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INTRODUCCION

1. Planteamiento del problema

La escuela secundaria es una de las realidades que ha suscitado menos interés en el
terreno de la investigacion educativa en nuestro pais. Los escasos trabajos que se han
producido sobre este nivel, son estudios estadisticos sobre matricula y satisfaccion de la
demanda o anélisis de planes y programas de estudio. Menos aun, es lo que se ha
producido desde la investigacion cualitativa', en comparacion con lo que sucede en
otros paises como por ejemplo, en Inglaterra y Estados Unidos, donde la escuela
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secundaria muestra ya una tradicién en este terreno” .

El planteamiento del problema se fue construyendo a lo largo de todo el trabajo de
investigacion, guiado en un inicio por una pregunta-guia: ;como se plasma en las
practicas docentes cotidianas dentro de la escuela secundaria, la procedencia formativa
de los maestros? Esta pregunta se fue modificando y transformando poco a poco con las
primeras observaciones en los salones, asi como con las entrevistas, las diversas lecturas
y el andlisis realizado en los seminarios y en las asesorias. Asi el planteamiento del

problema se enriquecio con nuevas interrogantes y fue adquiriendo otro cuerpo.

Las diversas actividades que los maestros de mateméticas, ciencias sociales y ciencias

naturales ponen en marcha para trabajar los contenidos de sus programas comenzaron a

' Quiroz Rafael es uno de los autores de diversas investigaciones de la escuela secundaria mexicana
(1985,1990,1991,1992,1995).

* Por ejemplo, los estudios sobre las diversas relaciones sociales que se establecen dentro de la escuela
secundaria (Hargreaves, A. 1967); los estudios sobre como se da la transicion desde la escuela al trabajo
de los chicos de la clase obrera (Willis 1978); los estudios de cémo los alumnos comprenden la escuela
secundaria (Furlong 1978); los trabajos sobre las expectativas de los alumnos respecto a sus profesores
(Nash 1978); o los trabajos sobre la cultura intermedia (Woods y Measor 1974), entre otros.



ser centrales en la construccion del objeto de estudio; con esto, surgieron nuevas
preguntas, tales como: g,pof qué se utilizan ciertas actividades y otras casi nunca se
desarrollan?; ;como se trabajan algunos de los contenidos escolares bajo la articulacion
de diversas actividades?; ;como se generan ciertas dindmicas de ensefianza con el
despliegue y la articulacion de este conjuntd de actividades?; ;como la estructura, de los
programas de estas tres dreas, se plasma en la cotidianidad del aula generando
determinadas dindmicas de trabajo? y ;cémo las condiciones materiales del trabajo

moldean los contextos donde se desarrollan las diversas practicas docentes?

Este trabajo no responde en su totalidad a las anteriores interrogantes, pero ellas
permitieron recortar y centrar un aspecto particular del problema de investigacion: ;jqué
significados cobran para los maestros las diversas actividades que se desarrollan para

trabajar los contenidos escolares?

Dentro de los salones, una parte de la practica docente toma cuerpo en las llamadas
estrategias docentes, ellas se construyen, transforman y adaptan en la cotidianidad de
cada aula; son heterogéneas por su conformacidn histérica y “producto de una actividad
constructiva y creativa” de los maestros, como afirma Andy Hargreaves (1985, 140).
Los maestros para enfrentar las diversas situaciones que se dan dentro de los salones,
hacen uso de multiples estrategias docentes que les permiten dar solucién a los
problemas cotidianos que se les presentan; son “mediaciones entre las presiones y
restricciones institucionales y el quehacer diario en el aula” como dice Rockwell (1985,

113).

Uno de los problemas a los que se enfrentan dia a dia los maestros, es la decisién sobre
las diversas actividades que se ponen en marcha para trabajar los contenidos escolares.
¢Como trabajarlos, a cudles darles mas atencidn y qué actividades desarrollar con base
en ellos? fue otra interrogante que permitié un nuevo acercamiento y con ello, un
recorte mas; el conjunto de actividades que se ponen en marcha para trabajar los
distintos contenidos, sus diversas formas de articularse y los diferentes proyectos-metas

hacia donde se orientan, conforman las llamadas estrategias de ensefianza.



Este recorte sobre las diversas actividades permiti¢ ir dando cuerpo al concepto de
estrategias de ensefianza y con el surgieron nuevas preguntas-guia: entre ellas: ;cémo
se articulan las diversas actividades que se ponen en juego para trabajar los contenidos,
conformando asi, una estrategia de ensefianza?; ;cuéles son estas estrategias que los
maestros despliegan para trabajar los contenidos?; ;qué estrategias se usan con mayor

frecuencia? y ;coémo los contenidos determinan el uso de unas o de otras?

A partir de estas preguntas comenzaron a surgir otras sobre los distintos sentidos
escolares. ;Qué zonas de sentido se definen? y ;cudles son mas predominantes? De

esta forma comenzo a tomar cuerpo el segundo concepto eje de este trabajo.

La construccion de estos dos conceptos y el pensar con ellos, me posibilité
reconceptualizar algunas de las perspectivas que personalmente sostenia sobre la

practica docente y sobre la ensefianza.

2. Referentes conceptuales y Objeto de estudio en construccién.

Son varios los referentes conceptuales que me permitieron ir avanzando en el proceso de
construccion del objeto de estudio. Estos conceptos teéricos son de amplio alcance y

funcionaron como referentes permanentes durante todo el trabajo de investigacion.

Entre ellos, estd la concepcion sobre la heterogeneidad de la vida cotidiana escolar
como producto de una construccién histérica. Es en esta heterogeneidad, donde se
construyen, transforman, adaptan y sedimentan algunas de las estrategias de
enseflanza. Las estrategias se dan dentro de una realidad concreta, que es la escuela
secundaria; ella es el producto de una permanente construccién social, como afirman
Ezpeleta y Rockwell (1985) “no es un producto previsible, ni reflejo de dominacién, ni
es una entidad ajena al movimiento social, la escuela es construccion social acumulada”

y es en esta construccion que se dan las practicas docentes.



La escuela es el contexto de la prictica docente, es la “condicién material del trabajo
docente” (Rockwell y Mercado 1989) donde los maestros, como sujetos sociales
particulares, como “sujetos enteros” (Ezpeleta 1986) construyen cotidianamente

soluciones a los problemas que el “pequefio mundo” (Heller 1977, 27)° les impone.

El trabajo con los contenidos escolares se presenta como uno de esos problemas
cotidianos a enfrentar. Como solucién los maestros crean, transforman, adaptan y ponen

en marcha diversas estrategias de ensefianza.

El papel que juegan los contenidos escolares en el despliegue de estas estrategias y en
el establecimiento de las zonas de sentido es central. Stodolsky (1991,17) sefiala que “lo
que se ensefia determina profundamente la actividad del docente”. Los heterogéneos
contenidos dan forma a las préicticas de ensefianza debido a la diversidad de su
naturaleza, a la estructura, a la secuencialidad de la materia, a lo fines que se
persiguen (Stodolsky (1991,22) y a las diversas significaciones que cada actor y el
grupo en si, van construyendo cotidianamente dentro de un contexto concreto,

cambiante y multidimensional.

Comprender a los maestros como sujetos implica, tener en cuenta sus biografias
personales y laborales, sus perspectivas, sus intereses y los contextos que han ido
formando su “pequefio mundo”, en donde se expresan sus significaciones y donde se
constituyen como tales. Esos sujetos se enfrentan a exigencias reales y cambiantes, a
presiones y limitaciones institucionales, a demandas, al aislamiento y a la urgencia
(Delamont 1985) dentro de los salones de clases, donde cotidianamente construyen,

adaptan y transforman las diversas estrategias de ensefianza.

Las teorias, las creencias y las perspectivas que tienen los maestros sobre los alumnos,
sobre el aprendizaje y sobre la ensefianza, la naturaleza de los contenidos con los que se

trabaja, asi como las condiciones materiales donde se desarrollan las estrategias hacen

* Para Heller el “pequeiio mundo” es el ambiente inmediato y el gran mundo es una integracién mayor
que incluye el primero. El pequefio mundo escolar no es en si una identidad, sino que se encuentra
articulada de diversas formas a procesos histéricos y sociales de alcances mayores.



que los maestros pongan en juego “el ensayo y la construccién de soluciones a
problemas que el trabajo mismo plantea en las condiciones especificas que se presenta.
Significa la existencia de saberes adquiridos en la resolucién del trabajo diario y en la
necesaria reflexion continua que a la vez éste impone, saberes que se encuentran
integrados a la practica cotidiana, ain cuando no se puedan explicitar conscientemente”

(Rockwell y Mercado 1989,68).

Los maestros de secundaria a diferencia de los de primaria, tienen una gran
identificacion con un campo disciplinario especializado; su identificacién personal estd
dada por el saber especializado que marca su oficio como maestro, este “saber
especializado ... se convierte en el nicleo fundamental del quehacer del docente ...”
como manifiesta Quiroz (1985, 1990), e impone ciertas caracteristicas particulares en la

construccion y en el despliegue de las estrategias, asi como en el establecimiento de las

zonas de sentido.

El trabajo de los maestros dentro del aula, implica procesos de negociacién, de
transaccion y de adaptacién que se dan en un contexto de multiples intercambios
socioculturales. La vida del aula se puede considerar como un “sistema social, abierto,
de comunicacion y de intercambio” (Gimeno y Pérez 1993,89) donde la heterogeneidad
de tareas, actividades, intereses y perspectivas que se ponen en juego en el trabajo con
los contenidos, constituye el interés central de este trabajo. Esas actividades son
entendidas por Doyle (en Gimeno y Pérez, 1993,92) como un “sistema de actividades
que concretan el curriculum en acciéon” y que se desarrollan en esa red viva de

intercambios, de creacién y de transformacion de significados, que es la vida del aula.

Asi los conceptos de estrategia docente, que ofrecen Woods (1980), Andy Hargreaves
(1985) y Rockwell (1985) principalmente, me permitieron ir construyendo la
especificidad del concepto de estrategia de ensefianza y con ello entender las diversas
formas de articulacion de las actividades que las conforman. A partir de esto, el segundo
concepto-eje de zonas de sentido, comenzé a tomar centralidad en este estudio, debido

a que con €l se pueden comprender las orientaciones de las estrategias de ensefianza.



El objeto de estudio fue producto de un constante proceso de construccién y de
reflexividad, donde la observacion, las entrevistas, los referentes conceptuales, las
formas de ver-estar-y-percibir el mundo, el anélisis y la reformulacién periédica de las
preguntas-guia fueron nutriéndolo. El objeto s6lo se “percibe y se entiende a través de
una organizacion interna de los datos, mediada por constructos conceptuales y formas
de ver el mundo” como dice Willis (1980, 8) y que se fabrica como dice Geertz (1987)

“para dar cuenta de ciertos aspectos de la realidad”.

La re-formulacién constante de las preguntas es un proceso analitico que se da en
términos de una espiral ascendente o de una “espiral de comprension” (Lacey; en
Woods, 1987, 135). Esta espiral sustenta el proceso de construccién del objeto de

estudio.

Como ya mencioné, en un inicio, las preguntas-guia eran poco precisas. Posteriormente
se fueron focalizando y con ello la construccién del objeto de estudio fue avanzando
hacia la comprension de ;por qué los maestros al enfrentarse a la tarea cotidiana de
ensefiar hacen uso reiterado de ciertas estrategias?; ;que zonas de sentido se establecen
con mayor frecuencia en el trabajo con los diferentes contenidos y qué implicaciones
tiene esto?; ;por qué los contenidos marcan de forma importante el despliegue de las
estrategia y el establecimiento de las zonas? y ;por qué algunas zonas se llegan a

compartir entre los maestros y los alumnos?

En sintesis, el objeto de estudio de este trabajo, es resultado del analisis de cémo los
maestros construyen y ponen en juego diversas estrategias de ensefianza para trabajar
los contenidos escolares, como se orientan hacia distintos proyectos-meta y con ellos
como se establecen las zonas de sentido. Aqui solo enuncio estos conceptos que se

desarrollaran en el capitulo 1.

Este trabajo estd organizado en tres capitulos que dan cuenta de la construccién del
objeto de estudio. En el primer capitulo, se trabaja la construccién del concepto de
estrategia de ensefianza y su relacién con las zonas de sentido. En el segundo se

presentan a manera de inventario, las estrategias de ensefianza: su conformacion, su



despliegue y su relacion con los contenidos escolares, y en el tercer capitulo se
identifican las diversas zonas de sentido que se llegan a establecer con el despliegue de

las estrategias de ensefianza analizadas.

3. Perspectiva metodologica

La perspectiva de este estudio es etnografica entendiéndola, como una posicién que
implica aceptar conscientemente una correspondencia entre teoria, método y
procedimientos, como dice Verénica Edwards (1985), o en palabras de Geertz (1987)
“la comprenlsi(’)n de lo que es la etnografia, de lo que es hacer etnografia ...digamoslo de

inmediato, no es cuestion de métodos”.

Para comprender las heterogéneas situaciones donde se construyen las estrategias de
ensefianza y se establecen sus zonas de sentido, necesitamos acceder a los significados
que otorgan los actores, a las formas a los contenidos y a los procesos que van

articulando.

La perspectiva etnogrifica con la cual se construyé este estudio orienté “el
descubrimiento de las formas particulares de accién simbolica en las que residen los
significados compartidos, las cuales proveen de sentido a la vida de los miembros de

una sociedad particular” como afirma Paradise (1993, 4,5 refiriéndose a LeVine). -

Este estudio intenta “describir la logica-de la vida real” (Geertz 1987), l6gica que se va
construyendo cotidianamente dentro de las aulas, con ciertos contenidos, con
determinadas actividades y con actores concretos que significan su accién de diversa
forma. El proceso de conocer cdmo los maestros construyen, adaptan y ponen en
marcha las diferentes estrategias de ensefianza y como se establecen las zonas de sentido
obliga como afirma Rockwell (1986, 53) “a la elaboracién conceptual y a la precisién de

la relacion entre los conceptos generales y los fenomenos observables...”.



En palabras de Rockwell (1986, 54) se observa ¢ interpreta paralelamente, se selecciona
lo significativo del contexto en relacién con la elaboracion tedrica que se realiza al
mismo tiempo, se generan hipotesis, se realizan multiples analisis, se reinterpretan, y asi
se construye el contenido a partir de los conceptos iniciales, no presuponiéndolos de

antemano.

En las descripciones analiticas se fueron relacionando continuamente los conceptos
tedricos y los observables, generando asi, acercamientos flexibles que permitieron
construir las formas particulares en que se articulan las actividades de ensefianza y las

zonas de sentido que se establecen.

Al construir los contenidos concretés, afirma Rockwell (1986, 55), se integra el
significado que tienen determinados elementos del contexto o de la interaccion para los
sujetos observados. “El andlisis, es decir el trabajo continuo entre la observacion y la
conceptualizacién, permite asi una mayor elaboracién teérica”. A través de las
descripciones analiticas que sustentan este trabajo, se potenciaron los actos de
comprension; que implican <<movimientos hacia atrds y hacia adelante entre la

observacion, el analisis y la comprensién>>"(Lacey en Woods 1987, 135).

Las formas de mirar-y-estar en el mundo, de aquel que construye una investigacion,
Juegan en la perspectiva etnografica un papel importante al igual que las perspectivas
tedricas; la teoria “no es asumida como un “marco” sino que se asume ...como punto de
partida y llegada; como constitutiva del cuerpo de la investigacién” tal como lo marca
Veronica Edwards (1985). La aceptacion de que somos parte del contexto soé:ial que
estudiamos, nos obliga a reconocer, como sustenta Hammersley (1983, 22) “el caracter
reflexivo de la investigacion social” y ello nos exige una constante reflexién sobre

nuestras formas de ver-estar-y -actuar en este mundo.

La pertinencia de utilizar una perspectiva etnografica en la construccién de este objeto
de estudio, estd dada desde la necesidad de dar contenido concreto a los conceptos que
se fueron elaborando y a las relaciones que se fueron estableciendo: estrategias,

proyectos-meta y zonas de sentido. En términos de Rockwell (1987,40) “construir un



conocimientos significa desde la tradicion etnogréfica, dar contenido concreto a los
conceptos que se elaboran tedricamente. Significa establecer las relaciones no sélo entre
conceptos “en abstracto” sino entre conceptos con contenidos derivados de un contexto

historico determinado y la localidad del estudio™.

Las estrategias y sus zonas de sentido encierran multiples intereses, “conocimientos
locales”, teorias y creencias, formas de ver-estar-y-actuar en el mundo, asi como,
tradiciones y usos que se constituyen en procesos complejos al interior de las aulas, que

s6lo con la etnografia, es posible construir descriptiva y conceptualmente.

4. Referente empirico y trabajo de campo

El referente empirico de este estudio son las actividades que se desarrollan para

trabajar los contenidos escolares constituyéndose en los observables de este trabajo.

Estas actividades, su articulacion y constitucion en estrategias de ensefianza, asi como
el establecimiento de las diversas zonas de sentido se presentan dentro de un “medio
social y culturalmente organizado para el aprendizaje” (Erickson, 1989,197) que es el

aula.

La escuela donde realicé el trabajo de campo, es una secundaria técnica industrial
ubicada al norte de la Ciudad de México, fundada hace 28 afios. Cuenta con un
determinado reconocimiento de los habitantes del lugar. Es “una de las mejores
secundarias del rumbo” opina una madre de familia; en palabras de un maestro de
ciencias sociales, “los padres de familia se pelean los lugares en esta secundaria, hay

otras por aqui, pero ellos quieren aqui, porque de esta salen muy bien preparados”.

Esta escuela atiende dos turnos: el matutino y el vespertino. Aparte ofrece una carrera
corta de secretariado por las mafianas. Tiene una poblaciéon estudiantil de

aproximadamente 1683 alumnos. Operan seis grupos por grado en cada turno, con una
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poblacion promedio de 54 alumnos en cada grupo de lero. y un promedio de 45
alumnos en los grupos de 2do. y 3ero; la poblacion estudiantil es ligeramente mayor en

el turno matutino que en el vespertino.

La escuela cuenta con un espacio fisico amplio: tiene dieciocho salones de clases; dos
laboratorios de ciencias naturales; siete talleres; una sala audiovisual equipada; una
biblioteca; canchas deportivas; un area abierta para las clases de danza; instalaciones de
bafio; una cooperativa; instalaciones administrativas; un estacionamiento y hasta un

teléfono publico (que si funciona ) ubicado en medio del patio.

La mayoria de los maestros que trabajan en esta escuela, cuentan con el tiempo
completo dentro de ella. Los datos de la planta docente para el ciclo escolar 1992-1993
ilustran esto: Turno matutino: 33 maestros de tiempo completo; 5 maestros de medio
tiempo; 5 maestros de horas asignatura. En el turno vespertino: 29 maestros de tiempo
completo; 8 maestros de medio tiempo; 6 maestros de horas asignatura. Ademas hay 2
personas de orientacion en ambos turnos; 1 persona de trabajo social en el turno

matutino y 2 en el turno vespertino y 1 médico escolar en cada turno.

En sintesis, las condiciones materiales del trabajo escolar en comparacién con otras

secundarias, son mas que aceptables.

El trabajo de campo es la base del proceso de “documentar lo no documentado. ... Lo
que se hace en el trabajo de campo depende del objeto que se construye: depende de la
interaccion que se busca con la realidad; depende, en parte, de lo que ponen los otros

sujetos con quienes se interactua” tal como sustenta Rockwell (1987, 14).

Este trabajo de campo consta de 14 registros de observacién de ciencias sociales, 22 de
P = rye 4 . .

ciencias naturales y 6 de matematicas™; 3 observaciones de reuniones con padres de

familia y una entrevista con algunos de ellos en esas ocasiones; 18 entrevistas abiertas a

los maestros observados, asi como una entrevista colectiva a los alumnos de un grupo.

* Cabe sefialar que muchos de los registros de observacion cuentan con més de 45 hojas de transcripcion.
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Muchas de las entrevistas son “pequeiias platicas™ que se llevaban a cabo después de la
hora de clase o en algunos descansos donde compartiamos el almuerzo. Las mds
formales se realizaron en sesiones de una hora y media aproximadamente, a partir de
guias semiestructuradas con preguntas relativas a las observaciones realizadas en dias

: 5
anteriores” .

> El trabajo de campo que sustenta este trabajo cuenta con mas de 800 cuartillas a renglén seguido de
registros de observacion y entrevistas.



CAPITULO 1.

ESQUEMA DE ANALISIS: LAS ESTRATEGIAS DE ENSENANZA
Y SUS ZONAS DE SENTIDO

1.1 EL CONCEPTO DE ESTRATEGIA DE ENSENANZA Y SU
CONSTRUCCION EN ESTE ESTUDIO.

El planteamiento central de este trabajo es mostrar cémo las diversas estrategias de
ensefianza se orientan a multiples proyectos-meta estableciendo diferentes zonas de

sentido.

En primer lugar, es necesario explicitar por qué se utiliza el concepto eje de estrategia
de ensefianza. Debido al corte de esta investigacion, los conceptos son producto de una
construccion continua sustentada en el trabajo de observacién, de entrevista, de analisis
y de reflexion tedrica. En una primer etapa, las observaciones se dirigian a todas las
acciones que los maestros desarrollaban dentro de sus clases. Los conceptos que

organizaron las primeras descripciones fueron las acciones, las funciones y las metas.

Posteriormente, las observaciones se enfocaron en aquellas actividades con las que los
maestros trabajan los contenidos escolares. Con ello, comencé a reflexionar y a
observar como muchas de estas actividades se articulan de diversas formas,
dependiendo en la mayoria de los casos, del contenido que se trabaja, de las demandas
que los alumnos hacen, del interés del maestro o de la proximidad de periodos de

evaluacion.
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Estas actividades forman conjuntos orientados hacia diversas metas constituyendo las

llamadas estrategias de enseiianza.

El concepto de estrategia, desde mi punto de vista, permite comprender cémo se
articulan las diversas actividades en un contexto determinado, con un contenido escolar
particular y en una situacion especifica, dando lugar a diferentes formas siempre
variables, méviles, complementarias y combinatorias' . La fuerza de las estrategias esta

dada por estas caracteristicas centrales’.

Estas estrategias se orientan hacia “fines méas amplios” que pueden ser identificables
como metas o proyectos (Woods, 1985,121), dando lugar al establecimiento de las
diversas zonas de sentido. Estas metas o proyectos-meta’ como los llamaré en
adelante, implican cierta intencionalidad por parte de los maestros. Si bien, uno de los
rasgos distintivos de la mayoria de las estrategias es su caracter implicito (Woods

1985 )4 no podemos olvidar que muchas de ellas son intencionales por lo que el analisis

'En contraste, el concepto de “formas de ensefianza” remite por lo general a la nocién de “estilos de
ensefianza”, como apunta Bennett (1979,10). Para este autor “los estilos de ensefianza son la forma
peculiar que tiene cada profesor de elaborar el programa, aplicar el método, organizar la clase y
relacionarse con los alumnos, es decir. el modo de llevar la clase. Una revision de las investigaciones
sobre estilos de ensefianza ha demostrado desde hace ya varios afios, que existe atin una controversia en
torno a la relacioén entre estilos de ensefianza y progreso de los alumnos (Bennett 1979, 63-82). El debate
se centro por algin tiempo alrededor de las visiones de la ensefianza tales como “la formal o liberal, la
abierta o cerrada, la autoritaria o permisiva”, entre otras, como resume Bennett (1979,33).
Afortunadamente hoy en dia, hablar de estilos de ensefianza despojados de su situacién particular y
contextual, es algo superado por las investigaciones educativas (Clark y Peterson, Barak y Stevens,
Bruce, Cazden, Shiilman, Wittrock en Wittrock 1990).

Diaz Tepepa (1991) hace un interesante anélisis sobre las diversas formas de ensefianza del saber técnico
como parte de su Tesis de Maestria. Estas formas adquieren diversas manifestaciones en las clases,
articuladas siempre a los contenidos de la enseflanza y determinadas por los saberes implicados por los
maestros. Para su anlisis recurri6 a la categoria de “fases de la ensefianza”, mostrando que es posible
reconocer estas fases articuladas a la intencion de cada maestro de estructurar los contenidos de la clase,
sin que exista una correspondencia obligada entre fases y formas especificas de ensefianza. (119,120)

? Las caracteristicas de las estrategias son: movilidad, uso siempre combinatorio y complementario y
capacidad multiplicadora. Gardufio V., 1990,135)

* Retomo el concepto de PROYECTO de Schiitz (1993,89) que dice, “los fines de una accién son
siempre conocidos de antemano mediante la “anticipacion”, es esa mirada-hacia-adelante ... El analisis de
la accién muestra que siempre se la realiza de acuerdo con un plan més o menos implicitamente
preconcebido. O, para utilizar un término de Heidegger, una accion tiene siempre <<la naturaleza de un
proyecto>>".

* Para Woods (1985,122) las estrategias son las “acciones no declarada de cualquier dia de trabajo, las
acciones del maestro auténomo frente al rdpido ritmo cotidiano en el aula ... y forman parte de un
curriculum oculto”.
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de dicha intencionalidad se hace necesario “...hay que investigar el curriculum oculto,

pero no olvidemos el intencional ...” como dice Weiss (1989, 13)°

Ciertas estrategias de ensefianza tienen mas “éxito” que otras, algunas son calificadas
por los maestros como mas “efectivas” o mds “apropiadas”; en palabras de Andy
Hargreaves (1985, 142) “la experiencia es la que dice al maestro qué estilos particulares
de ensefianza han resultado ser mas efectivos. La categoria ordenadora dominante del
pensamiento del maestro y de su forma cotidiana de actuar fomenta la utilizacién de
estrategias esencialmente adaptativas y su institucionalizacién promueve mas la
perpetuacion de estructuras que su transformacion”.  Esto es cierto en gran parte, sin
embargo, los contextos no son fijos ni estiticos y los actores crean continuamente
diversas situaciones que exigen la transformacion, la re-adaptacion o la creacién de

nuevas pautas de articulacién de actividades con las que se trabaja.

Las actividades que conforman a las estrategias pueden ser de dos tipos: las llamadas
<<actividades iutegrantes>>6 y las denominadas por mi <<actividades
articulantes>>. Para que se produzca una forma observable/descriptible de una
estrategia es necesario que se pueda reconocer y analizar la articulacion que se da entre

estos dos tipos de actividades.

En resumen, el concepto de estrategia, no solamente permite comprender como se
articulan las diversas actividades que se ponen en marcha para trabajar los contenidos,
sino que también posibilita ver el o los proyectos-meta que se definen dentro de una
clase mas alla de las microintenciones que cada actividad conlleva. Por ejemplo, la
estrategia exposicion oral del maestro’ puede estar conformada por un conjunto de

actividades integrantes, tales como el dictado, la lectura en voz alta por parte de los

® Para Weiss, es necesario “considerar a las interacciones no sélo desde la perspectiva de las estructuras
que operan o de las redes de significados que se tejen a espaldas de los sujetos, claro que es util
considerar las situaciones desde la perspectiva del observador independiente de las intenciones de los
actores, pero también complementemos ésta perspectiva con sus intenciones”.

® El término <<actividad integrante>> se lo debo a Garfinkel (en Heritage 1990). A partir de este
concepto, pude concebir la articulacién de las actividades al interior de una estrategia y asi llegar a
diferenciar aquellas que son <<integrantes>> de aquella denominada por mi como <<actividad
articulante>> con la cual se define una estrategia.

" En este trabajo se analizarén seis estrategias de ensefianza. Esta es una de las que se revisan en este
estudio.
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alumnos, el interrogatorio y por su actividad articulante, que es precisamente, la

exposicion oral del maestro. Es esta actividad, la que da nombre a la estrategia8 ;

1.2 LAS ESTRATEGIAS DE ENSENANZA EN LA ESCUELA
SECUNDARIA

En los salones los maestros hacen uso de una gran cantidad de estrategias orientadas
hacia diversos proyectos-meta, sin embargo, este trabajo solamente abordara aquellas

estrategias que se utilizan para trabajar los contenidos escolares’ .

Los maestros de secundaria se apropian de diversos sistemas de usos y expectativas
(Heller 1977, 27) que recrean en su hacer diario, bajo condiciones institucionales y
materiales especificas. Estas condiciones, delimitan los “usos del tiempo, los estilos de
docencia, los ritmos, los sentidos de la evaluacion y las posibilidades de relacion de los

alumnos con los contenidos escolares™” como afirma Quiroz (1992).

Las situaciones laborales a las que se enfrentan los maestros de secundaria, determinan
el uso de las estrategias y el establecimiento de las zonas de sentidos. Los grupos
numerosos a los que hay que atender, las exigencias continuas de entrega de
calificaciones y las jornadas completas frente a grupo y en muchos casos en escuelas

distintas, marcan la practica docente que se lleva a cabo dentro de los salones de clase.

. . . 10
Asimismo, las caracteristicas de los planes y programas de estudio por areas

determinan en gran parte la puesta en marcha de las estrategias y sus zonas de sentido.

¥ Debido a esto, cuando hable de una estrategia, lo indicaré con letras cursivas, mientras que las
actividades integrantes siempre las escribiré con letra de molde.

