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Introduccibn.

En el campo educativo se generan situaciones problemé-
ticas que exigen un verdadero andlisis.Es necesarioo repen-
sar en todes aquellos problemas educativos que de algin modo
Yy en repetidas ocasiones han sido abordados., pero que poco
se ha aclarado y cuyas expllicaciones resultan insuficientes.
0 que en su caso se siguen presentando con persistencia (1).
Es un caso ~digamos tipico- el de la ensefianza- aprendizaje
de la lecto-escritura en los primeros grados de primaria (2)

Como es sabido, desde siempre han proliferado ofertas -~
metodoldgicas para los maestros, que hacen suponer , les an-—
teceden trabajos serios de investigacidén o al menos sintesis
de experiencias de maestros convencidos de haber resuelto
las dificultades. Lo que ha circulado ampliamente es un con-
junto variado de métodos y propuestas didactlicas que susten-
tan 1ibros de textoc y manuales (3).

A pesar de todo, los problemas de la adquisicidn de la
lecto-escritura siguen presentindose de manera ostensible :
la desercién de la escuela primaria es de 50 ¥ aproximada-
mente, de ese procentaje la mitad "abandona" o es excluida -
de la educacidn blsica en el primer grado (se aduce siempre
a dificultades para aprender a leer y escribir) (4); 1as di-
ficultades en la comprensién de textos y en 1la redaccién -
coherente e inteligible son caracteristicas de todos los -
grados de la educacidn bésica ( con frecuencia en la media y

superior) y en general, se remite a deficiencias en el pro-



ceso de la adquisicidn; la mayoria de los alumnos considera-
dos "con problemas de aprendizaje” , sospechosos de defi-
ciencia intelectual y candidatos a cursar en escuelas espe-
ciales, suelen presentar este cuadro durante el aprendizaje
de la lecto-escritura (5).

En el afio de 1980, fue publicado un libro que documenta
la investigacién del papel que cumple el nifio qurante la ad-
quisicidn de la lecto-escritura. La investigacién abarca el
protagonismo del nifio, contraponiéndose éste a los enfoques
basados en correlaciones positivas de condiciones de madurez
y prondsticos sobre habilidades de aprendizaje (6).

Por mi parte considers importante acudir a las estrate-
gias didicticas del docente para explicar el protagonismo
posible del alumno, en las condiciones concretas gue ofrece
el complejo vinculo con el maestro.

El interés por realizar esta investigacidén radica en -
hacer relevante el trabajo del aula; para analizar las estra-
tegias del maestro y la participacién del alumno on esta gi-
tuacidn; en suma develar aguello gque acontece al confrontarse
alumnos y maestro y gque es decisivo para el aprendizaje.

Considero que una investigacidn sobre esta cuestidén ha
de realizarse desde el interior de la escuela primaria por-

que en ella las experiencias cotidianas son decisivas para

la formacidn; "El contenido formativo de la experiencia esco-

lar subyace en las formas de transmitir el conocimiento en la



organizacién misma de las actividades a ensefiar y en las re-
laciones instltucionales que sustentan el proceso escolar .
1a estructura promocional de grados suele decidirse por la
relacién bisica de un docente con un grupo de alumnos *
(Rockwell 1986).

Este filtimo aspecto es el que en esta investigaclidn se
asumird como acontecimiento especifico ., sin soslayar los -
otros elementos mencionados.

La experiencia en la atencién de nifios con reprobacidn
persistente en primer grado que acuden al servicio de Educa-
cién Especial denominado Centro de Orientacién, Evaluacidn y
Canalizacién ( COEC) de la DGEE SEP, es otro referente de la
presente investigacidén . A esta institucidén el maestro re-
curre, cuando desde su perspectiva, considera que un alumno
presenta problemas en el aprendizaje y esto se da principal-
mente en el Area de de la lecto-escritura. De ahf que COEC a
través de un estudio pedagdgico,pueda develar la problemdti-
ca del nifio y dar algunas sugerencias en torno a la dificul-
tad que éste presenta para protagonizar el proceso de apren-
dizaje,en los ritmos de trabajo en el aula.

pigamos que el Centro de Orientacidn, en un sentido am-
plio no se 1imita a un trabajo de NDiagndstico, sino también
al de asumir la preblemdtica de aprendizaje y sobre todo sa-
ber c¢bémo la estd viviendo el nifio; de ahi 1a importancia de

recuperar esta experiencia.



La conduccldn de los talleres de Aprendizaje Operatorio
convocados por la Casa de la Cultura del Maestro Mexicano en
donde participan maestros de educacién basica, es otro refe-
rente es esta investigacién, ya que ha permitido un acerca-
miento a las dificultades reales que el docente de primaria
enfrenta en la enseffanza de la lecto-escritura y que tienen
que ver con el vinculo maestro-grupo, asi como el conoci-
miento que se tiene sobre sus formas de aproplacién.

Asimismo las reflexiones generadas dan cuenta de las po-
gibilidades de hacer de 1a lecto-escritura un aprendizaje -
significativo, en donde la comunicacidén con sentido y la vo-
luntad de saber, generan procesos constructivos en el nifio y
posibilidades gue este objeto de conocimiento pueda ser re-
levante en sus experlencias cotidianas.

En este sentido propongo las estrategias del docente -
como campo de estudio por considerar que este acontecimiento

es el gque permitird develar la_ 16gica del proceso ensefianza—

aprendizaje de la lecto-escritura. Por lo gue interesa cono-

cer cufles son las consideraciones del maestro para iniciar

este proceso vy cbmo_se da en términos de trabajo de aula la

confrontacidén de saberes, intereses, experiencias y expecta-

tivas. " El maestro como sujeto ordena sus propios conoci-
mientos, recursos y estrategias para enfrentar cotidianamente
las experiencias de su quehacer" { Rockwell, 1986).

Asumir la lecto-escritura como parte importante de este

objeto de estudio, obedece principalmente a que éste es uno



de los primeros objetos de conocimiento formal al que se en-
frenta el nifio y dque suele ser referencia del maestro para -
caracterizarlo como deficiente e incapaz, haciendo abstrac-
clén de las peculiaridades de este momento crucial ( espacio
normado, prédcticas regimentadas, trato indiferente, dificul-
tades para negociar el uso del tiempo y el espacio).

Asi también, a pesar de ser un tema sobre el cual ya se
ha escrito mucho y se han derivado propuestas y métodos, el
aspecto de la reprobacidn persiste y el mito de 1la dificultad
para adquirir ia lecto-escritura hace remitir 1os problemas
a los alumnos, endilgindoles incapacidades o se recurre a su
inmadure=z.

La presentacidn de la investigacidn, estd organizada en
cuatro apartados: La ensefianza de la lecto-escritura: Un cam-
po problematico, Elementos para el andlisis de la lecto-es-
critura, Repensar la lecto-escritura desde el Aprendizaje -
Operatorio y La adquisicién de la lecto-escritura en rela-
cién a las estrategias del docente.

En la ensefianza de la lecto-escritura: Un campo proble-
mético presento cémo se fue problematizando y construyendo
el objeto de estudio

Varios fueron los elenentos que permitieron hacer de la
lecto-escritura un campo de reflexidn: Concebir que la no -
adquisicién de la lecto-escritura en un primer grado de pri-

maria remite a incapacidades cognoscitivas en el alumno y -
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por tanto situarlo como sujeto con problemas en el apren-
dizaje; explorar sobre las dificultades reales para adquirir
este conocimiento permitid tener una categorfa para el ana-
1isis sgiendo ésta el Vinculo maestro-alumnos.

Desde luego que las investigaciones que se han hecho -
sobre el trabajo del maestro { las realizadas por Elsie -
Rockvell y colaboradores, por citar algunas), las que refieren
en particular a la lecto-escritura ( Emilia Ferreiro et. al)
y los Talleres de Aprendizaje Operatorio { convocados por la
Casa de la Cultura del Maestro Mexicano A.(.) fueron un gran
soporte para considerar que la ensefianza de la lecto-escri-
tura tiene que ver con las Rstrategias del Docente,pudiéndo-
se ampliar més el campo de andlisis que si s6lo se hubiese -
acudido al estudio de las métodos de la lecto-escritura.

Los cuestionamientos que sobre la ensefianza de la lecto-
escritura se iban haciendo permitieron construir 1a estruc-
tura analitico conceptual gue guiaria la investigacién dan-
dose asi inteligibilidad a los hechos.

En este apartado también presento los criterics metodo-
16gicos que se utilizaron para el trabajo de campo: Registros
de Observacién, Método Clinico y Entrevistas, todos ellos -
permitieron recuperar los hechos en una situacién concreta.

En los elementos para el anilisis de la enseflanza de la
iecto-escritura, se ubican las categorias te6ricas que sirc-

vieron como referentes para explicar 1os hechos cotlidianos -



que se dan en el aula,al trabajarse la ensefianza de la lecto-
escritura.

En lo que se refiere a Repensar la lecto-escritura desde
el Aprendizaje Operatorio se retoman tres categorias de esta
Propuesta Pedagdégica,que de igual manera sirvieron para el -
anilisis y que se piensan como una posible propuesta para el
aprendizaje de la lecto-escritura.

En la parte idltima, la adquisicién de la lecto-escritu-
ra en relacifén a las estrategias del docente, se presenta el
anflisis de los registros de observacidn a partir de 1o ex-
presado por los sujetos protagonistas de este hecho educativo,
dando cuenta asi de los sucesos cotidianos que van confor-
mando la ensefianza de la lecto-escritura.

En el apartado de Anexos se presenta: La simbologia uti-
lizada para los registros de observacidn, Un registro de cia-
se, La transcripcidén de una entrevista realizada a uno de -
los maestros obhservados y finalmente algunas reiatorlas P
productos de las conversaclones con los nifios que asisten al
servicio de Diagndstico de Educacidn Especial.

El prdposito es que esta investigaci&h aporte una manera
diferente de abordar el probliema y ademés fundamentar pro-
gramas de Formacidn y Actualizacién de Docentes en el campo
de la lecto-escritura, 1o que no se ha de restringir a estu-
diantes normalistas, sino que incluye también a los maestros
en servicio, pues de estos depende ia calidad del proceso -

educativo en 1o que se refiere a la capacidad de expresidn

escrita del alumno.



Notas.

( 1 ) Holt John , plantea una serie de problemas propios del
trabajo en el aula: el papel del docente, los referen--
tes a su concepcidn de aprendizaje y de ésta sobre la
relacién con sus alumnos. La rigidez y el autoritarismo
propios de la institucidn propician un cambio en la --
inicial disposicién del sujeto con deseos de aprender:
el alumno activo y creativo se convierte en un indivi-

duo hostil e indiferente. Holt John, E1 fracaso de la -.-

Escuela, Alianza Editorial . Madrid 1987

-Hidalgo Guzmin Juan Luis, hace una descripcién de los -
problemas escolares a partir de la pregunta ¢ Cuil es
la panorimica de las propuestas alternativas para la -
educacién ? Se habla de una escuela tradicional, ver-
balista y memoristica, donde el aprendizaje es acumu-
lacién de informacién y la ensefianza transmisién de -
conocimientos acabados, incontestables y sobre todo -
irrelevantes para el sujeto gque aprende y al que se le
concibe como recipiente vac{o de saber, andmico y aso-
cial, a quien se le ha despojado de la palabra, de la
capacidad de argumentar y es sometido a una evaluacidn
que ha aplastado su voluntad de saber. Hidalgo Guzmén
Antologia de Pedagogia Operatoria. Ed. Casa de la Cul-
tura del Maestro Mexicano A.C. México 1988.

~Fuentes Molinar Olac. En los escritos gue este autor
selecciona, desmiente la idea de que 1a escuela es de-

mocritica, que propicia las relaciones sociales, que -
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(4

)

posibilita el desarrollo de las capacidades intelectua-
les; sostiene en cambio que destruye la curiosidad, 1la
1m§ginac16n y la iniciativa que son las mis genuinas -
disposiciones de la mentalidad creadora, estimula como
rasgos dominantes del cardcter, el temor, la sumisién,

l1a competitividad por 1a recompensa externa, y el arri-
bismo cinico. Fuentes Molinar. Antologia Critica a 1a

Escuela, el reformismo radical en Estados Unidos. Ed.

El1 Caballito SEP Cultura Mex. 1985.

NDesde el afio de 1929 Gregorio Torres Quintero partici-
paba en el debate del aprendizaje de la lecto-escritura
sobre el apresuramiento de la instrumentacién metodold-
gica y de la insuficiencia en el campo de la investiga-

cién. Torres Quintero, Los métodos de lectura america-

nog su inadaptabilidad al espafiol. Impresora LABOH Mix.
Mexico 1929.
Algunos ejemplos al respecto son: El libro de Arco -
Iris de Letras de Gabriela Aldama y Ana Claudia cal-
derdn; El1 libro del Profr. Torres Quintero, 108 méto-
dos de lectura americana.Su inadaptabilidad al Espafiol,
el Libro de Abel Gamiz “Técnicas de la ensefianza de
la lecto-escritura® y la Propuesta del Aprendizaje de
la lengua escrita de Margarita Gémez Palacio.
En el programa de Modernizaciém Educativa 1989-1994 ,
en el apartado de Elementos de Diagndéstico. Educacidn

primaria, se menciona que el 45 % de la matricula de
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primaria, es decir mis de 6.6 millones de alumnos no -
concluyen este nivel educativo en el perfodo reglamen-
tario de sus aflos y en las zonas rurales e indigenas ~
el indice rebasa el 80 % . Alrededor de 500 mil nifios

abandonan anualmente la escuela primarjia y otros 380 -
mil en los filtimos tres; en consecuencia, los primeros
representan el grupo de analfabetos y los segundos el

de rezage educativo.

Ver anexo sobre entrevistas realizadas en el Centro de
Orientacién, Estudios y Canalizacién ( COEC).

Emilia Ferreiro y Ana Teberosky ponen en discusién los
planteamientos acerca de las aptitudes y habilidades -
necesarias para aprender a leer y escribir tales como

la lateralizacidén espacial, discriminaciédn visuai, au-
ditiva, coordinacién visomotora, buena articulacién,

etc. Ferreiro y Teberosky Los sistemas de.escritura en

el desarrolio del nifio. Ed. Siglo XXI Mex. 1980.

- 10 -



cap{tulo I. Problemas én la adquisicidén de la lecto-escritura.

Los primeros indicios sobre las dificultades que se pre-
sentan en el primer grado de la escuela primaria, se pudieron
advertir durante las entrevistas y la aplicacién de eximenes
exploratorios de capacidades, que se llevan a cabo en un COEC
de Educacién Especial. Los nifios que acuden a este servicio,
1o hacen por disposicidn de sus maestros, quienes recurren a
los especialistas para que averigiuen la naturaleza de los -
impedimentos para aprender a leer y escribir y que consideran
usualmente como irreversibles. En general, l1os nifios parecen
ajenos a su tragedia, no presentan rasgos tipicos de defi-
ciencia mental, y apenas se establece comunicacibn con ellos,
se sinceran de la incomodidad, el disgusto, el temor y hasta
el resentimiento que les provoca su estancia en la escuela -
Y los lamentables acontecimientos que han vivido con sus -
maestros; finalmente, las insuficiencias gue suelen presentar
refieren a su exclusidén de la légica del proceso didéctico -
que establece el docente ( las tareas que se les piden cum-
pilir, carecen de sentido y por ello no las realizan, aunque
logicamente nada impida su cumplimiento) dicho de otro mado,
tienen que ver mds con dificultades provocadas por un apren-
dizaje no significativo, y mucho menos refieren a problemas

sobre capacidades o incapacidades intelectuales.



Las apreclaciones anteriores indicaron en su momento

que las

con sus

dificultades reales remitian al vinculo del maestro

alumnos {en particular, el que se establece con los

que presentan lentitud, desinterés e ineficiencia en el cum-

plimiento de las actividades demandadas) Las preguntas ini-

ciales que me plantee fueron las siguientes.

1.-

cémo se da el vinculo maestro-alumno al abordar el
proceso de la lecto-escritura

Al establecerse esta relacldn pierde el maestro su
autoridad y se adapta al nifio o 1a impone.

Ccémo concibe el profesor de educacidn primaria el -
proceso de la lecto-escritura en el nifio.

Qué lineamientos establece como punto de partida -
para iniciar este proceso.

Qué estrategias utiliza el maestro para conducir el
proceso de aprendizaje de la lecto-escritura.
Permite la participacién del alumno en 1la eleccién
de actividades.

De qué manera el profesor va guiaﬁdo al alumno en
el aprendizaje de la lecto-escritura; respeta sus -
ritmos de aprendizaje.

Permite el maestro que el nific conquiste espacios -

de libertad.
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Hay que aclarar que los maestros -a quienes se les asig-
na el primer grado- tienen como preocupacién fundamental el
que todos sus alumnos aprendan a leer y escribir en un tiempo
establecido institucicgalmente. Esto explica que su atencibn
se cnetre, smobre todo en la blsqueda del mejor método, del -
mis eficiente que le asegure resultados Sptimos en tan ardua
tarea: lograr que los nifios entiendan textos y tomen dictados.

Lo que se sabe es gque a lo largo del curso, el maestro
recurre eclécticamente a una variedad inusitada de métodos ,
recursos personales y medidas de coaccién; también solicita
1a colaboracidn de las mamds de los nifios, y se apoya en los
mis adelantados; suele dar atencidn personal a los gque tienen
mas dificultad o en su caso se desentiende de los que "por -
mAs que le hizo no pudieron aprender a leer Yy escribir". Es -
entendible que los nifios que no aprendieron resulten para el
maestro como sujetos con problemas de inteligencia, y que con
base en este supuesto sean enviados -en el mejor de 10os casos-
a los servicios de Educacién Especial. Con frecuencia la res-
ponsabilidad se diluye y se les deja que repitan varios afios

el primer grado, hasta que se aburren y abandonan la escuela.
En el proceso problematizador que llevé a cabo, un cri-
terio de trabajo se torno central : asumir como cuestiones -

para reflexionar los problemas de la adquisicidén de 1a lec-



to-escritura, las experienclas, expectativas y disposiciones

de los nifios que, no obstante presentar, las caracteristicas

propias de la madurez, no lograron aprender a leer y escribir
en los tiempos considerados por 1a institucidn escolar, pues,

ios nifios que tuvieron éxito, en general contaron con apoyos

familiares, gozaron de las preferencias del docente y dispu-

sieron de recursos que no derivaron directamente de las es-

trategias didicticas instrumentadas.

Dicho de otra manera, las dificultades para un protago-
nismo significativo de los alumnos, al parecer derivan de la
1égica del proceso didiActico que establece el docente, quien
instrumenta cotidianamente un conjunto de estrategias, tanto
para ensefiar como para controlar, que obviamente remiten a
la concepcién que tiene de lo que es aprender y cuil es el -~
papel posible del que aprende.

Una primera aproximacién a las nociones sobre el apren-
dizaje gue suelen ser soporte de las estrategias didécticas,
nos permite advertir que se toma en cuenta lo siguiente:

Del alumno se considera el aspecto psicobioldgico a --
partir de una edad ideal (seis afios cumplidos): lateralidad,
ubicacidn espacio-temporal, coordinacién motora fina y gruesa.
Esto explica que en los primeros meses su relacidn con el -
alumno se da en términos de ejercicios preparatorios o de ma-

duracidén; a partir de los culles el docente se marca tiempos



para trabajar con el método que previamente eligibd. ( 1 )
con 1a diversidad de técnicas que el maestro va insru-
mentando, establece los ritmos de aprendizaje que el alumno
debe_ seguir, clasifica entre los que manejan bisiiabas y
10s que saben lo elemental ( las vocales).

Las actividades que van conformando la rutina consisten,
la mayoria de las veces, en planas que ayuden al nifio a me-
morizar silabas o palabras.

Se advierte pues que las noclones que sirven de soporte
a las estrategias didfcticas del docente refieren a las con-
dicones psicobiocldgicas del alumno; sin embargo, éstas se -
asumen en una perspectiva lineal de causa y efecto (si el -
nifio tiene madurez, entonces seguramente aprenderd a leer Yy
escribir), es claro ademds que se obvian las posibilidades -
protagdnicas del alumno durante el proceso de aprendizaje.

Bajo este marce se considerd® impostergable la reflexién
sobre las complejas relciones que se establecen entre el -
maestro y sus alumnos. As{ se llegé a la idea de que 1las -

estrateqgias didicticas del docente se pueden explicar a par-

tir del vinculo gue se establece con 105 alumnos, pues la ac-

titud del maestro no es algo formal, sino que responde a un
complejo entramado de interacciones con su grupo. Se trata -

entonces de investigar ¢bmo se constituye la 1égica del pro-

ceso didictico en referencia a los quiones del maestyo y de

los alumnos, mismos que se constituyen en su realizacidn -

cotidiana.



Iniclialmente se puede decir que el guion del maestro {(2) , -
se constituye sobre dos soportes ineludibles: mantener un -~
control sobre el grupo, gue suele responder a exigencias ins-
titucionales , y por otra parte, establecer una situacién de
habla que haga claro, accesible e inapelable su discurso.

Es una apreciacién generalizada entre los maestros que
lo anterior es necesario para que los nifios se incorporen al
proceso de adquisicién de la lecto-escritura. Sobre esta base
se da la eleccidn del método de ensefianza que se considera,
desde su perspectiva, el mis adecuado (3).

Sin embargo, el vinculo del maestro con el grupo no se
reduce a las pretensiones de control, ni a los esfuerzos del
docente por mantener ritmos en el trabajo mediante su dis-
curso. También, en las acciones cotidianas de maestros y -
alumnos, ccurren las experiencias de aprendizaje gue muchas
veces no corresponden a lo planteado por las propuestas pe-
dagbgicas.

En este sentido es muy importante conocer cémo se da ese
vinculo maestro-alumnos, en la confrontacién de saberes: qué
papel juegan la comunicacidn, la disciplina, la auteridad ,
las exigencias y tradiciones y qué respuestas se dan a los -
problemas que maestroy alumnos enfrentan en el aprendizaje -
de la lecto-escritura.

En cuanto al alumno, cbdmo se le concibe: se consideran

gsus conocimientos previos con respecto a la escritura; se -



piensa en el alumno como un protagonista activo de ese apren-
dizaje o se parte de una versidn formal de maduracién. pué
produce el nifio y cOmo es pensada la lectura y escritura, la
rapidez, la fluidez o la comprensién.

cémo se concibe al maestro en el proceso de aprendizaje
qué reflexiones realiza, acepta de que hay gue conacer los -
niveles de conceptualizacidn del nifio para iniciar este pro-
ceso. COmo enfrenta las exigencias institucionales y cdmo la
de los padres de familia; o quiz&s cbémo enfrenta, simula o -
se adapta a los institucional.

En resumen, las estrategias didicticas del docente, pue-
den constituir el nicleo analitico del proceso que protago-
nizan los nifios de primer grado para lograr la adquisicién
de la lecto-escritura. Es claro que la disposicién estraté-
gica del docente involucra de algfin modo sus concepciones -
bisicas sobre el aprendizaje y el sujeto aprendiente, sugiere
ademis que &1 viiida y fundamenta su proceder aludiendo a -
ciertos criterios cafcter metodoldgico ( o en su caso mani-
fiesta preferencias por algfin método), a determinantes de -
tipo institucional para justificar 1oz ritmos que pretende -
imponer al trabajo de grupo y en general, las atenciones, -

clasificaciones y prioridades en el trato con los alumnos.

Para aclarar la delimitacién del problema es necesario

replantear las preguntas iniciales de tal modo que permitan



distinguir 1as relaciones analiticas que les subyacen, y es-
tructurarlas para que develen el acontecimiento concreto que
se ha de recuperar en la investigacidn.

El cuestionario basado en tales relaciones es el si-

guiente:

Cémo hace posible el maestro,en el vinculo con sus -
alumnog,el proceso de adquisisicién de la lecto-escri-
tura.

Cémo impone el maestro su discurso a los alumnos e
incluye en ése su autoridad.

cémo concibe el profesor, el papel del nifio en el pro-
ceso de adquisicién de la lecto-escritura.

Qué capacidades, habilidades y rasgos de mwadurez supo-
ne el maestro para iniclar ese proceso.

Qué estrategias utiliza el maestro para conducir ese
proceso de aprendizaje.

LEl1l trabajo del maestro propicia la participacién del
alumno en la eleccién de actividades.?

Ccémo el alumno construye y se apropia de la lengua es-

erita, como una manora distinta de comunjcacién.

Estas preguntas movilizaron el anfiisis y 1la reflexién

sobre la informaciédn empirica que se recabd.

El siguiente diagrama puede ilustrar el campo problemi-

tico construido.
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Estructura Analftico Conceptuai.

- Piscurso docente\
para controlar y
transmitir. /—conquista espacios

- Concepcién de de libertad
aprendizaje y de E .

sujeto que aprende] Protagonisme eny - Establece comunica-
- Correlaciones po- Lzscrategias el aprendizaje< cibn significativa.
sitivas entre los | Didicticas - Construye y se apro-
rasgos de madurez pia del lenguaje es-
¥y los requerimien- crito.
tos del aprendiza- \
je.
- Relaciones de au-
toridad. / Vvinculo
maestro - alumnos
posibilita
proceso da adquisicion
de 1la
lecto~-~-escritura

Las preguntas planteadas y las relaciones anaifticas -

iiustradas pueden sintetizarse como sigue:

Cémo posibilita el proceso de adquisicién de la lecto-
escritura, el vinculo maestro-alumnos, concebido &ste como la
confrontacién de estrategias didicticas del docente y accio-
nes protagénicas de quien aprende, en el que se impone un
discurso o se establece una comunicacidn significativa, se -

impide el papel activo de los alumnos o estos conquistan es-
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pacios de libertad, y en el que se transmite un conocimiento
o éste es construide y apropiado mediante un proceso activao.

