que les baje pun­

tos si no me traen los libros forrados?". Otro ejemplo de es·­

ta exageración sobre la responsabilidad de los alwunos son las 

variantes que le da a cualquier tema para dar una lección so -

bre la resporsabilidad, como sucedió en una ocasi6n que se ha­

cía un ejercicio con periódicos. Ella explicó: "La importaccia 

de los peri6dicos ~a pueden reconocer como cuando ustedes cum­

plen todos los dias con su tarea''. Con esta explicación subra­

ya la responsabilidad que tienen los niños de cumplir con su 

tarea, y pone de manifiesto que cualquier término s6lo es uti­

.lizado para dar otro mensaje. Se evit6 dar una explicación di­

~ecta sobre el tema, sacándolo de su ampli6 contexto social y 

se desaprovech6 la oportunidad de abordar un tero~ interesante 

y productivo. 

En otra ocasi6n que los ~lumnos leían en silencio la página 54 

de su libro de español, una niña preguntó: 

A2- Maestra, ¿qu6 es semántico? (1) 

P - El campo semántico lo pueden identificar como ahora -

que están todos muy calladitos y en orden realizando 

su lectura ... ¡Per~'B6jenso de hacer ese tipo de ?re~ 

(1) V6ansc lns claves utilizadas en el documento etnográfico, 
Ejemplo 2, anexo l. 



43 

guntitas y calladitos leyendo!, lo que tienen que ha­

cer es leer (2). 

Nuevamente se enfatiza sobre la responsabilidad de los alum -

nos para mantenerlos callaJos y S8 evita dar explicaciones 

que tal vez la misma maestra desconoce. Sin embargo, al sacar 

de contexto esta palabra tambi~n les demuestra a los alumnos 

que no deben hacer preguntas que no son "apropiadas". 

Lo que logran estos maestros, aunque de diferentes maneras, 

es enseñar a los niños a comportarse obediente y pasivamente 

frente a la autoridad. No se genera ninguna interacci6n ver­

bal entre docentes y educandos porque la autoridad del aula 

es quien maneja les mensajes verbales, e incluso los no ver­

bales, de acuerdo a sus· intereses y con un cuidado especial 

sobre el orden y la disciplina. 

ORDEN Y DISCIPLINA: 

EL 4.M 

El profeso~ Bladimiro es partidario de la disciplina con base 

en la represi6n y puede mantener el orden en el· sal6n 1 a cos-

ta de mantener a los niños contínuamente atemorizados. Un e-

jemplo de esto es el siguiente: 

(2) 

El profesor está anotando en el pizarr6n una lista de 

palabras que los alumnos deben copiar en sus cuadernos . . 
P~ Deben co~iarlas tal como yo las estoy escribiendo y no 

quiero que se equivoquen. 

Mientras el maestro escribe, los alumnos también deben 

escribir y él voltea constantemente vigilando que todos 

estén trabajando. 

Ver ejemplo 1, anexo 2. En un costado de la página·que se 
estaba leyendo se encuentran unos datos que provocaron la 
inquietud de la alumna. 
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P- Copien bien, fíjense cuáles son las mayüsculas y d6n -

de las deben poner. 

En ese momento vuelve a vigilar el trabajo de los ni -

fios y descubre a un alumno haciendo un avi6n de papel. 

Se acerca amenazador al pupitre sobre el cual arroja 

el libro con fuerza y dice en voz alta: 

P- ¡Martín, si te vuelvo a ver haciendo avioncitos te da­

r~ cincuenta cinturonazos enfrente de tus compañeros!, 

¡y en este mismo momento vas a escribir de rodillas 

frente al pizarr6n, y derechito! 

El profesor lleva al alumno frente al pizarrón jalánd2 

le una oreja, el nifio no se queja s6lo hace un gesto 

de dolor, 

Todos los alumnos son testigos del drama y ven a su 

compañero arrodillarse y agachar la cabeza para llorar. 

p .... ¡Y no chiU.es chamaco!, dije que a escribir, si sigues 
' chillando te voy a sacar a patadas del sal6n ... ¡Y ya 

saben todos lo que les puede pasar!, ¡Nadamás sorpren­

do a al~uien haciendo babosadas, ya me conocen!, ¡To -

dos a escribir, y rápido ya que estoy enojado! 

EL 4V • 

En el sal6n de clase de la profesora Patricia tambi~n son muy 

comunes las r~presiones a lo que ella llama "mala conducta". 

Esta maestra argtmlenta que se deben controlar los malos hábi­

tos y que la.única manera para log!arlo es castigándolos. En 

una plática informal la maestra afirm6: "Siempre hay que cas­

tigar las malas mafias que tienen los alwnnos, no estará de 

acuerdo con los libros de psicología, pero sirve para tenerlos 

en orden". 

Esta maestra también se !nuestra muy severa y amenazadora, . tal 

parece que le afecta demasiado cualquier "falta a la autori -

dnd", En· una ocasi6n por ejemplo: 
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P- El día de hoy necesito la ayuda de la jefe y la sub -

jefe del grupo. Como todos ustedes saben ellas son las 

mejores alumnas .por su buena conducta y sus altas ca -

lificaciones, Por eso ahora me ayudarán a pasar las 

calificaciones de todos ustedes. Así que hoy la comi -

si6n de orden tiene toda la responsabilidad del grupo. 

Pasen por aquí Juana y María. 

Dos alumnas se accrcnn al lugar de la maestra y reci -

ben un paquete y las instrucciones de su trabajo. 

Las dos alumnas se dirigen a la parte posterior del au 

la, 

Sus compañeros están resolviendo.una página de su li -

bro. 

La maestra realiza la colecta del ahorro mientras todo 

el grupo trnbajn. 

Juana y Maria olvidan por un momento su trabajo y char 
1 -

lan y ríen tan fuerte que distraen a sus compañeros y 
llaman la atenci6n de la maestra. 

p ... · t Pero niñas! ¿Qu6 pasa con ustedes? tNo es po!:· ible 

que ustedes armen este desorden! 

La profesora se nota muy enojada y con tono muy severo 

les dice: 

p~· ¡Retírense del sa16n ahora mismo! tY no las quiero 

ver hasta que sus padres vengan a hablar conmigo! ·¡Yo 

no las puedo aceptar en mi sa16n hasta que sus padres 

me ase~uren ~ue mejorará su conducta! ¡Váyanse! 

Las alumnas ~esconcertadas no saben qu€ actitud tomar, 

se ven realmente asustadas. 

La profesora al ver que las .alumnas no se mueven de su 

lugar, se dirige hacia ellas gritándoles: 

P- PERO MUEVAN SE, ¡VAMOS, FUERA DE MI' SALON ! , i No las 

quiero ver nquí, lrtrguense! 

Las alumnas se levantan apresuradamente y empiezan a 

llorar¡ se diiigen a la puerta del sal6n sin siquiera 

recoger sus cosas¡ se ven muy consternadas, una de 

ellas se tropieza con una banca y cae al suelo, llora 

. con m6s fuerza.,. Lu mac~tra ya está junto.a ella -



46 
diciéndole: 

P~ ¡Nada mas eso me faltaba!, ¡hacerme dramas en el sal6nJ 

-la levanta del suelo sujetándola fuertemente de un 

brazo y la conduce a la puerta del aula empuj~ndola 

hacia afuera- ¡Anda ve a contarle a tu mamá lo bien 

que te has portada hoy! - se dirige a los demás alum -

nos: 

P- ¿Ya ven lo que provocan?, todos son iguales. ¡y que 

nadie me hable ahorita porque estoy muy enojada! ... 

Con la comisi6n de orden ~espu~s me las arreglo, ¡ya 

verán! 

Estos maestros se valen de castigos severos para controlar 

sus g~upos, infundiendo a los nifios temor a la autoridad. Se 

trata de uná disciplina·con base en castigos para mantener el 

orden en el sal~n. 

En ningún momento, durante las observaciones, estos docentes 

se preocupuron por indagar las causas que provocaron las con­

ductas que castigaron y mucho menos pusieron en duda sus m~ -

todos de ensefianza. Además mostraron gran preocupaci6n por 

mantener a los alumnos trabajando con temor y bajo presi6n. 

EL APRESURAMIENTO: 

EL 4M 

Es muy coman ~ue este profesor apresure a los nifios para que 

terminen pronto cualquier activida~ indicada. En una ocasi6n, 

por ejemplo, a las 9:55 de la mañana el maestro indic6 a sus 

alumnos que leyeran una ptigina de su libro de español. La ac­

tividad fue intcrrumpidn por dos maestras; el profesor sali6 

con ellas y ordcn6 que se hiciera la copia de esa misma pági­

ria. Los alumnos realizaron todo tipo de actividades, menos 

escribir cuando el maestro estuvo fuera del sal6n. Despu6s de 

'quinr,e ininutos regrcs6 el profesor y hasta entonces los alurn-
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nos empezaron a escribir: 

Después de un minuto de haber llegado el profesor pregunta: 

10: 11 P- ¿Ya terminaron su trabajo? 

Los alumnos no contestan. 

10:12 P- ¿Ya van a terminar? 
AS,... Nooo 

10:14 P- Tienen que apurarse porque despu~s no nos alcanza 

el tiempo, 

Nadie dice nada. 

10:1~ P- ¡ApGrense nifios ya es tarde! 

¿Por qué tardan tanto? 

Nadie contesta. 

10:16 P- ¿Les falta mucho? 

¿Quién ya termin6? 

l. O: 17 A,5- i YA TERMINE! 
1 

P~ ¡Muy bi~n! Tienes un punto más por haber sido la 

primera, ¿'ru número de lista? - anota el número que 

le dice la alumna y se dirige al grupo - ¿Y ustedes 

por qué no terminan?, su compañera ya se gan6 un 

~unto de calificaci6n. 

Nadie contesta, todos escriben apresuradamente. 

10:20 P- ~a le dedicaron mucho tiempo a este trabajo, ¡Tan 

fácil que es! En este momento suspendemos esta act.!_ 

vidad ~ues tenemos mucho trabajo y el tiempo apre -

mia, ¡Pongan atención!. 

EL 4V 

El profesor empieza otra actividad inmediatamente 

sin dar tiempo a que los ?lumnos se preparen para 

ello. 

En el'andlisis de este otro grupo también se encuentra el mis 

mo ~nfasis en la importancia del tiompo, A veces la maestra 
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les dice a los niños que tienen un. .c~e.i,-:t:o nfur\e;m df~ minutos 

para hacer un ejercicio y aunque les deja tardarse más, les 

transmite la idea de que existe el factor tiempo y que ~ste 

es importante. Así, por ejemplo les dice: 

14:40 p .... Tienen diez minutos para escribir 20 construcciones 

nominales. 

14:45 p,... No olviden q11e son sólo d.:i.ez minutos. 

14: 50 P- Se les está terminando el tiempo. ¿,Ya terminaron? 

AS- No, maestra, 

14:52 p,... ¡Ya está listo el trabajo!, ¿verdad? 

14:54 P- ¡Más aprisa! Piensen que no es lo único que tenemos 

que hacer, 

Constantemente, durante cada día de trabajo y en cada activi­

dad esta maestra les manifiesta a sus alwnnos: "Es muy impor­

tante que terminen a tiempo pues deben pensar en la cantidad 

de cosas que tenemos que hacer''. Estos m2.estros están acostum 

brando a sus alumnos a trabajar bajo presi6n, como se trabaja 

en cualqui~~ fábrica u oficina, trabajan con rapidez, produ -

ciendo más en el menor tiempo posible. Esta preocupaci6n por 

el tiempo es introducida por los maestros y sentida por los 

alumnos como un factor .importante para realizar un trabajo. 

Sin embargo esto ocurre unf.camente cuando el "jefe" esté vigi 

lando el Lt·abajo, de modo que los alumnos se comportan de -

acuerdo a estas experiencias que viven a diario en el aula. 

114 EXPERIENCIA Y COMPORTAMIENTO PE LOS ALUMNOS: 

EL 4M 

Las experiencias que los alumnos tienen en este salón de cla­

se son principalmente de temor a la autoridad y éstas los in­

ducen a comportarse con inse~uridad, pues el profesor en lu -

gar de brindarles confianza y apoyo en la solución de sus pr2 

blemas s6lo sabe castigarlos. En una clase sobre· las partes 
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del enunciado donde el maest~o pidi6 la p~rticipación de los 

niños: 

P- Bneno, ahora 'que han aprendido cu~Hes son las partes 

del enunciado pase Pedro al pizarr6n a separarlas. 

~1 profr. anota en el pizarr6n el siguiente enunciado: 

LOS Nit-lOS ESTUDIAN MU<:"'.BO~ 

El alumno se pone de pie, se nota nervioso y titubean­

te, no pasa al pizarr6n. 

P~ Pero, ¿qué esperas?, ¿quieres que yo vaya por ti? 

El alumno pasa al pizarr6n y hace esta separaci6n: 

LOS NI~OS ESTUDIAN MUCHO 

SUJETO VERBO 

p ... ¿Por qué no te fijas en lo que haces?, ¡eso está muy 

mal!, ¡Se nota que eres· un atarantado!, ¡yo no se -a qu~ 

vienen al.a es~uela, nadamás a calentar el lugar!. 

Se dirige al pizarrón y empuja al alumno diciéndole: 

¡Siéntate que no sirves para nada! 

~ ¡Y todos los que no se fijaron, miren al pizarr6n! 

~ ~sí se separa el enunciado. Grávenselo. 

El Profr. escribe en el pizarr6n. 

VERBO 
LOS NI~OS ESTUDIAN MUCHO 

s p 

P- t Todos escríbanlo"' en su cuad,e;rnc>"-'·Y .:..no. quiero :oque :se 

equivoquen porque soy capaz ·de todo. Ya me hicieron 

enojar! ¡Y '.tu Pedro, si te vuelves a equivocar, estás 
1 • 

reprobado! ¿Me oistc? 

El alumno no contesta. 

P- JContesta Pedro!, ¿me oiste? 
El niño llora en ·su lugar con la cabeza agachada. 

P- tAhora hasta marica me saliste!, ¡deja de chillar¡ 

nadamás lloran las niñas!.~. ¡Cont~starne!, o te repru~ 

bo de una vez. 

AS" Sssi, ••• maestro. 
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EL 4V 

En el aula de la profra, Patricia los alumnos experimentan s~ 

tuaciones similares¡ ella se comporta duramente cuando los 

nifios cometen un error y ni si~uiera les explica la c~usa del 

e:rror y c6mo corregirlo. Un buen ejemplo de esto se observa 

durante una clase sobre la conjugaci6n de los verbos¡ la maes 

tra introduce el tema señalando los tiempos fundamentales 

del verbo: 

p.., Los tiempos fundamE.11tales del verbo son tres: el pre -

sente, el pasado y el futuro, Los ~ueden identificar 

con lo que ustedes hacen ahora, lo ~ue hicieron ayer 

y lo que harán mañana, -al decir esto señala las pala­

bras presente, pretérito y futuro ~ue anot6 en el piz! 

rr6n~. Por ejemplo, Juanito ¿nos quieres d~cir c6mo 

diría el verbo estudiar, en tiempo presente con la pri 

mera persona del singular? 

El alumno se ha puesto de pie, pero no contesta. 

P- ¿Qué iucede Juan?, la pregunta es clara, contesta des­

de ayer estarnos viendo esto (3). 

El alumno se nota nervioso, 

P- No estoy jugando ¿Por gu~ no contestas? 

Juan no dice nada y se ve inc6moao. 

La profesora se nota muy disgustada, se dirige al piz! 

rr6n y anota el pronombre YO y pregunta al g·rupo: 

P- ¿No es yo la primera persona del singular, nifios? 

La mayoría contesta ''Si'', Algunos niños contestan "No", 

P- ¿Qui~n dijo no? -·vuelve a dirigirse a Juan, que si~ue 

parado en su lugar, con tono muy severo: 

(3) El día anterior la profesora dict6 lo i:;.(guiente a SU!'? alum 
nos y les pidi6 lo repitieran cinco veces: Yo, tu, ~~, SbR 
las tres persohas del sin~ular, Nosotros, ustedes, ~11ost 
del plural. 
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Esto te p~~a po~ no estudiA~ ¿gq@ no entendiste lo ~ue 
dict~ ayer? La fila de los burros es tu lugar. ~uego 
no pregunten por qué reprueban, 

Juan se nota muy nervioso, se talla los ojos, Nadie 

habla; algunos niños agachan la cabeza. 

La profesora con el mismo tono severo contiriQa dicien­

do: 

P- Y ahorita mismo me van a decir quién dijo que no es 

"yo" la primera persona dal singular, ¿verdad Pedro? 

A4- Maestra, yo no dije que no •.. Fué Lilia. 

P- Muy bien, Lilia por qué dijiste No. 

AS- Es qµe •• ,, es que ellos dijeron que no, -señala a dos 

compañeros-. 

P~ ¿Por qué no Petra?, ¿por qué no Rafa? 

Los alumnos no contestan. 

P- ¡Muy bien, pues están reprobados! 

- ¡Si yo digo primera persona en singular es "yo", "yo". 

- ¡ENTIENDAN! En presente yo estudio, en pasado yo estu-

dié en futuro yo estudiaré. Pedro, ¿c6mo dije en pasa­

do?. 

A4- Yo estudio ~ contesta el alumno titubeanteN, 

p.- ¡Otro burro! 

- ¿Qué, no ves? -señala la palabra pretérito y dice:-

- ¿Qué no dij e aquí, yo estudié?· ¡Tonto! 

- ¿Tu también quieres reprobar verda~? 

- ¿Por qué contestas yo estudio? 

¿Qué, no est~s poniendo atenci6n?, ¿Qu~ 0s yo estudio? 

Pedro no contesta y mira a sus compañerc1s. 

p .... ¿Qué es yo estudio niños? 

AS .... Presente. 

P- ¿Ves como eres un burro Pedro? Ahora todos repitan des 

pués de mi : 

- Yo estudio (señalando la palab:i:ia presente). . 
AS~ Yo estudio. 

P- Yo estudié (señalando la palabra pretérito). 

AS ... Yo estudié. 

p ... Yo estudiard (señalando la apalabra futuro), 
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Las experiencias que estos alumnos tienen en ',sus g!"u;pos, en 

un cunstante ambiente represivo, son generadora.s de 'su com 

portamiento tímido e inseguro, de manera que se vuelven más 

d6ciles ante la autoridad. Entre más d6ciles y pasivos sean, 

tanto mc1o~ serán re~eptores de lo que sus maestros les trans 
r-

mitan, lo importante es que le tengan miedo a la riutoridad y 

que se comporten de acuerdo a lo que la autoridad establece 

en las normas y rut.ina,s del trabajo escolar, 

Normas y rutinas, 

HABITOS PE TRJ\~AJO: 

EL 4M 

Los alumnos de este grupo ya están habituados a seguir· una s~ 

rie de rutinas y a obedecer las normas establecidas en cada 

momento por el maestro. Es muy común que el maestro se valga 

de éstas para controlar la conducta de los alumnos y dominar 

cualquier situaci6n que se presente. 

8:35 ·p- Revisaremos la tarea, ya saben que tienen gue inter 

cambiar sus libros, Anotan una cruz si la c6ntesta­

ci6n no es correcta y una paloma si está bien con -

testado. 

8:50 

El profesor explica la manera como se debi6 haber 

contestado la tarea y posterioimente pasa a cada 

asiento a anotar la calificaci6n, según el ntimero 

de aciertos de cada alumno. Esta activida.d lleva 

quince minutos de tiempo, 

P- Ahora, el material que les encargu~ ayer para su ál 

bum de español lo colocan sobre sus bancas, 

El maestro revisa minuciosamente que cada alumno 

haya traido su material, bajando ~utitos a quienes 
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no cumplieron .con el :reciuisito. E~ta ot:ra. actividad 

lleva veinte miriutos de tiempo. 

F- .Ahora van a pasar por na.mero de lista a entreganne 

el dinero del ahorro. 

Durante esta colecta transcurren quince minutos más. 

P- Niños saquen su libro de español y hacen la copia 

de la página 176. 

Mientras tanto el profesor lee y f i:rma una circular 

que le han llevado unos alumnos, 

Después de diez minutos llegan otros alumnos a in -

formar al profesor que: "hay junta de maestros en 

la direcci6n de la escuela". 

9:35 P- Van a repetir la copia otras·dos veces con letra 

bien hecha. Ya saben el título primero con mayGscu-· 

la, y no olviden poner margen y fecha. 

Después de 35 minutos regresa el profesor. 

10:10 P- Dejen de escribir y pongan atenci6n ... Se nos acaba 

de informar en la direcci6n que dentro de una sema­

na habrá un concurso de poesía coral en la escuela; 

el grupo que mejor lo haga competirá el pr6ximo 

viernes con el turno de la tarde, para seleccionar 

el mejor y competir con las otras escuelas de la 

zona, Guarden todas sus cop~~. vamos a seleccionar 

voces y estaturas y después de recreo anotarán la 

poesía que se tienen que aprender de memoria para 

mañana. 
Después de estas indicaciones el maestro organiz6 

el grupo por estaturas, hizo varias modificaciones, 

sent6 y volvi6 a parar varias veces a los alumnos, 

les indic6 que postura tomar y c6mo debían ves~irse. 

Durante estos movimientos transcurrieron 20 minutos 

y salieron a recreo. 
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EL .4V 

' En este grupo tamb;i,~n ;resulta asombroso ol:>se;i:;var el t;lenwo 

que se dedica a. las rutinas escolares, que.van desde la Jllanen 

ra de entrar al sal6n hasta la forma de calificar las tareas, 

revisa;r.· rnctte:ciale::; y urga.nizar: ~uncursos. Cuando tiene lugar 

agún concurso, todo e.l tiempo se dedica a prepararlo, como 

sucedi6 con el concurso de poesía coral .•• En los dos turnos 
. . 

los niños se pasaban las horas .repi ti,endo de memoria poesías, 

ad.emanaes y movimientos, sin conocer las causas o la importan­

cia de dicha actividad y mucho menos el nombre del ~utor de 

la poesía que repetían. 

Aún cuando estas rutinas resultan vacías y repetitivas, los 

alumnos se han habituado tanto a ellas que si alguna no tiene 

lugar en un dia de trabajo, ellos demandan que se realice, 

como sucede en el siguiente ejemplo: 

P~ ¡Buenos días niños! 

AS~ Buenos diás maestra. 

P- ¡Miren nadamás que sal6n tan ·sucio! . Sal.gan. nuevamente 

en la forma ordenada en que entral:'on, aquí hagan la f i 

la de niñas y acá la de niños, ya saben por estaturas, 

bien derechitos, ahora salgan y esperen que sus campa-

ñeros de higiene hagan el aseo del sal6n. 

Despu~s de 30 minutos el aula estaba lista, nuevamente entra -

ron los alumnos ordenadamer1te, Inmediatamente después que to­

dos estaban en su lugar, la maestra inñJ._G!'.'): __ 

P- Vamos a darnos prisa, saquen su libro de español, pues 

tenemos que hacer el ejercicio d.e lE\ página 58, 

~algunos alwnnos sacaron sus libros, otros miraban a la 

maestra, unos m~s pre~untaron: 

Al- Maestra ¿no va a pasar lista? 

A2--· ¿Y no vamos a hacer la copia? 
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A3~ S~ maestr.A, tR~ta La cop~A, no. ha pQe~to la página en 
el pizarr6n. 

En estos grupos se establecen rutinas y normas que funcionan 

de acuerdo a cada maestro y que sirven para controlar fácil­
mente a los alumnos. El contenido o la calidad de lo que se 

hace es irrelevante. El tiempo que se c'ledica a las activida 

des rutinarias se le resta al estudio, de manera que el proc~ 

so de enseñanza ocupa el mínimo tiempo en el sal6n de clase. 

LA INASISTENCI~ A CLASE: 
EL 4M 

Es muy cornün que en este grupo falten a clase más de cinco ni 
ños al d!a (4), Diariamente se pueden constat~r estas inasis­

tencias que muy·bien pueden ser el re~ultado del tedio crea -

do en el aula. Incluso las pláticas de los niños muchas veces 

se refieren a este tema: ''Ayer no vine porque me gusta más 

irme con mi mamli 11
, ''mejor me qued€ a jugar con mi hermanito"' 

"mi mamá me tiene que andar mandando a la es.cuela, luego no -

más hago como que vengo", "yo mañana ni vengo nomás pá que nos 

regañe el maestro'', ''todos somos muy faltistas 1', ''tu ni vie .. 

nes a la escuela. y nomas andas en la calle'', ''yo mejor me voy 

a vender con mi apá", ''siempre es lo mismo ¿pá qu~ vengo?". 

Pero este tedio no s6lo es manifestado por los alumnos, tam -
bi~n los maestros gozan cuando no hay que asistir a la escue­
la, pues en varias ocasiones fue tema de sus pláticas lo bue­

no que era que no hubiera clases y se oían expresiones como: 
"¡Qu~ bien que mafiana no hay· clases!µ, "¡Al fin voy a descan­

sar de estos latosos! ", '' I Por lo menos descansaremos de estos 
burros· cinco d~as ! ", ··~¡.JVi,y . que hacer puente, para qu~ venimos 
a batallar!'º, "¡mira mafiana que no h&y clases se te qui tarl1 

. . . . 
(4) Cfr. ejemplo 2, anexo 1, primera página. 
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el d,o;J,or de· cabez Al '' r "¡ :f P, me .t;ienen p,bu,¡,\r::').,0.o,. voy a ped;i:r 

mis dfas econ~rrd.cos ! ", "¡ Qut:! bueno que ya. ~e ace;rcan las. vac~ 

ciunes!". 

EL 4V 

Lo mi::;mo suced,e en el turno vesper:tino, aunque las inasisten,.... 

cias son más notorias, La maestra tiene conocimiento del pro­

blema y alguna vez manifest6: ''Así es siempre en el turno de 

en la tarde, nunca se sabe qué alumnos van a llegar ni con 

cuántos terminaremos el curso'', También rnanifest6 la imposi ~ 

bilidad de hacer algo: 

"¿Qu€ se puede hacer, si hasta el director falta se~uido?". 

Es muy común que los alumnos falten a clase constantemente, 

como lo es el que no asistan los profesores, y cuando éstos 

faltan los altunnos tienen mayor oportunidad de interactuar 

entre ellos. Una tarde la profesora no lleg6 a la escuela y 

los alumnos se dispersaron inmediatamente, algunos se salie 

ron de la escuela, otros se dispusie.ron a jugar en el patio 
-
o 

en la calle y hubo quienes se quedai~on en el aula. Yo me que-

d~ con este último grupo y les pregunté: 

I" ¿Qué hacemos?, el sal6n es nuestro. 

Al- Vamos a jugar a la maestra. 

En el aula había ocho alumnos, seis niñas y dos niños, 

cuando esta alumna sugiri6 el juego los dos niños se 

salieron. 

A2- Si, pero yo soy la maestra. 

A3- Ay tu siempre quieres ser la maestra. 

Al- No se peleen, ahora. me toca a mi se:r la maestra. 

A3- Adem!s tQ ni sabes ser maestra. 

A4 ... Si cierto, ni siquiera sabe hacer bien los ·na.meros. 

Las otras niñas se ríen. 

A2- ¿Y ustedes de que se rien? tampoco saben escribir, 

( 
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siemp;i:-e ¡e::¡ tP.ch.p.n toa.o, 

J\S.- Sí pero no somo::; tan rnensa,s CO¡t\O ta, 
A2 .... Mírenlas ¿eh?, ésta13 que no jueguen, siempre echan 

pleito. 
A6 .... Tú eres la pelionera,,además no nos. vas a mandar pin ,... 

che payasa • 

.7\1- ¡Y~ ctillense!, todas vamos i:l jugax porgue somos bien 

poquitas, 

A2- ¡Y qué qu~ seamos poquitas!, es mejor a que aiga tan,.. 

tos burros calentando el lugar, 

A6- Ay, ya le está copiando a la maira (5). 

AS'"' Siempre ha sido bien copiona, 

Al- '.Bueno. ya vamos aj ugar, ¡Ya empezamos, yo soy la maes -

tra y ahorita me las aplaco! 

La alumna se sale del sal6n y vuelve a entrar saludan ... 

do a sus supuestos alumnos, 

Al- Buenas tardes niños, 

AS- Buenas tardes, maestra, 

Al- Voy a pasar lista, y ya saben que los quiero calladi -

tos, no qui.ero enojarme este día. 

Al ... 

Al-
A6-. 

Al-
A4-
Al .... 

Al.-

Antes de sentarse en el lugar de la maestra, anota un 

número en el ángulo superior derecho del pizarr6n, y 

dice: 

Esta es la copia del dfa t ya saben cuándo empezar. 

La al unina. abre 11n cuaderno, adopta la posici6n de la 

maestra y empieza a pasar lista: 

Número de lista uno. 

Presente. 

Número dos, 

Presente, maestra. 

Tres. 

Nadie contesta, 

pije tres / ¿qu€ no vino el ntimero tres? 

Nadie contesta, 

(S) Es una manera de referirse a la maestra, 
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Al..., ¡Siemp;i;e e::i J..o mi~mo!· cup.nqo no fa,l,t¡:¡, uno. :Falta el 

otro, ¡yo no s~ que voy a hace~ con tantos faltistas! 
AS- Maestra, ella no ~ino ayer, 

Al- ¡C6mo quieren aprender si faltan tanto! Ya saben que 

tienen que venir a la escuela y faltan. 

Diariamente es notoria la inasistencia en estos grupos y ya 

forma parte de la vida cotidiana escolar 'pues incluso los ni­

ños la toman en cuenta en sus juegos, También es alarmante 

observar que dicha inasistencia trae consigo la deserci6n es­

colar, pues entre los nifios que m&s faltaban a clase hubo 

quienes ya no regresaron más al ~ula durante los meses de in~ 

vestigaci6n. En el turno matutino dejaron de ir nueve de cua­

renta y seia y en el turno vespertino, diez de cuarenta y cua 
·tro alumnos. 

AC'rIVlPADES EXTRA.ESCOLARES; 
EL 4.M 

Cuanao no hay clases, ya sea por al.guna junta de maestros, o 

porque los profesores hicieron puente, o simplemente porque 

no lleg6 su maestro respectivo, los alumnos son regresados a 

sus casas aunque algunos logran burlar a la autoridad en tur -

no y se quedan a jugar o a platicar en el sa16n. Hubo ocasio -

·nes que observé las actividades de los niños que se quedan en 

el aula y existe la tendencia a repetir el proceso e.scolar. 