? Existen otras estrategias destinadas al control de la disciplina dentro de las aulas, por ejemplo ver los
trabajo: de Woods (1980), los de Delamont (1985,1978), entre otros.
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Este trabajo abordard seis estrategias de ensefianza construidas a partir del trabajo

empirico y conceptual:

La Exposicion Oral del Maestro

La Exposicion Oral de los Alumnos

El Interrogatorio a los Alumnos

La Resolucion de Ejercicios y Cuestionarios

El Dictado

(I TR > I o B ]

La Lectura en Voz Alta por parte de los Alumnos

1.3 LAS ZONAS DE SENTIDO DE LAS ESTRATEGIAS DE
ENSENANZA

Cada estrategia de ensefianza se orienta a uno o varios proyectos-meta que se
materializan en las zonas de sentido. El sentido se entiende como la intencionalidad en
términos de proyectos-meta a lograr, que el maestro confiere de manera explicita o
implicita a las actividades de ensefianza. Se puede decir, que el sentido, no es un dato
directamente observable, sino una construccion analitica que recupera diversos
elementos de estas actividades registradas y de sus contextos, para inferir la nocién de

intencionalidad de dichos proyectos-metas.

Es importante sefialar, que no se trata de la intencionalidad que los maestros explicitan
en su discurso (ya sea en el aula, con el investigador o con otros maestros) sino de
inferencias que el investigador hace, relacionando diversos elementos de lo observado

en términos de orientaciones que toman las diversas actividades de ensefianza. En esta

logica, es necesario marcar que lo esencial en este estudio, no es la intencionalidad del

" Quiroz (1995) en su trabajo “Los cambios de 1993 en los planes y programas de estudio de la
educacion secundaria” hace una descripcion de la situacion curricular antes y después del Acuerdo
Nacional para la Modernizacién de la Educacion Basica (ANMEB).
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maestro en los momentos de planificacion, sino aquella que esta implicita en la puesta
en juego de las actividades de ensefianza. Asi, la intencionalidad no hace referencia a
procesos psicolégicos, sino a constructos conceptuales que se infieren como proyectos-

meta desde lo pablico observable.

Las intenciones de los maestros, no necesariamente son compartidas por todos los
alumnos, en términos de las aspiraciones de los proyectos-meta (implicitos o explicitos)
planteados por el maestro. Sin embargo,es posible que se establezca una experiencia
compartida (Edwards y Mercer, 1988, 77)"! o un terreno compartido mutuamente'
(Asch en David Hargreaves 1979,114) donde se definan dichos proyectos-meta. Los
acuerdos compartidos remiten a aquellos consensos que aluden no tanto a los “acuerdos
reales de lo que hay, sino mejor dicho, a los acuerdos reales de las declaraciones
relativas a las cuestiones que deben respetarse transitoriamente”, tal como dice David

Hargreaves (1979, 114).

En estos casos, parte del contexto mental compartido se establece cuando la mayoria de
los alumnos intuyen cudl es la intencionalidad del maestro, aun cuando sus propias
acciones se orienten a proyectos-meta diferentes. Es frecuente, por ejemplo, observar
como algunos maestros proporcionan a través de algunas estrategias una gran cantidad
de informacién, valiosa en si desde su punto de vista, definiéndose una zona
informativa; sin embargo, la puesta en marcha de estas estrategias puede implicar para
la mayoria de los alumnos, otra zona de sentido, como por ejémplo la evaluativa. En
muchos casos, esa informacion puede no ser importante para sus intereses, sus
experiencias y necesidades cotidianas extraescolares, pero es fundamental para la vida

cotidiana escolar puesto que, en su memorizacion esta la clave de sus calificaciones.

"' Para Edwards y Mercer, la comunicacién sélo se efectia si existe una <<experiencia compartida>>,
que se de dentro de marcos sociales reales. "La educaci6n es un proceso de comunicacién consistente, en
gran medida, en el desarrollo de contextos mentales y términos de referencia compartidos a través de
los cuales los diversos discursos educacionales llegan a hacerse inteligibles para quienes los utilizan".

' Para Asch (en D.Hargreaves 1979) “...en una definicién de situacion tiene que existir acuerdo entre
los que participan en ella.” “El acuerdo relativo a la definicion de la situacién implica reconocimiento y
aceptacion por ambas partes de los roles y objetivos respectivos”
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La construccion de la categoria de zonas de semtido, se realizd integrando la
informacion de los registros de observacion y algunas conceptualizaciones a disposicion
en estos momentos . Mencionaré los referentes conceptuales especificos que
orientaron la construccién de cada zona en el siguiente capitulo. Esta categoria no tiene
un caracter exhaustivo y constituye un constructo analitico dentro de una variedad de

posibilidades.

Las zonas de sentido que se describen son constructos que permiten ordenar la

diversidad de proyectos-meta. Las analizadas en este trabajo son las siguientes:

e Informativa

e Explicativa

e Evaluativa

e Valorativa o de Opinién

e De Formacién de Habilidades y Destrezas

e De Debate

" Para Schiitz (1993, 243) el sentido (o el significado) de una accidn se localiza en la atencion enfocada
sobre el proyecto; este proyecto anticipa la accion. Una de las cuestiones esenciales para la Sociologia
Comprensiva, reside en que el significado que doy a las vivencias de otro, no puede ser exactamente el
mismo que el significado que les da el otro cuando procede a interpretarlas.

Una de las preguntas de Schiitz es ;como la experiencia adquiere sentido? el sentido, o mejor dicho el
proceso de dotar de significado a una accién, tiene que ver con lo retrospectivo, lo prospectivo y lo
reflexivo. La férmula "el actor adjudica un significado a su accion" debe ser interpretada
metaféricamente. En efecto, el significado es meramente un modo especial en que el sujeto atiende a su
vivencia; es ésta la que eleva la experiencia al nivel de la accion. ... Los significados de una accién no son
sus motivos ... €l motivo es realmente un contexto de significado que vincula lo que motiva con lo
motivado. Existe una importante distincion entre el motivo-para y el motivo-porque” (1993,.243).

Para Garfinkel (1990, 308) el sentido o mejor dicho los significados, “son aquellos entendimientos
mutuos o acuerdos compartidos que van construyendo los participantes dentro de una "situacion de
accion”. Estos significados piiblicos o "acuerdos compartidos” estan dados bajo la base de la
inteligibilidad mutua". Ver el sentido de lo que se dice es atribuir un cardcter <<normal>> a lo que se
dice. <<El acuerdo compartido>> se refiere a diversos métodos sociales para lograr que los participantes
reconozcan que algo se dijo <<de acuerdo con una norma>> y no a la concordancia demostrable de
cuestiones sustantivas. Por consiguiente debemos concebir el entendimiento comun, como una operacién
mads que como una interseccion comin de conjuntos que se solapan™.

Para Bruner (1988,128) “los significadoes son aquellos sobre los cuales nos podemos poner de acuerdo o,
por lo menos, aceptar como base para llegar a un acuerdo sobre un concepto en cuestion”.

Para Marc yPicar (1992,41) “el sentido es “... la intencionalidad implicita que conlleva, es decir, la
accion que el locutor busca ejercer por el mensaje, los efectos que busca en la persona que habla... el
sentido remite, a la vez a la significacion pero también a la direccion de la enunciacién... el concepto de
intencionalidad no significa necesariamente un acto consciente y voluntario”
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1.4 LA RELACION ENTRE ESTRATEGIAS Y ZONAS DE
SENTIDO

Cada estrategia en acto, puede llegar a definir una o varias zonas de sentido'* y de la
misma forma, diversas estrategias pueden llegar a establecer una misma zona de sentido,
asi, la correspondencia entre estrategias y zonas de sentido no se encuentra
predeterminada, ni es unidireccional. Por ejemplo, la estrategia exposicion oral del
maestro puede definir diversas zonas, entre ellas, la informativa, la evaluativa o la
explicativa. Estas zonas son una construccién por lo que, analizarlas es entrar en la

trama de relaciones que conforman en gran parte el espacio simbdlico del aula.

De la misma forma, las diversas estrategias de ensefianza pueden definir una misma
zona de sentido, por ejemplo, la resolucion de ejercicios, la exposicion oral de los

alumnos o el interrogatorio con frecuencia establecen la zona evaluativa.

Asi, la relacion entre estrategias y zonas de sentido se encuentra condicionada por
diversos factores. Entre ellos estan, las condiciones materiales de la practica cotidiana
de los maestros de secundaria, que configuran terrenos particulares donde se ponen en

marcha las estrategias y se establecen sus zonaslsr.

El entorno fisico, espacial y organizacional de los salones, los usos del tiempo que
maestros y alumnos hacen, asi como la temporalidad en el ciclo escolar -principio o fin
de afio, principio o fin de unidades temdticas, periodos de evaluaciones mensuales o
bimestrales, entre otros-, delimitan el empleo de las diversas estrategias de ensefianza y

la definicién de sus zonas de sentido.

14 . - - .
Haré referencia a <<zonas de sentido>> solamente enunciandolas como zonas.

' Dentro de estas condiciones materiales de trabajo, podemos citar algunas, por ejemplo, el numero de
alumnos por grupo, el promedio de grupos que atiende un profesor de secundaria, las condiciones fisicas
del aula, los recursos de los que se dispone, la asignacién de tiempos completos, medios tiempos u horas
asignatura , la diversidad de trabajos a los que se dedican los maestros aparte de la docencia, las
exigencias de entrega de calificaciones, reportes, informes, la asistencia a reuniones y juntas de academia.
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De igual forma, las demandas y exigencias que los alumnos hacen cotidianamente
dentro de los salones de clases, asi como los diferentes tipos de planificacién, las

7
» que hacen los

. , . 16 w ’ .
multiples teorias, creencias ™ y las “transposiciones diddcticas
maestros, tienen un peso importante en las relaciones entre las estrategias y sus zonas de

.18
sentido .

Por ejemplo, las concepciones de ensefianza y aprendizaje de los docentes influyen de

forma importante en el despliegue de las estrategias y en el establecimiento de las zonas;

;T e,

e T

en palabras del maestro Gabriel de ciencias sociales:

Mtro: los alumnos aprenden cuando llegan a tener mas informacion, por
eso es muy importante que la tengan, por eso yo trato de darles mucha
informacidn, de diferente modo// si, para que no se aburran, pero hay que
darles informacion, ellos casi no traen nada de sus casas, este es el lugar
de donde la pueden sacar en realidad... (est45-¢ ll’3)
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' Para Clark (1990, 449,451) “La planificacién docente incluye los procesos de pensamiento qhn,ln_qiﬁ__

ocupan antes de que tenga lugar la interaccién en el aula, y también los procesos de pensamiento y
reflexion que lo ocupan después y que gufan su pensamiento y sus proyectos relativos a la futura
interaccion en el aula... Puesto que el proceso de ensefianza es ciclico, la distincién entre pensamiento
preactivo y posactivo se vuelve imprecisa... De esta forma los procesos de pensamiento del docente
abarcan tres categorias principales, la planificacion docente (pensamientos preactivos y posactivos), sus
pensamientos v decisiones interactivos y sus teorias y creencias”.

Para Marrero (1991, 66,68) las concepciones pedagogicas de los maestros, son concepciones,
conocimientos y creencias acerca de los componentes y procesos que intervienen en la practica docente.
El mecanismo cognitivo que regula la emergencia y activacién de este conjunto de conocimientos y
creencias, son las “teorfas implicitas del profesorado”. Las teorias y creencias del profesorado son * un
tipo de conocimiento tacito que se activa y elabora en el proceso de intervencion... Las teorias implicitas
son un mecanismo de interpretacion que condiciona y afecta la practica docente; afectan el modo de
planificar la ensefianza; implican un filtro esencial en la traduccién pedagogica de los contenidos de la
ensefianza; afectan al modo en que se utilizan los materiales y recursos pedagégicos; son un factor
esencial en la configuracién de las tareas académicas; modulan el tipo de evaluacién y control de la
enseflanza; son un factor de formacién y desarrollo del profesorado; son un elemento esencial a
considerar en los procesos de cambio e innovacién curricular”.

"7 Diaz Tepepa (1991) hace un interesante anilisis sobe este concepto en el capitulo I de su trabajo de
Tesis de Maestria, sobre las “transposiciones didacticas” del saber técnico en la ensefianza agropecuaria.
** Por una parte, podemos ver que tanto las formas o tipos de planificacién que la mayoria de los
docentes realizan, como las reflexiones que de su propia practica hacen, asi como sus modelos de evaluar
las acciones, tienen que ver en mucho, con determinadas concepciones, ya sean explicitas o implicitas, de
lo que es el aprendizaje y de lo que es la enseflanza, o en palabras de Gimeno (1991) de sus “creencias
pedagégicas”. (Bennett 1979, Clark y Peterson 1990). Por otra parte, podemos sefialar que muchos de
los enfoques de la ensefianza que los maestros tienen, reflejan parte de las experiencias previascon el
aprendizaje, “ensefiamos tal y como preferimos aprender” como dice Entwistle (1988,99)

¥ Este cédigo corresponde al registro del que se tomé esta transcripcion. Todas las citas de registro que
aparezcan en adelante serdn sefialadas con la misma forma. En las transcripciones se usa // para sefialar
una pausa en el discurso del que se encuentra hablando y los puntos suspensivos ... para indicar que
continua el registro.

i
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Para otros maestros, el papel de “hacer” tiene una gran importancia, por ejemplo la

maestra Inés de ciencias naturales comenta:

Mitra: los alumnos no aprenden si no hacen las cosas, si no las repiten, si
no ejercitan con ellas, jsi no las hacen nunca aprenden! ese es el
problema, que casi no hacen nada con las cosas que les ensefiamos
...(est8-¢)

Un factor mas de estas creencias, que influye en la relacion entre estrategias y zonas, es
2
la concepcién sobre el papel que juega la “memoria™® :

Mtra. Juana: se les olvida todo, no retienen nada de lo trabajado, por eso
no aprenden, tal vez es que no traen buena alimentacién, ... la cosa es que
no retienen nada en sus cabezas, por eso no aprenden nada... (est42-¢)

En sintesis, las teorias, creencias, valores y principios que los maestros poseen sobre la
docencia, los alumnos, lo que es y debe ser la ensefianza, el aprendizaje y la escuela
confieren en términos de Clark (1990,518,519) sentidos a las conductas cognitivas de
los maestros. De esta forma, la “perspectiva del docentes combina creencias,
intenciones, interpretaciones y conductas que interactuan continuamente y se modifican
a través de la interaccion social. La perspectiva funciona en todo momento como el
marco de referencia dentro del cual comprenden e interpretan la experiencia y actiian

. 21
racionalmente™ .

Por otra parte, como ya sefialé, la naturaleza y las caracteristicas de los contenidos

escolares son centrales en la relacion entre estrategias y zonas de sentido.

Una de las caracteristicas de muchos de los contenidos de los programas, es su
sobreespecializacion. Estos contenidos, frecuentemente se encuentran alejados de los

intereses, experiencias y expectativas de los alumnos. En consecuencia, no llegan a

* En estas concepciones, el papel de la memoria ocupa un lugar muy importante, muchos de los
maestros entrevistados asignan a la memoria este papel, vy algunos llegan a identificar capacidad de
aprender con capacidad de recordar. En el ambito escolar por lo general ha tenido mayor fuerza una
concepcion de memoria a corto plazo, donde la repeticion y el ensayo de diversos datos no exigen del
alumno una interpretacién, ni adquieren significado personal, como afirma Entwistle (1988,61).

! Clark retoma el término de perspectiva de los estudios de Janesick, manejado desde el punto de vista
del interaccionismo simbélico (Clark 1990,519). Para Delamont (1985,71) siguiendo a Shibutani las
perspectivas, son “un cuerpo ordenado de creencias y orientaciones dentro de las cuales, o por referencia
de ellas, las situaciones son definidas y construidas por los profesores y alumnos”.
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adquirir sentido para la vida presente de los alumnos, dificultindose asi, su integracién a

las estructuras del saber cotidiano, como dice Quiroz (1995,10-13)22 .

La identificacion de los autores de los programas, asi como la de los maestros con el
saber especializado de su disciplina, se traduce en estos contenidos sobreespecializados:
es frecuente encontrar una gran cantidad de contenidos que sélo son pertinentes para los
especialistas, ya que ningtin alumno egresado de la escuela secundaria por lo general los

requiere para operar en su vida cotidiana (Quiroz 1995).

Otro de los factores que juega un papel importante en la relacién entre estrategias y
zonas de sentido, es el tiempo escolar. Sabemos que el tiempo es un elemento central en
la estructuracion de la vida escolar; la relacion que llegan a establecer los estudiantes
con los contenidos escolares, en gran medida, se debe a la distribucién y al ritmo del
tiempo escolar dentro de las aulas™. “Muchas veces se quiere hacer otra cosa con los
temas, pero no hay tiempo, apenas alcanza el tiempo para darles la informacién que
viene en los programas y a veces ni para eso ...”(est42-€) dice la maestra Juana de

ciencias naturales.

Asi, la relacion entre estrategias de ensefianza y zonas de sentido esta condicionada por
las condiciones materiales del trabajo escolar, por las teorias y creencias de los

maestros, por las caracteristicas del curriculum y por los contenidos que se trabajan.

# Existen varios trabajos donde se abordan la identificacion de los maestros con el saber especializado de
su disciplina y los obstaculos que los alumnos tienen para integrar los conocimientos escolares en la
escuela secundaria como son los de Quiroz (1985, 1991, 1995). “En los programas anteriores existen
milltiples ejemplos de contenidos que no cruzan el interés de los adolescentes. Esto en buena medida se
origina en que algunos de los programas fueron elaborados atendiendo a la logica de las disciplinas vy
olvidando en gran medida la estructura del saber cotidiano de los estudiantes™ (Quiroz 1995,11).

# Esto, conlleva como afirma Quiroz (1995, 11, 12) a que “los estudiantes tiendan a la memorizacién y
mecanizacion de los contenidos, més que a una comprension profunda de cada uno; esto se refuerza con
el énfasis en las evaluaciones periédicas de cada materia”.



CAPITULO 2.

DESCRIPCION DE LAS ESTRATEGIAS DE ENSENANZA

A continuacién se describen las seis estrategias de ensefianza que con mayor frecuencia
utilizan los maestros observados. Con qué contenidos escolares se usan, como y para
qué se ponen en marcha estas estrategias, son las interrogantes que guian el analisis en

cada una de ellas.

2.1 LA EXPOSICION ORAL DEL MAESTRO

La exposicion oral del maestro es la estrategia mas usada de todas. Se compone de
diversas actividades que se articulan entre si y se orientan hacia diferentes proyectos-

meta.

¢Qué contenidos se trabajan con esta estrategia? En las clases de matematica, la
mayoria de los maestros coincidieron en manifestar que ellos exponen todos los
contenidos de su materia:

Mtro Alberto: en mi clase todos los contenidos son expuesto por mi, no
creo que haya algin contenido que los alumnos puedan llegar a exponer,
por eso todos los expongo yo, asi, uno se da cuenta si estan entendiendo o
no. (est47) '
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Esta estrategia, se pone en juego durante todo el ciclo escolar dentro de esta area y con

ella se trabajan casi la totalidad de los contenidos.

En las clases de ciencias sociales y ciencias naturales también se trabaja la mayoria de

los contenidos de este modo durante todo el ciclo escolar.

Para algunos maestros de ciencias naturales, algunos contenidos especificos de sus
programas sélo pueden ser trabajados mediante la exposicion oral del maestro, debido
al grado de “dificultad que presentan”:

Mitro: ...s1, como ya le dije, los de velocidad, sélo los entienden si yo los
expongo ...o también el de energia, ese es un tema que se les dificulta
muchisimo ... (est29-¢)

(Cémo se expone? Las diversas formas que adquiere esta estrategia, estan circunscritas
por los contenidos que se exponen, por la presencia o ausencia de las actividades

integrantes y su articulacién y por el para qué se expone.

En las clases de matematicas por ejemplo, el despliegue de esta estrategia incluye dos o
tres actividad integrantes: la resolucién de ejercicios -que por lo general es demostrativa

por parte del maestro- el dictado o la copia y el interrogatorio.

Veamos como el maestro Rogelio de matematicas, pone en marcha esta estrategia para
trabajar el contenido de probabilidad:

(El maestro ha disefiado cuatro experimentos con anterioridad a la clase
para trabajar este contenido. Comienza dictando la definicién de
probabilidad frecuencial y la férmula; después inicia la resolucién de los
experimentos demostrativos en el pizarrén mientras los alumnos los van
copiando en sus cuadernos)

f donde f es el namero de frecuencia

n n es el nimero de experimentos

Mtro: ... la clase anterior ya habiamos visto la probabilidad de un evento,
al arrojar una moneda al aire, analizamos la cara de la moneda, la
probabilidad de que me diera solo aguila era un medio//verdad// para
calcular esta probabilidad dijimos que, la probabilidad del evento a sobre
N mayuscula, es decir el nimero de eventos sobre el ntimero de casos
favorables// si, bueno// ahora con el material didactico que ustedes
hicieron, los dados, vamos a realizar los experimentos aplicando la
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férmula de la probabilidad del evento y la férmula de probabilidad
frecuencial, como ustedes pueden observar// (dirigiéndose al pizarron
mientras continua exponiendo) las dos tienen las mismas letras/ pero
hay una diferencia, para poder calcular la probabilidad de un evento se
usa letra mayuscula y para poder calcular la probabilidad frecuencial se
usa la letra minuscula (est17)

El maestro continla exponiendo oralmente mientras introduce la resolucion
demostrativa de los experimentos en el pizarron; los alumnos a su vez, las copian en sus
cuadernos; al despliegue se suman de vez en cuando, breves interrogatorios sobre las
formulas que se estéan aplicando o sobre algunas definiciones sobre las que se estd

trabajando.

En cambio, en las clases de ciencias sociales y ciencias naturales las actividades
integrantes que conforman con mayor frecuencia esta estrategia pueden ser muy
diversas, entre ellas, el dictado, los interrogatorios, la lectura en voz alta por parte de los
alumnos, la lectura en voz baja, la exposicion oral de los alumnos y la resolucion de
cuestionarios, mientras que la actividad articulante es precisamente la accién verbal del

maestro, su exposicion oral.

Por ejemplo, la maestra Juana de ciencias naturales comienza una clase trabajando el
concepto de “célula”. Inicia exponiendo qué es una célula y los diversos tipos de células
que hay; posteriormente introduce una actividad integrante, la lectura en voz alta por
parte de un alumno:

Mitra: a ver Nava, tu vas a leer, si en la pagina que estamos, el parrafo
dos, a ver empieza

(el alumno comienza a leer de pie ante el grupo)

Ao: la célula es la unidad mas pequefia de nuestro cuerpo, estd
constituido de células, tenemos diferentes tipos de células en nuestro
cuerpo y de diferentes formas, este, cuadradas, redondas, ovoides

Mtra: hastla ahi, vamos a continuar viendo las caracteristicas de la célula
... (est33)

La maestra, interrumpe la lectura del alumno, para continuar con su exposicion

introduciendo otra actividad integrante, el interrogatorio a alumnos:

" En este caso, la lectura pertenece al libro de texto que llevan en ciencias naturales en esta escuela.
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Mtra: a ver Martin, digame tres partes de la célula jrecuerde! la célula
respira, se nutre, realiza diversas funciones vitales, yo quiero saber tres
partes de la célula, pero con sus funciones

(el alumno se queda callado un momento, después contesta brevemente)
Ao: el nicleo y la membrana
(la maestra retoma casi de inmediato la palabra y continia su exposicidn)

Mtra: Si decimos que la célula es la unidad mas pequefia de los
organismos ... (la maestra continia con su exposicion oral)(est33)

Después de exponer lo qué es una célula y los diversos tipos, la maestra incluye una
actividad integrante mas, el dictado. Pide a los alumnos que saquen sus cuadernos para
dictarles unas definiciones que lee de su cuaderno de notas:

Mtra: a ver, jya!// voy a dictar, a ver Sandor// jya! // La célula es una

masa gelatinosa de un 70 a 80 por ciento de agua, de un 70 a 80 por

ciento de agua// el protoplasma es la mayor parte de la célula/ 1a célula,

se encuentra// se encuentra en todo ser organico// y tiene diferentes

formas ...(est33)
La maestra continua dictando por unos momentos mas, después prosigue su exposicidn
oral, integrando nuevamente un breve interrogatorio, al que le siguen unos minutos mas
de exposicion. Para finalizar la clase, pide a los alumnos que apunten en sus cuadernos

la tarea que va a dictar. La sesion es cerrada con la exposicion oral de las definiciones

de organismos unicelulares y pluricelulares.

El interrogatorio a los alumnos, es una de las actividades integrantes que con mayor
frecuencia conforma esta estrategia en las tres materias observadas. Estos interrogatorios
contienen preguntas que por lo general requieren respuestas precisas y cerradas; la
mayoria de las veces, demandan la evocacion de datos, términos, nombres, formulas,
lugares o definiciones; exigen la devolucién de informacién que no admite
ambigiiedades y que debe ser nombrada con precision; en pocos casos, encontramos que

estas preguntas estén encaminadas a que los alumnos proporcionen ejemplos.

Si bien esto es cierto, cabria recordar lo que Hammerley (1997, 73,74) dice acerca de

que “no existe un conjunto de comportamientos o caracteristicas lingiiisticas, que
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definan una pregunta tal que su ocurrencia constituya una necesaria y condicién

suficiente para atribuir un intento de preguntar ...

Este tipo de preguntas, han sido analizadas en diversos estudios, entre ellos los de
Bellack (1966) con sus cuatro tipos de charla: estructurar, solicitar, responder y
reaccionar; los estudios de Sinclair y Coulthard (1975) con sus estructuras de
Intercambio Basico IRF -iniciacion por parte del maestro, que provoca una respuesta
por parte del alumno, seguida de un comentario evaluativo o freedback del maestro- 0 en

las investigaciones de Edwards y Mercer (1988).

Las exposiciones orales de los maestros se distinguen de otras formas de habla que se
dan en otros contextos’, por la frecuente introduccién de este tipo de preguntas. Los
alumnos y los maestros participan de cierto conocimiento (Edwards y Mercer 1988,
77)*, donde se comparte el principio de que son los maestros quienes hacen las
preguntas, quienes conocen las respuestas y que la repeticién de la pregunta supone una
respuesta erronea por parte del alumno. De esta forma, alumnos y maestros llegan a
entender que existen ciertos tipos de comunicacion que indican lo acertado, este
reconocimiento es una de las reglas del habla en el aula, como dicen Edwards y
Mercer (1988, 62) y “..forman parte de una seric mas general de reglas de
interpretacion no escritas que constituyen la base de una participacion lograda en el

. . 5
discurso educacional™ .

2 Hammersley (1977). En este articulo se hace un interesante analisis sobre los requerimientos que los
alumnos tienen que desarrollar para contestar las preguntas de los maestros.

* Las conversaciones se dan siempre dentro de marcos sociales reales, en los que los participantes
comparten comprensiones respecto al cardcter y fines de la transaccién. Las aulas escolares constituyen
una subserie de estos marcos sociales. Se caracterizan por versiones locales de las reglas basicas de la
conversacion y de la actividad social, asi como por el conocimiento y la experiencia compartida y local
de los participantes, como dicen Edwards y Mercer 1988, 60.

* Para Edwards y Mercer (1988,112,115) El “conocimiento compartido es resultado de la construccién
conjunta que maestros y alumnos llegan a establecer en un salon de clases a través de la actividad y el
discurso conjunto. ...como sistema compartido de pensamiento y practica es un cuerpo de conocimientos
comiin que se construye mediante el discurso y la accion conjunta y que se convierte en la base
contextual para la comunicacién posterior; es en suma aquel universo discursivo mutuamente establecido
por maestros y alumnos”.

> Para Edwards y Mercer (1988, 62) a las reglas implicitas del habla y de la practica educacional las han
llamado <<Reglas Basicas Educacionales>>.
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Este tipo de interrogatorio, con frecuencia tiene la estructura llamada IRF, donde es el
maestro quien elabora las preguntas, exigiendo una respuesta de uno o varios alumnos, a
la cual seguira un comentario evaluativo de €l (llamado freedback). Estas estructuras
“..pueden llegar a ser parte de una serie de mecanismos de comunicacion, que
funcionan como filtro a través del cual pasan los conocimientos para ser incluidos como
contribuciones o para ser excluidos...” (Edwards y Mercer 1988, 60,149).

Para Dillon 1982 (en Edwards y Mercer 1988, 61) las preguntas de los docentes “se
presentan como técnica dominante entre los maestros para iniciar, extender y controlar
la conversacion en clase; son parte del armamento discursivo de que disponen los

maestros”.

Otra caracteristica de este tipo de interrogatorios, es que algunas de las preguntas
(introducidas en las exposiciones orales de los maestros) no van dirigidas realmente a
los alumnos, sino que son recursos retéricos del discurso, cuyo papel es vigorizar la
expresion que se estd diciendo. Se introducen para expresar indirectamente una
afirmacion y sirven para enfatizar, atraer, remarcar un término, una definicion, una idea
o0 para introducir una informacién nueva:

Mira Juana: ...entonces esa celulita llamada espermatozoide nosotros le
vamos a ayudar a que sea sana, a que llegue bien la informacidn, tratando
de no consumir bebidas que la dafien, ;qué bebidas la pueden dafiar? pues
el alcohol, o las drogas ... bueno pues, ;como lo van a evitar ustedes?
pues quitando el tabaco. por ejemplo, esas toxinas quedan implicitas en
las células, son sustancias toxicas, que no van a desaparecer de la noche a
la mafiana ... Esta célula es la que va a fecundar//;a quién va a fecundar?
a ver jovenes, ja quién va a fecundar esta célula? pues al Gvulo, no
...(est37)

De esta forma, muchas de las preguntas que conforman esta estrategia, funcionan como
recursos retoricos de la exposicion, como formas de diagnéstico y de control sobre la
comprension de los alumnos para aségu:ar que los términos de referencia sean
comprendidos de manera conjunta o como formas de mantener la atencién en el

contenido que se esta trabajando.
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Estas preguntas con frecuencia se dan en un contexto interactivo llamado por D.
Hargreaves (1979, 101) asimétricamente contingente, “...los profesores se comportan
contingente asimétrico, cuando interrogan a los alumnos. Las respuestas de los alumnos,
estan relacionadas a la totalidad de la pregunta del profesor, pero no todas las preguntas
de éste se relacionan a las respuestas de los muchachos... La respuesta del alumno al
profesor esta influida no sélo por el comportamiento del profesor, sino también por las

normas que rigen el comportamiento conveniente, en contenido y forma del alumno”.

