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"Ser capdz de un pensamiento que sc
sorprenda a si mismo"

INTRODUCCION

‘A. EL PUNTO DE PARTIDA.

La elaboracién de este trabajo ha significado explorar pregun
tas largamente p05puestas 0 silenciadas. Inquietudes que de
cuando en cuando irrumpian para no encontrar respuesta y que
permanecian. Al abrir el espacio-a las preguntas con el ini-
cio de este trabajo, &stas se fueron transformando en otras:
al comienzo el interrogante que obsesionaba era la relacién
entre cambio educativo y nuevas formulaciones metodolSgicas
en la tarea docente. Lo central era él cambio, 1la "alternati
va". Tributaria del momento hist6rico y de las ideas dominan
tes en educacidén en las cuales me movia, mitificaba el método
como el problema educativo, y conceptualizaba el cambio desde

un deber ser que. sobre-determinaba la comprensién del hecho e
'dﬁcativo(l). Desde la posici6n en que estaba situada, las pre
guntas se agotaban,sin respuestas satisfactorias.

~“Heredera del '68 y del gobierno de la Unidad Popular en Chile
(1970-73), de una época prefiada de utopias en muchos paises
del mundo donde se desarrollaban movimientos politicos seme-
jantes: México, Francia, Japén; por nombrar sélo algunos. B4

(1) Me refiero a por lo menos veinte afios de Educacién Popu-
lar (no oficial) en América Latina.



sicamente crefamos que las utopfas eran posibles. La idea de
proyecto --creencia lanzada al futuro-- cruzaba nuestro hacer;
la mistica colectiva nos constitufa como sujetos particulares
subsumidos en una identidad colectiva. Estdbamos obnuvilados
por la sensacién de poder....de creer que podiamos transformar
junto a otros y que ello dependfa de nuestra voluntad de poder.
- La realidad era cierta y absoluta. Todo ello y mucho mids no
~ fue suficiente. E1 Golpe cay6 sordo sobre los chilenos y en
Alos otros paises se dieron situaciones de represién de manera
~andloga si bien no idéntica. Se rompia el proyecto colectivo
.y las creencias se desplomaban = Surgfa el caos, el asombro, el
_ desconc1erto Yy las miles de estrategias de la reconstitucién
_'colectlva y personal

En este proceso, junto a la inconfesada certeza anterior se
fue decantando otra: no basta con enarbolar de nuevo las vie-
jas Creencias; no es solucién creer ahora en sus contrarlas
es -necesario volver sobre lo que creiamos conocer, cuestlonar
lo obv1o volver sin tregua sobre nuestro sentido comdn.

- Fueron necesarias rupturas y qu1ebres teSricos y descentramlen
tos personales para abrir el campo de interrogacién. La pre-
gunta por el cambio fue paulatinamente dando lugar a la pregun
ta por la constitucién del sujeto educativo; y, abandonando el
plano del deber ser, al intento de reconstruirlo en el plano
del ser: buscar indicios en sus prdcticas y en sus discursos.
Abandonar, en lo p051ble, la 1ntenc16n de delimitar un conoci
miento cierto en funcién de una pretendlda accién eficiente,
para explorar un terreno difuso y desconocido, buscando conser
var sus posibles complejidades en el proceso de hacerlo inteli
gible, con la intenci6n de comprender qué es aquello que 1lamamos escuela ()

(2) Donde .ocurre el mis vasto Yy masivo proceso educatlvo en
la sociedad,



al margen de cualquier discurso propositivo. Esa fue una in-
tencidn y un interés que guif este trabajo .

B. REFERENTES TEORICOS Y PROCESO DE CONSTRUCCION.

La intenci6én de comprender lo que sucede en el acto educativo
en una institucién y en relacién al sujeto educativo, me remi
ti6 a un problema que se sitGa en la interseccién entre 1lo "da
do" aquello con lo que el sujeto se "encuentra con'", en la es-
cuela y lo que el sujeto hace con lo "dado". Es frecuente en-
contrar en los andlisis sobre la transmisién cultural en la €5
cuela,lla interpretacif6n de que &sta (léase lo "dado'") se impo
ne al sujeto educativo dando lugar a y cumpliendo con su fun-
€ibn de feproduccién'socialfsl. Otros andlisis han puesto el

énfasis en la resistencia por parte de alumnos y maestros. Es
decir, las interpretaciones tienden hacia una dicotomizacién
entre "una descripcién omnipotente de la dominacién o resaltar

la capacidad de resistencia de 1los oprimidosi4)- Fué necesario
romper esa dicotomia que simplifica la realidad escolar, para

intentar comprender en su complejidad el punto de interseccidn
entre aquél mundo dado con el que el sujeto se encuentra en la
escuela y su particular elaboracién de &1.

(3) Léase teorias de 1la Reproduccidn: Bourdieu y Passeron; Bau-
delot y Establet, Bowles y Gintis, etc. Véase tambén sohre

el tema el andlisis de Henri Giroux: "Theories of Reproduction-

and resistance in the New Sociology of Education: A critical
Analysis". Harvard Educational Review. Vol. 53 No. 3,
August 1983, & i ‘

(4) Garcfa Canclini N.: "Cultura y Organizacién Popular, Gramsci .

con Bourdieu". Cuadernos Politicos # 39, Pdg. 76




A medida que avanz6 el proceso de anilisis de los registros de
observaci6n de clases los términos del problema se hicieron mis
complejos, y €ste mismo se modific6. En la medida en que pude
construir el hecho de que lo "dado" no era algo estable ni fijo
frente al cual se sitda el sujeto, sino que &ste participa cons-
tantemente en la estructuracién de lo "dado" en una situacién
social determinada, como es en este caso la situacién de aula,
la formulacién del problema se modific6. E1 sujeto,'alumno y
;‘ maestro,participa en la estructuracidén de la forma de conoci-
. miento que se '"transmite" en el aula y en las relaciones que
- alli se establecen. El problema, entonces, queda formulado
‘asf: 1la participacidén del Sujeto en la constitucidén de la si-
tuacién escolar y a la vez la constituci6n del sujeto mismo
por esta participacifn, mediado por los conocimientos escolares.
La relaci6n entre los sujetos y el conocimiento se transformé
en el eje principal de andlisis.,

La construccidén de la categoria '"sujetos",

Para abordar este problema me parecif necesario construir en
primer lugar el modo como los.sujetos'constituyen,la situacién
escolar en general, de modo que,,rdmpiendo la categoria “alun-
no" con la cual se le suele encasillar, poder construir al su-
jeto educativo en otras dimensiones que a la vez dan acceso a
dimensiones de la realidad escolar, que desde otras concepcio-
nes no ha sido posible conocer. Cuestiond la identidad que se
le atribuye a ciertos_vinculos : maestro—alumno,.enseﬁanza-apreg
dizaje; ello abrié la posibilidad de construirlos en su hetero-

geneidad.

Este trabajo estd articulado mds desde la perspectiva del alum
no que del maestro, en tanto sujetos. Frecuentemente los estu
dios en educacibnen general o en pedagogia estdn hechos desde el
_,maestro y ello no es casual,.los alumnos son considerados el e



lemento '"subalterno" de la situacién escolar, Desde la pers-
pectiva que considera a la escuela como aparato ideol&gico del
Estado, el maestro es el portador y transmisor de la ideologia
dominante. Desde la perspectiva que considera la escuela como
‘la transmisora del acervo cultural y de los valores de una g6 -
neracién a otra, es el maestro el que realiza tan fundamental
tarea. En ambas entonces, es el maestro y su funcién lo que

- se enfatiza como objeto de estudio en relacifn con la sociedad.
fl Cuando el acento se pone en los alumnos se hace generalmente

"~ desde una perspectiva sicol6gica. En este trabajo intentaré
-recuperar la visién de los alumnos de la situaci6én escolar,

consider&ndolos/tanto como a los maestros sujetos sociales.

Sibien intento construir el sujeto educativo en lo que es y
no en lo que debe ser, es necesario aclarar que no pretendo
ir -al "encuentro' del sujeto "real, pues considero que tal
cosa no es posible. Una construccidén de conocimientos como
la- que pretendo, se hace siempre desde alguna o algunas teo-
rias que permiten construir el objeto de tal o cual manera..
‘La construccidén que he realizado se ha abierto a partir de
‘ciertas conceptualizaciones de sujeto desde la cual he inter-
pretado la realidad escolar:

En primer lugar, la consideraci6n del su;eto como un sujeto
cotidiano: es en el "conjunto de actividades que constltuven
su pequefio mundo"( ) en donde éste concretamente. se expresa y
se constituye como tal a través de una serie de act1v1dades
que a la vez son constitutivas (aunque no exclusivas) de ese
mundo. Los sujetos viven y se reproducen por medio de un con
junto de actividades cotidianas que a la vez son el fundamen-
to de la reproduccibn de la sociedad. '"El dmbito cotidiano
de un'rey no es el reino sino 1la corte”(6). La vida se desen-

(5) A. Heller: "Sociologfa de la vida cotidiana" Edltorlal Pe
ninsula, Espana, 1977, pag. 12.
(6) A. Heller. Op. c1t pag. 25.




vuelve para el sujeto en su 4dmbito inmediato. Esto no quiere
decir, sin embargo,que se refiera s6lo a lo que estd a 1li mauo
fisicamente; el reino 2sti presente en la corte a través de mGl
tiples elementos. La relacién con las realidades no inmedia-
tas se hace posible a partir de lo cotidiano, es decir, el su-
jeto accede a lo no cotidiano a partir de lo cotidiano. Y
es en el diario acontecer de la escuela y mds concretamente en
*: el aula en donde se expresa el sujeto educativo en todas sus

. 'dimensiones.

Es también un sujeto social, en tanto su definicién como suje-
to no precede a lo social --como una esencia inmanente-- sino
se cohstituye en una relacifén de mutua afectacifn con lo social.
-No.se trata, como para Durkheim, de un sujeto natural y egois-
ta que se "vuelve" social paulatinamente mediante la interiori
"zaci6n -adaptativa de la norma, por medio de la cual se autono-
‘miza de sus tendencias egoistas y se integra como hombre civil,
es decir, social. Por el contrario el sujeto es social desde

~ que nace, se constituye siempre en relacifn con otros mediados
por las significaciones sociales de su mundo. La actividad vi-
tal del hombre --a diferencia del animal-- es actividad conscien
te; come, duerme, se reproduce y sabe'que;io hace. Este hecho
bdsico es el fundamento para afirmar que el hombre pafticular

.. €std de una u otra manera en relacién con lo genérico(7). Su
conciencia no es de una inmediatez ciega, asegurada por un re-
pertorio instintual. Por ello no es posible reducir las expli
‘caciones Gltimas del sujeto a la biologfa. Cuenta con su bio-
logfa como un sustrato material, pero es sustrato material hu-
mano, constituido a la vez por la conciencia que el sujeto tie-
ne de €1. El cuerpo humano como la naturaleza son reales y ma-

(7) A. Heller: Op. cit. pdg. 31



teriales, pero a la vez son siempre una construcci6n de realij-
dad hecha por sujetos en el momento én que son nombradas a tra
vés del lenguaje. Mi Cuerpo estd también constituido por la

1magen que tengo de el por. ello me pinto asi, me peino, me a-
rreglo, lo muevo, etc. Igualmente siempye que hablo de 1a na-

turaleza, la significo de alguna manera: es bella, es agresiva

etc. (8) Sujeto y mundo no son entes 1ndepend1entes sino que se
constituyen el uno al otro.

Si el sujeto se constituye en lo social desde que nace no se

~ 1e puede considerar como una "tabla rasa" como suele hacerse.

Esta concepc16n présupone la idea de un sujeto que preexiste a
su historia, a su propia educac16n "...a quién 1los otros hom-
bres y el mundo puede traer el mal y la muerte o el amor y la
vida, pero no son necesarios para su mismo deflnlrse"(g) De
otro lado, supone también la idea de un sujeto que es moldeado
por el medio al interiorizar la norma sin mds, sin oposicién o
reelaboracidn alguna de su parte. Recibe lo tmnsmitido en 1a
escuela y se adecla a los valores y la cultura de una clase so
cial particular "inculcados" en 1la escuela por medio de’ la vio

lencia 51mb611ca(10) Se mlStlflCa el poder de inculcacién

del contenido, usualmente en su cardcter ideol6gico; y del su-
jeto nifio como tabla rasa se pasa a concebir al sujeto adulto
como '"soporte'" de estructuras O, en el mismo sentido, "portador"

-—de una 1de0100ia(11J Se establece una relacidn d1cdt6m1ca en-

tre sujeto y mundo y se le asigna al sujeto una 51tuaC16n pasi -
va en esa relacién. ‘

(8) E. Remedi: Apuntes de clase "Eplstemoloaia de la Diddctica",
Julio 1984, UNAM, México, D.F.

(9) F. Ciataloni : en Pr6logo de "La Reproduccién' de P. Bourd-

dieu y J.C. Passeron, pdg. 32, Editorial LAIA, 1981.
(10) P.. Bourdieu y J.cC. Passeron; Op. cit. pig. 39.

(11) Nota: Me refiero al concepto Althusseriano de sujeto. Ver:

"Ideologfa y Aparatos Ideolfgicos de Estado". E. Nugva Visién,
- Buenos‘hlres. ,



Ahora bien, si el Sujeto es un sujeto que se constituye como

tal en lo social, es necesario precisar que en ese sentido es
siempre un sujeto de clase social; es decir, 1a pertenencia a
una clase, a un sector especifico de ella, su ubicaci6n en 1la
divisién social Yy técnica del trabajo, lo ubica en una deter-
minada posici6n desde 1a Ccual también se relaciona cop el mun-

. do y lo significa. Como sefiala Gramsci, la cultura popular es

td formada tanto por nlicleos de buen sentido como por elemen-
, " tos de la cultura dominante. Las elaboraciones de los "na-
cleos de buen sentido' se realizan justamente a partir de una
'posicién de clase, la cual permite interrogar a 1la realidad de
Heterminadas maneras que no sdn posibles desde otras posicio-
- Mes de clase. La dominacién de 1a cultura dominante es djfe-
rencial pbr Clases, por sectores de clase y también por suje- -
tos. El sujeto esti determinado pOT sus cotidianas condiciones
" de vida, por la clase a la cual pertenece, por el grupo inmedia
~to a través del cual pertenece a ella, por el lugar en 1la di-
! visién del trabajo, por su lugar en la familia Y por su histo-
ria escolar... en parte. En parte, pPorque el sujeto también
contribuye a la constitucign de'todas estas situaciones.