Otras veces caminé fuera de la escuela con algún grupo de alum­

nos que solía quedarse a jugar en las instalaciones de una fe­

ria. Tambi~n observ~ que otros niños improvisan canchas de fut 

bol fuera de la escuela. :s6lo algunos niños regresan a sus ca­

sas, pues la mayorfa sabe, segan lo que expresan, que no enco~ 

trará a nadie. En este medio, la mayo~fa de las madres trabaja, 

porque tienen que ayudar econ6micamente a sus esposos o porq~e 

están solas. Las condiciones econ6micas impiden que haya con ~ 
. ' 

vivencia entre padres e hijos. Asf las actividades extraescol.e_ 
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escuela o en. su hogar, o a_. ca,m.i,nu.:t.Aa po;r Jo:;¡ al;reél,eclorea, pl~ .,..., 
ticas en el salón o canchas de futbol improvisadas. En una ~ 

ocasi6n un grupo de nifias se dirigi6 a la casa de una de 

ellas, esta alumna es la hermana mayor de otros seis, de los 

cuales ella ce cncurgu hasta que llegan sus padres por la no~ 

che, 

A3- Ahora s:l vamos a jugar bien padre, ya me apur~ a todo 

mi quehacer en la mañana, yo voy a ser la mamá ¿eh? 

A4- Mejor que sea Luci (6), ella está más grande. 

I- Pues yo prefiero que sea Adriana (A3), porque ella 

quiere ser la mamá. 

AS- Además ya tiene práctica con sus hermanitos. 

A3- De veras ¿qu~ horas son? Tengo que ir por mis hermanos 

a la salida, 

AS- Ay, si apenas nos vinimos de la escuela, no han de ser 

ni las diez. 

A6- Vamos a poner el radio para estar sabiendo la hora y 

no se nos haga tarde, 

A7- Yo lo prendo, yo ya s~ ¿ve1dad Adriana? 

A3~ ¡Bueno ya dígarune mamá, si no cuando vamos a empezar a 

jugar!. 

AB- ¿Y qui~n va a ser el papá? 

AS- Pus nadie; no se necesita, el pap§ nunca est~, yo ni 

lo conozco. 

A4- Yo tampoco conozco a mi papá, mi amá siempre anda di -

ciendo que ya va a venir y ni viene. 

A7- A mi papá lo mat6 una máquina en la fábrica, dice mi 

mamá que yo tenfa dos años. 

A6~ Y mi papá se fu€ de la casa cuando mi hermanito naci6 

y ya no hemos sabido nada de ~l. 

A8- Pero tiene que haber un papá, aunque se vaya o se mue~ 

ra. 
A3M Bueno que sea de a mentiras, por~ue si alguien tiene 

que hacerla de papli les tiene que pegar.a la mam~ y a -----(6) Así me llamaron los niños durante mi convivencia con ellos, 
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Las cinco niñas contestan que no. 
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A8,.... Ya sé, que yo era el papá nomás tantito, que me l~van­

taba ?ara ir a trahajar y que ya nunca venia y luego 

la mamá se quedaba sola con sus hijos y tenía que bus­

car trabajo y que venía su hermana y su comadre y les 

contaba todo. 

A4- Pero no nos vas a pegar ¿eh? 

AS- Ay como 

AS- Sale, yo 

A6- Bueno, y 
A3,.... Y ellas 
A8,.... .como yo 

hija, y 

crees. 

era la comadre. 

yo la tía. 

que sean las hijas. 

ya no voy a ser el 
trai tu muñeca para 

papá 

que 

también voy a ser tu 

era la más chiquita. 
A3- Ya acu€stense todas en la cama. 

Nos acostamos en la cama y el juego empez6 así: 

A3,.... Ya son las cuatro de la mafiana y tengo que prepararle 

el taco a mi viejo. 

ta nifia simula estar cocinando cuando se acerca la que 

hace el papel de papá. 

A8- ¡Qué vieja tan güevona! ¡ya se me hizo tarde parece 

que no sabes que me voy temprano) 

A3,.... Ay viejo es que me acosté a las dos cuando acabé de 

planchar, luego vi que tu overol estaba roto y me puse 

a surcirlo pus el otro está re manchado. 

AB- ¡Y no me contestes porque te rompo el hocico! tYa me 

cansé siempre es lo mismo en esta casa! Llego de traba 

jar y ni puedo dormir porque tus crios se la pasan pe,... 

liando y t6 siempre con tus quejas o pidiendo más di ~ 

nero y hora hasta se te hace tarde y no tienes la tr!! 

gaz6n. Pero ora si me largo y ¡pá siempre! 

Sale la alumna y la otra se sienta fingiendo llorar, 

A3- ¡Ay dios mio, que voy a hace~! 

Entra otra de las niñas y le dice: 

A4- Mamá ya me voy a la secundaria dame p~l camión. 

A3- Ay hijita, yo creo que no vas a ir a la escuela tu pa-
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pá ya nos abondon6, ve a decirle a la señora del coche 

que si le lavas la ropa, siquiera pá que comamos hoy. 

Esta otra niña sale, y entra una más con una muñeca en 

los brazos diciendo: 

AS- Mamá la niña está llore y llore y no se quiere callar. 

A3- Y la última leche que se la cenó tu padre ... Ve a de -

cirle a mi crnnadre que me regale tantita. 

Sale esta niña y regresa con la supuesta comadre. 

AS- ¡Qu€ le pas6 comadre!, ¿otra vez le peg6 mi compadre?, 

me dijo la ahijada que estaba llorando, ándele cu~nte-

me. 

A3- Ay comadrita su compadre ya nos abandonó y yo que voy 

a hacer con tanto· hijo. 

El juego continu6 reflejando los problemas que viven estas ni 

ñas y ·SU realidad cotidiana que es ignorada en la escuela. S6 

lo fuera de la escuela tienen oportunidad de intercambiar sus 

experiencias diarias, pero sin lograr.comprender las causas 

por las cu~les viven asi; no son capaces de cuestionar su rea 

lidad. 

EL 4V 

Similares experiencias extraescolares viven los alumnos del 

turno vespertino. Tal como sucede en el turno matutino cuando 

no hay clase, s6lo algunos niños regresan a su casa y de ~s -

tos, son contados los que son recogidos por sus madres. Una 

de las veces que la profesora no asisti6, me encontraba espe­

rando fuera de la escuela con algunas madres de familia: 

MFl- Yo creo que ya no vino, por mucho se tarda media hora 

pero nunca una hora. 
MF2,.. Y tanta falta que les hace a los niños la escuela. 

MF3- Ni se crea, luego aunque tengan mucho estudio ni 
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encuentran trabajo. 

MF4- Así está 1ni hijo el mayor, ya acab6 la. secundaria y ni 

con la secundaria ha podido encontrar trabajo. 

MF3- Ay sefiora si hasta hay médicos que no tienen chamba. 

MF2- Pero los niños deben seguirse superando en la escuela, 

MF3.-

MF4,... 

imagínese si 

Pus eso sí, 

que nosotro::; 

no 

por 

no 

estudian 

lo menos 

tuvimos. 

menos van a ha.ll;:ir chamba. 

que aprovechen la oportunidá 

Pos sí y ahora tienen que chambearle más duro pus la 

·cosa está que arde, ya ven a cada rato suben las cosas. 

MFl,... Ay sí, todo está subiendo, quiensabe como les va a ir 

a nuestros escuincles, 

MF4- A mi hasta me dan ganas de sacarlos ya de la escuela y 
llevármelos a vender tacos de canasta, mi comadre con 

eso se está haciendo rica. 

MF2- Pues si hace falta que se sepan ganar unos· centavos, 

¡::e.ro también les hace falta la escuela, luego le ven a 

uno la cara por no tener preparaci6n. 

MF3.- Pero si está la panza vacía no entran las letras. 

MFl.- Pus tenemos que sacrificarnos pá que ellos coman y se 

superen, ellos van empezando a vivir, nosotros ya como 

quiera nos la pasamos. 

MF4.- Los míos ya ni quieren venir a la escuela, ¿y de qué 

les sirve? 

MF3,... Pus m1Jo ¿no se sali6?, lo hicieron repetir el sexto 

y el dijo que ya no y se jué a chambear a un taller 

eléctrico y nos está ayudando con unos centavos. 

MFl- Yo es lo que digo,, a qué vienen a perder tiempo a la 

escuela si lo que necesitan es aprender a ganar su di­

nero pá vivir. 

MF2~ Pero ya ve como nos va a nosotros, cuando quieren lo 

corren a uno del trabajo, y pagan lo que se les da la 

gana1 no hay seguridá, lo mejor es estudiar. 

MF3- ¡Qu~ va a ser lo mejor~, ya ve seguido no tienen clase 
y uno nomás perdiendo el tiempo y dinero por tanta co­
sa que les piden. 
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MF4- Si cierto, orita ya estuvi€ramos vendiendo y no aqui 

esperando a ver si se le antoja venir a la maestra. 

MF3- Mire ya van a sacar a los chamacos y son re poquitos. 

MF4- Le digo que ya ni quieren venir. 

MF2- Pues uno les tiene que obligar a venir, es por su bien. 

Orita yo me pongo a leer al mío, aunque yo nisé pero 

lo pongo, 

MF4- Mnun los míos ni caso me hacen, los pongo a escribir y 

se salen a jugar, y como ni se de esas cosas, no en -

cuentro como hacerle pá que estudien. 

Este tipo de comentarios se escuchan continuamente entre las 

~adres de familia y son reflejo de las serias limitaciones 

que tienen las nifios en sus actividades extraescolares. Y por 

si fuera poco, los nifios vivec situaciones fuera de la escue­

la en que no es posible aplicar lo que aprenden en la escuela 

y constantemente se les reprocha: "¿Pues a qué vas a la escue 

la?" "De nada te sirve ir a la e.sr:uela, sigues igual de bu -

rro" "¿Y vas a la escuela?'' ''Pero si no sabes nada". Y es que 

los procedimientos que los nifios siguen para acomodar y repe­

tir informaci6n en la escuela, s61o son aplicables ahi, para 

afrontar sus problemas diarios no les sirven. 

En otra ocasión que no hubo clases por la tarde, uno de los 

niños del 4V me invit6 a comer a su casa y tuve la oportuni -

dad de observar esto: 

Al- M.amli no vino la maestra y me traje a Luci a comer aho­

ra que hiciste pancita, dice que le gusta mucho. 

Mf- ¡Qué bueno que la trajiste!, espérenme tantito sí Luci, 

ya voy pnra allá. 

¡ ... No se preocupe Doña Sara, quisiera dar las menos moles 

tias, 

- Que tranquilidad se siente en tu casa Juanito. 

Al- Ay Lucí, porque no esttin mis carnales, pero siempre ,.. 

nos andamos peliando y haciendo un ruidero. 
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En ese momento entra la mamá de Juanito con un sobre 

en la mano. 

MF- Ay Juanito, ¡Luci, qué bueno que vinieron!, Miren aca­

ba de llegar una carta de Lorenzo, ¡Estoy muy contenta 

por que nos escribi6 tu papá hijo! Fíjate Luci nunca 

nos habíamos separado, pero hubo una oportunidá en el 

otro lado con su hermano. Y me da un coraje no saber 

leer, lo bueno que Juanito sí sabe, 

I- Pues todavía es tiempo de que aprenda a leer. 

Mf- No, si mi marido me estaba enseñando pero luego con 

tanto chiquillo ya no pude, y ora menos. 

I- ¿Por qué no?, su hijo más pequeño ya está en primero 

¿qué tal si aprende con él? 

MF- Huy pero ahora son tan complicados, ya quieren que 

lean desde el principio, no, no ..• , olvidelo • .Andale 

Juanito léeme la carta. 

Al- Si mamá, ya la abrí, 

El niño saca la carta, la extiende y se queda callado 

mirándola, como si quisiera entender algo, 

MF- ¿Qué pasa Juanito?, lee. 

Al- Es que .•. , es que no le entiendo. 

MF- Pero ¡cómo! •.• , pero si tu llevas las mejores califica 

e iones en tu grupo y lees muy bien tu libro. 

Al~ Pues sí mamá, pero mi papá no ha de saber escribir 

bien o ya se le está olvidando, porque mira que garab~ 

tos hace parecen patas de araña y ni margen le puso, 

está todo chueco (Juanito s6lo sabe leer el modelo 

script) • 

Le pedf la carta a Juan y entonces les e~pliqu~: 

I- Tu papá s1 sabe escribir pero utilizó un tipo de letra 

diferente al que tú conoces, y es que hay varios tipos 

de letras pero en la escuela solamente te han ensefiado 

uno, que es la letra script, tu pap~ escribi6 ~on ma ~ 

nuscrita, Les puedo leer la carta si ustedes gustan. 
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En la escuela se valida una sola forma de escribir, as! corno 

se maneja una sola forma de transmitir el conocimiento por 

medio del lenguaje escrito, sin enseña.r. la¡, diferentes formas 

de escribir y de expresar lo aprendido, ni tornar en cuenta ~= 

~as distintas maneras de expresión que ti~nen luga~ tuera ae 
la es~uela, Tal· parece que el uso del len~uaje sirve para do­

minar y no para comunicar, 

El uso del lenguaje 

LA INTERACCION OBSERVADA: 

El 4M 

La interacción observada en esta aula tiende a limitar la ex­

presi6n de los niños, sin que pueda haber di~logo entre prof~ 

sor y alumnos, más bien tiene lugar una enseñanza normativa y 
represiva de la lengua. En los ejemplos ya descritos se puede 

constatar esta limitación de la expresión y la enseñanza nor­

mativa y represiva se puede comprobar, por ejemplo, cuando .se 

enseña un nuevo contenido de español: 

P~ Muy bien niños, ahora vamos a conocer el objeto direc­

to, abran sus libros de español en la página 62. 

P-

Voy a ler en voz alta lo que dice y ustedes siguen con 

la vista lo que voy leyendo. 

Primero el titulo ¿verdad? ... El campamento. La luna 

llena iiumina el bosque. Unos niños armaron una tien 

da ••• 

El profesor termina de leer la parte superior del eje!_ 

cicio ( 7} ' y dice: 

Vamos a repetir, yo vuelvo a leer y ahora ustedes leen 

en voz alta después de mi. 

El maestro lee nuevamente y los alu¡npos leen después 

de él. 

P- Muy bien, ahora ya saben de qu~ estamos hablando. Ob -

(7) Ver ejemplo 2, anexo 2. 
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serven en el pizarrón la oración que está en su libro, 

ani está el objeto directo. 

El maestro esctibe lo siguiente en el pizarr6n: 

s p 

verbo / modificador 

LA LUNA LLENA ILUMINA/EL BOSQUE 

P- ¿Ya entendieron cuáles el modificado~? 

Nadie contesta. 

P- Vamos a ver el segundo ejemplo. -Y escribe en el piza­

rr6n: 

s 

VNOS NI~OS 

p 

verbo / modificador 
AP~t~RON/UNA TIENDA 

P- Lean todos -y señala palabra por palabra, los alumnos 

leen en coro: 

·As- Unos niños armaron una tienda. 

A4- Máestro, mi mamá tiene una tienda y yo vendo en las 

tardes. 

P- ¡Cállate!, ¿qu~ tonterías estás diciendo?, ¿qu~, no 

ves en el libro?, ¡no es la tienda de tu mamá!, ¡ObseE 

ven sus libros y no digan tonterías! .. , 

¿cuándo van a 1entender? ... 

•.. ¡Hagan todos lo que dice el libro!, ahi está muy 

claro, yo que trato de explicarles y me hacen enojar •.• 

... ¡Pero ya! 

- ¡Quiero, verlos trabajando! 
Los alumnos escriben en su libro; el maestro constante 

mente les dice que trabajen aprisa. 

Despu~s de un rato de apresurar a los niños, les dice: 

P- Ya tuvieron tiempo suficiente, voy a recoger sus li -
bros para calificarlos uno por uno y no me importa re­

probarlos a todos si no lo hicieron bien. Mientras yo 

califico copien lo que está en el pizarr6n. 

Aprovechando la oportunidad le ofrecí al maestro mi 
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ayuda para calificar los lib~os de los alumnos y acep­

t6. 

En efecto el profesor puso calificación reprobatoria 

a la rnayorfa de los alumnos, quienes s6lo asociaron la 

estrucutra de. la oraci6n a la secuencia lineal de las 

palabras, como lo hizo el profesor (8): 
s p 

L]\ LUZ DE 
verbo modificador 
_!.A LUNA/AI.EGRA 

Es muy común la tendencia a manejar estrictamente los conteni 

dos según como se establecen en los libros de texto, aunque 

ni el mismo profesor entienda el sentido de ellos. En todo ca 

so el significado no importa, lo importante es seguir riguro~ 

samente el modelo establecido porgue hay que cubrir el progr~ 

ma y los libros son la presencia objetiva del programa ofi -

cial en el salón de clase. 

Es muy claro en este ejemplo cómo el profesor no se preocupa 

por establecer interacci6n alguna con sus alumnos, por el co~ 

trario evita cualquier intento de comunicación, asi como re -

prime toda participación gue se salga de lo que establecen 

los ejemplos del libro. Las palabras en el salón no tienen 

más que un sentido normativo, el que prescribe el texto y só­

lo sirven para formalizar la enseñanza limitándolas asi al 

contexto escolar, desligando a los niños de su compleja reali 

dad social. 

EL 4V 

Lo que sucede en este otro grupo no difiere mucho de lo antes 

expuesto, ah! también se formaliza la enseñanza del español 

sin que se pueda esperar una verdadera interacción entre ma­

estra y alumnos, pues la enseñanza de un contenido programá­

tico suele desarrollarse as!: 

(8) ver ejemplo 2, anexo 2. 
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P- El d~a de hoy vamos a leer algo que les gustará mucho, 

abran su libro en la página 44 ••• Va a leer en voz al­

ta su compañera Obdulia; ustedes la siguen con la vis­

ta. 

La alumna se pone de pie y empieza a leer, pero a la 

maestra no le gusta como lo hace: 

P- ¡Lee más alto ya sabes c6mo! 

Obdulia se nota nerviosa y no aumenta el tono de voz. 

P~ ¿Qu~ no sabes c6mo?, ¿o no sabes leer?, lástima y ya 

est~s en cuarto afio, ¿ustedes oyen lo que lee? 

As- Nao, maestra. 

P- ¿Ya ves?, no se te oye nada, mejor si~ntate antes de 

que me hagas enojar ... Que lea Leticia. 

Se pone de pie otra alumna y empieza a l~er en voz al­

ta pero tampoco le gusta a la maestra: 

P- ¿Por qu~ deletreas?, Vuelve a empezar. 

A5- El pa- pañuelito, 

El cocodrilo bcrda un pa~pañuelito, 

P- ¡No estás leyendo bien!, no debes deletrear, ya no ·­

eres una alumna de primer afio. 

La alumna lo intenta nuevamente perp con el mismo re ~ 

sultado: 

AS- El pa- pañuelito. 

P- ¡Mira si~ntate en tu lugar antes de que me enoje! Que 

lea Pedro, 

A6- El pañuelito. 

El cocodrilo borda un pañuelito. 

P- ¡Más fuerte que no te oigo. 

El alumno contintla, aumentando el tono de voz: 

A6- ••• ,de madera terciada muy bonito. 

P- ¿Por qu~ tan aprisa?, parece gue te van correteando. 

¿Cómo es posible que siendo alumnos de cuarto grado, no 

sepan leer?, res el colmo!, ¡siéntate! Voy a tener que 

leer yo por que de ustedes no se puede esperar nada¡ 

son unos inútiles, ¡y fíjense cómo se hace! sigan con 

la vista lo que leo. 
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La profesora lee despu@s de haber inutilizado a sus 

alumnos. 

Según ella nadie es capaz de leer como "se debe nacer" 

pero ni siquiera se preocupa por enseñarles c6mo lo 
deben hacer. 

Así continúa el ritmo de la clase: 

P- Ahora pasamos a la página 45, escuchen.nLa profra. lee 

lo que dice el libro .. , Recuerda que en un poema cada 

línea se llama verso y que los versos se juntan en es­

trofas, 

M ¿Cuántos versos tiene el pañuelito? 

~Todos cu~ntenlos •.. ¿Cuántos son nifios? 

Nadie contesta. 

P~ Son diez, ¿verdad? 

AS- Sí, diez, maestra. 

P- Continuarnos, fíjate que los versos se agrupan aquí de 

dos en dos. 

,... ¿C6mo sabemos que las estrofas de "El pañuelito" son 

de dos versos?, ¿cómo lo sabemos niños? 

Nadie contesta. 

P- ¿No me van a contestar?, Juanita dime por qu~. 

Se pone de pie una alumna, pero no contesta. 

P- ¿Por qu~ Juanita? 

A7- porque ••• , porque ¿tiene dos renglones? 

P~ ¿Porgue tiene dos renglones niños? 

AS~ Nooo, maestra. 

P- ¿Qu~ pas6 Juanita?, ¿por qu~? 

A7- •.. Ah,.,., son dos líneas. 

P- ¿Dos líneas qu~?, No me estás diciendo nada debes dar 

la respuesta completa porque no entendernos ¿verdad ni .... 
- ? nos. 

AS- Sii, maestra. 

P- Anda Juanita contesta ¿por qu~ las estrofas son de dos 

versos? 
A7- Son de dos versos porgue tienen dos líneas? 

P- No se gue te pasa ¿por qu~ no me contestas bien? 
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~~as estrofas son de dos versos por·~~ cada dos versos 

hay un punto, ¿te fijas?, ¡siéntate, y pon atención! 

La profesora ha dado su interpretaci6n sin tomar en 

cuenta que la alumna segufa la lógica de lo leido, de 

manera que la interpretación de los alumnos jamás es 

tomada en cuenta pues ahf la úni~a que tiene validez 

es la de la autoridad. 

La clase continúa según'la direcci6n que le da la pro­

resora y de acuerdo a las instrucciones que ella imp~ 

ne: 

P~ Escriban en el primer rectángulo rojo la palabra pañu~ 

lito, 

,A.hora escriban la palabra bonito en el otro rectángulo, 

¿ya está? 

AS- Sii, maestra. 

P- No se vayan a equivocar, en el azul escriben ramille -

tes, 

Con todas estas instrucciones la profesora logra que todos 

los alumnos contesten sus libros como ella quiere, de modo 

que cuando les pidió que leyeran sus trabajos, todos eran -

iguales (9). 

La interacción observada demuestra que el conocimiento se 

transmite por medio de la interpretaci6n verbal que ofrece el 

maestro y no por la lectura directa que pudieran hacer los 

niños en sus libros. 

Una verdadera interacción vuede ser observada entre los alum­

nos, cuando juegan o.platican entre ellos pues tien~n la ºPºE 
tunidad de establecer un verdadero diálogo, logrando un inteE 

cambio de su experiencia diari~. En el sa16n de clase nada 

habla de ellos y se niega su experiencia cotidiana¡ los maes~ 

tros les hacen creer que no saben mida; solo el maestr.o sabe 

lo que hace y lq que dice. En los dos grupos los niños tie ~ 

nen la oportunidad de interactuar porque continuamente sus 

(9) Ver ejemplo 3, anexo 2. 
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maestros salen del aula, otras veces porque llegan tarde o 

porque no asisten a trabajar. De este modo se pudieron re­

gistrar numerosas pláticas y juegos entre los nifios, en muchoo 

de ellos reflejaban sus experiencias cotidianas en el hogar 

o en el aula. Generalmente sus pláticas giran en torno a su 

descontento por ir a la escuela, y pueden expresar sus incon­

formidades. Continuamente se manifiestan sus disgustos y se 

comunican sus problemas diarios y resulta curioso observar 

que nunca hablan de los contenidos programáticos que supuest~ 

mente aprenden en la escuela. 

LAS ORDENES VERBALES: 

EL 4M 

Es muy notorio en este salón de clase cómo el lenguaje verbal 

sirve principalmente para hacer prevalecer el papel de la au­

toridad en beneficio del orden y el control del grupo. El len 

guaje verbal se convierte en una serie de órdenes dictadas 

por el docente y que los alumnos deben obedecer y repetir, 

sin que exista lugar para la expresión libre y espontánea y 

mucho menos para la elaboración verbal por parte de los niños, 

de manera que todos lop días los alumnos viven situaciones 

como ésta: 

P~ Ya escuché que por allá atrSs están hablando, ¿quieren 

callarse? 

Lós murmullos cesan por un instante. 

p~ ¿No se piensan callar, verdad?, ¡D1ganme! ¿quién está 

hablando? 

Nadie dice na.da. 
Pr ¡Les ordeno que me digan quién está hablando o los cas­

tigo a todos! 

Nadie contesta. 

P~ Muy bien por lo que. veo todos quieren ser castigados 

¡pues su castigo van a tener, nadie sale a recreo!, y 
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se van a quedar a escribir cien veces ''No debo hablar 

en clase'', y el que no acabe cuando la escuela entre 

del iecreo lo va a volver a repetir cien veces en su 

casa, ... Ah y todos me lo van a traer firmado por su 

papá y su mamá para mañana. 

Se castiga la comunicación que hay entre los alumnos y se -

coarta la única interacción verbal que hay en el salón de cla 

se, limitando con esto el uso del lenguaje. 

EL 4V 

Tambi€n aqui las 6rdenes verbales predominan en el uso de la 

lengua hablada pues la maestra solamente se vale de ellas pa­

ra dar instrucciones e indicar lo que se debe hacer para man­

tener todo en orden, Diariamente los niños reciben 6rdenes 

que deben cumplir si no quieren tener problemas; además la 

autoridad del aula se encarga de que se sigan el pie de la le 

tra. Ya es parte de la vida cotidiana en el sal6n de clase 

vivir escenas como ésta: 

P- Todos calladitos a escribir, pongan el margen, ¿listos? 

AS~ Sii, maestra. 

P- Pedro: escribe la fecha en el pizarrón, con letra clara 

y bien hecha, 

A6- Si, maestra. 
P~ Todos escriban la fecha con letra bien necha ¿entendi -

do? 

AS- Sii, maestra, 
~M Juanita revisa que todos traigan su bicolor y su tinta 

negra. 
La alumna se dedica a revisar los materiales de sus -

compañeros. 
' 

!7M Maestra, José no trajo bicolor. 

P~ ¡siempre es lo mismo contigo Jos~! Tienes un puntornenos 
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Y ahorita. )lliSll\O Va,S pO;r tu Jnél.11\~. pa,ra, que ~O. yue;l,ya ~ 

suceder. 

El alumno sale del sal6n cábizbajo, sin decir nada, 

A7- Maestra, Juan me dijo chisrnolera, .• , pendeja. 

P- ¿Qué palabras son esas Juan?, ¡Así te expresas en tu 

casa? Ese es lenguaje de la calle, aquí no deben decir 

·esas tonterías. ¿Está bien lo que ha dicho su compafie­

ro niños? 

AS~ Noo, maestra. 

P- Tienes dos puntos meµos , además te vas a quedar casti.­

gado a la hora del recreo a escribir doscientas veces 

"Debo expresarme correctamente en la. es'cuelu y no de ,... 

cir groserías'', ¿entiendes?, doscientas veces, para 

que aprendas a expresarte ... ¡Aquí deben hablar con 

propiedad! Ya es tiempo de que vayan dejando ~us pala­

brerías, si no ¿cuándo van a aprender a hablar como la 

gente? .•. , ¿está cJ.aro para todos?. Que no los sorpren_ 

da yo diciendo sus majaderías, ¿entendido? 

Algunos alumnos contestan sf y otros que no. 

p ... ¿Quién dijo, no? 

Se dirige a una alumna que contestó no. 

P- ¿Por qué dices que no María Luisa? 

La alumna se pone de pie y ríe nerviosamente, 

. p- ¿y te da risa?, ¿acaso crees que es una gracia lo ~ue 

dicen? 

¡Contéstame por qué dijiste que no! 

~8- Pues .•• pe .• ,, por gu~ no debemos decir majaderías? 

P- Sí ahora cámbiamela, ¿Acaso no est~ claro que en la es· 

cuela deben hablar correctamente? 

La alumna turbada, ahora tiene un i:;emblante de preocu­

pación. 
P- Aquí se vienen a preparar para la vida, ¿no es cierto? 

A8 ... Sí, mae$tra. 

P~ Repítelo completo, no nadamás sí maest~a. 

AB~ Sí maestra en la escuela debemos hablar correctamente. 

P~ ¿Qu~ más dije? repitelo, 
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AB- Aquí nos·venimos a preparar para la vida. 

P- Ahora repítanlo todos y que no se les olvide: En la 

escuela debernos hablar corr.ectctmente, aquí nos venimos 

a preparar para la vida. 

AS- En la escuela debemos hablar correctamente, aquí nos 

venimos a preparar para la vida. 

· P" Lo escriben todos veinte veces. 

Resulta evidente que las normas para la enseñanza de la len -

gua se limitan a prohibir groserías y a negar la libertad de 

expresi6n. En estos grupos les están enseñando a los niños a 

repetir y a decir lo que están muy lejos de sentir, dicen lo 

que la maestra quiere pero no lo que ellos quieren y sienten. 

~os maestros asumen el papel de "Jefes", que se preocupan por 

prescribir la p:ronuuciaci6n de un lenguaje correcto mantenieE_ 

do un sistema rígido de expresiones que están ''bien" y expre­

siones que están ''mal". 

EL USO PREDOMINANTE DEI, LENGUAJE ESCRlTO: 

EL 4M 

En esta aula el uso del lenguaje escrito parece constituir la 
habilidad imprescindible para el ap~endizaje escolar y se 11~ 

na a los alumnos de actividades rutinarias que los mantienen 

escribiendo gran parte del tiempo escolar. Comúnmente las ac­

tividades inician cuando el maestro indica la copia del día: 

P- La copia que van a hacer hoy está en la página ... 

En la página.,., en 1~. pá<Jina,, ,, la pilgina ••. -el 

profesor hojea el libro para elegir la pilgina- •.• , en 

la p&gina 237 •• ", sí desde la 237 hasta la 240r ¿ya la 

encontraron? 

AS- Síi, maestro. 
P- Copien tal como está en el libro, y que se les entien­

da la letra. 

''I 
1 

' 
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A esta a.ctivida.d se le dedic¡;¡, más d,e media hora, duran 

te 1a cual el profesor se ausenta del sal6n provocan .~ 

do que se le dedique mayo;r tiempo a esta actividad, 

puesto que si €1 no está presente los alumnos no la 

realizan. Ahora les ha indicado a los niños la copia 

de un texto muy largo, a diferencia de los textos cor­

tos que les encarga cuando está vigilando que escriban 

"bien" (10). 

Los niños ni siquiera son libres de escribir lo que quieren, 

el maestro siempre indica qué es lo que deben escribir en el 

pizarrón o en el cuaderno: 

P- Escriban con puras mayúsculas el título. 

P-
AS-

P-

AS-

Y anota en el pizarr6n PALABRAS GRAVES. 

¿Listos? 

Sii, maestro. 

Ahora escriban 

el escrito se 

las en medior 

Sii, mLiestro. 

normalmente, ya saben sólo para iniciar 

usa la mayúscula, no me pongan mayúscu -

¿entienden? 