En el apartado de la estrategia Interrogatorio a alumnos se analizard como el tipo de
preguntas y respuestas que lo conforman, llegan a tener caracteristicas similares a las

presentadas en este apartado.

En las clases de ciencias sociales y ciencias naturales, esta estrategia cominmente esta
constituida por otra actividad integrante, la lectura en voz alta por parte de los alumnos.
Esta actividad, cumple varios papeles entre ellos, proporcionar un contexto a la
exposicion oral del maestro; ofrecer datos que amplien, complementen y/o vinculen la
informacién proporcionada a través de la exposicién; brindar nuevos términos y
definiciones, presentar un repaso del contenido que se estd trabajando o enfatizar

algunas definiciones y conceptos considerados como “clave”.

Por ejemplo, la maestra Juana de ciencias naturales incorpora con frecuencia esta
actividad a su exposicion, con la finalidad de ampliar la informacién que se esta
transmitiendo:

Mtra: hay células que son macroscépicas y otras células que son
microscopicas/ 1a célula es la unidad mas pequeia ...

(la maestra continua exponiendo las partes de la célula, va introduciendo
al contenido los diversos tipos de células que hay, pero cuando llega a los
elementos quimicos se detiene, para pedir que una alumna de la tltima
fila comience a leer de su libro de texto, ella misma sefiala la pagina y el
parrafo que debe leer la alumna)

Aal: calcio, hidrégeno, principalmente y ademas potasio, magnesio y el
fierro y otros compuestos quimicos que se encuentran en el protoplasma
SOn Inorganicos y orgnicos, los compuestos inorganicos son el agua

(la maestra la interrumpe)

Mtra: hasta ahi// a ver// si quedd bien claro/ a ver// ;qué es el
protoplasma chaparro?? (dirigiéndose a un alumno de adelante, la
maestra se para junto a el y le dice) ja ver!// que no se quede callado
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porque lo pateamos (risitas de varios alumnos, la maestra se lo dice con
afecto, una alumna levanta la mano y trata de contestar, la maestra
dirigiéndose al alumno le dice) ya, ja ver!! //mira, una mujer, jqué les
estoy diciendo!! (en tono de ironia y de broma, la maestra se sonrie y le
da la palabra. La alumna comienza a leer en voz alta)

Aa2: es una masa gelatinosa, que tiene el contenido celular

Mtra: se asemeja a una masa gelatinosa// verdad// a ver continuemos (con
la cabeza le indica a la alumna que contintie leyendo)

Aal: las sales minerales ... (la alumna continiia leyendo hasta que la
maestra la vuelve a interrumpir y empieza nuevamente a exponer)
(est33)

(Para qué se expone? El para qué de la exposicion oral de los maestros nos

proporciona las diversas zonas de sentido que se establecen.

En la mayoria de las clases de matematicas, esta estrategia llega a definir dos zonas de
sentido. Una zona explicativa y una zona informativa. La zona predominante es la
explicativa y hace referencia a los procedimientos para la resoluciéon de ejercicios,
mientras que en la zona informativa, la intencién estd puesta en que los alumnos

aprendan los conceptos, las definiciones y las fdrmulas.

En cambio, en las dreas de ciencias naturales y ciencias sociales esta estrategia llega a
definir casi todas las zonas de sentido que este trabajo aborda. A pesar de esto, se
establecen predominantemente la zona informativa y con menor frecuencia la

explicativa.

Informar a través de la exposicion oral del maestro, es uno de los proyectos-meta mas
sedimentados dentro de la practica de los maestros de ciencias observados. Una gran
parte de ellos, sustentan implicitamente en sus practicas, la creencia de que a mayor
informacién mayor es el aprendizaje; o en palabras de Flanders (en Delamont, 1985,
139) “los profesores junto con los alumnos tienen la suposicién de que ensefiar es
sinénimo de hablar”, pero hablar no en cualquier sentido, sino hablar en el sentido

informativo.
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En resumen, la exposicion oral de los maestros es una de las estrategias mas usadas® y
sus formas varian dependiendo de las actividades integrantes que la conforman llegando

a definir predominantemente estas dos zonas de sentido.

2.2 LA EXPOSICION ORAL POR PARTE DE LOS ALUMNOS

La exposicion oral por parte de los alumnos o exposicion por equipos, es una de las
estrategias frecuentes tanto en las clases de ciencias sociales como en las de ciencias
naturales. A partir de las observaciones y de las entrevistas realizadas, se puede afirmar
que el uso reiterado de esta estrategia, se ha constituido en una de las formas mads
sedimentadas en las clases de ciencias. En cambio, en las clases de matematicas no se

observo en ningun caso el despliegue de esta estrategia.

(Qué contenidos exponen los alumnos? Para una gran mayoria de los maestros del area
de ciencias sociales observados y entrevistados, casi todos los contenidos del programa

pueden ser expuestos por los alumnos.

En cambio, encontramos diversas opiniones entre los maestros de ciencias naturales.
Algunos de ellos expresan que todos o casi todos los contenidos de sus programas,
pueden ser expuestos por los estudiantes. Por ejemplo la maestra Inés opina que:

Mtra: si, en mis clases casi todos los contenidos los exponen ellos,
algunos lo hacen mejor que otros, .... los contenidos dificiles los exponen
también, asi los entienden mejor, y a veces estos temas que les cuesta
trabajo, los entiende mejor el grupo si los exponen ellos...(est10-¢)

® Para Delamont (1985, 142) “un 50 por ciento de la exposicion oral de los maestro, se encuentra
enfocada a ensefiar, y la otra mitad de su exposicién estd orientada a hacer explicitas las medidas
disciplinarias, de control y las expectativas de la clase”. Esta autora sostiene que tratan de “...imponer su
definicion de la situacion, hablando la mayor parte del tiempo. Por eso los profesores hablan. Y no sélo
hablan: hablan mucho”. “Por término medio, en América la charla del profesor ocupa el 61 por 100 del
tiempo cuando ensefian a nifios de doce afios y el 70 por 100 cuando dan mateméticas a nifios de trece
afios ... Wragg descubri¢ que la charla de los alumnos descendia a lo largo de la escuela secundaria ...”
“Flanders sugiere un <media nacional critica> de un 55 por 100 para Estados Unidos, pero afiade que la
cifra sera mas alta en ciertos temas académicos de las escuelas secundarias.” (1983, 136, 138).
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Para otros maestros de esta 4rea, no todos los contenidos del programa pueden ser
expuestos por los alumnos, argumentando que la dificultad de comprensién es lo que
determina las posibilidades; en palabras del maestro Alberto:

Mitro: ... hay contenidos que no pueden ser expuestos por los alumnos del
grupo, porque son muy dificiles y no los entenderian para exponerlos a
sus compafieros .... como los de velocidad// ... Si ellos los exponen como
el afio pasado los deje exponer algunos de estos contenidos y lo hicieron
muy mal// no supieron exponerlos porque no los entienden y sélo
confundieron a todo el grupo .../ Yo casi siempre explico cuando son
temas que tienen que ver con mucha matematica, o ecuaciones o quimica,
yo casi siempre los expongo// pero si veo que otros temas que ya no
tienen que ver con fisica, ni con quimica, entonces ellos los exponen pero
yo mismo los voy guiando ... (est47-¢)

Para este maestro de ciencias naturales el uso de esta estrategia retrasa en ocasiones su
planeacién y el cumplimiento de los objetivos, ademas que la considera un “método
inadecuado ya que los alumnos se limitan a memorizar los temas y a repetirlos frente al
grupo”, comenta, que es mas rapido que €l exponga, a que lo hagan sus alumnos:

Mitro: lo que pasa es que los alumnos son medio flojos y si uno los
deja exponer, ellos nada més se aprenden de memoria las cosas y se
aprenden como esta en el libro, y eso a mi no me parece// por eso yo
pienso, que por eso tengo que exponer, no me parece buen método.
Ademas se necesita que ellos investiguen y pierden mucho tiempo//
tienen que ir a bibliotecas, meten pretextos de que es mucha tarea// y
por eso0 a veces se pierde mucho tiempo con las exposiciones... seria lo
adecuado, que ellos expusieran lo que estén entendiendo// porque en
realidad se ponen a decir todo exactamente como estd en el libro ...
(estd47-¢)

Para otros maestros de ambas areas, las exposiciones por equipos permiten a los

alumnos “aprender los temas con mayor facilidad”:

Mtra. Inés: ... cuando ellos participan, exponen y hablan se desenvuelven
mas... se van desarrollando integrandose con sus compafieros, al exponer
ellos, aprenden mejor// yo he visto que cuando se los explican sus
propios compafieros, como que manejan el mismo lenguaje, como que lo
hacen mas simple, menos aburrido y asi mas aprenden... (est10-¢)

También para el maestro Gabriel de ciencias sociales, se logra mayor aprendizaje
cuando los alumnos exponen:

Mitro: cuando hay una buena exposicién, cuando un equipo realiza una
buena exposicion, puedo decir que aprendieron algo del tema que
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estamos viendo ...// si, cuando exponen bien ellos aprenden mejor lo que
estamos viendo ...(est 45-¢).

En cambio, para los maestros de matematicas como ya sefialé, ninguno de los contenido
del programa puede ser expuesto por los alumnos:

Mtro. Rogelio: los contenidos no se prestan para ello, los alumnos no
pueden explicar bien los contenidos que no conocen ... es mas, jc6mo
pueden exponerlos si no los entienden!// no me imagino a los alumnos
explicando los temas// si ni siquiera los entienden cuando yo los explico,
ilmaginese si ellos los expusieran! ino!! en mis clases eso no se puede
hacer... (est48-¢)

Los dos maestros de matematicas entrevistados, consideran que la accién de explicar no
la pueden realizar los alumnos, ya que el grado de complejidad de los contenidos en

comparacion con otras areas, es mucho mayor.

Es importante ver como las perspectivas de los maestros determinan en gran parte, la
puesta en marcha de esta estrategia, entre ellas, las creencias y teorias que manejan
sobre el grado de dificultad de los contenidos y sobre las capacidades de comprension y

de explicacion de los alumnos.

(Cémo exponen los alumnos? No hay mucha variedad en las exposiciones de los
alumnos, pero existen algunas diferencias que sefialar de acuerdo a las actividades

integrantes que las conforman.

La maestra Inés del 4rea de ciencias naturales con mucha frecuencia usa esta estrategia,
pidiendo a los alumnos que elaboren un guién con las ideas principales del tema,
tomadas no solo del libro de texto, sino de enciclopedias, libros especializados o de
apoyo, para leerlo ante el grupo y que con anterioridad ensayen la exposicién. Algunos
alumnos expositores entrevistados, comentan:

Ao: nosotros lo ensayamos uno o dos dias antes, nos reunimos en casa de
Maria. Entre todos cooperamos para hacerla, buscamos en otros libros, en
el libro de ciencias naturales de segundo afio, nos prestaron el ABC, y en
una enciclopedia que hay en casa de Maria sacamos lo que vamos a
exponer y dibujamos las laminas entre todos, después lo leemos varias
veces entre nosotros como si fuera la exposicion, porque la maestra es
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muy exigente ... sacamos libros de la biblio, y algunos traen diccionarios
de sus casas, de alli lo sacamos (est12-¢)

Para esta maestra, las exposiciones de los alumnos deben incluir ademas la preparacion
de material didactico de apoyo, como ldminas con dibujos y textos, maquetas,
experimentos demostrativos y escenografias; las presentaciones pueden ser
representadas de cualquier forma:

Mtra: lo importante es que los alumnos sean creativos, imaginativos, que
vean en sus exposiciones un trabajo divertido, donde pueden trabajar de
diferente forma, donde ellos van a aprender no sélo el contenido, sino
van a tomar confianza en si mismos// van a aprender a trabajar en equipo,
y sobre todo, van a desarrollar la capacidad de expresion oral que tanta
falta les hace ... a los mejores equipos los premiamos, y hacemos una
exposicion después con el material que prepararon o con la
representacion que montaron (est 10-¢)
Otro requerimiento para estas exposiciones, es que el equipo traiga preparadas algunas
preguntas a manera de cuestionario para ser “lanzadas” a todo el grupo como cierre de la
sesion y como resumen del contenido trabajado. Es interesante analizar que estas

preguntas son similares a las que los maestros introducen en sus exposiciones.

En este caso, las exposiciones de los alumnos, ocupan casi todo el tiempo de la clase. La
. ., . ., los . i s

asignacion de una calificacion para cada uno de expositores y la valoracién ptiblica de la

maestra sobre el desempefio de los alumnos, constituyen un elemento central para el

establecimiento de la zona evaluativa.

En otro caso, por ejemplo, los requerimientos de las exposiciones estan centradas en que
los expositores desarrollen solamente las ideas principales del tema en sus propias
palabras; no deben de ser leidas frente al grupo y el cierre de esta estrategia es por lo
general con un dictado que debe contener las definiciones mas importantes. Como en
otros casos, la maestra Catalina de ciencias sociales, asigna una calificacién al grupo

expositor apuntandola en su lista y comunicandola al grupo en general en voz alta.

Otra forma de exponer menos frecuente, la encontramos en las clases de ciencias
sociales del maestro Gabriel, donde las exposiciones tienen que ser cortas, unos 10 o 15

minutos y ofrecer sélo informacién muy precisa y concreta:
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Mtro: yo les pido que extraigan de sus libros de texto, las ideas [ —

principales del contenido a exponer y que sean aprendidas de memoria,
para exponerlas ante el grupo// no me gusta que echen paja// deben de ser il
muy concretos y exponer solo las ideas muy principales y de forma muy | =
sintética, por eso les pido que memoricen las exposiciones, claro que se P
pueden apoyar en cartulinas con textos (que por lo general son leidas tal _—
cual, por los alumnos que exponen) y que al final de la exposicién sirvan
de resumen para que los demds alumnos del grupo la copien. ... las E
exposiciones sirven para que ellos tengan las ideas principales del tema, s
de forma resumida y concreta, porque sino se vuelven pura paja... {
(est22-¢) g

En este caso, intervienen en la estrategia algunas actividades integrantes, tales como la
exposicion oral del maestro, el interrogatorio y a veces el dictado de las laminas

expuestas.

Analizaré una exposicion por equipo en una clase de ciencias naturales, describiendo
brevemente la dinamica de la clase, las intervenciones de la maestra Inés durante la
exposicion por equipos, las caracteristicas y tipos de preguntas que elabora el equipo
expositor y la dindmica de participacién de los alumnos del grupo durante las

exposiciones.

Los equipos expositores estan conformados por unos 6 o 7 alumnos como méximo. El
tema o el subtema que les toca exponer es indicado por la maestra con unos 10 dias de
anticipacion. Las exposiciones de los alumnos abarcan casi todo el tiempo de la clase y

estan divididas en pequefias partes para que cada alumno exponga.

Los alumnos pegan al frente el material de apoyo, después, cuando la maestra les indica,
presentan al equipo y el tema que les toca exponer. Intercalan la lectura del guién que
traen preparado, la lectura del material de apoyo y la exposicion oral :

AaExpl: Buenos dias maestra y compafieros, en esta ocasién a mi equipo nos
toca exponer el tema de la estructura celular//

(comienza a leer de sus notas) Todos los seres estamos compuestos de células//
la célula es la unidad bésica por la cual ... (continta leyendo)

AaExp2: Vamos a mencionar las partes mas importantes de la célula// la célula
esta formada por la membrana// (la alumna se encuentra leyendo de su cuaderno)
que es una cubierta muy fina (la maestra interrumpe)

Mtra: ve sefialando, por favor en los esquemas lo que estas diciendo

=y

T

P
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AaExp2: aqui (sefiala con una regla el contorno de la célula que se encuentra

dibujada en una lamina) vemos la membrana, que es una capa muy fina que

envuelve a la célula// el citoplasma es todo esto (sefiala) ... (continua)(est10)
La maestra introduce con frecuencia comentarios, aclaraciones o peticiones para que
repitan alguna parte. Al término de la exposicidn, la maestra pide a un alumno del grupo
que haga un repaso de lo expuesto, ella designa al alumno. Posteriormente el equipo
expositor plantea al grupo, algunas preguntas sobre el tema (que tienen que traer
preparadas); la maestra o algin integrante del equipo, designa quién va a contestar cada
pregunta, en algunas ocasiones, los alumnos del grupo se proponen como voluntarios

para responder.

La maestra Inés, interviene reiteradamente durante las exposiciones de los equipos.
Algunas de estas intervenciones, estan dirigidas al control de la disciplina; otras estin
relacionadas con instrucciones sobre la exposicion de los alumnos (dar la palabra a los
alumnos del grupo, indicaciones sobre el tono de voz, la rapidez en la exposicién o la
claridad en la lectura) y otras més, que apoyan la exposicion o que ofrecen confianza a

los que exponen.

Otras intervenciones de la maestra estan directamente relacionadas con las preguntas
que los expositores hacen y con las respuestas que obtienen de sus compaiieros; en este
sentido, es ella quien aprueba o desaprueba tanto las preguntas como las respuestas;
reformulandolas o solicitando se enuncien de otra forma:

Aoex: ;qué funcion tiene el agua en la célula?
Mtra: a ver, fijense ;podra vivir una célula sin agua? entonces piensen
¢queé funcion tendrd el agua para la célula? a ver Martinez (est10)

En algunas ocasiones, la maestra ofrece pistas para que los alumnos puedan contestar
correctamente la pregunta formulada por los expositores:

AaExp3: ;cudles son los elementos que integran la célula?

Ao: la membrana, el citoplasma

Mtra: No, no, a ver// no se esta refiriendo a los 6rganos, a los organelos de la
célula, sino a los elementos// a ver piensen ;qué elementos hemos estado
mencionando? por ejemplo// el oxigeno// ;si? A ver, ahora ;quién sabe que otros
elementos??

Aa: el hidrégeno, el nitrogenos, el oxigeno y el carbono, maestra
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Mtra: si, muy bien, el oxigeno y el nitrégeno// verdad? Habiamos formado una
palabra verdad// con los elementos més importantes que estan formando una
materia viva/// CArbono, Hldrégeno, OXlIgeno, no!! (Subraya esto enfatizando
cada elementos) y Nlirdgeno, y otros elementos, estos son vitales para el
desarrollo de la célula// continten (otra alumna expositora lanza otra pregunta al
grupo) (est10)

Otras participaciones de la maestra estan en correspondencia con el contenido de las
exposiciones. La maestra continuamente corrige la pronunciacién o la definicién de un
concepto; amplia la informacion que el equipo esta dando; ofrece algunos ejemplos que
clarifican el contenido; reafirma los términos y las definiciones que los expositores han
mencionado o recuerda algunos conceptos y definiciones trabajados en clases anteriores

y que se relacionan con el contenido presente:

AaExpl: ... aqui (sefiala la ldmina) encontramos células que podemos ver a
simple vista, como un huevo de avestruz, que puede llegar a medir hasta 30
centimetros// la célula puede tener diferentes formas segun la funcién que tiene//
puede ser estrellada como la neurona, alargada o triangulada (la maestra
interviene)

Mtra: ahi donde nos estés diciendo sobre la forma de las células estrelladas// esa
célula es propia del sistema nervioso// jsi!// del sistema nervioso// es una célula
muy especial/ que una vez que se destruye ya es muy dificil volverse a
regenerar o volverse a reproducir, ;si?/ Y la célula llamada neurona (enfatiza
este término elevando el tono de voz) constituye el sistema nervioso como es el
encéfalo, que forma el bulbe raquideo, ¢l cerebelo y el cerebro y ademas, la
médula espinal// si, la médula espinal/ se acuerdan de ella// vimos una practica
en laboratorio, donde trabajamos con médula jjacuérdense!!// entonces la
neurona, la meuroma (enfatiza el término repitiéndolo) es una célula muy
especial, muy compleja// la neurona es propia del sistema nervioso central// 817
Es muy importante esta célula// a ver// continia por favor (dirigiéndose a la
alumna expositora) (est10)

Las preguntas que los expositores hacen, se asemejan a los interrogatorios que los
maestros introducen como actividad integrante de sus exposiciones. Por lo general, son
preguntas cerradas que demandan respuestas textuales y precisas, como definiciones,

I Ly B e
términos, fechas, ubicaciones o caracteristicas’ :

" En el trabajo de “Obstaculos para la apropiaci6n del contenido académico en la escuela secundaria” de
Quiroz (1991, 54) se desarrolla este punto en el sentido de como los alumnos se apropian de los usos y
expectativas de evaluaci6n., ejemplificindolo con un cuestionario que un grupo expositor hace en una
clase de Educacién Civica. “ ...1a estructura del cuestionario corresponde a algiin modelo utilizado por ese
maestro o por otro, pero en todo caso es aceptado por el maestro de este grupo come significacion
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(Cudles son las funciones vitales de la célula?

¢ Qué caracteristicas tienen los animales pluricelulares?

(A qué llamamos organismos pluricelulares?

;De qué esta integrado un tejido? (est13)

A través de ellas se puede ver como los alumnos han aprendido a lo largo de la vida
escolar, las formas y los tipos de preguntas que en el ambito educativo son acertadas,
por ejemplo:

(Como se llama el aparato por el cual vemos las células?

(En qué siglo volvieron a presentarse ideas evolucionistas?

¢Qué organismos se encuentran en estado coloidal?

¢ Que caracteristicas tienen los seres pluricelulares?

(Que es lo que hace que se realice la fotosintesis en las células vegetales? (est13)

Si bien es cierto, que estds preguntas se asemejan en mucho a las que los docentes
hacen, también podemos ver que el sentido que les confieren difiere en mucho del
significado que los maestros otorgan a sus propias preguntas, en palabras de un alumno

expositor:

Aoex: las preguntas que tenemos que traer son parte de la exposicion, si
no las haces la maestra te baja puntos en la calificacién de la exposicion
...(est12-e)

Asi, las preguntas para los expositores son un requisito mas y se encuentran ligadas

sobre todo a la asignacion de una calificacion.

La dinamica de participacion del grupo durante las exposiciones, estd marcada en
mucho, por las indicaciones que la maestra Inés realiza (ella impone el orden y el
silencio, da indicaciones de no realizar ningin otro trabajo mientras el equipo expore,
por ejemplo ). Aparentemente la participacion de los alumnos del grupo se da sélo
cuando los expositores o la maestra hacen las preguntas, pero no es asi, los alumnos del
grupo se “comportan” como si estuvieran atentos e interesados en el tema; esto
pareciera ser un acuerdo no explicito entre ellos, ya que a todos les tocara exponer y
tendran una calificacién por dicha exposiciéon. Cuando los expositores eligen a un
alumno para que responda a una pregunta, por lo general, seleccionan a aquellos que

“creen” lo haran correctamente, o cuando preguntan si entendieron, casi siempre el

compartida de evaluaciéon. La caracteristica fundamental del cuestionario es la textualidad
(correspondiente a algin libro de texto) precisa y univoca de las respuestas correctas.”
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grupo contesta afirmativamente. Se construye un terreno de acuerdos implicitos entre
ellos, una especie de “solidaridad” como parte de ciertas reglas que se han ido

estableciendo dentro del ambito escolar.

(Para qué exponen los alumnos? En ciencias sociales y naturales, el despliegue de esta
estrategia define por lo menos tres zonas de forma predominante; la zona evaluativa, la

zona informativa y la zona de desarrollo de habilidades.

La zona evaluativa, se llega a compartir plenamente entre maestro y alumnos, ya que
en todos los casos observados, las exposiciones son objeto de valoraciones y de la

asignacion de una calificacion.

Las exigencias constantes de calificaciones con grupos muy numerosos y el tipo de
evaluacion que predomina dentro de las escuelas secundarias urbanas, influyen de forma
importante en el establecimiento de esta zona:

Mtra Juana: no me daria tiempo de ponerles calificaciones a cada uno de
los alumnos de mis grupos, son muchisimos, por eso los pongo a que
cada equipo de unos 5 o 6 alumnos expongan un tema o parte de uno, y
asi, les puedo poner calificacion, a veces es una de las calificaciones que
mas pesa junto con la del examen mensual o el bimestral (est42-¢)

También para algunos maestros las exposiciones de los alumnos sirven para darse una
“idea” o conformarse una “imagen” de sus grupos, de su avance, de las dificultades que
presentan con la comprension de los contenidos; funcionan como una fuente importante
de evaluacion diagnostica. Por ejemplo, el maestro Gabriel de ciencias sociales
comenta sobre las exposiciones:

Mtro: hay muchas diferencias de grupo a grupo, cada grupo tiene
caracteristicas muy particulares, de hecho, en afios anteriores, en el ciclo
escolar anterior// vi que los equipos tenian una buena profundidad de los
temas, cuando exponian, pero es dependiendo de los grupos, o de los
equipos, mejor dicho de los grupos ... Porque no es por etiquetar// no me
gusta etiquetar a los grupos// pero si hay grupos que son poco, poquito
menores en calidad que otros grupos ... por eso los pongo a exponer, asi
me doy cuenta de qué grupo es// como anda// qué tanto han aprendido en
los afios anteriores, si puedo ir mas rapido, o tengo que regresarme en
algunos temas, me doy cuenta de qué tanto han ido aprendiendo o no ...
(est 45-e)
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Para la maestra Inés de ciencias naturales, estas exposiciones le permiten conocer mas a
sus alumnos:

Mtra: ... los conoces mas, puedes platicar més con ellos, aunque sea poco, porque
son muchisimos por grupo, pero asi los voy conociendo y voy sabiendo como
son, como estan// si van aprendiendo o no ... (est10-e).

La segunda zona de sentido que se establece con frecuencia, es la informativa. Muchos
de los maestros que ponen en marcha esta estrategia, lo hacen para destacar cierta
informacién considerada como “clave”: ideas principales, definiciones, términos y datos

especificos.

La tercer zona de sentido que se define es la de desarrollo de habilidades. Las
habilidades que se pretenden desarrollar con mayor frecuencia son, la bisqueda de
informacién relevante sobre un contenido, la organizacién de una presentacién, el
trabajo en equipo, la realizacién de resumenes o sintesis, la extraccion de ideas
principales, la elaboracion de material didactico de apoyo y el desarrollo de la expresién

oral ante un auditorio.

Como parte del proyecto-meta que se pretende alcanzar, esta también la intencién de
fomentar la seguridad de los alumnos en si mismos. Por ejemplo, para la maestra Inés de
ciencias naturales y el maestro Gabriel de ciencias sociales, el temor, el miedo y la
inseguridad que tienen sus alumnos son factores que obstaculizan un “buen desempefio
y un mejor aprendizaje’:

Mitra: las exposiciones son necesarias para ellos, porque asi aprenden
mas, cuando pierden el miedo ante un grupo, cuando aprenden a expresar
mejor sus ideas, a organizarlas verbalizandolas, pueden aprender mas de
los temas que estamos viendo ... yo los pongo a exponer casi todo el
tiempo, porque asi aprenden més, pierden el miedo, ese temor natural que
todos tenemos al pararnos frente al grupo, se empiezan a expresar mejor,
y asi aprenden un poquito mas// porque la mayoria de los alumnos que
nos llegan aqui a la secundaria, tienen problemas, y problemas graves//
no saben expresarse con facilidad, algunos son muy introvertidos y
cuando los pasas al frente del grupo se avergiienzan, se atemorizan. Traen
muchos problemas los alumnos aqui, yo he notado que la mayoria tienen
problemas para aprender// no se les facilita y asi creo que aprenden un
poquito mas ...(est10-e)
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Mtro: me interesa que aprendan a expresar sus ideas, sus investigaciones
ante el grupo, que pierdan el miedo// eso es muy importante al pararse
frente a todo el grupo y hablar, se puede sentir ridiculo a decir una mala
palabra, etc. Entonces mi intencidn es que pierdan ese miedo ante el
grupo ... (est45-e)

Otra habilidad que se pretende lograr, es el manejo de un léxico mas amplio y una mejor
expresion oral. Para algunos maestros, los problemas de expresién oral que presentan la
mayoria de los alumnos, es uno de los grandes obsticulos que los alumnos deben
superar:

Mtra Inés: a través de ellas (se refiere a las exposiciones) escuchamos
el lenguaje de los alumnos y en esos momentos debemos corregirles
su lenguaje, no solamente el maestro de espaiiol tiene esa obligacion
sino todos los maestros, porque tienen muchos errores de lenguaje...
(est10-¢)
Para otros maestros las exposiciones orales de los alumnos, posibilitan el desarrollo de

las habilidades del trabajo en equipo:

Mtro Gabriel: ... son varios los factores que se valoran.. pero uno muy
importante es que tengan la idea de como deben exponer, como se debe trabajar
por equipos porque también es muy importante esto, infundirles ese sentido de
trabajo por equipos, que no sean auténomos, de que es necesario trabajar por
equipos dentro de la escuela, para que posteriormente cuando pasen a ser
productivos sepan trabajar con otros, eso es tal vez lo mds importante ...y que
aprendan en equipo, que aprendan entre ellos... (est45-¢)

Para este maestro, por ejemplo, el apoyo que se dan los alumnos al preparar las
exposiciones, les permite socializar muchos de los aprendizajes “facilitando asi su

comprension”.