Lo anterior nos lleva a considerar también 1la alienacidén del
Sujeto. No podemos pensar en el sujeto educative sin pensar
. en la alienacién, entendida como 1a conciencia irreflexiva del
Sujeto respecto de su dependencia de 1los poderes en 1los cuales
se ha hipostasiado, en el marco de 1la l6gica de dominacién
capitalista fundada en determinadas relaciones sociales de pro

duccidn(lz).

El hombre particular, en palabra de Heller, al nacer en un mun
do ya hecho y a1 apropiarse de &1, se apropia al mismo tiempo

(12) J. Habermas: “Conocimiento e Interés" én: ”Lg ciencia vy la
\ Tecnologia como Ideologfa", pdg, 172. Editorial Tecnos, Es
pafia 1984, Co




de la alienacibn. Lo hace al apropiarse de 1los modos de usar

al mundo y de los sistemas de expectativas vigentes. La apro-
pilacién de la alienacién es la que a su vez le permite una nue
va elaboracién que la incluye y la niega. |

En este sentido, la alienacidén no es la pérdida de la "esencia
real"” del.sujeto; mds bien constituye inevitablemente también
~al-sujeto en la construccibén de un mundo cada vez mas complejo,
~ al distanciarse de las barreras naturales del hombre. No hay
ruptura entre los momentos de alienacién y los de '"superacidn"
de ella, sino que éstos forman parte de un continum en un pro-
ceso'que se repite incesantemente. No se puede lograr la con-
Ciencia sino a partir de la alienacién; no se puede apropiar

de 1o genérico sino a partir de lo particular. A su vez la "su
peracion' de la alienacién no es un estadio absoluto al que se
‘1llega de una vez y para siempre; es una conquista permanente, y
es desigual res?ecto de las distintas dimensiones del sujeto:
por ejemplo, politica, pérsonal, de trabajo, etc.

Por dltimo, esto nos lleva a considerar que 1la identidad del
sujeto es multifacética e incoherente, y que los sujetos son
heterogéneos entre si aunque pertenezcan al mismo grupo social
y se considere que estdn "determinados por las mismas estructu
ras"

Un sujeto que es miembro de un sindicato y'lucha por sus inte-
reses de clase a partir de &1, también se integra'en otros pla
nos de la vida al proceso de reproduccidén: es autoritario en

la familia, participa del mercado y del'cbnSumo, de 1la éompe-
tencia sexual, etc. Los hombres no estdn tiempo completo resis
tiendo o dominando. La identidad de los sujetos se constituye
en sus prdcticas y €stas son diversas, multifacéFi;as y con-
tradictorias entre si.
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Como veremos en el capftulo I, el maestro no es el que sostie
ne siempre la posicién dominante o statu quo. El mismo maes-
tro a veces lo hace y otras no. Una maestra que analizamos

en este estudio, en una pldtica con sus alumnos.acercalde una

3)

posicidén contraria al statu-quo:

pelea entre ellos(l » Sostiene en una parte del evento una

~Leve)M.: "Yo podria-decirles la -solucibn es €sta,-pero
' ‘ ustedes son los que estdn actuando...
N.: "Habria que mandar 1llamar a su mamd y decirle
' cOmo se comporta su hijo en la escuela'.
"iQué se sacaria con acusarlo a 1la mami?. Que
le reprendan en la casa, que le peguen. . Pero
con eso el nifio en la escuela no va a cambiar'".
- NZ.: " Correrlos de 1la escuela,.," s
M.: "iCorrerlos, que no vengan mds? ;Es esa una so
lucién?. ;Porqué los vamos a correr cuando to
dos tenemos algo de culpa?r., ' -

=

~En otro momento del mismo evento, la maestra y no los nifios,
 sostienen la posicidn statu-quo al insistir en 1a leccién mora
'1izénte. Asi también 1o hace en O0tro evento donde su discurso
Se_refiere a la educacibn como finico camino de la movilidad S0
cial individual de cada niifio. '

-De este-modo un mismo niﬁo-puedewenfrentarse~alﬂmismOVtema de
manera distinta en cada ocasifn: "A Luis, a quien en general

le cuesta mucho trabajo concentrarse, en esta ocasidén resuel-
ve el problema de matemiticas mentalmente a medida que lo va

leyendo del 1ibro'",

La particular elaboracisn que un Sujeto‘hace de las "mdltiples

determinaciones" puede ser muy diferente de sus compaﬁeros a

pesar de que cdmpartéh una misma situaéién. Esto no significa,

sin embargo, que existan tantas realidades como sujetos en una
w ' ; i

(13) Parte del evento La bronca" Capitulo I.
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dispersifn inapresable, ya que desde el punto de vista social
los sujetos comparten significaciones comunes de ese mundo
) ) [ . ;

construido.

El sujeto es irreductible tanto al orden de lo racional y de
lo consciente como a la 16gica de la eficiencia. El sujeto
tiene deseos, ilusiones, esperanzas, concepciones de la vida,
que mis a menudo de lo que parece, se alejan de lo racional,
de 1o conciente o de lo reconocido concientgmente; el sujeto
se expresa igualmente en lo que nc dice, en los silencios, en
lo reprimido. Y esto no s6lo a nivel del individuo sino como
sujeto social. ' '

A partir'de esfasfconceptualizaciones de sujeto se describe en
el Capitulo I el sujeto educativo en algunas de sus dimensio-
nes que se expresan en la situacién escolar pero que rebasan
lo que se entiende usualmente por "alumno", y Su forma de par-

ticipar.

La descripcibén se refiere a un aspecto poco conocido de esta
'situacidn que es la interaccifn constante que se produce en-
tre los nifios y el papel que esto juega en los procesos de a-
propiacién del conocimiento que la escuela pretende transmitir.

Los alumnos desarrollan desde si mismos un modo de relacionar-
se; establecen un orden de relaciones que frecuentemente se a-
precia desde fuera como desorden, ruido o caos en el sal6n. Es
te estd formado por medios de comunicacién "violentos'" que a-

- parecen como legitimas y necesarias como una forma posible que
asume la expresifn de sentimientos y emociones, asi como por
las formas de comunicacibn 1lddicas que los nifios llaman "rela-
jo". Por medio de este tipo de comunicacién verbal y no ver-
bal, emotiva y racional que ocurre de modo espontdneo entre pa
res, los nifios van construyendo conocimientos y genefando vi-
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siones de mundo compartidas. Se van constituyendo como suje-
tos inventando, asumiendo, desarmando las normas del sentido

!

comln local.

Esta interaccifn espontdnea muestra también cémo el proceso

- de conocer desde los nifios se da imbricado en lo emocional y
lo afectivo. Asi el interés por conocer no es siéﬁpre pragmi
tico en la escuela, i, €, terminar una tarea, salir a recreo,
obtener una buena calificacidn para mamd o para la maestra,
etc. Frecuentemente ocurre que el interés se da aparentemen-
te "por QUe si", en realidad para explicarse el mundo. El pri
mer "evento" que me result6 significativo para comprender el
papel del alumno en la organizacién de su pPropio proceso de a-
propiaci6én de conocimientos, se 1lama "Nacho y la observadora"
Y aunque no se realiza entre alumnos sino que conmigo en mi
calidad de "observadora"514) permite apreciar mds en profun-
didad caracteristicas de la interaccién informal y la cons-
truccidn de conocimientos.

Nacho (a la observadora): ",Porqué no apuntas?"
Observadora: "Estoy mirando". '

Nacho: "¢Estds viendo y luego apuntas?"

Observadora: '"Si, hay que ver primero".

Nacho: (Se pone a trabajar, luego de un minuto) : (Es-
td bien lejos Chile, verdad?

Observadora: "Si, bien lejos, luego te voy a traer
un mapa 'y te lo 'muestro'. .

Nacho: "¢Se va a ir para ahajo la otra maestra?" (se
refiere a una maestra de la escuela que estd plati-
cando con la maestra y que estd por irse):.

e

——— e

—

(14) 'La identidad que construl como observadora, en el aula
'del Programa donde sucede este evento, era la de un adul
to, -externo a la escuela, no--maestro, que se parece a
alumno porque tiene que escribir muchas paginas. Los ni-
Ros preguntaban: ";Cudntas pdginas tiene que escribir
cuando viene?" o ";Est4 estudiando para maestra deé nifos
Como nosotros o mis grandes?". Finalmente "Ella es la
maestra de observacién'! 1e explica Luis a un nifio nuevo.



13

Nacho: ";Usted todavia no entra a la escuela, verdad?"
" Observadora: '"No". '
Nacho: "Estd aprendiendo, sverdad?"
Observadora: "Si"
Nacho: ";Qué estudia?!
Observadora: "Para ser maestra Yy ensefiarle a los nifios,
por e€so los vengo a ver a ustedes'.
Nacho: ';Para ensefiarles a los nifios chicos?"
Observadora: "A los nifios como tg'.
/Ante esta respuesta pareciera que el nifio no sabe
seguir el didlogo. Se confunde, mira hacia abajo.
, - Hay un minuto de silencio, de desconcierto/.
e /La observadora sigue escribiendo sus notas/
' Nacho: "Psst..." ";C6mo se hace para cambiarlas?"
/La observadora no sabe a que se refiere Nacho. Otros
'dos nifios en la mesa intentan explicarle también a 1a
> . observadora de qué se trata. Entonces ella comprende
que se trata de cambiar las letras "11" o "y'". Luego
que escribieron las palabras cambidndoles las letras,
alguien consulta a la maestra y €sta les sefiala el
procedimiento correcto. Ante esto Nacho le dice a
Gabriel que no tenga pena Y que le explique a la ob-
servadora de qué se trata. /No lo hace/. '
/La observadora comienza a hacer un esquema de la sala/.
Nacho: ";Va a hacer un dibujo?"
Observadora: "No, s6lo un esquema'’',
/Nacho entonces se incorpora y comienza a sefialarle
cudntos nifios hay en cada mesa Yy cudntos son hombres y
cudntos mujeres. Cuando terminan de hacer el esquema
Nacho 1la mira satisfecho, orgulloso/.

El. acercamiento de Nacho a 1la observadora culmina cuando rea-
lizan juntos el esquema del salén. El acercamiento ha sido
originado por una motivacidn "gratuita", no tiene una "utili-
dad"™ clara. A partir de algo basico e indiferenciado como es
el interés, el nifio convierte a 1la observadora en su objeto
de conocimiento. Hace preguntas, formula Y comprueba sus hi-
pétesis, construye un conocimiento sobre la observadora. Este
conocimiento se va entretejiendo con la relacidn que se va ge
nerando: los conocimientos se construyen insertos en una 16gi
'ca de relaci6n. Luego transita por diversos planos que en la
“dindmica cotidiana son un continum desde 1a identidad perso-
'nal hasta el esquema del salédn. |
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Existen ademis otros aspectos en este "orden' .construfdo desde los
nifios en 1a autorregulacidn de sus relaciones: en ellas resal
ta el imperativo de igua}dad,la presencia de las relaciones de
ayuda entre ellos como un modo espontdneo de relacién y el "acu

sarse'" como un acto formal.

, . Es.en este contexto de miltiples valoraciones, que se expresan en
.+ las précticas cotidianas de los nifios,que se insertan los cono
. cimientos que la escuela pretende transmitir. La actividad, la
autonomia, el involucramiento en un proceso de autoconstruccién
Y aproplacién de conocimientos, la incoherencia que se expresa
‘en esas prdcticas, son dimensiones constitutivas de este shje-
to educativo que llaman alumno.
Por Gltimo, resalta de manera espécial, la construccién de co-
" nocimientos que los nifios llevan a cabo entre ellos (pares) en
sus interacciones informales, en donde resalta fundamentalmen-
te el cardcter complejo de los conocimientos que los nifios cens
truyen; la construccién centrada en el inter&s por explicarse
el mundo; el hecho de que expresan la apropiaci6n de conocimien
tos locales y genéricos Yy que expresan también puntos de vista
opuestos a la cultura dominante. En este proceso, en referen-
cia a los contenidos escolares, se resalta la singularidad de

la apropiacidn.

En esta perspectiva el maestro en tanto sujeto construyé la
situaci6n escolar por medio del manejo de los elementos estruc
turantes mds generalesE el espacio y el tiempo. Estos son ma-
nejados de manera distinta por ambos maestros en este estudio
pero lo que se enfatiza es que en cualquier orientacién o méto
do' (i.e. tradicional, activo.) el maestro se constituye como
tal no s6lo por la posesidn del contenido sino que también por
sh centralidad en la organizacién del proceso y con ello el do
minio de los elementos estructurantes.
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La construccién de la categorfa "conocimiento escolar"

La situacién escolar estd constitufda de manera importante por
los conocimientos que en ella circulan: los que se transmiten
Yy los que se construyen. La escuela es el espacio  social que
debe, legitimamente, transmitir los conocimientos que con ese
fin se han validado socialmente. El conocimiento es un elemen
to constitutivo fundamental de la situacién escolar, incluso
desde su definici6n institucional. La relacién que los sujetos
establecen con ese conocimiento escolar que debe ser transmiti
do es una instancia importante en donde se define la situaci6n
escolar por un lado y por otro se constituye el sujeto mismo.
La importancia de los conocimientos escolares en relacidn al
sujeto reside en que estos (conocimientos) son presentados con
cardcter de ser los "verdaderos" conocimientos, implicando una
cierta autoridad desde 1a cual definen también implicitamente
lo que no es conocimiento, y una cierta posicidén para el suje-
to en la aprOpiaciﬁn de €1. Desde este ﬁunto de vista los co-
nocimientos escolares delimitan lo legitimamente cogn051b1e a

partir de la experiencia escolar.