El profesor escribe en el pizarr6n al mismo tiempo que 

dice en·voz alta el te~to que quiere que escriban los 

alumnos: 
P- Las palabras graves tienen la silaba t6nica en la pe ~ 

núltirna silaba y solamente llevan acento ortogr&fico 

las que no terminan en n, s, vocal. 

P- ¿Ya terminaron? 
Los alumnos contindan escribiendo sin contestar. 

P- Ya deberJ.an de haber acabado si empezaron al mismo 

tiempo que yo. 

Los niños siguen escribiendo. 

P- Ya voy a borrar el pizarr6n. 

AS- Noo maestro 
P- Pues apúrense, yo no sé por qu~ tardan tanto. 

(10) Ver ejemplo 4, anexo 2. 
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Tres alumnos se levantan de ~u luga~ y se dirige~ al 
maest;ro, éste les calif ;lca y :Le dice al g'rupo; 

P- A~úrenle que les vby a dictai unas palabras graves, 

Se levantan más alunmos a calificarse. El maestro s6lo 

califica a algunos e indica: 

p .... Creo que ·ya terminaron¡ después califico,· ya voy a die 

tar, 

El profesor empieza a dictar una larga lista de pala ,.... 

bras gue no todos los nifios escriben, pues al~unos to­

davía copian lo que está escrito en el pizarrón. 

EL 4V 

;Lo mismo sucede en el turno vespertino aunque esta maestra P2. 
ne mayor énfasis en la presentaci6n de los escritos: limpieza 

formato de las hojas, letras uniformes, espacios entre cada 

palabra, etc. Ella siempre da las inst~ucciones sobre qué ha­

cer en cada lecci6n, siguiendo exactamente lo que dice en el 

libro y propiciando las respuestas que espera de sus alumnos, 

ta.mbir§n por ejemplo cada vez que va a dictar les repite las 

mismas instrucciones: 

P- Pongan el margen con su color rojo y anoten la fecha, 

bien hechecito, ya saben c6mo •. , ¿Listos? 

AS- Sii, maestra. 
P- Ahora escriban como titulo dictado número ••• , ¿en qur§ 

númE':ro vamos? 

AS- Veintinueve. 
p .... Escriban con mayúscula, .... ¡a profesora anota en el piz~ 

rr6n- DICTADO NO, 29,,. ¿Ya nifios? 

A.S- Muy bien, ¡Ya llevamos veintinueve dictados y apenas 

estamos a mediados de mes!, ¿no les da gusto? Este ha 

sido un mes muy productivo. 

Los alumnos miran a la maestra atentamente. 

p .... Escriban, número uno punto y guión .... , enunciados la:rgos 
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ocupan dos .renglones, •• X no quiero borrones ¿eh? ••• 
¿Listos? 

AS- Sii, maestra. 

P~ Recuerden gue siempre califico que S'.lS trabajos estén 

limpiecitos y que las letras o~upen los cuadros corres 

pondientes ... No olviden dejar espacio entre cada pal~ 

bra, además deben estar bien escritas, nada de faltas 

de ortograffa, porque todos se quieren sacar un diez 

¿verdad? 

AS- Sii, maestra. 

P- Muy bien, empezamos, - la profesora hojea el libro tle 

un alumno seleccionando las palabras y enunciados que 

dicta-,uno punto y guión.,. guacamaya., . punto y aparte. 

En otro rengl6n, ya saben escriben en otro rengl6n -

después de un punto y parte ... dos punto y gui6n .•. 

pitaya ... punto y aparte,,. tre3 punto y gui6n ..• tar-

danza ... punto y aparte.,, cuatro ~unto y gui6n ... es-

peranza ... cinco punto y guión, .. almohadones •. , punto 

y aparte ... seis punto y guión .•. la leona ha olvidado 

su cepillo y no quiere cocinar pues quiere llorar ..• 

punto y aparte,,, siete punto y gui6n ..• húmedo ••. pun­

to y a¡;>a.;rte, • , 
La profesora continúa su dictado seleccionando pala ~ 

bras o enunciados que ella cree convenientes y los 

alumnos los escriben según el formato indicado pero 

aún con faltas de ortografia y resulta impresionante 

observar la cantidad de trabajos exactamente iguales. 

Después de dictar una larga lista de treinta palabras 

sueltas y algunos enunciados, la maestra da las siguien 

tes indicaciones: 
P~ Voy a calificar sus trabajos y ya saben que tienen que 

repetir veinte veces cada palabra que hayan escrito 

mal, la hoja con su margen y su fecha no se les olvide. 

Es el texto escrito el que predomina en el proceso de enseñan 

za que se da en estos g~upos. El uso de la lengua escrita, 
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cuando se lee o se escribe, es espec!fic~ y formalmente de 

manera escolarizada, Es muy común que se escriba lo que ya 

está escrito como sucede en los ejemplos citados sobre la 

pr~ctica de la copia y el dictado, además siempre se utiliza 

y valida un s6lo tipo de letra y un formato escolar, como es 

el caso de la letra script y el modelo de hojas con margen 

y fecha. 

La utilización del programa de espafiol 

EL MANEJO DEL PROGRAMA: 

EL 4M 

El profr. J31adimiro parece no conocer los contenidos program! 

ticos para la enseñanza del español, que están oficialmente 

definidos en el libro para el maestro de este grado. Por lo 

menos si ha hojeado dicho libro no ha necesitado seguirlo ri~ 

gurosamente, adn cuando se preocupa por cubrir el programa 

como exigencia de su autoridad inmediata que es el director 

de la escuela. Con este maestro result6 imposible lograr una 

conversaci6n y su punto de vista acerca del manejo del progr~ ,. 

ma, s6lo fue posible conocerlo durante una plática informal 

con varios profesores: 

Ml- ¿Y que tal dan lata los alumnos del profe Bladi? (11). 

r- Pues .el profesor se las ingenia muy bien para mantener 

los en orden. 

M2.-

M3-
M4 ... 

Todos nos las tenernos que ingeniar porgue los chamacos 

son unos guerrosos, 

Y siempre tenemos tantas cosas qué hacer. 

Corno ahora ya nos cargo la mano el director y quiere 

que le ~ntreguemos mafiana el avance de las tres prime­

ras unidades, 

(11) Verificar claves, ejemplo 2r anexo 1. 
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x~ .lQ"~ es e~ ~Y~nge? 

M3'"' Se ;I,1µ,rn,p, ;reg i?,t;ro de a.YAnce p,rog.rarná,tico y es el ;t:'egi.§_ 
' tro gue esc~ibimos en un ~uaderno indicando el avance 

1 

de las unidades qu~ vamos viendo con los alumnos; dhi 

hay que escribir los objetivos, los objetivos que se al 

canzan cada semana con las actividades de cada dfa, 

M2- ¡Ay pero si eso ya ni se usa! en el Distrito nomás van 

poniendo palomas con un lfipiz a los objetivos alcanza­

dos y el director nom&s los revisa y no tienen que es­

tar copiando lo que dice el programa como aqu!. 

M4- Asile debería hacer este sefior; pero no, ahí tenemos 

que estar transcribiendo el programa a un cuaderno, no 

m§s para que firme porgue ni lo lee. 

M3- ¿Y qué caso tiene nomás copiar? S6lo lo hacen para car · 

garnos el trabajo. 

Ml- Dirán que de alguna manera tenemos que justificar nues 

tro trabajo en el sal6h. 

M2- Pues ésa es una manera muy absurda, pero digan algo, 

no nunca hacen caso. 

M4- A ellos no les cuesta nada exigir, ni se dan cuenta de 

los problemas que tenemos en el grupo. 

'M3- ¡Qué les van a preocupar nuestros problemas! Tanto el 

director como el inspector están contentos mientras ha 

gamos lo que dicen. 

P- Si, aunque, los programas sean una porquería que no sir 

ven para nada ... , tantos cambios que les hacen y quedan 

peores. 

M2- Sí es pura palabrería. 

P- Deja de eso, quieren que hagamos milagros y para el. 

sueldito ~ue tenemos. 

M4- Sí, es una miseria. 

P- Yo por eso ni los uso ¿para qué? Todo viene en los li­

bros de los chamacos. 

M3- Pues si, por eso todos usamos mejor los libros de los 

niños. 

P- Por lo menos ahí no te andan envolviendo con sus "ro -

llos". 

M4- Además están más entendibles los de los nifios. 
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M,1, .... Si es cie;r:'to 1 en. e;!, lippo c1el 1l\.;t.e~t;i;o. ha.~tp. se ynp,rea 

uno de ver tantos objetivos ~ue generales, específicos, 

y luego el mcntdn de actividades, como si tu~iéramos 
tanto tiempo para dedicarnos nomás a eso, 

P~ ~demás esos libros siempre están escasos, a mí apenas 

me lo acaba de dar el director, ¿ya para qué? 

M3~ ~ues ha de ser para que entregue el avance, ¿no maes ~ 

tro? 

P- ¡Ay este cuate! ... , nunca pide el avance y ahora quie~ 

re todo de un jal6n, 

M3~ Se lo ha de estar pidiendo el inspector, ya ves que 

ése inventa cada cosa, 

P~ Ese nomás sabe mandar igual que el director. 

Evidencias como esta ponen en claro que loa maestros no utili­

zan los programas de estudio más que para ~umplir con las exi­

gencia,s de "cubrir el programa", y las autoridades oficiales 

con s6lo un registro de avance program§tico se cercioran si 

los profesores están cubriendo el programa. 

EL 4V 

Al igual que el profe~or Bladimiro, la profesora Patricia ra~ 

ras veces lleva consigo su libro para el maestro. En alguna 

ocasi6n que vi el libro sobre el escritorio le pre~unté: 

I- ¿Qué unidad están aprendiendo los niños en el área de 

español? 

P- Pues supuestamente deberíamos estar viendo la. tres, p~ 

ro con estos niños nunca se sabe en qué vamos, 

I- ¿Por qué?, si los programas especifican las unidades 

en el libro del maestro gue debe de serles muy Gtil. 

P- No ese li'oro no sirve, todo está complicado; ya ni s!! 

bemos qué es lo gue se ve en cuarto, quinto o sexto, 

es una revoltura de todo. 
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¡ ... ¿Y. entonce¡:¡ qué hacen? 

]?'"' Pues llenar los libros de los rüños y los t.emas que son 
importantes los repetimos hasta que los aprenden. 

I- ¿Y c6n~ saben cuáles trmas son importantes? 

p ... Pues ~evisando los libros de los nifios, ah! se encierra 

en un rectángulo azul el tema principal, como un resu­

men, Además eso es lo que revisan, los libros de los 

nifios, a ellos no les importa c6mo los llenemoi, nada­

más nos dicen: "deben cubrir el programa, midan su tiem 

po'' · 
¡... ¿Y c6mo comprueban que están cubriendo el programa? 

P~ Nunca lo van a comprobar, Cada quien trabaja como quie~ 

re y lo único que se hace es llenar los libros de texto 

y presentar cada que se les ocurre el registro de avan­

ce programático, que se copia del programa de cada &rea. 

1~ ¿y en ese ~egistro pueden anotar la unidad en que uste­

des creen que van? 

P~ No, imposible, cuando lo van a revisar el director nos 

avisa una semana antes y nos pide el ndmero de unidades 

que quiere, como hace unas semanas pidió el avance de 

las tre~ primeras unidades, y a fin de afio el inspector 

revisa el avance de las ocho unidades. 

,Los profe sores se preocupan por "cubrir el programa", no impoE_ 

ta c6mo pero hay que justificar el trabajo.· Lo que menos impo!_ 

tancia tiene es verificar el alcance de los objet~vos que se , 

propone la educaci6n básica y mucho menos lograr el desarrollo 

integral del educando. 

PRESENTACION PE LOS CONTENIDOS PROGRAMATICOS 

EL 4M 

La ensefianza de un nuevo c~tenido en este grupo, jamás es re­

. lacionadi'.l. con la unidad de aprendizaje o el objetivo que se 

quiere alcanzar, simplemente se indica la página del libro del 
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alumno y much~~ vece~ ~st~ ea seleccion~cta ~hi ~ismo fOr· el .. 
maestro, como sucede en el ejemplo siguiente; 

P~ Raúl dame tu libro de español, 

El alumno entrega el libro y el profesor lo hojea, 

p..; ¡iliran sus libros en la pagina 7 3; pr irnero lean cuidado 

samente y después contestan, 

... o como sucede en este otro ejemplo: 

P~ El alumno le entrega el libro y el profesor selecciona 

una página, 

p ... Bien, ahora vamos a ver los núcleos del predicado, 

abran su libro en la página SS, ¿ya está? 

AS~ Sfi, maestro, 

P- S .. parcn las oraciones en sujeto y predicado como el 

ejemplo de su libro, ¿entienden cómo? 

AS- Sii, maestro, 

P- ¿Ya lo nicieron? 

Nadie· contesta. 

p .... Ya está ¿verdad?, es ·muy fácil, A.hora lean con cuidado 

lo que ~hi dice y contesten lo que se les pide, 

Generalmente las clases donde se supone debe haber una enseñan 

za ~el espafiol, no se hace más que seguir inatiucciones'en el 

texto de los nifios. Nunca se sabe qu~ aspectos del espafiol se 

están enseñando, ni se sabe qu6 nuevos conocimientos deben a-
. . 

prender los alumnos, no se observa un manejo del :,programa de 

español o una cor.respondencia entre programa y libros de texto. 

Tal parece que 1os contenidos programáticos están implícitos 

~n el libro de texto y que por ello no requieren ser presenta­

dos para que los alumnos ~engan una mínima idea de ellos. Si 

los alumnos desconocen los contenidos para cada área de apren­

dizaje ignoran también la finalidad de esos contenidos. 

EL 4V 
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En este g~upo tampoco ae conocen lo~. contenidos programáticos 

planeados para el grado ~ue est&n cursando los nifios, la rna -

estra se concreta a dar las indicaciones del trabajo que hay 

que realizar en el libro de texto, como ~uando les dice: "A -

hora tenemos un ejercicio sencillito: todos abran su libro e& 

la página 47, todo lo que tienen que hacer es seguir exacta -

mente lo que dice su libro; lean paso por paso lo que van a 

hacer para que no se equivoquen''. 

•,, ,0 como sucede en este ejemplo: 

P- ~hora vamos a hablar de sus cinco sentidos, ustedes 

lo?saben usar muy bien ¿verdad? 

AS- Síi, maestra, 

P~ Bueno, pues entonces podrán contestar el ejercicio de 

su libro de espafiol, ábranlo en la página 38 ••• ¿lis­

tos? 

ASM Síi, maestra. 

P~ Pues todos leyendo, quiero verlos, en silencioya saben 

que no me gusta el ruido, 

Después de un momento· la profesora pregunta: 

P- ¿Ya entendieron lo que tienen que hacer? Está muy fácil 

¿verdad?. Solo tienen que trazar una línea para unir 

las palabras que están dentro de cada citculito con el 

sen~ido que les corresponda, ¿entienden? 

AS~ Síi, maestra. 

P~ Pues háganlo, es muy sencillo. 

NueVamentef los alumnos tienen que seguir las instrucciones 

de un texto escrito sin saber por qué, sin conocer el objetive 

de esa actividad ni el contenido pr9grarnático que se intenta 

cubrir, La profesora quía a sus alumnos para gue le den lo que 

pide y sin dar explicaciones sobre contenidos y objetivos, 

como sucede en el otro grupo. También es .muy c.omdn que se ig-

noren incluso los objetivos sintetizados que, algunas veces, 

se encuentran anotados al margen de la página de cada ejerci -

cio, dando ünicnmente importaricia a las instrucciones descri -

tas eri el texto y segdn la interpretación de cada·docente, 



,.1 

84 

Cuando la profesora indica a ~qs alumnos lo ~µe tienen que 

hacer no toma en cuenta lo que esta escrito a1 margen de la 
página del libro de los niños (l}); lo único que ella quiere 

es que los alumnos contesten la pagina 38 y los nifios se con­

cretan a contestar mec§nicamente y si llegan a leer lo que 

·está escrito al margen de la página que contestan, "ya saber: 

que no deben hacer preguntas tontas", y si se atreven a pre -

guntar reciben evasivas o represalias (13) , 

Los profesores no utilizan sus libros para el maestro ni mar..~· ... 

jan los programas para cada área de aprendizaje, como tampoc~ 

conocen los objetivos y contenidos pata cada unidad. Asi, les 

alumnos nunca conocerán los propósitos que se plantean e.n ur. 

plan de estudios diseñado para su educaci6n básica. 

~ El manejo de los libros de texto 

J?RESENTACION FORMAL PEL CONOCIMIENTO; 

El 4M 

La presentación de los conocimientos que contienen los libres 

de texto tiene formas escolares muy éspec.1'.ficas; ahí.se intro­

duce toda una gama de convenciones gráficas como cuadros, rec­

tángulos, colores, y subrayados que se manejan, en el proceso 

escolar, más fácilmente que los.conceptos que intentan COIDUP~-

car. 
El profesor pone especial énfasis en esta presentaci6n formal, 

como se puede constatar en la siguiente escena en que se revi­

saba· un ejercicio: 

(12) Ver ejemplo 5, anexo 2. 
(13) Ver ejemplo l, anexo 2. Un~ a.lurnna pregunt6 "qué es ser..!_!! 

tico"y no obtuvo respuesta, pero s1 la lección de que no 
debe hacer preguntas pues debe estar calladita y en orc:n ~ 
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P~ X~ t"yie~on t~em~a ~~f~c~anta r~~~ CORte~tar, ~ha~~ in ,.... 

tercambien ~us libros q~e ~o les ~ndlc~r~ cómo debie ~ 

ron haber contestado, Ya saben como calificar, ¿listos? 
AS .... S.í.i., u1uestro, 

P~ En este ejercicio debieron separar las oraciones en su 

jeto y predicado con una dia9onal, 

Aquí el maestro da su interpretación personal porque 

en el libro no se indica que sea con una diagonal (14), 

P- Las tres oraciones que construyeron deben ser: 

1 . .- El serrucho corta los· troncos.,., ¿ya lo revisaron? 

AS- Síi, maestro. 

P~ 2.- El berbiquí agujera la madera ••. , ¿ya está? 

AS .... Síi, maestro, 

p .... 3, ..... La garlopa c~pil.la las tablas .. q ¿ya? 

AS .... Síi, maestro, 

p ... Muy bien, ahora van a separarlos en su 'cuaderno, y les , 
ponen sus nombres como está en el libro. Utilizan su 

bicolor y su regla.,,, ¿listos? 

AS~ Síi, maestro, 

p .... Vean cómo lo hago en el pizarrón: encierran en un rec -

tángulo azul el sujeto y le ponen la S maydscula tam ..... 

bién azul •. ,, luego en un rect~ngulo rojo el predicado 
. . 

y la P mayfiscula roja,.,, Ahora el ndcleo en un rectán~ 

gulo azul y escriben la palabra completa: pero con ·su 

tinta negra y lo mismo el modificador.- En el pizarr6n 

qued6 escrito algo así; 

s 

EL SERRUCHO 

;: • ', \ 1 

(14) Vcr---e;jemplo 6, anexo 2, 

p 

• ndcleo/rnodif icador 

CORT~/LOS TRONCOS 
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Se l.og;r.-6 un. fl\Oc:\el,o i'guµ,l. p,l que e~t~. ef\ e;L t.e~to . (l,5) , 

En otras ocasiones el profesor introduc~ un contenido dictan~ 

do un resumen, obtenido del mismo libro de los nifios, para 
' terminar resolviendo los ejercicios: 

El profesor pide a un alumno su libro de espafiol y di-

ce: 

p ... Saquen sus ~uadernos de cspafiol les voy a dicta~ un 

pequefio resumen, [Ya los tienen? 

Nadie contesta. 

p ... ¿Qué esperan para sacnr sus cuadernos?, y también su 

regla para el margen,,, 1 ¿ya? 

AS- Sii, maestro. 

P~ Pongan su margen y con pura mayúscula escriben FON~~;s, 

con azul ¿~h? 

AS~ Sii! maestro, 

P~ Lo que acaban de escribir es ¿el ~ué? 

Nadie contesta. 
p .... ¿Qué es lo que acaban de esc;dbir cqn may<íscula?,,., 

el ••• 

AS ... Título, 
p ... ¿Por qué se les olvida que es el t!tulo? 

Nadie dice nada. 

p,.... Ya v9y a dictar, pongan atenci6n porque no repito, •• , 

¿ya? 

AS- Sii, maestro. 

es 

p .... Cuando nos referirnos a los fonemas l.os escribimos entre 

barras, barras con b de burro ¿eh?.,,, repito (lee ccn 

voz más pausada lo mismo).,., ahora ponen dos puntos y 

anotan lo que voy a escribir en el pizarr6n con su co -

lo:r rojo. 
El maestro escribe en el pizarr6n: /a/, y pregunta ••• 

P- Ya •• ,~ ¿yerdud? 

AS- Sii, maestro, ~lgunos nifios contestan ~ue no. 

P- ¿Po:i: qué no? 

1T5f"Verejemplo 6, anexo· 2. 
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JVl'"' ¿Coí\ l."Ojo? 

P" Ya 1o dtje cla~AmeAte,,., ¿ya n~~os? 
AS'"' Sii, maestro. 

P~ Aislados los fonemas no significan nada,,,, repito.,~, 

aislados los fonemas no significan nada, pero combina­

dos ••• , con b de burro,,,, entre si sir~en,,, Con v de 

vaca no las. cambien,,., sirven para formar y diferen -

·ciar palabras,,. Repito lo último.,., sirven para far~ 

mar y diferenciar palabras,,, ¿Ya? 

Los alumnos no contestan. 

P~ ¿Ya terminaron niños? 

Nadie contesta. 

p ... ¿Ya listos? 

AS- Sii, maestro. 

P- ~~Y bien, ahora si abran su lib;t;"o en 1~ página 102, 
A5- ¿El de español? 

p .... ¿Pues en qué clase estamos? / jtlstedes siempre con. su 

preguntas tontas!,,, ¿En qué estamos niños? 

~s- Espanol, 

p-·f\hora que ya entendie;rop J.o que son los fonemas van a 

poder contestar este ejercicio, 

El profesor se sienta y los alumnos lo observan. El ma­

~stro se da cuenta que no estan trabajando y les .dice: 

P~ ¡Ya empiecen a contestar! Primero tienen que leer ¡Y 

contesten bien, ya tienen su resumen!· ¡Vamos, todos tra, 

bajando! 

El .resumen dictado fue extraido de la misma página que 

los alumnos tienen que resolver, pero tal parece que 

los niños no saben 'cómo les va a servi:r·ese re.sumen para 

contestar el ej~tcicio (16). 

Después dh un rato el maestro p~egunta; 

)?..- ¿Ya niños? 

Los alumnos continúan escribiendo o leyendo su libro, 

p .... Espero que hayan contestado bien ~or~ue esto es parte 

de su cali;ficaci6n," 1 ¿Ya terminaron? . (. 

.(16). Ver ejemplo 7 1 anexo 2~ 
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Na.die con.testµ, 

p .... ¡Rapidito!, ¡vamos ya ter~inenl 
En ese momento suena el tin~re de la es~uela. 

P- Salgan a recreo, mañana reviso este ejercicio, •• , y ya 

saben que es parte de su calificación. 

En este otro ejemplo sucede lo mismo, Se contesta mecánicanen 

te el ejercicio sin tener iceade ningún concepto o por lo ne­

nes de su utilidad: 

p .... Mora en su libro de español, dame tu libro .. ,, en la 

página •.• , página 41 .•• Todos en la p~gina.41 .•• ¿ya? 

AS- Sii, maestro, 

P- Ya saben, primero tienen que leer cuidadosamente ¿ver -

dad? 

AS- Sii, maestro. 

P~ Bueno, antes de contestar todos leyendo para que sepan 

lo que tienen que contestar •.• Calla~itos, calladitos. 

Los alumnos se mantienen ocupados tratando de entender 

lo que hay que hacer en el libro, sin atreverse a hacer 

ninguna pregunta. Mientras tanto el maestro lee el ova­

ciones y se fuma tranquilamente un cigarro, 

Después de un momento un alumno preg.unta: 

A3- Escribimos ¿con tinta negra? 

P- Ya s~ben, ya saben.,,, ¿para qué preguntan? Y más vale 

que lo hagan bien porque es parte de ~u calif i6aci6n. 

Cuando surge alguna pregunta no es en relaci6n con los 

contenidos sino con la presentaci6n formal del ejercí -

cio. 

Las observaciones realizadas permitieron constatar que el man~ 

jo del libro de texto es el eje principal del proceso de ense­

fianza. Aunque se dedica mayor tiempo a otras actividades ruti­

narias, la realización de ejercicios en el libro tiene rela -

ci6n directa con la presentacidn dal conocimiento: así, los 

modelos escolares surgen primordialmente del libro de texto. 
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EL 4.V 

1 

En el snl6n del tu¡;no vesl?ertino su.ceden situaciones simila ... 

res, En muy raras ocasiones la maestra introduc~ un riuevo con 

tenido sin valerse del libro de texto y.~uando 1o hace, de. 

tod~s formas recurre a ~1 para ejercitar lo que se enseñó, o 

~uizd para darle validez; ademas, sus ejemplificaciones tie -
. . 

nen exactamente el mismo formato que se utiliza en los libros; 

esto se demuestra en el siguiente ejemplo: 

f ... ~l objeto indirecto se llama asi po;r.que recibe indirec 

tamente la acci6n del verbo ¿entienden? 
. 1'',die contesta, 

J? .... Lo que les acabo de explicar lo van a ver en este ejem-
plo, 

La profesora escribe en el pizarrón: 

s 1? 

ve:rbo o.o. 0.1. 

' 
UNA NI~A. COMPRO GALLETAS PARA LAS ARDII.LAS 

P- ¿Ven el objeto indirecto?, recibe indirectamente la ac­

ci6n del verbo y está después del objeto dtrecto, ¿se 

fijan?. 

Los alumnos observan 

P- ¡Fíjense.bien! 

' ""-· 

Gl pizarrón, pero no contestan. 

La profesora sefiala las partes de la oraci6n escrita 

en .el pizarr6n y explica; 

P~ Dividimos primero en sujeto y predicado ¿se dan cuen-

ta? 

AS- Sii, maestra. 

P- Después en el predicado tenemos el verbo, enseguida el 
1 \ 

objeto directo que fecibe directamente la acción del 

·verbo y despu~s está el objeto indirecto que.la recibe 
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.indüecta_µi,cr,te r J?O;t;"q\.l.q 11\\.\Y p;i,en, p~ede n.o e;13t¡;¡,r esa )?a.r­

t~ y la oración 13e entieµde ~ien, ¿Ver~a~? .. 
Nadie contesta, 

~- Bueno, pero vamos a ver otro ejemplo, 

La maestra anota lo siguiente en el pizarr6n: 

verbo O. D • O. I • 

UW\, NiílA. HIZO UN l?A.STEL PARA, LAS MARIPOSAS 

La ~aestra sefiala las partes del enunciado escrito en 

el pizarrón y les dice a los alumnos: 

P~ ¿\hora sí entienden?. Aquí está el objeto directo y de~ 
pu~s, está el objeto indirecto que recibe indirectamen­

te la acción del verbo ... Escriban en su cuaderno con 

su color rojo: 

El OQjeto indirecto recibe indirectamente la acci6n del 

.verbo, repito,,,, el ·objeto, .• 

La profesora vuelve a repetir la expresi6n para que los 

nifios la anoten, cuando lo ha hecho les pregunta: 

P- .¿Ya terminaron? 

AS- Sii, maestra. 

P- Ahora escriban los dos ejemplos que estári en el pizarr6n, 

fíjense qué bien hechos están, asi ios quiero ••• Utili -
' . 

cen su color rojo en el sujeto y el azul b~ el predica­

do~ •. , bien limpiecito ¿eh?, Encierren con rectángulos 

rojos el.verbo, el.objeto directo y el indirecto, pero 

nadamás escriban el objeto indirecto con letras ro -

jas ••. , ¿ya entendieron? 

ASM Sii, maestra. 

P- ACuérdense que califico la limpieza de su trabajo no 

quiero que me hagan borro~es,,,; no se les olvide c6mo 

les dije que lo hicieran; tambi~n califico eso ¿eniien-

den? ¿· 
AS~. Sii, m~estra. 
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Dei:;pués el.e unos ¡n;iputos 1µ, ¡up,est;ra. J?;i:-egu!\_tµ; 

P~ ¿Ya terminaron? 

AS.- Sii, maestra. 

P- Muy bien, ahora vamos a ~acer los ejercicios de la pá­

gina 65, y lo van a hacer muy b;i,en porque ya lo hicie~ 
ron en su cuaderno. 

A2~ ¿Con tinta maestra? 

p.- Con su tinta nadamás las palabras, ya saben. 

A3~ ¿Sacarnos la regla maestra? 

P~ No, no es necesario; en su libro ya les ahorraron su 

trabajo pues ya están hechos todos los rectángulos. 
A4~ ¿Con qué color? 

p ... Tampoco van a usar ningún color., ya están puestos ahí. 
S6lo fíjense bien d6nde. van a poner cada palabra. ¡To-
dos trabajando¡· 

Los alumnos contestaron el ejercicio y la mayoría escri 
bi6 lo que' la profesora esperaba, pero varios alumnos 

tuv.ieron errores debido a que se asoci6 la estructura 

de los enunciados solamente a la secuencia lineal de 

las palabras y al formato escolar (17). 

Es muy común que los alumnos recurran en este error: 

s 
HAY NUVES REDONDAS LLENAS DE 'UN BLANCO.BRJLLA:.~TE 

Los contenidos pasan a segundo término pues los usos 

escolares adquieren mayor importancia, el conocimiento 

se maneja con formatos y modelos que únicamente son 

válidos en este contexto escolar como sucede, ta~bi€n 

en este otro ejemplo: 

P- Espero que todos me hayan traído su peri6dico, ¿lo tra­

jeron? 

AS- Síi, maestra. 

Algunos alumnos contest~n que no; la maestra preg~nta 

117) Ver ejemplo a, anexo 2. 
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~uno ~e ellos y luego ~ ¡o~ ~em~s; 

p .... ¿Por qué no me trajiste eJ, ¡?eri6dico?, ·¿y 'tú? 1 ¿tú ta!!}· 

poco lo traes?, ¿bueno ustedes qué se creen? Tienen un 

punto menos y mañana me tr~en a sus papás porque si -

siguen de desobligados yo no los quiero en mi sal6n. 

Después de regañar, poner en evidencia y anotar el re­

cado de queja para sus padres con su respectivo punto 

menos, a los niños que no trajeron el periódico, los 

pone de rodillas frente al grupo y les dice a los dP'""cfa 

alumnos: 

p,... Ya saben que tienen que cumplir ¿verdad? 