Sin embargo, el desarrollo de muchas de estas habilidades y destrezas, es relativo. En
muchos de los casos observados, solo se logra en parte. El interés puesto en las
destrezas de buscar y localizar determinada informacion y elaborar restimenes, en la

mayoria de los casos, se limita a una transcripcion textual de lo subrayado.

La fuente principal y casi tinica para extraer informacion sobre el contenido que les toca
exponer, con sus excepciones, se limita al libro de texto; pocos alumnos utilizan

enciclopedias, revistas, periddicos u otros libros. Esta bisqueda “limitada” no sdlo
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depende de la decisién de los alumnos; més bien, puede ser comprendida como un
“acuerdo comin” entre maestros y alumnos sobre el tipo de “cuerpo informativo™ que se

espera de las exposiciones orales.

En el establecimiento de una zona u otra influyen otros factores, entre ellos: el grado

escolar, el tiempo escolar y la planeacién del maestro.

En términos generales, se puede afirmar que se encuentran més exposiciones orales de
los alumnos en 2do. y 3er. grado y que, se dan sélo a partir del segundo mes de clases
en el caso de los primeros grados; la maestra Inés de ciencias naturales comenta:

Mitra: ... uno primero los tiene que motivar (se esté refiriendo a los grupos de ler
grado) no es tan al inicio del afio que ellos empiezan a exponer, sino mas o
menos a mediados de octubre, mas o menos cuando ya se conoce al grupo, ya se
empiezan a organizar por equipos, pero uno los tiene que motivar, que guiar ...
(est10-e)

Para otro maestro de ciencias sociales, las exposiciones se pueden iniciar los primeros
dias de clase:

Mtro. Gabriel: en ciencias sociales se prestan muchisimo para las
exposiciones de los alumnos, yo considero que no tiene que haber un
determinado tiempo dentro del afio, para manejar las exposiciones, yo
empiezo desde el primer dia... (est45-¢)

Sin embargo, considera que se ha abusado de ellas en muchos casos:

Mtro: yo siento que algunos compafieros abusan de las exposiciones, (se refiere a
las de los alumnos) algunas materias les permiten abusar de ellas, por ejemplo en
ciencias sociales y ciencias naturales abusan de las exposiciones y es que esto les
facilita su labor, porque repito, bueno, pues asi trabajan menos, tienen que
explicar menos, y muchos compafieros pues que me disculpen pero vo los he
observado en que ni siquiera hacen comentarios a las exposiciones o al tema,
sino que dejan que ellos solos lo hagan mientras ellos trabajan muchas veces en
otras cosas, revisan califican, pasan las listas en limpio. No sé, pero eso no es las
exposiciones, las exposiciones es ver muchas facetas del estudiante, ver su
diccién, su volumen, entonacion ...(est45-¢)

La planeacion del maestro es otro elemento que influye en el establecimiento de las
zonas de sentido que esta estrategia define. Por ejemplo, para algunos maestros

entrevistados, todos los contenidos pueden ser expuestos desde el inicio del afio escolar,
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en cambio para otros, solo en el transcurso del curso, pueden saber cudles contenidos
son susceptibles de ser expuestos por los alumnos:

Mtro Gabriel: desde el principio reparto los temas, y asi los equipos ya
saben que tema y mas o menos cuando les va a tocar, todos van
exponiendo a través del afio// yo tengo planeadas todas las exposiciones
del afio ... yo al principio del curso ya tengo planeado cudles son los
temas que van a exponer los alumnos, por semanas sé que tema les toca,
pero cuando avanza el curso, a veces nos retrasamos, hay necesidad de
volver a explicar algunos contenidos. A veces hay necesidad de
suspender las exposiciones y dar restimenes o dejarles a todos que
investiguen el tema por su cuenta, pueden pasar muchas cosas, pasan
muchas cosas, que hacen que se cambie la programacion. A veces las
fiestas o los dias antes de las ceremonias o de los aniversarios// ya vio
usted ahora con lo del aniversario de la escuela, cuantas clases se han
perdido// cuanto tiempo se necesita para recuperar esto, casi dos semanas
enteras sin tener ni una sola clase en todo el dia// entonces estas
exposiciones que tenia programadas ya no se van a hacer ...(est45-¢)

Resumiendo, esta estrategia se usa con mucha frecuencia con todos los contenidos de
ciencias sociales y con los temas de biologia. Es practicamente inexistente en el trabajo
con lo que se ha dado en llamar contenidos cientificos “duros”: matematicas, fisica y

quimica.

2.3 EL INTERROGATORIO A LOS ALUMNOS

El interrogatorio a alumnos es una estrategias que se usa con frecuencia en las tres
areas observadas. Cabe recordar, que su presencia también es frecuente en calidad de

actividad integrante de casi todas las estrategias analizadas.

(Cudles son los contenidos sobre los que los maestros interrogan? Aunque esta no es la
estrategia dominante en mateméticas, los maestros la usan para interrogar a los alumnos
acerca de los resultados obtenidos en los ejercicios o sobre férmulas y procedimientos

que se estan trabajando. Por ejemplo, la maestra Martha después de recoger los
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ejercicios que los alumnos han realizado, comienza a desarrollar algunos de ellos en el
pizarron para poner en marcha esta estrategia:

Mtra:A ver// muchos se equivocaron en la pendiente, recuerden// (qué es la
pendiente? eso ya lo habiamos visto ;si?/ A ver/ ¢quién me dice qué es la
pendiente?

Ao: la pendiente es esa, maestra

Mtra: no, no, a ver// ;quién me dice, qué es una pendiente?

Mtra: a ver// ;qué es el término dependiente?

Aa: es el que tiene la variable

Mtra: bueno, el coeficiente del término dependiente es el que tiene la variable
¢si??// entonces, si el término dependiente es que tiene la variable, si/ jeudl es
la pendiente aqui?

Aa2: es igual a menos 3, maestra

Mtra: (continta el interrogatorio) ...(est44)

En las clase de ciencias naturales y sociales, el uso de esta estrategia es frecuente con
casi todos los contenidos. Estos interrogatorios demandan respuestas precisas,
textuales y cortas sobre terminologia, hechos especificos, formulas, definiciones,
caracteristicas de eventos y/o procesos, clasificaciones y a veces algunos principios,

como prueba de que se han logrado los resultados esperados.

Por ejemplo, veamos como se centra un interrogatorio de la maestra Hilda de ciencias
sociales en algunos conceptos del contenido de 1a “flora y la fauna” que se han trabajado
en la clase bajo otras estrategias:

Mtra: a ver ;quién me explica lo que entendié de lo que es la flora?
(varios alumnos responden a la vez)
Ass: las plantas

los vegetales

las plantas que hay en cada regién :
Mitra: si// bien// a ver ;qué tipos de plantas hay en determinado clima, a
ver?// a ver Greta
AG; es lo que se refiere a las flores
(varios alumnos levantan la mano, y contestan que no, otros ofrecen sus
respuestas sin que la maestra les haya dado la palabra, un alumno
contesta con voz fuerte)
Ao: en los desiertos solo hay cactus, plantas pequefias que no necesitan
agua
(algunos alumnos dan varias respuestas al mismo tiempo, posteriormente
la maestra dice)
Mtra: muy bien, parece que si han entendido lo que es la flora y la
relacion que hay con los climas// a ver// ;quién me explica lo que es la
fauna? a ver ti Azucena, ;qué vamos a entender por fauna??... (estd3)



45

Podemos ver en otro caso, como el interrogatorio se centra mas en los contenidos
trabajados con anterioridad en otro &mbito: el laboratorio de ciencias naturales:

Mtra: a ver muchachos ;como se representa la energia calorifica en
nuestras reacciones?

(un alumno sentado en medio del salén contesta con voz fuerte)

Aol: con un triangulo

Mtra: con un triangulo// a ver Martinez, jdame las caracteristicas fisicas
del azufre!

(El alumno se pone de pie y comienza a hablar, la maestra lo escucha
mientras pone una calificacién en un cuaderno)

AM: es amarillo verdoso

Mtra: y ;su estado fisico?

AM: es metal

Mitra: a ver, jes sdlido, liquido o gaseoso?

AM: sdlido

Mtra: bien, (comienza a revisar otro cuaderno, mientras lanza otras
preguntas al grupo ) (est32)

Esta estrategia, sin embargo se usa poco con otro tipo de conocimientos, por ejemplo
con aquellos provenientes de la experiencia cotidiana de los alumnos. Un caso
interesante, es un inferrogatorio de la maestra Inés de ciencias naturales, donde las
preguntas se centran sobre algunos conocimientos de diferentes lugares, pueblos o
pequefias ciudades que los alumnos hayan visitado o conocido, relacionandolo con el
contenido que se esta trabajando, “la contaminacion de las aguas™:

Mitra: a ver ;qué lugares conocen por ejemplo del estado de Michoacan?
(varios alumnos empiezan a decir nombres de lugares)

Ao: Uruapan

Ao02: Zinapecuaro, maestra, mis tios son de por alli

(la maestra retoma un lugar que los alumnos han mencionado y pregunta
si saben que comida tipica hay, a que se dedican las personas, cuéles son
sus medios de subsistencia)

Mtra: jahjj// Zinapecuaro// ahi hay un balneario muy bonito verdad//
;sabes a qué se dedican las personas que viven alli, qué hacen?

(varios alumnos contestan a la vez, algunos hablan entre ellos, uno le dice
a otro de un balneario que conoce, casi todos los alumnos se encuentran
hablando entre si)

Mtra: a ver, con orden// sino los mandé de excursion// a ver t0// a ;qué se
dedican alli, en Zinapecuaro?

Aol: alas frutas ...

(otro alumnos habla de que su papa es de Patzcuaro, la maestra comienza
a interrogarlos sobre este lugar)

Mtra: muy bien// a ver ;quién conoce Patzcuaro?
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(varios alumnos levantan la mano)
Mtra: a ver// ;qué nos cuentas de Patzcuaro?
Ao2: hacen cosas de madera, muebles y venden madera, también pescan

Aa3: trabajan

Mtra: si, muy bien// y ;qué pescan o donde lo hacen?

Aol: pues pescan alli, en el lago

Mtra: y pescan mucho o poquito ;sabes si sacan muchos pescados o no?
Ao2: no, pescan poquito, no hay muchos pescados ya

Mtra: sabes ;por qué ya no hay muchos pescados o por qué se han ido
acabando ?

Ao02: pues sacan poco, antes mas// dice mi papa que es por que el lago se
ha ido secando// ya no tiene tanta agua y estd muy sucio... (est32)

Esta estrategia, con frecuencia es puesta en marcha para mantener el control y la
disciplina dentro de los salones, tratando de establecer, “un ambiente tranquilo y
ordenado donde los alumnos puedan aprender y trabajar” como afirman algunos
maestros entrevistados, sin embargo, no se analizara este tipo de intf:rrogatoriog que da

lugar a multiples interacciones dentro de las clases.

¢Como se interroga? Las preguntas que conforman los interrogatorios como estrategia
son semejantes en cuanto a forma y a contenido, a aquellas que se presentaron en el
apartado anterior, en donde el interrogatorio es una actividad integrante de la estrategia

exposicion oral del maestro.

La forma que adquieren los interrogatorios tienen que ver con las actividades

integrantes y con la zona de sentido que se llega a establecer.

Como ya sefialé, en las clases de matematicas, los interrogarorios no son dominantes,
sin embargo, en la mayoria de los casos, se conforman por una o dos actividades
integrantes: la exposicion oral del maestro y la resolucion de ejercicios, dando esto,
cierta forma a los interrogatorios. En cambio, en las clases de ciencias, donde esta

estrategia se presenta con mayor reiteracion, su configuracion es mucho mas variada,

® Cabe recordar que se analizaran solamente el despliegue de las estrategias que se utilizan para trabajar
los contenidos escolares. Sin embargo es importante sefialar, que mantener la atencién de los alumnos y
controlar la disciplina grupal se logran con frecuencia a través de los Interrogatorios que los maestros
despliegan.
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debido a la presencia de diversas actividades integrantes, entre ellas la exposicion oral

del maestro, la lectura en voz alta, el dictado y la resolucion de cuestionarios.

Las formas estan relacionadas con los proyectos-meta hacia los cuales se orienta esta
estrategia. Por ejemplo, aquellos interrogatorios encaminados hacia la asignacion de
calificaciones tienen una forma diferente a aquellos utilizados para introducir a los
alumnos en un tema que se empezara a trabajar. La cualidad de las respuestas depende

en gran parte, de la forma en que se plantean las preguntas’,

(Para qué se interroga? Con esta estrategia se establece predominantemente la zona
evaluativa. En las tres materias observadas, se agrega con frecuencia la zona
informativa y ocasionalmente en las clases de ciencias sociales se llegd a definir una

zona de debate.

Se interroga predominantemente para evaluar a los alumnos. Esta evaluacién puede
estar encaminada a la asignacién de calificaciones o hacia el diagnéstico. En el primer
caso, los interrogatorios pueden estar dirigidos a ciertos alumnos o al grupo en general,
para la asignacion de una calificacién o de un punto por participacion:

Mtra Inés: yo les pregunto a los que no tienen puntos de participacion, o
que les falta alguna tarea o trabajo, para su calificacién mensual (est33-e)

En el segundo caso, los interrogatorios, pueden estar enfocados a la obtencién de pistas
o indicios sobre el estado y el avance del grupo en general, ya sea sobre los
conocimientos previos o sobre los contenidos que se han trabajado en esos momentos;
este tipo de inferrogatorio, constituye una fuente importante de la llamada evaluacién
diagnostica que los maestros van realizando durante las clases, permitiéndoles la

conformacion de un juicio sobre la eficiencia del grupo.

Por ejemplo, para la maestra Inés de ciencias naturales, los interrogatorios no sélo le
proporcionan indicios de como van sus grupos, si van aprendiendo o no, sino que

también le sirven “para motivar a los alumnos, para hacerlos mas participes™:

’ Por ejemplo, Marton, Peel, Biggs y Collin han realizado diversas investigaciones cualitativas que
demuestran esto. En Entwistle 1988.
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Mitra: bueno, ellos se sienten al mismo tiempo estimulados, que se les pregunte
su clase, su practica y pues les da gusto que ellos lo sepan y que sepan dar
ejemplos, y se sientan a gusto ellos de que van aprendiendo un poco, y pues es
muy importante para mi, porque asi me voy yo dando cuenta de si aprenden, y de
como van entendiendo las cosas ... es una forma de realimentacién para mi y de
reafirmacion para ellos ... (est10-e)

Los interrogatorios que definen una zona evaluativa estan constituidos en lo general,
por preguntas “cerradas'’. Esta forma de interrogatorio, exige a los alumnos la
evocacién de definiciones, terminologia, propiedades o caracteristicas de eventos y de
procesos, formulas y formas de representacién; requiriendo casi siempre de respuestas
cortas y precisas, que no permiten la elaboracion de otro tipo de respuestas como
podrian ser aquellas donde se exige una interrelacién de la informacién y una

’ c - . sye o 11
conclusién extraida de dicho analisis' .

Existen formas correctas de contestar, de hablar y de preguntar en las diferentes
materias (Edwards y Mercer, 1988.62). En el descubrimiento y en la aplicacion de ellas

esta en gran parte, el éxito escolar.

Los interrogatorios que definen una zona informativa son menos frecuentes. Para
muchos maestros, a través de ellos se proporciona informacion nueva, que amplia,
contextualiza o ejemplifica. En otros casos también se utilizan para repasar informacion
previa, enfatizando casi siempre, términos y definiciones considerados como “claves”

para ese contenido.

Algunos otros interrogatorios, se ponen en marcha con la intencionalidad de introducir
un nuevo tema, para motivar y despertar el interés en los alumnos. Por ejemplo, un

maestro de ciencias sociales con frecuencia pone en marcha esta estrategia con tal fin:

" Este tipo de preguntas pueden ser equivalentes a las llamadas por Biggs y Collins en Entwistle (1988,
59) preestructurales, uniestructurales y multiestructurales. Todas ellas pertenecen a los tres primeros
niveles de clasificacion SOLO. “Una respuesta preestructural es aquella en la que la informacion
producida es una repeticién de la pregunta planteada ... En una respuesta uniestructural se presenta un
fragmento de informacion pertinente, mientras que una respuesta multiestructural contiene varios
fragmentos de informacion relevante”. No obstante, en ninguno de estos primeros tres niveles de la
taxonomia de SOLO, el pensamiento va mas alla de la seleccion de informacion y de la presentacién de
ella casi en forma textual.

"' Como podrian ser las respuestas relacionantes y abstractas extendidas de las que habla Biggs y Collis
en Entwistle 1988, 59.
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Mtro Gabriel: si, yo antes de empezar un tema, siempre les pregunto, a
ver que saben// a ver// si tienen alguna informacion, para que se vayan
introduciéndose en €l// y con ello se vayan interesando... a veces resulta
que con ello, los motivo para que el tema que vamos a trabajar se les
haga interesante ...(est22-¢e)

Una tercera zona que se establece con esta estrategia, es la de debate. Sin embargo, son
pocos los casos observados. Estos inferrogatorios difieren a los descritos anteriormente
en cuanto a forma y a contenido: su estructura es mas abierta y flexible, no se siguen
turnos establecidos para contestar, no se orientan a un sélo punto y muchas de las
preguntas van surgiendo de las propias respuestas de los alumnos. En algunos casos, se

incorporan preguntas que los estudiantes realizan a los compafieros o al maestro.

Estos interrogatorios incorporan los intereses, las experiencias y las ideas de los
alumnos. En ellos, la argumentacién permite a los alumnos y al maestro ir
construyendo una zona de debate. Por ejemplo, para el maestro Gabriel de ciencias
sociales el interrogatorio puede ayudar a los alumnos a pensar:

Mtro: pues yo les pregunto, principalmente para hacerlos criticos, hacerlos
criticos del entorno, de la realidad circundante, de lo que viven, no tendria caso
ensefiarles X o y materia basada en conocimientos anteriores o en utopias, 0 en
conocimientos ya establecidos, sin hacerlos ver su realidad, la realidad que estan
viviendo, la realidad en que estan inmersos, entonces siempre trato de hacerlos
criticos, porque yo siento que bueno// no tendria caso que yo sacara alumnos
super inteligentes, con una gran capacidad intelectual, si no saben aplicar ese
conocimiento a su realidad, a lo que estan viviendo// entonces para mi eso es
muy importante// plantearles o preguntarles, hacerles cuestionamientos,
preguntas, para que ellos piensen, se pregunten a si mismos donde estin
viviendo... (est45-e)

En sintesis, los inferrogatorios que se orientan al proyecto-meta del debate o de la
discusion (Heller, 1977,368) se diferencian de otros porque en ellos no siempre es el
maestro quien hace las preguntas, no se saben las respuestas de antemano y la repeticién

; 12
de una pregunta no supone una respuesta errénea por parte de los alumnos' .

2 para Edwards y Mercer (1988) en los interrogatorios, son siempre los maestros quienes hacen las
preguntas, las respuestas ya son conocidas por ellos y la repeticién de una pregunta indica que la
respuesta es errdnea.
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En las tres areas observadas, los interrogatorios ocupan una parte importante del tiempo
de las clases. La mayoria de ellos son breves, pero se ponen en marcha varias veces en

una misma sesion, siendo la zona evaluativa la que predomina.

2.4 LA RESOLUCION DE EJERCICIOS Y CUESTIONARIOS

La resolucién de ejercicios y cuestionarios como estrategia en las tres areas observadas,
se encuentra constituida por lo general por dos actividades integrantes: el dictado y la
exposicion oral del maestro y por su actividad articulante, la resoluciéon por parte de
los alumnos de ejercicios o cuestionarios. Se emplea con mucha frecuencia y con ella se

trabajan muchos de los contenidos.

Existe una diferencia entre los ejercicios y los cuestionarios que es fundamental para la
definicion de las zonas de sentido que se llegan a establecer. Me refiero al tipo de

conocimientos y al tipo de habilidades que cada uno exige para su resolucion.

En las clases de matematicas y en algunas de ciencias naturales, la resoluciéon de
gjercicios implica, en la mayoria de los casos, que los alumnos practiquen con el mismo
contenido. En los ¢jercicios, el contenido de aprendizaje es precisamente el manejo o el
dominio de los procedimientos manipulando diferentes datos, o en palabras de Edwards

y de Mercer (1988,114) el “saber hacer algo o conocimiento procesual”.

En cambio, en las clases de ciencias sociales, donde se resuelven muchos cuestionarios,
‘ : , . : v 13
el contenido en si, son los datos especificos, o mejor dicho la evocacién y la

devolucion de la informacion casi de forma textual.

" Como unidades de informacién que pueden ser aisladas y que son solicitadas, casi siempre, en forma
intacta, a través de la accion de recordar.
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El tipo de conocimientos y de habilidades que cada uno exige es una de las diferencias

principales que marca de entrada las zonas de sentido.

V LA RESOLUCION DE EJERCICIOS

La resolucion de ejercicios en las clases de matematicas es dominante al igual que en
las de ciencias naturales. En ellas, se resuelven varios tipos de ejercicios, por ejemplo
aquellos que los alumnos van haciendo paralelamente a la explicacién del maestro, sin
embargo, estos ejercicios son vistos desde mi anlisis, como una actividad integrante de

otras estrategias de ensefianza (como puede ser de la exposicién oral del maestro).

(Qué contenidos se trabajan con los ejercicios? En las clases de matematicas se trabajan

s 14

casi todos los contenidos con los denominados “ejercicios de prdctica Estos son

utilizados casi siempre, como cierre de una unidad tematica, por ejemplo, un grupo de
2do. ha estado trabajando varios ejercicios sobre angulos durante algunas sesiones. Para
cerrar el tema, la maestra Martha deja un listado de ejercicios para que searesueltos en
el salon:

Mtra: ahora van a hacer otro ejercicio antes de que se acabe la clase

Ass: 00000, nooo!! maestra, espérese un ratito ain no acabamos (varios alumnos
hablan a la vez, diciéndole a la maestra que ya no les deje ejercicios)

Mtra: a ver, las paralelas tienen que estar a veinte grados// las rectas paralelas a
veinte grados con dos centimetros de separacion y ahora la transversal que va a
cortar// la van a hacer ustedes a cuarenta y cinco grados// (hace los trazos en el
pizarron casi paralelamente a como da las instrucciones)

'* Estos ejercicios de practica, han sido utilizados y analizados desde hace ya muchas décadas como
método de enseflanza. Por ejemplo el Asociasionismo brinda una justificacién teérica sobre el empleo de
éste tipo de ejercicios de prictica. Mientras que otros representantes, como William Brownwell, se
oponen a la teoria de los vinculos y a los métodos de ejercicios de practica. (Resnick y Ford 1990,
25,53). Cabe sefalar que el interés en este trabajo no es hacer un examen de este tipo dz ejercicios, sino
analizar como se van desplegando y definiendo sus zonas de sentido.
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la transversal a cuarenta y cinco grados y las paralelas a veinte grados con
separacion de dos centimetros entre ellas// ....(continua) bien// ahora van a medir
los angulos. ;De acuerdo?
Aa: ;todos, maestra?
Mitra: si// van a determinar todos los angulos// para que determinen bien cada
uno de ellos, tienen que hacer trazos a veinte grados// fijense (sefiala los trazos
del pizarrén) fijense bien// ... van a determinar ;cuales son los angulos alternos
internos y cuales son los angulos externos? Entonces van a medir cada angulo//
deben de ser ocho angulos// v van a medirlos cada uno de ellos y van a
determinar cudles son externos e internos y cuales son alternos internos y cuales
son alternos externos?/ de acuerdo, ponganse a trabajar en este gjercicio,
mientras voy ir anotando otros ejercicios de tarea
Ass: nooo, maestra, ya nos dejo muchos

jno, maestra, nooo! (est49)

En las clases de ciencias naturales s6lo algunos contenidos de fisica y quimica, como los
de aceleracion, movimiento relativo y absoluto y ecuaciones, se trabajan con este tipo de

ejercicios.

Estos ejercicios son resueltos ya sea de forma individual o en pequeflos grupos; en
algunos casos se observé que mientras los alumnos trabajan en ellos, los maestros se
dedican a realizar otras actividades, entre ellas calificar examenes, pasar calificaciones,

preparar otras clases o hacer informes.

Muchos de los ejercicios de prdctica resueltos en matematicas, son tomados de los
libros de texto, de las guias comerciales de ejercicios o de listas que circulan entre los
maestros:

Ent: Mtra. Martha: quisiera saber de donde saca todos los ejercicios
que les deja a los alumnos, los que puso ayer por ejemplo, esa lista de
40 o 50 ejercicios

Mitra: bueno, pues algunos de sus libros, otros de algunas guias que
hay de ejercicios, pero muchos de los que pongo son de unas listas que
me dejd la maestra del afio pasado que daba clases aqui (est46-¢)
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(Para qué se resuelven ejercicios de prdctica? Con esta estrategia se establecen
predominantemente en las clases de matematicas y en algunas de ciencias naturales, la

zona explicativa en su sentido extensivo de <<consolidacién>> y la zona evaluativa.

El proyecto-meta que se pretende con ellos, estd orientado a la
consolidacion/automatizacién de los contenidos que se han trabajado con diversas
estrategias. La consolidacién/automatizacién es “una forma necesaria para llegar a con-
solidar las elaboraciones ya hechas” (Aebli 1988, 280). A través de la ejercitacién y de
la repeticion se logra consolidar lo aprendido, de esta forma, los ejercicios de prdctica

sirven para automatizar cursos de pensamiento.

Por ejemplo, para la maestra Martha de matematicas, los ejercicios de prdctica sirven
para afianzar los contenidos y automatizar las operaciones:

Mtra: ya hemos terminado con esta unidad y hemos hecho con este
segundo -de secundaria- muchisimos ejercicios, yo creo que llevamos
una lista como de sesenta, que son simplemente de esta unidad, yo creo
que ya los dominan// ellos han visto que han aprendido a hacerlo mas
rapido cada vez (est46-¢)
Estos ¢jercicios apelan a un tipo especial de conocimientos, el “conocimiento procesual

o el saber hacer algo™ (Edwards y Mercer 1988, 114), es decir, el saber manipular los

.. 15 . i ..
procedimientos - que han sido explicados con anterioridad por el maestro.

No se puede afirmar que con la ejercitacién y la repeticion que se lleva a cabo, los
alumnos, desarrollen una comprension de los principios en que se basan los
procedimientos; tal vez el “conocimiento procesual” que se pretende “se vuelve
<<ritual>> cuando sustituye a una comprensién de los principios subyacentes” como
afirman Edwards y Mercer (1988, 114), o en palabras de Brownell 1935 (en Resnick
1990, 33) “los ejercicios no sirven para desarrollar los significados, la repeticion no
lleva a la comprension ... sin una ensefianza cargada de significados practicos, que

sirviese para poner de manifiesto las relaciones, los ejercicios de practica serviran para

" por procedimientos entendemos aquellos conjuntos de acciones ordenadas y dirigidas a la consecucién
de un objetivo, sin embargo, este conjunto de acciones, no siempre implica que sean comprendidos
asimilados y acomodados por los alumnos.
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que los estudiantes conciban a las mateméticas como una <<masa de elementos no

relacionados entre si y de datos independientes>>".

Sin embargo, Aebli seflala que su uso se encamina a fijar o establecer algunos
procedimientos y con ello conformar un saber mds seguro y manejable (Aebli 1988,

282).

Aun no esta muy claro para algunos autores, si la resolucion de este tipo de ejercicios,
sirve para que los alumnos “prueben o demuestren” el entendimiento de los
procedimientos que se estan tratando de consolidar, a través de la repeticién y la
gjercitacion. Es posible que se pueda aprender a hacer muchas operaciones, sin llegar a
comprender como y por qué funcionan, tal como sustentan Edwards y Mercer
(1988,113,114), el “conocimiento ritual o practica ritual” como la resolucién de
ejercicios, “pudiesen ser vistos como <<andamiajes>>, siempre y cuando permitan a
los alumnos transitar por ellos y sobrepasarlos, alcanzando una etapa de desarrollo mas
profunda, como seria un “conocimiento de principios™ que permita a los alumnos una

comprension de cémo funcionan los procedimientos y los procesos”.