/Una idea subyace a lo que hasta aqui he dicho respecto del co-
nocimiento escolar: éste representa una posibilidad de apro-
- placién no sé6lo del conocimiento acumulado por la humanidad
sino que también de especificas visiones de mundo, con ello
representa también una posibilidad de alienacién del sujeto
en el conocimiento. Respecto de las pregurtas bdsicas -;Qué
es la escuela y c6mo la constituye y es constitufdo el sujeto?-
el problema del conocimiento escolar y su posible cardcter
alien?nte resulta central,

Contribﬁyd también a otorgarle significancia al problema del
conocimiento en la escuela el reparar en el hecho de que tra-
dicionalmente se ha evitado la problematizacibn de los conte-
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nxdos escolares tando en la pedagogia como en los anflisis so-
c1016g1cos de la escuela. Se ha tomado como lo dado, lo que no
se cuestiona; el problema educativo se ha centrado en el méto-
do. Es decir, en cudl es la mejor manera de transmitir los con
tenidos en funci6n de la teoria de aprendizaie aue se maneie,
constituyéndose asi métodos caracterizados como tradicionales,
activos, participativos, etc. Este mod de enfocar el problema
educativo, puede implicar distintas concepciones sobre sujeto,
‘pero todas se incluyen dentro de una misma interpretaciﬁn de la
realidad a partlr de la relacifn entre las categorias medios -
flnes(l ). Las 1mp11cac1ones de dicho enfoque (y su consecuen
te sacralizacién del método) en la préctica del maestro, ha si-
do analizada por Remedi, quién sefiala cémo el método obstruye
la relacién-del maestro con el contenldo(ls). La centralidad
que adquiri6 el problema del método (que se cristalizé en la co
rriente de la Tecnologia Educativa) ha obscurecido la compren-
sibn del acto educativo y del paﬁel que en €l juega el conoci-
miento escolar. El descentrar el ﬁroblema desde método hacia
conocimiento fué€ otra de las rupturas te6ricas que fu& necesa-
rio realizar en este 1ntento por comprender desde '"otra mirada"

1la 51tuac1dn escolar.

Los sucesivos andlisis de los registrbs, fueron posibles a par-
tir,de determinadas definiciones sobre el conocimiento escolar

que fui articulando en un vaivén entre el andlisis de los regic-
tros de clases y la teorfa, cuyo producto se presente en el capi-
tulo II. ' e

(15) Nota: La rac1ona11dad ,medios-fines, es propia de la razén
instrumental. Para un desarrollo de este tema ver: A.W.
Couldner: "La dialéctica de la Ideologfa y la Tecnologia"
Alianza Editorial, Madrid 1978.

(16) E. Remedi: "Notas para sefialar: El maestro entre el conte-
.-nido y el método". Revista de Tecnologia Educativa. Univer
- sidad Autbénoma de Querétaro. México 1985.
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El conocimiento (en general) puede ser definido como una cons-
truccibn hist6rica de visiones de mundo que se presentan como
lo "verdadero" para un periodo hist6rico determinado; en esas
visiones se desarrollan diversas maneras en que los sujetos

se autoperciben a si mismos y al mundo. SegGn Habermas los co
nocimientos que han constitufdo los grandes referentes histéril
Cos -teoria pura (griegos), las ciencias empirico- analitlcas

las ciencias hist8rico-hermenéuticas y teoria critica- son a
'su vez modos de concebir la realidad y la sociedad. En este
sentido es que Habermds sostiene "la necesidad de construir

una teoria del conocimiento como teoria de la sociedadm (17)
Esta conceptualizacién. debate el difundido concepto esencia-
lista del conocimiento que supone una relacifn esencial y ne-
cesaria entre conocimiento y verdad; en tal teorfa la verdad
'.ex1ste per - se y puede ser descublerta por reflexién, a par-

" tir del conocimiento acumulado disponible. Esto supone la
“neutralidad del conocimiento como condicidén de su ob;et1v1dad
y el método como garante de ello. Por el contrario, la pers-
peCtiva del conocimiento como construccién hist6rica cuyas ver
dades son relativas a las condiciones de dicha construccitn,
desplaza el problema de la verdad esencial al problema del in-
terés en torno al cual el conocimiento se construye. La teo-
ria pura buscaba "(...) purificar los impulsos y emociones que
enredan a los hombres en la conexién de intereses de una préxis
inestable y casual...”(lgz describiendo tedricamente el univer
S0 en su ordenaci6n conforme a leyes, tal y como es. Las cien

cias empirico-analiticas estdn orientadas por el interés técni-
Co; procuran hacer disponibles una gran cantidad de informa-
cién sobre procesos objetivados suceptibles de ser utilizados

(17) J. Habermds: "Conocimiento_e Interés" » Pdg. 52. Taurus
Espafia 1982,

(18) J. Habermds: Op. cit. pag. 165
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técnicamente. Las ciencias histdrico-hermenéuticas se constru
yem en torno del interés priactico del conocimiento que preten-
de 1a comprensién del pasado para la aplicacién al presente;
buscan una posible intersubjetividad compartida socialmente que
oriente a la acci6én. Por dltimo la teorfa critica estd orien-
tada por el interés emancipatorio que "libere al sujeto de 1la
dependencia de poderes hipostasiados".(lg)

El conocimiento es una produccifn social e histérica, que se
posibilita a partir de un determinado interés. No es la deve-
laci6én de estructuras inmutables, inmanentes, necesarias. La
formalizaci6n de 1a realidad ~que es el conocimiento- es una
construcci6n particular de lo real ﬁero no es lo real. La bre
cha Que existe entre el sujeto y lo real (que es %napresable
en si mismo) estd transitada por la construccién que el sujeto
“hace; La relaci6n no necesaria entre el sujeto y lo real abre
la posibilidad de comﬁrender el carécter'relativo de la cons-
truccidén de conocimientos.

¢Qué significa todo esto en términos de1 conocimiento escolar?
Si el conocimiento es relativo e im?lica una terminada cons-
truccidén social de 1la realidad, es necésario analizar como ello
ocurre especificamente en la escuela. No podemos trasladar
sin mds los planteamientos del conocimiento en general al co-
nocimiento escolar. . El objeto de estudio de esta investiga-
cibn es el conocimiento escolar que se presenta en el aula.

Se analiz6 a nivel de aula porque un criterio bdsico es el es-
‘tudio del conocimiento escolar como &ste efectivamente se pre-
 Senta en la prdctica escolar, es decir,. c6mo es construfdo o
reconstrufdo por los sujetos en sus prdcticas. Lo que de allfi

(19) J. Habermas: "Conocimiento e Interés" en "La Ciencia y la
Tecnologfa como Ideologfa. Pda. 172 , Editorial Tecnos.
Espana 1937, :
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resulta es lo que los sujetos viven como conocimiento. Es es-
te conocimiento y no el que estd planteado en los programas, el
que interesa describir, es decir, el conocimiento en su existen
cia social dadas determinadas mediaciones institucionales. M4s
especificamente, se trata de describir la existencia material
del conocimiento en el aula: ¢6mo es transmitida y presentada
por el maestro y c6mo participan en la construccién 1¢S mismos
alumnos. Al hacer este andlisis se intenta no abstraer el con
tenido que se transmite de la forma de ensefianza ni de la rela
€ibn maestro-alumno, sino describir estas dimensiones en su in-
terrelaci6n. En el proceso de transmisién y apropiacién del co
nocimiento escolar, la forma es contenido; asf "(...) Cada una
de las estrategiqs 0 formas de ensefianza modifica el sentido
del conocimiento transmitido. Por ello el "tema" no es una va
riable independiente que se pueda ensefiar con mayor 0 menor E&xi

to por los métodos A, B, o cn(20)

A partir de estas definiciones tebricas y el andlisis de los
Teglstros de clases se realizd la descr1pc16n del conocimien-
to en el aula en torno a dos ejes de anilisis: las formas de
conocimiento en la ensefianza y la relacién de los sujetos con

el conocimiento.

La forma de conocimiento (como eje -de andlisis) estd consti-

tuida por dos dimensiones: la 16gica del contenido y la 16gica

de la interaccién. En este estudio se identificaron tres for-
mas de conocimiento presentes en la ensefianza:

(20) Rockwell, Elsie y Grecia Galvez. "Formas de Trasmisién
del conocimiento cientifico: un andlisis cualitativo™.
en Educacién, Vol. 42, M&xica, CNTE, 1982
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La forma de conocimiento t6pico estd construfda analégicamen-

te como la configuracién espacial de la realidad espacio (topos),
la cual se simboliza mds por medio de términos que de conceptos.
En la ensefianza el énfasis estd puesto en la '"correcta'asocia-
cién entre -término y "lugar" (topos) en una determinada secuen-
cia. El papel que se objetiva para el alumno en esta forma de
conocimiento es la repeticibn de la correcta asociacifn entre

término Yy el lugar que ocupa en un esquema.

La forma de conocimiento como operacifn se caracterlza princi-

pahente como un conjunto de operaciones para obtener resultados
'al interior de un mismo sistema de conocimientos. Se entiende
bdsicamente como aplicacién del conocimiento, basada en una 16-
'gica deductiva: a partir de ciertas caracteristicas generales
se pueden conocer situa;ioﬁes'esPeéificas por aplicar la defi-
‘nici6én de palabras homéfonas,0 aplicar la férmula del volGmen.
La correcta aplicaci6n es el papel que esta forma de conocimien

-to objetiva para el alumno.

La forma de conoc1m1ento 51tuac1onal se define basmﬂmanf como un

conocimiento construido en torno a lo que una realidad es para un sujeto, a
lo cual llamamos "situacién". El enfa51s estd puesto en la significacidn de
una realidad para el sujeto y en los usos sociales y en las valoraciones so-
. ctiales, mis que en definiciones abstractas. Al su;eto alumno se le requiere
~pensar en determinado recorte de la realidad que se presenta y a buscar su
p051c16n 0 punto de vista en relacién a ella. . '
Las formas de conocimiento identificadas no pretenden ser exhaus
tivas; pueden haber otras formas de condcimiento, que se presen
ten en la ensefianza.Lo qué interesa resaltar es que en la ensefianza se
presentan varias formas de conocimiento y que por tanto no se
puede hablar de el conocimiento escolar. Los maestros no son
consistentes en su uso de estas formas de conocimiento; un

mismo maestro presenta distintas formas de conocimiento. Es-
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to indica también que varias visiones de mundo o formas de co-
nocimiento se estdn transmitiendo y construyendo al mismo tiem-
po en un espacio social como la escuela. En este estudio la
forma de conocimiento como operacifn result6 ser la que se pre
senta con mds frecuencia y en ambos maestros estudiados; po-
driamos decir que es dominante en la realidad escolar, siendo

la tdpica y la situacional mids marginales.

Asumiendo las definiciones fundamentales de las formas de cono
cimiento, se analizé la relaci6n de los sujetos con el conoci-
miento, con la intencién de describir la posicién que estas
formas de conocimiento objetivan para el 'sujeto. ©Se privilegia
en este eje la lectura de la 16gica de la interaccién de maes-
tro y alumno para-describir como se arma desde ahf la relacién
con el conocimiento. Tanto en este eje como en el anterior
(formas del conocimiento) se considera al maestro fundamental-
mente como aqué&l que media entre los alumnos y el conocimiento;
tanto porque hace una reelaboracién especifica del contenido,

como por que ''representa' la autoridad del conocimiento esco-
lar,

Se han identificado dos formas de relacién con el conocimiento
en referencia a las formas de conocimiento que analizamos. Tan
to la forma tépica como la de operacifbn dan origen a una rela-
cidn de exterioridad del conocimiento frente al sujeto. Aun-
que en la forma '"como operacifn'se intenta rebasar la relacibn
mecdnica con el conocimiento caracteristica de la forma tépica
por razones distintas a &€sta, el conocimiento sigue permane-
ciendo en una relaci6n de exterioridad.” En la forma de cono-
cimiento situacional se permite una relacién de mayor interio-
ridad entre el sujeto y el conocimiento, en la medida en que

aqu&l estd requerido’ a apropiarse del conocimiento a partir de

cémo lo significa. Subyace en esta construccién la idea de
que la alienacibn en el conocimiento es mis probable en la re

lacién de exterioridad.



La forma de conocimiento y la relacibn con &1 es también cons-
truida por los alumnos en el desarrollo de la leccibén; la ma
nera como &€stos piden o dan "pistas™ al maestro para lograr ac
ceder al conocimiento, en ocasiones cambia la l6gica de ense- -
fianza del maestro y con ello la forma de relacién con el cono-
cimiento. En este sentido el sujeto alumno construye la situa

Cibn escolar también respecto de los conocimientos. Los cono-

cimientos escolares que en la escuela se transmlten Y se cons-

‘truyen se imbrican con la heterogénea y compleja producci6n de

conocimientos que desde otra 16gica (entre pares) los nifios
Construyen en la escuela, aunquée a estos contenidos marginales

usualmente no se les da "status" de conocimiento.

C. UNA CONSTRUCCION ETNOGRAFICA.

- Este estudio ha sido realizado desde un enfoque de la investi-
. gacibn etnogrdfica en educacibn.

Pero_asumimos el enfoque etnogrdfico desde una posicidn epistemolégi

ca que implica aceptar conscientemente una correspondencia en-

.tre teoria, método y procedimientos . Significa explicitar los

criterios ep15tem01501COS desde los cuales se lleva a cabo 1la
1nvest1gac1on o dicho de otro modo explicitar como se define
la relaci6n entre sujeto y objeto de conocimiento. Dicha re-
laci6n tiene como referente la concepcidn que se tiene de 1lo
real, '

En este caso se entiende el proceso de conocimiento (investi-
gacién) como construccion y se asume 1la existencia de lo real independien
te del sujeto, pero ininteligible sin la actividad transforma-
dora del sujeto sobre el objeto. E1 objeto.no puede ser apre-
hendido en su totalidad; para aprehenderlo el sujeto constru-
ye su'objeto de conocimiento (recorte de la totali@ad) y lo ha
ce desde ciertas concepciones. El objeto no se presenta de mo
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do inmediato al sujeto, este lo construye. En este sentido no
hay- verdad poseida por el objeto, esta ''verdad" se construye
en la relacién de aprehensién del objeto por el sujeto. Asi,
conocer es construir conocimientos sobre sectores de la reali
dad; es construir y no descubrir.