Este es el problema central que trata de ser explicado
como el objeto del presente trabajo.

Es obvio que la complejidad y la amplitud del problema
planteado exigen una delimitacibén. Para comenzar nos interesa,
como ya se sefialo, develar la naturaleza de las estrateglas
didacticas. E1 acontecimiento entonces refiere al quehacer -
concreto del docente, a lo que dice, ¢émo 1o dice y por qué;
a las experiencias que establece; desde luego al vinculo gue
va constituyendo con el alumno.

La recuperacién empirica y tebrica de la disposicién -
estratégica del docente ante el grupo, para que se dé el
aprendizaje de la lecto-escritura, ha de hacer més inteli-
gible el proceso que se establece en el vinculo maestro-grupo

Y que remite a rasgos peculiares del protagonismo de 1los -

alumnos.

se tiene entonces un diagrama mis sencillo y preciso.
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Estrategias
Didacticas

Maestro posibilita

-Concepcién de
aprendizaje y
de sujeto que
aprende

-Noci6n de mé-
todo que vali-
da su proceder,

~Manejo de las
correlaciones
positivas y de
las condiciones
de trabajo

proceso de adquisiecién
de la lecto-escritura.

-Propicia ex-
periencias -
de aprendi- _
zaje.

~Contenidos del
discurse docen-

te.

-Disposicién de -~
tiempo y espacio.

-Establecimiento de
la rutina de trabajo.

Para hacer posible el proceso de adquisicibén de la lec-

to escritura, el maestro propicia experiencias de

je , haciendo uso de su discurso,

disponiendo del

aprendiza-

tiempo y el

espacio, genera también estrategias didicticas apoydndose en

una concepcién de aprendizaje y de sujeto, asf como de un

método.

Construida la Estructura Analitico Conceptual que permi-

tizra dar ineligibiiidad a los hechos,

se acudid a ciertas

técnicas e instrumentos para develar tales acontecimientos




y construir proposiciones explicativas al problema pianteado.

Los_elementos metodolégicos a los gue se acudidé fueron:

Registros de Observacidn , el Método Clinico y :a Entrevista,
todos ellos permitieron ia recuperacidn cotidiana del aconte-
cimiento educativo.

Se acudid a dos escuelas primarias, para realizar las -
observaciones de clase, se partid de que el aprendizaje de
la lecto-escritura va mls all& de la mera concepcidn de mé-
todo y para apreclarlo se hizo necesario observar, registrar
esa confrontacién cotidiana de maestro y alumnos ante este

acontecimiento especifico.

NDe esta manera se presencid el trabajo de cuatro maes-—
tros: dos maestras ublicadas en una escuela, y una maestra y
un maestro en otra escuela ; los cuatro con horario en turno
vespertino, todos tenian a su cargo grupos de primer grado -
Se acudid a los grupos durante seis meses, observando y re-
gristrando los acontecimientos que rodeaban al hecho educa-
tivo: entrada a la escuela y al salbn, consignas para el ini-

clo de trabajo, entre otras.

Los maestros se mostraron dispuestos a ser observados
manifestando interés y desconclerto, as{ también demandaron
apoyo ante aguellos casos considerados dificiles y que en su

opinién requerfan atencién especial.



En los registros de observacidn se escribidé detallada-
mente lo que ocurria en el aula, 10 que decfan o hacian los
involucrados en este acto educativo, posibiliténdose asi -
conjeturas, construccidén de nuevas hipbtesis y categorias de
anflisis, as{ como la posinilidad de nuevas proposiciones -
explicativas.

Acudir al método clinico permite acercarse a la proble-
mética del aprendizaje, a partir de una exploracidn diagnés-
tica de aquellos nifios que acuden al servicio de Educacibén -
aeséeial, envidos por sus maestros bajo la consigna especi-
fica de considerarlos como sujetos imposibilitados para ad-
quirir este conocimiento escolar.

Se establecid un didlogo, a través de una entrevista no
directiva, es decir escuchando al sujeto sin emitir juiclos
de valor y sin pretender 1la entrevista con una estructura -
fija sino como menciona Piaget un "método de conversacidn -
librev ({ Piaget 1980 ).

Los planteamientos del método clinico permitieron un -
acercamiento al mundo de significaciones del alumno: cédmo ve
a la escuela, cémo se da esa confrontacién cotidiana con el
maestro, con el conocimiento escolar y las normas institucio-

nales, asi también cbdmo estd viviendo su problemitica.

Las conversaclones con los sujetos dié como resultado la

elaboracién de relatorias, que se presentan en el apartado -

de Anexos de este trabajo.
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Se pensd entrevistar a los maestros con el propdsito de
obtener informacién mids clara y precisa de aquellos aspectos
que no podian ser recuperados con las observaciones en el -
aula.

Las preguntas de la entrevista hicieron referencia a -
tres aspectos: formacién académica, relacidn con los padres y
ante la institucibén, y sobre sus criterios para captar ca-~
pacidades y dificultades en el aula.

La entrevista fue directa, ablerta se intentd en todo -
momento recuparar la riqueza de lo comentado por los maestros.

Al final del trabajo se presenta la transcripcién de una

entrevista, as{ como el guidén de preguntas.
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Notas.

(1) ver Anexos, Transcripcién de una entrevista.

{2) Esta categoria de anilisis -sefiala Juan Luis Hidalgo Guz-
min~ permite acceder a la préActicas reales y posibies de
los protagonistas del acontecimiento educativo, al tiem-
po que evita caer en concepciones reduccionistas sobre -
el sujeto. Este término fué propuesto por el tebdrico es-
pafiol Juan Delval en el Primer Simposio Internacional -
sobre Desarrolle infantil, efectuado en Acapulco Gro. en
mayo de 1990.

(3) Ver Anexos, Transcripcién de una entrevista.
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Capitulo II Elementos para el andlisis de la ensefianza de 1la

lecto-escritura. ( Referentes Tedricos ).

El planteamiento del problema exige un trabajo tedrico
que permita una aproximacidn que haga inteligible el aconte-
cimiento que se investiga. Los referentes tedricos que aqui
se presentan aportan criterios que fundamentan los procedi-
mientos, técnicas e instrumentos, propios del trabajo de -
campo. Desde la teorfa pueden superarse cuestiones como la -
pertinencia y la relevancia de la perspectiva metodolbégica -
que se ha de utilizar, para recuperar criticamente la expe-
riencia concreta de los involucrados en el acontecimiento -
asumido cpmp pbjeto de investigacién.

La Estructura Analitico Conceptual gue subyace al pro-
blema planteado sugirié la necesidad de hacer una revisidén -
bibliogréfica para dar cuenta de la tépica del acontecimien-
to, es decir, destacar las relaciones y procesos mds signi~
ficativos. Hacer inteligible las estrategias didicticas que
el docente pone en préctica para que los alumnos adquieran

la lecto-escritura requirid abordar los siguientes aspectos:

- Proceso de Adquisicidn de 1la lecto-escritura.

- construccidn Social de Conocimientos Escolares.

- Vinculo Maestro-Alumnos: Una relacidn asimétrica.

- La situacidn escolar y los guiones de los participantes.
- Estrategias Did&cticas propias de la relacién asimé-

trica maestro-alumnos.
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Considere que los cinco referentes posibilitaran, en su
momento, develar aspectos espec{ficos del objeto de investi-
gacidén, ya que todos converden a los procesos (y relaciones)
proplas de la pecullar adquisicién de la lecto-escritura que

protagonizan los alumnos de primer grado.
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" PROCESO DE ADQUISICION DE LA LECTO-ESCRITURA.

El aprendizaje de 1a lecto-escritura en el priwer grado
de primaria. suele tener una de sus determinantes en 1la ma-
nera de cémo concibe el maestro el aprendizaje y por 1o tan-
to en la concepcifn que tiene de alumno. En este sentido ~
corresponde al maestro tomar un conjunto de decisiones basa~
das en sus certezas para llevar a cabo tal tarea.

Nesde su peculiar concepcidn del proceso de aprendizaje
alige algunas técnicas y procedimientos didécticos.con los -
que va configurando una rutina para el trabajo en el auls.De
este modo, el proceso de aprendizaje encuentra sus soportes
en los recursos del docente, en sus preferencias de tipo me-
todoldgico, asf como en la apertura de espacios de partici-
pacidén de los alumnos, gue propiclan la ensefianza de la lengua
escrita. Las cuestiones de la ensefianza a lo largo del pro-
ceso se tornan decisivas, prioritarias y quedan por encima -~
de las del aprendizaje.

Se puede sostener que la tradicidén didéctica se expresa
con mayor nitidez, precisamente en el casc de los métodas ~
para la adguisicidén de la lecto-escritura. La eficacia que -
se les supone, se ha transmitido a través de varias genera-
ciones de maestros, y su popularidad es algo gue por ahora -

se tiene que tomar en cuenta, ya sea para sugerir cambios ,
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hacer criticas o sefialar ciertas deficiencias en 1la lecto-
escritura de los lenguajes en las escuelas primarias.
Mencionemos como ejemplo el usoc aln persistente del mé-
todo onomatopéyico, que si bien en los hechos no corresponde
al planteamiento original, conserva sus caracteristicas més
tipicas, como es la correspondencia de un sonido conocide -
con una grafia. Se presentan al nific s{labas (las que en su
mayorfia carecen de sentido ), ante las cuales se exige de 81
una discriminacién visual y auditiva. Es decir, la apropia-
cidén de la lecto-escritura se propone a partir de asociacio-

nes de fonemas con graffas, que tendrdn como resultado una

lectura de descrifrado.

La otra opcidén metodoldégica que ha conguistado adeptos
es una versién rutinaria del método global de anblisis es-
truactural, mediante la cual se le presenta al nifio una ora-
cién senciila referida a su situacidn o a hechos que se su-
pone le son familiares, y ademis se acompafian de ilustracio-
nes. El nific inducido por el maestro y ayudado por la ilus-
tracidn "lee" el enunciado. Después el maestro analiza el -
enunciado y discrimina la palabra que contiene la letra que
se va aprender, repite el procedimiento de anflisis ahora -
de la palabra para discriminar la silaba que contiene la le-
tra nueva. Posteriormente se ejercita la visualizacién y 1a

correspondencia fonema-grafia. leyendo de manera repetida -
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las silabas de la letra aprendida con las vocales. Se rea-
firma el conocimiento formando nuevas palabras ( ilustrdndo-
las), y en su caso nuevos enunciados.

Algo que explica que los maestros hayan acufiado un vér-
mino como el método ecléctico, para referirse a su estrategia
de enseflanza, es que los distintos procedimientos descansan
sobre 1la misma l8gica de asociar grafias con fonemas.Las di-
ferencias en todo caso refieren a cémo_se concibe la asocia-

cién y qué hacer para que este proceso gea significativo, — _

-para el nifio,

Otro procedimiento poco utilizado por el maestro, pero
que vale la pena mencionar es el basado en los planteamientos
y proposiciones de la teoria psicogenética, conocida en el -
ambiente escolar como Propuesta para el Aprendizaje de la -
lecto -escritura (PALE) ( 1) en donde se plantea que el alum-
no pasa por diferentes niveles de conceptualizacidén de 1ia -
lengua escrita: Presilébico { uso de pseudografias con rela-
tivo valor silébico), Silébico-Alfabético ( hay corresponden-
cia sea de consenante o vocal con la silaba que se pretende
enunciar) y Alfabético ( correspondencia total de grafias con
105 sonidos emitidos). Concebido asi el aprendizaje, éomo un
proceso se proponen actividades que propicien el paso de un
nivel a otro.

Como se menciono anterjormente al uso de &stos métodos

le subyace una nocibén asociacionista en el acto de leer, que
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el maestro se forma tanto del proceso de aprendizaje, como -

del papel que cumple el alumno.

Los puntos bdsicos de la anterior exposicidn pueden re-

sumirse en el siguiente cuadro :

METODO

ONOMATOPEYICO

GLOERL-ESTRICTURAT,

ECLECTICO

PALEM

Apartir de un sonido peculiar
Y conocido que media de la gra-
fia al fonema.

Con base en el significado de
una oracién que contextua la
s{laba a ensefiar.

Apartir del uso més adecuado
segin el fonema y la experien-
cia del nifo.

Con base en un sentido que para
el nifio tiene un conjunto de -
grafias seqin el nivel concep-
tual.

EXPRESTON DIDACTICA

e e L4

La pelota es de Susi
pelota
pe

Ulia juega al tren

fonzma a trabajar
quUUU

del sonidd del tren

. Portadoress de textos
. Letras mbviles

. Campos semdnticos

Ssi gueremos acercarnos mis al estudio de la lecto-escritura

podemos recurrir a 1os debates suscitados en los primeros -
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afios de la escuela piiblica en nuestro pais, y darnos cuenta
que no se trata de un asunto trivial, sino de un problema -
agudo, de un tema sumamente contovertido. Tal es el caso de
lo acontecido a finales de los afios veinte en la " Discusién
de las resoluciones relativas a la ensefianza de la lecto-es-
critura en el primer grado de primaria. Prolengua Nacional .,
marzo de 1928". En la que el Profr. Gregorlo Torres Quintero
establece una confrontacién entre el Método Onomatopéyico -
d9que el defiende) y el natural denominado Global de Anflisis
Estructural, ( Torres Quintero, 1929). )

El debate se centra principalmente en la aseveracidn de
que los Mé&todos Sintético y Analitico Sintético son 1los
causantes de que la lectura sea corriente y vacilante en los
grados de la escuela primaria y que esto tiene su origen en
el método utilizado en el primer grado, problema que se -~
agrava por la ausencia de un método especifico de la lecto-
escritura para los grados subsecuentes.

Se afirma asimismo, que estos métodos ejercitan el nifio
en la percepcibn y pronunciacién de sonidos para formar si-
labas y palabras. o al revés en el andlisis de palabras en
s{ilabas y sonidos para luego reconstruir aquellas ; que de
este modo el nifio opera con elementos carentes de sentido .
adquiriendo el lenguaje por percepcidn y pronunciacién de -
letras, obligéindolo también indebida e inutilmente a ejer-

citar las funciones de anilisis y sintesis propias del pen-
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samiento ya formado, todo ello produce en el nifio 1la habitua-
cién. de centrar su atencibn en la pronunciacién de los ele-
mentos de las palabras, lo que oscurece y retarda la inter-
pretacidén del pensamiento escrito; se concluye que esto per-
siste en los afios subsecuentes.

Ante estas resoluciones, se exhorta a los maestros a -
que abandonen el uso de los metédos sintéticos y analiticos
gintéticos y se pronuncien por el natural, que consiste en -
la percepcibn visual y auditiva de conjuntes ( frases u ora-
ciones ) y en la expresidén de los mismos.

El Profr. Gregorio Torres Quintero se propuso demostrar
la oncongruencia de estas resoluciones.

Primeramente menciona que la existencia de problemas en
el aprendizaje de la lectura en las escuelas piblicas, se -
debe a una multitud de causas y no a una sola. Afirma * En
el primer afio los nifios leen con lectura subsilébica, sila-
bica y por palabras, esto nada tiene de extrafio, ni de culpa-
ble ni de alarmante, ni de anormal; est&n aprendiendo el -
mecanismo de la lectura. Pero que esta deficiencia continue
en los afios posteriores por falta de método, culpa e¢s - e -
esto y no de los métodos empleados en el primer afie” (Torres,
1929).

Ccontinua diciendo gue las resoluciones se basaron en un
1ibro consultado, titulado "La psicologia y pedagogia de 1la
lectura" de Edmundo Burque Huey, en donde los planteamientos,

pareciera ser que irian en contra de los métodos fonéticos ,
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Y sin embargo para empezar, la investigacién no se propone -
estudiar el proceso del aprendizaje de la lecto-escritura, -
sino el proceso actual de la lectura en una persona que ya
sabe leer. De ahi que sus conclusiones no puedan sostener de
manera contundente el uso exclusivo del método natural, pues
como lo expresa el Profr. Torres Quintero " El nifio mexicano
(si es ayudado por el anflisis, entrando por el camino del -
fonetismo exprese o no, implicito o explicito) no abandona -
ya sSu manera de atacar las palabras nuevas} De ahi en adelan-
te todas las palabras nuevas, y ain las antiguas que visua-
1iz6 de una vez, las leera silabeando. El hibito de formar -
sflabas con los elementos de las letras (fonetizadas o no )
se ir4d consolidando en é1 gradualmente. Una vez llegado el -
perfodo del automatismo silébico, atacaréd las palabras con -
mayor facilidad pudiendo leerlas mediante el héﬁito con menos
sesuras entre las silabas, hasta leerlas enteras al brimer
golpe de vista y asi sucesivamente ". ( Torres Quintero 1929).

Quizis el elemento mis importante en este debate, es gque
10 que sustenta el método natural es basarse en los princi-
pios del aprendizaje de la lectura americana que en mucho se
diferencia deli espafiol.

Se ha presentado en breve esta discusiédn, que de alguna
forma no pude considerarse agotada, pues el propiciar la ad-
quisiciédn de la lecto-escritura sigue siendo un tema de agu-

dos debates en el ambito educativo.
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CONSTRUCCION SOCIAL DE CONOCIMIENTOS ESCOLARES

A partir de las criticas radicales a las practicas que
se consideran tipicas de la escuela tradicional, en particu-

lar , al verbalismo , como forma casi finica para 1la circula-

cién de informacién referida a ias ciencias, y al memorismo
como actividad sustantiva de los procesos de aprendizaje, se
ha ido gestando un cuerpo tedrico que propone la construc-
cidn de conocimientos, sin que por ello se deslice a viejas
proposiciones psicologistas, es decir, emerge wuna proposi-
cidén constructivista de caricter social, que corresponde o es
pertinente a los procesos de aprendizaje que ocurren en la -
.escuela.

Sin emabargo, hay que sefialar que por ahora , varios -
conceptos y nociones del constructivismo, son m&s categorias
para el andlisis que sustentos claros para propiciar practi-
cas escolares distintas.Dicho de otro modo, se puede sostener
que la construccién de conocimientos escolares es la alter-
nativa, no obstante, vale preguntarse gqué es construir, cui-
les son las bases de la construccidn, qué realmente constru-
yen los alumnos durante l1os procesos de aprendizaje, qué son
108 conocimientos escolares, qué criterios sirven de base -
para sostener que la construccibén de conocimientos es de -
carfcter social; en fin, que papel cumplen la experiencia, -
los saberes previos, la heur{stica y el descubrimiento en los

procesos constructivistas.



Por ahora, las reflexiones mds importantes han tratado
sobre la concepcidn de conocimientos escolares. Al respecto
resulta sugerente pensar que segln se conciba el conocimiento
escolar, se entiende el proceso de construccidédn del mismo.En
el trabajo de Verdnica Edwards, por ejemplo se propone tres
tipos de conocimientos escolares: el tépico que refiere al -
nombre de las cosas en relacifn al lugar que tienen en el
mundo de los objetos, y en el cual,orden y secuencia consti-
tuyen criterios de significatividad ; las operaciones, que
indican aplicacidén de conocimientos generales y abstractos -
en condiciones particulares, referidas al uso de f6rmulas o
enunciados en lenguaje simbdlico de las cienclas; y el situa-

cional el que tiene que ver con el intefés de conocer una =

situacién concreta que se da en torno a la presencia del que
aprende. ( Bdwards, 1985)°

El1 conocimiento tdépico se transmite como algo dado ¥y
acahbado, y desde luego la construccidn suele reducirse al --
sentido ideosincritico que es propioc del alumno, el conoci-
miento como operaciédn tampoco posibilita procesos construc-
tivos, auténomos, a lo mas sugiere re-construaccién al decodi-
ficar el lenguaje simbélico de las f6érmulas, de acuerdo al -
caso particular en el que se aplica. Por 1o que se refiere
al conocimiento situacional se puede aseverar que los proce-—
sos constructivos se dan de manera mis natural, en tanto me-

dia el interés por conocer, se articula cierta informacién -
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disciplinar con la situacién concreta del que aprende , se -
acude a las nociones previas del alumno, y se propicia un -
trabajo colectivo, para recuperar el carfcter social del co-
nocimiento.

En el caso de César Coll Salvador, se hace una distin-
cibén de "saberes" referidos a los contenidos especi{ficos de
las disciplinas, y los que tienen que ver con 1los soportes
de ciertas disposiciones para un adecuado desempefio social.
Tede esta concepcibén, es obvio gue lo0s procesos constructivos
no se dan idénticos, sino que su especificidad depende del -
tipo de contenido escolar.Se tiene entonces que destrezas, -
valores, actitudes e intereses sge manifiestan y superan con
base en la actividad operatoria de los alumnos, mediante 1la
cual se construye la significatividad social que le da sen-
tido a los contenidos especificos de las disciplinas cienti-
ficas. { coll, 1985)

Por otra parte, las destrézas impiican habilidades en 1a
aplicacién de concepciones y leyes, mientras que normas y --
valores remiten a ilustraciones concretas de 1os maestros, y
desde luego a procesos persuasivos y apelativos, fundamenta-
dos en el consenso . Los intereses cognoscitivos refieren, -
por su parte, a las expectativas que se generan en el cre-
ciente dominio de conocimientos disciplinares.

En la propuesta Aprendizaje Operatorio_ , (7) los cmcimien—

tos escolares refiren a la informacién que se transmite, que
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exige de los alumnos la construccién de nuevas pautas de or-
ganizacibén para propiciar su retencidn o memoria significa-
tiva. A_procedimientos, tanto mentales {( elaboraciédn y uso de
férmulas) como précticos ( actividades tecnoldgicas y artis-~
ticas) que reclaman de los aprendientes una re-construccidn,
en la gque se asimila el sentido y la 1dgica en procesos heu-
risticos o para resolucién de problemas. Por (ltime , los ~
conocimientos escolares que efectivamente se construyen son
las nuevas condiciones de entendimiento,que resultan de la ~
traduccidén situacional de la informacidn discipiinar asi co-~
mo del tratamiento racional de los datos empiricos que se ob-
tienen a través de la aplicacibn de procedimientos.

El Aprendizaje Operatorio propone procesos constructivos

de caré&cter estructural, es decir, ante situaclones proble-~
méticas,los alumnos ponen en juego un conjunto de saberes de
orden intelectual como la interpretacibn, ia indagacibn, el

pensar en la diferencia y la construccibén. En la base de es~
tas actividades sapientes ocurren procesos estructurantes —-
basados en relaciones anallgicas, localizacidn de relaciones
incompletas, ambiguas o errdneas, asignacion de sentidos di-
ferentes a las relaciones establecidas y por (Gltimo, nuevas
dispociones de elementos y estructuras, como resolucién de

problemas o generacidn de explicaciones gque hagan los hechos

mids inteligibles.

Se tiene entonces que los trabajos tedricos que propo-



nen la construccibn de conocimientos escolares estén en sus
etapas iniciales, los referentes que se debaten estan lejos

de ser integrados: por un lado se aborda la ajenidad de los
contenidos conceptuales en relacidn a las posibilidades pro-
tagbnicas de los alumnos; por otra parte, sSe asume como pro-
biema central el papel de alumno y el terreno de su activi-
dad significativa en el vinculo con el maestro, finalmente .,
se acude a la objetivacidén de las estructuras cognoscitivas
para estructurar conceptualmente, mediante 1l1la actividad --
operatoria, y construir nuevas condiciones de inteligibiiidad.

Lo'que por ahora se sabe, es gque 1los contenidos especi-
ficos de las disciplinas pueden ser aprendidos, s6lo cuando
son significativeos para los alumnos, pero que el significado
es algo gue resulta de la actividad cognoscitiva de quienes
aprenden, y que ademis remiten a significaciones sociales,
es decir, el sentido de las cosas es producto del ejercicio
de los saberes intelectuales del individuo, no obstante su -
objetivacién se da en un lenguaje que es base de la comuni-
cacién y por ende, tiene significade social. Aqui reside el
cardcter social del conocimiento construido.

También resulta plausible aseverar gue las distintas -
posturas constructivistas convergen en el terreno de la heu-
ristica, en el planteamiento y la resolucidn de problemas, -
referidos estos a situaciones reales y no formales, concretas
¥y no abstractas, significativas y no carentes de sentido pa-

ra los que aprenden en la escuela.
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VINCULO MAESTRO - ALUMNOS : Una relacidn asimétrica.

Comprender lo que ocurre cctidianamente en el aula, en-
tender cdmo se desarrollan las experiencias de aprendizaje,
requiere d2 un acercamiento al tipo de relacidén gque estable-
cen los involucrados en la enseflanza-aprendizaje. Es necesa-
rio por tanto proponer una concepcién del vinculo maestro-
grupo, que en su momento permita develar 1la especificidad -
del trabajo docente y las formas en que llegan a expresarse
l1os alumnos.

En primera instancia hay que considerar que el vinculo

del maestro con el grupo se manifiesta en un_acontecer,en el

que se dan convergencias, negoclaciones y conflictos, pues -

ia confrontacibédn constante de comportamientos propios del -

ser humano as{ 1o implican. Y no es que pensemos que la rela-

cidn se torna complicada tan solo por actitudes mal o bien -~
intencionadas del ser humano, en especifico por parte del -
maestro, y desiicemos este andlisis a planos maniqueos {bus-
car los buenos y los malos) sino m&s bien se trata de ubicar
la problem&tica en un contexto real, en una situacidén con-
creta.