AS~ Sii, maestra. 

p,... Yo no quisiera castigarlos pero.ustedes me obligan al 

~er tan irresponsables .•• ¡Deben aprender a cumplir! 

AS- Sii, maestra. 

P- Bueno, ahora doblen su periódico y pongan encima su li­

bro de espáñol en la página 92, vamos a leer todos, us­

tedes depués de mi. 

La profesora lee en voz alta y los niños la siguen, 

cuando terminan les indica: 

p,... Subrayen lo m&s importante, ya saben utilicen su regla 

para que no me hagan viboritas. 

Los alumnos rien. 

P- Con su color rojo ¿ehj 

AS,... Sii, maestra, 

p,... ¿Ya terminaron? 

Los alumnos no contestan. 

p,... Tienen nadamás cinco minutos para hacerlo, porque hoy 

vamos a trabajar en equipo. 

Los alumnos están muy ocupados subrayando la página in.­

dicada. Pasados seis minutos la profesora expresa: 

p,... Ya terminaron ¿verdad? 

AS~ Sii, maestra. 

Algunos alumnos todav5.a están subrayando. La mayoría ha . . 
subrayado todo el texto_ (18), 

(18) Ver ejemplo 9 1 anexo 2. 
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?!"'\ Mo,i;a, YilJt\O& a, fo,t;n113,;r;- ;I,oi:i qq~;i,J?P~ r c~d.a, ;Ep,¡:¡, yp, P-. ¡:¡e;r 

un e~qipo, ¿enteµdicto? 

ASM Sii, maestra. 

P- Quiero que se levante el equipo l. 

La fila que ha sicl,o hasta el momento la nümero uno, se 
pone de pie, 

P~ ¿No se les va a olvidar?, ustedes son el equipo 1, 
AS,... Sii, maestra. 

P~ Muy bien ustedes van a hacer el resumen de .la página 

que acaban de subrayar, s-iéntense.~. Ahora de pie el 
equipo 2. 

Se levantan los alumnos de la fila dos. 

P- Ustedes serán el equipo dos, ¿entendido? 

AS- Sii, maestra, 

P- Ustedes van a contestar la página 93 y se la van a ex -

plicar al grupo, siéntense,., Que se ponga de pie el· 

equipo 3 • 

Se levanta la fila tres. 

J:> .... ¿Qué equipo serán ustecl,es? 

ASM Tres, maestra. 

PM Ya veo que han entendido, ustedes van a analizar los 

peri6di8os que trajeron corno les digan ~us compafieros 

de los equipos uno y dos ¿ya entendieron? 

AS- Sii; maestra, 

P~ ¿y ustedes qué equipo van a ser?, p6nganse de pie, 

Se ;Levantan los alumnos de la G!tima fila, y contestan: 

AS,... Equipo cuatro maestra. 

P~ 1Muy bien!, ustedes van a hacer las críticas a los 

otros tres equipos, asf que muy atentos ¿eh? 

f\S- Sii, ma.estra. 

p,... Bueno pues a trabajar,.,, tienen 15 minutos para hacer 

lo que tengan que hacer con su equipo, ¿está claro? 

AS- Sii, maestra. 

P- Rapidito trabajando que el tiempo es oro, 

Pasµdos veinte minutos la profesora les dice a los alum 

nos: 

P- Se les acab6 el tiempo pase el equipo l. Todos atentos 
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v~n ~ esc~ibi~ e~ Uíl~ a~ ~u~ hojas bLancas el ~esumen 
como. vaya ~uedando en el pizarrón,,, Pónganle margen 

y fecha a sus hojas y quiero letra clara voy a recoge! 

las para su calificación, 

Pasa el equipo uno frente al grupo y un alumno lee en 

su cuaderno: 

Al~ Los periódicos, es el titulo, .• , ¿está bien maestra? 

P~ Sí, que lo anote otro del equipo en el pizarrón, con 

letra grandota para que tus compafieros puedan copiar; .• 

Todos anotando en su cuad'e;rno,, . Tú continúa leyendo. 

Al~ Los peri6dicos nos traen noticias de lugares muy leja -

nos y de lo que pasa en,,, 

El alumno es interrumpido por la maestra: 

P- Eso ya no, lo que sigue, nifios eso no lo escriban. 

'Al~ Los periGdicos que salen todos los'días se llaman dia ~ 

rios ..• muchísimas, .. , ¿eso sí lo dicto maestr~? 

:p~ Ensefiamelo ..• , no, eso no lo dictes, dicta esto. 

Al- Los nombres de los peri6dicos vienen en la parte de a­

rriba de la primera p6gina, en la cibeza, repito, los 

peri6dicos.,, 

El alumno repite nuevamente y con voz pausada para que 

tanto el niño que escribe en el pizarr6n como los derná~ 

que' escriben en su cuaderno, tengan tiempo de anotar 

todo. 

Cuando terminan se lo hacen saber a la maestra. 

A2.- Ya maestra, 

P~ Muy bien, si~ntense,,. Pase el equipo 2, y m~entras se 

organizan yo voy a recoger las hojas de su resumen que 

acaban.de escribir, voy a p~sar a sus lugares a reco -

gerlas. 

La profesora pasa al asiento de ca'da niño recogiendo 

las hojas y las va revisando. Cuando ya ha recibido 

bastantes, exclama: 

·p ... fMuy mal! no me dejaron el margen, miren que feas hojas, 

y otros no me pusieron la ~echa, y no me dejaron los 

espacios entre las palab:ras, están todas p'egadas no 
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lep ent~.encto /Hl,9,?.1 , .• 1 · ¡ Mi..\y 111.a,J, 1 rn11x Jl\A;l, l . 
1 

!1f\ p;i;of eso;i;-a, 13 ic;¡ue ;i:-ey i sf.ln.do ).µs noj °'s gl\e le ent;r~ga.n 

y les dice a :Los a1urnnos; 

p,.... Me van a volver a repetir este trabajo ¡~ ver si a~! 

se enseñan a escribir! Se queda esta hoja de tarea, y 

la quiero bien hecnecita; me dejan el margen le ponen 

fecha y dejan los espacios, ¡h§ganlo bien si no quie -

ren 'que mañana se los vuelva a regresar y les baje pu~ 

tos! 

Después de regresar todos los trabajos· y dar estas in­

dicaciones, se dirige al equipo que está al frente: 

p,.... Empiecen a dictar lo que contestaron, y todos escribie~ 

do en su libro en la página 93 1 rápido sáquenlo, y a 

esc~ibir, 

Los alumnos del equipo dos dictaron renglón porreng.16n 

lo que contestaron, varias veces fueron interrµmpidos 

por la maestra dando las respuestas que ella creía con­

venientes, de modo que todos los niños escribieron lo 

mismo en sus libros, asf como escribieron el mismo re - . 

sumen (19), 

Cuando ;I.os alumnos del equipo dos terminaron de dictar, 

la maestra indicó al siguiente equipo: 

P~ Aho~a va a pasar el equipo 3, quiero verlos a todos con 

~u periódico, su regla y au color rojo, porque van a 

~ubrayar ¿verdad? 
Los alumnos del equipo tres contestan afirmativamente, 

P~ ¿Qu~ es lo que vari a subrayar, el titulo? 

A3~ Si van a subrayar todos el titulo. 

p,.... O sea el nombre del periódico ¿verdad? 

)\4,..... Si; maestra .• ,. ¿Ya subrayaron todos el nombre del peri.~ 

dico? 

AS,... SIIlI, 

A4- ,Ahora s1,1brayen el ~u~ar dond,e se publica, 
·p ... Acuérdense que eso ¡:;e ~üzo en, el .t;!jercicio de su libro. 

AS,.. Siii, maestra. 

(19).Ve;r ejemplo 10, anexo 2. 

.• 



A4~ Y la fecha tambifn la ~~brayan, 

P- ¿Ven c6mo es importante la fecha? 

AS~ Sii, maestra, 

A4- Eso es todo maestra. 

P~ ¡Muy bien!, ahora vienen las criticas, e1 e~uipo 4 les 

va a hacer las criticas a todos ustedes, No pasen al 

frente, no es necesario; hagan las críticas desde su 

lugar; ya saben, levante la mano el que quiera hablar. 

Cinco alumnos levantan la mu:10. 

P- Pónganse de pie los cinco, uno por uno dice ~u critica 

y se van sentando. 

AS- No pusieron el títqlo con maydsculas, 

p,... ¿Escucharon?. Se les olvidó poner el titulo con may~sc~ 
la ·, 

Que no les vuelva a pasar, 

A6- Hasta acá atr§s no se oyó bien, 

P- Ya saben que deben de hablar más fuerte ¿verdad? 

AS- Sii, maestra. 

A7- No pronuncian bien, 

P- Escuchen bien esto, deben aprender a proriunciar bien. 

AS- No le pusieron el acento a.periódico. 

P- No deben olvidar los acentos, 

A9- Cabeza es con zeta, 

P~ ¿Escucharon bien? Estos fueron sus errores pongan mucho 

cuidado en lo que hacen. 

Otra vez se deja a un lado el significado a~l contenido 

y en todo momento se enfatiza sobre el formato escolar 

y la presentaci6n f0rmal que no se descarta ni cuando 

se les indica a los alumnos la copia de algün texto; 

como sucede en este ejemplo: 

P- La copia de hoy .es la de la página 63, ¿ya la tienen? 

AS- Sii, maestra. 

P- Muy bien, recuerden poner el titulo grande y subrayado, 

pongan margen y fecha antes de escribir por~ue luego se 
' 1 

les olvida,,, ¿ya? (. 

Nadie contesU\, 

P- Ya pusieron margen y fecha? 



AS~ Sii,. maestr~. 
.. 

p .... Ahon\ sí pongan e;I. t!tu1o y sub:r.á,yen1o con rojo. 
AS~ Sii, maestra. 

p .... ¿Listos? 

AS- Sii, maestra, 
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J?.- Voy a vigilar que escriban bien, no quiero p·atas de ara 

fia en lugar de letras, 

Los alumnos ríen, 

p ... Utilicen cada cuadri to rara cada let:ra, ya saben ~asma­

yOsculas y la~ letras largas ocupan dos ~uadritos, a 

diferencia de las letras cortas que ocupan nomái un cua 

drito ¿verdad? 

AS- Sii, maestra. 

p ... To~0s escribiendo ..• Tu Pepe ¿por qué pegas las pala 

bras? 

- ¿asf está en sus libros niños? 

AS .... Noo, maestra. 

P- ¡Borra' eso! Y vu€lvelo a hacer,· ¡Fíjate bien corno está 

en.tu libro! 

La profesora pasea por el salón revisando que sus alum­

nos hagan la copia como ella ha indicado. 

P- Petra, borra esa letra que está toda chueca, mira el 

libro 

¿C6mo está la letra en· el libro niños? 

AS.- Derechita 

P- ¿Ya ves?, hazla derechita y no quiero borrones. 

Se les exige a los alumnos repetir e~actamente lo que está 

escrito en el libro. En' este caso se trata de una copia pe 

quefia porque es ~igilada por la maestra, pero regularmente 

los niños tienen que escribir largas copias que los mantienen 

~ntretenidos mientras los docentes realizan otras actividades 

ajenas a la enseñanza (20) • No hay que comprender el conteni­

do sino saber presentarlo ]~onito" y organizarlo como cada 
"-· 

maestro lo pide. Es muy coman que los docentes lleven a sus 

(20) Ver ejemplo 11, anexo 2. 

,.•. 



alumnos paso por paso para que ],es d,en, e;x:a,cta~f\ente ],o C¡q~ 

quieren. 

2, ASPECTOS REl~EVANTES DEL USO DEL LENGU,AJE;; ANALISIS COMPI-.?.A _, 
TIVO DE LOS DOS CASOS, 

- La interacci6n observada 

El proceso de interacci6n que se pudo observar en los dos ca­

sos descritos responde a la necesidad de control y dominación, 

propia de nuestro sistema social. En los dos casos los doce~­

tes .·representan la autoridad que hay que obedecer y respetar 

que además se vale de órdenes verbales y represalias para re­

forzar esta posición. 

Esta interacción constituye, fundamentalmcnt~ el proceso de 

ensefiar maneras especificas de comportarse y de hablar, as!. 

como usos concretamente escolares de la información transmiti 

da, de modo guc está muy·alejada de un proceso comunicativo 

porque jamás se not6 la mfnima interacción verbal entre maes­

tros y alumnos. 

Los profesores en ningún momento se preocuparon por estable -

cer el diálogo, ni usaron el lenguaje oral para propiciar el 

desarrollo de la expresi6n verbal de los niños porque les in­

teresó más prohibir lo que ellos consideran ''incorrecto" para 

establecer lo "correcto", lo válido para la escuela, incluye;:_ 

do así una ensefianza normativa y represiva de la lengua. 

Cada momento de observación sirvi6 para confirmar los usos 

limitados del lenguaje, condenados a formas escolares que no 

ensefian las diferentes formas de expresa~ un conocimiento. Los 

alumnos no tienen oportunitlad de problematizar el conocimientq 

ni siquiera lo ~ueden relacionar con la realidad concreta ••• , 
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"en la cual se genera y sobre ,la cua). incide f para mejor cor:­

prenderla, explicarla y transformarla" (2l), 

La interacción entre maestro y alumnos pone los límites en -

tre el conocimiento manejado en la escuela y el que poseen 

los alumnos, los profesores consideran el medio en que se de~ 

envuelven los niños como algo conocido, sin validar sus expe­

riencias y descartando la posibilidad de confrontarlo y enri­

quecerlo con situaciones nuevas y m~ltiples observaciones y 

análisis. Siempre se limita la participación de los alumnos 

y se les induce a que contesten lo que la autoridad del aula 

quiere, impidiendo gue expresen sus propias experiencias e 

interpretaciones. 

La Gnica herramienta en el proceso de enseñanza es el libro 

del alumno y es és'te el que media la intcracci6n entre docer.­

te y educandos. Y por si fuer.a poco no se percibe la alter""= 

tiva de ver en los libros de texto una g<lma de ampliaciones 

temáticas, I.os ejemplos demuestran üIEl realidad que se lirnin 

al manejo de los libros sblo en la solución de ejer~icios rE­

petitivos así como a la copia fiel de sus textos escritos. 

A través de la interacci6n entre maestro y alumnos s~ organi­

za el conocimiento en un proceso vertical de transmi~i6n que 

deja ver la·estructura jerárquica que se da en el sal6n de 

clase. Además esta organizaci6n establece procedimientos rec= 

rrentes y rutinas re?etitivas qu2 permiten controlar la sit~ 
ci6n y que implican gran tiempo invertido que resta la posil~ 

lidad de diversificar y ampliar las experiencias de aprendí -

zaje. 

El proceso de aprender en el aula significa, según esta inte­

racci6n, saber seguir procedimientos espectficos, ~aber usar 

(21) P. FREIRE. ¿Extensi6n o comunicaci6n?, o.e., p. 57, 
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los materiales qu~ se piden. (corno en el caso µ~¡ ,Per.i6dico) , 

saber qu~ ~acer en determinada p6gina del libro, saber cómo 

se debe escribir y ~uando hay que hacerlo, saber qu6 se debe 

preguntar y c6mo se debe de hablar, así como saber darle a 

ln autoridad lo que pide scgdn las reglas que imponga en ca ~ 

da momento. El aprendizaje de estos usos escolares puede ga -

rantizar el 6xito escolar, pero no conduce a un proceso real 

de aprendizaje de los conteDidos programáticos. La realidad 

escolar es contundente, mientras el docente indique las mis­

mas instrucciones y utilice los ~isrnos términos, los nifios 

responden o escriben mecánicamente lo que él quiere. 

El uso del lenguaje verbal sirve exclusivamente para que la 

autoridad del aula domine la 'situación, de manera que el 

aprendizaje está condicionado por el Gontexto específico que 

marcan los usos escolares, Así, los nifios entienden qµé deben 

hacer sie1¡1pre y cuando se les presenta una tarea en la misma 

forma en que la aprendieron; difícilmente pueden utilizar 

los conocimientos adquiridos cuando cambian los elementos, 

formatos o procedimientos que se d:Leron en la escuela, como 

le sucedió al nifio guc se desenvolvía en la escuela conforme 

al modelo de un "buen alumno 11 y que no fue capaz de leer la 

carta de sú padre. 

La interacción que viven los alumnos de estos grupos los su -

pedita a la voluntad arbitraria de la autoridad, sin preparaE_ 

los para sostener un contínuo diálogo con sus semejantes y 

más bien les ensefia a saber comportarse ante sus "superiores"• 

Los alumnos al interactuar con la a-0toridad no son reconoci -

dos como sujetos capaces de expresarse y son en cambio obje -

tos de un proceso rutinario y mecánico que impide el desarro­

llo de sus capacidades creativas y críticas, Esta interacci6n 

formal, cargada de óruenes verbales, mültiples indicaciones 

y sanciones, conduce el comportamiento inseguro de los niños 

quienes Qnicamente participan en esta interacci6n con un "~i 

maestro'', un "no maestro", o con pregLintas realacionadas con 



las rutinas diarias y con la presentación formal de la infor­

mación, tales como "¿con qué color?" "¿Ponernos el margen?" 

"¿No va a pasar lista?", "¿.Así está bien maestro?'', "¿Ya va a 

recoger el ahorro?", "¿No va a :tev isar la tarea?". 

Los profesores logran con esta interacci6n actitudes sumisas 

y dóciles de los alumnos y contínuamente utilizan la repre -

si6n para castigar las faltas a la autoridad y que generalme!! 

te son "preguntas indebidas" o "formas incorrectas de expre -

si6n". Pero además los niños se han acostumbrado a trabajar 

bajo presión no sólo con los castigos que les imprimen sus 

maestros, sino también con el continuo apresuramiento de que 

son objetos. 

Contrariamente a lo que.se establece en el programa oficial, 

la enseñanza del español sirve para mediatizar el lenguaje 

entre maestro y alumnos, porque los docentes influyen decisi-, . 
varnente en la expresión de los niños, moldeando sus actitu - · 

~es conforme al modelo social jerárquico. Así es corno los COI! 

tenidos programáticos y su cálidad resultan irrelevantes pues 

el proceso de ensefiánza se basa en una interacción que media­

tiza toda actividad, dedicando la mayor parte del tiempo a 

actividades rutinarias y mecánicas, corno la revisión de mate­

riales, la"copia y el dictado. Toda la serie de rutinas y ' 

normas que se pudieron observar para regir las clases en es -

tos grupos, no hace más que coartar la creatividad, impidien­

do que surjan nuevas vías de acción. Los niños nunca descu -

bren la posibilidad de ser ellos mismos, generalmente son lo 

que se les pide en la escuela que sean. 

Es interesante observar cómo los niños reproducen en sus jue­

gos la interacción que viven 8n el aula, ~epitiendo el proce­

so rutinario, siguiendo los procedimientos y las normas ~ue 

rigen el trabajo escolar. Cuando en sus juegos hay que asumir 

el papel del docente, el que lo desernpefia controla todo el 

juego. y decide lo que hay que hacer y si sus alumnos cometen 
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una "falta,", son debid,a,¡nente castigad.os, La E;"lS.CU,~la l,es. na : 
-enseñado a dominar o a ser dominados y ~ueden se;r tan repre~ 

sivos como cualquiera de sus maestros, 

En esta contínua interacción llena de actividades repetitivas 

y rutinarias, la verdadera lecci6n es realizai una tarea si -

guiendo rigurosamente una serie de instrucciones, tal como 

lo determina la autoridad. Con esto, la realidad escolar le -

jos de concebirse en su compleja y amplia gama de interconec­

ciones sociales, se está parcializando y además se está res -

tringicndo a un trabajo puramente manual, que impide a los 

niños el desarrollo de sus capacidades intelec"tuales, 

Las pre( 1rias condiciones en que se desar;rolla la interacci6n 

entre maestros y alumnos parecen traer consigo el grave pro -

blema de la deserción, pues diariamente se observaba la ina -

sistencia de los nifios para finalmente desertar, pues no vol­

vían a presentarse en la escuela. Aunque no es motivo de este 

estudio analizar las causas ·que originan la deserción escala~ 

conviene destaqar este tema que constituye un serio problema 

en la educación bSsica y que representa material de rndltiples 

investigaciones como la realizada en 1979 (22); además esta 

sit~ación ya es alarmante incluso para las autoridades educa-

' tivas, quienes afirman que, .• "el reto que enfrenta la impar~ 

tici6n de educaci6n primaria es retener a los mepores en las 

aulas, pues a la fecha de los lS millones de epucandos 

que .inician este ciclo escolar poco más de la mitad nn lo :con 

cluyen" (23). 

También se pudo observar q_ue los maestros no se encuentran In.2, 

t.ivados para desempeñar su trabajo docente pues además de que 

(22) c. MUílOZ IZQUIERDO. "El ~ind.r.ome del atra,so escolar y el 
abandono educativo", o,-,c, · 

(. 
(23) "El reto ahora es la deserción escolar, que es de 50%, 

afirma González Avelar", En UNO MAS UNO, 16 de mayo de 
1986 1 página principal. 
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se nota insuficie~te preparación para logra~ c~ases interesan .. 
tes, continuamente tienen pretextos para no asistir a la es -

cuela y para salirse del salón, y aunque esto permite un am­

plio margen de interacción entre los alumnos, no deja de cons 

tituir un problema que también es motivo de otras más inves -

tigaciones. 

Los alumnos sólo pueden comunicarse en ausencia de la autori­

dad, su interacción y su capacidad expresiva está limitada 

por sus maestros, 9ficialnwnte se arguye la liberta'd de ex -

~resi6n contradictoriamente a lo que ocurre en la realidad es 

colar, donde los nifios no aprenden a expresarse porque dnica­

rnente se les enseña a repetir lo que ya está dicho o 1o que 

ya está 2scrito, memorizando reglas establecidas por los ma 

estros, quienes ni siguiera les presentan c6digos del uso del 

lenguaje o estructuras difeLentes a las que ya manejan coti 

dianamente. En los salones de clase tampoco se enseña a los 

alumnos a cuestionar. En los salones· de clase tampoco se ense 

ña a los alumnos a cuestionar, las pocas veces que se atreven 

a hacer una pregunta ajena a los procedimientos rutinarios • 

Son reprimidos y es puesta en evidencia si "ignorancia" repi­

ti~ndoles que no saben nada: "¡Siempre con sus preguntas ton­

tas!", "¡Ese es lenguaje de la calle, aquí no deben decir e -

sas tonterías!", "¡Cuándo van a aprender a. hablar corno la · 

gente!". 

Las evidencias hacen suponer que la escuela no permite la in­

teracci6n verb~l, corno si' se tratara de un·proceso nocivo que 

puede atentar contra la existencia de la instituci6n escolar 

y quizá del sistema social. En la escuela se enseña a guardar 

silencio sobre lo que se quiere y se piensa y, lo que es peor 

se enseña a fingir que se dice lo que se quiere y se piensa, 

como cuando los niños tienen que repetir expresiones que les 

imponen sus maestros y gue, ~stán muy lejos de la realidad que 
( 

se vive: "En la escuela me enseñan a expresarme correctarnen 

te", "A la escuela vengo a estudiar y a prepararme para la 
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vida". Tal como sucede en el sistema social cuando el gobier - -
no anuncia: "La solución somos todos" o, "En nuestro país 

hay libertad de expresi6h". En la escuela como en la sociedad 

se impide el uso de la palabra, al mismo tiempo gue se niega 

a los sujetos asumir conscientemente su esencial condición 

humana ( 2 4) • 

El uso predominante del lenguaje escrito para impedir el 

uso de la palabra 

Generalmente se supone que el uso del lenguaje verbal es el 

eje fundamental del proceso escolar y oficialmente este uso 

es considerado como un factor determinante del desarrollo in­

tegral del individuo (25), sin embargo los hechos demuestran 

que en la realidad escolar predomina el uso del lenguaje es -

crito. 

Leer y escribir de una forma específicamente escolar son las 

actividades que predominan en el uso de la lengua escrita. Es 

muy común que en el salón de clase se escriba lo que ya está 

escrito por medio de copias o dictados, legitimando a la le­

tra script como la única forma de escribir y utilizando forma 

tos y modelos escolares que rara vez se encuentran en otros 

contextos. En la práctica escolar cotidiana no se refleja la 

auténtica expresi6n escrita de los niños, quienes, además muy 
pocas veces tienen oportunidad de leer pues esta actividad 

generalmente es realizada por los docentes que seleccionan e 

interpretan lo que el texto dice. 

El uso del lenguaje escrito es utilizado como un medio de con 

trol y dominación pues los maestros mantienen en orden y en. 

(24) Cfr, ERNANI MARIA FIORI, o.e., p. 9 
(25) SEP, CNTE. Práctica pedagógica de la enseñanza de la le~ 

tura, la escritura y la expresión oral en la educaci6n 
básica. 
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silencio a sus alumnos, por medio de copias y dictados, al 

mismo tiempo que los entretienen sin poder realizar otro ti­

po de actividades. Así, cuando los docentes quieren disponer 

de mayor tiempo para sus actividades personales, indican a 

los alumnos la copia de un texto muy largo, a diferencia de 

los textos cortos que les ordenan cuando están vigilando que 

"escriban bien" (26), 

Cada día, al escribir, los nifios repiten la misma actividad 

mecánica de seguir instrucciones, de manera que nunca tienen 

la oportunidad de aprender algo nuevo. Todo en el aula. se re­

duce a prácticas rutinarias aue realizan superficial y auto­

máticamente. Su trabajo no es más que un entrenamiento manual 

de recibir y acomodar información, muy alejado del proceso 

mental y de la realidad social, como sucede en el ejemplo del 

manejo de periódicos: los nifios realizan un trabajo manual y 

mecánico al subrayar conforme a indicaciones establecidas, 

ignorando por completo la i~portancia del periódico como me -

dio masivo de comunicaci6n, parcializando así.la realidad, 

oue es mucho más compleja e interconectada. 

Los textos escritos de que se valen los docentes para mediar 

su interacción con los nifios, lejos de permitir la compren -

si6n y la estructura de la lengua escrita, establecen forma -

tos y modelos escolares ~ue propician una ensefianza normativa 

y prescriptiva de la lengua, 

El uso del lenguaje escrito, en la escuela, aleja a los nifios 

de su problemática social y los encajona en un contexto esco 

lar gue les impide explicarse el por qu€ de sus condiciones 

de existencia y jamás crea posibilidades para que expresen 

libremente sus inconformidades o cuestionen el sistema social 

que mantiene a sus familias preocupadas por la supervivencia. 

(26) Cfr. ejemplo 4 y ejemplo 11, anexo 2. En el ejemplo 4, 
los niños copian vigilados por el Prof. y en el 11, lo. 
hacen sin vigilancia. 
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ta utilización de los libros de texto como única herramienta 

del trabajo escolar es prueba contundente de que predomina 

el uso, ni siquiera del lenguaje escrito sino de textos es -

critos en el proceso de ensefianza: El conjunto de ejercicios 

que hay gue resol ver en loifi.~J.~.p.ros, los textos que hay que 

copiar letra por letra y los dictados que tienen gue escribir 

no les dicen nada a los nifios de la estructura del lenguaje 

escrito. 

En la escuela es de especial jmportancia que los alumnos es -

criban "bien", de acuerdo a la presentación formal que esta -

blecen los docentes y a los modelos presentados en los libros 

de texto gratuitos; de ello depende la calificación de los 

"buenos alumnos". La presentación de los trabajos escritos en 

el cuaderno o en libro es la base de la calificación ae cada 

alumno, constantemente los maestros les recuerdan a ~os niños 

que, "deben escribir bien porque es parte de su calificación~ 

A cada alumno se le asigna un número según la forma en que 

escribió, si no escribió 11 correctamente 11 "cometió errores" 

.tiene puntos menos en su calificación •.. ; ese número asignado 

es 1~ calificación de su 11 desarrollo integral", 

Las formas de enseñanza que utilizan los doce~tes observados 

siguen en todo momento los formatos e indicaciones conterii -

dos en los libros de texto, de. modo que los alumnos se enfren 

tan a una doble exigencia de interpretar el texto y la inter­

pretación personal del maestro (27) . 

El ni.no escribe en la escuela, es~ribe incansablemente, lo 

cual está oficialmente determinado; 11 Eay que hacer que el a -

lumno escriba y que escriba siempre" (28) , pero ecribe sin 

ningún sentido, porque únicamente cumple con las exigencias 

escolares y no Ap:rende.,, "a escribir su -vida, como autor Y 

(27) Cfr. E. ROCRWELL, "De huellas, bardas y veredas·", 
· (28) SEP. Libro para el muestro, cuarto y quinto grado. 
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y como testigo de su historia -biografiarse, existenciarse, 

historizarse" (29) . 

El contexto escolar utiliza predominantemente el lenguaje es­

crito simplificado por usos escolares rutinarios y mecánicos 

que limitan la producción y la libre expresión del niño impi_ 

diéndole en cada momento hacer uso de la palabra. Los alumnos 

no pueden hablar de sus problemas ni de su historia, porque 

además sus maestros parecen desconocer que en toda sociedad 

y en cada comunidad el lenguaje se manifiesta en diversas for­

mas de comunicaci6n y que de ellas la más importante es la -

lengua, que expresa las particularidades.culturales de un pue­

blo que va modificándose a través de la historia (30) . 

El uso predominante de las formas escritas impide el uso de la 

palabra; no se puede permitir oue los alumnos hablen y se re -

conozcan en un sistema basado en la desigualdad social, porque 

esto equivaldría a criticar~o ~ intentar transformarlo. La .en­

señanza normativa y represiva de la lengua impide a los alum -

nos decir su pa1abra, y legitima los textos escritos que re -

fuerzan y validan las condicione~ de existencia de la clase do 

minante en una serie de lecturas que hablan de casas córnodas, 

,paisajes apasibles y familias felices. 

Los alumnos en la escuela no 'lp:renden a expresar!_ ; porque es -

tán sometidos a las prácticas escolares que tienen que memori­

zar y repetir. ~e·mantien~ a los alumnos entretenidos escri -

hiendo alejándolos, tanto de sus condiciones reales de existen 
. . 

cia como de su c.apacidad de conocer y criticar. Se coarta la 

curiosidad del nifio cuandd se reprimen sus preguntas, se anula 

su capacidad de invenci6n - reinvención al sujetarlo a prácti­

c.as puramente manuales y se le niega el derecho de mejorar sus 

condiciones de existencia cuando se parcializa la realidad 
(~ : 

(29) ERNANI MARIA FIORI, o,c,, p. 4 · 
(30) SARA BOLAfW, 11 Introducd.6n 11

, o,c, 
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social. La verdadera contradicci6n no existe entr~ la lengua 

escrita y la hablada, sino en el sistema social (31). 