En este proceso la teorfa juega un ﬁapel definido. Cémo se a
sume que la investigacién es un proceso de construccidn ¥ que
€sta se hace desde ciertas conceﬁtualizaciones se asume tam-
bién que éstas estdn presentes siemﬁre: desde el momento en
que se registra, se discriminan unidades de andlisis y se orga
nizan los registros hasta el momento de hacer los andlisis mas
. generales de lo observado. ‘

La tebria no se concibe como "marco' tedrico sino que se asume
que estd constituyendo toda la construccidn, como punto de par
tida y de llegada; como constitutiva del cuerpo de la investi-
~gacién, | '

El papel que en eSte‘proceso investigativo se le atribuye a 1la
teoria tiene que ver también con cierto concepto de "dato empi
rico" que se maneje: como aﬁrehendido directamente por los sen
tidos del observador o como construccibn. Desechamos el pri-
mer caso que es la base del enfoque emﬁiricista. Optamos por
el segundo caso en el cuil el proceso es mis Complejo, pues
tampoco se trata de caer en un racionalismo en el cual la teo-
ria se sobreimpOne como explicacidn totalizante de la realidad.
Se trata de utilizar la teorfa a modo de poder conceptualizar
lo ohservado sin tapér los "datos empiricos" con una explica-
cibn en la cuil Estos desaﬁarecen. No se trata de que lo ob-
servado sirva como lugar de'comprobaciﬁn de la teorfa; se tra-
ta de buscar ese dificiil pero posible equilibrio entre la uti-
lizacién de las teorfias de modo que permitan'conceptualizar las
précticas sin negarlas, Quién hace etnografia debe mantener
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una "vigilancia'" permanente acerca de dos peligros: el empi-
rismo y el racionalismo. La negacidén de la teoria y la sobre-
determinacién de la teoria, dos caras de la misma moneda. Ha-
Cer etnografia implica moverse entre la trivialidad y la mitifi
cacibén de las prdcticas. La finica posibilidad de evitar ambos
polos es la reflexién y la're-conceptualizaciﬁn permanente.

Las nuevas conceﬁtualizaciones que se hacen, a ﬁartir de cier-
tas teorias, bermite conocer o ''ver" en lo observado aspectos
que de otro modo pasan desapercibidos. Asumir reflexivamente
dimensiones que se mantenian en la irreflexibilidad e incluso
los supuestoq-mismos desde los cudles se estd conociendo permi-
te una actltud critica frente a la construcci6n. La teoria jue
~ga en este proceso el papel de abrlr horizontes de compren516n

~La ohservacién ﬁarticiﬁante'y la entrevista,técnicas identifi-
cadas con el enfoque etnogréficoque~se1#111unonen este estudie,
se hacen desde la perspectiva que hasta ahi hemos descrito. El
sujeto investigador debe realizar una tarea permanente de inte
rrogacidn hacia si mismo y hacia la realidad que 1nvest1ga cues
tionando lo obvio y observdndoilo "todo", con el fin de poder in
cluir en 1a p051ble definicién del objeto de estudio las catego

rias sociales y las definiciones institucionales de la reali-
21) ; :
~dad( :

Este proceso de investigacién se caracteriza por observar (en-
tendiendo que toda observacidn es selectiva) de.la manera mis

ol

(21) Ver Rockwell, Elsie. "La relacidn entre etnografia v teo-
ria en la 1nvest1gac16n educativa', Cuadernos de Forma-
c€idn 2. Stgo . de Chile. Red de 1nvest1gac10p cualitativa
de la Realidad Educativa, 1984, Concepto "Categorfas So-
c1ales”, pig. 26, -




abierta posible, sin cerrar categorias de andlisis a priori;
éstas se construyen en el proceso de invéstigacién. Asi 1la
primera etapa de este proceso implica tener una gran cantidad
de eventos registrados sobre situaciones a vecCes muy disimiles
sobre las cuales se intenta --en el mismo momento de registrar,
en las entrévistas, al analizarlas-- encontrarles sentido. A
veces se produce una situacidén de impasse, de cuello de bote-
lla. En este punto las teorias ﬁueden ser el elemento central
para poder "leer" desde otro lado lo observado y asi pérmitir

encontrar otros sentidos y hacer nuevas interpretaciones.

La primera etapa de este proceso es cabtica y la construccién
de las categorias de anilisis del objeto de estudio frecuente
mente .se hace posible desﬁués de muchos andlisis y vueltas a
-los registros y nuevas observaciones. El desafio consiste en
" intentar una construccidn que, romﬁieﬁdo el sentido comln, pue
da- conservar la realidad de las ﬁrécticas pero desde catego-
rias de andlisis que no estdn preestablecidas. Por ello, an-
te un evento que parece significativo, se mantiene la duda a-
cerca de su interpretacidén y sé lo sigue investigando. Es un

proceso continuo de formulacién y "comprobacién' de hipdtesis.

A través de este proceso se construyen las categorias de anid-
lisis y el objeto de estudio. Esto implica un recorte del
conjunto de informacidén de los regisfros. Pero, una vez deli
mitado el objeto de estudio comienza un proceso que permite

ir profundizando la comprensién de €l. En este caso --como he

mos dicho-- el recorte se definié alrededor de los sujetos de
la educacién y la relacién con el conoc¢imiento escolar. El

proceso se fue focalizando primero en lo mis general, los su-
jetos y c6mo construyen la situacién escolar en el saldn de
clase. Luego se fue focalizando en aspectos mis especificos vy
se observ6 la relacién que asumia cada uno con la tarea esco-
lar. Después pasé a observar la légica de la relacibncon los



26

conocimientos escolares y a preguntarme c6mo eran &stos en la
realidad cotidiana del salén de clase. El proceso de concep-
tualizacién -sobre lo registrado es permanente Y no se detiene
hasta el Gltimo andlisis que se constituye cuando la situacién
recortada se ha hecho inteligible.

El estudio etnogrdfico se hace a partlr de un "contacto prolon
" gado con asuntos pequenos"(2 ) con el fin de poder realizar una
§§§£;12c16n analitica,

Para realizar este '"contacto prolongado” se eligidé como referen
te empirico un aula del Programa 9- 14( 2 que funciona en la Es
‘cuela #45 Ernesto Garcia Cabral de la Colonia Luis Echeverria y
a un sexto grado de la misma escuela. Esta eleccién se hizo

con el fin de poder observar por ”contraste" los elementos sig-
nlflcatlvos de la situacién escolar en dos aulas cuyas orienta-
‘ciones educativas son diferentes, Tl Programa, basdndose en al

-(22) Geertz, C.: The IntErpretatibn'dfjCultUTe, N.Y. Basic Books,
M73. .

(23) Se llama "Programa 9- 14" al Programa de Primaria Intensiva

'~ para nifios desertores de la escuela. Se inicis en 1980 en
forma experimental a través del SAID, departamento especial
de la SEP. El disefio técnico y la operacidén experimenal i-
nicial del programa estuvieron a cargo del Departamento de
Investigaciones Educativas del Centro de Investigacidn y de
Estudios Avanzados del I.P.N., como "Proyecto de Primaria In
tensiva 11-14", El Proyecto se realizd bajo patrocinio del
Programa Primaria Para Todos de la SEP. En 1982 se crearon
Centros de Educaci6n Bdsica Intensiva (CEBI) para atender a
la poblacidn escolar en ciertas localidades fuera del D.F.
A nivel estatal participaban institucionalmente en el Pro-
grama, la Delegaci6n de la SEP, los. patronatos de Fomento
Educativos A.C., y la Delegacién del Consejo Nacional de Fo
mento Educativo (CONAFE) asi como varias asociaciones civi-
les. En junio 1982 se institucionaliz6 la atenci6én a la po
blaci6n del Distrito Federal en la Direccidn de Primarias
de la SEP y el programa pas6 a llamarse "Servicio de Prima
r1as Escolarizadas 9-14" (se amplié a nifios de 9-14 afnos) .

grograma agrupa a los nifios de 3 niveles: I (A,B,C), II
que corresponden a lcs 6 afios de la Primaria.
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gunos fundamentos de 1la escuela-aétiva, pretende recuperar de
un modo alternativo a los nifios que la escuela rechaza. EI a-
ndlisis no pretende ser comparativo sin embargo sino que la
inclusién de los dos grupos posibilita la observacién de ele-
mentos 51gn1f1cat1vos de la situaci6én escolar que si no son ana
lizados por contraste desaparecen en su "obviedad'". Ambas au-

las son consideradas como "situacién escolar'", pues ambas son

.. formas de escolarizaci6n y en gran medida participan de las

., ‘mismas definiciones institucionales al estar 1ntegrada5 ambas

a la escuela #45,

‘ée'realizaron 25 observaciones de salén de clases y de eventos
de la escuela en general, desde Marzo 1983 hasta Enero 1984
(descontando dos meses. de vacaciones escolares) También se ob
servé un. salén de primer grado de la misma escuela y a otra
‘maestra del Programa que se hizo cargo durante ese mismo tiempo
‘de otro grupo al recortar el objeto de estudio, una gran parte
de los registros y los anilisis de ellos, finalmente, no fueron
'incorborados en este estudio. Ademis se realizaron entrevistas
no estructuradas a la directora de la escuela, a ambos maestros
y. a los seis nifios del Programa que estudian y a la vez traba-
jan, asi como a la persona que dirigié el Programa en sus ini-
clos, rliss entrevistas, eépecialmente las realizadas a los ni-
, Tos, fueron muy iluminadoras fespecto del sentido que los suje

‘tos le otorgan a diversos aspectos de la realidad escolar.

Este estudio ha sido realizado en un largo proceso-de trabajo
de campo y aln mids lérgo periodo de sucesivas etapas de andli-
sis. Pretende haber construfido algunas de las dimensiones cons
titutivas de la definicién de la situacibn escolar -la relacién
de los sujetos con ciertas formas del conocimiento escolar- en
Primaria en México y es en relacibén a ese objeto de conocimien-

to que lo que aqui se presenta resulta relevante.



LOS SUJETOS Y LA CONSTITUCION DE LA SITUACION ESCOLAR.

" Lo otro no-existe: tal es la fe racional,
la incurable creencia de la razén humana
Identidad = realidad, como si, a fin de
cuentas, todo hubiera de ser, absoluta vy
necesariamente uno y 1o mismo. Pero 1lo [s]
tro no se deja eliminar; subsiste, persis
te; es el hueso duro de roer en que la ra
zénse deja los dientes. Abel Martin, con
fe poética, no menos humana que la {% Ta-
cional, creia en lo otro, en '"la esencial
Heterogeneidad del ser'"; como si dijéra-
mos en la incurable otra edad que padece
-1o uno".

Antonio Machado,

-Intentaremos describir en este capltulo como los alumnos y 1los
. maestros participan en la const1tuc1on de la situacidn escolar.
Esta puede ser entendida como una serie de rutinas y coerciones,
es decir, como a-quello que aparece como algo dado con lo cual
el sujeto educativo se encuentra y que lo define.(mU-Nosotros |

enfatizamos el hecho de que dichas regularidades son producidas,

modificadas y reproducidas por sujetos particulares, que en sus
practicas diarias, heterogéneas e irregulares, constituyen la

situacidn éscolar, situacién que intentaremos reconstruir a par
~tir de la heterogeneidad de sus pridcticas. Queremos, en este
capitulo, rastrear esas actividades particulares que sujetos

(24) ver, por ejemplo, V.W. Jackson; i'La vida en las aulas".
Edltorlal Morova Madrid, 1975.
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multifacéticos realizan cotidianamente en la escuela.

Abordaremos la descripcién de la constitucién de la situacién
escolar por el sujeto educativo en el plano del ser y no del
deber ser, por ello queremos reconstruirla a partir de algu-

nas situaciones concretas en las cuales ello ocurre.

Nuestro enfoque principal es el alumno, Sin embargo en la 8Ss
Cuela no hay alumno sin otros alumnos Y sobre todo sin maes-
tros. Ni unos ni otros estidn ya constituidos en "roles" rigi
damente definidos cuando se encuentran e interactfian en la es
cueia. Ambos se constituyen en la relacidn que establecen.

‘Por ejemplo, como veremos en este capltulo desde el papel de

51mp1e transmisor que frecuentemente se le atribuye al docen-
te no se puede comprender el cuestlonamlento que hace la maes
tra de su propia prédctica. La posibilidad de significar este
he cho prov1ene de entender que el maestro no es una sucesidn
de rutinas; que es un sujeto con intenciones, con anhelos, con
deseos, con concepcianes de las cosas, todas las cuales juegan
también con la definicidn que adquiere la relacidn con 1os alum

‘nos Yy con el conocimiento. A pesar de que puede haber, por e-

jemplo, una relacidn rigida con un contenido dado, se da una
reconstruccidén de este por parte del maestro en el proceso de
hacerlo accesible a los alumnos. En la cotidianidad de 1los
sujetos se da un. proceso de reelab cracién y de constitucién
pcrmanente de la situacidn, que es la que 1ntentaremos descri
bir. Es aqui donde se abre la p051b111dad de conocerlos en
la actividad concreta que despllegan, por su practlca ¥ por 1o

que dicen.
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A LOS ELEMENTOS ESTRUCTURANTES Y LA MEDIACION DE LOS SUJE-
_TOS EN LA SITUACIDN ESCOLAR.