Pensemos entonces al maestro y a 10s alumnos, en ese -
espacio escolar fuertemente permeado por tradiciones, en ese
Ambito institucional que ha asignado a cada sujeto en el -

proceso, un rol mediante la normatividad y el control ad-



ministrativo: al maestro el de ensefilante y a los alumnos el
de aprendices.

Por supuesto ¢que la cotidianidad del tabajo en el aula
obliga a los sujetos a actuar de acuerdo a la situacidn, ge-
neréndose entonces estrateglas que les permitan cumplir las
actividades demandadas, denominadas experiencias de ensefianza
aprendizaje (que pueden o no resultar productivas pero que
hacen posible 1a rutina en el aula} donde pueden darse nego-
ciacidn, simulacidn, complicidad e incluso, marginacién o -
anulacidén de expectativas o exigencias. Es decir, en el pro-
ceso se suscitan conflcictos y tensiones que protagonizan -
personas con intereses, expectativas, necesidades distintas

y posibiiidades asimétricas en la toma de decisiones.

La emergencia de problemas.

Para comenzar, es conveniente sefialar algunas caracte-
risticas propias de la manera como se constituye el vinculo
maestro-alumnos.

Primeramente tenemos que la escuela como institucién ,
asigna un papel a cada participante en el proceso de la en-
sefianza- aprendizaje, al maestro como el que ha de transmitir
conocimientos, ilustrar conductas deseables e inculcar valo-
res morales, y al alumno el de receptor paciente, ejecutor
de tareas e imitador filel. Esto, de inicio define en térmi-
nos asimétricos la relacién. Las formas de comunicacién re-

sultan verticalistas y sin sentido. Ocurre 1o que Bohoslasky
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1lama el vinculo de dependencia, que esti presente en el ac-
to de la ensefianza, Y Se expresa en supuestos tales como: el
profesor sabe mis que el alumno, €1 debe protegerlo de -
cometer errores , debe y puede juzgarlo, puede decidir 1la -
legitimidad de 105 intereses de los alumnos y ademis, puede
y debe definir las pautas de comunicacién posible.

Asi también,el vinculo que establecen maestro y alumnos
adquiere su significado social y se legitima con base en -
ciertos criterios proplos de la tradicidn; La autoridad 1le-
gitima e irrenunciabie del maestro y la obediencia inaltera-
ble y natural de 10s alumnos; también los drdenes institu-
cionales proponen y reafirman el nexo autoridad-obediencia.
La relacidn pedagdégica sugiere un poder legitimc al maestro
¥ una necesaria actitud pasiva a los alumnos. El maestroc re-
presenta los drdenes institucionales, que 1o caractexizan --
como el que posee el saber y desde el cual ejerce su poder .,
impone sus expectativas y su ideologia, el alumno por su par-
te expresa lo que no es considerado legitimo y por ello ne-
gado y postergado; sus expectativas quedan formalizadas en
los perfiles de la institucién.

L.os involucrades en el proceso de aprendizaje escolar
maestro-alumno convergen y participan en una situacién con
fuertes cargas de la tradicién. Los ritmos y las tareas en -
el saldén de clases van formando una rutina,abundan a pesar -

de todo las interrupciones. El quehacer cotidiano se torna -
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lineal, en razén de que anula intereses, valores, deseocs ,
voluntades de los alumnos.

El maestro y los alumnos que suelen interactuar en el
salbén de clases, en un aislamiento relativo se ven limitados
por el peso de la tradicién, las ﬁormas y los abusos, la ru-
tina y l1a aparente imposibilidad del cambio.

Se tiene entonces, gque 1la situacibén cotidiana de la es-
cuela tradicional remite a la enajenacidn del trabajo docente
¥ a la anulacibén o a la negociacidn de los que aprenden, me-
diante la asignacién de "roles", con los que se pretende ho-
mogenizar comportamientos y controlar procesos.

En la cotidianidad del trabajo en el aula,ante 1la au-
toridad del maestro, _los alumnos generan estrateqgias de re-
sistencia que se confrontan con el poder del docente,todo lo

cual propicia que se dé la simulacidn, la complicidad y 1a -

negociaciédn.

Se tiene por lo dicho que el autoritarismo, no obstante
que llega a expresarse en actos violentos o abuso de autori-
dad , como formas extremas, encuentra sus limites frente a
las estrategias de resistencia de los alumnos.

La proposicién legitimada por la tradicidn y que apare-
ce como aseveracidn inicial "autoridad-moral-respeto se tra-
duce en algunos casos, por el abuso,en -autorjitarismo-violen-
cia resistencia , para finalmente resolverse en la cotildia-
nidad mediante la "negociacién, simulacién y complicidaa®

(Hidalgo 1992).
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Dicho de otro modo, el vinculo maestro-alumno no est& -
reducido solamente a la negociacién, en los hechos se dan -
expresiones que apelan al respeto incuestionable, a la jus-
tificacidn moral de 1as jerarquias, llegando a suscitarse =~

la violencia, la amenaza y la humiliacién.
La expresidén diddctica del vinculo maestro-alumnos.

Hasta el momento se han planteado algunos rasgos de 1la
relacidén cotidiana del maestro con el grupo a partir de 1la
estructura institucional y el peso que tiene la tradicién.

Abordemos ahora algunas cuestiones que refleren a la -
organizacién del trabajo del aula, a los criterios que esta-
blecé el maestro para la distribucién y uso del tiempo y el
espacio. " El docente dispone cuéndo y cbmo hacer las acti-
vidades, mis orientado por sus deseos y mucho menos porgue -~
responda a criterios razonables de tipo pedagdgico. La domi-
nacién en el vinculo maestro-alumnos se manifiesta en 1la -
conducta de quietud y espera obligada de 1los alumnos, la que
al verse alterada como imagen de orden y trabajo, suele ser
el inicio de la negociacidn entre el maestro y el grupo ,
siendo esto el primer signo de resistencia de los alumnos"
(Hidalgo, 1992).

Esta actitud de espera de los alumnos, es la imagen ti-

pica del orden escolar, refleja la capacidad y necesidad de
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control por parte del docente (1o que se llama la necesaria
disciplina para trabajar) pero que reflejan el directivismo
en el que ocurren los procesos de aprendizaje, la total de-
pendencia de 10 que el maestro dice y cémo lo dice, lo que -
ilustra, destaca o demanda. De esta forma los alumnos tienen
que trabajar no de acuerdo a st capacidad y conforme a sus -
ritmos propios, sinc de manera uniforme, sincronizada y homo-
génea.

Lo importante es el control de tiempo y no lo sugerente
y significativa que pueda ser la experiencia.

El que el docente le dé importancia al tiempo radica en
tres aspectos: 1) el papeleo administrativo { evaluaciones -~
llenado de formas y cumplimiento del programa): 2} las in-
terrupciones y presiones de tiempo ( juntas en la direccién
visita inesperada de algiin padre) y 3) los trabajos adicio-
nales, actividades que se traducen en tareas ( la cooperati-
va, concursos y algunas adicionales de otras secretarfas).

El tiempo destinadec a las experiencias de aprendizaje -
se cubre con actividades {irrelevantes y hasta absurdas, con
dictados, copias y ejercicios basados en la repeticién. Lo -
més frecuente parece ser la del dictado, siendo irrelevante
Y absurdo pues en los hechos los alumnos suelen terglversar
ideas, alterar sintaxis, cambiar las palabras gque modifiquen
el sentido. La escritura se hace ilegible perdiendo su cali-
dad expresiva. Con el dictado ademds se imposibilitan los -

procesos formativos de la capacidad para la socializacién del
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pensamiento, los alumnos solo repiten pausada y mecdnicamente
la voz y el pensamiento de quien dicta.

En resumen el vinculo que establecen maestro y alumnos
en referencia a los criterios propios de la tradicidn, as{ -
como a2 los mandatos y estilos administrativos se ve colmado
de tensiones, propias de cualquler asimetria, en el posible
ejercicio del poder. La perversidn del proceso es casi con-

sustancial, o al menos se manifiesta con pastante frecuencia.

La situacién de habla en el vinculo maestro-alumno.

Tratemos ahora cémo se manifiesta la confrontacién de -
discurses, cuando el autoritarismo del docente enfrenta re-
sistencias de los alumnos, cuando se da la negociacidén y se
suscita la complicidad y la simulacién de roles, pues 1las -
formas de comunicacién suelen ser la expresidén de la comple-
jidad del vinculo.

*Al acaparamiento de la palabra como ejercfcio de poder
le responde el ruido escolar, constituido por 1los mﬁltiples
diflogos entre los alumnos. Esta actitud puede considerarse
como una resistencia ante los monologos del docente. La ne-
gociacién entre hablantes y escuchas se da cuando el ruido -
escolar hace inaudible e incomprensible la voz del maestiro,
al intercalar llamadas de atencidn, aclaraciones, amenazas ,
gritos y en general al provocar interrupciones que lo hacen
incoherente* {cf. Hidaligo Guzmin Juan Luis;: 1992.)

El desliz haecia la simulacién y la complicidad se da -
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practicamente natural; el docente iniste y reitera en su dis-
curso las prescripciones sobre cbémo han de realizarse las -
actividades, repite los mandatos para mantener el control -
del grupo, modula con ciertos tonos y palabras lo que dice -
para aparentar que el grupo en su mayorfia le atiende y que

el ruido se debe a unos cuantos desatentos, simula gque su
discurso es escuchade y llega a desatenderse del ruido. Los
alumnos por Bu parte fingen atencién y extrafiadamente man=~
tienen el ruido de sus mOltiples diflogos.

La rutina basada en la espera pasiva, la quietud y la
repeticidén de tareas expresa también ausencia de expectati-
vas, tanto del docente como de los alumnos. Uno y otro pler-
den la capacidad de expresarse, ademis entiende que 1lo -
aprendido dificilmente ser& decisivo en la realizacién futu-

ra del sujeto.

- 47 -



LA SITUACION ESCOLAR Y LOS GUIONES DE LOS PARTICIPANTES.

Una investigacién sobre los acontecimientos cotidianas
de la escuela, requiere de una concepcidn de sujeto que per-
mite analizar y reflexionar criticamente sus disposiciones,
su participacién concreta en los hechos y sus expectativas .

de otro modo, la recuperacidn critica de 1a actividad
del sujeto, involucrado en una situacién cotidiana como la ~

escolar, exige una recuperacién tedrica de l1la categoria

Bu-
jeto, también en una perspectiva critica. ( 3.)
Ahora bien el referente tedrico gujeto, para el anéii-

sis de las estrategias diddcticas del docente de primer gra-
do para 1a adquisicién de la lecto-escritura, ha de basarse

en un campo abierto de posibles acciones, y no caer en algu-

na gdefinicibén rigida que predetermine los limites del gueha-

cer y tipifique el comportamiento cotidiano.

Lo primerc gue hay que tomar en cuenta es el carfcter -

institueional de la escuela, 1o gque obliga a coasiderar la -

normatividad, los mecanismoes de coercidén y resistencia, de -

sometimiento, obediencia y oposicidn, es decir ., el protago-

nismo cotidiano del sujeto estd significado por ta peculiar
manera de asumir el conflicte que generan los drdenes insti-
tuciohales .

En segundo lugar, es necesario referir el comportamien-—

to del sujeto a las précticas sociales que han configurado

un campo cultural, en el que suelen ser decisivas en el pro-
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ceder individual, los valores morales socialmente compartidos;
los patrones organizativos de la produccidn, circulacidén y -
acumulacién de la riqueza; el entramado de relaciones entre

grupos soclales,que es soporte de las relaciones hegemdnicas
Y que posibilita una forma peculiar en el ejercicio del po-
der; los estilos legitimados en los procesos de conocer, ex-

plicar y argumentar; en suma, hay que asumir el gquehacer co-

tidiano de un sujeto, no como el libre albedrio del indivi-

duo, sino_en un campo de posibilidades configurado por 1a -

moral, la economia, la politica, el aprendizaje y la comuni-
cacién: el proceder del sujeto no se explica por sus capaci-
dades facultativas o limitantes individuales, sino y sobre -

todo por la situacidn cultural en la gue se realiza y que -

involucra costumbres, ejercicles del poder, disposicidn de -
recursos, formas discursivas legitimadas, exclusiones, some-
timientos, coerciones, liderazgos, cambios, luchas y movi-
mientos. (4).

Un tercer aspecto que no se puede obviar para entender

el protagonismo cotidiano del sujeto, es el que se refiere a

la dimensidn temporal: todo individuo tiene una historia -
personal, a través de la cual ha generado creencias, saberes
y certezas, basadas en su experiencia; también tiene recuer-
dos, evocaciones roménticas y olvidos latentes, todo ello se
convierte en su campo de certitud,en el que basa la manera -

de responder a las contingencias del momento.Por otra parte,
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cada persona se comporta en funcién de sus expectativas, con
base en un proyecto mis o menos definido, que suele referirse
a su vida como individuo o a determinados grupos sociales -
( gremios, partidos, comunidad, vecindarie, iglesia , sector
© secta) con los cuales tiene sentimientos de pertenencia .
Sea en términos de proyecto de vida o de un proyecto cultural
de grupo, cada sujeto le da sentido, significado y valor a -
sus acciones cotidianas, verbaliza propdsitos,moraliza su -
proceder con buenas intenciones y se plantea tareas , que -
pueden ser cumplidas o no, que revelan ambiciones, abulia, -
indiferencia, apatia o pasién en la vida de cada dente. Por
ultimo, 1a situacidn presente se constituye de contingencias
y exigencias, cuyo cumplimiento es Impostergable, y que con
frecuencia abruman a las personas y las constrifien a vivir
rutinas intrascendentes, pero inevitables (satisfaccién de -
necegidades para la scbrevivencia).

Un resumen: la categoria de andlisis o referente tedrico
para la recuperacién critica del sujeto concreto, exige con-
siderar el modo espec{fico en el que las personas que perte-
necen a determinado grupo social, viven los conflictos que -
se generan en los dmbitos institucionales en los gue laboran
o en los gque estd involucrada su actividad; también reclama
asumir al sujeto no como algo abstracto e individual , sino

en relacidn concreta con otros, es decir, en gituacién cul-

tural concreta (5 }.De hecho, la manera en la que el sujeto




se realiza en un campo cultural,se articula con la asuncibn
de los confllctos en los que se ve inmerso dfa con dfa . Fi-
nalmente, la participacién del sujeto en 1los conflictos , de
acuerdo a las posibiiidades que le da el campo cultural his-
téricamente determinado, adquiere sentido en 1la conciencia
que construyd del tiempo: su historia personal., las exigen-
cias del momento y las expectativas de camblo o conservacibén

En 1o que se refiere a las tensiones que generan 1los -
bérdenes institucionales, de manera esquemiatica se proponen
tres niveles de conciencia ~en lo que se refiere a 1la natu-
raleza y caricter de los conflictos- y desde luego , de par—
ticipacién: de resistencia pasiva aceptacién condicional y -
cumplimiento de acuerdo a la capacidades personales ; de -~
oposicidén abierta, rechazo en principio, bloqueo,critica ra-
dical, marginacién de los procesos en los que se da el con-
senso,y prioridad a la préctica politica contestataria ; por

iltimo, de compromiso en la construccibén de un__proyecto_al-

terno, por la h;ansformacién de los drdenes institucionales
y también de las précticas intrascendentes. ( 6 ).

E1 primer nivel de conciencia y participacién suele de-
nominarse de conductas colectivas; el conflicto es reducido
a cuestiones de caricter personal, y se supone que son su-
ficientes clertas habilidades para eludir responsabilidades
mantener buenas relaciones humanas -sobre todo en un respeto

inalterable de las jerarqufas- conservar dreas de seguridad



individual ( "no meterse en problemas") y sumirse en la me-
diania y el anonimato. Una persona que labora en una institu=-
cidn y se inscribe en el nivel de las conductas colectivas ,
se reconoce como conformista, o mejor dicho, est& convencida
de que el conformismo es la mejor estrategia para conservar
dreas de seguridad, sobrevivir y en su caso ascender en la -
jerarquia. La audacia no suele ser su caracteristica princi-
pal. El protagonista de la oposicién ablerta se inscribe en
la disputa por los sistemas de decisidén cupulares, excluyen-
tes y autoritarios. Parte de una convicecién por democratizar
1os drdenes institucionales, sin embargo inscribe su protago-
nismo en el terreno de la lucha politica. Suele conducirse -
en términos de correlacidn de fuerzas, (acumulacidn, tensibn
y movilizacién)y coyunturas. Rechaza las disposiciones y bus-
ca argumentos para legitimar su posicibén, de esta manera en-
riquece los debates, desarrolla un discurso critico -aunque
éste tiende sin remedio a estereotiparse. Las posibilidades
de participacidn no se reducen,como en el caso de las conduc-
tas colectivas, a conservar Areas de seguridad individual ;
en el terreno de la lucha por los sistemas de decisién, pue-~
de ser dirigente o bien tener sentimiento de pertenencia a -
los sectores dislidentes, como elemento de la masa convocada
para cumplir tareas por la reforma de los érdenes y jerar-~

qufas de l1la institucién. (7))

El sujeto que se compromete con la transformacién de la



institucién en la perspectiva de cambiar del campo cultural,
para poesibilitar nuevas pricticas sociales, se dice que se

inscribe en movimientos para la construccidn social de pro-
yectos culturales alternativos . Este nivel de concien-
cia y participacién en los procesos conflictivos , propios -
del acontecer institucional, se objetiva en 1a apertura de -
espacios de discusién y en el protagonismo en procesos auto-

gestivos, plurales y democriticos. Los proyectos dque se -
construyen socialmente son, por su naturaleza , transformis-

tas: se propone modificar o alterar las relaciones institu-
cionales ( y al mismo tiempo, los brdenes, las jerarquias y
los sistemas de decisiédn) y cambiar las prlcticas sociales -
cotidianas .

En términos comparativos se puede decir gque en las conw
ductas colectivas el sujeto acepta su "rol", se realiza en -
freas de seguridad individual, expresa un conformismo y se -
inscribe en el conservadurismo con respecto al campo cul-
tural; en la lucha social, el sujeto asume criticamente su -
papel, se realiza en los acontecimientos coyunturales que --
re;;I;an de la acumulacibén de fuerzas, cambios en la correla-
cidén y emergencia de movilizaciones de masas, expresa deman-
das mediante un discurso radical, y se inscribe en la reforma
de jerarquias con respecto al campo cultural; en el movimien-
to social, el sujeto construye social y cotidianamente su -

guibn, se realiza mediante un compromiso histdrico, generando



tendencias transformistas, expresa una voluntad real en es-
pacios abiertos y procesos autogestivos, democréticos y plu-
rales se insc¢ribe en proyectos transformadores de drdenes y
pricticas, tanto institucionales comg cuiturales, {( 8 )

Ahora bien, la constitucién cotidiana y social del guidn
la asuncién del papel o la aceptacién del "rol", tienen una
expresidn en el campo cultural histbéricamente determinadoc ,-
esto significa que el sujeto orienta su proceder con base en
ciertos valores morales, en la disposicidén de recursos eco-
ndémicos, en determinada ubicacidén en las relaciones de poder;
mediante un discurso y de acuerdo a criterios de legitimidad
mis o menos compartidos. En particular, destacamos la parti--
clpacidn.distursiva y los patrones morales que se expresan en
el terreno de los sentimientos.

El protagonismo del sujeto, desde una perspectiva cro-
notépica, nos permite destacar el papel de la experiencia -
como soporte del campo de certitud del sujet; , las  necesi-
dades del momento como 1o insoslayable y las expectativas .
Agui sin embargo, vale una acotacién. Las expectativas suelen
remitirse a la experiencia y por ello al campo de certitud .
cuando no existe un proceso de construccién social de un pro-
yecto transformista; también la satisfaccibn de las necesida-
des del momento suele apoyarse principalmente en lo que sabe
el sujeto, esto es, en los saberes pricticos que resultan de

su experiencia .



De manera sintética, se considera que la categorfa de -
anflisis sujeto, para que permita recuperar criticamente el
quehacer cotidiano de cada (sujeto) particular, ha de contem-
plar el caricter conflictivo consustancial a la relacién su-
jeto-institucibén, la complejidad del campo cultural en el
que se expresa soclalmente; los saberes y los conocimientos
de su campo de certitud, los griterios de la disposicién -
afectiva, el papel decisivo de la experiencia y la calidad -
de contenido y estilo discursivos, expresados en las formas
de comunicacidn.

Esto de alguna forma permite develar el acontecimiento
en toda su magnitud, ubicando a los protagonistas en situa-

ciones reales.
La traduccidén de la categoria de andlisis sujeto,al ca-

80 del docente involucrado en los acontecimientos escolares,
exige considerar el caricter institucional de la escuela, los
conflictos del proceso educativo, la complejidad del vinculo
que establece con l1los alumnos; el papel de la experiencia en
relacidén con sus certezas, su formacién pedagdgica y sus ex-
pectativas, de manera particular el discurso didactico, el -
tipo de comunicacién que genera en el aula,y sudisposicién -
afectiva.

El quehacer docente expresa cierta adecuacién a 1las -
exigencias que derivan de la administracién escolar, de 1os

tipos de organizacién y los estilos de autoridad legitimados
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por la tradicifn el maestro se reconoce de clerta manera en
un "rol" que le es asignado institucionalmente. Sin embargo.
los conclictos que se suscitan en el trabajo con los alumnos,
le dispone a 1a resistencla, asume su papel dando prioridad
a ciertos aspectos de la transmisidén de conocimientos, que -
responden a sus propdsitos educativos; en su caso se compro-
mete en la transformacidn de la vida escolar, se organiza -
con otros maestros y busca innovaciones en la planeacidn, la
generacidn y la evaluacién de experiencias de aprendizaje.

vale destacar la complejidad del vinculo que establece
el maestro ¢on sus alumnos, pues en ése se construyen las -
estrategias y los guiones en procesos més naturales, referi-
dos a 1o posible y en la légica del protagonismc cotidiano.
Se sabe que el vinculo expresa confrontacién de expectativas.
saberes previos, intereses, valores necesidades y demandas
que remite a una relacidn asimétrica y particularmente con-
flictiva que se resuelve en la resistencia, la negociacién y
1a complicidad, y sobre todo, que adquiere especificidad en
la transmisibén, la recreacién y la construccidn de conoci-
mientos escolares.

Conflictos y asimetria propician perversibn de propési-
tos; emerge el control, el abuso, la exclusidn el acapara-
miento de la palabra, la espera, la resistencia, 1a pérdida
de la voluntad de aprender, el desinimo, la desesperanza, el

aburrimiento y la rutina agobiadora.
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Las estrategias del docente son en ocaciones para con-
trolar, imponer un orden, propicliar actitudes de espera y -
atencidén como condiciones minimas para que su discurso sea -
escuchado, retenido, y en su caso admitido y cumplido. Es -
obvio que en las modalidades que presentan las estrategias -~
de tal o cual docente, subyace una concepcidn de aprendizaje
y de alumno.

Por lo que respecta al sujeto que aprende, su realiza-
cidn cotidiana est& significada por 1a relacibn asimétrica -~
con el docente; también encuentra limites la expresibn de -
intereses, necesidades y expectativas, en la normatividad y
las jerarquias de la institucibn escolar.

Lo que ocurre es gue los drdenes institucionales propi-
cian que los alumnos sSe realicen como sujetos ( o construyan
su guidn ) en espacios de libertad, en los que son decisivos
las relciones de pares: las ausencias del maestro, los tra-
bajos extraescolares, los recreos, y la realizacifn colectiva
de tareas. No es exagerado que con frecuencia el guidn del
aprendiente -ante el maestro- se reduce a un captador de pis-
tas, a un buen simulador en el cumplimiento de tareas, en 1la
atencidén concentrada y la obediencia incondicional.

Hasta aqu{ consideramos que el sujeto como referente -
tedrico, propicio el anflisis de los registros de observacién
y las entrevistas y la recuperacién critica del protagonismo
cotidiano, los guiones, la especificidad del vinculo maestro
alumnos, asi como las estrategias didicticas ¥ sus soportes
conceptuales.
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Estrategias Diddcticas proplas de 1la relacién asimétrica

maestro alumnos.

Se parte del concepto estrategias didfcticas para tratar
de comprender lo que el maestro propicia -con base en su ex-
periencia- en su trabajo diario, por parte de &) transmitir
un conocimiento escolar y por parte del aprendiente asi-
milarlo.

El término estrategia permite tener uns visién més am-
plia acerca de lo que el maestro hace frente a su grupo, pues
no es tan reducible como pensar este quehacer docente desde
la perspectiva de la técnica o suponiendo su labor basada -
exactamente en relacién a un método de ensefianza.

Elsie Rockwell dice que " la idea de estrategia remite
a las exligencias reales y cambiantes que un grupo le plantea
al maestro, y que requiere de seleccionar usar y adaptar los
recurscs personales y profesionales de todo tipo para poder
lograr los resultados " { Rockwell, 1985 ).

Lo cierto es que el desarrollo de la estrategia diddc-
tica nos devela la concepcién que de aprendizaje y alumno -
tiene el maestro, asi también cémo se dan las distintas ac-
titudes ante la normatividad escolar. " E1 quehacer del do-
cente en el aula se basa en estrategias ¢ue se van constitu-
Yendo en la experlencia cotidiana, con las certezas que da -

ia rutina y algunos conocimientos tedricos aprendidos pre-
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viamente, ante la necesidad de responder a demandas y exi-
genclas de las autoridades y fundamentalmente en la menera -
como se resueiven las tensiones propias delvinculo del maes-
tro con sus alumnos" ( cf. Hidalgo Guzmin Juan Luis, 1992)

NDecimos entonces que las estrategias didicticas del do-
cente se basan en la transmisidén elocuente de informacién y
en la ilustracidn de los procedimientos de aprendizaje.