Las creencias y teorias de los maestros sobre la ensefianza y el aprendizaje, juegan de
forma importante en el despliegue de esta estrategia. Por ejemplo, para algunos de los
docentes de matematicas, el dominio de los procedimientos se logra sélo a través de la
practica y esto asegura la comprensién de los principios que sustentan dichos
procedimientos. Por ejemplo, para la maestra Martha es a través de los gjercicios que
los alumnos logran la rapidez y con ella demuestran que han aprendido:

Mtra: casi todas las unidades se prestan para trabajarlas a base de
ejercicios, pero por ejemplo se les dejan tareas extras de ejercicios para
que ellos practiquen y puedan aprender més rapido, el tiempo les ensefia
que entre mds trabajo hagan es mas fécil para ellos en un momento dado
hacer cualquier ejercicio ... si// para ellos significa solamente mucho
trabajo, son muchos los ejercicios, a veces cincuenta o mas// si, me lo han
dicho// jjes mucho trabajo maestra!! si, lo sé// pero no lo ven desde el
punto de vista de aprender... si los hacen podran aprender mejor y mas
rapidamente (est46-¢)
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La velocidad en la resolucion es un resultado altamente valorado por algunos maestros
de matematicas, ya que a partir de ella se puede inferir si los alumnos han aprendido o
no:

Mitro: yo se los dejo porque principalmente con ellos ser4n mds rapidos,
solo asi se aprenden los métodos, yo creo que principalmente para eso se
los dejo, para que hagan ejercicios y para que sepan resolverlos rapido, si
no , no sirve de nada, si no, no aprenden nada, sino saben resolverlo
rapido no han aprendido (est48-¢)

También para algunos maestros de ciencias naturales, los ejercicios son indispensables
para consolidar los aprendizajes hechos por los alumnos:

Mtro Alberto: ...para entender todo necesitan hacer ejercicios, estar
practicando y practicando, si?// Esos contenidos son dificiles para
ellos, por ejemplo los de aceleracion, los de movimiento relativo y
absoluto, donde se vea fisica, son unidades dificiles para ellos, por
eso les dejo ejercicios, y pido que me los entreguen, y ya de acuerdo a
eso veia que si entendian o que no, algunos jjpues no entendian nada!!
pero muchos si entendian// Entonces ya de ahi yo me basaba y volvia
a explicar y después volvia a dejar los ejercicios y si ya salian bien,
pues adelante// si no, pues preguntaba otra vez si querian que
volviéramos a revisar el tema, algunos entienden otros no, pero si no
hacen los ejercicios y los repiten, pues menos y después se les olvida
lo poco que aprendieron si no lo repiten una y otra vez. (est47-¢)

Aunque el uso de estos ejercicios es muy reiterado, por lo general, enfrentan poco a los
alumnos con “verdaderos problemas” a los que haya que buscar soluciones; no los
“ponen” ante situaciones cotidianas o de su interés que requieran de respuestas; en la
mayoria de los casos, no logran constituirse en retos que permitan la busqueda y la
experimentacion de diversas formas heuristicas, o en palabras de Aebli (1988, 239) no

llegan a ser “problemas vivamente experimentados”.

Es dificil precisar si a través de estos ejercicios los alumnos logran “descubrir” las
relaciones inherentes a las operaciones, si logran hacer las conexiones necesarias entre

los diversos elementos o si logran construir lo que se ha llamado una “estructura
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conectiva” ~ y con ella una nueva operacidn.

'® Para Aebli (1988,187) “se llega a obtener una nueva operacién partiendo de operaciones ya conocidas
.. dentro de un dmbito construimos la nueva operacién a partir de elementos de construccién conocidos
;no es entonces completamente nueva? si lo es, pues la ordenacién, el modo de conectar entre si las
operaciones conocidas es nuevo ... Cada operacion parcial es conocida por el alumno, pero lo nuevo es el
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Los maestros del 4rea de matematicas, comentan que las condiciones materiales donde
desarrollan su trabajo, hacen necesario el despliegue frecuente de esta estrategia: debido
a la sobrepoblacidn en cada grupo, a la mala distribucion de las horas asignadas a las
materias, a la cantidad enorme de grupos que la mayoria de ellos tiene, a la
sobresaturacion de trabajos, tareas, ejercicios y exdmenes que califican y revisan
cotidianamente, asi como a las exigencias de evaluar con frecuencia; “sélo si los pones a

trabajar con ellos se sale adelante” como comenta la maestra Martha.

La zona que se establece con frecuencia es la evaluativa. Los resultados de los
egjercicios son en si, objeto de asignacion de calificaciones en casi todos los casos

€

observados; “...cuentan mucho, a veces, es la mitad de su calificacion, la otra es el
examen” como afirma una maestra de matematicas. A la vez, los contenidos de estos
ejercicios son por lo general, susceptibles de ser evaluados en los examenes, por lo tanto

maestros y alumnos comparten plenamente esta zona.

Por otra parte, los resultados de los ejercicios ofrecen “pistas” a los maestros del avance
del grupo, constituyéndose asi, en parte de la evaluacién diagndstica que realizan

cotidianamente.

V LOS CUESTIONARIOS

En las clases de matemdticas los cuestionarios son muy escasos, en cambio, son
frecuentes en las de ciencias sociales y ciencias naturales. Casi todos los maestros
observados y entrevistados de estas dos dreas, expresan que los cuestionarios son

indispensables para que los alumnos estudien y aprendan la mayoria de los contenidos.

modo como se unen. Construir una nueva operacion, significa, por lo tanto, reordenar de modo nuevo,
operaciones ya conocidas. El acto mental decisivo es un acto de sintesis, en virtud del cual son
conectadas en una nueva Gestalt operativa las operaciones parciales conocidas”
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¢Qué contenidos se trabajan con los cuestionarios? Casi todos los contenidos de
ciencias sociales y muchos de ciencias naturales se trabajan de este modo. Los
contenidos que se solicitan a través de las preguntas de los cuestionarios, se refieren por
lo general, a informacién que se ha trabajado en clase y que se encuentra al alcance de
los alumnos en los dictados o en los resimenes hechos de sus libros de texto. La
mayoria de estos cuestionarios ponen a prueba la habilidad de busqueda y localizacién
de informacion. Frecuentemente, se transcriben textualmente como respuestas a las

preguntas, parrafos o fragmentos subrayados por los alumnos.

Es poco usual que los alumnos tengan que recurrir para contestar los cuestionarios a
enciclopedias, revistas o libros de consulta, ya que casi siempre las respuestas estn al

alcance en los resimenes, en los dictados o en el libro de texto.

La mayoria de estos cuestionarios son de dos tipos: los de preguntas cerradas que
admiten un respuesta preseleccionada o llamadas preguntas normalizadas -las de opcion
multiple, las de falso y verdadero y las de correspondencia-'’ y los de tipo suministro
donde el estudiante asigna una respuesta breve o de complementacién'®; en ambos
casos, los alumnos no son libres de redefinir los problemas, ofrecer respuestas
parcialmente correctas, ni demostrar otros aprendizajes diferentes a los que las
preguntas indican. En cualquiera de sus formas, se dirigen hacia el conocimiento de
terminologia, de hechos especificos, de definiciones, de convenciones o formas de
representacion, de clasificaciones y categorias; algunos otros incluyen el conocimiento
de procedimientos. En pocos casos exigen la traduccién, la interpretacion o la
evaluacion, por ejemplo:

(En qué afio estall6 la Primera Guerra Mundial?
¢ Qué estados constituyen la zona econémica del Pacifico?
¢En qué afio fue derrotado Napoleén en Waterloo y por quién?

"7 Los items de tipo seleccion proporcionan la mayor estructura y pueden adaptarse a la medicién de una
gran variedad de resultados del aprendizaje, desde los mas simples hasta los mas complejos. El
estudiante debe identificar correctamente una proposicién como verdadera o falsa, igualar una premisa
con la respuesta correcta o elegir la respuesta correcta entre un conjunto de soluciones posibles a un
problema, como dice Gronlund (1978, 20).

"® Los items de suministro (o de respuesta breve) y los de complementacién requieren que el estudiante
proporcione una informacién breve, precisa, a veces una palabra o una sola frase, y se limitan a medir los
resultados del conocimiento, como la memorizacién de hechos especificos, como afirma Gronlund (1978,
20). Dorothy Adkins Wood (1979) ofrece en su trabajo Elaboracion de test. Desarrollo e
interpretacion de los test de aprovechamiento, algunos elementos interesantes sobre los cuestionarios.
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Mencione tres derechos de los ciudadanos
(cuestionario aplicado por la maestra Catalina de ciencias sociales en ler.grado)

;Cémo se resuelven los cuestionarios? En las clases de ciencias se resuelven de
diferentes formas. Algunas veces, se contestan en pequefios grupos, donde se
distribuyen las tareas de buscar, localizar, subrayar y copiar. Otras veces se hace de
forma individual. Casi siempre las respuestas son solicitadas por los maestro a través de
la lectura en voz alta. También es frecuente que estos cuestionarios sean dejados de

tarea y revisados en clases posteriores.

En su resolucidn, se introduce con frecuencia la actividad integrante de exposicion oral
del maestro; esta actividad, puede estar presente en el momento en que los alumnos se
encuentran resolviendo sus cuestionarios: ya sea para dar instrucciones, ofrecer alguna
informacion sobre cierta pregunta o cuando han terminado sus cuestionarios pidiéndoles
que lean en voz alta las respuestas. La exposicion oral del maestro, por lo general guia,
complementa o amplia la respuesta leida por el grupo u ofrece alguna precisién o repaso
de ciertos términos o datos especificos. También se introduce con frecuencia cuando la
respuesta no es acertada a la vista del maestro, ya sea para corregirla o para darle la

palabra a otro alumno.

(Para qué se resuelven la mayoria de los cuestionarios? Las zonas de sentido que se
establecen con mayor frecuencia en el despliegue de esta estrategia son la evaluativa, la

informativa y la de desarrollo de habilidades.

La zona evaluativa es la zona que con mayor frecuencia se establece. Para los maestros
y para los alumnos los cuestionarios adquieren relevancia en términos de asignacién de
calificaciones. También es usual que sus contenidos sean parte de los examenes; en un
caso observado, las preguntas de un cuestionario fueron las mismas de un examen
parcial. El proyecto-meta se llega a compartir plenamente, siendo uno de los casos mas

claros de como se construyen significaciones compartidas.
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Por otra parte, los resultados de los cuestionarios ponen al alcance de los maestros
pistas que les permiten conformarse una “idea del avance del grupo”, siendo una forma
mas de la evaluacion diagnostica; en palabras del maestro Alberto de ciencias naturales:

Mtro: Me doy cuenta cuando los reviso de si han aprendido o no, si
han entendido, son una especie de termdmetro para mi, para saber si
VOy 0 me regreso... (est29-e)

El establecimiento de la zona informativa es también recurrente, debido a que los
cuestionarios se utilizan como una forma de repaso de los contenidos trabajados en
clase o como un medio para que los alumnos amplien a través de la bisqueda en sus
libros de texto determinados temas. El proyecto-meta se orienta asi, al repaso, a la
complementacion de informaci6n y en algunos casos, a la apertura de algiin tema que se

iniciara.

La tercer zona de sentido que se establece, es la de desarrollo de habilidades, siendo la
busqueda y la localizacion de informacion, la que se pretende como proyecto-meta. Por
ejemplo, para la maestra Catalina de ciencias sociales, a través de los cuestionarios sus
alumnos aprenden a buscar determinada informacién:

Mtra: yo les dejo muchos cuestionarios de tarea, para que aprendan a
buscar informacion en sus libros, porque la mayoria de ellos no saben
investigar, no saben buscar la informacién, a veces no saben ni donde
buscarla, por eso yo les dejo muchos cuestionarios para que aprendan
a buscar y a investigar (est21-¢)

Para muchos maestros, el que los alumnos sepan localizar determinada informacién que
les es solicitada a través de los cuestionarios, es una de las competencias mas
importantes que tienen que desarrollar, ya que es esencial para que tengan éxito en la
escuela secundaria. Algunos comentan, que en la primaria no se ha logrado tal
desarrollo y debido a esto “traen muchas deficiencias en el aprendizaje”, como comenta

la maestra Inés.
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2.5 ELDICTADO

El dictado como estrategia, se presenta con frecuencia en las tres 4reas observadas. En
las clases de matematicas, la actividad integrante que lo conforma, en la mayoria de los
casos, es la exposicion oral del maestro, en cambio, en las de ciencias naturales y
ciencias sociales, son varias las actividades que lo constituyen, entre ellas, la exposicién

oral del maestro, la exposicion por equipos y el interrogatorio.

Esta estrategia, ha sido tratada por diversas corrientes pedagégicas. Algunas lo ven
como una préctica didactica “indeseable”, o como “un método que carece de valor
didactico” (Combetta 1972, 218); otras en cambio, lo consideran una actividad
lingiiistica que posee muchas de las caracteristicas de la producci6n oral: “es un escribir
en voz alta o un <<hablar el lenguaje escrito>>, como afirman Fabbretti y Teberosky'® .
En este trabajo el interés est4 puesto en c6mo se construye como estrategia de ensefianza

y cudles son las zonas de sentido que se definen con él.

¢Qué contenidos se trabajan con esta estrategia? En las tres 4reas los contenidos que se
trabajan con el dictado son considerados como importantes, entre ellos, las definiciones,
la terminologia, los datos especificos, las clasificaciones, las caracteristicas y las
propiedades de eventos o procesos, las convenciones y las férmulas, algunos principios
y listados de temas y subtemas. Estos contenidos son valorados tanto por los alumnos

como por el maestro como “informacién clave”.

'* Fabbretti y Teberosky hacen un interesante estudio sobre las caracteristicas lingiiisticas del dictado,
desde otra perspectiva: la del dictante cuando la llevan a cabo los alumnos. El dictado o “escribir en voz
alta” es para estas dos autoras, “una actividad de composicién compleja, totalmente distinta de contar o
escribir”. El dictado, entendido como practica didactica que ocupa activamente a los nifios, puede tener
importantes ventajas, si se llega a considerar como una actividad en que las modalidades de intervencion
de un escribiente adulto lleven a la estimulacién de una mayor confianza en el dictante o a una actividad
colectiva de dictado, donde el papel del escribiente sea desarrollado por un estudiante. Entre otras
ventajas puede ofrecer una informacién mas util y abundante que la obtenida con el dictado tradicional,
encaminado sélo al control ortografico. En particular permite averiguar los conocimientos (implicitos o
explicitos) que los nifios poseen sobre la lengua escrita, incluyendo los ortograficos; estimula a los nifios
a la coordinacion e integracion de las facultades de leer y escribir; es una practica flexible y no es
evaluativa. Fabbretti y Teberosky (1993, 54-56)
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En muchas de las clases de matematicas los contenidos que se dictan son definiciones;
la mayoria de ellas extraidas de los libros de texto, de notas de los maestro o de libros de
apoyo. Se observé con frecuencia que también se dictan listados de temas para ser

estudiados para examen.

En las clases de ciencias sociales y ciencias naturales es frecuente que se dicten
resimenes o sintesis, definiciones de conceptos, listas de fechas y lugares,
caracteristicas de eventos o procesos, tareas, cuestionarios, gjercicios, temas, subtemas o
guias de estudios para los exdmenes. Los contenidos de los libros de texto (fragmentos o
partes) relacionados con el tema que se estd trabajando son objeto de dictado
reiteradamente, asi como las anotaciones realizadas en el pizarréon o la informacion de
materiales de apoyo que los alumnos traen para exponer. En pocas ocasiones se dictan
contenidos de enciclopedias, diccionarios, revistas u libros en general o de otros libros

que no sean los de texto.

El uso de esta estrategia, no presenta un patrén en su despliegue; no existe una
predeterminacion para el tiempo del dictado, como pudiera ser el inicio o el cierre de la
sesion. Su puesta en marcha depende, en gran medida, de la definicion de la situacién
que se construye en determinado contexto, del contenido que se esté trabajando y de la

intencionalidad del maestro.

Aun cuando este trabajo no aborda el dictado como estrategia para mantener el control
del grupo o como un medio disciplinario®’, es interesante sefialar que es frecuente su

uso en este sentido.

En las tres areas, las formas que adopta esta estrategia no son muy diferentes entre si,
casi siempre, los maestros son los que dictan y en algunas ocasiones son los alumnos los
que lo hacen por instrucciones del maestro. Las formas, dependen en mucho, de la o las
actividades integrantes que los conforman. Por ejemplo, algunos dictados en clases de

matematicas se componen de una o dos actividades integrantes: la exposicién oral

2 por ejemplo, el maestro Alberto de ciencias naturales comenta en una entrevista:
Mtro: yo casi siempre les dicto cuando los veo ya muy inquietos, cuando no me estan poniendo atencion,
entonces es mejor dictarles un rato, para que se tranquilicen (est29-e)



62

del maestro que en ocasiones se apoya de la resolucién de ejercicios en el pizarrén y de
la copia de ellos por parte de los alumnos:

Mtra Martha: ...entonces van a poner en sus cuadernos// (la maestra
adopta otro tono de voz, habla mas pausadamente, repitiendo las tiltimas
palabras de cada frase, los alumnos en general guardan silencio y anotan
en sus cuadernos) Se llama monomio// a la expresién algebraica que
consta de un sélo término, de un sélo término ...(al mismo tiempo que
dicta apunta en el pizarrén) 2x S5xy 2

vean bien (la maestra explica lo que acaba de apuntar en el pizarrén)
siempre y cuando no haya signos de mas o de resta, siempre y cuando
entre los elementos que lo forman no haya signos de operacién//
copienlo// (comienza a escribir en el pizarrén nuevamente) 6xyzw y
monomio// muy bien vamos a seguir apuntando// ya copiaron, bueno
entonces ...(comienza a dictar nuevamente, los alumnos escriben en sus
cuadernos después de haber copiado lo del pizarrén) (est28)

En las clases de ciencias sociales y ciencias naturales, muchos de los dictados integran
la exposicion oral del maestro y los interrogatorio a los alumnos que son semejantes a
los que se presentan en las otras estrategias de ensefianza -ver exposicion oral del

maesiro-.

La extension de los dictados varia, los de matemaéticas son menos extensos que los de
ciencias sociales y naturales donde es comun encontrar dictados de 2 o 3 péginas de
extension, sin embargo también podemos encontramos aquellos formados sélo por
algunos parrafos o palabras, por ejemplo:

Mtra Catalina: anoten estas palabras para el glosario, las tienen que
buscar y traer para el miércoles// a ver anoten// (la maestra empieza a
dictar de su cuaderno, algunos alumnos le dicen a la maestra que ya les
dict6 las palabras, otros dicen que no las tienen, algunos tienen unas pero
no todas, los alumnos ven sus cuadernos entre ellos) A ver, bueno// las
voy ‘a volver a dictar, ya cédllense// carrera armamentista (algunos le
gritan que ya las tienen, la maestra eleva la voz y contintia dictando), paz
armada, guerra fria, guerra fria// totalitarismo// (deja de dictar unos
momentos y aclara) hay otras dos// revisenlas ja ver si ya las tienen en
sus glosarios?// (comienza nuevamente a dictar) migracién, inmigracién
y la otra emigracion ...(est31)

Los dictados definen dos zonas predominantes, la evaluativa y la informativa en las

tres areas observadas.
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La zona predominante que se establece con los dictados es la evaluativa. En las clases
de matematicas, por lo general, los dictados en si, no son objeto de calificacion o
asignacion de puntos, pero su contenido es altamente apreciado por maestros y por

alumnos, ya que con frecuencia sera parte de los exdmenes.

En cambio, en las clases de ciencias sociales y ciencias naturales, la mayoria de los
dictados tienen una doble valoracion. Por una parte, son objeto de calificacion en si
mismos, por ejemplo para la maestra Juana de ciencias naturales:

Mtra: yo reviso mensualmente los apuntes de los alumnos, y tomo en
cuenta si tienen o no los dictados que hemos hecho, es una parte de su
calificacion (est33-e)

Por ‘otra parte, es usual que los contenidos dictados sean parte de lo examinable en las
pruebas. Esta doble valoracion, conforma el terreno propicio para que se comparta
plenamente el caracter de la zona evaluativa. En palabras de dos alumnos, los dictados
implican:

Ao: ...la maestra los revisa (se refiere a la maestra Catalina de ciencias
sociales) como cada mes o antes y siempre te cuentan, yo siempre apunto
cuando ella dicta

Ent: ;por qué apuntas cuando ella dicta?

Ao: porque lo va a calificar después y porque de alli estudio casi siempre
Ent: ;lo que estudias en los dictados te sirve?

Ao: Si, porque ya esta resumido, es lo mds importante que hay que
aprenderse para los examenes, yo siempre estudio de mi cuaderno, no del
libro... porque de alli te preguntan ...(est14-¢)

La zona informativa también se establece con frecuencia. El proyecto-meta se orienta a
la transmision de nueva informacién, al repaso de algin contenido ya trabajado o en
otros casos, a enfatizar definiciones claves. Por ejemplo, en una clase de ciencias
naturales, el maestro Alberto, después de dar una gran cantidad de informacién acerca
del 4cido desoxirribonucleico, sus moléculas, la ribosa y la desoxiribosa, pone en
marcha un dictado, que resume la informacién trabajada:

Mtro: (comienza a dictar) El RNA se forma cuando el azticar// el RNA se forma
cuando el azucar// ya// que contiene un nucleétido es del tipo ribosa// ribosa.//
Estd formada por una cadena mas sencilla de nucleétidos.// Ahora les voy a
dictar lo qué es el 4cido desoxirribonucleico// ya// Acido desoxirribonucleico// su
funcién// (cambia de tono de voz y deja de dictar un momento) les acabo de
explicar su funcién ;si?/ ;La entendieron?// Bueno, apunten// Su funcién es



64

llevar el mensaje genético o informacion genética ... (el maestro continua
dictando) (est29)

En el establecimiento de esta zona, podemos ver el valor que muchos maestros le dan a

la funcién informativa que cumplen a través de los dictados.

2.6 LA LECTURA EN VOZ ALTA POR PARTE DE LOS
ALUMNOS

La lectura en voz alta por parte de los alumnos, aparece con menor frecuencia en
- . - - 21 "
comparacion con las demas estrategias analizadas” . En las clases de matematicas no se
observo, en cambio, algunos maestros de ciencias sociales y ciencias naturales la llegan

a utilizar.

Desde hace muchos afios, la lectura en voz alta ha sido analizada como un “método™ a
través del cual los maestros pueden ampliar la informacion que se esta trabajando, o a
partir de la cual pueden interrogar a los alumnos con el fin de ver si han logrado

comprender lo leido™ .

También puede estar presente como un medio de control disciplinario; por ejemplo la
maestra Juana de ciencias naturales, al estar exponiendo un contenido sobre las células,
ve que una alumna se encuentra platicando con su compafiera desde hace un rato y
después empieza a bostezar, la maestra cambia de estrategia introduciendo la lectura en

voz alta con el fin de mantener la atencién de los alumnos:

" Recordemos que las clases observadas y registradas, asi como los maestros entrevistados, son de
ciencias sociales, ciencias naturales y de matematicas. Probablemente en las clases de espafiol, esta
estrategia se despliegue con frecuencia, y en ellas llegue a adoptar otros sentidos.

* Para Combetta (1972,218) “el éxito de este método depende de Ia personalidad del maestro, en cuanto
a la seleccion del texto ... al tacto y flexibilidad que despliegue en el dificil arte de interrogar y a la
claridad y a la vida que ponga en el desarrollo de los contenidos. Se opina que este método debe de
usarse en forma excepcional ya que no suscita suficiente actividad en los alumnos ...”.
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Mtra: jjamiga!! si, ta (dirigiéndose a la alumna) te estds durmiendo,
verdad, y yo te estoy arrullando// a ver jponte a leer!, si, i’/ para que no
te duermas// ahora ella nos va a leer (dirigiéndose a todo el grupo) a ver
lee// qué te desvelaste, o viste la movida o qué onda?? abre tu libro y
ponte a leer// la pagina 242 a ver empieza a leer / desde el segundo
parrafo

(la alumna abre su libro y comienza a leer el parrafo sefialado por la
maestra)

Aa: ...(est30)

Este trabajo, abordard esta estrategia sélo en relacion a los contenidos escolares que se

trabajan con ella.

¢,Qué contenidos son trabajados con la lectura en voz alta? Los maestros de ciencias
naturales que utilizan esta estrategia, trabajan muchos de los contenidos de biologia con
esta estrategia. Entre ellos, “la sexualidad humana”, “las funciones de la célula”, “la

respiracion y la combustién”.

En ciencias sociales también se ponen en marcha con frecuencia esta estrategia. Con ella
se trabajan contenidos tales como “la Revolucién Francesa”, “la hidrografia y la

orografia del Continente Europeo,” “Mesopotamia”, entre otros.

Esta estrategia adopta diferentes formas dependiendo entre otros factores, de las

actividades integrantes que la configuran y que por lo general, son la exposicion oral del

maestro y el interrogatorio a alumnos.

Por ejemplo, veamos en un fragmento de una lectura en voz alta por parte de los
alumnos cémo se va conformando con sélo con una actividad integrante que se
introduce al final. El maestro Alberto pide a sus alumnos que busquen en diversas
bibliotecas, libros, revistas, enciclopedias, el tema de “la sexualidad humana” y que
seleccionen aquellas partes que les parezcan més atractivas e interesantes, para ser leidas
ante el grupo en una sesién proxima:

Mtro: ... a ver, para la siguiente clase van a buscar en equipo y se ponen
de acuerdo// un libro o una revista, en sus casas o aqui en la escuela//
donde venga el tema que estamos viendo. Van a seleccionar la lectura
que mas les interese y lo van a leer aqui, completo, para sus compaiieros//
elijan a alguien del equipo que lea bien y que se le oiga bien ...
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(En la siguiente sesion, un equipo ha seleccionado una lectura completa
de un libro que consiguieron en una biblioteca de la Delegacion. El
equipo pasa al frente, una alumna llamada Claudia empieza a leer, el
maestro no interrumpe en ningin momento la lectura, que dura
aproximadamente unos 15 minutos)

Aa: Eyaculacion y orgasmo// Con el nombre de eyaculacién encontramos

una serie de contracciones musculares o espasmo, que fuerzan a la

mayoria de los espermatozoides a salir y el semen se mezclan y son

lanzados a la uretra// son impulsado a lo largo de la uretra . El

semen suele salir durante la eyaculacién // La sensacién que se

experimenta cuando se estdn contrayendo los misculos de los que esta

dotado el pene, se denomina orgasmo// Es posible eyacular sin tener un

orgasmo, pero la mayoria de las veces el orgasmo acompaiia a la

eyaculacion __// Es dificil describir lo que se siente en el orgasmo// en

primer lugar las distintas personas, lo sienten de distinta manera, ademas

lo que se siente en el orgasmo puede variar de una vez a otra// unas veces

el orgasmo puede ser realmente intenso y afectar no solo al pene y a otros

organos sexuales, sino a todo el cuerpo ...(continua leyendo)(est40)
La lectura que realizan los estudiantes, no es un fragmento, sino un apartado completo
que han elegido ellos mismos; el interés que logran en el grupo se pone de manifiesto
cuando muchos de los alumnos que se encontraban realizando tareas de otras materias,
las dejan y comienzan a escuchar la lectura en voz alta: es interesante ver que el maestro
no introduce ninguna actividad durante la lectura de los alumnos, sino que espera a que
terminen para desplegar la exposicién oral como tnica actividad integrante que
conforma en este caso, la estrategia. Con ella, cierra la clase repasando algunos términos

que son considerados “clave” para el tema.

Esta estrategia puede llegar a tomar otras formas. Veamos un fragmento de una lectura
en voz alta en una clase de la maestra Juana de ciencias naturales, quien con frecuencia
pone en marcha esta estrategia. La eleccion de lo que se lee, de quién lo lee y la
extension de la lectura es tarea de la maestra. Los contenidos que son leidos por los
alumnos, casi siempre, son pequefios fragmentos que sintetizan o amplian el tema que se

estd trabajando en la sesion o contienen definiciones consideradas importantes.



67

En este caso, las actividades integrantes que constituyen a la estrategia son, el
interrogatorio a los alumnos y la exposicion oral del maestro. Estas actividades dan
como resultado una forma diferente en comparacion al caso anterior:

Mtra:...pero ;qué sucede cuando se presentan tres cromosomas? sucede
que el nifio nace con problemas genéticos inmensos, ya sea que le falto el
paladar, les falto parte del cerebro, el cerebro lo tienen formado con agua,
llamado hidrocefalia, o nacen con taras mentales, nacen nifios mongoles//
pero de ;quién es la culpa?/ la culpa no es de nadie, es el mecanismo de
la célula // A ver, van a abrir sus libros// en la pagina 280/ a ver, quién
va a leer en voz alta este apartado// a ver//

(la maestra ve al grupo tratando de elegir a un alumno, algunos levantan
la mano, otros siguen buscando la pagina, otros mas buscan sus libros en
las mochilas. Selecciona a una alumna de en medio del grupo y le dice)
a ver, tW/ Daniela, pérate y lee este apartado, lee bien y fuerte para que
todos te podamos oir

Aa: (se para y empieza a leer en voz alta el apartado seleccionado por la
maestra, sobre los cromosomas)

... los cromosomas son ___ que estan presentes en el niicleo celular y que
portan la parte genética del individuo ... (después de este pequefio parrafo
donde se define que son los cromosomas, la maestra la interrumpe para
interrogar a un alumno sentado al frente)

Mtra: a ver// ;qué es un cromosoma??