El proceso de reproducir la desigualdad social 

El proceso de interacción que tiene lugar en las aulas observa 

das, refleja el sistema social con sus contradicciones y su 

estructura jerárquica, reproduciendo la desigualdad· social. Es 

ta se reproduce desde el momento en que sólo el maestro tiene 

la autoridad para hablar, decidir, impon~r y castigar, impi -

diendo al educu.ndo ... "replantearse críticamente las palabras· 

de su rnulldo, para ... saber y poder decir su palabra" (32). 

Las relaciones autoritarias y competitivas creadas al interior 

de estos salones de clase, son el instrumento primordial de la 

reproducción de las desigualdades de clase; el docente ordena 

y los educandos obedecen, la autoridad del aula decide el rum­

bo de la vida en el aula y conduce a sus discípulos a competir 

por una mejor calificaci6n; sin ~rnbargo obtener la mayor cali~ 

ficación en el salón de clase no asegura el éxito para ?btene! 

la socialmente. 

Las contradicciones sociales sori. reforzadas por ~.1s que tiene11 

lugar en el aula: se reconoce oficialmente la libre y espontá­

nea expresión del· alumno contradictoriamente a la prohibición 

de hacer uso de la palabra que se da en el aula. También se 

expresa la necesidad de· elevar la calidad de la educación en 

contraposición ~ la insignificante importancia que se le da a 

los contenidos programSticos en la realidad escolar. De este 

f1!ismo modo los alumnos pueden incorporar grandes contradic -. 

ciones sin que el proceso de enseñanzA tenga contratiempos, 

/' 
(31) Cf;r. BAUDELOT Y E~TABLET, o,c, · 
(32) ERNANI MAlUA FIORit o,c, p. 9, 

... 
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aprenden a realizar sus tareas sin darse cuenta del contenido 

real y sin conocer significados o razones, solamente para sa ~ 

tisfacer a la autoridad, 

Los hábitos fomentados en el aula corresponden a la práctica. 

de fragmentar la realidad ignorando sus interconecciones so -

ciales, de manera que los alumnos no saben por qué realizan 

una copia o un dictado ni saben qué van a aprender por haber­

las realizado. La única meta es terminar el trabajo pedido por 

la autoridad para poder entregarlo. Estos hábitos conducen a 

los alumnos a realizar sus trabajos manualmente alejándolos 

de todo trabajo intelectual para que no piensen y no criti -

quen. 

La realidad escolar enseña a los alumnos a trabajar indivic~al 

mente, a guardar silencio y a terminar una tarea en un tie=?o 

determinado sin fomentar la colaboraci6n sino la cornpetenci.a, 

reproduciendo para el sistema social sujetos productivos inca­

paces de atentar contra el orden del sistema y de organizarse 

en mutua colaboración peio sí, compitiendo por la mejor "cali­

ficación 11
• 

El proceso de enseñanza rechaza todos los e·lementos que po 

drían permitir a los niños comprender su situaci6n de clase o 

primida, así como la posibilidad de criticar lo que sucede en 

la escuela y en su entorno social porque ello equivale a vis­

lumbrar alternativas y probabilidades de cambio, 

Se pudo observar que en el aula se acentOan las contradiccio ~ 

nes de clase, La función arbitraria de la autoridad le concede 

el poder de decidir sobre y por los alumnos, imprimiéndole fa!. 

ta de confianza en su propia capacidad¡ ello explica la ridi ~ 

culizaci6n que los docentes hacen contínuamente de los nifios 

que no leen, escriben o hablan· "bien''. El docente se siente 

con la autoridad suf icicnte para castigar a quienes no usan 

formas de expresi6n "correctas", aún cuando ni la -misma lin -

guística establece reglas prescriptivas que determinen cuándo 
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se habla correctamente (33), 

Los alumnos aprenden a perder la confianza en sí mismos; 

sus contínuas experiencias en la escuela los enseña a depen -

der de la autoridad y a concebirse como ignorantes e incapa -

ces de valerse por sí so.los, porc:rue sus maestros siempre los 

están corrigiendo, imponiéndoles interpretaciones y· reglas de 
trabajo ajenas a sus necesidades. 

Lo que viven los alumnos de estos grupos escolares no es ma§ 
que el resultado de las grandes desigualdades sociales que 

existen en nuestro país. Por med].o de discusiones informales 

con padres y alumnos se pudo comprobar que en este medio 

existen uchas ideas contradictorias acerca de la escuela, de 

modo que a través de sus experiencias diurias en la escuela 

y en su hogar, los niños pierden las ganas de estudiar, no se 

dedican a lo que sus padres llaman "superarse" ... A estos ni -

ños la parte- real de la vida les ba enseñado que aunque logren 

superarse en la escuela, es ~uy probable que no lo hagan so -

cialmente, Les ,han enseñado a resignarse a su condición de cla 

se oprimida. 

El medio escolar reproduce el sistema desigual que se vale de 

'la represión para mantener el poder y el c~ntrol, por eso es 

castigado el al.umno que cuestiona o que se atreve,a desafiar 
' 

el orden establ.ecido en el aula. -· 

La realidad que·media entre profesores y educandos no es deteE_ 

minada por un plan de estudios sino por un sistema social bas!:. 

do en la d.esigualdad, de manera que para el maestro resulta 

innecesario conocer a fondo ese plan de estudios pues Onicame~ 

te hay que repetir la estructura jer&rquica del sistema sociaL 

-Los alumnos faltan·contínuamente a clase porque enfrentan con 
e' 1 

sus familias los problemas ·ae la superv;ivencia; se van ·a· - · 

(33) S. BOLAtl!O, o,c, 
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trabajar para poder comer o para cumpli~ con los materiales 

que se les exigen en la escuela; su condición de clase, gene­

ralmente, los orilla a abandonar el sistema escolar y ésto ya 

es un problema alarmante que provoca la atención de distintos 

grupos. Uno de ello e élpunta c.1ue... ¡¡debe haber apoyos corno b~ 

cas, alimentos y otros que permitan retener a los estudian ..; 

tes y evitar la grave "mortalidad escolar", que es uno de los 

rasgos que evidencian con m&s crudeza la desigualdad" (34). 

Los maestros, por su parte, no demuestran compromiso y respon­

sabilidad frente a esta problem&tica y sus implicaciones socia 

les, ni siquiera parecen ser conscientes de su condici6n de 

clase y mucho menos de la importancia de su actividad docente; 

no hay preocupación por adoptai un concepto de aprendizaje co~ 

trario a la memorización y repetición pasiva. Sus preocupacio­

nes se limitan a Gubrir un programa mediante la ejercitación 

mecánica que los niños realizan en sus libros de texto. 

No se encuentra en la labor cotidiana de los maestros la capa­

cidad crea ti va y crítica para adecuar los contenidos progre.:r::á­

ticos del español a las necesidades de expresi6n de los alt:T.: -

nos, ni siquiera se pueden identificar instrumentos didácticos 

diferentes al libro del texto, el gis y el pizarrón, que apo -

yen su práctica docente. Y lo que es·peor adn, son protagonis­

tas de ~na realidad que, aunque les afecta directamente, no 

han podido reconocer: la reproducción de la desigualdad social. 

(34) UNO MAS UNO, martes 6 de mayo de 1986, p. ·9. 



TE~CERA PARTE 

PROPUESTAS PEDAGOGICAS PARA UNA ENSEílANZA DE LA LENGUA 

l. SOBRE INVESTIGACION EDUCATIVA 

Según la realidad escolar que fue posible observar, la ense~ 

za de la lengua se maneja para reproducir la desigualdad so -

cial pues se caracteriza por una serie de contradicciones e~ -

tre los hechos y las palabras y por conducir a los alumnos a 

un aprendizaje de actitudes de sumisión y dependencia. Nues:·::-a. 

sociedad, dividida en clases antagónicas que obedece a la h::s­

queda de la máxima ganancia por medio de la explotación de las 

mayorías, no puede confesar sus objetivos reales ni permití~ 

el descubrimiento de lo que realmente es. 

Ya es tiempo de· que la Pedagogía tome cartas en el asunto y 

que amplíe el campo investigativo: que se proponga el cuesti::::­

namiento de esta sociedad abriendo posibilidades para denun -

Ciarlo y descubrir a la vez c6mo Se P,Ueden consolidar fuerzas 

capaces de transfonnarla. La experiencia de los alumnos que 

viven cotidianamente esta desigualdad y las contradicciones 

cada vez más evidentes de una sociedad desigual es lo que el 

pensamiento pedagógico oficial no quiere admitir, condenandc 

a la escuela a vivir separada del mundo y encerrada en sí mis­

ma, en un mínimo contexto, inmune a los ruidos externos y re -

gida por el orden establecido y el conformismo. 

Respecto al problema del uso del lenguaje en la escuela prj-::o­

ria se pudo conprobar qu.e éste se deriw\ de toda una· proble-S­

t~ca social, que representa un·reto a la Pedagogía en la.bús -

queda de alternativas que generen las condiciones que propi­

cien transformaciones socii:ües reales. Estas alternativas se 

deben dar en el seno ·mismo de la sociedad capitalista y como 



·producto de sus contradicciones. ''En un régimen de dominación 

de conciencias, en que los que m&s trabajan menos pueden de -

cir su palabra, y en que inrnensas multitudes ni siguiera tie­

nen condiciones para trabajctr, los dominadores mantienen el 

.monopolio de la palabra, con que mistifican, masifican y dom! 

nan. En esta situación, los dominados, para decir su palabra, 

. tienen que 1 uchar para tomar la" ( 1) . En este sentido, ya hay 

quien reconoce que ... "fundamentalmente el estudio de la lengua 

en la escuela es un problema de asimilación con la historia 

de esa lengua, con la sociedad y .con el momento en que se 

usa" (2). Y existe también la afirmación de lingüistas latino 

americanos de que es crítica la enseñanza del Español en el 

continente (3). 

Este campo en la investigación educativa está abierto y urge 

que sea abordado como la primer instancia que implemente los 

fundamentos te6rico-prácticos y metodolóyicos acordes •con la 

perspectiva latinoamericana y específicamente la mexicana, en­

caminados a responder a la n<:)cesidad imperante de inicütr un 

proceso de ruptura con la ideología dominante, reproducida en 

y por .todos los sectores de la sociedad. 

Mi propuesta concreta va en el sentido de adoptar una metodol~ 

gia de investigación alternativa paralela a 11na Pedagogía tam­

bién alternativa, que conciban la problemática educativa a 

partir de la comprensi6n de las relaciones histórico-sociales 

y ec.on6micas que las dete.i."1.Tlinan. Esto implica por un lado una 

manera diferente de conocer e interpretar el mundo en general 

y·el rnundoeduca:tivo en particular, y por otro lado lograr que . 
los agentes del quehacer educativo, profesores y pedagogos, 

(1) 
(2) 

(3) 

E, MAIUA FlOJU, o.e., p. 20, 
A. ALCALA ALB.l\ "El estructuralismo linquístico es campo de 
investigación, pero no de enseñanz~". ~n el Maestro, No.37 
o.e., p. 4, 
Cfr. Documentos del II Conqreso Internacional sobre el Es­
pañol de América, organizado por la UNAM, 21·a 31 de enero 
de 1986. 



nos convirtamos en invest~gadores y empecemos a plantearnos 

preguntas, a cuestionarnos sobre la relación entre nuestro 

trabajo educativo en cualquier sistema institucionalizado, y 

las necesidades de la clase explotada. Respecto a esto la 

·metodología etnográfica ofrece un camino diferente al que, 

hasta ahora, ha imperado en la investigación educativa y es 

una alternativa que ofrece además la posibilidad de ser cons­

truida, pues se trata de un enfoque que empieza a conformarse 

y gue se ¡:ireocup.:1 seriamente por la real ida? escolar, de modo 

que tiene ~l doble comprornj_so de· afrontar las contradicciones 

sociales que determinan el aparato escolar y de construir, en 

respuesta a estas contradicciones, los fundamentos teórico-me­

todológicos que la constituyan como instrumento práctico y ~ 

útil en la transformación de las mj_smas. 

Una propuesta para la enseñanza de la lengua debe partir, en-
' tonces, de tin an~lisis profundo sobre el estado de la investi-

gación en este terreno para iniciar un conjunto de investiga -

ciones que esclarezcan y caractericen los aspectos linguísti -

cos y sociolinguísticos de la interacción verbal en el aula, 

que es la constante más importante del proceso escolar. 

Esta propuésta incluye la necesidad de difundir los resultados 

de toda investigaci6n para, en la medida de lo posible, con­

frontar la realidad analizada con otras diferentes y enrique -

cer los caminos alternativos. 

2. SOBRE LA CONCEPCION DEL PROCESQ DE ENSEílANZA-APRENDIZAJE 

El ~esultado de ·mi investigación pone al descubierto las gran­

des contradicciones sociale~ que rep~oduce la escuela primaria. 

Aunque estos resultados necesitan ser confrontados con las re~ 

lidades de otras primarias, la ensefiénza en la educación bási­

ca está fuertemente influenciada por modelos tradicionales y 

jerárquicos, que niagan al alumno la posibilidad de su p~opio 



cuestiona.Iniento y ae sus propias soluciones en el proceso so­

cial que está viviendo, tornándolos dependientes y sumisos p~ 

ra funcionar de esta manera dentrc y fuera üel aula. Lo que 

se pudo observar conduce a pensar que éste es el ~nico cometi 

do d~ la escuela, ya que no se observó ni una organización, 

ni una planeaci6n del aprendizaje, como tampoco se pudo iden­

tificar una verdadera interacción en el aula (4), y mucho me­
nos una concepción clara y definida sobre el proceso de ense­

ñanza-aprendizaje. 

De aquí se desprende la necesidad de proponer -una concepción 

de enseñanza-aprendizaje distinta a la que predomina en la 

institución escolar que, aunque no se captó claramente expre­

sada por los profesores, se captó implícita en la práctica 

docente como la transmisión de información que los alumnos 

deben memorizar y repetir, de manera que ante cualquier pro­

blema que se les presento no son capaces de reflexionar ni de 

tomar decisiones. 

Una nueva concepción de enseñanza y de aprendizaje debe consi­

derar que la comunicación es la acción aue facilita la existen 

cia y el desarrollo de las relaciones entre las personas en 

general y de docente-alumnos en particular, y que fomenta el 

constante diálogo con los demás para lograr ••• "la problemati­

zaci6n del propio conocimiento, en su indiscutible relación 

con la realidad concreta, en la cual se genera y sobre la cual 

incide, para mejor comprenderla, explicarla, transformar -

la" (5). 

(4) Entendiendo por ~nteracci6n el contínuo diálo90 entre suj~ 
tos activos y comprometidos con una tarea.. De acuerdo a 
esta idea, lo que sucede en el aula compete a todos los que 
integran el grupo de aprendizaje. 

(5) P. FREIRE. ¿Extensión 9 Comunicaci6n?, o.e., p. 57. 
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Se trata de una propuesta que requiere de especial atencil~ 

pues va encaminada a buscar un cambio en los mestros, un cc::­

bio en su concepción de aprendizaje para que lo consideren co­

mo un proceso dinámico en el cual est&ninvolucrados tanto 

ellos corno sus alumnos, así como todo un entorno social. El do 

cente debe lograr convertirse en agente de su propio cambio y 

comprender que... "aprender no signj_fica recepción ni repeti 

ci6n mecánica, sino que el sujeto accione sobre el objeto ce 
conocimiento (contenidos, habilidades, destrezas, actitudes, 

sentimientos, etc.), a los efectos de apropiarse de él y t~~•s 
formarlo" (6) • 

Esta concepción de aprendizaje implica.en el maestro una -:;ri­

si6n diferente de la sociedad,.de la educación, una elabora­

ción teórico-práctica que le permita reconocerse,. primero e:i. 

su condición de clase trabajadora y después en su práctica 

educativa como agente de cambio, como sujeto activo, creati7o 

y critico capaz de transformar sus condiciones reales de exis­

tencia, así como ... "identificar el acto de enseñar y apre~~er 

con el acto de inquirir, indagar, o investigar, caracterizc:.­

do así la unidad del enseñar-aprender como una contínua ex:;:>e -

riencia de aprendizaje en espiral, donde en un clima de ple~a 

interacción, maestro y alumno -o grupo- indagan, se descubr~.::i, 

aprenden o se enseñan" (7), 

El logro de·una enseñanza diferente de la lengua estará dete~­

minado por el concepto de enseñanza-aprendizaje del profese=, 

de ahí la necesidad de incidir en el cambio de la concepcié~ 

tradicional. El concepto que propongo permite que los maes -

tros tengan fundamentos teóricos que le ayuden a esclarecer 

los distintos fen6menos que se presentan en su experiencia con 

grupos de alumnos. Esta concepción se inscribe en la teoría :ie 

(6) A. RODRIGUEZ, "El proceso del aprendizaje en el nivel s~­
perior y universitario», en Revista del Centro de Estu¿!os 
Educativos, p. 9~ 

(7) E. PICHON-REVIERE. El proceso grupal, p. 87 .. 
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los grupos operativos, creada por Enrique Pich6n-Riviere. 

Al considerar el aprendizaje como un proceso grupal, la comu­

nicaci6n y la interacción grupal adc:mieren especial importan­

cia, de modo que el en seña:r y el aprender español implicaria 

una participación expresiva y enriquecedora para el grupo y 

en el grupo, donde existirían todas las posibilidades de inte~ 

cambio de experiencias personales para propiciar la reflexi6n 

y el cuestionamiento del grupo. En este sentido los profeso -

res ya no verían a sus grupos de alumnos como simples"clases", 

sino como verdaderos grupos de aprendizaje en los cuales se 

pretende establecer un tipo de trabajo más activo, más parti­

cipativo, más dinám:Lco en donde el grupo mismo asume la parte 

de responsabilidad que le toca en el logro de los objetivos . 

elegidos por el mismo grupo y en donde el profesor, como coor 

dinador (8), también v:ivP- 1111 proceso de nprend:izaje con el que 

se va a enriquecer por los elementos que el grupo le aporte(9). 

3. SOBRE LA INSTRUMENTACION DIDACTICA 

Para adoptar una nueva concepción de enseñanza-aprendizaje se 

hace necesaria la reflexión sobre la importancia de la labor 

docente y sobre la trascendencia de la misma dentro del contex 

to social en que nos encontramos. Esto implica una revisión 

de nuestras concepciones sobre aprendizaje, sobre enseñanza y 

también sobre didáctica, dado que toda concepción lleva implí 

cita la ideología que la sustenta. Así, una nueva visión so -

bre el proceso enseñanza-aprendizaje también requiere una vi­

si6n alternativa sobre los recursos didácticos que pueden ser 

virnos como medios gue nos faciliten el proceso. 

(8) La característica básica de un coordinador debe ser la re­
nuncia al impulso de dominar a los alumnos. 

(9) E, PICHON-RIVIERE., o.e., p. 33; A, BAULEO,Ideologia, gru­
po y familia, p. 15-18; C. HOYOS MEDINA. "La noci6n de -
grupo en el aprendizaje: su operatividad 11

1 p. 30 -31. 



En las prácticas escolareq observadas se pudq constatar aue 

la instrumentación didSctica se considera como un fin del pr~ 

ceso basada exclusivamente en el uso del pizarrón; el gis y 

el libro del alumno y representa un obstáculo para el logro 

del proceso enseñanza-aprendizaje puesto que se convierten en 

un fin para cubrir el programa y no en medios que posibiliten 

aprendizajes variados y significativos .. 

Entender el aprendizaje como un proceso grupal dinámico donde 

el sujeto interactúa y se comunica con los demás, implica si -

tuar a la didáctica dentro de esta concepción y no solo como 

un conjunto de técnicas, recursos y procedimientos ... "La di­

dáctica implica una combinación de los niveles teórico, ins~ 

trumental, en el análisis y elaboración de los problemas de 

su ámbit', lo que supone una interrelación permanente entre la 

indagación teórica y la pr§ctica educativa" (10) , 

Se trata de superar la concepción tradicional de la did&ctica, 

basada rígidamente en la transmisión-de nociones redeternadas 

por programas elaborados, para concebirla no s61o técnicamente 

sino como un medio que facilita el proceso de aprendizaje, en 

una propuesta que pretende lograr transformaciones significa -

tivas en el aprendizaje, basadas en una concepción dialéctica 

del conocimiento que incorpore capacidades y habilidades que 

·permitan una transfonnaci6n de la realidad mediante la pra -

xis •.• "Esto implica una relación dialéctica sujeto-objeto, 

en el proceso del conocimiento. ·se lo entiende.como proceso de 

bdsqueda, de aproximación progresiva, indagación y verifica-
. . 

ci6n de hechos y relaciones" (11) . 

. (-;l.O) G. EDEI.s'l'EIN Y. A, ROD!UGUEZ, "El 1T1étodo; factor definito-. 
rio y unificador de la i.nstrumentaci6n did~ctica", en re­
vista de Ciencias de la Educación, p. 113, 

( 1 

(11) A. RODRIGUEZ, "El proc5eso del aprendizaje en el nivel su ..... 
p~rior y_universitario", o.e., p. 10. 



Esta concepción de did&ctica hace referencia no solo a las 

actividades, técnicas, recursos y procedimientos sino también 

a los contenidos del programo de estudios y las formas de 

evaluar sus objetivds, 

En los salones observados los contenidos programáticos y S'J 

forma de transmitirlos estuvieron muy lejos de propiciar t::~~ 

variedad de experiencias de aprendizaje, cayendo en la ruti=a 

y la monotonía, restando a los alumnos oportunidades para 1~­

grar relacionar sus aprendizajes con sus intereses y sus ez -

periencias cotidianas en un compromiso por organizar signi~i -

cativarnente el conocimiento. Además se pudo comprobar que e~ 

la escuela no existe una noción .de evaluación sino de sicple 

calificación, que consiste en ilsignar un número que etiquet: 

a cada niño como un "buen alumno" o un "mal alumno". 

Los profesores de educación primaria se enfrentan pues a u.1 

reto cotidiano, si en realidad se encuentran comprometidos con 

la labor docente, de poder llegar a propiciar situaciones ce 
aprendizaje que-! logren ex.pericncias profundas, tanto en elles 

como en sus alumnos corno sujetos históricos, cuyas repercus:::.o­

nes se dan a nivel individual, institucional y social. 

Resulta necesaria una actitud diferente de los profesores ~-0 

ponga en juego sus capacidades creativas y críticas, para ~ 

manejo de los contenidos programáticos y .de la evaluación cr.:e 

contemple una nueva concepción didáctica. Esta prioridad ncs 

hace reconocer que es el profesor quien tiene que organiza= 

las actividades de aprendizaje y que solo a él le correspc~¿e 

el compromiso de considerar a los alumnos como participantes 

activos del proceso ensefianza-aprendiznje y en la elecci6n ¿e 

aquellas actividades que mejor se adecuen a sus necesidades 

e intereses personales, grupales y sociales. 

Esta, propuesta va encaminada a· lograr que los profesores' cri­

tiquen y amplíen los conteni.dos programáticos que les son -
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proporcionados para cubrir durante un curso escolar y que con-

sideren todas las alternativas posibles para lograr verdaderos 

aprendizajes, que le permitan a r:;.Hos ya sus alumnos concebirse~ 

como agentes de cambio y ya no como simples repetidores y re -

productores éfel sistema socüü. Esto significa que los docen­

tes al analizar y criticar el plan de estudios piensen en la 

profesi6n, ... "en la inserci6n social del profesional, en los 

sectores a quienes va a beneficiar con su práctica, en su co~ 

cepci6n de vida y en su orientación científica. 'l'éunbién es 

pensar en las formas•de producción del conocimiento, en las re­

laciones entre la teoría y la práctica, la docencia, la inves­

tigación y el servicio" (12). 

La puesta en práctica de una propuesta como ésta implica consi 

derar que a la organización y elaboración de planes y progra -

mas en la educación bSsica, le subyace una concepción de apre~ 

dizaje y educación que fundamenta la estructuración del cono .. 

cimiento social-oficial. Corresponde a los profesores 'analizar 

y criticar esta concepción y en todo caso denunciarla {13), a­

sí mismo corresponde a una Pedagogía alternativa abrir caminos 

en la investigación y en la interrelación con los acto1~sde la 

prácti~a docente para lograr esta crítica, a partir de propues­

tas como las aquí planteadas en la búsqueda de alternativas. 

(12) 'A. FURLAN. "El diseño de un nuevo plan de estudios". Méxi­
co, UNAM, ENEP-IZTACALA. 

(13) Se sugiere consultar el material revisado para esta se -
cci6n de.propuestas así como el material de: 
M. IBARROLA. et. al. "Investig~ciones sobre procesos educa 
tivos y estructuras de clases: Reflexiones sobre su apor = 
taci6n al conocimiento de la problem&tica socio-educativa 
en México", en Documento base. Congreso Nacional de Inves­
tigaci6n Educativa, M~xico, 1981, ~ol, ¡. 
A, BARAB'l'ARLO y M. THEESZ, "La metodolog~a participativa 
en la formación de profesores", En Perfiles educativos No. 

27-28, p. 72-77. 
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4. SOBRE EL MANEJO DEL PROGRAMA DE ESPAílOL Y LA. ENSEílANZJ.. ::::! 

LA LENGUA 

En la educación primaria el manejo del programa de español i:I­

pide el proceso de aprendizaje tanto de profesores como de a­

alumnos. El principal indicador de esta situación parece si­

tuarse en el desconocimiento de la estructura programática 

por parte de docentes y alumnos, así como por el uso meca~i.za­

do y repetitivo que de programas y libros de texto se hace, 

únicamente para justificar que se está cumpliendo con la exi -

gencia oficial de cubrir el programa. 

Este programa escolar se emple~ en el sistema educativo para 

uniformar los contenj.dos que se deben enseñar sobre nuestra 

lengua (prueba de ello son los 1 i.bros de texto que diariar.:e::::e 

llenan los niños en el aula), sin que su elaboración, modi:i.:~ 

cienes y manejo permitan aproximarse a los problemas que ti.e::e 

tanto la formación de profesores, como el aprendizaje de los 

alumnos. 

Esta problemática indica la urgente necesidad de concebir a 

docentes y alumnos como sujetos activos del procéso de ense~:~ 

za aprendizaje, por un lado, y por otro la· urgencia.de ccr.::;:­

bir el uso del lenguaje como el princiapl medio de expres!é~ 

y comunicación que permite el fundamental proceso de interac­

ci6n, en que se constituye el proceso educat~vo, 

Esta propuesta integra a las tres anteriores en un prop9sitc 

de concebir la enseñanza del español como un elemento func~~n 

tal de proceso de enseñar y aprender, determinado por una 

realidad social concreta y gue requiere lq presencia activa 

del hombre co.rno sujeto hist6rico-social, Esto implica consi;:e-. 

rar también una de las premisas fundamentales del conocimie:: .... 

to humano, que afirma que el hombre, cuando conoce, tran,sfc:::::a 

su objeto de conocimiento y, a la vez, se transforma a sí 
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m~smo (14) • 

Se trata pues de una propuesta encaminada a reflejar una 

concepción distinta sobre educación, aprendizaje, hombre y so­

ciedad, en una manera distinta de interpretar los contenidos 

programáticos para la enseñanza del español. Al hablar de una 

forma diferente de interpretar el programa escolar para la 

enseñanza de la lengua, pretendo presentar una alternativa in­

mediata a los docentes, dado que no existen aGn las condicio -

nes para que ellos mismos elabor~n, junto con sus alumnos, sus 

propios programas de estudio, puesto que ..• 

•.• la elaboración de programas,es 
producto, tanto de la reflexión, 
el análisis y el cuestionamiento 
acerca de los estudios desarro -
llados sobre la teoría curricu -
lar ... , como de la reflexión so­
bre la propia práctica en la ela ' 
boración de los mismos, ya que.~ 
el estudio de esta pr§ctica es 
fuente fundamental para la elabo 
ración co~ceptual, y constituye­
un intento por replantear los 
problemas educativos desde cate­
gorías que den cuenta de ellos, 
de acuerdo con nuestra reali -
dad (15), 

En primer lugar, es necesario que los profesores de educaci6n 

primaria interpreten el programa de español a partir del aná -

lisis de los propósitos del plan de estudios. Propósitos que 

están determinados socialmente en áreas de aprendizaje que or­

ganizan formalmente el conocimiento que se debe adquirir en la . 
educación básica. Esto implica un conocimiento claro y profun-

do del plan de estudios para la educación· prima~ia, así como 

(14) J, LABl\STIDA, De descartes a. Marx., p. 7.,-35. Citado por 
ANGEL DIAZ BARRIGA, Didfictic~ y currículum, p. 78. 

(15) ANGEL DIAZ Bl\RRIGA, o.e., p. 31. 



considerar que la organización y elaboraci6n de dicho plan e~ 

tán regidas por una ideología dominante sobre aprendizaje y 

educación, que fundamenta la estructuración del conocimiento 

social-oficial. 

Al ubicar el programa de español como parte integrante del 

plan de estudios, el profesor debe analizar, en conjunto con 

sus alumnos, la posici6n de la enseñanza de la lengua dentro 

de las metas que establece el pl~n de estudios, así como el 

tipo de necesidades sociales a que da respuesta. De acuerdo 

a este análisis, tanto docentes como alumnos podrán descifrar 

las condiciones en que se dará el desarrollo del programa, 

adecuándolo didácticamente a .las necesidades comunicativas in­

dividuales y sociales del grupo de aprendizaje. 

Lo anterior supone considerar a los objetivos de aprertdizaje 

que establece el plan de estudios, como enunciados técnicos 

que fragmentan la enseñanza de la lengua a tal grado que el 

programa contiene más de quinientas actividades, ciento dieci~ 

cho objetivos específicos, cuarenta objetivos particulares y 

cinco objetivos generales (16) • Esta fragmentación impide te­

ner una vi~i6n global y estructurada de la enseñanza del espa-· 

ñol. 

-·~---

Cuando los objetivos están 
redactados en un alto nivel. 
de fragmentación, es fácil 
observar el exceso de con ~ 
ductas insignificantes y 
memorísticas que se estable 
cen y la ause~cla de conocI 
mientes complejos, analíti= 
cos, sintéticos y de rela -
cienes (17), 

(16) Cfr . .Anexo 1, ejemplo l. 
(17) ANGEL DIAZ Bl\RRlGA, o;c., p. 40, 



Así, el programa no constituye un Jl)edio para, comunicar a maes 
-tros y alumnos los conocimientos básicos a desarrollar en el 

curso, por ello resulta necesario que profesor y educandos 

elaboren, a partir de los objetivos que establece el programa 

oficial y de su análisis con respecto al plan de estudios, 

una explicación sobre el significado y el contenido del curso, 

sobre sus propósitos explícitos y sobre su ~inculación con la 

realidad. 