Pero también reflejan las necesidades mids inmediatas -
del maestro como sujeto, como la de mantener un ambiente -
agradable de trabajo y cuidar su propia salud fisica y men-
tal, las que representan mediaciones entre las presiones y
restricciones instituclonales , y el quehacer diario en el
aula.

Pensemos ahora lo que manifiestan las estrategias en 1a
situacidn cotidiana, en 1la rutina escolar:

El docente se dispone a exponer discursivamente y a mo-
delar actividades -como sugiere Juan Luis Hidalgo- en una -
especie de relacibn especular, ve y concibe a sus alumnos -
viendose a si mismo. Lo que a é1 le parece facili o dificil ,
asi lo trasfiere a quienes ensefla. En cierto sentido insiste
en cosas que &1 considera necesarias, valiosas y pertinentes,
los criterios valorativos remiten a su experiencia y con -
frecuencia a las contingenclas de su papel ensefiante. Bl -
protagonismo de los alumnos lo concibe como-imagen fiel de su
guién. Se erige como modelo y aspira que esos se comporten

como é1 . Reclama disposiciones practicas, pensamientos orde-
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nados y sensatos desde su l8gica y sentido.

El docente se conduce de acuerdo a la manera como con-
cibe el aprendizaje y en general, supone que este proceso se
corresponde con un desarrollo lineal basado en correlaciones
positivas, a través de las cuales se va dando una especie de
acumulacién de conocimientos y la formacién de un nimeroc ma-
yor de habilidades. Supone desde su manera adulta de organi-
zar mentalmente lo gque sabe, ciertas reglas para que sus -
aiumnos reciban informacidn, la registren y la memoricen. -
Suele apoyar la transmisidén de conocimientps en supuestas -
reglas nemotécnicas.

como se puede apreciar, las estrategias didécticas se
manifiestan en el control del grupo, en discursos directivis-
tas, prescriptivos y autoritarios, as{ también en ejercicios
repetitivos, meclnicos y memoristicos que se demandan para
que los efectuen los alumnos.

Una estrategia didéictica en los hechos se explica en -
términos de certezas de la experiencia, conocimientos forma-
les y propbsitos reales: también se habla de actividades -
necesarias para prevenir o anticipar dificultades; incluye -
algunos criterios para la preparacién de las clases y para
el uso adecuado de 1os tiempos que se destinan a las tareas
que ha de efectuar el grupo escolar. Los soportes de una es-
trategia didactica refieren a ia planeacibén, operacién y -
evaluacibn.

"La estrategia didictica que no hace referencia a una

- 60 -



propuesta pedagdgica, ni a una teoria sobre el curriculo, -
para sustentar sus criterios de trabajo o justificarse como

tal,se va constituyendo en la rutina y se apoya_en creencias

y prejuicios ; (el subrayado es mio) los papeles se forman en

el cumplimiento inalterable de tarcas simples irrelevantes y
estereotipadas que se justifican en criterios triviales como

el de "facilitar las cosas" "el mantener ocupado al grupo " .
el de la "necesidad de los ejercicios interminables para te-
ner habilidades".La apreciacién del trabajo prioriza cuestio-
nes de forma y hasta de apariencia como la limpieza, el orden
y la puntualidad" (cf. Hidalgo Guzmdn Juan Luis ;1992).Lograr
condiciones que faciliten el papel del maestro ilegan hacer
la tarea prioritaria en la rutina de la docencia.

" En las estrategias didicticas que se definen como la -
aplicacién de un modelo pedagdgico o como nivel instrumental
de un curricule formal, las creencias y prejuicios se suplen
por supuestos diagndsticos y generalidades tedricas: por de-
duccidén se deciden los criterios de trabajo: se determinan -
claramente los perfiles gque han de cumplir maestro y alumnos,
cbmo debe ocurrir el aprendizaje, cuiles son los objetivos y
de que manera precisa lograrlos; se asegura en el proyecto -
la administracidén de los recursos, los tiempos y 1los espacios
en fin, se prescriben las condiciones de ingreso y egreso ,
los "roles" en el proceso y los criterios de evaluacibén , -
promocidén y certificacién.

'Las estrategias did&cticas que expresan en el trabajo
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cotidiano una propuesta pedagdgica, que aporta elementos -
tedricos para explicar cémo ocurre el aprendizaje y las po-
sibilidades protagdnicas de los alumnos, permiten superar -
creenclias y prejuicios formados en la rutina ademis de no -

convertirse en un sistema de prescripciones, ni en un cuadro
moral del deber ser." ( cf. Hidalgo Guzmin Juan Luis: 1992)

Pensamos que las proposiciones anteriores constituyen -
un referente tedrico pertinente para recuperar criticamente
las estrategias, los supuestos y los valores de los maegtros,
cuando se proponen ensefiar a leer y escribir a los nifios de

primer grado.
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Notas.

{1 ) Se trata de una propuesta para ¢l aprendizaje de la -
lengua escrita que se instrumentd inicialmente en Gru-
pos Integrados " A y B " de Educacién Especial.

La poblacidn atendida son nifios de primer grado repro-
bados por no haber adquirido la lecto-escritura.
Posteriormente la propuesta se extendid a primaria re-
gular, como apoyo metodoldgico al maestro para la en-
sefianza de la lengua éscrita.

( 2 ) La propuesta es trabajada por el maestro Juan Luis Hi-
dalgo Guzman, y sirve de soporte tedrico al proyecto -
que actualmente se instrumenta en escuelas de nivel
preéscolar, primaria y secundaria, en el D.F., Estado
de México (Toluca ¥y Nezahualcoyotl) y Querétaro.

( 3 ) La categorfa de sujeto es retomada de Agnes Heller, en

sociologfa de 1a vida Cotidiana. {ver bibliografia).

( 4 ) Giroux menciona que los individuos no sucumben ante la
inevitabilidad de una tradicidén que los mantiene pri-
sioneros de ideas y acciones prefijadas, sino que més
bien son capaces de utilizar el conocimiento critico -
para alterar el cursoc de los acontecimientos histéricos.
(Giroux, 1990 )

( 5 ) La categorfia sujeto en situacién cultural, es retomada
de Juan Luis Hidalgo Guzmin, trabajada en el libro de

Investigacién Educativa (Hidalgo, 1989).
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(6) Desde la perspectiva de la Sociologia Critica, Alain -~

(7)

(8)

Touraine , reconoce la existencia,por lo menos,de tres -
tipos de conflictos gque tienden a modificar uno o varios
aspectos importantes de la organizacidn social y cultu-
ral: Conductas Colectivas que son aquellas accliones con-
flictivas que pueden entenderse como un esfuerzo de de-
fensa, de reconstruccidn o de adaptacién de un elemento
enfermo del sistema social, ya se trate de un valor, de
una norma, de una relacién de autoridad o de la sociedad
misma. Si contrariamente los conflictos son analizados
como mecanismos de modificacién de decisiones o de sis-
temas de decisidn,esto es,como factores de cambio, como
fuerzas politicas en la mAs amplia acepcidédn del término,
se hablard de luchag .

Los movimientos sociales_ son las acclones conflictivas
que buscan transformar las relaciones sociales de domi-
nacidén social que se ejercen sobre los principalés recur-
sos culturales, la produccidn, el conocimiento y las re-
glas éticas.

Este aspecto es abordado desde los planteamientos de -
Alain Touraine , en Los movimientos sociales. (Ver
Touraine , 1986)

Construir un gufon (expresa Juan Luis Hidalgo Guzmén),

remite al protagonismo del sujeto en un campo de posibi-
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lidades y no de normas, apunta al ser real Yy no al deber
ser formal , cumplir con un rol implica adecuacibn y so-
metimiento a las normas institucionales negando sus po-

sibiiidades de accién auténoma.
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Capitulo IIf.- REPENSAR LA LECTO-ESCRITURA DESDE EL

APRENDIZAJE OPERATORIO.

Se considerd importante presentar estos planteamientos
que forman parte de la Propuesta Pedagdgica denominada Apren-
dizaje Operatorio. En ellos se resume tanto las reflexiones
teéricas, asi como algunos de los productos de las discusio-
nes generadas con los maestros de Educacidén BAsica que ins-
trumentan actualmente esta propuesta .

Estos referentes tedricos ( Comunicacién son sentido, -
16dica del proceso didactico, y Estrategias didécticas y pro-
cesos constructivos de conocimientos) permiten una mirada al
Objeto de Investigacién : La ensefianza de 1la lecto-eéscritura,
desde un campo de posibilidades donde, considerando lo que -
Giroux menciona sobre las escuelas como campo dg lucha demo-
cfatica , veremos la importancia de establecer otro pipo de
comunicacién con 1lo0s alumnos que nos permita conocer su mun-
do de significaciones y pensar en un paralelismo entre el -
conocimiento cientifico y la vida extraescélar del alumna. De
esta manera se prodian propiciar experiencias de aprendizaje
significativas y procesos constructivos , en donde tanto -
maestro y alumnos reivindiquen el papel de 1la escuela,al ha-

cer de ésta un espacio para la ciencia y 1a cultura.
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Comunicacién significativa o con sentido.

En el movimiento pedagdgico que lleva a cabo el magis--
terio colombiano, emergié como unc de los problemas mls cru-—
ciales, el de los critericos para definir la calidad de la e-
ducacibn. Un grupo de docentes de la Universidad Nacional -
propuso como criterio fundamental "la comunicacién con sen--—
tido o significativa: condicidén para articular { escuela ) -
primaria, vida y tradicién escrita”. ( cf. Mockus, 1987)

Los alcances analfticos de la propuesta mencionada, --
permiten asumirla como referente tedrico para abordar los ~--
acontecimientos que se viven en aula, pues, como se ha dicho
con frecuencia, el vinculo del maestro y 1los alumnos suscita
la construccidn cotidiana, de estrategias en una confronta--—
cibén, cuya solucién suele darse en el campo de la comunica--
cidén posible.

Es claro que los conoc¢imientos disciplinares se estruc-
turan con base en una légica, que es diferente de las dispo-
siciones cognoscitivas de los alumnos: 1la disciplina se ex-
presa en un lenguaje formal, general y abstracto, mientras =
que 10s esquemas de conocimiento se constituyen de experien-
clas particulares, nociones concretas y certezas remitidas a
las vivenclas personales.

El lenguaje de las disciplinas se caracterizan por ser -

preciso y consistente, mientras que el habla de los alumnos-
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presenta rasgos distintos, suele ser impreciso, plagado de
sobreentendidos , en ocaciones contradictorio y particular -
mente determinado por matices, propios de la situacién de -
habla concreta.

Es obvic gue la verdadera comunicacidn se da por nece-
sidad, no es inmanente a l1la légica del pracesc didéctico. Es-
tablecer una comunicacién real entre maestro y alumnos re-
quiere de esfuerzos para lograr una convergencla de sentidos,
entre lo que dice y c¢6mo 1o dice el maestro y las interpela-
ciones, preguntas y traducciones que efectuan 1los alumnos.

Al considerar que el discurso del docente se basa en =-
enunciados propios del lenguaje de las disciplinas y situar-
fos en que las expresiones de los que aprenden remiten a sus
experienclas cotidlanas,sugiere que una comunicacién ,\'@n sen-
tido ha de resultar de una aproximacién de versiones , expli-
caciones y argumentos, propios de los modelos conceptuales y
los cuerpos tedricos, con respecto a las dudas, sospechas y
preguntas que se suscitan de la vida cotidiana de los que -
aprenden. Hacer que el lenguaje cotidiano de los alumnos se
vea enriquecido por el lenguaje especializado.

Ahora bien, la aproximacién no puede eludir, sinoc asumir
las tensiones que provoca la generalidad de los conceptos -
frente a la certidumbre de las nociones particulares; también
resulta importante reconocer que el discurso de los alumnos

presenta una estructura y por ende , una organizacién.
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Otro elemento que es necesario considerar para que ocurra la
convergencia y la comprensién discursiva, es la generacién -
de experiencias compartidas, hecho que ha de posibiiitar 1a
confrontacién entre la veracidad de los modelos conceptuales
Y la verosimilitud de las nociones concretas, entre la con-
sistencia de las aseveraciones tedricas y la certitud expe-
riencial de las versiones, que las alumnos proponen sobre -
los hechos.

La propuesta para establecer una comunicacién con sen-
tido reside en el uso de expresiones que acerquen las tesis
generales a 1osS casos particulares, esto es, gque se mani-
fiesten en las versiones explicativas, los argumentos de los
alumnos. Por otra parte, estos plantean sus preguntas desde
su particular punto de vista y en su caso argumentan "vacios"
se cubrirén con las nuevas certezas basadas en la explica-
cidén del maestro.

Las expresiones que cumplen un papel decodificador , y
que por lo antes dicho, sustentan los argumentos en el cir-
cuito de la comunicacién entre maestro y alumnos, para gue -
aquella adquiera sentido, son las metéforas, los similes y
otras expresiones que Se basan en analogfas. En suma la__co-

municacién significativa o con sentido encuentra su posibi-

1idad; en l1la convergencia de explicaciones y prequntas , ex-

presadas mediante argumentos basados en metdforas que tradu-

cen tesis tebricas a situaciones particulares.
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La l&gica del proceso didéctico.

Para abordar los procesos determipantes en el vinculo -
maestro-alumnos, M. A. Danilov propuso la expresidén ldégica -
de)l proceso didéctico. Asumida su proposicidn en términos -
analiticos, permite abordar los modos peculiares que se sus-
citan en la convergencia del discurso docente, propio de la-
légica de 1la disciplina, y del lenguaje coloquial de los a--
lumnos, con el que objetivan y expresan sus experienciag --
concretas.

“La esencia de la l6gica del proceso didictico reside -
en que el estudio y las tareas encomendadas por el profesor-
no aparecen como algo externo y estltico, sino como un movi-
miento que capta la mente de los discipulos" (Cf. Danilov =
M.A. 1977). Se infiere de lo dicho que la convergencia ocu-—-
rre entre las experiencias particulares y las noclones in—-
fantiles por un lado, y sintesis explicativas gemnerales asf{-
como conceptos por otra parte, de ta% manera que la formacién
de habilidades y aptitudes sea efectivamente una superacidn-
de la disposicidn cognoscitiva de quienes aprenden.

Por otra parte, la lbgica del proceso didictico plantea
la necesaria empatia entre 1o que el maestro indica y ejem--
plifica de ciertos procedimientos de trabajo y las posibili-
dades de los alumnos, referidas a sus capacidades, intere—-
ses, expectativas y saberes précticos.

La confrontacién discursiva -que en su caso puede tener
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los rasgos. propios de la comunicacién significativa- vy la-
realizacidén de tareas précticas, pueden expresar imposicién-
autoritaria y respuestas formales o por el contrario, proce-
sos comprensivos o autoformativos. Lo dicho implica, que en
las experiencias que se viven en el aula, se adviertan iti--
nerarjios que incluyen puntos de partida, etapas graduales y-
logros. Es obvio que estos no son terminales y estiticos o-
conocimientos definitivos, sino elementos conceptuales que -
sirven de anclajes o "andamios" para posteriores procesos --
cognoscitivos.

Se tiene ademés, que la disposicién légica de los alum-
nos no es homogénea, de hecho cada individuo que aprende po-
see su particular organizacién de conocimientos, su historia
personal finica y expectativas individuales. Sin embargo, 1la
generalidad de los conocimientos disciplinares posibilita —-
convergencias, desde luego tensiones y en algunos casos re--—
trasos, apresuramientos y abandonos, durante el proceso de -
enseflanza-aprendizaje.

En general, se puede aseverar que en los acentecimien--
tos escolares, la ldgica del proceso diddctico esti determi-
nada por la 16gica de la discipilina ( 1o que ocurre en el -~
aula cuando se trabaja Matemfticas o Historia, por ejemplo,-
difiere notoriamente de un caso y otro, y con respecto de -
otras materias ); sin embargo, su especificidad -como pro-
ceso depende de las capacidades, habilidades de los apren~-
dientes, de los ritmes de trabajo y de los puntos que con--

centran intereses o apelan a las necesidades reales-.
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Estrategias Didicticas y procesos constructivos de

conocimientos.

Para contar con referentes tedricos ¢que posibiliten la
inclusién de procesos protagdnicos de los alumnos y momentos
de reflexidn y andlisis critico de los docentes, es perti-
nente abordar las estrategias didicticas en relacidén con los
procesos constructives de los aprendientes que se suscitan -
cuando &stos conquistan espacios de libertad en el aula.

La posibilidad de generar procesos constructivos, esté
en la emergencia de aquellas estrategias didéctlicas que pue-
den ser construidas desde una actitud critica y reflexiva del
docente en la cotidianidad, ante las acciones protagbnicas -
de sus alumnos.

Es decir, la importancia de este tipo de estrategiag di-

décvticas radica en que tanto maestro y alumnos hacen el tra-
bajo del aula una situacibén compartida, en donde el docente

al no hacer uso excesivo de 1la paiabra ni imponer su discur-
s0, podrd conocer las expectativas de aprendizaje de sus -
alumnos y generar su voluntad de saber, al permitirles expre-
sar y argumentar sobre lo que quieren conocer. Es posible que
se generen much{simas preguntas o temas, en tal caso es nece-
sario propiciar la discusidn razonada para lograr un consen-—
so, el docente participa también en los debates al guiar las
ideas proponer preguntas, confrontar deseos con las posibi-

l1idades y dificultades previsibles. Como menciona Juan Luis -
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Hidalgo Guzmén “el docente ha de ser interlocutor privile--
giado en la comunicacién con sentido ante las discusiones -~
razonables y significativas gque se dan en el aula®.(Hidalgo,1992)
Para que esto sea posible, es necesario asumir de otra
forma el vinculo con los alumnos y repensar sobre sus mane--

ras de aprender.

vinculo maestro-alumnos basado en el protagonismo de -
los sujetos.

Existe la posibilidad de hacer de la escuela un lugar -
donde el alumno sea protagonista de su aprendizaje, para lo-
que se requiere, deciamos, conocer de 1os sujetos aprendien-
tes, sus intereses, sus necesidades, expectativas; en f£in,

su mundo de significaciones ., ( 1) .
Un alumno puede construir conocimientos significativos-
cuando las experiencias de aprendizaje parten de ese mundo,-
de esa peculiar manera de entender y comprender 1o que hace-
y dice. ©Ese mundo de significaciones remite a sus condiclo-
nes concretas desde las que accede a 108 conocimientos esco-
lares: 1o0s intereses propios de su préctica soclial; los va-
lores y necesidades que derivan de la manera en que se rea—-—
1iza en 1a situacién cultural de su entorno; el nivel de de-
sarrollo de sus estructuras intelectuales; las formas coti-
dianas de su comunicacién; 1os gustos que encuentra en lo -
que hace, las expectativas y esperanzas que expresa ante -
los conocimientos, los saberes que posibilitan la realiza--
cién de tareas y el sentido de pertenencia al fmbito escolar

en el que aprenden.



" Partir del mundo de significaciones de los alumnos es
pensar las exigencias del trabajo en el aula en términos de-
posibilidades, expectativas, capacidades y gustos; posibili-
dades de comunicacién, expectativas en cuanto a que lo tra--
tado en clase tenga sentido para guien se dispone al apren--
dizaje, capacidades para operar 16gica y fi{sicamente 165 ma-
teriales de estudio y gusto por la tarea que exige poner en-
juego apreciaciones, certezas, sospechas y equivocos. " -
(cf. Juan Luis Hidalgo Guzman, 1992).

Un aprendizaje basado en la construccidén de conocimien-
tos mediante la expresidn y la actividad plena de los alum--
nos implica recuperar tedricamente 1o que Piaget afirma “o-
peraf con la realidad", también exige su traduccidén a la si-
tuacibén escolar.

En este conocer a los alumnos es posible prevenir en la
relacidén excesos arbitrarios y poner la negociacidén por en--
cima del abuso, la imposicién de decisiones y la negacidén de
las posibilidades de los alumnos.

Nada impide gue se convenga de manera democréitica el -

uso del tiempo y el espacio, la seleccibn de actividades y -

la asuncidén voluntaria de tareas que constituyen la vida en-

el aula.
En las relaciones afectivas que se establecen con los -
alumnos, se pueden lograr bases de honestidad y respeto a -

partir de superar criticamente todo tipo de prescripcibn y -
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menciona Ana Teberosky " reconstruir conceptualmente el obje-
to a conocer ., (Ferrziro., Teberosky. 1980).

Los primeros indicios gque el nifio muestra trabajar con
este conocimiento se remonta a la etapa preescolar y que sin
saber leer y escribir en el sentido convencional cuentan ya
con referentes de su ambiente social (reencontrarse con tex-
tos escritos: en sus juguetes, carteles, su ropa la T.V.etc)
mismos con los que puede compartir y confrontar con otros -
nifios a través de la interaccién con el objeto y los sujetos.

De esta manera si definimos a la escritura como una -
forma particular de representacién grlfica, muchos de los -—-
nifios que se inician en este conocimiento comienzan a escri-
bir. Entre sus concepciones iniciales y los puntos termina-
les hay un largo proceso de evolucién .

En todo este proceso el nifio construye hipétesis, supe-
ra conflictos, otorga significados constantemente, es decir
ha razonado inteligentemente. Es el sujeto que reconstruye -
el objeto para apropiirselo a través del desarrollo de un

conocimiento y no la ejercitacién de una técnica.

Hasta aqui los elementos gue refieren a 1o0s procesos =

cognosctivos del nifio , esto desde la teoria Psicogenética.
Se recupero la categoria del proceso didictico para com-

prender cufl serfa el papel del maestro ante esta concepcién
de sujeto y de la lengua escrita.
La 16gica del proceso didictico sostiene que la conver-

gencia de la actitud ensefiante y el posible aprendizaje resi-
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de en la articulacidén comprensiva de la 16gica de 1la disci-

plina que se estudia y la peculiar manera de entender el mun-
do de significaciones de los que aprenden, evidentemente es-
te punto es donde se hace relevante la importancia de lo que
el maestro hace para propiciar la construccién de conocimi-
entos escolares.

Es decir la informacién que transmita ha de ser signifi-
cativa para los alumnos expresgsada en un lenguaje claro., pre-
ciso, con abundantes met&foras que aproximen las versiones -
cientificas a la realidad de los que aprenden , recuperemeos
10 que Juan Luis Hidalgo Guzman dice al respecto " hay que
recurrir constantemente a las preguntas y a las pistas que -
provoquen conjeturas, hipdtesis, procesos educativos que -
sean razonables y relevantes.” ( Hidalgo, 1992 )

lLa enseflanza de 1a lengua escrita es algo gque efectiva-
mente requiere de mucha creatividad por parte del maestro,
pero scbre todo es necesario comprender que lo que ayuda al
nific a adquirirla es que el gea el propio protagonista de -~
este proceso generando de esta manera estrategias construc-
tivas de aprendizaje.

Las estrategias constructivistas de los alumnos, pueden
ser explicadas a partir de lo que Juan Luils Hidalgo Guzmén -

liama "actividades sapientes o de orden intelectual ". Estas

se expresan al poner en juego sus esquemas cognitivos y de -
conocimiento para dar légica y sentido y hacer explicable -
las cosas. ( Hidalgo, 1992 ) .

El aprendizaje parte de la confrontacién con una situa-
cién incomprensible a la que le da sentido Yy significado me-
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diante la interpretacién es decir, establece semejanzas y -~
diferencias, asume lo nuevo con base en comparaciones con lo
previo; indaga queriendo dar un orden o una l6gica al objeto
que quiere conocer, reflexiona sobre las interrogantes plan-
teadas, plensa y propone otras pensando en la diferencia, -
que le permitan cambiar su perspectiva y su enfogue para -~
plantearse problemas reales y pertinentes. Ante estos busca
y construye versiones explicativas, toma conciencia del pro-
ceso que lleva a cabo y construye nuevas condiciones de in--
teligibilidad.

Como se puede apreciar, la construceidn de las estrate-
gias en el nifio no es ajena a la epistemologia, pues si con-
sideramos necesario comprender la estructura misma del sis--
tema y las estructuras cognoscitivas y de conocimiento de --
108 alumnos, su explicacién adquiere de inmediato relieves -

epistemolégicos.
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Notas.

{ 1 ) Este término fue propuesto por la Profra. Gabriela
Inclén , conductora de los talleres de la Casa de la =
Cultura del Maestro Mexicano A.C., para referirse al -
conjunte de elementos gue entran en juego en la dispo-
sicién de aprendizaje y en los modos peculiares de ca-
da sujeto patra aprender. incluye intereses, necesidades,
expectativas, formas de comunicacién, desarrollo cog-
nitivo, y criterios de organizacién de la informacidn

previa.
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ESTA TESIS MO oDEpE
SMIR BE LA BIBLIOTECH

Capitulo IV: La adgquisicién de la lecto-escritura em rela--

cibén a las estrategias del docente.

Los registros de las observaciones efectuadas sobre el-
quehacer cotidiano de los docentes, son analizados desde los
referentes tedricos elaborados. El anflisis se plantea con-
base en niveles de aproximacién, de tal modo que se eviten -
las conclusiones apresuradas.

En el primer nivel de anilisis se puede advertir cémo -
el docente construye su guidn; se develan los goportes de su

‘quehacer cotidiano y se recuperan criticamente algunas con--
cepciones que sirven de sustento a sus estrategias. Es posi-
ble configurar una estructura a su quehacer diario, los ele-
mentos bisicos son:

- criterios para clasificar a sus alumnos,
- atencién a las demandas de los alumnos;

-~ actividades para el aprendizaje

- relaciones afectivas.