Entre los elementos por los que pasa la mediacién del maestro
en la definicién de la situacidn escolar se encuentra ante to
do el modo como él define y maneja el espacio y el tiempo es-

(25)

colar.

. Llamaremos '"elementos estructurantes" al espacio y al tiempo,
dado que estos son los elementos mids generales que enmarcan el
acontecer en_el aula. Estos son vividos como determinantes ex
“ternos tanto por maestros como por alumnos Por un lado son
los elementos bdsicos ‘que se imponen a los sujetos: estos se
encuentran con esa distribucidén fisica del aula y esos tiempos

asignados al estar en la escuela,. los cuales no son ni elegi-
dos ni creados por los sujetos. De otro lado, son los elemen
tos bdsicos que dan continuidad a 1a cotidianidad escolar, son
los elementos invariantes que siempre estdn ahfi. Sin embargo,
s6lo hasta cierto punto se imponen de igual manera sobre maes-
tros y alumnos, dado que el maestro tiene una cuota de poder
en la organizacidn del espacio y el tiempoi tiene asignado el
pabel de controlar que los esbacios se respeten y el tiempo
se'cumpla-y tiene ademds el poder de Lacer excepciones,; Des-
de el punto de vista de los alumnos, el espacio y el tiempo,

de algfin modo, los define el maestro de varias maneras Sin
embargo, desde el punto de vista de los maestros, el espacio

y. el tiempo también les es definido externamente, ya sea por las
disposiciones curriculares como por las instalaciones y la ar
quitectura escolar. De modo que para alumnos y maestros el
espacio y el tiempo son algo impuesto desde fuera por "alguien"

superior.

Aln asi, el tiempo y el espacio en la escuela estd siempre me

(25). También con el contenido;pero este tema serd abordado en el se
gundo Capltulo.
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diado por alumnos y maestros, que lo tornan concreto. Por
ello si bien son elementos estructurantes generales, en su
particulaf concrecidén en el aula representan mensajes espe-
cificos con repercuciones especificas en las relaciones en-
tre maestro y alumnos, como veremos en el andlisis de dos au

las diferentes.

;Por qué nos ocupamos del andlisis del espacio y del tiempo
escolar? Porque considenamos que el espacio donde se 1lleva
'a cabo 1la actividgd escolar es una ordenacidn estructurada
de 1a realidad en donde se significan las relaciones que alli
se establecen. EIl ordenamiento espacial y shcial es gl glek

mento simbélico que estructura las précticas(zat Si

una de-
terminada ordenacidn espacial estd expresando una concepéién
sobre las pricticas queen dicho espacio deben llevarse a ca-
boE27),

do a éstas, y en ese sentido la estructura . La disposicidn

implica que estd imprimiendo un determinado significa

fisica del aula contiene un mensaje implicito sobre las valo-
raciones de las relaciones maestro-alumno y por tanto también
con el conocimiento. Analizar el eépacio Yy Sus usos es intez
?retar las ﬁrécticas educativas también como un elemento sim-
bélico que silenciosamente estructura y da sentido a las madl -

tiples actividades que en su interior ocurren.

(26) Ver M. Maffesolli "L6gica de la dominacién" ﬁég. 183, Edi
: torial Peninsula.Espana.

(27) M. Foucault desarrolla ampliamente las ideas referentes

: al lenguaje del espacio; la arquitectura de la escuela no
es casual, como tampoco la de la cdrcel o la del hospital.
Son una expresién de las relaciones de poder que ocupan
ese espacio. Es decir, la ordenacidn del espacio es un mo
do de organizar la vida desde una cierta concepcidn de es=
1la.

Ver: "Vigilar y castigar". pdg. 199-230, Siglo XL, 19756,
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El tiempo cumple similar papel simb6lico. Los tiempos que se
destinan a diversas actividades, los cortes en el tiempo, el
modo de utilizarlo, van estructurando unas significaciones es

pecificas que cruzan las pricticas que alli se desarrollan.

El -uso del tiempo se encuentra en relacidn con los contenidos;
la forma que estos adquieren al ser presentados en el aula im
plica una determinada manera de usar el tiempo, de asignarlo

a diversas actividades como copiar, responder preguntas, pa-
sar al pizarrén, resolver ejércicios en el cuaderno, escribir
graciones, eétc. El tiempo es distribuide en lz.leceibn; es
~en ella que el maestro maneja de determinada manera el tiempo,
imprimiendo en ese ritmo "importancias'" diversas a las activi-
dades. El tiempo_escdlar 5¢ Vvive imbricadé con los contenidos
y se concretiza en el modo de organizar las actividades. Mis
en general, la distribucidn de horas de clases y de recreos
pauta un determinado uso del tiem?o que conlleva un mensaje

implicito de valoraciones.

En suma,podemos decir que, el espacio y el tiempo como elemen-
tos estructurantes tienen un doble sentido: funcionan como me-
dios coercitivos o permisivos en el acto educativo, pero por o
tro lado no son suficientes para definir por‘si misma la rela-
cién con el conocimiento ni la relacién entre maestro y alum-
nos. Como veremos a lo largo de este estudio, estas relacio-
nes estidn definidas por 1la forma del conocimiento que se pre-

senta y por la l6gica de la interaccidn.

Los elementos mis generales —tiempo y espacio- que estructu-

ran la situacién escolar no la definen completamente,la rela-
cidn maestro-alumno pautada por el espacio y el tiempo es 26~
lo una parte de ella, aunque esta relacién es la que con mis

frecuencia se considera en los anilisis sobre curriculum o

acerca de transmisidén cultural. Sin embargo, es necesario
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que nos detengamos en algo que consideramos ~es un dato b4
sico: si bien en general el maestro ocupa un lugar central
al impartir el conocimiento y decidir como se lleva a cabo, es
imposible que &1 pueda abarcar la totalidad de los momentos
de la interaccidén de los sujetos én el aula. El1 hecho de que
el maestro sea uno y los nifios muchos, hace que necesariamen
te pueda ocupar s6lo un determinado tiempo y espacio en esa
interaccisn.(?8) '

El espacio y el tiempo QUe queda liberado de la interaccién
maestro-alumnos constituye un lugar donde se lleva a cabo la
relacidn entre los alumnos, y en donde también ocurre un pro-
ceso de apropiacidn de conocimientos que junto con aquellos
presentadoS por el maestro, constituye una parté importante
de la exﬁeriencia escolar ?ara los alumnos. Estos desarro-
llan una intensa actividad autdnoma desde la cual ellos tam
bién viven la "escuela". Dicha actividad a veces estd y o-
tras veces no estd en relacidn con los requerimientos del
maestro o de la escuela .ﬁero siempré constituye un espacio

Yy un tiemﬁo basténte desconocido en donde los alumnos elabo-
‘ran diversos conocimientos de manera colectiva e informal, ba

jo su propia iniciativa.

Observar la interaccidén en el aula desde 1los alumnos nos per-

T I Py ca

(28) Nota: E1 hecho de que en la Sociologfa de la Educacién
no se haya incorporado este hecho a la teorfa, no se de-
be al olvido ni al azar, sino al hecho de que se concep-
tualiza la escuela bdsicamente como el lugar de la trans-
‘misidén de conocimientos (o transmisidén cultural), y esta,
se entiende, va desde el maestro al-alumno siempre., De
ahi la focalizacién privilegiada con la relacidn maestro-
alumno.

Si al contrario, nosotros reparamos en este hecho, y le
asignamos una importancia central en la construccién de

la realidad escolar, es porque concehimos la escuela co-

mo un lugar donde se llevan a cabo procesos de transmisidén-
construccién de conocimiento y que ello lo realizan alum
nos y maestros. '



34

mite reconocer a éste bajo otros aspectos, que también son
constitutivos de &l como sujeto. Es decir, nos permite reco
nocer otras dimensiones del sujeto al cual frecuentemente se
tipifica con la etiqueta de "alumno", dando con ello por su-
puesto a un sujeto que ha sido recortado y construido en la

relacidn maestro-alumno.

Describiremos a los nifios en sus formas de comunicacidn, en
las relaciones de ayuda que establecen entre si, en las rela-
ciones de Nensefianza" que llevan a cabo entre ellos, en los
contenidos de los conocimientos que construyen de modo infor-
mal y en el modo singular de re-elaborar los contenidos esco-

lares.

Hemos tomado como referente emﬁirico una aula del Programa
9-14 (que realiza sus actividades en la Escuela Ernesto Gar-
cia Cabral #45, Colonia Luis Echeverria) y una aula de sexto
de Primaria de la misma escuela, con la intencidn de que el
ﬁosible contraste entre ambas ﬁermita visualizar con mayor
fuerza algunos aspectos, que sin un horizonte de contrasta-
cién dificilmente puede combrenderse su importansia\ A ellas
nos estaremos refiriendo cuando digamos: 'aula del Programa”
y "aula de la Escuela',

- B. LOS MAESTROS Y EL USO DEL TIEMPO Y EL ESPACIO.

Aula del Programa:

La maestra del Programa 9-14 en esta Escuela es una mujer de
alrededor de 35 afos, con bastante experiencia en docencia.
Es una de los 3Q maestros con los que se inicidé el Programa
en 1980. A juicio de 1la maestra estos son los que '"Hasta hoy
llevan el verdadero espiritﬁ del Programa'", es decir, "...los

que realmente trabajan con ganas y con mistica por sacar ade -



lante a estos nifios". La maestra realiza su trabajo docente
con un gran sentido de transformaci6n de éste en relacién a
su pridctica anterior de la cufl ella tiene una percepcibn

eritica,

"Yo antes era mala maestra, es decir, era buena pro-
fesora pero muy exigente, Mis nifios aprendian mucho,
pero a costa de qué. Yo creo que al final del afio no
querian ni verme. Me consideraban 1la mejor maestra
de la escuela y los padres venfan a pedirme que les

tomara a sus hijos .. Pero hoy me doy cuenta de que
ha de haber sido terrible, no se puede ensefiar en ba-
se a pura exigencia"., "(...) Ademds yo estaba cansa

da de ser maestra de la escuela, era repetir lo mis-
mo todos los afios. Ya me queria retirar y dedicarme
a la abogacia (es abogado), en ese momento me plantea
ron la posibilidad de integrarme a "9-14". Me entu-
siasmdé la idea, significd para mi un desafio nuevo'.

Este asumir la tarea docente como desafio en relacidn a la
pridctica anterior, se percibe en la creatividad y en la en-
trega con que realiza su trabajo. Esta nueva préctica estd
cruzada o significada ﬁor sus concepciones acerca de los ni-
fios como sujetos y acerca de la educacidn como un proceso de

desarrollo personal mids que instruccional.

"Paulatinamente tambi&n se ha ido desarrollando el
sentido de libertad en los nifios, ya llegan temprano
sin que se les presione. Esto porque desde el princi-
pio luché en la escuela para que los nifios no tuvieran
castigo por llegar tarde, dado que entre otras cosas
esas fueron las causas de porqué desertaron de la es-
cuela, por las causas que estdn por detrds de el hecho
de que lleguen tarde...ahora los nifios llegan temprano
sin presion'. _

"Pero la escuela hace sentir al nific que no vale. Por
ejemplo,una vez un Director se encuentra con un nifio
que ha abandonado la escuela y que ahora estd en el pro
grama y el Director le dice: 'Ya.te dedicaste a la va-
gancia, verdad'. El nific le responde: no, no me dedi
qué a la vagancia y ya aprendi a leer'. Esto no era cier
to (Lo de haber aprendido a leer), pero su mami, que V€

35
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nia con el nifio, confirmd con el Director lo que su hi
‘jo decia”, o ‘

"No se puede insistir en los defectos de los nifios,eso
es lo que hacemos en la escuela... al nifio hay que de-
jarlo salvaje, que se exprese, que hable, que tenga 1i
bertad. El maestro de escuela es mejor mientras mis
exigente es, y esa exigencia es dafiina para el nifio,pa
ra cualquier nifio. No se trata de decirle al nifio "Tu
no vales'", porque €l vale... no por que la maestra se
lo diga'. -

La maestra expresa ideas muy claras sohre los nifios sobre la
orientacidn del proceso educativo y criticas duras a la orien
tacién actual del Programa. Estas ideas y/o fragmentos de
concepciones se expresan, tamhién en el modo como organiza y

lleva a caho la actividad escolar.

" El lugar.
Diagrama del Aula ﬂ
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En el salén hay 17 alumnos de los cuales 6 son nifias. Se han
acomodado en 5 mesas colectivas de trabajo. Se trabaja con
tres niveles distintos al mismo tiempo. Cada nivel trabaja

un contenido diferente, incluso una materia distinta. Es mis,
cada nifio trabaja a su propio ritmo, esto significa que hay mo
mentos en que cada nifio estﬁ-enfrentado a una tarea distinta.

La maestra es el punto nodal de la organizaci6én de esta diver

'sidad;
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La organizacién de la actividad estd hasada fuertemente en
los libros de textos, los cuales tienen instrucciones muy cla
ras 'y en lenguaje sencillo dirigido al alumno, para la reali
zacidn de los ejercicios o actividades correspondientes.

Al inicio de cada dia 1la maestra se slienta en la mesa con

los nifios de cada nivel y organiza la actividad para ese dia.
Por ejemplo, si se va a comenzar con Esﬁaﬁol 0 con alguna otra
materia, decide que lecciones se verdn y las secuencias de e-.
1la para ese dia. Si la leccidén es nueva la maestra realiza
las explicaciones necesarias. Si no, hace una introduccidn
al tema recordando lc visto. Luego los alumnos trabajan por
su cuenta utilizando el "Cuaderno del Alumno" y/o el Libro de
Texto correspondlente. La maestra se retira para atender del
mismo modo, a los otros niveles en las otras mesas de trabajo.
Cuando los nifios han terminado una leccidn o un éjefcicio, se

levantan y van donde la maestra para que se los corrija.