La propuesta concr~ta es la elaboración de un programa guía a 

partir del análisis del programa que proporciona la Secretaría 

de Educación PGblica. En este programa e~ profesor debe in -

cluir sus experiencias vitales y l~s de los alumnos para com­

binarlas con los objetivos oficiales. Esto significa que los 

docentes deben considerar el programa oficial como una propue~ 

ta institucional de conocimientos mínimos, que incluye sólo la 

información básica con la que es necesario trabajar. En este 

sentido el p'rograma guía parte de los elementos básicos esta -

blecidos en el programa ofic.ial y además permite precisar las 

características. que asumirá el proceso de enseñanza-aprendiza­

je en una situación específica. · 

La construcción de este tipo 
de programas surge del reco­
nocimiento de la imposibili­
dad de una interpretación me 
todo16gica que lieve a acti= ~· 
vidades de aprendizaje uni -
formes para distintos grupos 
escola~es, en tanto que cada 
grup6, instituci6n y·~ocen -
tes presentan característi­
cas propias (18) , 

Los profesores al construir el progrruna guía deben considerar 

. que éste será la concreción del programa. of ,ic;i,&1 en la instru­

· mentaci6n didáctica. Instrumentación que ahora, se concebirá en 
' 1 

. un sentido amplio y que no(se restringirá al simple uso de los 

libros de texto, pues debe considerar todas las alternativas 

(18) Idem., p. 48. 
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que posibiliten verdaderos aprendizajes. El docente al anali­

zar, modificar y ampliar los contenidos programáticos se es .... 

tá concibiendo como agente de cambio y ya no como simple re -

petidor y reproductor de un programa oficial y de un sistema 

social. 

Por ~ltimo esta propuesta invita a reflexionar sobre el proble 

ma de la evaluación que en la escuela primaria se reduce a la 

calificación basada en números que se asignan a los alumnos~ 

Esta reflexión debe partir de la diferenciación entre evalua -

ción y calificación. Así, la calificación es la que únicamente 

se refiere a la adjudicación de un valor literal o num~rico, 

segdn los aciertos y errores de cada alumno respecto a una ta­

rea encomendada. La evaluación, por el contrario, podría ser 

referida al estudio de las condiciones que afectan el proceso 

de aprendizaje tanto individual corno grupal, desde que se ini -

cia. Se trata de considerar a la evaluación como un elemento 

necesario a lo largo del curso y no solamente como un problema 

de acreditación. 

Es necesario decidir previamente 
sobre la acreditación del estu -
diante y buscar alternativas en 
el trabajo, grupal, para que los 
mismos estudiantes se responsabi 
licen de la asignación de las -
notas (19 ) .• 

A1in cuando la acreditación escolar responde a la necesidad ins­

titucional de certificar ciertos conocimientos, corres.pende a 

los profesores tomar decisiones, previas al curso, sobre la a­

creditación que básicamente verificará lps resultados de lo 

aprendido, según las exigencias institucionales sobre el manejo 

minirno de cierta información por parte de los niños. Pero ade -

mas cada docente debe ampliar la gama de posibilidades que ofr! 

ce el trabajo grupal, en donde el grupo es una fuente y una ex­
periencia de aprendizaje, para que sean los mismo~ alumnos -

(19) Idem., p. 59, 
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quienes se responsabilicen autocrrticamente de su propia cali­

ficación según la evaluación de sus experiencias individuales 

y grupale~. 

No trato aqui de especificar en gu~ consiste dicha evaluaci6n 

ni qué pasos se deben seguir, sino más bien abrir un espacio 

de reflexión en torno al problema de la evaluación tan descui­

dado en las escuelas. Sobre todo porque para la enseñanza de 

la lengua esta problemática requiere de especial atenci6n, 

pues se trata de analizar qué se enseña sobre nuestro princi -

pal medio expresivo y comunicativo, para analizar qué se eva­

lúa de esta enseñanza. La necesidad de .este espacio responce 

al reconocimiento de las determinantes siciales que limitan el 

uso del lenguaje y que· constituye un campo de investigación 

y reflexión para quienes nos preocupamos por nuestro diario 

.acontecer educativo. 



e o N e ~ u s I Q N E s 

La escuel't primaria, ·en México ref.ieja, y prom.ueve las contra­

dicciones de la sociedad capitalista,, repro~uciendo el mis~= 

modelo para garantizar la existencia. tan.to de la i ns ti tucié:. 

como del sistema social. Por ello es necesario realizar in­

vestigaciones en el país gue evidencien los mecanismos de 

que se vale la escuela para cumplir su funci6n reproductoré. 

SegGn lo observado, se puede decir que la escuela se vale 

del uso del lenguaje, fundamentalmente, para reproducir las 

relaciones de producci6n capitalista. 

La escuela como reproductora del sistema social cumple con 

objetivos de dominaci6n, subordinaci6n y control social que 

· limitan el uso del lcng~aje a la simple transmisi6n de info= 

maciones y valores, que fomentan en los alumnos hábitos de 

trabajo, orden ... disciplina. 

La. enseñanza. ndrrna.tiva y represiva, de la lengua sirve para 

reforzar las contradicciones de clase y legitimar las condi­

ciones de existencia. de la e la.se qomina.nte, rechazando todc: 

;tos e,1.ementos comun.icati vos que podr.ia,n permitir a los alur:.­

nos expresar y comprender su situación efectiva de clase 

oprimid.a., 

~a. escuela no tiene, ni ha. tenido como práctica, y como fin 

~ermitir el. uso de la. pal.abra a l.os alumnos, porque ello 

equivaldría a qescub;d;z:- la rea,J,idad d.el sistema social y pri: 

disponer a los sujetos a constantes revisiones y análisis 

críticos, Por eso se mantiene sometidos a los educandos a 

prescripciones ~jen~s, como l.as que se presenta.n en progra­

mas y libros de texto, qüe fa.va.recen ,1,a.s a.ctitud,es de sumi­

sión y dependencia, 



La. enseña,nza. c\cü esp~.ñ.o;I, r ):;"egida, J?Or, un. p.t;'OgA'~.Ill.é\. de estudios 

que establece las normD.s of.icial,es c.lue se qepen. S'cguir, se 

caracterizci por una realidad que contradice lo escrito ofi­

cialmente en dicho programa. Este último representa solamen­

te la justificaci6n de lo que hay que ensefiar durante el cur 

so, sin que sus contenidos sean de relevante importancia en 

el proceso escolar, Además se trata de un programa que los 

profesores desconocen en sus fundamentos y que requieren de 

una capacitaci6n para que los docentes los utilicen, criti­

quen, modifiquen y amplíen. 

Un programa oficial sobre la enseüanza de la lengua no da 

cuenta de la interacci6n comunicativa que se da entre maes­

tro y a·umnos, po~ ello resulta necesario un seguimiento de 

lo que realmente sucede en el sal6n de clase, en una serie 

de investigaciones que pongu.n en evidencia el uso del lengu~ 

je como mecanismo gue asegura la funci6n reproductora de la 

escuela._ 

La. metod,ología. etn.ográ,f ica. constituye una alternativa de in­

vestigación que permite un acer~amiento directo a la reali­

d.a.d esco],a.r, Po:r med.io ¡le esta metodología se pudieron hacer 

, verqa.d,eras observucion.es sobre la, comunicaci6n que es posi-

, b~e en el a.u1a. y se pudo comprobar ~ue la interacción verbal 

en.tre profesores y a.1-umnos se ;Limita a. ;l.;J. tran.smisión de 

pr&cticas escolares rutina.rias'y rnecán.ica.s, que-se basan en 

e~ uso de textos. ya escritos que ha.y que repetir pasivamen­

te\ Con el uso· preqomina.n:t.e de fornms escritas, que no son 

p);'oducida.s po1~· los aJ.,umnos, se impide hacer uso de la pala­

bra. y se con.duce a. :r;ea.],ba.r traba.jos pu;i;a.mepte manuales, 

coarta.na.o l,qs capa.cida.d,es a.e con.oce;i:-, criticar y reconocerse 

en un sistem~ basaao en ~a aesigual~~~ social. 

el 



Las propuestas enc¡:i,mina.d.;i.s ~ Jo9rar unA m_etodo;J,09iA qe in.ve~ 

tigaci6n paralela a una pedagogía ~ltern~tiva y ~ un cambio 

sobre la concepción de ensefianza~aprendiz~je, implican con­

ciencia y claridad acerca de la estructura cte nuestro siste­

ma social para lograr una inserción en la problemática educa 

cional, Esto se traduce en un verdadero compromiso con la 

realidad educativa que se afronta actualmente y con la tra~E­

formaci6n de las relaciones sociales de producci6n, Es nece­

sario asumir este compromiso y buscar alternativas, abrir ca 

minos para comunicarnos e interrelacionarnos todos los acto­

res ael quehacer educativo, a partir de nuestras críticas a 

la teoría, la práctica, la docencia y la investigación. 
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ANEXO 1 EJEMPLO 1 

Objcti1Jos gen:Jrales 

Al término de esto grado escolar, el alumno será cnpaz de: 

En expresi(Jn oral y c;scrita: Expresarse oralmente y por escrito mediante la descripción, la. 
narración, entrevistas e informes. . 

En fonología y ortog~~1fi1: ncsolver algunos poblcrnas de ortogmfia,mediarite la correcta 
representr1c1ón de los fonemas /b/, /y/, Ir/, /j/, y, /k/, y utili7.;:ición do la grafía h en.la 
escritura de palabras; alDunos problemas de acentuación de palabras agudas, graves y 
esdrújulas; y algunos problemas de fonologia a través de la relación fonema-grafía. 

En lectura: Manejar secuencias tcmrorales, de causa y efecto, ide::s principales, 
ubicación 0spa_cial, inferencias, suposiciones, interprt:lilción de: te:dos e instrucciones 
de algunas fuentes de información. 

En nociones de lingliisticci: Reconocer algunos aspectos grarnatic~les, semánticos y · 
comunicativos de la lengua esp3r1ola. 

En iniciación a la literatura: Analizar algur12s formas lilerarias, crear relatos y recopilar 
algunas cancipnes populares. 

' ' 
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Unidad 4 

Obje1ivos particulares 

Al término do esta unidad, el alumno será capaz do: 

En expresión oral y escrita: Exprnsar ornlmente y por escrito, ideas de textos y . 
experiencias porsonalcs. 

En fonología y ortografia: Resolver algunos problemas ortográficos al escribir 
diminutivos. 

El lectura: Localizar las ideas principales y la ubicnción espµcial en la lectura básica, y, 
en la informativa, obt0ner datos do un periódico e interpretar mapas e instructivos. 

En nociones de lingüística: Conocer los morfemas nominales, In concordancia en 
gér.ero y número con ol sustantivo, y el valor distintivo del fonema. 

E11 iniciación a la literatura: Distinriuir la prosa inf_ormativa y la prosa literaria. 

Objetivos específicos 

Como resultado de lns 
'1Clividodes 
correspondientes, el 
all1mno se r<i capaz de: 

Actividades que se sugieren , 
Que el alumno: ' ' ._.,,,.,,. 

4.1 Relacionar lvs 
IJ~as do un cwmto 
con algunns · 
03<.~ürl<lS del 
mismo. 

4:1."1 Lea el texl(> "El ratón sin cola" y lo comente con / 

4.2 Expresar oralmente 
y por escrito las 
lliens finflles clP. 
un cuento. 

4.3 Aplicar los 
rnorfomas do 
91:118!'0 y llÚl\l(!fO 

en nlg1m,os 
sustnntlvos. 

40 

sus comp3ñcros {LA. Esp.•p. 77). 
-· Narro el texto con sus palabras. 
- Seleccione las ideas dol cuento que 

correspondan a las escenas del mismo 
(L.A. Esp. p. 7fi y 79). 

-- Comparn su trabajo co:i el de sus compañeros. 

4.2.1 l.e<i nuevnmen!o el !e:cto "El rntón sin colo" 
(!..,'\. Esp. p. 77). 
-· Comente oralmente el final pel cuento 

y escuche los comentndos de sus compañeros .. 
-- lnterpre\tJ ornlmente el final del cuento 

a partir de ilustraciones 
(LA Esp. p.p. 80 y 81). 

--·· Escribn cnunr.iaclos quu expresen las ideas 
ele cada ilustración., 

· -- Comente su trabajo y el do sus compañeros. 

4.3.1 l.0.:i 0nunclad<)'j y agrc-guo lo"> morfemas que 
haynn folla <1 lo'; sust<lnlivon incompletos 
(L.J\. Esp. p. 132). 
-- Clasifir¡urJ los sustflntivos de a~uordo al tipo 

de morfr~ma que ernrilcó (masculino, fr:imenlno 
y plural). 

l 
i • 
' l . ! 
! 
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4.4 Usnr los rn1)rfemas 
de aumcntntlvo y 
dimlnul!'lo en 
nlguno:; st1slantlvos. 

4.5 Escribir.:\ 
corrc(:t,1mente 
algunos 
dlmlnL1Hvos 
altrnc!iondo a los 
cambios qua 
sufren las p'.llabrns. 

4.6 JJislln~¡ 11:r la prosa 
lnfornrnllv~1 y ·la 
prosa literaria.· 

4.7 nrwonoc1~r el 
nrtlculo corno 
Indicador del 
n ·~ 1HH o y 11 LmH.! ro 
i)i1 el :;ustn:-.tivo. 

Actividodr::s que se sunieren 

- Reconozca quo los sustantivos tienen 
morfemas de género y número. . 

- Forme listas de palabras' con morfemas 
de género y número. 

4.4.1 Lea enuncindos en donde usen sustantivos 
en diminutivo y au111cntollvo. 
- Ad 11iorta el significado de tamar'ío en ambos 

casos. 
- S01VdrJ los morfemas de diminutivos lt y 

aumentRtivos ot en los sustantivos que 
los contengan. 

- Complete en enunciados, palabras con los 
morfemas de aumentativo y diminutivo, 
sc9t:111 corresponda (l.A. Esp. pp. 83 y 84) . 

. - Ca111bio anunciados de au1mrntativo a 
diminutivo y al revés. 

'1.5.1 Lea en11nch~do5 que contengan palabras , 
terminadas en ca, co, QG y go (L.A. Esp. p. 35). 
- Formo el diminutivo de estas palabras y 

observe y cornontc el. cambio ortogrílfico 
de las hmninacioncs. 

-- ílr:;dacte anunciados en los que us11 estas 
palabras. 

4.6.1 len y comente los textos "El ngua q uo viaja" 
y "Las m~0c5 que voo pasar" (L.A. Esp. pp. 36 y 87). 
- Diga cuéll de las dos lecturas lo gusta más 

y por quó (l.A .. Esp. p. 88). 
- Contoste un cuestionario oral en donde 

diga ciue diferencias encontró entre las 
lecturas, si cree que fur.ron hechas con 
el mismo propósito, etc. 

.- Busque on sus libros de texto algunos: 
c¡omplos de prosa inform.1tiva y prosa 
literaria. 

4. 7:1 Lea i::nun:.~ktc!os y scíínle los sustanllvos 
(LA. f.:;;p. p. 89). 
- Esc:ri!n los que cst.;1n en plurnl y subrayo Jos 

rnc1rro.:;n:1s de nlirnuo s y es. 
- Escrit~:-i la palnbru que indica género on los 

sust<:n\ivos que no tienen ente morfema. 
- ldur·,¡if:quo ostns palabrns como artículos 

qus 1nd1c<1n t"JI QÓílcro y el nl'.trnero en los 
sust,1 ntivos. 

4'1 
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Objetivo::) 1;:::.pecíficos J\ctividadr:s que se sugieren· 

4.8 ldontlflcar lns 4.8.1 Lea y comente el tc:<lo "Hoja ele diario" 
ubicaciones (L.A. E:.;p. p. 90). 
espacialos en un - C::intcstc algunas preguntas acerca de la 
texto. lectura, en donde se destaquen las relaciones 

de ospacio (LA Esp. p. 91). 
- Co1nparo sus respuestas con sus compañet~s . 

y explique por qué nnotó esas respuestas. 
- Hé!IJJ las correcciones necesarias. 

4.9 Señalnr los datos 4.9.1 Consigo ulgunos periódicos. 
que Identifican -- Obsc:rve y nnote los datos que identifican 
un pulódico. a cada publicación (L.A. Esp. pp. 92 y 93). 

- Obs0rve y comento con sus compañeros, 
el tipo de información que contiene el periódico. 

4.10 Conocor algunos 4.10.1 Le:i l:na lista de paltibran de una misma 
morfema3 

·' 
famil!n (L.A. E:;p. p. 9<l). 

d1Hlvativc;s en 7° Sepum ol morfema que se repite en :todas 
pnlnbras. las palabras (In raíz). 

- Advierta <J ue esto morfema es el que indica 
el siqnifir,acJo fundan1ontal de la palabra y que si 
si; lo agregan diferentes morfemas, se 
forman nuevas palabras que varinn en 
significado. 

- Serlale en listas de palabras las que estén 
mós agrnpadas, e indique el morfema que se 
repite en todas {L.A. Esp. p. 95). .. 

-- Forme nuevas familias de palabras . . 
4.11 F.;<pres¡u en forma 4.11.1 ílccucrde y relate una CJ(porlencia personal 

ornl y c:.>r.ritn sus quo sori irnportnnto para él. 
ci:p8rlencias al - Contaste pregLllÍtas de sus cornpaiieros 
rcdnctr.r un diario sobre lo que relató. 
personal. - Comente con sus compañeros qué es un 

diario personal. 
.. _ Intercambie con sus compa1icros algunas 

experiencias del día anterior, Sf~fi:tlandp 
lo más irnportanto ·(LA Esp. p. 96). 
Hr.dact8 esos acontocimientos para iniciar .:,. 
la e!aboraciún de su diario porsoral 
(l .. A. Esp. p. 9'1). 

- Cemente con.sus compañeros sobre la 
imporlancin do. tenor un diario porsonal. 

4.1~ Rer.onoc•:r la 4.12.1 Lea y GOl\l<.rnte ol te,'<lo "El arenqlJP. ahumadn" 
concordnnc:la ontro (L.i\. Esp. pp. 013 y 9::J). 
suntantivo y -- Coloque los ndjotivo::i que concuerdon 
nojotivo, (!11 género con los suGtantivo;; do algunos enunciados 
~· nl°Jrnoro. (L./\. E3p. pp. 100 y 101). 
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Objo:i-105 espr;cílicos 

4.13 ldnntlf!car el 1rnlor 
(Jlstlntivo del 
fonema on p<ilabros. 

4.14 ObtP.ner 
Información de 
rnnpas. 

4.'1.5 Interpretar 
lnstructl'los. 

- Advierta que el género y número del adjetivo' 
tienen que sor iguales a los.del susti:lntivo. 

-· Escribíl or3ciones en l::is que aplique la 
concordancia entre sust;:intivos y adjetivos, 
y observn qué sucede r;uJnclo esto no ocurre. 

4. ·13.1 Lc;i enuncindo-; y :;ubre:: yo IDs ¡rnlabrns que 
cambian en cnda enuncióclo (L.A. Esp. p. 102). 
-· EscribG las p<ilnbras por pGrnjas y resalte 

lo que os diferente on cada una. 
- Advierta quo el cambio do elementos en 

las p::irojas do palabras, modifican ol 
significado. 

- lclentifiqur} estos elementos corno fonemas. 
- Advierta riue la combinación de fonnmas 

forma l:is pslabras, y que los fonemas aislados 
no tienen significado. 

4.íil.1 L<!,1 y comen!-~ el texto "Todos los nl11os del 
mundo scrnmo:; amigos" (L./\. Enp. pp. 103 y 104). 
- Observo un mapa do la Flop(1blica Mexicana 

(LA Esp. p. ·105). ' 
-- Nombre los lugares que conoce y las 

arles2.nias que se elaboran en ellos.* • 
-- lrnagin() que tiene amiguitos en otros lugares · 

del mundo y que desea enviarles regalos. 
-· Digrt qué regalos les enviaría y de qué lu~Jar 

de la república.* 

4. '15.1 Comente con Slls com¡.rni'10ros sobre juegos 
quo ól conoce '/ :il alguna vez ha jugado con 
pi? palotes. 
-- Lea atentrnmmte las instrucciones para 

fabricar un papalote y las cornenlo con sus. 
compañeros (LA Esp. pp. ~06 yJQ7)/ 

- Fabrique su p:walote y lo oxponga ante sus 
cornpa1ioros. 
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A.NEXO 1 EJEMPLO 2 

DOCUMENTO ETNOGRAFICO 

NOTAS CONDENSADAS 

Observación No. 14 

Fecha: Noviembre 21 de 1985 

Lugar: Aula del 4o. A, Escuela Libertadores, Cd. Netzahual-

c6yotl 

Grupo: Turno Matutino; compuesto por 46 alumnos 

Profesor: Bladirniro 

Hora: 8:30 a 10:30 

Investi~adora: María de la Luz Abrego Salazar 

Asistencia: 40 alumnos 

CLAVES: 

8:30 

Al , A2, l\3 , ••• 

AS - Alumnos 

Alumno 1, 2, 3, ••• respectiva­

mente 

I Investigadora 

P - Profesor (a) del grupo observado 

M - Otros maestros 

MF - Madre de familia 

Llego al sal6n del 4o. A, como los alumnos ya me conocen sa­

len a encontrarme y me dicen: 

AS- A lo mejor no llega el profe, ya es bien tarde y como 

ayer fué 20 puede que haga puente . 

I- ¿ Y cualquier maestro puede hacer puente ? 

AS- Huy sí, luego nom&s el dire nos regresa pA las casas -

desde la puerta de la escuela. 

Al- Y luego cuando ya hay clases ni nos revisan las tareas 

que habían dejado, y nos ponen muchas hojas del libro. 



A2- Sí, porque dice el maestro que hay que reponer el tiempo. 
A3- ¡ Ah, pus que no falte ! 

A4- Pero nomfis cuando quiere revisa la tarea. 

A2- Yo tengo mala pata, cuando no la hago revisa y cuando la 

hago ni revisa. 

A3- Yo por eso nunca la hago. 

Al- Por eso eres un burro. 

A3- Y tu que, a poco muy salsa ... fultista ... los más burros 

son los faltistas. 

A2- ~odas luego andarnos faltando. 

A3- Pero unos porque trabajan, y este ni hace nada, nomás se 

la vive en la calle. 

Al- Ni nadie trabaja, nomás les ayudan a sus papás. 

A3- Corno t6, ni trabajas y eres re faltista. 

A4- Oh ... , es que da flojera venir a la escuela, eso de pa­

rarse temprano. 

Al- Luego tener que venir corre y corre porque cierran l~ 

reja, si te la cerraron te regresan y ni tu levantada. 

A4- •rambién aquí da rnuch hambre, y no tn\is ni pá un dulce. 

Al- Aunque me da harta flojera venir, siempre mi mamá me tie_ 

ne que andar mandando, luego me le escondo, o hago como 

que vengo, pero cuando ahi vengo ni viene el maestro~ 

A4- Y todos se andan peleando ¿ verdad ?, ¿ te acuerdas cuan 

do descalabraron al chorejas ? 

A2- Sí, que su mamá vino a hacer un escándalo y no sabían a 

quien expulsar, pus quien sabe de 6nde vino la piedrada, 

y de paso se rompió la ventana. 

Al- Que luego todos tuvimos que pagar. 

A3- Hasta los que no venimos esa vez. 

Al- Le hubieran cobrado al maestro que aunque venga siempre 

se anda sale y sale. 

A3- Uh, cuando crees que un profe ande pagando, si ellos 

son los que mandan y ensefian ... luego tienen sus juntas, 

que quieres. 

A4- t Míralo ! Orita ya está en el patio y aquí todos jugan­

do y pe liando. 



Al- Que ni llegue luego es bien grit6n. 

A4- Pus si todos hablan como quieres que los calle. 

Al- Ay si a poco tu no hablas. 

A3- ¡ Ya siéntense, ya viene el maestro 

8:50 

El maestro entra, espera que todos estén callados y saluda. 

P- ¡ Buenos días niños ! 

AS- (Se ponen de pie y contestan) ... Buenos días maestro. 

A5- Pedro no se par6. 

P- (Sin tomar en cuenta la intervención del alumno explica) 

Estuve platicando con la maestra de higiene, dice 

que pasará todos los días a revisarles el aseo. Así que 

ya saben, nada de tirar papeles en el piso y deben ve­

nir bien limpios, ustedes tienen que ganar. 

AS- 1 Siiiii 

Un alumno se acerca al maestro y le dice algo. 

P- ¡,Qué bien que me acordaste Niños recuerden que el 

lunes es la fnci6n de cine, así que ya rnedeben dar sus 

cien pesos para la entrada, ¿ quién los trae ? 

Se levantan muchos alumnos empujfindose unos a otros para lle 

gar al escritorio del maestro. 

El profesor ordena ... 

P- Vuelvan a sus lugares, no quiero desorden, van a pasar 

por filas, uno por uno, conforme los vaya llamando. 

A6- ¿ No va a recoger el ahorro ? 

A7- ¿ Y a pasar lista ? 

A8- ¿ No va a revisar la tarea ? 

El profesor guarda silencio, con la mirada controla el gru­

po y dice después de un momento ... 

P- ¡ Bueno ¿ Qué ustedes no entienden que agui yo soy el 

maestro ? Yo sé a qué hora recojo ahorro, paso lista o 
doy clases, ¡ No entiendo por qué arman este desorden y 

me hacen perder la calma ! ¿ Quieren que me enoje ? 

AS- ¡ Nooooooo ! 

P- Entonces cállense y pasen los cinco primeros de la fila 

uno, a entregarme ahorro y la entrada del cine. 

Sólo pasan tres alumnos, el maestro corrige y empieza a ano-

.1 



tar a los alumnos conforme van pasando. 

9:10 

P- Van a pasar de cinco en cinco sin que tenga que estarlos 

llamando ¿ entienden ? 

Los alumiibs no contestan. Mientras el profesor está anotando 

a los cinco nifios que están a un lado de su escrito~io, los 

demás alumnos platican en voz baja, otros hojean sus libros 

o sus cuadernos, unos más escriben o dibujan algo. Cerca de 

mi se escubha la siguiente plfitica: 

A8- Antier que me fui a vender con mi mam§ me comi hartos 

dulces y dos chescos, y eso que casi no vendimos. 

A9- ~o también comí dulces a la hora del recreo y además mi 

torta de jamón. 

A8- Pero no te tomaste dos refrescos como yo. 

A9- Ah pus en la cope namás venden chaparras, ni un chesco 

hay. 

A8- ¿Ves? , y , a que aquí no vinieron cantantes ... , en­

frente del puesto de mi mamá se pusieron a cantar unos 

de sombrero, con sus guitarras y toda la cosa, hasta pa­

recía fiesta. 

A7- Que te lleve tu mamá a vender el lunes y no entras al 

cine. 

A8- Para que te lo sepas yo voy con mi mamá cuando quiero, 

ella quiere que siempre venga a la escuela y yo le digo 

que no, si ella no sabe hacer bien las cuentas cuando 

vende mucho y pues yo sí puedo .•. , pero no¡ tu tienes 

que ir a la escuela ! 

A9- ¿Y qué con que vayas?, nunca trais para comprar y siern 

pre andas de pedinche. 

A8- ¡ Ah porgue tu papá es policía y si tiene dinero ! Pero 

a mi mamá no le alcanza. Además tu papá tiene dinero PºE 

que se los quita a los de los carros, yo así veo que le 

hacen todos los policias. 

A7- Si cierto, y tu eres bien envidioso no nos das nada .•. , 

un día te vas a morir de la panza por tragar tanto. 

A9- Mira pinche chorejas no le busques porque te agarro a la 

salida con mis carnales. Te J.os echo ¿ eeh ? 



. -

A7- Hasta montonero ¿ noo ? Andale ponte solito conmigo, no 

le saques. 

AB- Cállense los va a oir el profe y luego los andan expul­
sando. 

A7- T6 no te metas que la b~onca es con este 

AB- Ya párenle manito, luego van a crer que yo también le 
entré. 

A9- Pus éste que me anda provocando. 

A7- Ay si ... , pinche envidioso, presumido ... , pero te has de 

ir al infierno igual que los policías. 

A9- La verga ! 

A7- Me la pelas 

En ese momento ya se escucha más ruido en el salón y el maes 

tro grita enérgicamente: 

P- GUARDEN SILENCIO ¿ No pueden estar callados ? 

AS- ¿ Ya ven ?, les va a caer el maestro, ya no le sigan, 

además ya mero nos toca pasar. 

A7- Yo no quiero pasar nomás traigo lo del cine y me va a p~ 

dir ahorro. 

AB- Pus le dices que la mitá pal cine y la rnitá pal ahorro, 
al fin que sí fía. 

A7- y luego como le pngo, si ya no me van a dar dinero. 

AS- Nos vamos· a vender chicles a los chimecos o a limpiar 

rabrisas al once y medio. 

9:30 

En el escritorio del maestro ya hay más de cinco alumnos y 

se oye nucho ruido en el aula. 

Cuando el ruido es d~masiado, el profesor se levanta y les 

ordena a los alumnos que guarden silencio. 

p~ 

Hay ruido y silencio en lo sucesivo , hasta el maestro ter­

mina la colecta. ContinGo escuchando cerca de donde estoy 

sentada: 

A7- No, ya te dije qué no voy a ir, tu porque nunca haces la 

tarea y ya te estfis que dando burro ... O solo que despu€s 

de la tarea y si me deja mi mamá. 

AS- Ay si te va a andar dejando ... , y pá que haces la tarea, 

ya ves orit.a ni la ha revisado ... , y a poco la puedes ha-



9:40 

cer ... Yo ni puedo, luego todos mis hermanos estfin en la 

mesa come y come y me ensucian todo, ya me rompieron to­

dos los libros. ¿ Tu crees que no da coraje ? 

El profesor pasa lis~a y ordena: 

P- Saquen sus tareas y p6nganlas en su banca, espero no 

tener que bajar puntos si no la hicieron. Y no quiero 

ruido, saquen en orden sus libros y cuadernos. 

Los alumnos obedecen y se sientan a esperar. 

P- Ahora, ya saben, intercambien sus libros, y yo les ir€ 

diciendo cómo debían haber contestado. Si está como yo 

digo ponen una palomita y si estfi mal ponen una cruz. 

Ya saben con su bicolor rojo. Luego les paso a poner su 

calificación segGn las palomitas que cuente. 

AS- Siiii, maestro ... Margarita no hizo la tarea ... Ni Juan 

... Ni Marta ... Ni Sofía ... Ni el Hotquei ... 

P- ¿ Por gu§ le dicen asi ? 

AS- Porque su mamfi vende hotqueis. 