En un segundo nivel de anfilisis, se proponen algunas -
tesis que explican el porqué de los criterios o en su caso -
buscan hacer inteligible la construccién del guién y de las-
estrategias didicticas, cuyos soportes refieren a:

- concepcién de alumno,

- el papel del dictado,
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las pistas: concepto clave de las estructuras
didécticas,

la lbégica del proceso didictico en l1a adquisicién
de la lecto-escritura,

el uso del tiempo y del espacio,

discurso docente,

demostraciones de afecto.
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EL DOCENTE CONSTRUYE SU GUION .

ler. Nivel de Andlisis de los Registros de Observacién: Rela-
vo o Crbénica con base en la descripcién significativa.

CRITERIOS PARA CLASTFICAR A LOS ALUMNOS.

El maestro en sus estrategias para propiciar l1la --
adquisicién de la lecto-escritura recurre primera-
mente a clertos criterios para clasificar a sus a-
lumnos. .
A) Algunos se manejan de manera explfcita al ubi--
car a los nifios por filas: la de los inteligentes,
1a de los mds o menos, l1la de los gue éstan en la -
calle de la amargura.
Estas curjosas. pero significativas expresiones --
extrajdas de un registro de observacidn.
Ma.: Te voy a explicar como estamos or-
ganizados. Estamos en tres filas: la de
allid /sefiala a la ffla que se encuentra
cerca de la puerta/, es ia de los inte-
ligentes , la de enmedio es la de los --—
mis o menos y la dltima es la de los que
estan en la calle de la amargura.

B} Otros criterios que se utilizan son menos con--
tundentes, © dijérase que se recurre a ellos con -
la pretensidén de justificar la atencidn diferenci-
ada, los distintos tiempos gue se dedican a los a-
iumnos.As{ se alude al dominio de la lectura que -
se ha logrado : los que ya saben leer bien, los -=-
que leen poquito y los que no saben. Al parecer --
los criterios valorativos de esta frecuente clasi-
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ficacidn refieren , a las unidades elementales de
de un texto, esto es, si{ el alumnoc tiene habilidad
para leer silabas, palabras o enunciados.

Ma.:Para empezar te voy a decir gue ten-
go clasificados a los nifias. Se que
estd mal, pero es que durante el pa-
ro /se refiere al paro de labores que
realizé el magisterio en actubre de
1989/ trabajé en una casa con algu-
nos nifios; pero no fueron todos, por
lo que al regresar a clases los tuve
que poner en £ilas y también les pon-
go diferentes trabajos: 105 de alld
/asefiala a 10s que estan de lado de 1a
puerta/ ya me saben leer bilen; los -~
de acd /seflala a los que se encuen—-
tran del lade del escritorio/ saben
leer poquito y estos gue estdn aqui
/sefiala a 1oa que estan frente al es-
critorio/ no saben leer.

C) Otros criterios refieren a la mayor o menhor ca-
pacidad de los alumnos para captar pistas o in-
terpretar preescripcicnes.A ciertos niflos les -
resulta suficiente la ejempliificacidn del maes-
tro sobre 1o que hay que hacer, en otros casos
no y entonces gse propicia la repeticidn constan-~
te, hasta que los alumnos respondan adecuadamen-
te, por Gltimo la inactividad de algunos alum-~
nos, propicia que el maestro francamente 10s su-~
pla o 1os ignore. El docente se refiere en este
caso a los nifios ripidos o lentos a los regula-
res o del montdny los lentos,a quisnes les su-
pone problemas de inteligencia.
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Ma.: Vamos hacer enunciados, yo los voy
anotar en el pizarréh luego ustedes
lo van a decir todo, pero sin que se
equivoquen ¢ si ? .

Aos.: 5i ( lo expresan a coro ) .

La maestra anota en el pizarrdén subrayan-

do las palabras que tienen las silabas -

gue-gui.

Ma.:Qué paso.0ige voces, ho tienen por-
que estar hablando amores. Callados,
callados. Uno, dos, tres.Vamos a ver
un enunciado.0jitos al pizarrdén , uno

dos, tres, cuando diga uno dos tres -
empezamos.

Aos:Miguel corta ejotes.

Ma.:Yo no voy a leer, ustedes acuerdense
gque gue gul va con rojo para que us-
tedes se fijen, Miquel se escribe - -
siempre con mayﬁsqulas , vamos haceér
otro enunciade con gui.

Aos: Miguel...

La maestra interrumpe.

Ma.:Callado, vamos hacerlo por filas, a
ver ésta seflala la fila que se encu-
entra cerca de la puerta.

Aos:Miguel corta ejotes.

Ma.:Esta fila

Sefiala a la que se encuentra enmedio.

Aos:Miguel corta ejotes.

Ma.:La fdltima fila.

Aos:Miguel corta ejotes.

Ma.:Muy blen, van a escribir el epuncia-

do porque van hacer una plana en 1o que
voy a escribir el otro enunciado.



A otros se les da pauta o pista para la accién.los
nifios 10 captan como algo mecénico y repiten lo so-
licitado por la maestra,

Ma.:A ver nifios ponen atencién)vamos a -
ver cbémo suenan estas palabras.

Sefiala el pizarrén y responden a coreo.

Aos:Ge , gi.

Mo.:Estos estan débiles enfermitos,perque.
no comfan /les sefiala la silaba ge-gi
Estos fueron al doctor, tomaron vita-
minas y suena ...?7.

Aos:Gue-gui.

Mo.:La u cbmo esta ?.

Aos:Muda (1o dicen a coro ).

Finalmente otxos criterios refleren al grado de --
trabajo autbnomos que logran 1los alumnos, al com=-
portamiento que tienen cuando se les demanda cierta
actividad. En este caso se alude a habiiidades lo-
gradas en la lecto-escritura: 1los nifios que traba-
jan solitos; los que copian; y los que dejan la -
hoja en blanco. '

Estos clterios, pues, estan basados en aquello que
los nifios han logrado recuperar de la lecto-escri-
tura y en la mayor o menor habilidad de interpreta-
cidn de grafias.

Para mayor claridad se presenta el siguiente cuadro.
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OUTERICE TE (IASIFICACTION

e satido canwn
Aterpifn reqerida por
dominics previos.

Capacidad de entadimiento
de 1as reglag del meestro.

Habilidad para responder

Inteligentes  Ios mis o meos

Alfabitios
Saben leer

Tramjmn
solitos.

Silibics
Leen pocpaito

1os g oo
plan a otrus.

1os qe estan en Ja calle

“ de 1a amrgura

Preai 18mos.
No saten Jeer.

Ios que dajan 1a hoja
e hlaro.

Sin embargo aquellos que estan clasificados -

como los que no saben leer,

que estan en la calle

de la amargura, que se les define como lentos o que

dejan la hoja en blanco, sus trabajos estan rela--

clonados con el uso de graffas y la formacidén de -

sflabas, esto es, el problema esti en que se obvian

los ritmos del aprendizaje y la significatividad de

este para los alumnos.A la larga predomina la cla-

sificacién, y se convierte en un prejuicio que per-

vierte el vinculo maestro-alumno.

Anotemos como -

ejemplo un dictado que es tomado por tres alumnos

( de los considerados como lentos ).

Ma.:Ponen la sfiaba qu .

viridiana: La de queso ?.

Ma.: Si .
Vviridiana:

Una a . ?

No recibe respuesta por parte de la maestra.
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Ma.: Namero do ponen la s{laba que .
Viridiana : ¢ L a u enmedio ?
No recibe respuesta .
Ma.: Nimero tres ...ca.
Viridiana: ¢Con 1la u de queso ? .
Ma.: No .
viridiana: § Una a ? .
La maestra responde afirmativamente.
Ma. : Nimero cuatro, ponen la sflaba gue
de guerra.
viridiana.:¢ D e carro, una a ?
Ma.: No,lleva u de gato y la e .
viridiana : Nlmero cinco.
Ma.: Nfimero cinco ... gui .
Viridiana : ¢ Con la de gato, maestra ? .
Ma.: La de gato, la u y la i, niimero seis
ponen la silaba...
René : No.
Ma.: Fa.
René : ¢ L a de risa ?
Ma.: ¢ Cémo se rien ?
Aos.: Ja,ja,ja .
Los nifios considerados como regulares (los més
o menos, que leen poguito y los que copian a otros)
trabajan con aquellas palabras que contienen sila-

ba directa, inversa o compuasta. Con lo siguiente
ejemplificaremos el uso de sf{laba directa.
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Ma.:Ponen 1la palabra Tomids con te de Tito

Aa.:Asi maestra 7

La maestra responde afirmativamente con

movimiento de cabeza.Se encuentra cami-

nando entre esa fila observando cdémo es-
criben las palabras. Vuelve a dictar.

Ma.:To-mé-sssss.Nimero dos ponen la pala-

bra iloma... lo- ma.

Los nifios imitan el sonido de 1as pala-

bras semejante a como ella 1o hace.

Aos.:Ma , ma .

Ma. :Mmmmmmm-a. Nimero tres van a poner -
nene.

Se acerca a un nifio y ve su cuaderno.

Ma,: No, ahi dice fe-fie.

Otro Ao:Asi maestra ?

La maestra observa el cuaderno perc no -

responde, sigue caminando cerca de la fi-

la.

Ma.:Quiero que escriban nene, no fiefie,
nimero cuatro.

Se acerca a un nifio y observa su cuaderno

Ma: Ahi dice nifio ?

El nifio 1a observa con cierto temor y -

se dispone a borrar.

Ma.:Niilmero cuatro... ponen nifio,nifio,ni-
fififififlo.

Aa.: Asil maestra ?

Ma.:No ah{ dice 11i, a ver quié pasa al
plzarrén /expresa esto con cierta -
desesperacién.

AO.: YO maestra .

El nifio anota en el pizarrbén 1a letra r.
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Ma.:Es la rrrr , a ver pasa ti.

Se dirige a un nifio que ya sabe leer.La

nifia anota en el pizarrdn la letra #i. La
maestra aprueba afirmativamente moviendo
la cabeza.

Ma.:Esa cull es ?

Aa.: La AARRARN.

Ma.:La fifif de fofio .

Aoc.:As{ maestra ? .

La maestra se acerca, ve el cuaderno y -
dice con tono de regafio:
Ma.:Est8 al revés ahi dice fioni.

Por Gltimo estan 1os nifics que son considera-
dos como que ya saben leer. Son aguellos que es--
criben enunciados y manifiestan cierta fluidez en
la lectura.

Ma. :A ver ustedes ponen del uno al cinco

—Juan Carlos dije del uno al cinco- ,le-
vanten la mano los gue ya estan pre-
parados.

Ma.: Maestra, 81 ya estd preparado./nifio

que no corresponde a ese grupo/ .

Ma.: Nimero unoc ... dame .

Ao.: NDame, maestra ?

Hasta ese momento no se habia levantado

de su asiento. Se acerca a un nifio y 1le

pregunta:

Ma.: Dénde estd el dictado y 1a fecha,
tAy Franclsquito! /tono de regafio y
reproche/-dame, ya saben que cuando
comienza un enunciado es con... 7
( tono de pregunta de canevi)

Aos.: Con mayiscula /lo dicen en coro/
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Ma.:Dame,dejan un cuadrito de esgpacio y
ponen el ...

Aa.:El /imitando el tono de la maestra/

Ma.:5i quieres tu dicta el enunciado Ga-
briela / tono de reclamo/

RAo.: El1.

Ma.iDejan un cuadrito y ponen queso, que-
80, que-s8oO.

Xa.: Maestr, ¢ dame el qgueso ?

Ma.: Si .

Se acerca a un nifio y le dice :

Ma.: Queso es una sola palabra y no va -—
separada. —~Nimero dos Tomis.

Ao.: To més, To- més.

Ma.: Dejan otro cuadrito y ponen, té

Se acerca a un nifio.

Ma.: Todavia no terminas la palabra toma?

/tono de regaiio/ el puntc termina el ~-
enunciado (le hace anotaciones en su
cuaderno al parecer son correcciones).

Ao.: Toma te, toma /lo va diciendo y es-
cribiendo a 1la vez/ .

Ma.:Levantan la mano los que ya termina-

ron.

Si bien a los nifios se les clasifica, con base
en ciertos criterios referidos a la manera de res-
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ponder, a sus habilidades o al nivel de autonomia
para el trabajo del aula, lo cierto es gque los cri-
terios refieren en lo general a la relacidén especu-
lar que el maestro establece con ellos: sea que se
ejecuten con rapidez o lentitud las actividades -
que demanda, o también que pueda establecer una co-
municacidn con ellos o no. Dicho de otra manera, -
los alumnos son vistos por los maestros en la forma
que responden a sus demandas.Es claro que algunos
nifios son clasificados por un maestro.éxigente o -
apresurado, como lentos, pueden muy blen ser apre-
ciados como regulares por otro m&s paciente y to-
lerante.

Hasta aqui dejamos los comentarios sobre los cri-
terios a los que recurre usualmente el docente pa-
ra clasificar a sus alumnos, organizar sus activi-
dades y en suma para hacer posible el trabajo en el

aula en tanto los nifios responden a sus demandas.

ATENCION A LAS NDEMANDAS DE LOS ALUMNOS
Para comenzar se advierte gue el docente asume

las abundantes y variadas demandas de los nifios -

como algo que abruma y perturba el ritmo de la c¢la-
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se, por ello se pretende controlarlas o mejor di-
cho establece un control para que su manifestacién
sea ordenanda,pausada y tolerable.Un recurso dije-
rése casi natural en la atencidn del grupo es la -
distribucién del tiempo y del espacio.

La técnica usual es el dictado de enunclados,
con el que se pretende homogenizar las actividades

y uniformar el ritmo de trabajo.

Ma.:A ver, uno, dos, tre§ cruzaditos de
manos, ayer les di conocimiento de
éstas palabras que se escriben con -
che, ahora yo escribl enunciados que

ustedes no saben pero yo los voy a leer.
No va haber problemas para leer los
enunciados porque yas saben las le-
tras, conocen la: e,t,o.n, /sefiala
el pizarrén/.Todos las conocen no hay
problema porque ya se los deje de ta-
rea, les dije grébenselas bien ,ique-
do entendido?.

aos.: S{ /lo dicen en coro/.

Ma. : Cruzaditos de manos, vamos a empe-
zar, hay cuatro enunciados , ayer les
di conocimiento de esa letra., diganme

¢si no ?
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a0s.:5{ /1o dicen en coro/

Ma:Nena, no trabajes ahorita, ve el pi-
zarrdn /se dirige a una nifia que eg-
taba copiando los enunciados/ uno, dos
tres, por eso cuando el nifio esta de-
satento no entiende, uno, dos tres,
--Chachi,Martina, ¢(qué paso?-- /se
dirije a las nifias que comentan sobre
los enunciados, su forma de hacerlos/
ustedes van a leer el primer enuncia-
do, al leerlo van a repetir tres ve-

ces. ¢ Todos listos ?.

Se dan ciertas situaciones en las gue el alum-
no demanda respuestas a pesar de las prescripciones
del docente y al parecer é&ste no escucha va dque no
contesta es decir, otro recurso del docente ante -
las demandas perturbadoras de los alumnos es igno-
rarlas u obviarlas, por as{ decirlo: hacer oifdos -

sordos.

Ma.: A ver ponen dictado --Juan Carlos -
trae acd eso, mis te vale gue te com-
portes--. A ver no vamos a dictar -

enunciados, ahora vamos a dictar pa-

labras con 1a efe de foco .
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labras con 1la efe de foco.
Un alumno ¢ue sabe leer poco pregunta :
Ac.: Hasta el cinco nosotros ?
Un alumno que sabe leer pregunta:
Ro.: Del uno al diez ncsotros ?
Otro Ao.: CHmo siempre 7.
La maestra no responde a ninguno de los
nifios.Se encuentra con un alumno gue ano-
ta la numeracidn.
Ma.:Nfimero uno ponen : feria .
Se acerca 3 una nifia que no tiene con que
escribir, la observa con actitud reproba-

toria.

Ma.: Quié tiene un 18piz que le preste ?
Varios Aos: Yo.

Leentregan el lapiz a la nifia 1a maestra
continua dictando.

Ma.: Feria, nfimero dos i ya estd feria ?

~-Francisquito ya terminastg qué te

sucede, qué te pasa, Juan Carlos ya
numeraste ? ponle uno, dos, tre, cua-
tro, cinco, seis, siete,.-=
Ao:;Maestra hasta el siete ?
1La maestra no le escucha pues no responde.

Ao.: Maestra no me va a caber.
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La maestra no le responde.

Ma.: Nimero dos ponen foco .

ho.: Con c de casa 7.

Ao.2: Con efe ?.

Ma.: NGmero uno feria, nimeroc dos foco,
¢ya? levanten la mano si ya termina-
ron, nimero tre farol.

Un nifio que sabe leer poco dice :

Ao.: Maestra yo ya puse cinco fechas .

La maestra no contesta y continua con el
dictado.

Ma.:Levanten la mano los gue ya termina-
ron?,nfimero cuatro famoso, nfimero cua-

tro famoso .

Otra forma de responder a las demandas de los
alumnos suele ser el que se de respuestas a manera
de preguntas con tono de amenaza, lo que termina -
por “cohibir al alumno. El maestro se impacienta por
el fracaso de sus pretensiones homogenizadoras y -
aungue tiene al grupo de alumnos més © menos clasi-
ficados de cualquier forma pretende uniformar el -
ritmo de trabajo.

Se muestra desesperada cuando no todos los nifilos -
responden o mis bien no repiten el enunciado , -

e incluso cuando tienen que hacer varias llamadas

de atencidn.
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Mo.: Vamos a ver la hache muda con dos voca-

les .--pongan atencién en el pizarrén,
tt nodijiste nada ,ni té, ni ti.
Sefiala a varios nifios que lo miran asus-
tado.
Ros.: A-E (gritan a coro).
Mo.: No quiero que griten, solo quiefo -
escuchar la voz de todos.Voy a sacar
al sol a quien no ponga atencién ,
cdémo dice la hache muda con 1la a ... ?

Aos.: A,e,i,o,u, .
Otro ejemplo.

Mo.: Aqui estd el gis pisale Lorena.

La nifia pagsa al pizarrén, el maestro se

encuentra sentado.

Mo.: La, empieza con mayliscula, la fami-
lia de Federico.

La nifia escribe con letras minisculas.

Mo.: No, hija con mayilisculas gque es nom-
bre propio.

La nifia escribe la palabra pero no se al-
canza a percibir lo gue escribe.

Mo.: ; VAlgame dios | Estds débil . A ver
Miguel: La foca, aparte otra palabra.,

esti.



Ao.: Estd ?.

Mo.: Te diie que con acento en la a, tie-
nes que retener todo lo que se te di-
ce. La foca esté fea.

El nifio no logra escribir el enuncilado.

Mo.: A ver ya borra, pasa Nadia.

La nifia se acerca al pizarrdén con actitud
temarosa, cabizbaja, mirando de reojo al
maestro.

Mo.: La fe, la fe, aparte, es, la fe es

bonita. Bien borra las letras. Gio-
vanni pasa.

El nifio se acerca al pizarrén .

Mo.: Esa es --i tonto j, esssam es que -~
estis sordito p verdad 7 .

ao.: Si.

Mo.: Esa. Pon atencidén nifio para que pue-~

das escribir. Esa es mi fa- ma.

Hay que aclarar que en los casos anteriores ,

la relacién individual con los alumnos ya no toma

en cuenta la clasificacién previa, sino que ahora

se exigen respuestas semejantes. Al parece, el do-

cente supone gque con amenazas, gritos y sefialamien-

tos denlgrantes pudiera obtener respuestas mis o

menos uniformes .
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Lo frecuente sin embargo es gque el docente ten-
ga que aceptar las diferencias entre ios alumnos,
por estd razdén finalmente recurre a la clasifieca-
cidén explicita o implicita que orienta su trabajo
y se ve obligado atender a los alumnos por grupos,
con base en esa clasificacidn que de ellos realizéb.
Ejemplifiquemos con €l siguiente registro de obser-

vaciodn.

Ma.: Ahorita lo que vamos hacer es califi-
carles el dictado, si no hay proble-
ma les ponemos la siguiente letra.

Ro.: Maestra pdngame tarea.

Ao.2: Maestra,me pone los nimero romanos?

Ma.: Tienen trabajo ¢verdad ? . Hace esta
pregunta a 1los nifios. Les califica
los ejercicios: nombres de personas;
al parecer se trata del uso de ma-
ylisculas. Se dirige a2 mi y hace al-
gunos comentarios sobre el trabajo
que realizan los nifios.

Ma.: Mira, en esto no hay problema /se-
fiala el cuaderno que contiene el -
ejercicio :que, cu, qui/ , entonces
se les pone la siguiente letra ma-

yiscila y la recargan con su lapiz.
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Se puede advertir al mencs, dque hay tres con-
signas de trabajo distintas, con sus respectivos -
ritmos , las que aparentemente resultan de las -
tareas diferenciadas, pero que en cierto sentido -
anteceden a los mandatos del maestro y mis bien -

propician su diversidad.
El doeente suele apoyarse en ciertos prejuicli-

os y privilegiar a quienes logran dominar el ritmo
que da cierta homogenidad al grupo: primero y con
mayor frecuencia a quienes ya saben leer, después

a los que saben leer poquito, por (ltimo a los mas
atrazados. Con el siguiente ejemplo podemos ver —-
como la maestra establece prioridad de atencién y
no da pauta para gue las preguntas de los alumnos
reciban la atencidédn requerida. En todo caso el rit-
mo de atencidén 1o marca el docente, con base en 1la
fiuidez de la comunicacidn que logra establecer

con los m&s avanzados.

Ma.: Enunciados, vamos hacer enunciados,
¢ qué es un enunciado ? .

Nadie responde . La maestra continua.

Ma.: Un enunciado es una idea o el nom-
bre de una cosa. Nimero uno, es nom-
bre de persona ... Chuco .

AO.: { Chuco ?

La maestra no les responde.
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Ma.: Espacio, tiene, espacio una gatita.

Aa.l: Ga- ti- ta. ¢ punto ?

La maestra no responde y continua.

Ma. : Nimero dos... Jaime. con jota --

¢ verdad ?

Ao.2: & Jaime ? .

La maestra no responde y continua dictando.

Ma. : Espacio, y , espacio, José .

A0.2 : ¢ Con mayliscula ?

Ma.:s5{ porque es nombre de persona.

Ac.3: Acento en 1a o ¢ verdad ? .

Ma.:En la e .

Ao.3: jAy nanita | (execlama asustado )

Ma.Son amigos. Enunciado nimero tres.

La maestra se acerca a una nifia, supongo

que por lo que le dice esecribio mal 1la

palabra.

Ma.: oué te dije, que trajeras goma. si
no la traes te vas a ir a 1a direc-
cidn.

Se aleja de ella y continua dictando.

Ma. : Rafael, espacio, es , bueno .

A0.4 :Punto.

Ma.: Punto .

Ao.4: Punto . Yo

Pregunta algo que no alcanzo a escuchar,

pero que supongo esti relacionado con 1la
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palabra bueno.

Ma.: No, bueno, bbbb de burro. Quié ya
esti listo para el nimero ... levan-
ten la mano.

Algunos nifios levantan la mano .

Ma.: Nufio con ffiffi de nifio. Nufllo, espacio
es, espaclo, un, espacio, perro.

ho.4:Me estd copiando Miguel, maestra .

La maestra no responde y continua dictando.

Ma.: ¢ Cufintas erres ? .

Aa.: Dos .

Aas: Eh, enunciado nfiemro cinco 7

Ma.: Nfmero ecinco y {ltimo. La espacio,

carreta, --cu#éntas erres ? --.

Ra.t Nos .

Ma.: Espacio, rosa, espaclo con unra erre
porque va al principio ¢ verdad 7.

La maestra se acerca a un nifio .

Ma.: Ah{ no dice la carreta rosa, sino
la carreta es mia .

Mientras la maestra dictaba a estos ni-

fios el resto del grupo hacia diferentes

cosas: algunos escribian en su cuaderno
la copia del 1libro, otros (los que no sa-
ben leer) platicaban entre ellos, otros

hac{an ejercicios de caligrafia, que es
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la actividad que .ella dispuso en tanto

trabajaba con los otros nifios.

Ma.: Quién les quedo espacio, numeran del
uno al cinco para dictado.Numero uno
gafa con g de gato.

Ao.: Gafa oscuras ?.

La maestra no responde y continua dic--

tando.

Ma.: Nimero dos, go de gorra, go-rra .
¢ Cuéntas erres 7 .

Aa.: Dos .

Ma.: Nimero tres .

Aa.: ¢ Por fltimo 7.

Ma.: Gusano, punto --Los que tienen su
cuaderno de doble raya empiezan :
sino, en el de cuadricula, en 10 -~
que les pongo el ejercicio a sus com-
fieros.

Se reflere al ejercicio de caligrafia.

Ma.: Sale Susana y Norma...No, Mauricio
y Susana nada mis...Bueno Norma si
porgue vas en la jota.

Los nifiog la observan y se disponen a es-

cribir (son los que leen poquito).

Ma.: Nimerc uno arafia.Ustedes nimero uno ma.
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Egste dictado filtimo supongo que es para

los gque no saben leer.

Susana: ¢(Arafia ?

Ma.: Si{i, con la fi de niflo.