(el alumno guarda silencio, varios alumnos levantan la mano, la maestra
le da la palabra a uno de ellos)

Ao: los cromosomas estan en el nicleo de las células

Mtra; si, bueno// pero vamos a ver que aparte de que estan en el nicleo
de la c€lula tienen caracteristicas muy importantes// a ver tu (dirigiéndose
a otros alumnos) continua leyendo hasta donde acaba la pagina

Ao: (comienza a leer, hasta que la maestra lo interrumpe, para repasar la
informacion y posteriormente pide a otro alumno que contintie leyendo
otro fragmento del libro de texto) (est37)

Con la forma predominante que adquiere esta estrategia cabria recordar, lo que Weigl
(en Aebli 1988, 124,125) observaba sobre la lectura en voz alta, “resulta perjudicial para
los escolares de mas edad la lectura por frases o parrafos aislados, ya que rompe el
sentido constantemente ... En clase es muy importante y se cultiva muy poco la lectura
en voz alta de textos que no todos tienen ante si para leer simultineamente. Esto
despierta en el alumno una intensa motivacion hacia leer bien en alto, ya que los oyentes
se lo premian con su interés y su aprobacion. Este sistema puede ademas organizarse de

modo que los alumnos gocen de una cierta libertad de eleccién en cuanto a lo que
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adecuadas, una seleccion consciente y una preparacion espontanea...”.

Otra de las actividades integrantes que usualmente conforman esta estrategia es el
interrogatorio a los alumnos. Estos interrogatorio, son semejantes a los que se presentan
en las otras estrategias, siendo preguntas que exigen respuestas precisas y cortas en
donde, casi siempre, se demanda la evocacion de definiciones, nombres, caracteristicas

de eventos y procesos, fechas, lugares o formulas.

Por ejemplo, la maestra Juana de ciencias naturales que utiliza esta estrategia en muchas
de sus clases, pide a los alumnos que lean en voz alta algunos fragmentos del libro de
texto, mientras ella va introduciendo breves interrogatorios sobre las definiciones y los
conceptos que se leen:

Mtra: a ver, qué dice en tu libro// si, en la pagina que tenemos abierta,
(dirigiéndose a una alumna que se encuentra sentada en medio del sal6n)

Aa: (comienza a leer del libro) El dimorfismo sexual se presenta cuando los
animales alcanzan su madurez sexual y sus caracteres sexuales secundarios se
diferencian en el macho de la hembra: eso es el dimorfismo sexual

Mtra: hasta ahi, a ver// vamos a ver ;qué es dimorfismo sexual? Dimorfismo
sexual, es cuando hay madurez sexual y es cuando la hembra va adquirir formas
diferentes// Vamos a analizar// a ver quién me explica ;qué es entonces el
dimorfismo sexual?

(Algunos alumnos levantan la mano, la maestra le da la palabra a uno de ellos,
posteriormente a su respuesta la maestra pide que otro alumno contintie la
lectura, hasta que nuevamente la maestra la interrumpe para volver a lanzar otra
pregunta) (est35)

(Para qué se lee? Esta estrategia llega a definir dos zonas de sentido, la informativa y

la de desarrollo de habilidades.

A través de esta estrategia, muchos de los maestros que la utilizan, presentan y
transmiten informacién que amplia, repasa, complementa y enfatiza los contenidos que
se han trabajando, estableciéndose con ello una zona informativa. Por ejemplo, la
maestra Juana de ciencias naturales, comenta que a través de la lectura en voz alta los
alumnos llegan a conocer algunas definiciones y términos que desconocen y que son

esenciales para el contenido que se esta trabajando:
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Mtra: si como te estaba diciendo, ellos desconocen el significado de
muchas palabras, de muchos términos// ellos no las entienden// yo
acostumbro a que traigan en ciencias naturales un diccionarios, y les
digo// bueno no entiendes esa palabra, a ver, busca y léela para todos, en
voz alta, fuerte, o cuando estin leyendo un pérrafo, también les pregunto
por algunas palabras que ahi vienen// y si no las entienden les pido que
las busquen en sus diccionarios y que uno de ellos la lea para todo el
grupo en voz alta. Pero eso me lleva muchisimo tiempo y no me alcanza
el tiempo para desarrollar los objetivos... pero es necesario que ellos se
aprendan esas definiciones ... (est42-e)

Con un ejemplo presentado en paginas anteriores, sobre una lectura en voz alta en una
clase de ciencias naturales, donde se trabaja el contenido de la “sexualidad humana” es
posible ver, como se llega a establecer un terreno en el cual se logra compartir el
proyecto-meta orientado a informar determinado contenido. El trabajo que se realiza con
este contenido adquiere una alta significatividad para los alumnos, en términos de sus
intereses, sus vivencias, su curiosidad y sus conflictos personales. En este caso, el
proyecto-meta del maestro también conlleva la intencionalidad de que los alumnos

socialicen la informacion que un grupo investiga.

Otra zona que se establece, con menor frecuencia, es la de desarrollo de habilidades.
Con ella, el proyecto-meta que se define estd orientado al logro de la fluidez y la
seguridad en la lectura. En palabras de la maestra Inés de ciencias naturales:

Mtra: los alumnos tienen que aprender a leer ante todo el grupo para que
vayan tomando seguridad en la lectura, para que pierdan el falso miedo,
para que lean un poquito, porque por lo general nunca leen en sus casas,
no estan acostumbrados, y tienen mucho temor, aparte de que no saben
leer, por eso yo si los pongo en todas mis clases, ellos tienen que leer
ante el grupo, asi van aprendiendo no nada mas a leer, sino que van
desarrollandose ellos y pueden aprender mejor al entender mejor lo que
leen ... (est8-¢)

Para muchos maestros el despliegue de esta estrategia, se orienta a la comprensién de
los textos. El papel que juega para ellos la lectura en voz alfa, esta relacionado con la
posibilidad de que los alumnos aprendan los contenidos que se trabajan en clase. Por
ejemplo, para la maestra Inés y para la maestra Juana, los alumnos tienen deficiencias en
la lectura en términos de comprension y debido a esto, se les dificulta aprender:

Mtra. Inés: La lectura es muy importante en el aprendizaje, pero la
mayoria de mis alumnos tienen serias deficiencias en la lectura, algunos
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no saben realmente leer, casi todos llegan a la secundaria con una pésima

lectura, y una pésima comprension de la lectura, y lo peor es que salen de

la secundaria apenas un poquito mejor, por eso los pongo a leer en clase

en voz alta (est3-e)
Mtra Juana: ...casi no comprenden lo que leen, traen muchas deficiencias desde la
primaria, en primero de secundaria, yo he visto que muchos alumnos, ;si los pones a
leer? no lo saben hacer y menos saben comprender lo que leen, por eso yo los pongo a

leer en voz alta, para que aprendan a leer y asi puedan aprenderse mejor las cosas que

estudian ... (est42-¢)

Para otros maestros, la lectura en voz alta es importante ya que sustentan la idea de que
existe un vinculo entre la capacidad de lectura en voz alta y una mayor posibilidad de
aprendizaje de los contenidos. Entre mas lean los alumnos mayores posibilidades de
aprender tendran, comentan algunos de ellos. A pesar de todas estas perspectivas, donde
se superponen creencias sobre la lectura en voz alta y la lectura de comprension, pocos

son los maestros que ponen en juego esta estrategia.

En resumen, esta estrategia es poco utilizada por los maestros, no obstante, aquellos que
la ponen en marcha lo hacen con reiteracion. Su despliegue se sustenta en mucho, en la
creencia de que, a mayor comprension de los textos leido se logrardn mayores
aprendizajes. Es interesante ver que a través del uso de esta estrategia, se traslada la

meta de la lectura en silencio que es la comprension a la lectura en voz alta.



71

CAPITULO 3.

LAS ZONAS DE SENTIDO DE LAS ESTRATEGIAS DE
ENSENANZA.

Los contenidos escolares, las condiciones materiales en las que se desarrolla la practica
docente, las teorias y creencias de los maestros y la interaccion dentro de cada aula,

entre otros factores, circunscriben el establecimiento de las diversas zonas de sentido.

Es fundamental sefialar que el referente especifico que se utiliza para construir
conceptualmente las zonas de sentido es lo pedagégico. Los proyectos-meta pueden
inferirse desde diferentes lecturas: intenciones comunicativas, metas de interaccion,
relaciones afectivas, etc. En este estudio se focalizan exclusivamente los proyectos-
meta referidos a las intenciones de los maestros en términos de la ensefianza y el

aprendizaje.

A continuacion se presentan seis zonas de sentido que las estrategias llegan a definir en
su puesta en marcha. Estas zonas estan construidas desde la intencionalidad en términos
de proyectos-meta a lograr que los maestros confieren de manera explicita o implicita a

las actividades de ensefanza.

Las zonas fueron surgiendo como categorias preliminares a partir de los registros de
observacion y de las entrevistas realizadas. En el proceso de investigacion, se fueron
retomando categorias sociales de la escuela,asi como categorias pedagégicas de uso
‘comun, formalizéndolas con el apoyo de algunas perspectivas tedricas. Asi, las zonas de

sentido son constructos analiticos que ordenan la diversidad de proyectos-meta.



3.1 LA ZONA INFORMATIVA

Para conceptualizar esta zona es necesario entender la informacién como parte de la
comunicacién. Lo informativo, por ejemplo, para Bruner (1986,201) es “una
construccion realizada sobre la base de una presuposicién intersubjetiva, de que los
demas tienen conocimientos que a mi me faltan o que yo tengo conocimientos que los
demas no poseen, y que ese desequilibrio puede corregirse con cualquier acto de

. « - u 1 a
conversacion o relato o ser eliminado mediante un acto de conversar...”' o de informar.

El proyecto-meta de ofrecer informacién valorada como clave tanto por los maestros
como por los programas, opera bajo la presuposiciéon de carencia: los alumnos no

poseen determinada informacion, situacion que es remediada por el acto de informar.

En una gran mayoria de situaciones de la vida cotidiana, la informacién tiene un
referente inmediato que se ancla a una situacién cercana y casi siempre es pragmatica.
Este tipo de informacion, por lo general, no tiene que ser memorizada ni devuelta en
forma textual. El manejo de la informacién depende de los usos que “...estan

normalmente ligados a la situacion” como dice Heller (1977,268).

En cambio en las situaciones escolares, la informacién frecuentemente no tiene un
referente inmediato para los alumnos, es decir, no los remite a circunstancias cotidianas
que les sean significativas o que estén inmersas en el mundo presente de los
adolescentes, en cuanto a intereses, curiosidades o vivencias. En cuanto a los “usos”,
esta informacion casi siempre tiene que ser devuelta en forma textual, ya sea en los

cuestionarios, en los exdmenes o en los interrogatorios.

' Desde Bruner la presuposicion de carencia o de falta del otro puede ser remediada por parte de uno de
los interlocutores (profesor) mediante el acto de informar.



73

Para muchos maestros de las tres areas observadas, el proyecto-meta se logra cuando los
alumnos son capaces de devolver el cuerpo informativo (considerado como valioso en
si). Es posible inferir, que los estudiantes tienen que recurrir a la memorizacién para el
logro de dicho proyecto-meta, cuestion que no implica necesariamente que la
informacién sea apropiada, como dice Quiroz (1991,48) “para ser integrables los
contenidos (escolares) al saber cotidiano de los estudiantes se requiere que los mismos
encuentren un acomodo, en términos de alguno de los tres modos de empleo del saber
cientifico en la vida cotidiana: primero, como guia del saber préactico; segundo, como
satisfaccion del interés o la curiosidad y tercero, como requerimiento de ambientes

sociales particulares”.

En el establecimiento de esta zona, juegan de forma importante las perspectivas de los
maestros. Entre ellas, el valor que se le otorga a la utilizacion del lenguaje cientifico.
“Es necesario que los alumnos Ilamen a las cosas por su nombre, si no, no aprenden”,
como dice la maestra Juana. El uso de la terminologia cientifica, adquiere en la escuela

secundaria un valor dentro del “mercado lingiiistico™ escolar.

Otra creencia’ que dispone la definicién de esta zona, es aquella que se refiere a la
cantidad y a la presentacién de la informacidn. Para muchos maestros, los alumnos
aprenden mas en la medida en que tienen mayor informacion; en palabras de la maestra
Juana de ciencias naturales “mis alumnos llegan a aprender mas cuando yo les doy toda
la informacién, cuando se las doy desglosada, cémo te diré// como ya triturada, es

cuando ellos aprenden cuando tienen la informacion concreta y simple” (est42-e).

Esta zona se establece con todas las estrategias analizadas, ejemplificaré como se llega

a definir con algunas de ellas.

? Recordemos que las creencias y teorias son parte de las perspectivas de los maestros. Ver Clark y
Peterson 1990.
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La estrategia que con mayor frecuencia define esta zona es la exposicidn oral del
maestro. En casi todas las clases observadas, esta estrategia se orienta al proyecta-meta
de proporcionar informacién considerada central. Por ejemplo, el maestro Rogelio de
matematicas comienza la sesion trabajando el contenido de “probabilidad”; a través de
la exposicion oral va informando a los alumnos aquellas definiciones consideradas

como “claves’” para este contenido:

Mitro: recuerden// siempre la probabilidad de un evento es un niimero racional//
recuerden que un nimero racional no es més que una fraccién comun, siempre
sera una fraccién comun, ;qué es un niimero racional?// es una fraccién comun
...(estl7)

O por ejemplo el trabajo con el contenido de “espermatogénesis” a través de la
exposicion oral en una clase de ciencias naturales, donde el maestro Alberto va
exponiendo lo que es la division celular:

Mtro: bueno aqui (sefiala el esquema dibujado en el pizarrén) esta célula todavia
va a tener 46, cuando se divida se van a tener 23, pero aqui (sefiala) todavia hay
46 cromosomas, después de llevar a cabo una divisién celular que se llama
meiosis// meiosis, porque al dividirse se divide el numero de cromosomas ¢si?
Ahorita les voy a dar la definicion de meiosis, cuando se divide, esta es la
primera division, de estas células (sefiala) cada espermatocito va a tener 23
cromosomas y se les llama haploides// haploides significa que tiene 23
cromosomas, luego después de esto viene una segunda divisién, a estos//
(sefiala) que estan aqui se le llama espermatocitos, pero son secundarios// cada
espermatocito secundario se vuelve a dividir, bueno después de que crece y se
desarrolla ... '

Mitro: ... a ver antes de dictar, voy a volver a repasar c6mo es el procedimiento
de espermatogénesis, como es que se van produciendo los espermatozoides, se
acuerdan en donde se reproducian los espermatozoides??

Ass: si, si, en los testiculos

Mtro: si, en los testiculos, verdad// bueno en los testiculos primero se reproduce
una célula, esta célula, ya les dije como se llama, espermatogonia ....

Mtro: (el maestro comienza a dictar) a ver// meiosis/ es la divisién celular en la
cual se reduce el nimero// el nimero de cromosomas a la mitad/ punto y a
parte// espermatozoide// es la célula sexual masculina/ ya??/ de
aproximadamente 50 micras// a ver, ;saben cuanto es una micra?

(Los alumnos permanecen callados, el maestro retoma el dictado) una micra//
apunten// una micra es ... (est40)
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La estrategia en este caso se constituye de dos actividades integrantes, el dictado y el
interrogatorio, definiendo en su despliegue una zona informativa, en la cual, las

definiciones juegan un papel central.

Esta zona se llega a establecer con frecuencia con la estrategias exposicion oral de los
alumnos. El proyecto-meta se orienta a que los expositores proporcionen datos
especificos, fechas, lugares, terminologia, definiciones e informacién resumida del
contenido que se esta tratando dentro de las clases de ciencias sociales y ciencias
naturales. Por ejemplo, a través de una exposicidn oral de los alumnos se informa
algunas definiciones que son centrales para este contenido, ente ellas la de seres
unicelulares:
Ao: Los seres microscopicos se forman con una sola célula, por eso son
unicelulares. Los seres pluricelulares estan constituidos por varias células, casi
siempre estos seres se ven a simple vista, aqui (dirigiéndose a la lémina que han
preparado con anterioridad y que se encuentra pegada en el pizarrén)
observamos una bacteria que es unicelular, nada més que esta producida por una
sola célula, aqui vemos otro organismo que estd constituido por millones de

células (sefiala una lamina preparada por el equipo y posteriormente prosigue
con su exposicion oral)... (est10)

Con el dictado es frecuente la definicion de esta zona. A través de él, se proporciona a
los alumnos, informacion sintética considerada como clave en las tres 4reas observadas.
Por ejemplo, la maestra Catalina de ciencias sociales, se encuentra trabajando el
contenido “las causas de la Primera Guerra Mundial” a través del despliegue del
dictado; el cual, es un resumen preparado por ella, que sintetiza el contenido que por

cierta razon no se pudo trabajar en clase:

Mtra: a ver continuamos, van a apuntar este resumen, acuérdense que esto no lo
vamos a Ver, ya nos atrasamos, a ver, aplirense porque ya es tarde y se va a
acabar la clase // El pretexto para iniciar la Primera Guerra Mundial// Primera
Guerra Mundial con mayusculas, fue el asesinato del heredero del imperio
Austro-hiingaro// (la maestra vuelve a repetir la frase)// Francisco Fernando de
Austria, en Sarajevo, capital de Serbia// entre paréntesis ponen// Yugoslavia // se

cierra el paréntesis, y la negativa del posterior de los gobernantes de este pais
...(est31)



76

Con la lectura en voz alta por parte de los alumnos como estrategia también se llega a
definir esta zona. A través de ella, se proporciona informacién que amplia, sintetiza o
complementa los contenidos que se estan trabajando. Por ejemplo, el maestro Alberto de
ciencias naturales con frecuencia pone en marcha esta estrategia orientada a
proporcionar informacién que amplia el contenido trabajado en clase:

Los alumnos han elegido una lectura sobre el contenido de sexualidad y la leen
ante el grupo sin interrupciones del maestro. La lectura, como ya se analizé (en
el capitulo de estrategias) no es un fragmento, sino todo un apartado de un
capitulo. Al término de la lectura el maestro retoma algunos conceptos vertidos a
través de ella y ofrece a los alumnos un repaso de ellos e informacién que
complementa:

Aa: (leyendo) ... el orgasmo total suele durar unos 10 segundos, pero la
sensacion es tan intensa que ..la mayoria de los hombres se pueden sentir
realmente relajados y a veces sofiolientos...

Mitro: bueno, a ver entendieron lo que est4 hablando su compafiera?

Ass: si, si (contestan unos 15 alumnos al mismo tiempo)

Mitro: lo que les platicaba la semana pasada, se acuerdan, sobre el orgasmo, si//
el orgasmo es una sensacién tanto para el hombre como en la mujer, en el
hombre cuando se lleva a cabo la eyaculacién, y ahorita lo que indicé su
compafiera en la lectura//  {cudles son las reacciones del hombre. como se
sabe que se va a tener ese orgasmo, esa sensaciéon si?/ bueno veamos que el
Orgasmo €s una sensacion intensa que siente tanto el hombre como la mujer// y
que trae consigo cambios, como los latidos del corazén se vuelven mas rapidos,
la respiracion se vuelve mas agitada, los testiculos también sufren cambios ...
muy bien para la clase siguiente vamos a leer otras partes de aqui y a
complementar eso, vayan estudiando lo que es el liquido seminal y la
menstruacion ... (est40)

Con la mayoria de los contenidos de ciencias sociales y ciencias naturales, se llega a

establecer esta zona bajo el despliegue de la exposicion oral del maestro, la exposicion

oral de los alumnos, el dictado y la lectura en voz alta.

Esta zona casi siempre se articula con la zona evaluativa en las tres areas observadas. En
las clases de matemdticas es frecuente que se una a la zona explicativa. El
establecimiento reiterado de esta zona y su articulacién con la zona evaluativa, en la
mayoria de los casos, va conformando una de las dindmicas que tienen mas peso en la
secundaria, respecto al tipo de relacion que los alumnos establecen con los contenidos

escolares.
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3.2 LA ZONA EXPLICATIVA

Esta zona se llega a definir con frecuencia con los contenidos de matematicas y con
algunos temas de fisica y quimica de ciencias naturales -como los de calor, Gptica,
mecanica, electricidad, velocidad, movimiento, resolucion de ecuaciones, algunos de
ellos observados en clases- y en menor medida con ciertos contenidos de ciencias

sociales.

Esta zona se establece casi siempre con las estrategias exposicion oral del maestro,

interrogatorio a los alumnos y resolucion de ejercicios.

Por explicativo entiendo aquellas acciones encaminadas al establecimiento de
relaciones entre datos, fenémenos, procesos o eventos, o a aquellas acciones dirigidas a
que los alumnos construyan redes conceptuales. En palabras de Aebli (1988,131) lo
explicativo “puede estar orientado a buscar bajo la superficie de los fenémenos, las

interconexiones generales mas profundas”.

Los proyectos-meta estan orientados a que los alumnos relacionen la informacién nueva
con la informacién ya dada, o a que establezcan los puentes necesarios entre estas
informaciones o a que comprendan c6mo y por qué funcionan los procedimientos y las
operaciones. De esta forma, hay una intencionalidad, no sélo de ofrecer informacion
nueva” sino que ésta pueda ser ensamblada a la informacién previa incorporada ya

como un esquema de pensamiento.

En las clases de matematicas encontramos que esta zona, se establece con reiteracién
bajo el despliegue de dos estrategias: la exposicion oral del maestro y la resolucion

de ejercicios. Por ejemplo, en una clase de matematicas donde se est4 trabajando el

* Como seria en el sentido informativo, por ejemplo.
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contenido de “angulos” a partir de la exposicién oral, se van introduciendo algunas
preguntas con la intencién de explicar los angulos alternos:

Mtra: ...éste media treinta grados ;si? a ver//se callan ;si?/ Cémo vimos que las
rectas paralelas tenian la misma inclinacién ;si?/ si esta recta (sefiala en el
pizarr6n) tiene la misma inclinacion para todas las caras, entonces éste angulo
(sefiala uno de ellos) tienen que ser igual a este (sefiala el angulo)/ ahora
nosotros estabamos// estabamos haciendo sobre una recta, ;si? esta linea recta
mide en total 180 grados ;si?// Mide ciento ochenta grados ;si?/ Si mide 30
(sefiala) entonces ;cuanto mide el angulo del otro lado?

Ass: 150 grados, ciento cincuenta grados (contestan unos 15 alumnos a la vez, la
mayoria de ellos se encuentran con la atencién puesta en el pizarrén, ningtin
alumno habla entre si, ni escribe nada en sus cuadernos)

Mtra: ... y ;éste? (va sefialando cada uno de los angulos trazados) cuando son
congruentes, por lo tanto este también tiene que medir ciento cincuenta grados//
y (el de abajo? Como también es paralelo// lo ven, a ver véanlo bien (sefiala en
el pizarrén) eso es lo importante, que ustedes lo vean, se den cuenta ustedes,
como es paralelo también debe de medir ciento cincuenta grados// pero ahora
;qué pasa con los otros? // a ver éste angulo (sefiala uno)// ;cuanto debe medir?

1S0° /
,50/'50
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Ass: treinta, treinta grados, treinta (contestan unos 10 alumnos a la vez)

Mitra: treinta grados verdad, se han dado cuenta!!

Ass: si, si maestra (contestan unos 10 alumnos a la vez)

Mtra: treinta grados, y este de aca, ;cudnto medira?

Ass: ciento cincuenta grados, ciento cincuenta

Mitra: ... ahora bien, si nos fijamos bien// véanlos bien ustedes// esto quiero que
lo entiendan bien, que ustedes razonen// éste dngulo (sefiala) y éste (sefiala)
miden lo mismo/// jsi?

Ass: si, si, siiii (contestan unos 10 0 15 alumnos a la vez) (est49)

Podemos ver como la’ exposicion oral de la maestra se va orientando hacia el
proyecto-meta que consiste en que los alumnos relacionen las medidas de los

angulos respecto a su ubicacion.
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Otro ejemplo de como se va estableciendo esta zona con la estrategia exposicion oral
del maestro en ciencias naturales, lo encontramos con el trabajo que la maestra Juana
hace con “las funciones de la célula”. La maestra comienza la sesién ofreciendo
informacion sobre diversas partes de la célula a través de su exposicion, que se va
conformando por dos actividades integrantes: la lectura en voz alta y el
interrogatorio a los alumnos; a partir de las cuales se empieza a establecer una zona
explicativa:

(Una alumna se encuentra leyendo un fragmento del libro de texto)

Aa: citoplasma, es una parte de la célula donde se encuentran varios elementos,
es una masa liquida donde se almacenan alimentos. El aparato de Golgi

Mtra: hasta ahi

Mtra: a ver ;qué funcién tiene el aparato de Golgi? ;v qué forma tiene?

Ao: controla los aziicares (contesta otro alumno que ley6 antes)

Mtra: a ver// ;como? control de aziicares, quiere decir que le da a la célula la
dosis que necesita para transformarla en energia// porque jacuérdense!// los
aziicares sirven para producir energia// ahora a esa partecita llamado aparato de
Golgi, la célula le pide cuantos paquetes de azicar porque el aziicar es sindnimo
de energia// a ver // ;qué es energia? A ver ;quién sabe lo qué es energia?
(Ningtn alumno contesta, la maestra responde) bueno, no vimos que la energia
es una forma de la materia, es un cambio de calor, por ejemplo, bueno// entonces
volviendo al aparato de Golgi// ahi le manda unos paquetes de azicar,
supongamos que le mande uno// pero la célula no necesita uno, necesita dos,
pero el mismo aparato de Golgi le dice// jti me pediste uno, pero no necesitas
uno, sino tres!!// quiere decir// que el aparato de Golgi es el que nos indica
cuanta azicar// porque el azlcar se transforma en energia  // si ustedes
comen y comen y comen, pero si no la transforman se convierte en grasas, si
comemos tres panes tenemos que gastar esos tres panes, si hay una irregularidad
el aparto de Golgi le manda azicar a la célula// pero si el organismo no la
necesita, entonces el azicar se transforma en grasas ... (est30)

Con el uso de la estrategia interrogatorio, también se llega a definir esta zona. Por
ejemplo, en una clase de ciencias sociales, la maestra Hilda pone en marcha un
interrogatorio a los alumnos, con el contenido la “interaccién hombre-ambiente™:

Mitra; a ver // ;qué importancia tiene conocer las primeras culturas de América?
(Por qué la interaccién del hombre-ambiente en las primeras culturas de
América?// ;qué importancia tiene que las conozcamos?// Estamos en la época
moderna! o no! entonces// ;qué importancia tiene?, ;qué tiene que ver que
conozcamos las culturas antiguas, por ejemplo?  (varios alumnos contestan a la
vez nombrando diversas culturas)

Ass: los mayas, los zapotecas, los olmecas, los toltecas

Mtra: si muy bien, pero a ver// jcomo imaginan ustedes que intervino el hombre
en el ambiente, en las culturas antiguas?, ;como fue la interaccién del hombre?
ya sabemos que es interaccién, como dijo Greta, a ver// Greta (lo repites?
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AG: es la intervencion del hombre en el medio ambiente

Mtra: entonces ;como interviene el hombre en el medio ambiente? ;qué es el
medio ambiente, primero?

Ao: todo lo que nos rodea

Mtra: y ;qué es lo que nos rodea?

(varios alumnos contestan a la vez, dando sus opiniones)

Ass: los arboles, animales, plantas, ciudades, casas, gentes,

Mitra: todo, verdad, todo lo que nos rodea, empezando, por los climas por
supuesto// ;qué otra cosa nos rodea?

Ass: la flora, los animales, los vegetales, las casas y los edificios, los
animales la fauna

Mtra: la fauna, la flora, como dijeron ustedes, ya quedé claro, muy bien//
entonces la pregunta es// ;por qué es importante conocer la interaccién hombre-
ambiente en el desarrollo de las primeras culturas de América?

Aa: pues nos beneficia maestra

Aa: saber mas, como fue el pasado

Ao: para conocer mejor el presente es necesario conocer el pasado

Mitra: si, para conocer mejor el presente hay que conocer el pasado, como dijo su
compaiiero

Ao: para tener una base de como fue el pasado

Mitra: si, para tener una base y ver como evolucionamos, como nos desarrollamos
y se desarrollaron, a ver ;otra idea? ... (La maestra contintia el interrogatorio)
(estd3)

A través de preguntas, la maestra va estableciendo conexiones entre la informacién
previa y la informacion nueva, asimismo, va posibilitando que los alumnos a través de
sus ejemplos, comprendan los conceptos “claves” de este contenido, estableciendo

puentes entre ellos.

Un sentido extensivo de esta zona, es el sentido de consolidacién. Con la mayoria de
los contenidos de matematicas y con algunos de ciencias naturales se llega a establecer
este sentido. El sentido de consolidacién se define predominantemente con la
estrategia resolucion de ejercicios de prdctica, que incorpora la naturaleza de lo

explicativo.

" 5 4 . .
Este sentido extensivo es una “forma” necesaria para llegar a con-solidar las

elaboraciones ya hechas. Es a través de la ejercitacion y de la repeticién que se

* El término de consolidacién es de Aebli. Para este autor “el ejercicio sirve para automatizar cursos de
pensamiento y de praxis”. (1988,280)
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consolida lo aprendido (Aebli,1988). El proyecto-meta se sustenta en el supuesto de que
los alumnos a través de la explicacién, han aprendido los contenidos trabajados hasta el
momento y el fin es tratar de consolidar dichos aprendizajes a través de los llamados

“ejercicios de practica™ .

Asi, el proyecto-meta trazado por muchos maestros que utilizan este tipo de ejercicios
esta enfocado a reforzar la explicacion a través de la accién préctica y lograr la

automatizacion a partir de la ejercitacion y la repeticion.

El caracter fundamental de lo explicativo se centra en la comprensién de como
funcionan los procedimientos y los procesos y de por qué son validas ciertas
conclusiones; esto va mas alld de acumular datos y hechos especiﬁcos,' como dicen

Edwards y Mercer (1988,114,115) se trata de un “conocimiento de principios™ .