P- Pues no se deben poner apodos. ¿ Cuándo van a aprender a 

hablar bien ? ¿ A eso vienen a la escuela ? Aqui deben 

hablar correctamente. ¡Que no se vuelva a repetir ! ¿ En 

tendido ? 

AS- Siiii, maestro. 

P- Los alumnos que no hicieron la tarea pasen al frente pa­

r a mandarle un recado a sus padres. 

AS- No maestro ... , orita la hacemos ... , yo no le entendí ... 

P- i HE DICHO QUE PASEN AL FRENTE ! 

Los alumnos pasan al frente y esperan. 

P- Todos leyeron con cuidado ¿ verdad ?, bien, pues en la 

pregunta 1 debieron contestar pálidas; en la 2 de made­

ra oscura; en la 3 roja; en la 4 de metal; en la 5 abier 

to en la filtima página; y en la 6 de concha nácar. ( Y 

así explica lo que los alumnos debieron haber contestado 

en toda la página ) . 

Un alumno interrumpe al maestro: 

AlO- Maestro €1 me la puso mal y está bien. 

All- Es que no se le entiende. 



El maestro se dirige il los alumnos y revisa: 

P- i Pues claro ! Si está muy sucio tu trabajo ¿ Por qué 

tantos borrones ? ¡ Y mira ! No está forrado tu libro, 

a dos meses de clases y todavía no lo forras. Tienes 

<los puntos menos, dime tu n6mero de lista. 

AlO- Catorce, maestro. 
El profesor anota el nGmero del alumno y se dirige a los alum 

nos que lo esperan al frente. 

P- Diganme su nGmero de lista. Todos tienen un punto menos. 

A la hora del recreo se quedan castigados y entonces les 

pondr6 el recado a sus padres. Ya me hicieron perder mu­

cho tiempo. 

El maestro anota a los alumnos, éstos se van sentando. Ense­

guida pid~ un libro il uno de los nifios, lo hojea, se detiene 

en una p5gina, luego en otra y exclama: 

P- Ah0ra, abran sus libros de espafiol en la página 44, lean 

cuidadosamente lo que dice. 

En ese instante entran dos maestras. 

9:55 

M- ¡ Buenos dias nifios 

Los alumnos se ponen de pie sin decir nada. 

M- Pueden sentarse, y sigan trabajando. 

Las maestras platican con el profesor, r~en y se disponen a 

salir. Antes de salir el profesor indica: 

P- Hagan la copia en su cuaderno. 

AS- BRAVOOO ! 

P- Y ya saben, pongan el margen, la fecha, ·y la letra bien 

hecha. No quiero garabatos que luego no entiendo. 

Cuando el maestro sale los alumnos platican, algunos salen 

del salón, otros juegan ahi dentro. Los alumnos que estaban 

cerca de mi no se encuentran en su lugar. Una niña se me 

acerca y me pregunta: 

Al3- A usted también la ponen a escribir siempre ¿ verdad ? , 

pero no veo de d6nde copia ... Nosotros siempre copiamos 

del libro, y usted ni trai libros. 

Antes de que pudiera contestar algo o entablar algún diálogo 
con la alumna, ésta se alej6 jugueteando. 



Despu6s de diez minutos entra un alumno y avisa a sus compa­

ñeros: 

A14- YA VIENE EL MAESTRO ! 

Ante esta señal, todos se sientan a escribir. 

10:10 

El piofesor entra y encuentra a todos escribiendo. Se sienta, 

saca algunos papeles de su portafolio, hace anotaciones y 

pregur:ita: 

P- ¿ Ya terminaron su trabajo ? 

Los alumnos no contestan. 

P- ¿ Ya van a terminar ? 

AS- Nooo, maestro. 

P- Tienen que apurarse, porque·aespués no nos alcariza el 

tiempo. 

Los alumnos continúan escribiendo, el maestro sigue haciendo 

anotaciones. 

10:15 

P- Apúrense niños, ya es tarde. ¿ Por qué tardan tanto ? 

10:16 

P- ¿ Les falta mucho ? ¿ Quién ya terminó ? 

10:17 

A15-

P-

Ya terminé ! 

Muy bien!, tienes un punto más por haber sido la pri 

mera, ¿ tu número de lista ? 

El profesor, después de anotar el número que le dijo la alurn-

na, se dirige al grupo: 

P- Y ustedes ¿ por qué no terminan ?, ¿ qué no empezaron 

al mismo tiempo ? Su compañera ya se gan6 un punto de 

calif icaci6n. 

Nadie contesta, todos escriben apresuradamente. 

10:20 

P- Ya le dedicaron mucho tiempo a este trabajo ¡ tan fácil 

que es ! En este momento suspendemos esta actividad pues 

tenernos mucho trabajo y el tiempo apremia. ¡ Pongan aten 

ci6n ! En la p6gina 45 les explican que lo que han leido 

es un poema, y que se compone de versos que forman estro 

fas que riman: seguramente ustedes se saben algdn poema. 



A16- Yo me so una poesía maestro. 

Al7- Y yo tambi6n. 

Al6- La paso a decir ... ¿ Si maestro? 

El profesor sin decir nada observa a la alumna que insiste y 

continúa diciendo: 

P- Bien pues aquí hay unos renglones donde deben anotar 

las palabras que faltan. Fijense muy bien d6nde van a 

escribirlas y que la letra est6 bien hecha, utilicen su 

tinta negra. 

Los alumnos escriben en su libro, hay algunos que no saben 

qué anotar, otros mejor hojean su libro, un nifio junto a mi 

dibuja paisajes, incluso hay quienes aún trabajan sobre el 

ejercicio anterior. 

A18- Mire, me está copiando. 

P- Ya saben que no so deben copj.ar. Es trabajo individual. 

Cada quien debe atender lo suyo y hacerlo mejor que los 

demás. 

Se escucha el sonido de un timbre. 

10:30 

P- Es hora de recreo, se queda esto de tarea, guarden sus 

iibros, la fila m&s ordenada sale al recreo. 

El profesor ordena que vayan saliendo las filas. Se quedan 

algunos alumnos y les pide que aguarden un momento. Una se­

ñora lo espera. 

Me dirijo al profesor, le doy las gracias y salgo pues no hay 

oportunidad de platicar con €1. 

Rumbo a la salida de la escuela encuentro a una madre de fa­
milia y la saludo. 

I- Buenos dias sefiora, ¿ viene a dejar alimentos ? 

MF- No, nada de eso. FigGrese A Juanita se le olvidó su 

libro de espafiol y anoche estuvimos haciendo la tarea 

cuando llegué de trabajar. La que se me va a armar con 

el maestro, es m~y enoj6n y luego nos regafia rete feo, 

¡ quesque no nos importan nuestros hijos !, ¡ que por 

eso estamos como estamos y no progresamos 

I- Pues no se preocupe, el profesor está muy ocupado con 

los nifios que castigó por no hacer la tarea y Juanita 



ya salió a jugar, no s6 como le hizo pero el maestro no 

se dió cuenta de que no trajo el libro. 

MF- J J\y qué bueno!, si no es capaz de reprobarla. Discul­

pe que la deje pero me voy corriendo a trabajar, apenas 

.me di6 tiempo de hacerles de comer. 

NOTAS EXTENDIDAS 

8:30 

Cuando llego al sal6n y los alumnos salen a encontrarme es 

s~fial de que su maestro no ha ].legado al aula. Esto permite 

que, una vez más, escuche una plática entre los nifios. En es­

ta ocasión hablan de diferentes temas al mismo tiempo. 

En su pl§tica manifiestan lo que el maestro,como autoridad, 

puede hacer, reforzado por otra autoridad: el director . 

. :'AS- A lo mejor no llega el profe, ya es bien tarde y como 

ayer fu6 20 puede que haga puente. 
J- ¿ Y cualquier maestro puede hacer puente ? 

AS- Huy si, luego nornás el dire nos regresa pá las casas 

desde la puerta de la escuela. 

También hablan de su tedio por las tareas. 

Al- Y luego cuando ha hay clases ni nos revisan las•tareas 

que habían dejado, y nos ponen muchas hojas del libro. 

Aquí parece que este alumno se refiere a que esto lo hacen 

varios maestros, porque habla en plural. 

A2- Sí porque el maestro dice que hay que reponer el tiempo. 

A3- ¡ Ah pus que no falte ! 

A4- Pero nomas cuando quiere revisa la tarea. 

A2- Yo tengo mala pata cuando no la hago revisa y cuando la 

hago ni revisa. 

A3- Yo por eso nunca la hago. 
Al- Por eso eres un burro. 

También hablan de las inasistencias, y el por qué de ellas. 

AJ- Y ta qu~, a poco muy salsa ... , faltista ... , los más bu-



rros son los faltistas. 

A2- Todos luego andnmos faltando. 

A3- Pero unos porgue trabajan, y éste ni hace nada, nomás en 

la cnllc. 

Al- Ni nadie trabaja, nomás les ayudan a sus papSs. 

A2- Como tG ni trabajas y eres re faltista. 

A4- Oh ... , es que da flojera venir a la escuela, eso de pa­

rarse temprano. 

Al- Luego tener que venir corre y corre porque cierran la re 

ja, si te la cerraron te regresan y ni tu levantada. 

A4- Tambi6n aqui da mucha hambre, y no trais ni pá un dulce. 

Al- Aunque me da harta flojera venir, siempre mi mamá me tie 

ne que andar mandando, luego me le escondo, o hago como 

que vengo, pero cuando ahi vengo no viene el maestro. 

A4- Y todos se andan peleando¿ verdad~? ¿Te acuerdas cuan­

do de.scalabruron al chorcj~1s ? 

A2- Si, que su mamá vino a hacer un escándalo y no sabian a 

quién expulsar, pus quiensnbc de 6ndc vino la piedrada, 

y de paso se rompió la ventana. 

Al- Que todos tuvimos que pagar. 

A3- ~asta los que no vinimos esa vez. 

Al- Le hubieran cobrado al maestro, que aunque venga siempre 

se anda Bale y sale. 

A3- Uh, cu~ndo eres que un profe ande pagando, si ellos son 

los que mandan y enseñc~m ... , luego tHmen sus juntas, 
qué quieres. 

A4- Miralo orita ya está en el patio y aquí todos jugando y 

peliando. 

Al- Que ni llegue luego es bien grit6n. 

A4- Pus si todos hablan, cómo quieres que los calle. 

Al- Ay sí, a poco tú no hablas. 

En esta plática también se nota cierta rebeldía por parte de 

los alumnos por las injusticias que viven a diario. Pero sólo 

entre ellos las pueden manifestar. 
8: 50 

Cuando el maestro llega, ya llevamos esperando veinte minutos. 



A decir vcrdad yo lo. he Cf3pcrodo ese tiempo, pero los alumnos 

lo han esperado cincuenta minutos, casi unu hora. Ellos en­

tran a las ocho en punto, a esa hora cierran .la puerl:a. 

El hecho de que el maestro espere a saludar a los nifios hasta 

que todos_ est6n callados y mirfindolo, es una manera de paten­

tizar que el profesor es la autoridad en el aula y al miruno 

tiempo de ejercer esa autoridad. 

Durante el saludo, sin embargo, cuando un alumno acusa a otro 

de una 'falta a la autoridad' y el profesor hace caso omiso 

de esta acusación, se nota la inconsistencia de esta autori­

dad. 

P- ¡ Buenos días ! 

AS- Se ponen de pie y contestan ... Buenos días maestro. 

AS- Pedro no se paró. 

P- (Sin tomar en cuenta la intervención explica) ... Estuve 

platicando con la maestra de higiene, dice que pasar~ t~ 

dos los días a revisarles el asco. Asf que ya saben, na­

da de tirar papeles en el piso y deben venir bien lim­

pios, ustedes tienen que ganar. 

AS- j Siiiii ! 

Esta explicaci6n del maestro pone de manifiesto, nuevamente, 

su papel de autoridad, y en sí de los maestros en general. 

Adem&s se les está dando una lección a los alumnos, extra a 

las que se dan para los contenidos acad6micos: Se les i~ulca 

el h&bito de respeto a la autoridad, 1 ya saben lo que tienen 

que hacer'. Lejos de inculcar hábitos de higiene, que se su­

pone seria la funci6n de la comisión de higiene, con esta ª.9. 

titud se contribuye a la reproducción de la estratificación 

social: la autoridad que dispone y ordena a una mayoría que 

acata y obedece pasivamente. Adem§s cuando se expresa 'uste­

des tienen que ganar' se está dando una lección de competi­

tividad. Se ensefia a los alumnos a competir y no a colaborar, 

a crear divisionismo entre los que ganan y los que pierden. 

Un alumno se acerca al maestro y le dice algo. 

P- ¡ Qu~ bien que me acordaste ! Nifios recuerden que el lu­

nes es la función de cine, asi que ya me deben dar sus 

cien pesos para la entrada, ¿ qui6n los trae ? 



Los alumnos se levantan cmpujándoi:w unos a otros para llegar 

al escritorio del maestro. 

El maestro ordena: 

P- Vuelvan a sus lugares, no quiero desorden, van a pasar 

por filas, uno por uno, confonne los vaya llamando. 

AS- ¿ No va a recoger el ahorro ? 

A6-.¿ Y a pasar lista? 

A7- ¿ No va a revisar la tarea ? 

El maestro guarda silencio, con la mirada controla el grupo 

y dice: 

P- ¡ Bueno ¿ Qu6 ustedes no entienden que aquí yo soy 

el maestro ? Yo sé a qué hora recojo el ahorro, paso 
lista o doy clases. ¡ No entiendo por qué arman este 

desorden y me hacen perder la calma ! ¿ Quieren que me 

enoje ? 

AS- Noooo, maestro. 

P- Entonces c6llcnse y pasen los cinco primeros de la fila 

uno, a entregarme el ahorro y la entrada al cine. 

Sólo pasan tres alumnos, el maestro corrige y empieza a ano­

tar. 

P- Van a pasar de cinco en cinco sin que tenga que estar-

los llamando ¿ entienden ? 

Pues los alumnos tratan de entender, más bien de adivinar qu€ 

es lo que quiere la autoridad. Se vuelve a notar inconsisten­

cia y además contraorden: primero había dicho que recogería 

dinero para el cine y que p~sarían uno por uno, conforme lo~ 

fuera llamando. Después se contradice al sefialar que pasarán 

de cinco en cinco sin que tenga que estarlos llamando, además 

también recogerá dinero para el ahorro. Es lógico que los 

alumnos se confundan, quizá por ASO sólo habían pasado tres. 

También el mismo maestro parece confundido con las preguntas 

de los nifios, sobre las rutinas diarias, prueba de ello es 

que tambi6n recogió el ahorro. Resulta notoria la constante 

preocupación del profesor por su papel de autoridad ... "¿ Que 

ustedes no entienden que aquí yo soy el maestro ?" Y se re­

chaza la participación de los nifios, aunque 6sta s6lo sea p~ 

ra recordar las rutinas diarias. 



Sin embargo, mientras los alumnos no son vigilados por la au 

toridad plntican entro ellos: 

AB- Antier que me fui a vender con mi mamfi me comí hartos 

dulces y dos chascos, y eso que casi no vendimos. 

A9- Yo tarnbiGn comí dulces a la hora del recreo y además mi 

torta de jamón. 

AB- Pero no te tomaste dos refrescos corno yo. 

A9- Ah pus en la cope namás venden chaparras, ni un ch~sco 

hay, 

AB- ¿Ves?, y , a que aquí no vinieron cantantes ... , enfre.!!_ 

te del puesto de mi mamá se pusieron a cantar unos de 

sombrero con sus guitarras y toda la cosa, hasta pare­

cía fiesta. 

A7- Que te lleve tu mamá a vender el lunes y no entras al 

cine. 

AB- Para que te lo sepas yo voy con mi mamá cuando quiero, 

ella quiere que siempre venga a la escuela y y~· le digo 

que no, si ella no sabe hacer bien las cuentas cuando 

vende mucho y pues yo si puedo .... pero no ¡ TG tienes 

que ir a la escuela ! 

A9- ¿ Y gu6 con que vayas ? Nunca traes para comprar y siem­

pre andas de pedinche. 

AB- Ah porque tu papá es policía y si tiene dinero ! Pero 

a mi mam5 no le alcanza. Adem§s tu pap& tiene dinero 

porque se los quita a los de los carros, yo así veo gue 

le hacen todos los policías. 

A7- Si cierto, y tG eres bien envidioso no nos das nada ... , 

un día te vas a morir de la panza por tragar tanto. 

A9- Mira pinche chorejas no le busques porgue te agarro a la 

salida con mis carnales. Te los echo ¿ eeh ? 

A7- Hasta montonero ¿ noo ? Andale ponte solito conmigo, no 

le saques. 

AB- C5llense los va a oir el profe y luego los andan expul­

sando. 

A7- TG no te metas que la bronca es con éste. 

AB- Ya párenle manito, luego VRn a creer que yo también le 

entré. 



A9- Pus 6ste guc me anda provocando, 

A7- Ay si ... , pinche envidioso, presumido ... , pero te has 

de ir al infierno igual que los policias. 

A9- Lu vcrya ! 

A.7- Me la pelas 

En ese momento se escucha más ruido en el salón y el maestro 
grita enérgicamente: 

P- GUARDEN SILENCIO ¿ No pueden estar callados ? 

A8- ¿ Ya ven ?, les va a caer el maestro, ya no le sigan, 

además ya mero nos va a tocar pasar. 

A7 - Yo ni quiero pasar nom~s traigo lo del cine y me va a 

pedir ahorro. 

AB- Pus le dices que la mitá pál cine y la mit& pal ahorro, 

al fin gue sí fia. 

A7- Y luego cómo le pago, si ya no me van a dar dinero. 

AB- Nos vamos a vender chi.cles a los ~arnione~ chimecos o 

a limpiar parabrisas al once y medio. 

En el escritorio del maestro ya hay más de cinco alumnos y se 

oye mucho ruido en el aula. 

Cuando el ruido es demasiado, el maestro se levanta y les or­

dena a los alwnnos que guarden silencio. 

Hay ruido y silencio en lo sucesivo, hasta que el maestro ter 

mina la colecta. 

ContinGo escuchando cerca de mi: 

A7- No, ya te dije que no voy a ir, tG porque nunca haces la 

tarea y ya te est~s quedando burro ..•. O s6lo que des­

pu6s de la tarea y si me deja mi mamá. 

AB- Ay si te va andar dejando ... , y para qué haces la tarea, 

ya ves orita ni la ha revisado ... , y a poco la puedes 

hacer. Yo ni puedo, luego todos mi~ hermanos están en la 

mesa come y come y me ensucian todo, ya me rompieron to­

dos los libros. ¿ Crees gue no da coraje ? 

La plática es interrumpida por el maestro que pasa lista y 

enseguida indica gue revisará la tarea. Resulta interesante 

escuchar el intercambio que tienen los alumnos porque revela 
la realidad que ost&n viviendo diariamente. Esto no es ajeno 
a la escuela, es lo que la rodea, sin embargo parece que el 



contexto (.'!scolu.r no quiere saber nada de lP. )~calidad socio­

económica que viven los nifios e incluso los maestros. Está 

negando su entorno histórico-social. 

En la siguiente actividad, que es la revisión de la tarea, no 

hay una preocupación por explicar lo que no se entendió, sino 

m&s bien por revisar que se haya contestado como 'debía ser', 

segGn la autoridad y ademfis con orden y limpieza porque asi 

lo dispone el profesor. 

Después de explicar cómo debieron contestar el ejercicio y de 

calificarlo, el maestro atiende a los alumnos que no hicieron 

la tarea y les baja un punto, por el contrario al alumno que 

intentó hacerla le baja dos puntos. Resulta evidente la con­

tradicción de la.autoridad cuando manifiesta que le han hecho 

perder mucho tiempo, pues cÚ> él quien ha propiciado esta pér­

dida, desde su retraso de cincuenta minutos para llegar al 

aula, retraso que no pneden tenc'r los alumnos porque les cie­

rran la puerta y los regresan a sus casas. Otra prueba de 

esto es que ha dedicado m&s de una hora a una serie de acti­

vidndesajenas a la cnsefianza de algGn contenido acad~mico. 

Es notorio el desconcierto de los alumnos que nunca saben 

qué va a suceder ni qué tienen que hacer, si no reciben ins­

trucciones esperan saber qué es lo que hay que hacer pero si 

se atreven a.preguntar sobre la rutina diaria, reciben como 

respuesta 'yo se cuándo', así, resultan vanas sus participa­

ciones porque no son tomadas en cuenta. 

Es hasta las 9:55 de la mañana que el profesor se dispone a 

trabajar lo que se supone es un contenido acad€mico, que ni 

siquiera tiene planeado puesto que apenas lo eligió al hojear 

el libro de un alumno. 

Sin embargo el intento de abordar un contenido acad~rnico es 

interrumpido, ¿ por qué no est~n con sus grupos las maestras 

que llegaron a interrumpir ?, ¿ tienen alguna comisión que 

cumplir ?, ¿ cuál ? Todo esto lo ignoran los alumnos, pero 

parece que ya están acostumbrados ... "aunque venga siempre 
se anda sale y sale". Tal pareciera que lo único que ellos 

saben es darle gusto a la autoridad, y como no se encuentra 



en ese momento, pues a platicar y a jugar se ha dicho. 

Despu6s, la curiosidad de la alumna que se me acerc6 refle­

ja lo rutinario que es pnra ella la pr!J.ctica de la copia, P.§. 

ro tam1Ji6n deja ver su falta de costumbre por hacer pregun­

tas, no cst§ acostumbradn a cuestionar, como ningGn nifio lo 

estn. Preguntar por lo cotidiano, la prfictica de copiar , la 

anima a preguntar, pero despuGs se va. 

Cuando el profesor entra nuevamente nl salón encuentra a to­

dos en orden y trabajando como 61 quiere. Enseguida inicia 

un apresuramiento constante a los alumnos, de modo que éstos 

aprenden a trnbajar bajo presión. Bajo la presión de la aut~ 

ridad. Se enseña tambión a competir, el que gane tiene más 

calificación. 

Es notorio que el maestro no pretende la participación de 

los alumnos cuando dice: "seguramente ustedes se saben algGn 

poema~ Los alumnos asi lo entendieron al querer participar. 

Nuevamente se nota la inconsistencia de la autoridad en este 

detalle y cuando cambia rápidamente de actividad sin dar tiem 

po a los alumnos de saber la nueva disposición. Muchos alum­

nos continGijn escribiendo cuando él ya está explicando la 

nueva actividad. 

Durante toda la observación se di6 importancia continua a 

mantener el orden, aunque esto sólo se logra cuando el maes­

tro está en el salón. Se le dió mínima importancia a los co~ 

tenidos acad§micos. Escasos diez minutos se dedicaron a un 

conocimiento que no gued6 claro, pues el profesor s6lo le­

y6 las instrucciones del texto. Y al final qued6 de tarea ... , 

inconcluso. 

Para finalizar el día me encuentro con la preocupaci6n de una 

madre trabajadora que le dedica tiempo a las tareas de sus 



hijos, y que adom§s do afrontar la lucha diaria por la sub­

sistencia padeco las incongruencias del aparato escolar. 

Al saber que su hija no seria reprbbada por olvidar el libro, 

la i;cíl.ora se fué tranquila, quiz5 conr:>cicnte de lo injusto 

que es al maestro pues ella misma afirma guc es capaz de re­

probarla, pero reconociendo gue 61 tiene la autoridad, 61 

decide lo gue se debe d0- hacer sin tomar en cuenta ninguna 

expJ.icación. 

RESUMEN 

Las observaciones hechas el dia de hoy permiten vislumbrar 

aspectos de la interacción entre maestro y alumnos, que pue­

den explicar la reproducción de la desigualdad social en el 

salón de clase. 

Se nota una continua preocupación por reforzar el papel de 

la autoridad. La actitud autoritaria del maestro no da lu­

gar a un di§logo entre ~l y sus alumnos. El Gnicamente da 

6rdenes y los alumnos se concretan a obedecerlas. 

Tal parece que el maestro desconoce el contenido acad€mico 

que debe impartir a su grupo. No se nota un manejo del pro­

grama de espafiol. 

Aunque las actividades que realizaron los alumnos se vie­

ron limitadas al uso de sus libros de texto, no qued6 cla­

ro cuál era el contenido y qué conocimientos nuevos adqui­

rieron. 

La interacción verbal entre maestro y alumnos se reduce a 

una serie de 6rdenes impuestas por el profesor y a algunas 

dudas de los al~mnos 

paci6n de los alumnos 

tiene importancia, no 

sobre la tutina diaria. Esta partici­

es reprimida y controlada, además no 

es v&lida. se hizo caso omiso del alum 



no que dijo no entender la tarea y de la alumna que quizo 

participar diciendo una pocsia. Estas actitudes inhiben la 

participaci6n do los nifios. 

Más· que de lcccio1rns acudémicas que dieran lugar a los coD_ 

tenidbs que los alumnos deben aprender para su desarrollo 

integral, segGn el progruma oficial, fui testigo de una s~ 

rie de lecciones que inducían a los nifios a adquirir y re­

fo0zar hfibitos y actitudes de respeto a la autoridad, obe­

diencia, competitividad, pasividad y sumisión. Esto es.lo 

que espera la autoridad de ellos, aunque no aprendan nada, 

eso no tiene importancia. Lo fundamental es que aprendan a 

comportarse frente a la autoridad. 

La realidad socic-econ6mica que viven los alumnos pasa de~ 

apercibida, como si el maestro la dcsconobiera o más bien 

·como si no la quisiera reconocer. 'l'al pareciera que la es,­

~uela es ahistórica, como si nada a su alrededor existiera. 

Los aspectos de la vida diaria sólo se comentaron en el 

intercambio que tuvieron los alu~nos. Su Gnico recurso es 

hablar entre ellos, en su interacción mutua no hay quien 

los reprima. 

IMPRESIONES DEL DIA 

El gran caos de que fuí testigo nuevamente, me ha dejado ten­

sa y preocupada. Si no fuera porque ya empiezo a entender la . 

estructura de las clases, tan desorganizadas y arbitrarias, 

y si no tuviera explicaciones todavía estaría en las más com­

pleta confusión. 
Mi principal preocupación es no haber podido afin entablar 

diálogo con el maestro. Incluso hoy, ya no insistí en plati­

car, pues todo este tiempo me ha respondido ... "Esta vez no 

podré estoy atendiendo a este señor que ya·lleva tie~po es­

per~ndome ... , o, "Estoy calificando a los nifios", o, "Hay -



reunión en la direcci6n", o, 1"l'enen1os pa.1~tic10 de voli 11 • 

En fin, debo ingeni5rmelas para abordarlo de alguna manera. 

Aunque por otro lndo, me alienta comprobar que los niños ya 

tienen ~bsoluta confinnza de expresarse cuando estoy presen­

te, o a la minima señal de difilogo. Recuerdo que los prime­

ros días no lo hacían, y aunque los invitaba a platicar se 

inhibían, quizá se imaginaban que yo era otra especie de au­

toridad. 

SECCION DE ANALISIS E INTERPRETACION 

A estas alturas, ya puedo ir analizando e interpretando des­

de las notas condensadas, lo cual ayuda mucho al avance del 

trabajo. 

Este día de trabajo permite reforzar elementos observados ya 

en otras clases, y que al repetirse puedo decir que se trata 

de elementos que caracterizan la reproducción de la desigual: 
dad social en el salón de clase; 

El papel contradictorio e inconsistente de la autoridad, re­

afirma su carencia de fundamentos. Es una autoridad que no 

eligen los niños, (las mayorías no eligen a sus gobernantes). 

El uso de la represi6n(bajar puntos por ejemplo), para refoE 

zar el papel de la autoridad. Así mismo se manejan toda se­

rie de órdenes verbales. 

La actitud pasiva y mecánica de los alumnos es inculcada por 

medio de hábitos de trabajo rutinarios y sin sentido, como 

lo es la práctica de la copia. 

El uso del lenguaje corno instrumento de dominación se puede 

comprobar en la interacci6n que se observa entre el docente 



y ),os niños, que no inc;I,uyc comuµ,icaci6n a;Lguna. y que no peE 

mite la libre oxprcsi6n de los alumnos, negando su experien­

cia. Adcmfis no tiene como objetivo transmitir algdn nuevo c~ 

nacimiento, sino m6s bien muntcner el orden y el control del 

grupo. ' 

Por medio del apresuramiento de actividades los alumnos a­
prenden a adaptarse a un clima de tensión , aprenden a tra­

bajar bajo presi6n. 

La interacción espontanea y libre de los niños sólo tiene 

lugar cuando la autoridad no está presente. Porque cuando 

el maestro está, hay que respetar esta autoridad y darle lo 

que pide. 

Con el tiempo los alumnos ya no intentarán comprender la 

realidad y tampoco la cuestionarán, pues no se les enseña 

a cuestionar, desde el momento en que se reprimen sus pre­

guntas y se patentiza que ellos no tienen autoridad para 

hacerlas. 

Todos estos constituyen temas de an6lisis, algunos de ellos 

son manejados y explicados por Freire, y por Baudelot y Es­

tablet (1) . 

Rockwell y Ferreiro también han hecho aportaciones. Estas 

autoras coinciden en las siguientes expresiones: 

(1) P. FREIRE. ¿ Extensión o comunicación ? 
La educación como práctica de la libertad. 
Pedagogia del oprimido. 

CH. BAUDELOT Y R. ESTABLET. La escuela capitalista. 
E. FERREIRO. La práctica del dictado en el primer afio 
escolar. 
E. ROCKWELL. De huellas , bardas y veredas: Una historia 
cotidiana de la escuela. 



Importan las características del orden, la organización, la 

presentación del material~ el contenido es secundario (2). 

La verdadera lección es realizar una tarea siguiendo los pa­

sos tal como lo determina la autoridad: aprender a seguir un 

procedimiento fijo, una serie de instrucciones detcrminadas(3). 

continuas situaciones de trabajo, repetitivas y rutinarias, 

no sólo conducen a la parcelización u ocultamiento de la re~ 

lidad mucho m&s compleja e interconectada, sino que conducen 

a que los alumnos realicen un trabajo manual cada vez más 

alejado del pensamiento. 

(2) Cfr. E. ROCKWELL, o.e,, p. 119-126. 
(3) Idem. 
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.ANEXO 2 r;JEM.l?L10 1 

-----·····-------------
. Diccionario de la carpiÍ1tería n 

. 1 -· ··--- --·· ---·-·-·--·------
Une cot1 vna rayo lo que se dice de lo herramienta con al dibujo 
y el nombre que le corresponde. 

Herramienta que sirve 

para meter clavos 

Herramienta que !iirve 
para mater o sacm 
tornillos 

" 

Henomienta que sirve 
para emparejar la 
maderi;i 

,· .:· .. ' 
. ' , . . ,. 