Mauricio: Con la fia, fe, fii, filo, fu iver-
dad ?.

La maestra no responde.

Ma.: Nimero dos aretes, ustedes, mi o -
.Ya? y dice, nfimero tres bafio con la
b de burro, bafio, nfimero tre, ustedes
mmmm, nQimero cuatro hobo, ndmero cin-
co y Gltimo burro, icuintas erres ?.

Susana: Con una .

Ma.: Con dos , &ya ? mientras les dicto
a sus compafieros, ustedes, loro, nfi-

mero cinco mo. Califico letra.

otra de las posturas que tiene el docente para
controlar las demandas de atencibn es marcar cler-
tos ritmos de trabajo de tal modo que los nifios ‘-
slempre estén ocupados. Suele organizar =l tiempo -
con base en algunos criterios sobre las dificulta-
des de aprendizaje referidas a las letras diffciles

a las que remiten al mismo fonema. L o clerto es que
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las demandas de los alumnos van slendo postergadas
-como parte de la rutina- y los ritmos se van con-
figurando con tareas que abruman a los nifios, 1las

que justifica el maestro con base a su experiencia.

Ma.: Siempre les ensefio la letra, les -
dicto l1a palabra, después hacen sus
ejercicios, sus planas .Bueno también
les pongo un poco de caligrafia para
soltarles un poco la mano .Le pongo
la letra &n cuadro grande para que
ubiquen bien su forma.También hemos
tenido que estar repitiendo ciertas
letras, la efe q&é me hacen al revés
l1a che que le quitan la hache y la -
confunden, la que, qul, gue ya ves
que tienen que ir diferente con la a
¥ la u y también la gue-gui, que ves

que es un problema.

B) El uso del tiempo se convierte en el con-
trol del grupo. Por eso la jornada transcurre en

rutinas basadas en la repeticidén de tareas, de es-
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te modo la aparicidén de hechos relevantes, mis re-
lacionades con el munde de significaciones del ni-
fo, es ocasional, predomina en cambio la actividagd
estereotipada del ejercicio: éste se inscribe en -
un propdsito correctivo para evaluar,.Es decir no -
#e da una evaluacidén gque permita superar dificul-

tades que puedan presentarse, sino que se intenta
abarcar al grupo para que responda una y otra vez

en coro.

El maestro se encuentra ensefiando la le-

tra /g/

Mo.:Lean esto.

AOs.: Gusano.

El maestro continua sefialando el pizarrén

Mo.: Aquif si habla la u . Cuando este -
una e o una i la u es muda, pero si
tiene puntitos dice giie glii, a ver -
digan unas palabras.

Ao 1: Gue de guerra.

A0.2:Go de gorro.

A0.3: Ge de gente.

Ao.4: Gi de gitano.

Ao.S5: Gui de guitarra.

Ao.6: Ge de Gerardo.

Al terminar de hablar los nifios, el ma-

estro da una indicacidn.
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Mo.: A ver se vienen las nifiag adelante
a leer, cuenten los gatos répido.

Las nifias pasan corriendo y se forman en

hileras colocando sus manos en la parte

trasera de su cuerpo.El maestro, al fren-

te sefialando lo que desea que lean.

Aas.: Uno, dos, tres, cuatro, cinco, seis
siete,ocho, nueve.

Mo.: Son nueve gatos ¢{cOmoc se llaman ?

Aas.: Ga,dge, gu .

Mo.: Después se hicieron débiles.

Aas.: Ge,gl .

Mo.: Vino el doctor y les dio vitaminas.

Aas.: Gue, gui .

mo.: G con la a ?

Aas.: Ga.

Mo.: G con la e ?

Aas.: G con la o ?

Aas.: Go.

Mo.: G con lau ?

Aas.: Gu.

Mo.: G con la i .

Aas,: Gi.

Mo.: G con la ue .

Aas.:Gue.
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Mo.: G con la ui

Kas.: Gui .

Mo.: Giii como agliita si le pongo punti-
tos cémo dice ?

Aas.: Agliita .

Mo.: Lo que escribimos ayer en el patio.

Aas.: Guitarra.

Mo.: Pasen a su lugar.

C) El1 docente también plensa que la repeti-
cibén le permitira, no solo reforzar determinada -
informacién a través de los coros, sino que podri
darse cuenta de las palabras gue ofrecen mayor di-
flcultad, incluso a 1os mls adelantados. De este
modo puede corregir al grupo, marcar la rutina y

controlar con eficacia .

Ma.: Fijense que gile, giii las estamos -
repasando, fijense que giiera, agiita
vamos a ocupar la gle,gii, yo les -
voy a ir diciendo y luego ustedes -
me lo dicen.Yo anote enunciados en el

pizarrén pero no los he leido
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Ustedes van a leerlos cuando yo diga
tres, ustedes ya lo saben, es un re-
paso, si se equivocan yo les voy a -
ayudar, pero ustedes ya saben. Empe-
zZamos.

Aos.: Miguel toma aguita.

Lo dicen en coro mientras la maestra va

éeﬁalando en el pizarrén .

AoS.: Mi- guel to- ma a-gi- i- ta .

Ma.: van dos falta una.

Aos.: Mi- guel tn ma a- gi- i ta .

Ma.: vamos con el sequndo --deja de es-—
cribir nifia. no es hora de escribir--

Aos.: Lu- pe ven-de a- gii-i~tas.

La maestra lo lee raplidamente, pues 1la

dl1tima palabra del enunciado estd mal -

lefda.

Ma.: Lupe vende pa- ra gi-i tas, vuelvan
a repetir.

Ros.: Lu- pe ven- de pa-ra-gi-itas.

La maestra sefiala el siguiente equnciado.

Aos.: Ge- rar- do co-me len-te-jas .

Ma.: Otra vez.

Aos.: Cer- van- do co-me len-te-jas .
Ma.: O tra vez, fijense bien (tono de re-
gafio) .
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Aos.: Ge-rar-do co-me len-te-jas.
Ma.: Muy bien, ya lo leyo~ron --nena, de-
ja de escribir--.

Todo el grupo fue leyendo los enunciados
tal y como 1a maestra los iba sefialando,
en algunas partes no podian leerlo y ia
maestra se los decia y ellos lo repetian.
En la lectura de otros enunciados uno o
dos nifios podian leerlo, el resto del --

grupo hacia coro.

ACTIVIDADES PARA EL APRENDIZAJE

Enseguida detallaremos algunas de las activi-
dades que el docente ordena para propiciar .la ad-
quisicidn de la lecto-escritura y en las que estd
impiicita su concepcién de aprendizaje, como base
de su estrategia didictica .

A) Digamos que en un primer momento organiza
tipos de ejercicios en donde se hace uso de pistas,

bhasadas en enunciados prescriptivos.

Mo.: A ver nifios, vamos a ver, é&sta es la pri-

ma de la ele, la elle con las vocales .,
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dice lla.lle.lli.llo..l1lu,saben de -
dénde sale el sonido ? . A ver repi-
tan ustedes.

Aos.: Lla,lle,l1i,l10,1l1lu.

Mo.: Ahora de regreso .

Aos.: Llu,llo,11i,1l1e,1la .

Lo repiten en coro .

Mo.: Hay otra palabra que suena igual, -
L cull es ?

Aos.: Y griega

Mo.: Hay palabras que ortograficamente -
se escriben con /i/ griega o 1lle por
ejemplo, sl yo escribo Yave 7?7 (es-
cribe ésta palabra en el pizarrén).

Mos.: Tache . { lo dicen en coro )} .

Mo.: Entonces hay reglas que nos permi-
ten escribir con /i/ griega o doble
ele, digan elle, vamos a ver la letra
que pusimos antes de la elle.

Aos.: Ele. ( lo dicen en coro ).

B) Hacer uso de repeticiones tanto orales como
escritas es un tipo de ejercicio comunmente usado
por el docente, en donde el suplir al alumno es mis
evidente, pues los alumnos solo mencionan aquello

que el docente emite .
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La maestra se encuentra ensefiando la le-
tra /h/, la anota en el pizarrdn, asi co-
mo algunos enunciados. Un alumno pregunta:
Ao.l: Lo vamos a copiar ?
Ma.: Ahorita, primero voy a anotar en el
pizarrdén enunciados y luego los van
a leer.
A0.2: ¢ Lo copiamos maestra ? .
Ma.: Lo que yo haga, sf .
En ¢l pizarrdén anota los siguientes --

enunciados:

PIZARRON

Hilario corta higos .
Hugo vende hilos .
Celia come helados

Rosita 1lava 1las hojas .

La maestra termina de escribir los enun-

ciados y se dirige a los nifos-

Ma.: A ver, uno, dos, tres, dejen de es-
cribir vamos a leer los enunciados,
¢ quedd entendido ?

aos.: ${ . ( responden en coro ).

Ma.: Esto ya se los dejé de tarea, a ver
vamos a leer asi. Bien, el enunciado,
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no por silabas ¢ estd bien ? a ver
dya listos ?

Aos.: S5i ( responden en coro ) .

Ma.: A ver uno, dos, tres, vameos a leer
1os enunciados no por silaba , sino
ustedes ya saben leer.

Los nifios comienzan a leer.

Aos.s Hi,hi, hi ...

Ma.: Qué pasé, yo les voy a decir cémo
deben leer./dice esto con cierta mo-
lestia/ Hilario corta higos.

Aos.: Hilario corta higos , Hilario corta
higos, Hilario corta higos .

Ma.: Qué pasé, el siquiente /dice esto
debido a que los nifios callan por un
momento /

Aos.: Hugo ...

Ma.: Parejos sin detenerse.

Aos.: Hugo vende higos, Hugo vende higos,
Hugo vende higos.

La maestra les va dirigiendo la lectura

desde el pizarrén y no alcanza a escu-

char que se egquivocaron en la dltima par-
te del enunciado: dijeron higos en vez -

de hilos.
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no por silabas ¢ estd bien ? a ver
iya listos ?

Aos.: 8i ( responden en coro ) .

Ma.: A ver uno, dos, tres, vamos a leer
los enunciados no por silaba , sino
ustedes ya saben leer.

Los nifios comienzan a leer.

Aos.: Hi,hi, hi ...

Ma.: Qué pasé, yo les voy a decir ebdmo
deben leer./dice esto con cierta mo-
lestia/ Hilario corta higos.

Aos.: Hilario corta higos , Hilario corta
higos, Hilario corta higos .

Ma.: Qué pasd, el siguiente /dice esto
debido a que los nifios callan por un
momento / .

Aos.: Hugo ...

Ma.: Parejos sin detenerse.

Aos.: Hugo vende higos, Hugo vende higos,
Hugo vende higos.

La maestra les va dirigiendo la lectura

desde el pizarrdn y no alcanza a escu-

char que se equivocaron en la dGltima par-
te del enunclado: dijeron higos en vez -

de hilos.
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Ma.: Ahora abajo.

Indica el enunciado con su regla.

AOs.: Celia ...

Los nifies guardan silencio .

Ma.: Qué paso, vamos a leer de corrido
el enunciado.

Aos.: Celia corta ...

La maestra interrumpe .

Ma.: Celia come helados /lo expresa con
cierto enojo/.

Aos.: Celia come helados , Celia come -~
helados, Celia come helados .

Aa.l: Resita lava ...

La maestra interrumpe.

Ma.: Qué paso todos parejos.

Expresa esto porque solamente una nifia

viene leyendo los enunclados y los demas

solo hacen el coro después que ella lo

leyd.

Aos.: Rosita lava las hojas, Rosita lava

las hojas, Rosita lava las hojas.

C) La copia de letras y/o palabras es otro ti-
po de ejercicios que el docente utiliza, como for-

ma para retener la informacién dada.
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Veamos el siguiente ejercicio de una observacién .

El maestro se encuentra ensefiando la /i/
griega, inicia 1a actividad, preguntando
a sus alumnos el dia en que se encuentranh.
Mo.: Este qué dia es ?

Aos.: Lunes (lo dicen en coro ) .

Aa.: A cinco de 1990,

El maestro ansta la fecha en el pizarrén
as{ también los nifios, ademls de anotar

las palabras y enunciades.

PIZARRON

México ND.F. a 5 de marzo de 1990 .

Ya - Ye - Yi - Yo - Yu.
papaya mamey rayita yeso .

payaso yema Yegua yate .

Mo.: A ver vamos a leer estas letras pon-
gan atencidn .

Aos.: Pa- pa- ya ; ma- mey- ; ra- yi ta;
ye-so; pa - Ya - SO0 ; Ye- ma ; ye-gu-a.

El maestro anota enunciados en el pizarrén.
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P 1 Z A R R O N.

El desayuno es estilo Yucatén

Yolanda esté ayudando a Memo.

Mo.: Leemos esto

Aos. ¢ El de- sa- yu- no es- es-ti- lo
Yu-ca-tin ; Yo-lan-da es-ta a-yu-dan-
do a Me-mo.

Mo.: Bien copien lo del pizarrén y hacen

una plana.

D) El maestro hace uso también de historias
‘en las que acentuan algunos datos gque enseguida -

cumplen el papel de pistas, que le permiten dar a

conocer la grafia .

El maestro da a conocer la letra /g/. En
el pizarrén hay algunas grafias y

dibujos anotados.
PIZARRON

ga go gu ga go gu
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e
ge gi gue gui ggsg g<:u
' u

Mo: A ver nifios ponen atencién vamos a -
ver cOmo suenan estas palabras.
Sefiala el pizarrdén y los nifies responden

a coro.

Aos.: Ce- gi .

Mo.: Estos estln débiles. enfermitos -
porque no comfan. /les sefiala la si-
lakas ge-gi/.Estos fueron al doctor
tomaron su vitamina ¢ ¥y suena ?

Aos.:Gue - guil .

Mo.: La u ¢ cbmo esti ?

Aos.: Muda. (10 dicen en coro ) .

Mo.: Es que fijense que habia una vez -
una gata que estaba embarazada o sea
iba a tener gatitos, pero un dia que
le pegah a la gata porgue hacia mu-
cho ruido y entonces que nacen sus
bebés y como todavia no era tiempo
que nacieran salieron flaquitos zcb-
mo estaban 7 .

Aos.: Débiles (responden en coro } .
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Mo.: Coéme se llaman los débiles ? .

Aos.: Gue , gui .

Se equivocaron al responder, por lo que
les grita.

Mo.: No se trata de adivinar.

Aos.: Ge - gi

El maestro seflala el pizarrén.

Mo.: Aqui tenemos mds gatos giie, giii, -
iqué tiene esti g

AoS.: Puntitos ( responden en coro }.

Mo.: Lean esto .

Aas.: Gusano .

Podemos recapitular la 1ldgica del aprendizaje
en la gque se articula 1la rutina en el salbdn de cla-
ses: prescribir una pista, repeticién interminable
mediante coros, asoclados con lo escrito en el
pizarrén; dopia de lo escrito, ahora apoyado en la
lectura, finalmente el reforzamiento de 1la pista
que serd usada en su caso para prescribir otra pis-
ta o para establecer las rutinas para el control -
del grupo.

En todas las actividades que ¢l maestro ordena
y en ciertas forma organiza, las caracteristicas -
de su discursec se matizan mediante tonos que convo-

can ese didlogo aparente que tendria gque darse con los
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alumnos.En ocaciones, el propbHsito es que recuperen
la pista, y en otras porgue simplemente no cuenta
con un recurso distinto para controlar.

A) E1 tono de canevd es uno de los mis frecu-
entemente utilizado, se trata de una pista directa,
en donde el alumno completara un enunciado inicia-
do por el docente, o puede tratarse también de una
palabra, se piensa qgue con esto el alumno logra cap-

tar la idea.

La maestra se encuentra realizando un -

dictado.

Ma.: Nimero uno, ponen nfimero uno...dame.

Ao.: ¢ Dame maestra™?.

Ma.: Dhame, ya saben que cuando comienza
un enunciado es con... ?

Aos.: Mayl(scula ( responden a coro ).

La misma maestra ejercitando la letra /f£/
Ma.: Nimero siete, ponen Alfonso,recuer-
den que los nombres de personas (80N...

Aos.: Con mayiiscula ( responden a coro ) .
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En un dictado de palabras.

Mo.: Construimos fo-co /sefiala un guién
en el pizarrén/.Esto qué es ?

Aos.: Un guibn .

Mo.:{, Para que sirve 7 .

Nadie contesta.

Mo.: Para se...

Aos.: Parar letras.

Mo.: Palabras, no letras.

La maestra se encuentra dictando palabras
con 1la letra /z/.
Ma.: Nimero trece, ponen la palabra zo-
pilote.

Ra.2: ¢ Con zeta maestra 7?7 .
Ma.: Si, con zeta. (tono de regafio) .
Ra.l: Catorce .
Ma.: Zol-la, Zoi- la ¢ es nombre de... ?
Aa.3: Persona.
Ma.: Entonces va con...?
Aa.3: Con zeta grande .
Ma.: Zeta mayfliscula.

La maestra se encuentra dictando enun-
ciados. »

Ma.: Los gatos espacio son ¢(ya? mamiferos
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Gabriela: ¢ Mamiperos ?

Ma.: Ma-m{-fe-ros.

La maestra corrige el ejercicio en el cua-

derno de la nifia y continua dictando.

Ma.: La, espacio, casa de Wilfrido, cui-
dado fijense con que be, va, icon -
doble ...7?

Ao.: Con doble erre. /la maestra lo mira
con enojo y desaprobaciédn/.A ver Ma-
ribel con qué va ?

Maribei: Con... con...

Pedro: Con doble ve.

Maribel: | Ah si { con doble u ¢(verdad -
maestra ?.

La maestra no responde.

B) Otra de las caracteristicas del discurso -
docente es el tono convocante, con el que se
pide acudir a las asociaciones, que son las -

bases o0 soportes de las pistas.

La maestra se dispone a dictarles a los

nifios que saben leer poquito.
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Ma.: Ponen queso -- acuérdate Alberto--
nfimero dos ca... ca-ra.

Ao.l: ¢ C6émo maestra ?

Ma.: Cara, nlimero tres, ca con la ca y
Yy la a, ca.

Ao.2: ¢ Cdmo dijo ? .

Ma.: Ccccec, nfimero cuatro, ponen la pa-
labra quiero, qui, qui. /se acerca
a un nifio/ La u enmedio. Le falta aqui.

Ao.3: ¢ Con ere maestra 7 .

Ma.: Si, gquiero --si con r, nimero...

Ao.3 : Cinco.

Ma.: Cinco, ponen la palabra ca-sa, casa,

ca-58s585a.

En otra situacién, dictande a los que.ya

saben leer.

Ma.: Los,espacio, péjaros.

A0.: ¢ Con ésta, maestra 7 /el nifio mues~
tra su cuaderno/.

Ma.: Ya saben escribir pdjaros y acento
dénde ...

A0G.: En la a .

- 120 -



Ma.: Los pAjaros cantan, espacio, en, -
primavera.

AD.: ¢ C on ve da vaca o de burro 7 .

Ma.: De vaca, punto, nimero dos, México.

Maribel :¢ México ?

Ma.: Acento jdbnde ?

Gabriela: En 1la i.

Ma.: En la e, que en la i ./continua dic-
tando/ México espacio es, espacio, -
mi, espacio, pais.

Ao.: ¢ Con la /i/ griega 7 .

Ma.: Con la de puntito /i/ latina. /con-
tinua dictando/ Los, espacio, pollos
con doble ele, espacio, hacen espa-
cio, de, espacio. --A ver tienen -

trabajo dejenme dictarles a sus com-
pafieros no hagan ruido-- espacio,
huevos, hueve, huevo, es con hache
muda y ve de wvaca, puntoc .
NGmero cuatro ponen, los datos espa-
cio, son, ¢ ya ? mamiferos.

Gabriela: ; Mamiperos ?

Maribel: Mamiferos.

Ma.: Acento en 1a i .
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Gakriela se acerca a la maestra quien
corrige su trabajo.
Ma.: Es mamfferos, no maniferos./continua
dictando /. La, espacioc, casa, es-
pacio, de Wilfrido, cuidado fijense
con be va, con dable... ?
Ao.: Con doble erre.
La maestra lo mira con encjo y desapro-
bacibn.
Ma.: A ver Maribel ¢ con que va 7 .
Maribel : Con... con... J/la nifia no -
puede responder a la pregunta/.
Pedro: Con doble wve. [(W).
Maribel: {Ah sij con doble u ¢ verdad -
maestra 7 .

La maestra no le contesta.

En otra situwacién.

Mo.: Vamos a ver la letra efe, la efe -
después de culdl va 7 .

Acs: A,b/c.d,e,f.

Mo.: La efe es prima de la e, y la efe
(F) es 1a mami, y la {f) es pequefia
perec ya no s una nifia 28 una sefio-

rita, a ver todos escuchen f{fffff,
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¢ quién hace asi .

Aos.: El gato.

Mo.: No .

Ao.3: La pantera.

Mo.: No. ¢ cémo hace el gato cuando se
enoja ? .

Ao.2: FELEff.

Ao.4; No. ggggg -

Mo.: Bueno, van a observar qué es esto.

Fl maestro se dirige al pizarrénm y co--

mienza thacer unos dibujos, en tanto que

los nifios van expresando ideas de 1o que

podri{a ser ya concluido el dibujo.

Ao.1: Un nifio .

Aa.l: Un sefior .

Mo.: Me permiten /tono de interrogacién
¥y regafio. /

nos.: Mami, hijo, hijitos.

Mo.: Todavia no termino.

Concluye el dibujo y pregunta :

Mo.: A ver todos ¢ esto qué es ? .

Aos.: Un papi , una mamd .

Mo.: No. /lo dice con deseperacibn /

Ao.: Una famitia .

Mo.: El nifio que no participa, no est$

poniendo atencién, todos los nifios
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Ao.:

Mo.:

Aos.

Mo.:

Aos.

Mo. s

Aos.

deben participar --a ver dijimos
fa...

Fa...mi-1ia.

Este se llama Felipe, Ma.Felix,Fran-
cisco y Felicla./sefiala los dibujoad/
Ahora voy a poner un enunciado en

el pizarrén, lean con su mente.Ahora
sl vamos a leer con nuestros ojitos.
: La fa-mi-lia de Fe-li-pe es fe-1liz.
La familia de Felipe es fellz.Tedos
estan sonriendo ¢ o alguno estd -
enocjado ?.
: No.

Ahora sin deletrear.
: La famblia de Felipe es feliz.
Vamos a encerrar en un circulo lo

gue estamos viendo para viswalizarlo bien.

En aquellas situaciones en las que son milti-

ples las demandas o llega a estancarse la negocia-

cibn, los enunciados del maestro tienden a matizar-

se con tonos indiferentes.

Cuando la maestra trata de organizar el
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trabajo para l1os tres niveles que tiene

clasificados ocurre lo siguiente :

AO.: ¢ Qué vamos hacer maestra ?

Ma.: Ahorita les digo .

En tanto dicta a un grupo y escucha ruidos.
Ma.: Ya tienen la fecha ¢ verdad ? .

Aos.t ¢ Tres hojas maestra 7.

Ma.: Si tres hojas.

Cuando estd en una actividad con los ni-

flos que saben leer poco.

Ma.: Palo

Se levantan los nifios para enseiflarle el

cuaderno.

Ma.: No me vengan a ensefiar, ya saben,
niimero dos pala.

Ao.: Pa... la .

Ma.: Nimero, nada més levanten la mano,
no me pregunten, ya lo vimos, ahori-
ta no estamos viendo ninguna letra
nueva, ya la vimos p-a-1l-a.

Ante una demanda de los alumnos.

Ao.: ¢ Maestra, no nos va a poner tarea ?
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Mo.: ¢ A poner? , {Haz tu trabajoi. La
siguiente filla, ...i{0siris{ tienes
trabajo.

Todos los nifios continuan haciendo cosas

algunos las planas gue la maestra puso.

Mo.: Alberto tienes trabajo.Heriberto,
Riben trae tu cuaderno.

Los nifios se levantan y comienzan a jugar

con un globo, el maestro se pone de pfe:z

y se dirige a ellos.

Mo.: Roberto, no te lo voy a dar .

Ac.: Maestra, ¢ no nos va a catificar el
dictado 7 .

Ma.: Ahorita...A ver sacan el dictado —-
Oye Israel, deja de jugar con eso

porque lo vas a romper.

La maegtra se dirige a los lugares de -

cada nifio a calificar el dictado.

Ma.: Por qué no hiciste 1a tarea, nunca

hages nada.

Ao.: Maestra, falte yo.

Ma.: Pues te estas cambiando de lugar .,

siéntante.
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Los tonos amenazantes son usados cuando se --
suspende la negociacién natural. E1l autoritarismo

se suscita cuando el didlogo que se -‘supone se -

daeia , no logra establecerse.

El maestro se encuentra realizando dibu-
jos en el pizarrdédn intentando que los ni-

flos le den su nombre.

Mo.: Voy hacer un dibujo y construimos
su nombre.
Ao.: Una casa.
Ac.2 : U n circo .
Aa.: E s un castillo.
El maestro concluye el dibujo.
Mo.: No recuerdo cémo se hace, pero es
un farol, en algunas casas tienen
un farol, vamos a continuar y cons-
truir .
Ao. : Fa.
mo.: No, primeroc Ese...
Aa.: Ese fa- rol .
Mo: | Todos | . no nada mis ella .
El maestro anota el enunciado en el pi-

zarrdn.
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Aos.: Fa-rol. Ese fa-rol es-ti fe- o .

Mo.: ¢ Cmo estd ? .

Aos.: Feo ( dicen en coro ) .

Mo.: , Qué estid feo ? .

Aos.: Ese farol.