Es la maestra la que organiza la actividad y la que fija las
reglas del juego. Por ejem?lo, ella decide cuando un nifio
que ya ha terminado su tarea va a corregir el trabajo de sus
compaﬁeros y cuando ello no seri asi; elige el tema para una
exposicidn ante el resto de la escuela Yy los dibujos que se
haran,para ese efecto; cambia a los nifios de mesa cuando con-
sidera que no estin trabajando bien juntos: expulsa a un nifio
del saldén; acepta algunos argumentos y comportamientos de los
nifios y rechaza otros. Ademis presenta el contenido de deter
minadas maneras, cambiando las formas de presentacidén de wuna
materia a otra, como veremos en el préximo capitulo. Es de-
cir, el maestro se constituye como tal no solo porque posee
el contenido sino que también porque organiza la situacién.
Incluso en un proceso educativo organizado bajo la idea de pe
dagogia "activa" como este, el papel del maestro es central y
es lo que le da el cardcter de tal.
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Para llevar a cabo su tarea docente el maestro necesita orga-
nizarla y lo hace desde su propla 16gica de ensefianza y la in
dole del contenido. En esta aula, la maestra tamhiérn se ve o
bligado a adecuarse al ritmo de trabajo y a las necesidades de
los nifios, estos también estdn organizando el modo de llevar

a cabo sus tareas. El trasladarse de mesa en mesa e€s hacerlo
de nivel en nivel, es ella la que debe adaptarse a los distin
tos contenidos que cada uno de los nifios esti trabajando. A
medida que avanza la hora, la diversidad aumenta dado que ca-
da nifio trabaja a un ritmo distinto y por tanto se encuentra
en un punto distinto de la tarea. ILs comin que mientras ella
trabaja con un nivel o con un nifio, sea continuamente interrum
plda por las mds disimiles preguntas: "Letty, quedan 4 hojas y
10 azules". Y luego un nifio de otra mesa le grita: "Letty, Le
tty le quedan cinco'l, la maestra le resﬁonde: ";Luego, su ma-
ma cuintas le regalo?” La maestra sabe exactamente de qué

se trata cada p*egunta y mientras fué observada nunca dejd de
responderlas. A pesar de estar trabajando en una mesa, estd
al tanto de lo que ocurre en cada una de las otras mesas, poOT
ejemplo, interrump& sus expllca610nes para llamar la atencidn
a los nifios en otras mesas: "iqué te pasa hijo? ...Evelyn, ;qué
quieres? ... Carlos, tenemos tirabajo hijo ... Evelyn, ya te
vi". Y sigue dando sus explicaciones en la mesa donde estd

trabajando\

Son los nifios los que interrumpen a la maestra para hacer pre-
guntas sobre el contenido y no al revés, como es la tendencia
que hemos observado en el aula de la Escuela. El tiempo lo |
manejan en gran medida los nifios, Este es interno a la tarea,
es decir, se acaba cuando se termina la tarea. No es fijado
externamente (dentro del rango de dos horas y media diaridas) .
Son los nifios quienes 1nterrumpen el tlempo de la maestra. Es .
decir, manejan una parte importante de uno de los elementos |
estructurantes de 1la realidad del saldn de clases, el tiempo .
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El espacio donde se llevan a cabn estas actividades escolares
Yy su uso, también es significativo. El salén del Programa
9-14 es una pieza grande (mids del doble que el resto de los
salones), parece una bodega. Sin duda, no es un espacio cons
truido para saldén de clases. La maestra y los nifios ocupan
poco menos que la mitad del espacio, el resto --al fondo-- es
td ocupado con sillas y mesas ?iejas que estdn arrumbadas, en
medio hay un grén espacio vacio. El espacio que la Escuela
destind al Programa para realizar sus actividades, es un men-
saje vivido cotidianamente. El "saldn" es el lugar donde se
guardan mesas y sillas que la escuela desecha; es también el
lugar marginal donde asisten los nifios que la escuela expulsa.
El mensaje desde la institucidn parece ser: el lugar para una
escuela de segunda. Para los nifios, en parte es una "escuela"
distinta e inferior a la "Escuela'", y en parte distinta y su-
berior a aquella: "Aqui estamos mejor por que no usamos uni-
formes y si llegamos tarde, no hay nadie en la puerta vigilan
do y que nos manda de vuelta... podemos salirnos del saldn.
(...) La maestra nos revisa las tareas, no se sale del sal6n,
nos ex?lica'hasta que comprendemos y no nos pega (sic)". A
pesar de esta valoracién altamente positiva que los nifios tie-
nen del Programa, expresan su nostalgia por la "Escuela', cuan
do en una de las sesiones comienzan a platicar con la maestra
y le dicen que ellos también quieren usar uniformes '"como los

de 1a Escuela".

El espacio del aula del Programa es mis flexible que el aula
de la Escuela, y los nifics lo utilizan también con mayor sol-
tura que en gsta . Arreglan mesas y sillas rotas para poder
usarlas; utilizan dos sillas para escribir wusando wuna mesa
cuando no quieren estar en la mesa de trabajo con el resto
de sus compafieros; usan la parte de atrds 'del saldn como
escenario para ensayar un baile o como lugar donde jugar
a la pelota; cambian el lugar de las mesas de trabajo segln
el frfo o el calor, 1la intencién de estar cerca ©
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lejos de otro equipo, etc.

Por otra parte, es importante sefialar que la maestra no tiene
un lugar fisico privilegiado que la distinga frente a los ni-
fios. Su uso del espacio no la seflala en un lugar central, re
ferente finico y principal para todos los alumnos. Entonces,
el uso del espacio también (como el tiempo) responde mids a ne
cesidades inherentes a la tarea o a otros intereses de los a-

lumnos que a pautas externas y generaciones.

En esta situacién no se define rigidamente el lugar ni la pos
. =

tura fisica que le corresponde al proceso de aprenderbg). Los
nifios trabajan en general, y sohre todo al comienzo de la se-

29) Si resaltamos el problema de la postura fisica asociada al
.aprendizaje es dehido a que la normatividad acerca y a tra
vés de ella constituye un hito importante en la historia de
Jos mécanismos sutiles de sometimiento.

M.Foucault muestra como a principios de s. XIX se normaba
hasta la correlacién del gestc y el cuerpo con el fin de lo
grar una economia de energias en funcidén de la tarea, for-
mando asi a un sujeto disciplinado. J.,B., La Salle en su
obra "Conduite des Ecoles Chretienes" de 1928 dice:

"Una buena letra por ejemplo supone una gimnasia, toda una
rutina cuyo c8digo riguroso domina el cuerpo desde la pun
ta del pie hasta la yema del dedo indice. Hay que 'tener
el cuerpo derecho, un poco vuelto y libre del lado izquier
do y un tanto inclinado hacia adelante, de suerte que es-
tando apoyado el codo, sobre la mesa, la barbilla puede a
poyarse.en el pufio, a menos que el avance de la vista no
lo permita: la pierna izquierda debe .estar un poco mds a-
delante bajo la mesa que la derecha. Hay que dejar una
distancia de dos dedos entre el cuerpo y la mesa; porque
no sélo se escribe con mds rapidez sino que nada hay mas
perjudicial para la salud como contraer el hibito de apo-
yar el estdmago contra la mesa; la parte del brazo izquier
do desde el codo hasta la mano debe estar colocado sobre
la mesa. El brazo derecho debe estar alejado del cuerpo
unos tres dedos y sobresalir casi cinco dedos de la mesa,
sohre la cual debe apoyarse ligeramente. El maestro hard
conocer a los escolares, la postura que han de adoptar y
la corregird ya sea por sefias o de otro modo cuando se a-
parten de ella'. Un cuerpo disciplinado es el apoyo de
un gesto eficaz",
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sién, en las mesas a las cuales han sido asignados, pero tam-
bién pueden cambiar a cualquier otro lugar del salén. Asi mis
mo no se les pide que estén en determinada postura fisica. Por
ejemplo Ignacio hace sus ejercicios de matemdticas en la si-
guiente posicidn: apoya su panza en la mesa y los pies en el
respaldo de la silla, la cual balancea. La maestra no pare-
ce preocuparse, ni siquiera darse cuenta; tal es el grado de
naturalidad que ello ha alcanzado en el saldn. La maestra to
ma el cuaderno de Ignacio y le corrige su tarea. Un nifio in-
tenta sacar la silla donde Ignacio aﬁoya sus pies, pero Igna-
cio esti tan concentrado en su tarea que no se da cuenta.

El uso del espacio como el del tiempo en el saldn del Progra-
ma se presenta en principio como dado o estructurado con inde
pandencia de los sujetos, g;?g;ialmente de los alumnos. Es

decir, los alumnos se encuentran con un,es@acio con determina

das caracteristicas y un tiempo que viene asignado en el Pro-

grama del "9-14" y que es controlado y organizado por la maes
tra. Sin embargo, por las mismas caracteristicas que estos a

sumen en el Programa son vividos mas como algo que es sucept1

ble de ser manejado internamente por cada individuo, que como

una 1mp051c10n,externa rigida (dentro de ciertos limites). Por
ello, estos elementos que estructuran la situacién en el aula,
a la vez, permiten la expresidén de las singularidades de los

sujetos que en ella interactdan.

Aula de 1la Escuela.

El maestro del aula de sexto afio de la escuela es un hombre
jéven de alrededor de treinta afios. Proviene de Guerrero Yy
su padre es obrero. El maestro demuestra un gran dominio de
su curso, habla con voz fuerte y ronca, y cuando se dirige al
grupo en general los nifios guardan silencio. Siempre que se
le observ6, se le vié endrgico y conduciendo la clase con agil
lidad y aparentemente con mucha seguridad. A veces afirma
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que: "Estudi& para maestro por vocacifn y me gusta ensefiar a
los nifios"™. Otras, dice que desea comenzar estudios de Histo
ria 'y Francés, que en las tardes quisiera trabajar en Turismo,

que estd cansado de dar clases.

Sobre los alumnos piensa que 'deben ser libres", y que no im-
porta que platiquen entre ellos mientras hacen sus ejercicios.
Se preocuﬁa por desarrollar la personalidad de sus alumnos.
Dice que &1 hace que los nifios den una pequeﬁa charla sobre
la clase anterior para que ?ierdan timidez, El inventd esto
a partir de su experiencia en secundaria en donde tenia mucho
temor de hablar frente a sus combaﬁeros. El maestro también
expresa gusto e iniciativa para crear actividades extra-aula.
Prepara ‘a los alumnos en bailes tlplcos para la presentac1on
de la "muestra pedagoglca”. Dice que muchos de los pasos de
baile los inventa &1 y que se divierte haciéndolo. Respecto
de su relacidén con los nifios dice: "Los nifios me quieren mu-
cho, me tratan con confianza''. Sin embargo . mientras es en-
trevistado, dos veces se acerca un nifio para acusar a otro y
el maestro no lo atiende. Continda: "Por ejemplo Maria re-
trasd la celebrac1on.de su cumpleanos para que Yo pudlera a-

sistir...”,
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El maestro conduce un grupo de 34 alumnos de los cuales 18
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son hombres y 16 son mujeres. Generalmente comienza sdbita-

mente la leccibén, como por ejemplo:

M.: Callados, ya termind el recreo. A ver, Verdnica
para que C de una vuelta, cuidntas necesita dar
A '

Los alumnos tienen que adivinar de que estd hablando el maes-
tro. Deben ser capaces de responder esa pregunta recordando
con precisidn el punto exacto en donde se interrumpid aquella

materia en la clase anterior. El recuerdo dehe ser textual.
Otro ejemplo, comienza una clase de Espafiol diciendo:
M.: ";Cémo podemos identificar el ohjeto Directo, Victor?"

No hace ninguna introduccién al tema y se dirige a un alumno
determinado el cudl es tomado por sorpresa con la preguntam

Todos los alumnos dehen estar alertas a ser llamados y a in-
terpretar.el contexto y el tema al cual dicha frase pertene-

Ce'l

Luego del inicio sorpresivo, cuando la leccidn se refiere a
un tema ya tratado, él maestro la conduce a través de una se
rie de preguntas que exigen respuesta rdpida. Esta activi-
dad de preguntas y respuestas toma la mayor parte del tiempo
de la clase., Durante este perfodo los alumnos deben estar
alertas a respohder ya que pueden ser llamados en cualquier
momento, Generalmente, la respuesta se refiere a una o va-
rias palabras textuales que los alumnos deben recordar. Asi
sucede por ejemplo en esta clase de Espaﬁol, como en todas
las que observamos.

Lo A

.'M.: CObmo podemos identificar el Objeto Directo, Victor?
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V.: "Anteponiendo la palabra 'qué' ',

M.: "Dame un ejemplo, Héctor",

H.: "[C1 sefior comprd un carro, (Qué compré? Un carro'".
M.: "Le anteponemos la palabra qué e inmediatamente sabe-

mos la respuesta. ;Como se llama la respuesta?"
/Nadie responde, se produce un silencio/. '
Mario: '"Objeto Directo". |
M.: '"Hugo, del Objeto Indirecto',
Hugo: "Para qué&, para quién''.
M2 "Bien, dame un ejemplo Hugo"

Hugo: "Pedro comprd flores para. su mamid en Morelia" /no
concluye con ‘'para qué, para quién'/

M.: (E1 complemento Circunstancial? Rosalba'.
/Interrupcién, tocan la puerta del saldn. El maestro atiende
la puerta y vuelve/.

M.: "Circunstancial: dénde, c&mo, cuindo. ;Qué significa
Carlos?"

. ae

M.1 "A ver, escriban en sus libretas: Las palabras homéfo
nas .

La intervencidn del maestro estid dada bidsicamente por medio de
las ﬁreguntas de repaso'de la materia. Con ellas maneja los
ritmos de la leccidn y estructura el tiempo al interior del
saldén. Con las preguntas sefiala los tiembos permitidos para
cada respuesta, poniéndose el é&nfasis en la rapidez de &ésta
mids que en ninguna otra cosa. En esta.interaccién el tiempo
es siempre algo breve para el alumno , y administrado por el
maestro. Este también marca el tiempo de duracidn de la lec-
cidon completa. Abruptamente pasa de la respuesta sobre Objeto
Circunstancial al nuevo tema de las palabras homdéfonas. Re-
pentinamente dice: "A ver, escriban en sus libretas: las pa-
labras homéfonas'". E1l fin de un tema se sefilala con la repen-

tina aparicidén de una frase que expresa un tema nuevo.