. Herramienta que sirve 
pare hacer agujeros 

. ' ... _1;· • .• 

Herramienta qua sirve 
pmo cortar madera 
gruesa 

• ,· 1 

.\ 

'o""-

e -;" .... r:' 

-..~. · · .". -....,r:·-~~- serrucho o 
· -....., ··; f ·';)! sierra 

~,..;'··· 
·.· , 

•, .... · .. · ........ . ...... · ... -..,·.· ... 
. I• ;._, 

. (("~:. , ,. 11 , ~ \1. . ] .... 
"~ .... , ... 
'/. ,¡·. r;) 

. ,.; ~ ,: . ... . ,~ ..... ~. 

.. · ··' • ,,. ............ p ... . .. ... 
•' ... 

:, ....... ::;· 
• ~ • • f·. ' '. ' .·;. ~;_,· l' 

• 1 ··:'.· 

berbiquí o 
to ladro 

I 

dasa;modor o 
desutornilladc>r 

martillo.· 

. .... ~ r.·:,~ ·.· 

Herramienta· que sirve · . /:-r_7 .. -0l>'\;.;;?· ,·.· .. ·garlopa o 
paro cortar madern delgada ·"-.:.; :i~ . - ..... , A ccpillp 

. l-~ ........ -.~·-....:...---.'!!t;l 
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ANEXO 2 ¡:JEMPLO 2 
--·-----·-------
El campamento "{ ~· n ... 

......... ' . . . 

... '. 

----··--~·-···· ---···--·- --· --·--------------
La luna lleno ilumina el bosque: Unos niños armaron una tiendo. 
Juonito ca!ir.:!ta el café. Memo corta unos ramitas. Un venudito rr.ira 
a lbs niño:;. Todos hacen muchas cosas. 

Fíj.-:tfa en lo sigui.rntc .oración, .en el predicado h?Y un modificador • 

. ¡ 

modificador 

el bosque 

Divide las siguientes oraciones en sujeto y predicado .. 

Obr.f:i'Va que le~ modificadores qua submyosto r~cib.'.ln 
dir:)c:-c;nHmtc lo t1cdón dal vr:rbo. Esios modificodoros son el . . 

.. , • f¡ 

~-~-dueclo thl v1.~rno. 

..• 
J.!lcrib:a un,. d~.int~lJc!\r-~ftn -~D. c~d.c1 oración: 

\ 
---------.'· .. .1J _,,~ .. LL ru •!Ju ,....... " . 

la lv7. d.; :¡cf1.vnc1 o!E:groÍ .. . · , . 
.._..-.:----·- ~ .. -·-·-~ •\ ,· 
- -~----·· 1 --~---·-·, ·:-~. r6 \TOS venar.105 COll'lf.}n ____ . __ ·----->.--_.;..-" _____ ------
----·--.--i.".!---l fl •;\ ~! s . t ' ::.::> ,: ., ~ -~ 1 b 

ergio cncon 'º-· ¿: .. n""' ·~x . en E\ osque. 

Gilberlo guarda ~ '-- ,;.. ·.",,_ ____ en su mcx::hlla. ----,,.-;:-;-·.j ~: •' 

@ 
, ............. ,,\~· p ~ 

62 . .. "\ . ~ . ' .\ 
r.•\~. •·. / \~, ;/ /(il~ ~ " 

.' { " ·~t,1f1~· 1 

,• 

\\ ....... . ...,_,,,,.(~: . 

' ' ·' 
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,1\NEXO 2 ¡.:JEMJ?LO 3 

·---·---------------------~-( ____ -------·--·~-----------··· ···- ... - ----.--···-·---- ----.-- . 

lEI pañuelit~ . . · · ~ j 
_____ : ______ ·-·-······-··--·-- _______ :..._ __ ~_) 

:··.~i ·:_:¡'1"'·4 -r-~'.··r· :~~ t ~~ · 

; ~ 'r ~ ~ ' '• 

: ! 

El C:'?co<.frilo borda un pañuelito 
de madero tercioda, muy bonito. 

Le hordci ¡)rimorosos rCtmiiictes 
· y fQmbién un mon.tón de firuletes. 

.... 

··:·"' ___ .. 
.... ••. !'.¿ 

Yo no podrá llornr ni estar resfriado . 
·hasta qu,o el pañuelito esté acabado. 

Por eso borda y' borda todo el día, (-,,·'"---~t.·_::·., 
cm el cinc,. en la eswek1, en el tranvía. ·' 

! Ya no ·le faltan, y está ,'.rloy tranquilo,. 
' 

: más que cien. mil kilómetros de hilo. 

. ·, 
,.r '. ~ 
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. ~/ ·-··· 
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.A.NEXO 2 J!;JEM,PLO 3 

--··-------------·---------------
Un pafiueíito muy bonH·o 

Lee en voz alto "El pañuelito". 

Rucuerdo que en un poema cada línea se llama "verso" y que 
los versos se juntan en "estrofas". 

¿Cuántos versos. tiene "El pañucliton? 

.Fíjate que los versos st! agrupan ac¡uí de dos en do$. 

¿Cómo sabemos que las estrofas de "El pañuelito': son de dos 
. VEHSOS? 

Completa los siguientes versos, escribiendo en cada rectémgul~ · 
· lo pt1labra c:¡ue falta: . 

· El co<:odrilo borda un 

· de madera terciada, muy 

Le borda primorosos . 

' 
y tambión un montón de 

Ya no podrá llorar ni estar . . . . 
r--·#--·..--.!..- .......... __ ~---·-------·--·--·--···-.. ·-. . ::--·. 

hasta que el pañuelito esté 
., i !-S... e A b c.\ \) o . l l _________________ _ 

¿En qué se perecen las deis palabras que escribiste en los redángulcs 

·' 

rojos? ________ ~_Y-.. ___ \_°'-_· __ {) __________ ... 

~ ... _¿En qué se parecen las dos palabras que quedaron en los 

~ rectó ng u los azu les? __ --'e"-'-n.____· -'-! °'--·· -"5""'------------
., 
~ 
"' 'E 
ü o s 
u 

¿en qué se parecen. los palabras de los recl6ngulos verdes? ____ _ 

. é\1 !4 () 

~ . La l'epclición de los sonidoa fii1ul 1cs de los palabras si:: l!nma 

·• 
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ANEXO 2 

Don Qui¡ote, el Cabt:tl!ero de· los Leones 

tstci es la aventura de don Quiiola y el león . 

. El león viajc1b·.:i en uno jaula chiquita y por lo tanto incómoda. 

Lo leona también. ; 

El sol les ¿,¡bu mucho calor. 

la tierra cntrcJba por todos lados, les ensuciaba el pelo y los 
bigotes ... 

¡Y la leona hc1bía olvidado llevar su cepillo! ¡El coll'r!ol 

"-¿Está enojada la leona? -preguntó e.I león. 

-¡Sí, estoy muy enojada!¿ Y usted? 

-Yo también. Este viaje es un fastidio. ¡Como todos nusstros · 
viajes! 

El conductor d~I carro,· en cambio, vic.¡aba mucho mejor que 
los !eones. Y mucho mejor todavía vit'1jabc1 el cuidador de los 
leonas. Iba scntndo sobre almohadones, y con uno sombrilla 
azul y verdo. , . 

A don Qui.j-:>l0 la sombrillrJ le pareció una señal maravill,,sa. 
¡Sornbri!la y aventura veníon juntas para él! ¡Casi con kda 
seguridad era una aventura enjaulada! 

·.~(.·~!r~:.~( t: .. _~ ... • · 

~t ·-~ ". ~::·~r- . -. 
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-¿A dóndo va C!ile carro co~ jaulas? ¿De quién es? 
-preguntó muy sorio don Quijote desda encima de su caballo 
Rocinante-. lSeguro que e~Jú encanta,lol 

-Er.to carro -cr;ntcstó el concluctor-, que no está encantcdo 
ni por las ruedas, es mío. Y lo llevo a la corte del rey. 

-¿A la corle del roy? 

--Sf, t~ngo qur.: entrcgur allí dos foroces leones. 

-¿Dos leones? -interrumpió Sancho Panza, el gordo escudero 
de don Cuijots-. Y ... ¿son muy grandes? 

--¡Uyl --exclamó el cuidador de los leones-. 1Son enormes! 
¡Son los leones mcís grandes de toda España y de toda África 
tmnbiónl 

A Scrncho le dieron muchas ganas de ochar a correr. Pero a don 
Quijote le dieron muchas ganos de quedmso porque,.·. 

-¿Conque. grtrnck-Js, no? ¿Conque nu11c11 vistos, eh? ¡Por más 
.e~ccmlad..:.is que '3!lt6n, a r0í no me asustan! ¡Échcnmelos y verán! 
-ordenó. 

El conductor del carro y el cuidcidor de los leones1 C1 quien 
también podemos llnrnn.r lcc-ncro, no entendfcm; pero tn.itc1ban 

de comprender, y etl fin llegaron a la conclusión de que aquel 
st?ñor estaba loco. Y más lo pensaron cuando lo vicíon r.on una 

-· -~·· !'. 

. ... .. . ......... ~ -··-

•. ·, 
' ... 

·, 
.~ 

. I 
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armadura de cartón, un y::i!mo oxide do, una lanza casera y aquel 
nombr(I fl:m, pero tan reir.:>, do don Ouijotl) do IC1 Manchc1. Por fin 
pudieren arifm los do:; (ji rr:ismo iiompo: 

1 

,. 
-¡Sof-:or t'l los leonGsl ¡i:~o nu¡¡ccil ¡Nos ccmodn a todos! 

Todo esta plático le !~udó rn11chhirno ci! león. 
• . r. • d' . ' . 1 _,...... d -i:mp1cz1:;. e,:¡ 1vcrilrrnc ·-··pomo, (~sp1oncrn por üno rc1w1p10 e 

.su j1:rnb. )..;,¡ h;onci no se di0 por enh;r.:1du. DNrníct y .soiiaba qua 
se es1obo bnñando e11 Uil:'.'l h~gunC'l dn lc1 solwL Y oso le gusloba 
mucho. 

El leonc;" i10 S9 rmirm1b1.1 a abdr In puorJ.:1 1 pero don Quijote 
Sf3 hrJbfa p:H::;to tan posr.ido, que dcdJió hfJccr!o, si bien 
tomando onh:is vnr..1 bueno procaución: subirso al techo do lo 
ja1Jla~ · 

' . 
Sancho y d conductor, miantr,~s tant('l, se hc1bfon escondido. 

en una lcimito. 

--tAh, tiu·.S lindo! ¡Un pow de cirn·froscol -rugió el león 
asomando su cabczot<:1 fuer(.') do le jm.ila. 

El loonr.rl'J croyó que rugfa do d•l'it:ontvnto. 

El dueño dd i;ono creyó q1Jo rugfc:1 do rabia. 

Sancho Pcm:w crnyó r.¡uo rngío do hcrmbrn. 
¡Y don Quijote crc}'Ó que rugía do rniodo onto so presencial 

;• 

' . 

, :.T.l;.J: 
- ' ' - •' ",r 

•• 1: 
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-1A pelear! ---le ordenó una voz ronw. 

--¡No mu gusta pelear! -volvió a rugir el león.· 
.. 

-¡Si to das por Ycncido sin inh:rntar la lucha, me llamaré 
desda hoy en adol,mtc el Caba!kro de los Leones! -le dijo don 
Quijote-. Y, odemús, to perdonarú !o vidu -agregó 
90ncroso~Hrnte. 

El león no entcnc.lió ni jota de tcdo aquel discurso de d"n 
Q 

.. 
: u1¡ote. 

·Pero tampoco siguió rugiendo, porque se le había irrHc.1do la 
9argi:mta con tanta ticrro .. 

Asl e.; que !:e despidió con un grc:in bostezo de aburrimiento, 
. dio la cspttlda a ~odos y se dr::jó caer a dormir. 

A doi1 Quijote aquello le pareció un triunfo increfble, un 
tritJnfo sin if~nites, un tdunfo glc.ricso. 

l.lamó e; todos los. demás, qu0 so hob!an escondido, y les dijo: .. -: 

~Ya ven que a11t0 mi figura el más terrible de los leones que 
existen se ha acobc.irda~!o, se ho inclinoáo respetuosamente. -
¡Por lo tonto, desde hoy me llmnmé el Caballero d-3 los Leones! 

; 
'·~ 

Miguel de Cervantes Saavcdra 

(vcrsi6n de Polidoro) 
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. Objetivos específicos 
' 

2.4 Expresar oralmente 
y por escrito, ::;us 
percepciones. 

2.5 Utlllzar los 

1
/., modificadores 

. del sujeto. 

. 

2.6 Utlllzar la 
1 ~ construcción. . 
1 nominal como 

sujeto de oraciones. 

t 
. 1 

t 
f 

.. f 

2.7 Describir orolmenie · 
y por escrito, 
Ilustraciones; 

•. 

... 
Unidad 2 

Activldndes que se sugieren 

- Busque algunns otras palabras que inician 
con hue y las use en enunciados. 

?..4.1 L~a y comente un t<J>:to acerca de tos sentidos. 
(L.A. Enp. p. 33). 
- Relaciono p.'.llabras que indiquen ' 

percepciones con el sentido fi que 
correspondan. 

- Comente con sus compañeros acerca 
de estas pcrcepcionos. · 

- Redecte textos brev"''.3 sobre sus percepcione.,. 
- Intercambie su trabüjo con sus compañeros y lo 

comente. 

2.5.1 · Lea y comente el texto "Estampn" (L.A. Esp. p. 39). 
- Conteste preguntas sobre el contenido del · 

texto (LA. Esp. p. 40). 
-·· Con1p!otc sujolos agreaando modificadores 

sin preposición y con proposición, identificando 
los primeros corno adjetivos y los segundos 
como complementos. 

- Advierta que los 2cJjntivos y complementos 
· son modificadores del sujeto, osí como los 
'artículos. 

- Escriba algu11os eni1nciados en donde use 
est<?S modificad ores del sujeto. 

2.6.1 Comente con sus compnñeros, cómo se enlazan 
las p<:ilnbras ni hablr.r y ni escribir. 

2.7.1 

é' 

- Identifique como constri ":ción nominal a las 
· que tienen como núcleo-un sustantivo. 

- Completa construcciones nominales y las 
utilice como sujetos al agregar predicados 
{LA. Esp. P·, 41). 

Obs1;rvo y c_ornente una pintúra (L.A. Esp. p. 42). 
- Responda preguntas sobre fa ilustración 

observada (L.A. Esp. pp. 42 y 43). 
- Describe ornlrnentu la ilustración, con base 

en las relaciorws, suposiciones e inferencias 
que hizo a través del diccionario. 

- Comente con sus compañeros las 
descripciones del grupo. 

- Busque unn ilustración y la describa por· escrito. 
- Leá su trabajo y escuche el de sus compar1eros. 

33 
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Cinco preciosos sentidos' -·--- .·· .... ,, 

El niño se sientG ton feliz como un pájaro en la tarde de verano: • 
huele lo lierra, to.:a los yerbas rno¡adas, mira todos los verdes del 
campo, r;.ye el tintín de !m golr::s y el canto de los chicharras, 
saborea el cigu1.1 de lluvia que. se quedó en una hojita. Goza el 
campo con todas sus sentidos. 

Tú tambien sabes usar muy bien tus sentidos. 

Troza uno línea pma un:r les palabras qua están dentro de cada 
circtJlito con ci S\)lilido que ll?s corresponda .. 

. ·. . . .. . . .. :~ ' 

·.• 

. f. \· .. ': 
-· '~ - .: ... 

. .. 

·.¡ 

·." 
~.. .. 

''.':~ "; . :· 

¿Cómo resolviste el juego? Conversa con tus compañeros ... ~· . § 

Escribo sobre los siguientes tomas: 

Lo Ct'.JO me gusta ver. 1 

lo que me gustC1 ofr. 

lo quo me gusto oler. 

Lo c¡uo me gusta tocar. 

·@ 

. r. 
... 

. ·:-.·: . " 

. : 

\. 

,. .. , 
• ,: .• '~· . 1 

,, . ' 

i .... 
li . -,¡ . 

·, ¡· . - ·' 
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ANEXO 2 EJEMVLIO 6 

·¡Cuántos golpesl fi f 
' ·\ .__., 

Separa estas oraciones en r.ujeto y predicado. Fíjate en el ejemplo: 

I 

p ' 

El martillo golpea los clavos con fuerza. 
¡ ·. ·,. El mcirtillo golpea los clavos. 
. . 

.. 

. . 
El martillo golpea. 

' ' 

El predicado ele la última oración tiene una sola palabra. Esa 
palab{a es la rnás importante. Si la quitar10s no se entiende la 
ora :ón. Fíjotc: .. · 

El martillo los clavos con fuerza. 

la pafobra CJUO llO Sé puedo quitar en cJ predicetdo es ef 
núcl.co. i..:1s · oh"c:s palctbrcis quo nparoccn en el predicado se 
refieren al r.~r.:,~o: 5on sus modificadores. 

C:onstrvya tros omdon0s con a~tus palabras: 

Sujcto,s 

El serrucho 

El berbiqut 

Lo garlopa 

-1 Núcleos 

agujera 

ccr,illa 

corta 

Predicados 
: ·~ .. . . . 

Modificadores 

la 1T1adera 

le· troncos 

las táblas 
,.., ... . 

'· .. •. ~-.... 

·1· ... 

a. .. 
'tj 
"ti ') 
o .... --------- -------
Q> 

ü .... 
e 3 .. ~~---~·-~- ---~-~~-~--~--~~~-
Q 
\'! 
8 o 
<.: 

8 
" 

cuerdo qt.:e~ lm püla?.-"l:; quo oscribiste en el núdoo del 
clicado so llaman verbos. · · · · . 

ce 
~· --~~-~------~-~-~---' 

.... ,: 

} 
I 
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ANEXO 2 EJEMPLO 7 

------------------··· . . '.... 

El muro bfanco r---~ 
t\ .iiii.1J.<'./J 

--------------------
1: Era un muro blanco, blanco, blanco. 

2. Era un mulo blanco, blanco, blanco.· .. 

3. Ahf colgó un mcccito largo, lmgo, largo, 

4_. Ahí colgó un metate largo, largo, largo, 

5. con un martillo p~sodo, p0sado, pesado. 

6. con un martillo pclt1do, pelado, pelado. 

Lae con cuidado las Ímses cmtcrioras y descubre qué es lo que · 
cambia entrn el renglón 1 y el 2, entre el 3 y e-1 4 y entre el 5 y 
el 6. Subr~ya!o. 

. -

Escribe en las lí11et1s lo .:-¡ut~ sllbrnyostn y encic)rro. en un rectángulo · 
Jo que es difernntc en cada pareja de palc1bras. 

los elementos que cambiaron en cada pareja de palabras hicieron 
que cambiam también el significado. 

~ . .. 
j/ 

• 
~·.·:-~:·:.'-,.· 
~~~ :. ;1 j 

~; . 

K-~ . 
•.. -· 
t;··;.: 

!.;,;'·:~·:..:~::-.... ~ .. :: 

F.:ilos elementos flan los fonernas. 

, . 

:·:.:- ·.·. •, 

·'·""·'':: .... • :.:..:'-~"}/;¡.;..¿~-

Aislados, los fonernüs no significan nada, pQ.ro combincdo~ 
' · entro sí sirven pm-a forma¡ y cliforendar p::ilc1bras. 

Cuando nos referimos a los fonemas los escribimos entre barras, 
así: /a/. · · 

§) · .. 
...... -······-· -----r---....... -........... __ - .. ·--·--



ó 
1; 
f 
:.; 
s. 
s 
"' 

ANEXO 2 J!:JEMJ?LO 8 

---------------------------------
.. Los pá¡aros vagabundos 

Ahora va5 o ver erro· rnodificndor del verbo: el objeto indirecto. 

Fíjc1te en esta oración: 

s 

i 
, Un niño 
1 • 

! 
~ .,, t •••• 

p 
__ .¡__ -· ---··· - • _ ..... . ' 

verbo 0.D. O. l. 

~ una cosita 1 j para los pájaros vagabundos· i 
... __ J 

Aquí tienes dos oraciones. Escríbclo5 dentro del esquema, según 
corrnspc1nda. 

Unes niños dieron agua c1 un pojaritc. 

s p . 
. [ 

. ,. .... 

• 
\, 

·' . 

la niña pui¡o unas miga·jas para las palomas. 

s p 
. -··- . ·- .. - .. --··1 

verbo O. D. . O. l. . 11 

ñ LE;]~)\~ [~'t\ 1 \1.','\qS ?.:.r(... 1<1$ p·.¡_l.~t"gJ; o 
o 
'\:! 
"' o g 
3 ... 
a: 

¡ 
l. 

. '. __ J 

r--
Ei objeto ir.cli;·2cto recibo indirectomcnte 1~ acción del verbo. 

' .. ~ 
. . -.-

.. "':. 

. ·--

IV.-L A. ESP. EJER. 3 
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/\NEXO 2 EJEMPLO 9 

Otros dioirios · 

To~los las cosas tienen un nombre y los periódicos también. Aqu( 
llfSOilt·.J\)•,1t'°:! , • ¡ • .,. • .,:. ,. , '''••'~•·• ,. , O .~' _.,.,,,,,.. 

te~~mos. IM nomoros r.l.:: olgvncs periódicos de diferentes lugares. 
lit•,iJI. ·,l.,•<"•'· . . • · · ·: .~ .... -,,11'- IJ·."t.r,. "Jl·~.t":.· • • ·•••• .. , r.r'lt 

¿Qué periódicos con :.ic:::~? ¿Hc.:y p•;riódicos a colores en el lugar 
'' • • ~ ·: \ •''" '\ , ••··:,¡-r·,.of'' u . .._..,,-.···\'/"• .. ,.,,,_,.,"C"'w"'•~ . .}·,·1 •• ., ....... -1 ,•.; J. •• • donde: vives? · ··"····· · ·· ··· ..... ~~ .... ~.~·~···' .. "·- -··~----

~ :...'.: "~:~.: ·.i~;.~ 

los.nombres.de los. periódicos r:ombimi bmt..:inte. Algunos dicen 
de t:<l6·~~L~\~;í· y ~ir~)s · ~ =; . .. t.~- ·.¡·:;.~.;;:;;r·(;\i'i~"~s-'c/~i··r¿~·WcrioCJícos-·ños~ 
fra!3n nciicic1s' de '1u~;~r0~· ·,;-,~;:·1:;¡¿;;~;~"y'·'cfc:"·:o'·q·u·~"pa~a 'c'1i-er---
"lr.;.;.,..: .. "I¡ • • . ' • . ' . . . ' • • . ' • .._ ,¡o .. <l.{' 
poGlétcré.;, .. c·¡1-·1a···éíi.iéL s·¿.· ó :t-é r púi~ '(fon'& ·vi·~i i-;\'ci5.~a¡¡;)';,;4soñ'~rnuy 
,,-.,.,.\c:.~'J.-"l 'Í , .. •... •, ., .• 1 , . • , • • .• 1 . • ' •, ' ·~· ... ,.¡- ... , -';.":~~ 

grue<r,;.; y ctros trc1cn poouir0$ :11)j:Js; ólgvnos trnen fotos a colores 
lilif;-•·-....... .,.. •• "' ' '.. ,•"" . . . . • . ~ :· ., ··•1.·~·.,._I\ .......... ~ 

y' otrc?S sé1lo en blanco y negr0. Los periódiC:os que salen todos' fqs "°"'' •J.,~ •. - . • . • • •• , • ' • '·.. .• •.• : • t.,. 1 •. · '. "' < •. , ••• _,.. ...... ~· '• •••. ..,.......,,, ___ 

días so llcman diarios. · · · · · · · · · · · 
11')~·.•. 'r• ·.·· ' . ; ....... •-

MuchÍSÍITIC1S personas traba¡a;1 de día y de noche para hacerlos. 
"·'((;~ ·1~·~i-nb.rcs de los pcriódi~os · vic;ien .. ~~· la pc.úle J; u~·ri'b~ 'd';;"1a~ 

,.!1:1'~'",; .. ,..~. •-• .... ',' ··:· ...... ,... •. ·~ ··· ·····' ·· ·•· ·~r '••, .· 1 ·1.~,-"".'V"'~··• •·· -'·•''''·"";r._.,..,. ... ,~ ... ,_Yrt..!-1'.e:""~i:::'!i·'!"!l:'t 
pri ri'\(;H'.l r Cl ~JI ílCI, Oíl la CCI b~za. . ' 

1.ll.';~' r...-'" , ..... , ·• •· • .• , 1 :<'"'t'"""T,.· .._ .. •··-1 . .,.., ... , ...... """' 

.. ~· .... , ............ ' . ',,~;> 

. :;-1 . 
.. ..... -···~·· ··-

-.;.,.'. ... ,. ··" 
.. • : :.: .;.\'l,~•...l.1t. ·; ):,.~· .... .i:· ....... ~ ............. ····- .•.•• 

·.· ,, .. 
t
.,, .. 
~ ('. , ....... 

• . 1~ 1, ¡. • 

i :: ... ~:. :.~.,~ .. :·t: ~: .. ~~:' .. ~~:; ~'';!~:; :. -.: .. ~ .. : . 
• ........ " .& • : , :•.' .. 

_· '"'.:~~:·,.,: 1 : .. ,.'.; ?r::. :.:~ .. i1v.~:~L .. _.~ ~~·~; 
" t •• , : , •• • •· '< 1 .• t, • f.• t Y'.Ji. J•~ ..._ • • : t' 

... ·:·":"' 
\. 

... 

' ·"'· ., ;~~~~-·:~r:.-<. ·;·g~JL~~ ' 
' ¡ ;; .. ~·'. :· (,)(1~ ·.~f.'i ~;·:._~: ;:.f ;:,:;.;':~· . 

H t· ~'":" lf ""'"''' . 
"."'""':_ ,._ ... ~ .. -... _ ... ·-· ......... '· -~:-·:..:.·"7 -.,.~, 

r:; Mur,l') r~ f.. ..... . ~,"·i: :·.r. ·; \ ·ql~·- 1osa :: . ,:'.ii Li i'• ._~~ •. 1 \'•··:··· ..... "!~l ....... !J ... U\ •· 

.. _ .... ~.. ~~ .'.:¡.~· .. := l•.1··:r .... _¡·~.,,~~.~~ .-.-·: 1 
""""'""!>• . ., 

,·_,," . ',:--,~; 
,<.·,_¡ 

...... .,/. 
. ·", .. '.·._\; ..... ·· ~ 
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1\NEXO 2 EJEMPLO 10 

Fíjo?e en los p&:iót!icos que eipmecen en tu li!>ro y comploict lo 
si~uionfo: 

~ 
-~~~..:..__;,:._,_~,__~ 

lugar donde sn public:a: 
,'-4-1 .• , .... 

\ . 
F~r.hci: ·,· . .. 
1 \ 
t· ' .. . . . . ' r:._. ,:·,·\'" ;-, :·/': -
"'' ' d 1 ·-·, 1· .. ._, .· '--·"-1.L ::;i \ ·•\ .•· nom.ne e po::o<.1co:. - ---------..., -·-·~-

Locir donde. se p1Jblko:,_,,.- -~ __ _J_j_f..':/¡ (.6 . '-~· .. ' .... 

• • .. 11 • . .. ~ .. ···-. '"'·~.-~ ...... _,,_ .... .. . . ....... - -.. ~ ....... . 
focha: 

'· .... -:,., ~ ' ... ~-. "· . ,.. . . .. 
: 1 : •• ... 

·ol 
C-'11~-· ,¡ :_1 ';:.¡j 

1 1: i. 1..-
, ..... ~ ..... 

.... ... 

.. 

.j 

. ~ 
l 
; 

..... '""" .................. ~ "' ..... , ..,, . ..... ,, .............. , ,, . [.,._ ... 

' . ' 
. :·: ::: f>- 1 · s1

(;.', •·• .. \ !. 11 rJ ., ,. rr· · 
~ombie del periódico: __ ~ __ ~ _______ ... _(_. -~-----· ·-----

Lugm donde sn public9_:.).:__· ____ \._J_,_·~~'/{(i) :· .::_-.-: -·-----~-1 _: __ )._ •• ;_'._-._ .. _·-~~· 

Fecho: 

¿ &';~·l.~~-~~~~~~:~~·;~~~~:a-;~~~ ~ .-_·:- ¿ ·:{~}·?~~~~~'.~:;¡s-~¿_~~;l!t~-T:~~ ~~~ ·~~;~~~ ~~::~~,~: 
': .• ·,,,· ,_. I ;· •· •.;: •. ~ ', :, • ., /,j'•'"(',l'/l·.,-i'<..'¡~'..• :,•,.,-,l . .Ll\:,.'.L~í.1 

¿Como se uma? -- -------· __ ·--- -- , , - ---+ ... ;....l,.,....:.·...:.·_..:.J~-· • _____ ...,,.... __ 
" ; Ji{:;,,,,·:' i .·. · '; ',; .;/ '.'' ,..' '( .. ;·~· /"'•t~ 

¿Dónde so public1J? · · ¡,.). c·.1,;. r• ~ .r\ . . \::::- .. ~.. 1 
--··-t·~':i.t-'--'- 11 .• 4 l i •' . 

r ~ • • ' 1 "D' • l • l , " "r·¡ [>' • t 1) , "') ~\ ,_ ¿,iccan 1gtr<\lflS e 1ar10 i.: o Ant ws y i.: 1ar10 ce . vrango . 

r \ - '. ~ ... ·~ ~ 
"' • . • (¡ --. ·~ . •' j'' . ·¡ .. ' 

' 1'\.' . l ¡ 1 \ \" (. ' ,. / • .,. "1 '· t "''-· ·f)·"'rqué':> .:-•11.-.-. •· ,,.· ··-'··r:·._,;.. ' r·------- (, ~ '-·----·-- --¡~· ... , 
1 1 ' ' • . \ . . ... ...., ~ 

; ¿Tú escribes un 
!· 
¡~ ---

diario ~oin~ p' ,do Andrés? _ .. _.-'D'--'-ró.._._ ______ ·,,j 
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.Tillo és una pajarita vagabunda. 
. ·: :_.,; 

No tiene casa. . "·. ., .. 
No hay árbol alto, corno ella quisiera, para co~i¡o· de s.u sueño tibio . 

lo guskin los estrellas. 

Su cabeza quec.la inmóvil cuando mira cómo mueren sus rayos. 

Hoy vuela sin rumbo. · · . 
Entrelaza caminos, corno todos los pójaros si~ domi¿ilio. 

la tmde. Algún niño. Una piedra. Tilín ya no vuela. 

Se rcfugie1 en un brozo tembloroso del roble viejo. 

Ti.ene grana sobre su pecho negro. . , 

El cora.zó11 abierto deja escapar la vida que brilla y se d.esliza. · 
Antonio Abuín 
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