El maestro se arma también de un discurso ge-
neral para englobar ciertos mandatos que le permi-
ten tener clerto control en el grupo y asi dar to-

da 1la informacién.

La maestra esti por salir del salbn.

Ma.: Tienen trabajo, no se salgan, ni se
paren. No quiero que se saldan jque-—
do entendido ? .

AOD.: No.

La maestra sonrie .

Ma.: & No estd claro ?

Los nifios no contestan realizan diferen-

tes actividades, la maestra sale del -

salén . Tarda unos segundos y regresa -

cuando los nifios estan de pie jugando.

Ma.: No quiero que se salgan. (qué no -
entienden ? , gqué idioma habian ? .

Ro.: Espafiol.

Ma.: Si hablan francés o alemén, voy -
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aprender para hablarles as{ .

Sale nuevamente.

En otros casos cuando organiza una acti-
vidad.
Ma.: Preparen la tarea y la firma de sus

dictados.

0 cuando escucha ruidos en el saldn.
Ma.: Ya les dije que cuando no tengan -
trabajo, ustedes tienen trabajo -
¢ verdad ? jqué tienen que hacer ?
Aos.: Estudiar ( responden en coro ).
Ma. Yo no puedo atenderlos ahorita estoy
ocupada, ustedes tienen trabajo --
Juan Carlos sacaste cinco, ponte a estu-

diar y siéntate.

RELACIONES AFECTIVAS.

Enseguida mencionaremos las muestras sentimen-

tales que el maestro tiene hacia los alumnos,

diendo ser éstas de afecto o desafecto.

Comencemos con el trato indiferente, aunque
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se conserva el trato afectuoso,la actividad del do-
cente se manifiesta con poco interes.D e hecho se
diluye la afectividad en el cumplimiento de obje-

tivos o para mantener el control.

Ma.: A ver vamos a trabajar con la plas-
tilina.

Los nifios gritan (tono de emocidén } .
MAos.: (Vivi jeh; .

Ma.: Si estan habiando, no hacemos nada.
La maestra les entrega una barra de plas-
tilina,indicindoles que la ablanden.En-
tre ellos hacen comentarios.

Ao.l: Yo voy hacer un coche .

Ao.2: Yo voy hacer un nifio .
-Ao.3: Maestra ¢ asf ya ? .

El nifio muestra la plastilina.

Ma.: No, todavia no esté.

Pasan algunos minutos y los nifios conti-
nuin iblandando’la plastilina. Cabe acla-
rar que esté actividad la realiza to-
do el grupo.

Ma.: A ver me van hacer la letra ga; la

letra /g/ cya?.
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Ao.: ¢ La de gato maestra ? .

Ma.: Si, la letra ga; ¢ ya ?

Al concluir se levantan para mostrar a -
la maestra y ensefian su produccién, 1a
maestra intenta mirar a todos.

Ma.: Ahora me hacen la letra “que".

Las muestras de afecto suelen darse también

con tratos carifiosos indiferenciados.

Ma.: Lo que vamos hacer ahora es lectura
de comprensién, Unicamente van ano-
tar la fecha y van a poner atencidn
porque les voy a leer cuentos.

Aos.: jEh, viva, cuentos ; .

Ma.: Pero callados porque si hacen escln-
dalo, no se va a poder.

Aos.: Si.

Ma.: Hoy estamos a ...

Ac.l: 23 de marzo.

Aos; Viernes.

Ma.: ¢ Listos ? sale, ya anotaron la fe-

cha van a doblar su cuaderno sale.
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Ao.: No, no he anotado la fecha

Ma.: Se van a conecentrar Jverdad? en 1o

que yo les leo, van a participar

uno a uno, no todos juntos Lgquedo -

entendido 7

E]l trato preferencial es referido para
dar 1la atenclén a un sexo, a un grupo desta-

cado o a clertos nifios.

La maestra se encuentra realizando un

dictado, cunado entra la profesora de

Educacién Fisica para hacerie una peti-

cidn.

Aos,: Buenas Tardes { 1o dicen en coro)

Ma.de Educ. F{sica: Sientense chaparros,
--oye Lety necesito sietes niflos -
para la ceremonia del viernes, mén-
damelos g¢si? .

Ma.: 5f, ahorita te los mando.

Sale la maestra y todos 1os nifios empie~

zan a dar argumentos de querer partici-~

par, entanto 1a maestra los observa.

Ro.: Yo maestra, yo s{ me s& el juramen-

£o a la bandera ( topg de sipiica)

- 132 -~



Ma.: Se para :Ismael , Ana Gabriela, José,
Belén, Maribel,Alberto.

Todos estos nifios se encontraban sentados

en la fila de los nifios que ya saben leer.

A0.2: Yo maestra. (tono de siplica).

Ao.l: Yo maestra, ya me s& el juramento
a la bandera. (tono de shplica).

Ma.: Ya ven porque quieroc que traigan el
uniforme .Ellos van porque tienen -
el uniforme completo.

Aa.: Maestra, yo traigo el uniforme com-
pleto y no me escogid a mi y Alber-
to no lo trae.

La maestra no responde y continua dic--

tando.

Hay situaciones en los que el trato del docen-—
te suele ser indiferente ante las apelaciones del

alumno teniendo incluso matices de rechazo.

La maestra se dispone a iniclar el tra-
bajo revisando la firma de l1los padres en
la tarea de los nifios,

RAos.: jHijole | yo no lo firme.
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Ma.: Preparen sus firmas,la tarea también.
Se acerca la maestra a un nifio, le revisa
su cuaderno, le dirige una mirada interro-
gativa y molesta.

Ese Ao.: No 1o hice.

Ma.: ¢ Por qué ? (tono de encjo ) .

El nifio no responde, la maestra hace una

anotacién en su cuaderno que no logro ver,

pasa al siguiente nifio.

Otro Ao.: No lo hice.

Ma.: ¢ Por qué ? Ya saben que deben fir-
marte todos los dictados.

Le clierra el cuaderno y se dirige a otro

nifio.

Ma.: ¢ Quién te firmb ?

Ao.: Mi papi.

La maestra hojea el cuaderno y pregunta :

Ma.: ¢ ¥ aqu{, por qué no te firmo ? .

Ao. 3 : Se me olvidag.

Ma.: S e me olvido, (tono de regafio Y re-
proche) se me va a olvidar que exis-
tes.

Se dirige a otro nifio.

Ma.: ¢ Por qué no veniste ayer Federico 7?7,
dijimos que la prxéxima falta, adiés.

Federico no responde.
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Ao.: Maestra ¢ verdad que eran sels pla-
nas 7 .

La maestra no responde .

Ma.: Sientate Juan Carlos.

Continua revisando tareas.

Ma.: Mira nada mis que cuaderno.

El nifio no responde s6lo inclina la cabe-

za. Como el resto del grupo comoienza -

hacer ruido, los regafa.

Ma.: Estan copiando la fecha ¢ wverdad ?.

Se dirige a otro nifio.

Ma.: ¢ La firma ? .

Ao.6: No la traje.

Ma.:¢ Por qué no la traes Francisco, lo
vio tu mamd ?

Ao.: Si .

Ma.: Qué feo ¢ verdad 7 .

Se dirige a todo el grupo.

Ma.: Recuerden que guiero margen-en las

hojas.
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Conclusiones.

Con este anfilisis -que puede considerarse, en un se--
gundo nivel y de caricter concluyente- se pretende llegar a
la construccidén de proposiciones explicativas de los aconte-
cimientos, develados en los registros de las observaciones -
realizadas en los grupos de primer grado de primaria; con -
el propésito especifico de entender la trama cotidiana, a -
través de la cual se constituyen las estrategias didlcticas-
del docente para la enseiflanza de la lecto-escritura.

1) Un primer punto relevante, es la concepcidén del alumno, -
como elemento bisico de las estrategias diddcticas: Los -
docentes en sentido estricto no expresan formalmente un -
concepto sobre sujeto que aprende, que nos sugiera que se
ha reflexionado sobre la experiencia. En general, se re-
miten a ciertas definiciones librescas, no obstante obje-
tivan su concepcidén de aiumno cuando proceden a su clasi~
ficacidn, especificamente cuando se acude a los criterios
que sirven de base para formar 1los subgrupos o establecer
los niveles y las capacidades.

- Criterios de clasificacién.- En general los maestros -
obvian la complejidad de las dificultades de aprendiza-
je ante 1la posible multiplicidad de ritmos de aprendi--
zaje y la diversidad de los saberes previos y reducen -
la clasificacidén a tres grandes sectores: 105 inteli--

gentes, los mfs o menos, y 10s que estin en la calle de
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la amargura.

~ Se puede afirmar que la base real de las clasificaciones
no responde a una exploracidén de posibilidades de los -
nifios {(limitantes o con dificultades), sino que se basa
en una relacidn especular o de espejo; esto es, el maes-
tro clasifica de acuerdo a la disposicién ostensible -
(atencidén, orden y quietud), a la ejecucién de tareas,-
en especial a la rapidez y al cumplimiento (obediencia-
y diligencia) a sus demandas y exigencias personales.

2) El1 papel del dictado en la Estrategia Didictica. La ru-=
tina en el trabajo que se realiza en el aula se apoya en-~
el dictado, asumiéndose esta actividad, como la base del-
aprendizaje, la retencidn, la reafirmacién y de la eva--
luacién. La eficacia aslgnada al dictado provoca que su=
uso diddctico se pervierta y se le considere como un re--
curso para el control del grupo, esto es, para el manejo-
del tiempo y las demandas.

- El dictado es la actividad basica que el docente utili-
za para la ensefianza de la lengua escrita.

- Es también a partir de él1 que el docente concibe el -
proceso de aprendizaje fuera de la clase, importante -
como cumplimiento de tareas y asistencia.

- E1 dictado presenta caracteristicas distintas de sus -
propésitos did&cticos., esti plagado de Prescripciones -
con agregados, llamadas de atencidn, aclaraciones, sal-

picado de preguntas de canevi; suele utilizarse m&s bien
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3)

para administrar el uso del tiempo y el espacio.

- En el dictado se rompe la comunicacién porque el maes--
tro 1o utiliza para ver si aprendieron 1la letra o bien-
para corregir, pero de cualquier manera cuando dicta -~
hace oidos sordes,

- Desde el dictado trata de generar el aprendizaje de la-
lectura mediante una 1dgica basada en el sonido y la -
repeticién y muchas pistas asociativas.

Las pistas: concepto clave de las estructuras didicticas.
El discurso del docente va generando términos o expresio-
nes que son la bhase de 108 sobreentendidos. Estas expre-
siones denominadas pistas, suelen ser sugerentes para de-
satar procesos de aprendizaje o en su caso y debido a su-
repeticién, provocan asociaciones simples e irrelevantes-
para suscitar la actividad cognoscitiva.

- En general los maestros hacen uso de pistas asociativas
para que el alumno escriba correctamente las palabras.
~ Se manifiesta la relacidn especular a partir de 1o que~
el maestro ilustra, puede tratarse de la repeticién -
constante de un enunciado simple o aquel que sintetiza-

un determinado conoecimiento.

- También se utiliza la copla (a veces interminable) de -
letras o palabras.

- El docente tamblén cuenta historias que hagan relevante

la pista, o simplemente como recurso nemotécnico.
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4} La légica del proceso didictico refiere a la confronta—--
¢idén, negociacién y sintesis de la 1légica del conocimien-
to que expresa el docente y la 16gica de aprendizaje gque-
van construyendo los alumnoS con s$us estrategias. La --
pista llega a cumplir el puente de las expectativas de -
involucrados. Caracterizada en la prescripcién de la --
pista.

- La pista es la traduccidén de un sonido con su graffa a-
partir de asociaciocnes de la letra con alguna palabra -
clave, memorizada.

- La pista se basa en asociaciones no significativas.

- La pista es finica (palabra clave), porque se ha genera-
l1izado y se usa como referente para homogeneizar el -—-
to con los alumnos y el aprendizaje.

- También es el énfasis oral para cada sonido.

- Es sencilla aungue se pueden tener dos palabras.

Repeticién interminable mediante coros y pistas.

- La 16gica de la ensefianza de la escritura se basa en -~
sf{iabas, deletreos y asoclaciones con palabras memori--
zadas para ldentificar la graffia.

Reforzamiento de la pista.

- La l6gica de la ensefianza se basa en la correccién de -
palabras escritas en cuanto uso equivocado 6 no de la -
pista.

5) El uso del tiempo y el espacio refiere a la rutina del --
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6)

trabajo escolar. En general es un dominio del docente, -
aunque las posibilidades protagdnicas de los alumnos pueden
-de heche as{ ocurre- marcar limites a la arbitrariedad

0 al abuso.

El maestro estructura la clase en tres momentos:

-~ Preparatorio: trabajo extraclase, revisidn de tareas

para hacer "significativos los temas del dfa".

- Formadora de habituaciones para efectuar actividades,
en general poco significativas y hasta cierto punto -
cbémodas.

- Actividades gque le dan sentido a lo que sabe el maestro,
en particular se recurre al dictado o a los cuestiona--
rios informales de pregunta ocasional y respueéta en -~
coro.

~ Correctiva. Evaluacién en la retencién y el uso de las
pistas.

El discurso docente se constituye con la informacién que-~
se transmite, las denominaciones mds adecuadas {(nombres
de cosas), los enunclados prescriptivos, tanto para uni-
formar el cumplimiento de las tareas, como para hacer -
ostensible la autoridad y la obediencia, as{ como los -
de cardcter apelativo para generar los rituales del -~
consenso y las negociaciones.

- La imposicidén del discurso docente no es un acto de au-
toritarismo, sino que con éste Se suple la ausencia de

explicaciones en el discurso.
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7

—

Plasmado principalmente en el dictado y en general uti-
lizado para controlar l1la atencidén y los ruidos posibles
en el aula. Existiendo sobre todo como diflogo imagi--

ginario o con el supuesto de que existe 1a comunicaciédn.

Es expresado en diversos tonos, segfin sea el caso.

De canevi: el alumno completa una palabra (con una si-
laba) o un enunciado {con una palabra), queriendo que -
evoquen la regla gramatical o la pista, con la preten--
#ién de que recupere 1a idea deseada por el maestro.
Tono convocante: Se pide que el alumno acuda a una a--
soclacibén suponiendo que maneja ya la pista.

Tono apelativo:” Se buseca la negociacién intentando lo-
grar la atencién.

Tono amenazante: Utilizado cuando el maestro ha agota-
do ciertos recursos y no logra gue los alumnos recuperen
con las pistas que da, la idea; entonces el maestro -
acude a regafios y gritos.

Tone impersonal: Usado para indicar una regla de disci-

plina dirigida a todo el grupo.

NDemostraciones de afecto.

Las relaciones afectivas son un aspecto que decide 1o -

peculiar del vinculo del maestro con el grupo, las inten-

ciones de las estrategias y los campos posibles para la -

construccién cotidiana de guiones, aunque sus diversas -

manifestaciones tienen que ver méis con 1la relaclén especu-

- 141 -



lar, hasta cierta medida formal y no tanto por cuestiones
sentimentales. Su expresién estd en el trato hacia los -
alumnos y se da dentro de la estructura y los momentos --—
propios de la rutina.

- Trato indiferente: es una manifestacibén afectuosa pero

sin interés.

- Trato carifioso: Situaciones en las gue el maestro se -
llega a mostrar afectuoso.

- Trato atento: Es preferencial sbflo a unos cuantos.

- Trato indiferenciado o de rechazo: No atiende las ape-—

laciones de los alumnos, suele mostrarse agresivo, in--

tentando ridiculizar al alumno.
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Anexo 1 .

Simbologia y puntuacidn para la versidén ‘'ampliada’.g

A Registro verbal, textual, de lo registrado (durante
entrevista/observacién) o de transcripcién de

grabacién.

Registro verbal aproximado, registrado en notas de --
campo (durante o inmediatamente después de entre--
vista).

/ 7/ Registro verbal aproximado, de memoria al hacer la ~-

versién ampliada o inferido, cuando grabacidn
no es clara.

Sin puntuacibén: versidén indirecta: Nos explicd gue harfan-
la junta...

/ / Conductas no verbales o informacién del contexto pa-—
ralelo al discurso, pueden intercalarse.

{ ) Interpretaciones o inferencias sobre tono, actitudeg,
posibles significados, dentro del contexto de
la entrevista. (ej. tono de duda, de regafio, -
de burla, tono de pregunta).

({ )) Interpretacliones o relaciones con otra informacidén --

fuera del contexto; antecedentes que aclaran -
el sentido del difdlogo.

aee Pausa mayor que 1o normal.

L 7 Pregunta (A veces usamos sbdlo el signo final (?) pa-
ra declarativos que se convierten en interro--
gativos, en las clases).

. Para cambiar de 'tema' y evitar ambigiledad,
' Para evitar ambigiedad sintictica.

- - Cuando se cambia de tema momentédneamente o intercala
frases.

* En transcripcién de di&logos grabados (ejem. clases), se -

pueden eliminar las comilias a 1o dicho por los hablantes,
8i se le precede por dos-puntos (:) y se tiene cuidado de
marcar claramente (con //, ( ), etec.) 1

Por 105 habiaeree. . P c.) lo que no fue dicho
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Ataaa Verbal no registradc o que no se recuerda. Puede -~

agregarse tema aproximado y/o duracidn si se -
recuerda.

DPidlogo indirecto dentro de verbal textual o aproxi-
mado. "Me dijo: no se hari la barda®.

_Rockwell Elsie, Mercado Ruth., Puntuacién y Simbologia
en los registros ampliados . NDocumento metodolbgico # 2
del Proyecto la Practica Nocente y su Contexto Iristitu-

cional y Social. DIE® CINVESTAV, 1980.
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Anexo 2.

Escuela No.l Iztapalapa.
18-enero-90 Gpo. 192 "A"
Ma. Letiecia. Obs., reg.,
versién ampliada PHS.
14;23 a 16:00 hrs.

14:23 hrs.

Llego a 1a escuela en el momento en que estan entrando los -
nifios; la trabajadora manual ({quien ya me conoce por mi tra-
bajo como maestra de grupo integrado )), me pregunta sl voy
a regresar nuevamente a la escuela; le digo que no, gue solo
vengo a realizar un trabajo. Después de saludarla, me dirijo
a la direccidn, paso y saludo a la secretaria Lourdes quien
me dice: j'Que milagro, pasate'! le pregunto sl esta el di-
rector , me dice que si que puedo entrar. Saludo al director.
Pay 'Buenas tardes, maestro.

Dir.:' Buenas tardes maestra, pase y sientese'.

Pa.: 'Gracias'.

Dir.: Viene a trabajar con los Grupos Integrados ? '.

Pa.: No maestro, el motivo de mi visita es otro, para 1o cual

requiero de su aprobacién y colaboracién.

Dir.: A ver digame maestra.

Pa.: Estoy realizando una investigacidén sobre las estrate—
glas del docente en la ensefianza de la lecto-escritura
en los grupos de primer afio y requiero de algunas ob-
servaciones en los grupos de primero.

Dir.: 'Usted quiere pasar a los grupos 7 °'.

Pa.: Si.

Pir.s Claro que si maestra por mi no hay problema; la maes-—
tra Leticia tiene primer afio, también la maestra Bertha.
0dilia también y por supuesto la maestra Yolanda. aun-
que-ya sabe que estos Qltimos son de grupo integrado.
Va a observar a todos ?

Pa: Si, excepto el de la maestra Yolanda pues ahi voy a rea-

lizar otro trabajo.
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Pir.: El grupo de la maestra Leti es el primer saldn, usted
ya conoce la escuela, la maestra Leti esta en el patio
pues le toco la guardia.

Pa.: Pues le agradezco sus atenciones.

Salgo de la direccién y busco a la maestra Leticia, quien se

encuentra recogiende el micréfono, me acerco y la saludo.

Pa.: 'Hola Leti'

Ma.: 'Hola Pati, cdémo estas, me esperas tantito voy a dejar
esto a la direccidn' ({se refiere al micrdfono)).

Cuando regresa le comento.

Pa.: 'Vengo a solicitar tu colaboracién para una investiga-
cibn que estoy realizando '.

Se acerca una sefiora y comenta dirigiendose a Leti 'maestra

ayer no vino mi hijo porque estaba enfermo' Leti se dirige

a mi.

Ma.: '¢ Me esperas? '.

Pa.: ' Si ciaro '.

Se retira un poco del lugar donde estabamos conversando. Des-

pués de que termina de atender a la sra. se acerca y dice.

Ma.: Disciilpame, pero es que me toca la guerdia y luego 1las
mamis que siempre quieren preguntarte cosas , a ver -
ahora si dime.

Pa.: 'Estoy haciendo una investigacidén sobre las estrategias
del docente en la ensefianza de la lecto-escritura y re-
quiero de realizar algunas observaciones en los grupos.'

Ma.: 'Es relacionadc con Educacidn Especial ? (esta pregunta
puede estar relacionada por el trabajo que desarrollo
es esta drea y con un Grupo Integrado que esta en esta
escuela).

Pa.: No precisamente, la investigacién es para mi tesis.

Ma.: ¢ Qué estudiaste ?

Pa.

Ma.

'pedagogia’ .

Yo también estoy estudiando Pedagogia en la Universidad.

En estos momentos entramos al salbn, todos los nifies -
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estan de pie , al verla corren hacia sus lugares. Ella
se dirige hasta el escritorio sin hacer ningln comen-
tario .En el saldn se siguen escuchando ruidos. Algunos
nifios se acercan a la maestra. Reiniciamos la conversa-
cidn.
Ma.: 'Mira , la verdad llegaste en mal momento porgue tengo
ex&menes en la Universidad y no tengo tiempo de prepa-~
rar las clases para los nifios, asi{ que llego y legs pongo
cualquier cosa ' (su respuesta tiene clerteo tono de -~
verguenza).
Pa.: ‘Entiendo, pero si me interesaria realizar algunas ob-
servaciones si no tienes inconveniente.
Ma.: No, por supuesto que no, al contrario si puedes decirme
en que estoy bien o que hago mal., eso me gustaria mucho.
Mira para empezar te voy a decir que tengo clasificados
a 1os nifios .( me observa con cierto temor).Se que es-
ta mal pero es dque durante el Paro ((se refiere al paro
de labores que realizd el magisterio en el mes de octu-
brel)), trabaje en una casa con algunos nifios pero no -
fueron todos por 1o que al regresar a clases los tuve
que poner en filas y también les pongo diferentes tra-~
bajos , los de alld /scfiala a los gue estan de lado de
la puerta/ ya me saben leer bien; los de aci /sefiala a
los que se encuentran del lado del escritorio/ -- sa-
ben leer poquito; y estos de aqui /los que estan frente
al escritorio / no saben leer, td qué opinas de esto ?
Pa.: Bueno, la verdad es que cada maestro tiene su forma de
trabajar y esa que til utilizas es la que te permite -
trabajar.
Ma.: La verdad si. Bueno que tengo gqué tengo que hacer.
Pa.: S8lo dar ti clase, normal, come siempre.
Ma.: Cémo siempre 7
ra.: si.
Ma.: Bueno.
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Mientras nosotras conversabamos, los nifios continuaban de pie

y hablaban.

Ma.: ¢ Quieres sentarte en el escritorio a ?

Pa.: Prefiero alld atrds / le seflalo un lugar desocupado ubi-

cado en la fila de los nifios que ya saben leer/

Me dirijo al lugar mientras ella con una de las alumnas sacan

las cosas del estante y las colocan en el escritorio.Los ni-

fios vuelven acomodarse en su lugar.

Ma.: A ver voy a revisar las firmas de los dictados.

mse escuchan coentarios de los nifios.

Ao.: Hijole yo no lo firme.

Ma.: Preparan sus firmas, la tarea también.

Se acerca la maestra a un nifio, le revisa su cuaderno, le di-

rige una mirada (con cierta actitud de regafio).

Ese Ao.: No lo hice.

Ma.: Por qué.

El nifio no responde, la maestra hace una anotacién en el =~

cuadernc que no logro ver y pasa con el siguiente nifio de a

fila./Cabe aclarar que la maestra comenzd a revisar las tareas

de los nifios que tiene clasificados como los que no saben -

leer/.

Otro. Ao.: No 1i hice.

Ma.: Por qué , ya saben que deben firmarte todos los dictados

ule cierra el cuaderno y se dirige a otro nifio.

Ma.: Quién te firmo ?

Ao. 3: Mi papia.

Hojea el cuaderno y pregunta:

Ma.: Y aqui por qué no te firmo ?

A0.3: S e me olvido

Ma.:Se me olvido (percibo tono de regafic y reproche), se me
va a olvidar que exites.

Se dirige a otro nifo.

Ma.: Por qué no veniste ayer Federico ?, dijimos que 1a pré-
xima falta adids (tono de regafio)

Federico no responde. Otro nifio comenta:
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Ao.: Maestra me dijo mi mamd que mafiana me trae el libro -

((el nifio se refiere al Libro Miagico con el que traba-
jan los que no saben leer)).

Ao. 5: Maestra ¢verdad que eran seis planas ? /alumho de la
fila que saben leer poquito/

La maestra no responde.

Ma.: Sientate Juan Carlos ((se dirige a uno de los nifios que
se encuentra jugando}).

Ella continua revisando las tareas.

Ma.: Mira nada mids que cuaderno (tono de regafio).

pel nifio no resonde , sdlo inclina 1a cabeza (actitud de ver-

guenza).Como el resto del grupo comienza hacer ruido les dice:

cma.: Estan copiando la fecha ¢ verdad ? (tono de pregunta -
con regafio)

Pasa al siguiente nifio a revisarlie la tarea.