Sin embargo, la resolucién de ejercicios de prdctica tal como se realizan en la mayoria
de los casos observados, apunta mas a la explicacién de secuencias de procedimientos
que a la comprension de principios. o en términos de Edward y Mercer (1988) se trata
mas de “conocimientos rituales”. En Quiroz (1991) este fenémeno se describe como
una probable apropiacién de la logica de la actividad y una dudosa apropiacién de la

logica del contenido.

El establecimiento de la zona explicativa y su zona extensiva de consolidacién se
presenta con predominio en las clases de matematicas con casi todos los contenidos del
programa, y en ciencias naturales con aquellos contenidos de quimica y fisica. La

definicion de esta zona no es tan frecuente en las clases de ciencias sociales observadas.

> Los ejercicios de préctica se analizaron en el capitulo de Estrategias.

® Para Edwards y Mercer (1988,115) existe un conocimiento ritual y un conocimiento de principios, los
dos pertenecen a marcos de comprensiones comunicadas, de conocimientos compartidos mantenidos a
través del discurso. La distincion entre estos dos tipos de conocimiento es una distincién pragmatica que
sirve para ayudar a examinar algunos de los modos en que se desarrolla el conocimiento educacional, a
través del habla y la accion en clases, como sistema compartido de pensamiento y practica.
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3.3 LA ZONA EVALUATIVA

El establecimiento de esta zona es muy frecuente en las tres dreas observadas. Casi
todas las estrategias analizadas, definen esta zona. Su predominio y el hecho de que se
llegue a compartir plenamente entre maestros y alumnos en la mayoria de las ocasiones,

hacen de esta zona, una de las mas importantes.

El concepto de evaluacién tienen diversos significados, dependiendo de las necesidades
a las que sirve y a las diversas funciones que curnple7. En la préctica cotidiana escolar,
el sentido que tiene la evaluacion se refiere en la mayoria de los casos, a la asignacién
de calificaciones. Desde este lugar, la funcion que cumple es “.._servir de procedimiento
para sancionar el progreso de los alumnos” (Gimeno 1991,374). El acto de evaluar
para la mayoria de los maestros, llega a ser una de las actividades mas importantesde su
trabajo, ya que sirve para “comprobar su ensefianza” como dice Gimeno (1991, 377) y

para “medir” los resultados alcanzados por los alumnos.

En este sentido, la evaluacion en las aulas, se centra en el acto de asignar calificaciones.
Para Gimeno (1991, 377) “la adjudicacion de toda categoria que suponga la ubicacién
de una realizacion del alumno en una escala implicita o explicita, es la expresion de un
Juicio por parte del profesor, que presupone una toma de decisiones, por elemental que
sea, y que se apoya en distintos tipos de evidencias o indicios, tomados a través de algin
procedimiento técnico cuando es una evaluacion formal, o por mera observacion

informal”.

El interés en este trabajo, estd centrado en ver como se establece esta zona con la puesta
en marcha de las diversas estrategias de ensefianza analizadas, y no tanto, en un analisis

de la complejidad del acto de evaluar®.

” Una sintesis de estas funciones la realizan Gimeno y Pérez (1993, 364-397) ofreciendo siete grandes
funciones, pretendidas o no, que cumple la evaluacion: 1) creadoras del ambiente escolar, 2)diagnéstico,
3)recursos para la individualizacién, 4)afianzamiento del aprendizaje, 5)funcién ordenadora, 6)base de
pronostico y 7) ponderacion del curriculum y socializacién profesional.

® Para ello, ver como ejemplo, Gimeno (1991,373-403), Gimeno y Pérez (1993,334-397)
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En la definicion de esta zona, juega de forma importante el énfasis que se pone en la
practica evaluativa. Este énfasis no proviene unicamente de los maestros, sino que
también estd dado por las exigencias institucionales de asignar continuamente
calificaciones (parciales, globales, mensuales, bimestrales, finales, etc.). Una de las
funciones sociales de la evaluacion’ es determinar los niveles de rendimiento y

, : . o 10
expresarlos a través de calificaciones que hablan de éxito o fracaso™ .

Las practicas evaluativas se realizan dentro de determinadas condiciones materiales que
influyen de forma importante en el establecimiento de esta zona. Por ejemplo, el nimero
tan elevado de alumnos por grupo y la gran cantidad de grupos que los maestros
atienden en una o varias escuelas secundarias: '

Mtra. Martha: ... ni aunque quisiera podria saber como van mis alumnos, son
tantos, que no lo sabria, sélo por los exdmenes me puedo dar cuenta (est46-¢)

Algunas perspectivas de los maestros median en la definicion de esta zona, por ejemplo,
muchos de ellos sustentan en entrevista, que entre mas calificaciones se tengan, mayor
es el control que se puede tener sobre el aprendizaje de sus alumnos, por lo que la
aplicacién de examenes, cuestionarios, ejercicios y tareas es constante. El otorgar puntos
o calificaciones por participar y por exponer es una tarea comiin sobre todo en las clases

de ciencias.

Otra creencia que contribuye en la definicién de esta zona, es el supuesto de que “un
buen maestro es €l que evalia continuamente a sus alumnos”, como dice la maestra

Catalina de ciencias sociales:

9 - o 5 i i 5
La evaluacion cumple una funcién selectiva y jerarquizadora en todos los niveles escolares, como

afirma Gimeno y Pérez (1993,366-3368)

" La evaluacion sumativa, hace referencia como dice Gimeno y Pérez, al juicio final global de un
proceso que ha terminado y sobre el que se emite una valoracion terminal. Su optica es retrospectiva,
sanciona lo que ha ocurrido... Su preocupacién es poder decir cuanto ha aprendido o progresado un
alumno. Por eso su finalidad fundamental es la de servir a la seleccién y jerarquizacién de alumnos segun
los resultados alcanzados. Ese caracter terminal suele expresarse en una apreciacién cuantitativa del
resultado apreciado (una nota en una escala numérica, un término que expresa graduacién) o un juicio
sobre si se alcanza o no el tope sefialado por alguna norma” Gimeno y Pérez (1993, 372,373)
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Mitra: ... bueno a ellos no les gusta, por supuesto, pero también es cierto que si
uno no los hace (refiriéndose a los examenes) ellos no ponen seriedad, como que
ellos pierden el respeto por la materia y por uno... (est21-e)

La aplicacion frecuente de exdmenes escritos y orales genera desde la perspectiva de los
alumnos una imagen de exigencia y de “seriedad” de la materia. En palabras de un
alumno:

Ao: ... con ella (refiriéndose a la maestra Inés de ciencias naturales) si se estudia,
no como el del afio pasado, la maestra nos hace examen cada quince dias// y
muchas veces lo hace sorpresa// y también califica cada practica y el cuaderno,
pero lo mas dificil es pasar el final// es muy exigente, ...si vamos sabiendo como
nos va, pero hasta el final de la unidad nos lo dice, es muy dificil esta materia ...
(estl2-e)

Los alumnos se van "apropiando paulatinamente de los sistemas de usos de evaluacion
de cada maestro. Poco a poco los estudiantes intuyen que el éxito en las evaluaciones
tiene que ver mas con el cumplimiento oportuno (en el momento adecuado) y con las
expectativas de cada maestro, que con una apropiacion real de los contenidos
académicos" como dice Quiroz (1991, 18). Saben que la evaluacién tiene varias
funciones, pero la mas importante para ellos, es aquella que sirve de método para

sancionar su propio progreso en el sistema escolarizado.

Es interesante ver como los alumnos no sélo llegan a apropiarse de las pautas y usos de
la evaluacion escolar, sino que las “reproducen” como formas de evaluacién en sus
exposiciones. Ejemplo de ello, es la similitud que existe entre los cuestionarios y los
interrogatorios que preparan para el cierre de sus exposiciones, con los que la mayoria

de los maestros utilizan.

La evaluacion formal se convierte en ocasiones, en uno de los obsticulos para la
apropiacion de los contenidos académicos en la escuela secundaria, como afirma Quiroz
(1991, 21,22) “la sobrevaloracién del maestro del saber especializado de su disciplina
(que toma poco en cuenta el saber cotidiano y los intereses de los alumnos) en
confluencia con la normatividad y las dificultades para conocer a los alumnos, han
constituido una tradicion de los maestros de secundaria, que ubica la asignacién de

calificaciones como una de las tareas centrales de la practica docente”.
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rectos-meta. Uno orientado a la Ilamada

En esta zona se llegan a materiali
evaluacion diagndstica y el otro a la evaluacion formal o asignacion de calificaciones o

puntos.

i i , . 1l i . B T .
La llamada evaluacién diagnéstica’” proporciona “pistas”, “indicios” e informacidn
sobre el estado de conocimientos iniciales de los alumnos y sobre los avances del grupo.

Por lo general, esta evaluacion se logra a partir de los interrogatorios a alumnos.

A través de los resultados obtenidos con este tipo de evaluacion, los maestros deciden
poner en marcha otras estrategias de ensefianza;, por ejemplo, la maestra Juana de
ciencias naturales en una clase va aplicar un examen parcial, pero la mayoria de los
alumnos se “resiste” por lo que ella comienza a inferrogar a algunos alumnos sobre el
contenido que se esta trabajando, pero las respuestas de los alumnos no son
satisfactorias para ella, lo que le proporciona ciertas “pistas™ que dan como resultado el
que ponga en marcha otra estrategia, la de dictado:

Mtra: ... acuérdense, hoy vamos a tener una prueba (muchos alumnos gritan que
no, que es otro dia, etc.) // a ver//( la maestra trata de decir algo pero hay muchas
voces en alto) acuérdense de que no podemos salir de las partes de la célula// (los
alumnos continuan diciendo cosas, como que hoy no es la prueba) ya callense//
estan hablando los puros huevones

Ass: no, no, no maestra

Ao: dijo el miércoles maestra

Mitra: ya callados// ya, ya bueno// mafiana es miércoles ;no?// bueno marfiana se
las hago entonces// al fin que para los locos es lo mismo ahora, es lo mismo el
jueves que el viernes. Asi se la llevan, son los hombres del mafiana. Bueno, a
ver// t0// (dirigiéndose a uno de los alumnos de enfrente) a ver dime ;qué funcion
tiene el nicleo??// (el alumno se queda callado, ningin alumno contesta) a ver
otra vez// a ver mejor tW/ (dirigiéndose a otro alumno)/ dime ;qué es el
protoplasma?//(el alumno se queda callado, en el salén se siguen oyendo
murmullos sobre el dia de la prueba)// a ver// en vista de que no quieren entender
que se tienen que saber las partes de la célula bien dominadas, porque es un
conocimiento muy importante, lo vamos a seguir dejando de tarea y va a ser
motivo de prueba. Esta prueba les va a servir para la segunda unidad, de hecho,
mafiana la prueba va a ser de las partes de la célula (subraya esto enfatizandolo)
es lo unico// ;de qué va a tratar esta prueba?// pues de qué es la célula. //Van a

! Para Gimeno y Pérez (1993,370-371) “la evaluacién diagnostica se utiliza como recurso para conocer
el progreso de los alumnos y el funcionamiento de los procesos de aprendizaje con el fin de intervenir en
su mejora”.
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dibujar en la prueba una célula vegetal y sus partes, y ademas van a decir el
funcionamiento de cada una de sus partes. Esas son las preguntas de la prueba//
el que quiera sacar diez, tendra que estudiar esto ;verdad?/ Ahora no los voy a
sorprender// mafiana las preguntas de la célula// a ver// (la maestra cambia el tono
de voz y empieza a dictar, los alumnos abren rapido sus cuadernos y todos
escriben) //Uno: ;Qué es la célula?//Dos: Dibuja una célula con sus partes y
escribe el funcionamiento de ellas ...(la maestra continta dictando) (est33)

A través de los interrogatorios, la exposicion oral de los alumnos, la resolucién de
ejercicios y los dictados, se logra establecer el segundo proyecto-meta orientado a la

asignacion de calificaciones o puntos.

Por ejemplo, la maestra Inés de ciencias naturales, con frecuencia pone en marcha
pequefios interrogatorios a través de los cuales otorga puntos a los alumnos, registrados

cuidadosamente en sus listas:

Mtra: ... en la parte final la médula tiene una especie de ramificaciones que ya
habiamos visto, ;qué nombre lleva estas ramificaciones finales?

(Un alumno que ha estado contestando continuamente durante el interrogatorio
toma nuevamente la palabra)

Abraham: cola de caballo

Mtra: parece que nada mas Abraham estudi6, por ahi veo algunos alumnos que
estan masticando chicle o no se si estdn masticando un pedacito de médula
espinalési?

(Muchos alumnos se rien, hacen muecas ya que han estado manipulando
medulas)

Mtra: ;por qué se llama corte longitudinal?

AHugo: porque estd a lo largo de la médula

Mtra: muy bien // (registra en su lista un punto para Hugo)

Mitra: ... a ver // a ver ahora alguien que no haya participado (ve su lista)/ a ver//
Jorge Sanchez//icon qué esta protegida la médula??

AJ: con las vértebras

Mitra: bien, pero dime ... (la maestra continua interrogando a Jorge sobre algunos
conceptos y pasos que han visto en esta practica) (est19)

Las exposiciones orales de los alumnos son objeto en casi todos los casos, de
calificacion. Con ellas, los maestros y los alumnos se sitian en una "arena" evaluativa
totalmente compartida:

Mitro: a ver// pongan atencion// en la clase anterior estuvimos explicando, viendo
un punto introductorio// sobre la hidrografia y la orografia del continente
europeo.  Sus compafieros van a exponer ahora// espero que sus exposiciones
sean en esta ocasion mejores substancialmente de la unidad anterior// jjporque si
no, no las voy a tomar en cuenta!! y acuérdense, que son parte de su calificacién
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y una parte muy, muy importante, adelante// (dirigiéndose a los alumnos
expositores en turno)... (est34)

El cuerpo informativo de las exposiciones es objeto de evaluacién en si y por lo tanto
de asignacion de una calificacion. Junto con este cuerpo informativo, la mayoria de los
maestros evaluardn la presentacion de material didéctico, la asistencia de todos los

integrantes y la participacion de todos ellos en la exposicidn.

La mayoria de los ejercicios y cuestionarios que se resuelven, son objeto en si, de
asignacion de una calificacién. Pero al mismo tiempo, sus contenidos, en muchos casos,
llegan a ser parte de los exdmenes que tendran que resolver los alumnos. Esto les otorga,

una doble valoracién que es compartida entre los maestros y los alumnos.

Por ejemplo, en la clase de matematicas, el maestro Rogelio casi siempre asigna una
calificacion a los ejercicios, a partir de una dindmica de competencia con el fin “de
motivar a los alumnos™:
Mtro: a ver// el siguiente ejercicio// Representar el arbol de la probabilidad de
sacarse el premio mayor en una rifa de 10 ntimeros ...
Los alumnos trabajan rapidamente en sus cuadernos, casi no hablan entre ellos, en unos
cuantos minutos empiezan a pararse y a correr hacia el maestro haciendo una fila:

Mtro: cérranle, rapido// ya acabaron// a ver// (el maestro revisa Y pone un punto
de participacion a la primera alumna formada)

Mtro: (dirigiéndose a la segunda alumna) aqui no hay ninguna representacion (le
regresa su cuaderno sin punto y la alumna corre a su lugar) ...

(el maestro asigna puntos a los diez primeros alumnos que tienen correcto el
ejercicio) (estl7)

Si bien estos puntos cuentan para la calificacién mensual de los alumnos, al mismo
tiempo, los ejercicios son valorados por los alumnos ya que con frecuencia seran parte
de los exdmenes escritos. Es frecuente encontrar en las pruebas algunos de los

gjercicios que se resolvieron en clase o de tarea.

De forma similar, la mayoria de los dictados, establecen esta zona. En si, son objeto de
asignacién de una calificacion o de puntos y sus contenidos con frecuencia son parte de

los exdmenes que tendran que resolver los alumnos, por lo que, son altamente
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valorados. Esta doble valoracién otorgada desde los maestros y desde los alumnos,

establece un contexto plenamente compartido.

Esta zona casi siempre se articula con la zona informativa en la mayoria de las clases de
ciencias sociales y ciencias naturales. En cambio, en las sesiones de matematicas y en
algunas de ciencias naturales, esta zona se articula mas a la zona explicativa. Pero en un
caso u otro, su establecimiento reiterado otorga un sello particular a las dindmicas de
ensefianza que se dan en la escuela secundaria. Asi, la zona evaluativa, juega el papel

de nucleo articulador entre las zonas que se han analizado.

Se puede, decir que es en esta zona, donde los alumnos y los maestros logran establecer
con mayor frecuencia un contexto mental compartido (Edwards y Mercer 1988). En él,
se comparte uno de los proyectos-meta mds predominantes de la escuela secundaria,

orientado a la asignacion de calificaciones o puntos.

3.4 LA ZONA VALORATIVA

El analisis de la zona valorativa permite adentrarse en algunas perspectivas docentes,

que sustentan su practica cotidiana.

Casi en todos los casos, esta zona se llega a establecer a través de exposicion oral del
maestro, en las clases de ciencias. En las sesiones de matematicas no se llegé a observar
su definicion. El proyecto-meta de los docentes, se orienta a la emision de opiniones,
juicios y valoraciones, transmitiendo sus perspectivas que expresan parte de su forma de

: ; -
ver-y-estar en el mundo. Las valoraciones son parte de sus teorias y creencias'” .

> para Clark (1990,449) “los procesos de pensamiento de los docentes abarcan tres categorias

principales: la Planificacién del docente, sus Pensamientos y decisiones interactivas y sus Teorias y
creencias.
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Lo valorative se refiere a aquella comunicacién que implica una toma de posicién
personal en términos de opinidn o calificacién, sobre hechos, eventos, datos, discursos.

circunstancias o realidades.

Esta zona, en comparacién con la informativa y la explicativa se presenta con menor
frecuencia. Sin embargo, es interesante analizar cémo esta zona rapidamente da lugar a

. 13 . ¥
otras zonas, por lo general a la persuasiva ~ y a la informativa.

Con mucha frecuencia, el contenido de las valoraciones se refieren al esfuerzo, al orden,
a la responsabilidad, al éxito, a la importancia de las “buenas calificaciones”, entre
otros.  Gran parte del discurso docente se encuentra ubicado en el terreno de la
disciplina escolar y del control; “la mitad de la “charla del profesor” esta dirigida a
hacer explicitas sus expectativas sobre la disciplina y sobre la clase’*, como afirma
Delamont (1985). Sin embargo, en este trabajo se analizara solamente el establecimiento

de esta zona con respecto contenidos escolares.

Por ejemplo, en algunas clases de ciencias naturales, los contenidos expuestos oralmente
por los maestros que dieron lugar a la definicién de esta zona son “la sexualidad

humana”, “los métodos de control natal” y “la alimentacion”, entre otros”.

A través de la exposicion oral, la maestra Juana comienza a trabajar el tema “Las partes
del aparato reproductor femenino”. Oftrece algunas definiciones sobre las partes del
aparato reproductor femenino e introduce determinadas valoraciones sobre ellas:

Mitra: ... la vagina es la parte externa que tiene la mujer, ahora para
definir el 6rgano reproductor femenino, muchas personas incultas, le
dan muchos nombres// distorsionados// nombres que al escucharlos
hasta nos duelen los oidos, porque todos en nuestros hogares tenemos
una mujer// jjy no me van a decir que alguien nacié6 de un ser
masculino, verdad;;// todos nacimos de una mujer, ahora// todos los
referimientos mal hechos hacia el 6rgano reproductor femenino, esta
directamente vinculado con la primera mujer que tenemos en casa //
iique es nuestra madre!! verdad ahora, hay que educarnos, hay que

En este trabajo no se presentara el andlisis realizado para la zona persuasiva.

* Para Delamont (1985,143) “es revelador analizar el 50 por 100 de la charla del profesor que no se
dedica a la instruccién directa y descubrir qué cantidad de ella se compone de acciones de control y de
disciplina explicitas.”
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mejorar nuestro léxico, de lo contrario nos quedamos como
ignorantes, y como tales no servimos a la sociedad, no somos gente de
bien ... (est36)

Podemos ver como se define esta zona a partir de otro contenido de ciencias naturales
“la reproduccion humana™:

Mtra: ... por eso las mujeres casadas, una forma natural de como
llevar, de como controlar, de no salir embarazada, es teniendo
relaciones tres dias antes de la menstruacion y tres dias después// por
qué razones// miren, porque tres dias antes, aqui (sefiala un dibujo del
aparato reproductor femenino que ha dibujado en el pizarrén) el
colchoncito, éste (sefiala) ya se estd desprendiendo ... por eso tres dias
antes y tres después es un mecanismo natural, que a la mujer jno le
perjudica en nadaj// nada// por eso mejor nada de pildoras// nada de
ese// jcomo se les llama?/ de dispositivo intrauterino // porque fijense
bien// el dispositivo es un objeto que puede ser de metal o plastico y
que puede ser de muchas formas, pero aqui lo importante, es que un
ginecologo tiene que introducirlo hasta aqui (sefiala en el dibujo)
mediante materiales adecuados, jclaro!// pero cuando llega el 6vulo
aqui (sefiala) y el espermatozoide, ya no hay donde anidarse, porque
ya esta ocupado por este objeto que no es del cuerpo// (cambia el tono
de voz, aumentandolo) es un extrafio y eso hace dafio// no son buenos
estos métodos, ni las pildoras, ni objetos extrafios introducidos en
nuestros cuerpos, lo mejor es lo natural ... (est35)

La exposicion oral de la maestra Juana se encuentra orientada hacia el proyecto-meta de

expresar ciertas opiniones y juicios sobre los diversos métodos de control natal.

El trabajo con algunos contenidos de ciencias sociales -violencia, migracion, agresion,
libertad, libertinaje, recursos humanos en la economia del pais, entre otros- dio lugar a
la definicion de esta zona. Por ejemplo, el maestro Gabriel a través de la exposicidn oral
introduce determinados valores sobre las oportunidades sociales y su relacién con la
educacidn:

Mtro: a ver vamos por partes, estoy preguntando ...

Mtro: a ver, /quién vale més para el pais// un mecanico, un plomero o
un pandillero, uno de esos vagos, maleantes, o uno de esos que ahora
hay que venden chicles o que te lavan los vidrios y si no les das casi te
atacan? ;Quién vale mas?

Ao: un mecanico porque ...

Mitro: si claro, porque trabaja para si y para el progreso del pais ;los
vagos, maleantes, pordioseros trabajan para el progreso, producen algo
beneficioso para nosotros//no verdad // a ver?
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Mtro: y los campesinos, que emigran a las ciudades, que llegan sin
nada, que no tienen casas, y que invaden los terrenos de otros para
vivir? ... en nuestro pais un problema grave es que estd poco
desarrollado// otro problema grave es el analfabetismo

(un alumno interrumpe al maestro para dar su opinién)
Ao: no, maestro, otro problema es que no les dan oportunidades
(refiriéndose a los campesinos)

Mitro: no, no es que no haya oportunidades, oportunidades las hay en
nuestro pais, si,las hay// pero el problema es que tienen que saber leer
y escribir, tienen que haber ido a la escuela, para aprender y para ser
chofer de la ruta 100 hay que saber leer y escribir y ademas de saber
mecanica ... (est01)

La exposicion oral en este caso, se conforma por una actividad integrante, el
interrogatorio a los alumnos. Es interesante ver cémo a partir de la intervencion de un
alumno, el maestro ofrece su valoracién sobre la escolaridad -saber leer y escribir- v la

igualdad de acceso a los trabajos.

Esta zona se llega a establecer casi con exclusividad a partir de la exposicion oral de
maestro. El analisis del habla en el aula “en cuanto a su contenido (aquello de lo que
hablan los individuos) y a su estructuracion (quién habla a quién) puede revelar algunos

elementos del orden social en este microcosmos” (Edwards y Mercer 1988,28,29).

Es interesante analizar que esta zona no se encuentra, por lo general, articulada a la zona
evaluativa como en el caso de las otras zonas de sentido. Fl proyecto-meta de los
maestros, orientado a la expresion de opiniones, juicios y valores, no necesariamente es

compartido por la mayoria de los alumnos.
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3.5 LA ZONA DE DESARROLLO DE HABILIDADES

. 1 g (15
Esta zona se presenta con menor frecuencia en comparacién a las demas'®. Su
establecimiento es frecuente con el despliegue de las estrategias resolucion de ejercicios
Yy cuestionarios, lectura en voz alta por parte de los alumnos y exposicion oral de los

alumnos.

Los proyectos-meta se orientan a la adquisicién de diversas habilidades entendidas
como saberes practicos o como <<saberes de la mano>> (Aebli 1988, 33) ' Por
ejemplo en las clases de matemdticas, esta zona se define predominantemente con la
resolucion de ejercicios, a través de ellos, se pretende consolidar/automatizar los
saberes a partir de la ejercitacién y la repeticion'’ y con ello, lograr la velocidad y la

precision.

Por ejemplo, la maestra Martha cierra el contenido de “ecuaciones de segundo grado” a
través de la resolucion de ejercicios:

Mtra: a ver quiero equipos de cinco personas// ... a ver, no los voy a calificar//
los van a resolver en equipo y después vemos las respuestas// son para que
ustedes se afiancen en lo que hemos visto antes de pasar a otro tema, a ver ....
(la maestra anota en el pizarrén un conjunto de ejercicios para cada uno de los
equipos que ha conformado) ... los van a resolver en equipos y después vemos
como salieron antes de pasar al otro tema ....

1) 6x°-3x 2=0 2)4x*-6x 3=0 3) ...
12x* - 6x - 7=0 2x*+3x -2=0
6x%-3x =0 4xt- 6=0
2x? -6=0 2xt -3x =0
(est39)

" No se observaron clases de espafiol, educacion tecnolégica y artistica, entre otras, donde tal vez se
llega a definir esta zona con los contenidos de estas asignaturas.

'® para Aebli (1988,113) el saber abarca habilidades practicas.

' Recordemos que a partir de la repeticion se logra un “saber seguro y manejable”. Para Aebli
(1988,283) existen dos procesos completamente distintos entre si; por una parte, el hallazgo y el
establecimiento de interrelaciones entre elementos, hasta entonces inconexos, del actuar y del pensar, y
por otra parte, el <<refuerzo>> de las conexiones obtenidas.
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Para esta maestra, este tipo de ejercicios, permite a los alumnos “mecanizar las
operaciones y con ello afianzar el aprendizaje, logrando la rapidez necesaria en la

resolucion”.

En las clases de ciencias sociales, esta zona se establece casi siempre a partir de la
resolucion de cuestionarios: El proyecto-meta para muchos de los maestros, se orienta
al desarrollo de las habilidades de busqueda y localizacion de informacién. En la
mayoria de los casos, esta busqueda se limita a una sola fuente que es el libro de texto;
el tipo de preguntas de los cuestionarios favorece que los alumnos transcriban la

informacion casi textual: datos, hechos especificos, nombres, términos y definiciones.

La definicion de esta zona a partir de la resolucion de ejercicios ¥ cuestionarios,

frecuentemente se articula con la zona evaluativa.

La correcta diccién, la claridad y la fluidez son habilidades que se pretenden lograr a
través del despliegue de la estrategia lectura en voz alta por parte de los alumnos. El
proyecto-meta para muchos de los maestros se orienta hacia el desarrollo de dichas
habilidades, sin embargo, en la mayoria de los casos, la orientacién esta enfocada hacia
el desarrollo de la capacidad de compresion a través de la lectura:

Mtra. Juana: Es uno de nuestros objetivos, va que los alumnos de secundaria
vienen muy mal preparados de la primaria en cuanto a la comprension de la
lectura, una de las grandes dificultades que tienen es precisamente comprender
lo que leen y leer bien en voz alta, por eso yo los pongo a leer con frecuencia
delante del grupo (est30-e)

Podemos ver como juega en el establecimiento de esta zona, la creencia que sostienen
algunos maestros sobre la relacién mas o menos explicita, entre el desarrollo de la
lectura en voz alta y el aprendizaje. Desafortunadamente esta relacién no se da de
forma tan directa en la practica y menos a través de la lectura en voz alta. Cabe recordar
que la lectura en voz alta se centra en el desarrollo de la articulacién y la diccién, siendo
la lectura en silencio, la que favorece mas la comprensién (teniendo por finalidad el
contenido) “existen lectores avezados que pueden leer en voz alta, sin entender lo que

leen...” (Weigl, en Aebli, 1988, 124, 106).
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Esta zona se fija con frecuencia a partir del uso de la estrategia exposicion oral de los
alumnos. El proyecto-meta en estos casos se orienta hacia el desarrollo de ciertas
habilidades valoradas como importantes dentro de la escuela: la bisqueda de
informacion, la sintesis, la organizacion de una presentacién ante un auditorio, el trabajo
en equipo y la capacidad de expresién oral en publico, entre otras. Por lo general, la

definicion de esta zona se articula con la zona evaluativa.

Hay otra habilidad que se pretende desarrollar a partir de la estrategia interrogatorio a
los alumnos; me refiero a la discusién o al debate. Desarrollar la habilidad de
reflexionar, argumentar, expresarse ante un publico y escuchar a otros, es la meta de

algunos interrogatorios. Sin embargo, este proyecto-meta se define en pocas ocasiones.

3.6 LA ZONA DE DEBATE

Esta zona se define en pocos casos. Sin embargo, es importante su anélisis debido al

papel que el debate puede llegar a tener en las dinamicas de ensefianza.