Cuando se trata de un tema nuevo el maestro, por ejemplo, es-
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cribe la definicién en el pizarr6n; lee un tema de una Enci-
clopedia y explica apoyado por un dibujo; dicta el contenido.
Luego siguen las preguntas de control, con las caracteristi-
cas que ya hemos descrito. Por Gltimo, les da a los nifios
una tarea: buscar definiciones, hacer 10 ejercicios de mate-
miticas, hacer 1Q enunciados. En este periodo el maestro o

se sale del saldn o se pone a platicar con alguien o a escri-
bir en los libros de control de la tarea docente en la escue-
la. Aqui los nifios platican entre si,e intercambian informa-
ciones y comentario sobre la tarea. El tiempo se termina cuan
do tocan el timhre para salir a recreo o al final de la mafia-
na. En general esta Gltima parte es un momento de relajo. Los
alumnos ya estdn cansados y mds hien constituye un adelanto a
la tarea que luego terminardn en la casa, Es decir, implicin
tamente, bien pueden hacer o no hacer la tarea en el saldn.
El tiemﬁo que estdi ohIldigatoriamente destinado al aprendizaje
lo controla el maestro. Los alumnos deben,supeditarse al rit-
mo que el maestro impone. Para ellos es algo determinado ex-
ternamente, y en general estd marcado bbr el aﬁresuramiento,
~por la rapidez. Lo que en esta situacidn se objetiva es que
el tiempo es algo homogéneo, es decir, dehe ser el mismo para

todos.

El espacio estid ordenado como algunas aulas de escuelas prima
rias en el pais (desde la Reforma Educativa impulsada por
Echeverria 1970-1976), un pizarrén adelante, al cual las siete
mesas de trabajo colectivo enfrentan, Los nifios se sientan

de cuatro o seis por mesa. Frente a ellos la mesa individual
del maestro desde la cual en general conduce la clase, dife-
renciindose asi espacialmente de los alumnos. Las mesas caben
casi al justo en la sala y no se puede alterar su orden espon
tineamente seglin necesidades o deseos diversos que las situa-
ciones provoquen. Aqui el ordenamiento espacial es algo fijo
a lo cual deben adecuarse las actividades. En general los ni

flos no pueden trabajar mids que en los lugares a los cuales
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han sido asignados, sentados en sus sillas y apoyados los

cuadernos o los libros en las mesas.

A diferencia del uso del espacio en el aula del Programa, aqui
el espacio es un elemento estructurante mias rigido, vivido co
mo determindcidn externa tanto por maestros come por alumnos.
La posicibn que la ordenacidén del espacio hace ocupar a los
sujetos, sefiala para maestros y alumnos papeles prefijados. A
'7(‘partir de esta demarcacidn, los sujetos que interactdan en el
aula, se mueven transgrediéndola, creando otras identidades o
bien acatidndola. Podremos observar dicho movimiento en el prd
ximo punto en donde intentaremos describir el quehacer de los

alumnos al interior del aula; del Programa y de la Escuela.

C. LO OTRO: EL QUEHACER CE LOS ALUMNOS.

M. :x) Pero lo otro no se deja eliminar]
es .el hueso duro de roer en que la ra-
zdn se deja los dientes".

Antonio Machado.

‘Los alumnos desarrollan una actividad permanente en el saldn

que a veces puede resultar mds evidente y otras mds sutil, pero
nunca se detiene. Se expresa en movimientos, en preguntas, en
risas, ifonias, llantos, miradas o silencios. Todas ellas son
exﬁresiones-de las actividades en que los sujetos alumnos van

constituyendo la situacién escolar,

En este punto intentaremos describir en que consiste el orden
desde los nifios --en su construccidén de la situacidn escolar--
en el aparente desorden. Intentaremos reconstruir la 1ldgica

de sus relaciones, algunos de sus contenidos, sus valoraciones,

Nos adentraremos en este mundo tratando de explicar el contenl-

do de 1o que frecuentemente se registra como "aumenta el ruido
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en el salén", por medio de dos formas de interaccién de los

alumnos que hemos llamado la '"violencia' y el '"relajo'".

La "violencia y el "relajo"

'"Maestra, hahlemos ahora de la bronca, luego de la solucidn"

La "violencia! es una de las formas por medio de las cuales los
alumnos se relacionan. La "agresién" entre ellos no‘es excep
cional, forma parte de la vida cotidiana del saldn. Trabajo

escolar y violencia marcan el ritmo del saldn y aparecen como

equivalentes en esta situacidn:

"Al volver hacia su mesa de la 'calificacidn' con la
maestra, Ignacio empuja a un compaflero el cudl se po
ne en guardia. Luego de intercambiar algunos golpes,
Ignacio se rie, se sienta en su mesa y corrige y agre
ga cosas en su cuaderno, Vuelve a ir donde la maes-
tra a mostrarle lo que ha hecho y se pelea con Arturo
que estd parado cerca de ella, esperando también que
le califiquen su tarea.: Arturo lo persigue para pe-
- garle,

Lalo vuelve a la mesa, le han dado una nueva tarea de
sumas y restas, Deja su cuaderno en la mesa, se le-
vanta pelea a golpes con un nific en la.mesa de a lado.
Vuelve a sentarse, sigue trabajando

Luis se pasea por el saldn silvando, En su camino en-
cuentra a un compafiero, lo empuja. Sigue caminando, se
acerca a otro nifio que estd escribiendo en la mesa Yy

le dicey *Cédllate pinche gordo’, Arture agacha un po-
co la cabeza asustado de que Luis le pegue',

La "violencia' que se expresa en el saldn forma parte de una
manera de ser, es una forma de comunicacidn entre los alumnos.
Esta forma de relacién puede darse como juego y también adqui-

rir dimensiones de seriedad, la cual defienden alin ante la maes

tra.

"...Entramos al saldén de clases. La maestra se sien
ta encima de una mesa y se pone a platicar con los ni
flos que en su mayoria se han sentado en sus puestos.
Yo me he sentado también enfrente de ella, dindole 1la
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-

espalda a la parte vacia del salén, Hay bastante Fui
do en el sal6n y la maestra comienza diciendo: ‘
M.: "Nifios, nos estamos tratando muy mal'',

/Antes de entrar al sal6n la maestra me ha expli-
cado que los nifios han estado pegdndose en la ma-
flana y que el ambiente esti 'muy cargado'/

/A los nifios les da un poco de pena la observacidn
de la maestra. algunos bajan la cabeza pero otros
la miran de frente/. :

Mot "iAsi le vamos a responder a 9-147".

/Algunos nifios timidamente dicen que no, otros se
quedan serios/.

M.: ";Les agradarfa que nos estemos llevando en todo
momento asi?"

/Algunos nifios dicen que no/
M.: "iEntonces, hijos!" _
- /Los nifios no responden, algunos platican entre si/.
M. ";Estdn contentos con esta forma de actuar?"

/Se produce un silencio. Algunos nifios al fondo del
salén platican entre si/

M.: "...Empezamos jugando y terminamos peleando'.

/Se produce un silencio/

M.: "Nos estamos golpeando mucho,..nos estamos golpean
do .mucho"...

M.: "A ver si mafiana podemos trabajar un poco mis a ous
. p J P S
5 el . '

Radl: "iY ahora, qué?".
M.: ";Qué sucede con el trabajo cuando nos comportamos
]
asi?n
N.: ", .No avanzamos'.

"Bronco" (sobrenombre): "A mi siempre me echan la culpa
de las peleas en el saldn .+« por qué no le e-
chan la culpa a su 'pinche.madre'._."

[Habla sébre 16s motivos de la pelea pero no quedéd
registrado/.

La maestra lo escucha y luego pide la opinién a otro ni-
flo sobre lo que Bronco acaba de decir. Luego tres ni-
lios mas intervienen para explicar la polémica con deta-
lles. Cuando esto ocurre los otros niiios y la maestra
escuchan con atencidn.



M.: "...Todos tenemos en algo la culpa, por que to-
dos dicen siempre lo mismo: 'Si &l se lleva que
me aguante’'.;Que podemos hacer?",

M.: ";Qué entendemos por 'llevarse’? (silencio...in
siste) ;Qué quiere decir eso, Lalo?',

Lalo: "Que no nos golpeemos'.

Sigue el didlogo de la maestra con los nifios. Sélo
hablan los implicados en el prohlema., La maestra ha
bla del trabajo que se interrumpe con estos proble-
mas, en ese momento dos de los nifios acusados de ha
ber participado en la pelea, interrumpen a la maes-
tra para ‘decirle: 'Después hablamos de las solucio-
nes maestra, ahora hablemos del problema', Se vol-
tea y amenaza a otro de los nifios implicados en la
pelea:l 'Si me vuelves a molestar te ...1",

M.: ",Cuil es la solucidén?".
JLos nifios no responden, se produce un silencio/

"M.: "Yo podria decirles la solucidn es &sta, pero us
tedes son los que estdn actuando™.

Juan: "Habria que mandar llamar a su mamd y decirle
cémo se comporta su hijo en la escuela”.

M.: "iQué se sacaria con acusarlo a su mamd?'" ;Qué
lo reprendan en la casa, que le peguen? Pero con
eso el nifio en la escuela no va a camhiar".

Gerardo: "Correrlos de la escuela... .M.

M.: ",Carrerlos, que no vengan mis? ;Es esa la solu-
cidn? (Por qué los vamos a correr cuando todos
tenemos algo de culpa?

M.: ";Cémo podriamos encontrar una solucidn?”.

Los dos nifios implicados en el prohlema interrumpen
nuevamente para seguir hahlando de la pelea:’ .

N.: '"Maestra hablemos ahora de la hronca, luego en-
contramos la solucién'

Maestra insiste en preguntar por la solucién.

Nifo 1: "Que ya no se peleen...".
Nifio 2: "LLamar a la maestra..."

Maestra no responde a esas sugerencias, en cambio
dices ;

"...La salucién la ponemos todos con nuestra propia
persona. Les dejo de tarea que piensen en esto, mafa
na vamos a platicar..."

49
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Llama la atencién que sean los propios nifos implicados en 1la
pelea los que insisten en querer discutir los motivos y conse
cuencias de ella '"pGblicamente', incluso con su maestra y an-
te sus compafieros. Ellos insisten en la necesidad de hablar
sobre lo que ha sucedido aln en contra de la l6gica del dis-
curso de la maestra, que es fundamentalmente encontrar una sQ
lucién, una ''leccidén' para el futuro a partir de lo que ha su
cedido. Al parecer los nifios no consideran haber sido sorpren
didos en falta, en algo que hay que ocultar, en algo en lo
cual no tienen que ser descubiertos. Al contrario, quieren des
cubrirlo ventilarlo, hablarlo, Tres veces los nifios interrum
pen el discurso de la maestra para pedir. que se hable de la
"bronca'. La primera vez la maestra ya ha cerrado la plaTlCd
sobre el tema diciendo: "A ver si mafiana podemos trabajar mis
a gusto'". Inmediatamente un nifio dice: ";Y ahora, qué?'", Una
intervencidn donde el nifio hace ver y valer su interés en con
tra de el de la maestra en ese momento, abriendo con ello nue
vamente el debate. Luego cuando la maestra estd hablando so-
bre los efectos negativos que tienen las peleas sobre el tra-
bajo, otro nifio interrumpe a la maestra para volver a insis-
tirle que sigan habBlando de la pelea: ”Desﬁués hablamos de
las soluciones maestra, ahora hablemos del problema Acto
seguido vuelve a reafirmar ante todo el mundo que &1 volveria
a pelear del mismo modo si la situacidn se repltlera, al ame-
nazar a su compafiero: "Si me vuelves a molestar te. " Reafir
mando en ese acto la validez de su actitud, y de la violencia
como forma de expresifén. La maestra sigue el didlogo con lcs
nifios siempre insistiendo en la necesidad de hacer algo para
mejorar las cosas, de encontrar una soluc1on, Un nifio la
vuelve a lnterrumplr para repetir la pet1C1on que estédn ha-
ciendo en este --aparentemente-- diflogo de sordos: 'Maestra

hablemos de la hronca, luego encontramos la solucidn"

Los nifios exponen y .reivindican con insistencia su necesida-
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de. hablar sobre sus peleas , sus conflictos, su "yiolencia".

Es una forma de expresién que estd respondiendo a una necesi-
dad vital, en la cual los nifios se reconocen y la defienden
incluso en contra de la autoridad queé en ese momento represen-
ta la maestra. '

Los nifios viven la agresidén como forma de relacién,y ademids la
reivindican como tal. A través de ella también se estructuran
las relaciones en el aula y forma parte de ese constante movimien-
to que se observa en el saldn.  En cuanto actividad se alterna
Con la tarea escolar Y como veremos, también con lo que ellos
llaman "relajo".

El "relajo" es un momento lddico donde se comfjina la broma con

lo serio, la agresividad con 1la dulzura, también forma parte de
lo que se ha descrito como "ruido" en el saldn. Son momentos
en los cuales los nifios platican, hacen bromas y se rfen sobre
contenidos de sus vidas (interna o externa al salén). En es-
tas plidticas se expresan sus intereses, sus preocupaciones:

"Los nifios en 1la mesa.trabajan en geometria, al mismo
tiempo platican de otras cosas. Se rien y hacen bro-
mas hablando como "Chilangos™. ‘
Lucas a Luis: ";(Td ya te vas?"

‘Carlos: "Para que si te pagan lo mismo si llegas tarde. Yo
no me irfa. Si a mi me pagan lo mismo, yo llego
tarde.

Lucas: ";Vas a ir al estadio el Domingo, Luis?"
Luis; "Si™
Lucas: "iSi, digo...!" (Quiere decir que no le cree)

Luis: "Con 1500 pesos voy y vengo..." (Estd presumiendo,
es una cantidad muy alta de dinero para ellos).