Ma.: La firma .

Ao.6 : No la traje

Ma.: Por qué no la traes Francisco, ¢ lo vio tk mami ?

Ao.6: Q ué feo ¢ verdad ? /lo comenta con cierta burla/

Se dirige a todo el grupo.

Ma. : Recuerden que quiero margen en las hojas /tono de mando/

Se dirige al alumne que se encuentra en la banca cercaha a -

la que estoy ubicada. Este nifio responde al nombre de José

Albertoe4{ {pude conocer su nombre ya que al parecer es un nifio

muy inquieto y sus compafieros lo mencionaban constantemente,

el esta ubicado en la fila de los que ya saben leer.))

Ma.: La firma.

José Alberto: Se me olvido decirle a mi mam@ (responde con
cierto temor)

Ma.: Mafiana esa firma y la del dictado de hoy.

Este nifio no recibio ninglin tipo de regafio.{no estoy segura

si porque estaba cerca de &1, o porque realizé la tarea y el

dictado a firmar tenfa calificacidén de diez.)

este fue el 0Gltimo que catificd .Se dirige a su escritorio

varios nifios se acercan a ella.
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Cabe mencionar gque fue revisando nifio por nifio, sdlo que no
alcanzaba a escuchar 1o que les decfa, ya que habia mucho -
ruido en el saldn.

Ma.: No quieroc a nadie aqul /grita/.

Los nifios regresan a su lugar.

Un Ao.: Yo ya puse cuatro fechas maestra.

Una Aa.: Penemos hasta el nfimero cinco ?

Ma.: Hasta el niimero diez rapidito.

{Dialogan con cierta familiaridad, supongo que porgque ya sa-
ben el trabajo que van a realizar.

La misma Aa.: Del uno al diez ?

Ootro Ao.: Vamos ahcer una plana ?

Ma.: Si una plana de cada enunciado.

En el pizarrdn ella anota:

PIZARRON
1.~ La nifia tiene un farol.
2.~ Felipe fue forastero
3.~ Alfonso fue famoso.
4.~ Ese palo esta fijo.

/Este trabajo lo van a realizar los que ya saben’ leer/

/Los que preguntaron y anotaron en su cuaderno del uno al -

diez, son a los que ella va a dictarles/

Ma.: Haber vamos a empezar --Juan Carlos voy a borrar-- /le
dice a un nifio que se encuentra jugando con una botelli-
ta de resistol, ademis de que se trata de un alumno gque
ya sabe hacer enunciados/. Al escuchar esto corre a su
lugar y saca su cuaderno, sin embargo cuando la maestra
se dirige a los otros alumnos, &1 nuevamente se levanta
a jugar con la botellita de resistol. El otro grupo de

nifios que no saben leer, pregunta: /

Ao.:" Que vamos hacer maestra ? "

Ma.: " Ahorita les digo"
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En esos momentos entra una maestra, conversan algo en voz -

baja, no tardan mucho en hablar, sale y la maestra les indica.

Ma.: " A ver sientense todos". /Comienza a dictar a los que
anotaron del uno al diez./

Ma.: Ponen la palabra Tomds, con te de Tito"

Aa.: "As{ maestra" ?

/Le responde afirmativamente con movimiento de cabeza/. /La

maestra se encuentra caminando entre esa fila observando clmo

escriben las palabras, vuelve a dictar./

Ma.: " To- ma-ssss, niimero dos ponen la palabra l1o- ma ...lo-
ma.

/Los nifios imitan el sonido de las letras tal como ella lo -

hace.

Ao.: “Ma - ma".

Ma.: " Mmmmm-a, nfimero tres van a poner nene" .../se acerca
a un nifio y ve su cuaderno/

Ma.: "No ahi dice fie~fie"

Otra Aa.: "As{ maestra ? "/le observa el cuaderno pero no -
responde , sigue caminando cerca de la fila/

Ma.: "Quiero que escriban nene , no flefie, niimero cuatro..."

/Ve el cuaderno de otro nifio/

Ma.: "Ahi dice nino"(el nifio la observa con cierto temor y
se dispone a borrar/ .

Ma.: Nfmero cuatro.. ponen nifio, nifio, ni-fifififio."

Una Aa:" As{ maestra ? *

Ma.: "No, ahf dice fiil, a ver quién pasa al pizarrdén (con -
cierta desesperacién).

Un Ao.: "Yo maestra".

/E1 nifio pasa al pizarrén, anota la letra r.

Ma.: "No esa no, cudl es"/nadie le responde/ "es la rrr, a -
ver pasa ti ,/se dirige a una nifia que ya sabe leer, -
ella anota en el pizarrdn la letra fi, la maestra =--
aprueba moviendo la cabeza/ "esa cull es 7"
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Aa.: "La AfA"

Ma.: " La fiffi de Hofio "

otro 2o.: "As{ maestra 7" /la amestra se acerca, observa el
cuaderno y dice:/

Ma.: "Esta al revés ahi dice floni -~ Daniel si sigues plati-
cando te llevo a la direccién-- némero cinco --se sien-
tan y dejan de estar dando lata-- nlmero cinco ponen -
la palabra peso"

A0.4: "¢ Coémo maestra ?".

Ma.: "Peso con pe de papa... némero seis ponen la palabra -
sime, con la dd de dedo... niimero siete*

Ac.3: "Ya maestra nimero siete"

Ma.: "NQemro siete, ponen la palabra da-le, d-a-l-e"

Aa 4: “"Ya maestra, da- 111 - e "

‘Ma. " Dale, da-lll-e*

/Observa el cuaderno de un nifio/

Ma.: " Ahl dice lale --sientate Gabriela-- dale."

Ao.l: "Ya maestra" /se acerca la maestra a &1/

Ma.: " La 111 le falta --nlmero ocho ponen la palabra pera,
pera”

Ao. 3: “"La de pepe ? "

Ro.4 : " La de papd ? "

Ma.: " Si pera" .

A0.5:" ¢ Maestra pela ? "

Ma. : "Ya, manos a la cintura uno, a la cabeza dos, a la nu-
ca tres vienen a calificarse

/Todos los nifios se paran empujandose unos a otros/

Ma." Sentados en la plataforma, callados, --Belén- ".

A cada nific que va pasando le corrige en su cuadernc y le da

indicaciones verbales que no alcanzo a escuchar por el ruido

que hay en salén. Los nifios que ya saben leer son los que ha-
cen ruido, se supone tiene que realizar planas de 108 enun-
cliados que anoto la maestra en el pizarrén.

Ma.: " Gabriela sientatej ¢estas trabajando?. Roberto --gué
tienes Elsa 72"
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Aa.:
Ma:"

* Esta llorando maestra."
En 1la plataforma sentaditos,se tranquilizan --bhaniel es-
tas trabajando? "

/Continua calificando mientras los nifios juegan o estan es-

cribiendo/

Ma.:" Daniel, Isidro " (grita)

Ao.: "Maestra, este Isidro ya se paro"

Ma.:"Voy a calificarles a ellosy cuando termine voy con us-
tedes y me van a decir que estan hacliendo" {tono de re-
gafio) .

Ma.: " A ver ustedes ponen del uno al cinco--Isidro td ponte
hacer 1o que te dije." /se dirige a los nifios que ya -
saben leer y que estan realizando enunciados./

Ma.: "Juan Carlos dije del uno al cinco., apurate, levanten
la mano los que ya estan preparados"/levantan la mano
1a mayoria de los nifios de ese grupo/

Ma.: "NOmero uno, ponen nfimero uno ...dame "

Ao.: “zDame, maestra ? /hasta este momento no se habia levan-
tado de su asiento, se acerca a un nifio y le pregqunta/

Ma.: "Dénde esta el dictado y la fecha i ay Francisquito; -
(tono de regafio y reproche) --dame, ya saben que cuando
comienza un enunciado es con 2"

Aos.: “Mayfiscula "/lo dicen en coro/.

Ma.: "Dame, dejan un cuadrito de espacio y ponen el..."

Aa.: "E1" (imita el tono de la maestra)

Ma.:" Si quieres tu dicta el enunciado Gabriela "(tono de re-
clamacién).

Ao.: “E1"

Ma.:" Dejan otro cuadrite y ponen queso, que- so, que- so “

Ao.:"¢ Dame el queso "

Ma.: "Si"/se acerca a un nifioc ¥y le dice/ queso es uns sola
palabra y no va separada -- niimero dos To-mds".

Ao.: "To-més, To-mis".
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/Se acerca a una nifia y le dice/

Ma.: " Ah{ cqué le falta Gabriela? ipon atenciéni --dejen un
cuadro y ponen ... toma ".

Ao:"Toma,toma".

Ma.: Dejan otro cuadro y ponen te se acerca a un nifio/ toda-
v{a no terminas la palabra toma ? (tono de regafio) el
punto termina el enunciado"/le hace anotaciones en su
cuaderno/

Ao.l:"toma, te toma /lo va diciendo y escribiendo a la vez/

Ma.: "Levanten la mano los que ya terminaron®/algunos nifios
levantan la mano/ponen la palabra la ... dejan un cua-
drito y ponen nifia®

RAo.: "La".

Ma.: “Dejan otro cuadrito -~la es una palabra, nifia es otra,
dejan otro cuadrito y ponen tienen, ¢ ya ?, levanten

la mano" fnadie levanta la mano, todos continuan es-
cribiendo/.

Ma."iQuienes ya pusieron tienen ? /algunos levantan la mano/
Yy ponen un, levanten la mano y ponen un, dejan un cua-
drito /se dirige a un nifio/ t-i-e-n-e. /lo silabea/ -
ahora dejan un cuadrito y ponen un, la nifia tiene un ,
dejan un cuadrito y ponen loro /se dirige a otro grupo
que no esta realizando nada/ a ver cillense o 108 mando
a la direceidn, ¢quieren trabajar ahl ? --loro, loro ,
no oro l-o-r-o /dirigiendose otra vez a los nifios que
les dictaba/ vamos en el nfimero tres levanten la mano"
los nifios levantan la mano/ ponen niémero cuatro"

Aa.: " Susl...susi /nifio de otro grupo que se encuen-
tra haciendo planas®.

Ma.: "Mayfiscula la primera letra, si no tache, le dejan un -
cuadrito y ponen nena"

Aa.:" La nena sube"
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Ma.: "Levanten la mano si ya terminaron, dejan un cuadrito y
ponen suefia punto, levanten la mano , no hablen, dejan
un cuadrito y ponen casita"”.

Ao.: "Casita" /repitiendo en tanto escribe/

Ma.: "Levanten la mano si ya terminaron®

Un nifio de los gue saben leer poquito.

Ao.: " Maestra ¢ no nos va a poner otro dictado ? /la maestra
no le responde/.

Ma.: "Ponen es, dejan un espacio y ponen bonita --manos a la
cabeza uno, a la cintura dos, a la nuca tres, tienen -
todos las manos en la nuca /se dirige a su escritorio/
a ver la fila de Daniel. --Isidoro o Isidro iestas tra-
bajando ? Daniel trajiste tu Libro Magfco?

Daniel : "No".

Otro Ao.: "Yo tampoco maestra"

/La maestra mueve la cabeza con actitud desaprobatoria
y continua calificando/.

Ma.:" Quien sigue ~-Juan Carlos no has terminado lo que esta
en el pizarrbén, Roberto tifi tampoco has terminado, si no
terminan no vamos a salir al recreo".

Tocan el timbre del recreo, no todos los nifios salen puesto

que la maestra decide que todos aguellos que no han terminado

no saldran.

Me acerco a la maestra para despedirme y agradecerle sus -

atenciones ella esta calificando los trabajos realizados.

Pa:" Le agradezco mucho maestra Leti" '

Ma.: "No porque al contrario espero que te haya servido”

Pa:" Si claro, mira voy a venir el dfa de mafiana a la misma -
hora si no tienes inconveniente"

Ma.: "No de ninguna manera, pero ¢(cémo me viste estoy bien o
mal ?.

Pa.:"La verdad preferiria que conversaramos al final de las -
observaciones".

Ma.: "Bueno esta bien".

Me despido de ella y salgo del saldén .Son las 16:00 hrs.
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Ma.: "Levanten la mano si ya terminaron, dejan un cnadrito y
ponen suefia punto, levanten la mano , no hablen, dejan
un cuadrito y ponen casita”.

Ao.: "Casita" /repitiendo en tanto escribe/

Ma. "Levanten la mano si ya terminaron®

Un nifio de los que saben leer poquito.

Ao.: " Maestra ¢ no nos va a poner otro dictado ? /la maestra
no le responde/.

Ma.: "Ponen es, dejan un espacio y ponen bonita --manos a la

cabeza uno, a la cintura dos, a la nuca tres, tienen -

todos las manos en la nuca /se dirige a su escritorio/

a ver la fila de Daniel. --Isidoro o Isidro (estas tra-
bajando ? Paniel trajiste tu Libro Magico?

Daniel : "No".

Otro Ac.: "Yo tampoco maestra"

/La maestra mueve la cabeza con actitud desaprobatoria

y continua calificando/.

Ma.:" Quien sigue -~-Juan Carlos no has terminado lo que esta
en el pizarrdédn, Roberto t( tampoco has terminado, si no
terminan no vamos a salir al recreo”.

Tocan el timbre del recreo, no todos los nifios salen puesto

que la maestra decide que todos aquellos que no han terminado

no saldran.

Me acerco a la maestra para despedirme y agradecerle sus -

atenciones ella esta calificando los trabajos reallizados.

Pa:" Le agradezco mucho maestra Leti"

Ma.: "No porque al contrario espero que te haya servido”

Pa:" Si claro, mira voy a venir el dfa de maflana a la misma -
hora si no tienes inconveniente”

Ma.: "No de ninguna manera, pero :cémo me viste estoy bien o
mal ?.

Pa.:"La verdad preferiria que conversaramos al final de las -
observaciones".

Ma.: "Bueno esta bien".

Me despido de ella y salgo del saldn .Son las 16:00 hrs.
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Anexo 3.

Transcripeién de la entrevista realizada a un maestro.

Pa.d

Mo. s

Pa.:

Mo.:

Cufles son las consideraciones que tiene usted para iniciar
la ensefianza de la lecto-escritura. ?

O sea cbmo empiezo a trabajar los primeros pasos ?
si.
Antes que nada tengo que tomar en cuenta el nivel de madu-
rez que traen ellos. Puede partir en tres aspectos: Cog-
noscitivo, Afectivos y el de Coordinaciédn Motriz, me ayudan
bastante tengo que darme cuenta qué grado de madurez. Para
esto aplico un pequefio examen, este afio aplique el test de
Fhilo, que implica desde rasgado . punteado, corte con ti-
jera, reproduccidn de figuras, iluminacidén. utilizando 1los
colores primarios . Yo elaboro mis ex&menes, se los doy a
mis nifios, les doy una previa indicacién para que puedan
elaborarlos, califico y con esto me doy cuenta del grado -
de madurez que tienen, ademis este afic les pedi{ gque me -
dibujaran la figura humana , también con esto se ve el gra-
do de madurez, porque unos nifios le ponen ciertos aspectos
otros , es la figura muy simple , algunos les ponen pelo -
nariz, otros dibujan un ovoide una rueda.

Una vez viendo la madurez, empiezo por ejercicios de
maduracidn dado que el tipo de letra que se estd usando es

la script , que se hace a base de rasgos verticales ya sean
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verticales, horizontales, inclinados y con rasgos curvos -
pues emplezo con esos ejercicios de maduracidn.si }a cuen-
tan los nifios con sus colores y yo tengo gises de colores
procuro incluirles 1os colores en esos ejercicios para gue
a ellos mismos se les haga un pogquito mds interesante o
liamativo a su conciencia de trabajo , que le metan mas -
ganas a su trabajo .

Ya que se hicieron esos ejercicios y claro calificédndolos y
observindolos, también ahi puedo observar cuéles son los -
nifios que escriben con la mano derecha o l1os que son zurdos.
Tambi%n eses ejercicios se 10S pongo uno por uno y luegc -
en el pizarrdén y tengo que darme cuenta cudl es el nifio que
sl alcanza a visualizar desde su lugar todo lo que le ponga
en el pizarrdén . Es muy importante que tome en cuenta estos
aspectos de su vista y of{do pues también tengo que darme -
cuenta quién me puede escuchar perfectamente , para esto
tengo que darle una, dos o tres Srdenes seguidas para ver
si el nific las escucho, las capto, antes que nada escuchar-
las y después si las capta para poderlas realizar, también
sigo viendo su grado de madurez .

Un nifio que tal vez si me las escucha pero no retiene la -
idea que yo.le esyoy dandc no puede ejecutar la actividad
} ahi wveo si el nifioc estid maduro o no, claro esto a su ni-
vel de los nifios , tengo gque usar un léxico apropiado para

elios, me bajo a su nivel de ellos para que puedan compren-
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derme mejor y tomar en cuenta si oyen o ven bien , si traen
kinder, si son reprobados, la edad o si ingresan por pri-
mera vez . Son aspectos que hay que tomar en cuenta para -
gue sepa que es 1o que tiene uno en la mano para trabajar
para que sepa uno desde dénde va a partir uno en esto de 1la
lecto-escritura , si los desconozco no voy a tener un ren-
dimiento como el que yo quisiera .

También hay que tomar en cuenta el C.I. , pues no todos -
los nifios tienen el mismo coeficiente, la misma capacidad
para desarrollar una u otra actividad. Cuando uno se da -
cuenta de eso , se cuenta uno de que el grupo es completa-
mente heterogéneo, por muchas circunstancias : porque unos
traen kinder, porque son mayorcitos, otros menores, otros
reprobados de uno o dos afios, aunque en esta escuela no -
tenemos problema , porque tenemos dos grupos de Educacidn
Especial de Grupos Integrados as{ que cuando hay nifios re-
probados se van inmediatamente a ese grupe . Aqui{ tengo -
dos nifios reprobados gue estah cORMigL por tasbe especiales
o no sé por recomendacidn pero ya existen lus grupos de -
Educacidn Especial.

Si nos damos cuenta de que los grupos son heterogéneos por
m&s que yo quiera emparejarlios no puedo .

Después de que vea estos aspectos pongo unas laminas para

que entren en una actividad de discriminacidédn méds que nada
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visual , voy a ponerles cinco objetos que serdn animales,
cosas, personas y las voy a ir quitando , primero los ni-
filos las tienen que observar y voy a ir quitando una por una
y me van diciendo cudl falta, cull guite . Después lo que
me gusta hacer es jugar a la gallinita ciega : le vendo -
los ojos al nific, por medis de una campana o silbato el
nifio tiene que llegar a ese objeto , veo sonidos y voy to-
mando conciencia del grado de madurez gque tienen los chicos

en este aspecto audiovisual.
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Anexo 3 b

Cuestionarjo- gufa para entrevista con maestros.

Se agruparon en tres aspectos:

- referldos al macatroicritcerios de aprendizaje y en cuanto a
su formacibn.

- Apoyos dec padres de familia y autoridades.

- opinién sobre Propuestas de aprendizaje de lecto-escritura

que conocen,

- Criterios que orientan al maestro para captar capacidades
en los niflos.
- Criterios para cualificar las dificultades que los nifios
tienen para la aproplaclién de la lecto-escritura.
- Opiniones m&s dominantes o el saber de sentido comfing
- que aprende sollito.
- este no aprende por mis que le hago,
- estoy duro y duro Yy nada que aprende.
- yo no me preocupo porque aprende de un dfa para
otro.
- iba muy bien pero de repente quien sabe que paso.
-~ Si algunos de los recursos para enseflar los obtienen de -
platicar con otros maestros, de alguna asesorfa, de lo que
recuerdan de 1a Normal o de libros que leen.
- Qué tipos de apoyos (en 1os hechos) reclaman, esperan , -

logran de las autoridades y de los padres de familia.
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- En cuanto a las Propuestas de aprendizaje de la lecto-es-
critura: cbmo 1a vive , la realiza , la rechaza . la elude,

o la modifica.
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Anexo 4 .

RELATORIAS. Derlvadas de la conversacidn efectuada con los
nifios gue acuden al servicio de Educacién Especial (COEC).

Juan Carlos es un nifio de siete afios y estd cursando el se-
gundo grado de primaria. Lo envia el maestro porque no apren-
de y es distraido.

Hola Juan Carlos ¢ t( sabes por qué te trajero aqui ?

# Si para que me regularicen en letras y numeros®

Platicame gcbdbmo te va en la escuela ?

"Me va mis o menos porgue luego me distraigo, no se 1o que -
hago se me olvidan las cosas: hacer la tarea, lavarme las -
manos, luego cuando juego se me olvidan las cosas, por ejem-
plo ponerme un sweter para que no me enferme*

LQué cosas son las que mas te gustan de la escuela ?

"Me gusta el box ya me friegue a dos, yo quiero estudiar ve-
terinarios, curar los animales, me gustan los animales"

¢ Y cbmo es tid maestro? B

"Mi maestra era un poquito guena no regalaba cosas: gises -
que ya no le servian, nos dejaba ir al recreo, jugar futbool,
a veces nos paraba y castigaba porque jugabamos futbool con
los resitoles; a mi me gusta ser portero.

Pero ahora tienes maestro ¢ no ?.

#Si pero mi maestro es agresivo nog trata mal, nos dice gro-
gerias, no nos deja salir al recreo por estudiar: que nos -
quedemos en el saldén , que no Saguemos punta, que no vayamos
al bafio, nada nos deja hacer es muy agresivo mi maestro *.
si ﬁudieras cambiarte de maestro ¢ lo harias ?

"Si me iria con la maestra Maritza es muy guena, es un poco
enojona pero si me porto bien me regala $500."

Se realizo la valoracién pedagdgica , el nific ya no hizo --

comentarios.
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Ricardo es un nifio de ocho afios de edad cursa el segundo -
grado de primaria la maestra lo envia por problemas de apren-
dizaje y conducta.

Hola Ricardo ¢ cbmo estas ?

"Bien"

Vamos a trabajar un ratito gte parece bien ?.
nsin,
Oye ¢t sabes para que te trajeron aqui ?

"Si, para que me digan por qué soy inquieto y por qué no es-
tudio".
¢Th crees que aqui te vamos a decir eso?

"Yo creo que si".
4Cémo fue que se enteraron de este lugar ?-

"Me dijero en la delegacidédn donde apenas la estan componiendo.
LC6mo te va en la escuela?

"En el kinder no me regafiaban ni me decf{an groserias, en es-
ta escuela de maestras si me dicen groserias; que si tiraba
el confeti lo alzaba con la mera lengua y que me lo tragara.
pero sdlo lo alce con la mano".
¢Cémo fue que ocurrio eso ?

"Es que estabamos haciendo matem&ticas, en cada'tridngulo -
contabamos confetl y lo pegabamos, pero me molestaban mis -
amigos, Karla lo tiraba y me echaba 1a culpa a mi y yo me -~
ponia a estudiar de nuevo, Karla me acusaba de todo, Karla
me llega hasta aqui /sefiala la barbilla/. es rasguiiona, las -
unrfias las tiene largas y filosas no se las cortan, le dicen

Karla la rasgufiona. Yo le decfa a la maestra y ella me tomaba
de a loca, no me hacia caso. Una vez expulsaron a Karla por-
que rasgufio a Christian y a mi en el ojo: dos veces la expul-
saron y la reprobaron.

Entonces la maestra si les hacia caso.

*A mi y a Christian nos defendia poco, dice gue hacemos mal-
dades, un dfa me echaron hasta atr&s del saldn, la maestra me
dijo que me fuera hasta atras y yo no via las letras porgue
todos los nifios borraban las letras, la maestra tenfa un bo-

rrador, Karla borro ...cémo se llaman (guarda silencio) ah si
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enunciados y luego la maestra queria que hiciera los enun-
ciados pero yo ya no me acordaba, me dijo td los vas escri-
bir Ricardo no me importa cémo los hagas, ni como te salgan
hazlo; pero yo no 1los hice y me dijo sientate y ella los hi-
Zo.

& cbmo es tl maestra ?

“Es grosera con mi amigo Marco Polo porque le rompio la bo-
leta en pedacitos y le dijo que no queria verlo en su vista
a mi me dijo que me iba hacer los mismo.Cuando 1a maestra se
fue y estaba volteada que le ensefio 1a lengua y Karla me iba
acusar pero que le doy una patada"

¢Has jugado alguna vez con tii maestra ?

*Nunca porque ella no me hacfa caso ni yo tampoco".

¢Qué mds recuerdas de tu escuela?

"Me acuerdo que un dfa me enferme y la maestra no me dejaba
ir al bafio, le dije que estaba malo del estomago pero nc me
hacia caso. Ni me dejaba sacar punta"

Si pudieras decirle algo a la maestra ¢ qué le dirias ?
“Mmmm nunca me deja hablar no me hace caso me tira de a loco,
dice:td no hables nada de ti boca"

Pero si pudieras hablarle ¢qué le dirias ?

"Le diria que por gué me trata mal, pero no me deja hablar
ella es la que habla yo no dice que soy mentiroso"

2Qué piensas de 1a tarea que deja tu maestra ?

vS4610 manda recados: sefilora quiero que Ricardo estudie las
sels hojas, y la maestra decia que si no las hacia me iba a
correr de la escuela"

iQué es lo que te gusta de la escuela?

"Me gusta el recreo pero cuando nc salfa no podia comer mi -
torta, la maestra si, pero un dia me apure que me las hecho
de volada y me dice :sal Ricardo.

¢Qué trabajo hacias?

"Letras y Mario tiene unas tijeras,Victor un coche y asi .
Se realiza la valoracibn pedagfgica.
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