El debate "esencialmente es una forma colectiva del pensamiento anticipador o
diferido. Su tema no es una accién inmediata ..sino que puede ser también un
acontecimiento lejano, que quiza no se verifique nunca ... en ella se debe de llegar a una

decision (0 a una) valoracién de tal hecho (o acontecimiento lejano)" como afirma

Heller (1977, 368).

Esta zona se establece con exclusividad a partir de los interrogatorio a los alumnos. El
proyecto-meta esta orientado a favorecer el aprendizaje a partir de la discusién activa.
En ellos, las contribuciones de los alumnos son incorporadas como contenidos del
debate y con frecuencia, se producen situaciones de habla al unisono. Tanto los
alumnos como el maestro interrogan y contestan; el maestro no conoce de antemano las

respuestas, ni se espera de €l una retroalimentacion evaluativa.



En la definicion de esta zona. la significatividad que adquieren los contenidos para los
alumnos juega de forma central. Como ejemplo, tomaré el caso de un maestro de
ciencias sociales que pone en marcha un interrogatorio, cuyo proyecto-meta esta
orientado a que los alumnos reflexionen, argumenten, expresen sus valoraciones y

escuchen otras opiniones.

A través de este interrogatorio se va construyendo una arema, donde los alumnos
expresan, escuchan y confrontan opiniones y creencias. El establecimiento de esta zona
es resultado de la accion conjunta de los participantes, difiniendose una situacién de

accion que posibilita el logro del proyecto-meta: el debate.

El maestro toma un cuestionario, dejado de tarea sobre “los problemas actuales en
Meéxico y sus posibles soluciones”, para iniciar el interrogatorio a los alumnos: las
respuestas a este cuestionarios son el punto de partida de la definicién de la zona. Las

preguntas son abiertas y exigen respuestas que aluden a diversos conocimientos.

El interrogatorio comienza con la estructura basica ya analizada: el maestro pregunta
directamente a un alumno:

Mtro: continuamos comentando el cuestionario ... a ver/ Huitrén se pone de
pie// por favor, me dice la siguiente respuesta// si tu fueras presidente de la
Republica Mexicana, ;qué solucion darias a los problemas actuales de México,
problemas tales como la concentracion en las grandes urbes, la falta de
transportes, la falta de trabajo, qué soluciones darias? Tiene la respuesta// a ver
ijléalall//

(la alumna se ha puesto de pie y parece estar buscando la pregunta en su
cuaderno por algunos segundos, pero permanece en silencio) a ver// jbusquela!
iBusquela! (mientras tanto varios alumnos del grupo se encuentran con la mano
en alto, indicando que desean contestar) a ver// jqué paso! se le perdid// a ver
/qué pregunta es?

Ass: la diez, la diez maestro

Mitro: la diez// no las tiene numeradas (dirigiéndose a la alumna) a ver tranquila,
no se me ponga nerviosa// (la alumna continua de pie viendo su cuaderno en
silencio) a ver// no importa que no la tenga// digame que piensa, qué haria usted,
que soluciones darfa si fuera presidente a los problemas del pais, a ver// en
primer lugar ,c6mo solucionaria el problema del trabajo ? ...

Mtro: ... a ver// digame// usted lo tiene ahi (sefialdndose su cabeza) // den su
opinion, lo que ustedes piensan, lo que ustedes crean//...
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Ao: bueno, yo con el dinero de los impuestos, este mandaria escuelas a la
provincia, mandaria centros de salud, porque cualquier problema digamos//
vienen a la capital para poderlo solucionar y a veces aqui no pueden, no tienen
dinero, ni quien les ayude, 0 no??

Ao2: si, yo he visto que muchos vienen a curarse pero vienen ya muy mal, y
como no tienen dinero no los quieren curar aqui, o tienen que esperar mucho
tiempo y pues se mueren, otros tienen que pedir dinero porque enfermos no
pueden (lo interrumpe un compaiiero)

Ao03: no, pero algunos piden dinero sin que estén enfermos, bueno se hacen//
pero no estan (lo interrumpe ahora el alumno que estaba hablando)

Ao2: si// pero no siempre// yo si he visto que vienen del campo porque alla no se
pueden curar, no hay hospitales, y aqui como son pobres y no tienen dinero
tienen que hacer colas y muchas veces no los operan en los centros de salud ...
(estls)

Los alumnos comienzan a participar de diversas formas dando lugar a una situacién que
favorece el establecimiento de esta zona. Asch (en D. Hargreaves 1979,103) define esto,
como “volverse uno hacia el otro, en una accién concreta validando y consolidando un
terreno compartido mutuamente, donde el contexto posee para cada uno la propiedad de
ser también contexto para el otro”. El contexto que se va construyendo, tiene un papel

central en la definicidon de esta zona.

La invitacién que el maestro hace para que los alumnos expresen abiertamente sus
opiniones, creencias y valores sobre los problemas actuales del pais y su respuesta,
generan una situacion diferente a la esperada al principio, en términos de Furlong (1978)
la <<esfera de interacci6n>> va abarcando a mas alumnos del grupo y la estructura
basica del  interrogatorio cambia debido a las respuestas que ellos van armando. En
la definicién de esta zona, la emisién de sefiales de cambio’® tanto por parte del maestro

como de los alumnos, permiten reorientar la situacion.

En este tipo de interaccién, la argumentacién'® tienen un papel central La
p g pap

organizacion argumentativa del discurso, como afirma Billig 1987 (en Candela 1994.6)

** Las sefiales de cambio permiten, como dice Goffman (1971,208,209) saber a los participantes hasta
donde llegar, hasta donde pueden intentar acercarse y a que velocidad. Estas sefiales de cambio, permiten
estrechar las relaciones, donde estas relaciones eran de distancia por ejemplo.

' El analisis de la argumentacion es cada. vez mas importante como dice Candela (1994, 6) “...Por
argumentacion se entiende la articulacion de intervenciones, dentro de un discurso, con la intencion de
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“estd en la base de parte importante del razonamiento conceptual”. El contenido que se
esta abordando, cobra una mayor significatividad para los alumnos y para el maestro,
lograndose una clase argumentativa, que en gran parte, favorece la definicién de esta

Zona.

Este tipo de interrogatorio se va construyendo con preguntas que los propios alumnos
van elaborando a partir de la diversidad de respuestas, muchas de ellas no estan ya
vinculadas al contenido escolar con el cual se comenz6 a trabajar. Los turnos para hablar
se van flexibilizando, no siempre es el maestro el que comienza las preguntas, no hay
una obligacion de contestar en voz alta hacia el maestro; muchos de los alumnos se
interrogan entre ellos, mientras otros expresan sus opiniones en voz alta. Esta manera de
participar se parece més a las formas que los adolescentes experimentan fuera del salén

de clases en sus platicas.

El contenido de las respuestas y de las preguntas van dejando atras lo informativo para
ir construyendo un contenido més experiencial y cotidiano:

Aa: yo pienso (dirigiéndose a todo el grupo) que el tratado de libre comercio en
cierta forma si beneficia// los productos mexicanos van a tener que competir con
los de afuera // pero también los van a tener que mejorar// van a subir, también
en realidad tendrian que subir los precios// pero van a ser mejor// porque para
que sirve comprar algo malo aunque esté barato (un alumno lo interrumpe)

Ao: no pero, muchas cosas si las venden més caras la gente no las va a comprar,
prefieren comprar lo extranjero, y aunque sean mejor las de aqui, compran las de
afuera porque creen que son mejores y mas baratas.

Mtro: ;pero ustedes creen que nuestro productos estén en posibilidades de
competir con los de afuera?

Aa: si, yo creo que hay muchas cosas que hacemos muy bien, y mejor que las
de afuera, pero mucha gente cree que lo de afuera es mejor sélo porque viene de
afuera ...

convencer a otros sobre un punto de vista (Billing 1987). Implica, por tanto, que existen diferentes
opiniones sobre algin tépico. Por eso argumentar es presentar una postura con la conciencia de que existe
una opini6n, implicita o explicita, diferente a la propia (Leith y Myerson 1989). Las intervenciones
argumentativas ponen en juego conocimientos previos y los relacionan en forma variable, modificando
variables y situaciones para articular razones que convenzan”.
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El maestro y los alumnos al introducir sus opiniones, sus dudas y sus preguntas a partir
del “mundo de la experiencia vivida, del mundo-de-vida” (Erickson 1989, 219), van

conformando la trama del debate y con ello comparten el proyecto-meta delineado.

El maestro coloca algunas preguntas para que los alumnos reflexionen sobre el “mundo
presente” que viven y sobre la etapa por la cual atraviesan, la adolescencia. Algunos de
los contenidos que introduce son, la autonomia politica del pais a partir del TLC (que se
discutia fuertemente en esos momentos), el proteccionismo, la injerencia de otros paises
en las elecciones, la funcion de la policia en el DF, la drogadiccion y el alcoholismo.
Por su parte los alumnos, proponen otros contenidos relacionados a la “etapa presente”
que viven, entre ellos: las diversiones (las maquinitas), los programas de television, el
trato diferencial de los padres ante los hijos y las hijas, las relaciones entre padres e
hijos, los permisos y las salidas y la violencia en las calles:
AolJ: deberia de haber mas patrullas en las calles

Mtro: a ver// ustedes piensan que si hubiera mas patrullas en las calles, el
problema de la drogadiccion ;se solucionaria?

Aol: no del todo, pero pues también los padres se deben de dar cuenta de lo que
esta pasando con sus hijos

Mtro: ustedes creen que eso sea bueno, qué los padres se den cuenta de lo que
estd pasando con sus hijos, ;por qué?// Ustedes creen que el problema de la
drogadiccion en Meéxico se esta originando a esta edad (sefialando a los
alumnos)

Ao: si,

AoE: no yo creo que en México la drogadiccién se da antes, a veces desde la
nifiez, muchos ya fuman, toman o se meten cosas

Mtro: y que creen ustedes sobre los padres// ;Se dan cuenta o no? ...

(muchos alumnos contintian hablando entre si, otros levantan la mano, algunos
toman la palabra, el maestro también interviene sin un patron establecido al
igual que los alumnos, el debate se va nutriendo de las respuestas de todos)

AaX: pues se necesita que les den platicas, que se den cuenta de qué les pasa a
sus hijos, de que necesitan carifio o de que necesitan quien los vigile, pues para
que no lleguen a ese grado// pero también es muy fuerte el pandillerismo, pues
es que también no tienen trabajo, por eso asaltan, a veces sus padres ni saben
que onda con ellos. ni saben como ayudarlos ...

AoR: no, pero eso no funcionaria, mejor que a ti te den informacién desde chico,
desde nifio y no sélo cuando ya estas bien chemo

Mitro: aqui en la escuela, ;les han dado platicas sobre la drogadiccion?

Aa: si, pero ese dia todos se fueron de pinta

(se oyen risas y los alumnos contintian hablando al unisono)
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La accion conjunta que se logra a través de este debate, no implica que todos los
alumnos actien de la misma forma o del mismo modo, sin embargo la definicién de la
situacién que se construye conjuntamente es compartida:

Mitro: ...Ios he visto en las maquinitas// coémo se clavan en ellas// que piensan
ustedes de esas maquinitas// quienes no han jugado en ellas?

Ao: yo. no he jugado (se rie, un compariero le contesta)

AoG: no te hagas, jay si!l// jte la pasas toda la tarde en ellas!!

AaR: a veces, en ellas uno descarga toda la tension y los problemas que uno
tienen

AoS: si, pero en algunos se convierte en un vicio, los mandan a comprar algo y
se gastan el dinero en las maquinitas, y asi se crean un problema mas de los que
ya tienen

Mitro: ;qué juegos tienen esas maquinitas?

Ao: pues de guerra

AoL: si pero, jAy! pues son los mas padres, son bien divertidos

Ao: si, si es cierto

(en estos momentos casi todos los alumnos se encuentran hablando al unisono,
otros lo hacen en voz alta, otros en pequefios grupitos y otros con su compafiero
de a lado)

A la trama del debate se van introduciendo por parte de los alumnos otros contenidos
entre ellos, la deshumanizacion de la gente en las calles del D.F., la falta de
comunicacion que hoy en dia se tiene entre padres e hijos, el desempleo y los padres

que ponen a trabajar a sus hijos en las esquinas.

Es importante ver como se define esta zona y como juega en ella, la significatividad de
los contenidos que se abordan. Uno de los obsticulos para la apropiacion de los
contenido académico en las escuelas secundaria es la baja significatividad: los
contenidos escolares, como afirma Quiroz (1991, 48) no siempre son una “guia para la
vida practica de una persona comiin” de un adolescente que alin no es un especialista”,
de la misma forma, pocas veces “satisfacen el interés y la curiosidad” de la mayoria de
los alumnos y por lo general no corresponden a un “requerimiento de ambientes sociales
particulares™ donde habitan los adolescentes. Las propias caracteristicas de algunos de
los contenidos escolares en relacion al saber cotidiano de los estudiantes, llega a ser uno
de los obsticulos para la apropiacién de dichos contenidos. Esta tendencia en los
programas de estudio, podria ser parte de la explicacion de que esta zona de sentido

aparezca con poca frecuencia en las clases observadas.
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3.7 LAS ZONAS DE SENTIDO Y LAS DINAMICAS DE
ENSENANZA

Se ha descrito como se relacionan las estrategias de ensefianza con las zonas de sentido.
También se han sefialado las tendencias y los pesos relativos de las zonas de sentido en
las clases de matematicas, ciencias sociales y ciencias naturales. Ahora tocé hacer un
andlisis mas global que intente explicar c6mo el establecimiento de las zonas de sentido

configura las dindmicas de ensefianza en la escuela secundaria.

Las tendencias son mds o menos claras. Es evidente que las zonas de desarrollo de
habilidades y de debate. tienen poco peso en las clases de secundaria en comparacién
con la zona informativa, que es con mucho, la que mas se presenta en las clases de
ciencias sociales y naturales, casi siempre articulada a la zona evaluativa. En las clases
de matematicas se da un enlace entre la zona informativa y la explicativa (con

predomino de esta ultima) articuladas casi siempre a la zona evaluativa.

Estas tendencias tienen sus efectos sobre las dindmicas de ensefianza. El predominio de
la zona informativa se engancha con ciertas caracteristicas de los contenidos escolares.
Quiroz (1995) ha mostrado que muchos de los contenidos informativos propuestos en
los programas tienen poco sentide para la vida presente y futura de los estudiantes, “es
muy frecuente encontrar contenidos escolares que sélo son pertinentes para los
especialistas, en tanto que ninguna gente comuin los requiere para operar en su vida
cotidiana presente o futura, salvo que se dedique a la especialidad a la que corresponde
el contenido. Esto se debe en gran medida a la identificacién de los autores de esos
programas con el saber especializado de su disciplina. Esta identificacion también se

presenta en los maestros de grupo.”
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Este predominio de la logica de las disciplinas sobre el saber cotidiano de los
estudiantes tiene sus efectos. Para muchos maestros, el proyecto-meta es que los
alumnos aprendan la informacidén proporcionada, debido a que para ellos esa
informacién es valiosa en si. Para los estudiantes, esa informacién no siempre es
importante en términos de vida cotidiana extraescolar presente o futura, pero es

fundamental para la vida escolar.

Con la mayoria de los contenidos de mateméticas y con algunos de fisica y quimica, el
proyecto-meta de los maestros implica que los alumnos no solamente los aprendan sino
que ademas operen con ellos. Muchos de los principios, procedimientos y aplicacién no
llega a cobrar sentido para la vida extraescolar de los estudiantes, sin embargo, su

manejo es indispensable en términos de la obtencién de calificaciones aprobatorias.

Como sefiala Quiroz (1991) se genera un predominio de la logica de la actividad sobre
la 16gica del contenido. Es frecuente, que algunas de estas clases tengan una apariencia
de éxito, ya que los alumnos frecuentemente logran, en lo inmediato, una operacion
correcta de los procedimientos. Es sin embargo, bastante dudoso que con tales

contenidos se logren apropiaciones significativas y duraderas.

En todo caso, lo que juega como fundamental, es el nivel de significacién que tales
contenidos tienen para la vida extraescolar presente o futura de los estudiantes. Es
evidente, como al trabajar ecuaciones cuadraticas, por ejemplo, no se hacen referencias
a problemas de la vida cotidiana extraescolar. Esta es una muestra de un contenido que
tiene que ver con mundos especializados (actuarios, ingenieros, matematicos, etc.), pero
que al mismo tiempo carece de sentido para la vida cotidiana de las personas que no
pertenecen a esos mundos especializados; es el caso de los estudiantes de secundaria,
que durante su permanencia en €sta, ain no tienen prevista una especialidad para su vida
‘futura en la mayoria de los casos. Este tipo de contenidos puede tener algiin nivel de
significacion para varios estudiantes que tengan gusto o inclinacion por el saber
matematico, pero para la mayoria son contenidos cuyo nivel de significacion se

circunscribe a la aprobacion de los examenes. Muchos de los contenidos que aparecen
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en los programas de matematicas (sobre todo en tercer grado) tienen las caracteristicas

del ejemplo citado.

Uno de los intereses de este estudio, ha sido reconstruir las dinimicas de ensefianza a la
luz del despliegue de las estrategias y el establecimiento de sus zonas de sentido. Es
mas o menos claro, que en multiples ocasiones los proyectos-meta del maestro no son
compartidos por los alumnos. En ocasiones el maestro esta ubicado en la zona
informativa o explicativa, mientras que los alumnos priorizan la zona evaluativa. Los
estudiantes logran reconocer el proyecto-meta del maestro en términos de contexto
mental compartido (Edwards y Mercer 1988), no obstante, esto no significa que realicen
las acciones para su logro, en tanto que para ellos la meta esta mas relacionada con el
interés pragmatico y urgente de obtener calificaciones aprobatorias, que con la meta del
maestro de que aprendan. Con ello, aunque el maestro oriente la dindmica de ensefianza
hacia las zonas informativa o explicativa, los intereses de los alumnos pueden estar

localizados mas en la zona evaluativa.

Los proyectos-meta de los maestros orientados hacia la obtencion de calificaciones
aprobatorias, son compartidos por la mayoria de los alumnos, dando lugar a un contexto
mental conjunto, aun cuando no todos alcancen el mismo nivel de logro en el

cumplimiento de dicha meta.

Si bien, desde la accion de la mayoria de los maestros, las zonas informativa y
explicativa dcupan la mayor parte del tiempo de clase, desde la perspectiva de los
alumnos, la prioridad estd en lo evaluativo. Si bien, las dindmicas esenciales de la
secundaria se dan en la articulacion entre estas tres zonas de sentido, es la evaluativa la

que juega el papel central en tal articulacion.
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CONSIDERACIONES FINALES

Las estrategias de ensefianza que este estudio aborda analiticamente no son todas las
estrategias que se usanen  las aulas observadas, sin embargo, son las que aparecieron

con mayor recurrencia para trabajar los contenidos escolares en las tres materias.

Al entender a las estrategias de ensefianza como un conjunto de actividades articuladas
y orientadas hacia diversos proyectos-meta y a las zonas de sentido como constructos
analiticos que permiten ordenar la multiplicidad de dichos proyectos, podemos
adentrarnos en la complejidad de los procesos de ensefianza. De esta forma, podemos
Ver que una misma estrategia puede estar orientada hacia diversos proyectos-meta y con
ello, adoptar distintas zonas de sentido. Esta es una de las riquezas que ofrece el analisis

. de las estrategias de ensefianza y sus zonas de sentido.

Los contenidos escolares, marcan de forma importante la puesta en marcha de las
estrategias e influyen en el establecimiento de las zonas de sentido. Estos contenidos
acotan las diversas formas de ensefiarlos, orientan el uso de ciertas estrategia e influyen

en la definicién predominante de algunas zonas' .

En las clases de ciencias sociales es recurrente el trabajo a partir de la exposicion oral de
los alumnos y la resolucion de cuestionarios. Muchos de los contenidos son
considerados por los propios maestros como unidades independientes, sin una seriacién

fuerte y con poco grado de dificultad’ .

' Enel trabajo de Tesis de Maestria de Diaz Tepepa (1991,172) se presenta una conclusién afin sobre la
relacion que existe entre los contenidos escolares y las formas de ensefiarlo. “...Las formas de ensefiar no
pueden analizarse en si, separadas del contenido. El sentido educativo de las formas de ensefianza esta
dado por el sentido y estructura del contenido ensefiando...” (1991, 172)

? Existen otras consideraciones importantes sobre los contenidos. Por ejemplo la valoracion social que se
le da a los contenidos: por ejemplo los contenidos de matematicas y de espaiiol son considerados no sélo



104

En contraste, en las clases de matematicas es a partir de la exposicidn oral del maestro y
de la resolucion de ejercicios como se trabajan la mayoria de los contenidos que desde
la perspectiva de los maestros tienen un alto grado de dificultad, de estructuracion y de
secuencialidad’. En su transmisién se juega la necesidad de relacionar informacion
previa con nueva informacion y la apropiacion conlleva la operacién inmediata. La
resolucion de ejercicios en muchos de los casos, se centra en la apropiacién/operacion
de los procedimientos, siendo el resultado lo valorado como lo principal'. Con todo
esto, se establece frecuentemente una zona explicativa a la que se suma en la mayoria de

los casos la informativa.

En las clases de ciencias naturales, muchos de los temas son trabajados como en las
clases de ciencias sociales, mientras que los contenidos de fisica y quimica se abordan
de forma similar a como son trabajados en las clases de matematicas. Estos contenidos

tienen desde la perspectiva de los maestros una alta estructuracion y secuencialidad.

De esta forma, los contenidos no sélo marcan el despliegue y la recurrencia de ciertas
estrategias, sino que también y de forma importante, orientan  los proyectos-meta que
se materializan en las zonas de sentido, imponiéndose con ellas determinadas dindmicas

de ensefianza.

Muchos de los contenidos escolares de las materias observadas, tienen un alto nivel de
especializacion (Quiroz 1995) por lo que, la significacién de muchos de ellos para la
vida presente y futura de la mayoria de los alumnos, suele ser baja. La atribucion de

significad()s5 a la realidad que se construye es la que da sentido al aprendizaje. Sin

por los maestros, sino por las pruebas externas como mds relevantes que los de ciencias. (Ver Stodolsky
1991, Quiroz 1995)
* Los campos disciplinares que presenta una alta estructuracion y secuencialidad, como es el caso de las
matemadticas, influyen poderosamente en las formas de cémo ensefiar, como sostienen varios
investigadores, entre ellos Stodolsky (1991).
* Bell y Bell 1983, Frey 1979, Stake y Easley 1978, Romberg y Carpenter 1986 citados por Stodolsky
(1991, 23) refieren que “muchos maestros de matemdticas (de primaria) son partidarios de que los
alumnos se ejerciten en la resolucién de problemas y en el analisis, la ensefianza se inclina
Erioritariamente hacia el aprendizaje algoritmico”.

El aprendizaje significativo debe de cumplir dos condiciones, desde el punto de vista de Coll 1992,
39,40. En primer lugar, el contenido debe ser potencialmente significativo, tanto desde el punto de vista
de su estructura interna (significatividad légica: no debe ser arbitrario ni confuso), como desde el punto
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embargo, para muchos alumnos, los contenidos cobran relevancia esencialmente en

relacion a la asignacion de calificaciones.

La zona evaluativa articula buena parte de las practicas de ensefianza y alrededor de ella,
giran la mayoria de las dinamicas que se generan en las clases observadas; su
importancia esta dada desde diversos terrenos y desde los diversos actores que la viven.
Desde los alumnos, es una de las tareas centrales que tienen que afrontar en la escuela
secundaria; la asignacién de calificaciones, implica para ellos el apropiarse de ciertas
légicas de las actividades y descubrir ciertas formas de respuesta para cada uno de los

maestros y de las materias.

Para los maestros, es también una de las tareas principales. La evaluacién o la
asignacién de calificaciones, absorbe gran cantidad de tiempo de las clases; en torno a
ella, se centran gran parte de las actividades que se desarrollan; permea muchas de las
interacciones que se dan en el aula y condiciona como afirma Quiroz (1995,13) “el tipo
de relacion que los estudiantes establecen con los contenidos ya que se estudia més para
pasar la materia que para aprender”; asi la evaluacion, es uno de los componentes

centrales de las practicas docentes.

Esta zona, no solo es predominante en las tres materias observadas, sino que es una de
las zona que con mayor frecuencia se comparte plenamente entre alumnos y maestro.

Con ello, se logra una participacién conjunta en el proyecto-meta del maestro.

A continuacion, menciono algunos puntos que este trabajo abre y que podrian servir de

guia para futuros estudios® .

de vista de su posible asimilacién (significatividad psicolégica: tiene que haber en la estructura
cognoscitiva del alumno, elementos pertinentes y relacionables). En segundo lugar, se ha de tener una
actitud favorable para aprender significativamente, el alumno debe estar motivado para relacionar lo que
aprende con lo que ya sabe”.

S Retomando algunas palabras que ofrecio la Dra. Ruth Paradise en el examen de titulacién de Gabriela
Czarny, septiembre de 1995, sobre la importancia de los puntos que un trabajo no aborda pero que abre
para futuras investigaciones..
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Las diversas estrategias de enseflanza que se utilizan para trabajar los contenidos
escolares, las zonas de sentido y los diversos proyectos-meta, marcan diferentes
posibilidades de aprendizajes ;cudles son estas diferentes posibilidades de aprendizaje?,
¢qué significados tendrian para los alumnos? y ;qué importancia tendria la construccion
de otras zonas-compartidas, que no sean la evaluativa, para favorecer procesos

educativos significativos?

Debido a la importancia de la zona evaluativa en tanto generadora y articuladora de
dindmicas de ensefianza, es necesario llevar a cabo otras investigaciones cuyas
preguntas-guia se aboquen a indagar los diversos significados que construyen los

alumnos sobre ella.

Qué ensefiar y como ensefiar son dos aspectos del curriculum que se encuentran
estrechamente interrelacionados; el cémo ensefiar puede ser otro punto de partida para
futuras investigaciones de corte cualitativo. De hecho, el inventario de estrategias y de
zonas de sentido de esta investigacion puede ser una plataforma para el andlisis de otras

opciones de ensefianza.

Algunas de las caracteristicas de los contenidos escolares, como la poca significatividad
para la vida presente y futura de los alumnos, la insuficiente relevancia que tienen fuera
del ambito escolar, la fragmentacién que se presenta en el conocimiento escolar, la
escasa viabilidad de apropiacién y la limitada pertinencia, son un obstaculo para la
apropiacion de ellos. Como resultado, en muchos casos, se da una “simulacion de
apropiacion” de esos contenidos; simulacién que puede llegar a ser exitosa en términos
de calificaciones aprobatorias, pero no en términos de aprendizajes significativos ;
simulacién que requiere “de un atento seguimiento de las pistas de lo examinable”

(Quiroz, 1995,11).

7Si el nuevo material de aprendizaje se relaciona de forma substantiva y no arbitraria con lo que el

alumno ya sabe, es decir, si es asimilado a su estructura cognoscitiva, estamos en presencia de un
aprendizaje significativo; si por el contrario, el alumno se limita a memorizarlo sin establecer relaciones
con sus conocimientos previos, estamos en presencia de un aprendizaje repetitivo, memoristico o

mecanico”, como dice Coll 1992,39.
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Estas caracteristicas y su relacion con el despliegue de ciertas estrategias recurrentes, asi
como con ¢l establecimiento de determinadas zonas de sentido, son un buen motivo para

la revision de los contenidos escolares y la reseleccion de los mismos.

Si bien, este trabajo se realizé basicamente antes de los cambios de planes y programas
que se dieron con el Acuerdo Nacional para la Modernizacion de la Educacion Basica,
los resultados obtenidos pueden ser un apoyo para futuras investigaciones comparativas
sobre el logro de las intenciones de los nuevos planes y programas de estudio. De
antemano se puede afirmar que la seleccion de los contenidos de ambos planes de
estudio (antes y después del Acuerdo) comparten el problema de saberes
sobreespecializados que no concuerdan con los intereses y necesidades de la mayoria de

los alumnos.

La atencion en proximos estudios, deberia de centrarse no sélo en las formas de
organizacion de los contenidos (programas anteriores por areas 0 programas nuevos por
asignaturas) sino también, en las caracteristicas que presentan los planes de estudio
(entre ellas la fragmentacion curricular y la inflexibilidad) y en los efectos que producen

al concretarse en la vida escolar cotidiana y en la experiencia de los alumnos.

Los resultados de este estudio, ofrecen la posibilidad de re-pensar muchos de los
programas de capacitacion docente que se llevan a cabo en las escuelas secundarias. La
posibilidad de analizar como y por qué los contenidos formalizados en los programas se
transforman en la préctica cotidiana de la ensefianza, puede generar nuevos enfoques en

el terreno de la formacion docente.

Algunas resultados que este trabajo ofrece sobre perspectivas, teorias y creencias de los
maestros pueden ser un punto de arranque para otros estudios que se internen en los
dominios del pensamiento y su relacién con la actividad del docente. Esta relacion
permitira comprender en profundidad los diversos procesos de ensefianza que en las

escuelas secundarias se construyen y reconstruyen dia a dia.
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Un punto final que me gustaria plantear, es que las estrategias de ensefianza, sus
proyectos-meta y sus zonas de sentido no pueden ser comprendidos sin el referente de
los contenidos escolares a los que se abocan. Estos contenidos y su “transposiciéon” en la
practica cotidiana, no sélo circunscriben la puesta en marcha de las estrategias, sino que

también influyen de forma importante en el predominio de algunas zonas de sentido.
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