Lucas: "Yo voy hasta el fondo con 1la porra del América'",.

Luis: (Retomando su tema) "Con 1500 no alcanza ni para un
pomo', :

o a a

Carlos: "Estdn mejor los que iban a las fabricagy "



52

Luis: "jQué es lo que tenias! ;Estds loco, td?"

Lucas: "Hay que tener categoria. Psst. Nosotros no, verdad.
Aqui nos estamos haciendo licenciados'.

Carlos: "Anoche vi a Evelyn. Venfia con un cuate, venian
del frontdn'.

/Los nifios platican sobre el hecho de que el pizarrdn ama-
necié rayado con insultos ‘para la maestra/

Juan: "...fueron los del Programa de la tarde. Seguramente
fue 'Tarzidn', que es marihuano. Ya fueron a hablar
con su mamd y ella dijo que no podia con &€l. Que si
pasa algo que le echen a los agentes, nomas".

Luis: "A mi me robd tres gallos..."

Poli: ";Qué edad tiene Tarzdn?"

Juan: "16, es mids grande que yo..."
7 - W Que Qdad tienes Poli?"
Poli: "15" (inclina la cabeza, se rie apenada)

Juan:'Hace 15 afios que naciste, verdad". (Con ternura)
Poli: (Apenada): "81i".

Los nifios estdn constantemente interactuando, inclug (mientras
hacen la tarea escolar. Al hacerlo realizan también su '"'socia-
lizacidn secundaria'. Comparten opiniones y conocimientos sobre
el mundo que los rodea y sobre ellos mismos. Generan una visidn
de mundo compartida que va constituyendo su sentido comin. Al
encontrarse en una situacidn comdn utilizan un lenguaje particu
lar cargado de 'sobre-entendidos', y de evocacifn de situacio-

nes.

En el resumen de registro que presentamos los intereses que 10s
nifios manifiestan en sus pldticas se refieren a la relacidn con
el trabajo fuera de la escuela, el futbol y el estadio, el dine
ro, la tensidn entre trabajar o estudiar, la necesidad de encon
trarle sentido al estudio, los problemas de los nifios en la co-
lonia, las relaciones entre muchachos y muchachas, sus edades,

las agresiones a la maestra.

Es decir, constituyen un tejido complejo de intereses y preocu-
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Paciones que su propia existencia les abre. Sus opiniones,

SUS conceptualizaciones acerca de una determinada situaci6n,
Sus comentarios forman parte de 1la generacioén de conocimien-
tos que tienen lugar en la escuela sobre contenidos que no
tienen directa relacién con los contenidos escolares. Esta
socializacién entre pares(&n constituye un espacio importante
del proceso de ensefianza y aprendizaje que toma lugar en la
escuela, y nos muestra cémo el proceso de apropiacién de co-
nocimientos de los sujetos involucrados en 1a situacidn esco

lar es swial y permanente.

El control propio de sus relaciones:

—— -

"No seas absurdo, ot

En el aparente caos, las relaciones entre los alumnos se dan

pautadas por ciertas condiciones de relacidn.

En las interacciones que los nifios desarrollan en el saldn se

Va estructurando un modo de relacidn que supone un control de

relaciones que ellos mismos llévan a cabo, al margen del control

-disciplinario de la maestra.

'"Maura avanza callada, meticulosa en su tarea. Estd con
centrada. Carlos comienza a molestarls empujandole el
codo del brazo con el cual escribe. Al segundo golpe Mau
ra se enoja y comienza a pegarle a Carlos en el brazo y

a insultarlo. Los nifios pelean de pie frente a la mesa
de trabajo. Evelyn, nifia de mayor edad sentada en la me
sa del lado, los hace callar: 'ssht!' (poniéndose el de-
do indice sobre la boca, haciendo un gesto de silencio] ..
Los nifios la miran, se desconciertan por un segundo y lue
g0 se sientan en sus <illas obedientemente'.

{30) Ver R.T. Sieber: Classmates as Workmates: Informal Peer
Activity in the Elementarv School en "Anthropology § Eau-
cdtion Quarteriy' Vol. V Ndim. 4.
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Este evento nos muestra como el control de las relaciones en-
tre los nifios no ocurre siempre por la intervencidén de la maes
tra sobre ellos sino que son también los propios nifios los que
ejercen ese control entre si, aunque no podamnos exﬁlicarnos
porqué, Evelyn constituyd de hecho una autoridad para Maura y
Carlos.

Es frecuente observar en el saldn de clases que los nifios es-

tdn constantemente "acusidndose'" unos a otros a la maestra. Po

driamos interpretar esto como que los nifios estdn requiriendo
a la maestra para que intervenga en sus relaciones. Sin em-

bargo una observacién més minuciosa de lo que implica este "a-
cusar' nos lo muestra como un recurso formal, tal como es uti

lizado la mayor parte de las veces.

"M.: "iQué pasa Ignacio? Ya te vi",

I.:"{Maestra, me arrancd la hojal"

A.: "i{Que hoja, si yo estaba aquil" (lejos de I.)
(no demuestra ninglin temor ante la acusacién),

M.: "Pégala, yo tengo durex. ;Porqué te arrancd la hoja?"
I.: "Le pegué al Gordo".

M.: MPorqué le pegéstes?”

1.z "Porgie me CHE GOIdO . "

guan e Ignacio se pelean. Ignacio avienta un cartdén a
uan.

‘Juan.: "Mire Letty, Ignacio me estd molestandol"
Ignacio se rie y Juan también. Luis desde la mesa también

se rie..."

Los nifios ya han solucionado entre si el conflicto antes de a

cusarse a la maestra. Ellos tienen sus propias reglas para
arreglar sus relaciones, por_ello acusarse a la maestra no
les inspira ﬁingﬁn temor, saben que no es ese el momento en

el cual el conflicto se dirime, en general esto yarha geurEl-

do. El apelar a la maestra es un recurso formal, por ello des

pués de acusarse los nifios se rien, o se permiten bromas al ha
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cer la acusaci6n como; "Porque me cde gordo",

Los nifios controlan en gran medida sus relaciones entre si y

'-_W“aunque gl conatante tacusarse'que caracteriza -la-dindmica

del salén pareciera indicar que los nifios estdn requiriendo
el control de la maestra sobre sus relaciones, en realidad se
trata de un hecho formal, de un juego, porque ellos ya han re
_sueldo el conflicto al momento de "acusar"

La relacifn de ayuda. ";As1 se hac

'Existe ademds, otro modo de interaccidn entre los nifios muy

frecuente en el salén, Podriamos llamarle la Telac10n de

" Mayuda' que estén constantemente intercambiando.

. -Los nifios no s6lo hacen bromas, se rien, platican de sus inte-

Teses y preocupaciones mids diversas sino que también se ayudan

ton el trabajo escolar:

"Javier trabaja en una lecclﬁn de Espanol esta
concentrado frente a su cuaderno y escribe. De
pronto, dice en voz alta pero habldndose a si
‘mismo: 'La camisa seca' . Juan que estd senta-

-do-a su lado haciendo una-tarea -de matemiticas,
levanta la cabeza y le dice: 'La camisa estid
seca. Estd , Asi hablas td. ©No la camisa seca'."

Juan interviene espontidneamente en la tarea de su compafiero,
aunque éste no se lo pida, Es-una ayuda gratuita, no hay
ninguna prescripcién ni exigencia de hacerlo, no hay premio
ni castigo. Incluso ambos nifios trabajan en materias distin-
tas. &in embargo, existe entre ellos una ﬁr&ctica de involu-
crarse en la tarea del otro y de "ensefiarse'" mutuamente., Fo-
demos también observar este tipo de involucramiento en la in-

teracci6én entre Mario v Arturo:

"Mario mira el cuaderno de Arturo y luego le mues
tra que tiene un error en la suma que estd resol-
viendo. El mismo Mario borra el resultado de la
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suma y se lo corrige. Arturo mira atento las opera
ciones de Mario. Luego de que Mario le ha corregi~-
‘'do, la suma &1 continGa con las otras'.

Hay otras ocasiones en que los nifios demuestran que han apren
dido a interpretar las necesidades de ayuda de sus compafieros,

aunque éstos no la expresen claramente:

"Bartolo, el nifio mds pequefio del saldn, estd sentado
en su puesto. De pronto se. para junto a su silla, sal
ta, baila, mueve su ldpiz por el aire como si fuera ~
un avién. Trata de llamar la atencidn, de acercarse
'd_10s otros nifios: se adelanta ¥ retrocede hasta su a
51ent0 y finalmente permanece en su sitio.

Es de reciente ingreso al Programa y parece tener te-
mor de transitar por el saldén o de pedir ayuda, como
les gtyos nifios,

Ramdn, de un nivel superior al de Bartolo, lo ve en e
sa actitud y se acerca a ayudarlo. Se para a su lado
y le escribe algo en el cuaderno, le explica algo para
que Bartolo pueda terminar su tarea',

Los alumnos acostumbran a corregir el trabajo de sus compafie-
ros cuando consideran que tienen un error o a 'enseflarles’

cuando creen que éstos necesitan ayuda., También es frecuen-
te que los nifios soliciten la ayuda de un compafiero para que
explique, complete'o evalfie su tarea, lo podemos ver en esta

interaccidén. entre Gerardo y Juan:

"Gerardo viene de la mesa de los nifios mids pequefios
a preguntarle a Juan sobre su tarea: "(AsI se hace?™,
le pregunta inseguro.

Juan: "No, te equivocastes'" /Le corrige la suma/

/Gerardo vuelve contento a su mesa/

" ® e

Gerardo en su mesa resuelve un problema de matemdti

cas. Al cabo de un rato mira a su compafiera de a Ta

do y le pregunta:; "iLle tocan de a seis, verdad?®" Ta

nifia le dice que sf y le ayuda a colocar bien las

Eepaq con que Gerardo se ayuda para resolver el pro
lema",
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Los alumnos acostumbran ayudarse y consultarse entre ellos. Co
mo vemos en el evento de Gerardo, &ste se levanta de la mesa,
para ir a consultarle no a 1a maestra sino a un compafiero ma-
'yor, el cual asume el papel de maestro con su compaiero con to
da naturalidad. Los alumnos asignan --de manera inestable y
cambiante-- a otro companero el papel de maestro conflando en

que el otro puede ensefiarles algo que ellos no saben.

Sin embargo, este juego de roles intercambiables (alumno -maes -
tro), tiene sus condiciones. Para que se lleve a cabo la ayu-
da es necesario que aquél que ha sido asignado circumstancial-
mente como "maestro" no abuse de su calidad de tal dando mues-
tras de poder 0 autoritarismo de cualquier eSpec1e Cuando e-
1lo ocurre el "alumno' generalmente suspende la plitica, dejan

do al maestro sin alumno, como ocurre entre Juan y Luis:

"Luis: "¢Qué hay que hacer, Juan? No entiendo",

/Juan lee a Luis las indicaciones del libro de Espafiol
‘para que éste pueda hacer su tarea/.

/Al cabo de un rato Luis comienza a hacer la tarea/.
~Juan: "A nosotros nos dleron 10 minutos para hacerla,.."
Luis: "Estoy pensando...'

Juan: “"Has de cuenta que te estdn dictando lo que esta
aqui', . ,

/Le muestra la lidmina. La tarea consiste en describir

la l&mina/.

Luis: "iNo seas absurdo, hijo!" /le dice con verguenza/

Al cabo de un rato Juan comienza a explicarle de nuevo co
mo tiene que descrlblr la lamina,

Luis se enoja, se para de su asiento ¥y le dice: “iYa hi- )
jo!". Se va y se instala a trabajar s6lo en dos sillas uti
lizando una como mesa'".

Luis ha solicitado ayuda a Juan y €éste se la ha dado con mucho
interés. A primera vista, parece un contrasentido la actitud
de Luis, pedir ayuda y luego rechazarla., Lo que sucede es que



.lo;que se estd jugando en este-comportamiento aﬁarentemente
contradictorio es el modo como los nifios ménejan sus relacio-
nes. Para que estos nifios aéepten la ensefianza de un par re-
quiere que se de dentro de ciertos mdrgenes que no rompa. la
relacién de igualdad. Es decir, que el hecho de que en ese
momento quede definido por la situacidén de que uno de los dos
sabe mis, no esté acompaﬁado de signos, aunque sean sutiles,
de autoridad. La bercepciﬁn de los signos de autoridad es bas

tanite fina e inmediata y la respuesta es drdstica.

En las  interacciones de ayuda como en las de violencia, de re
lajo o de "acusar", podemos perclblr un comportamlento bastan-
te auténomo de los alumnos, en el sentido de que ocurre con re
lativa 1ndependenc1a de las normas escolares representadas por
‘la maestra o por otros (directores, otros maestros)., Estas ac
tividades sefialan una relaci6n directa (no mediada) entre los

sujetos alumnos y el contenido de la actividad a la cual estédn
abocados, Como hemos visto, ademds las "reglas del juego' que
rigen dichas actividades han sido generadas al interior de las

relaciones entre ellos, no provienen de una autoridad externa.

'Y el trabajo escolar: ;Para quién?

Podemos observar, en el Programa, que la misma actitud de auto

nomfia se manifiesta con respecto al trabajo escolar. A pesar

de que es frecuente encontrar en la escuela que los nifios ha-
‘cen la. tarea para la maestra y no para si mismos, impulsados
por la maestra; la maestra de primer grado de la misma-escuela
dice a sus alumnos: ”@g hacen estas sumas" y luego '"Me hacen
un elefantito, s6lo uno", O corrige el cuaderno de un nifio y
le dice: "Me lo estds haciendo mal", Frecuentemente este tipo
de discurso redunda en que los alumnos tomen la tarea como trd
mite, como una serie de cosas que hay que hacer, para poder pa
sar a lo que realmente les interesa, como ﬁor ejemplo el recreo.
0 que tomen la tarea o el producto de &ésta como algo ajeno & si
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mismo. Laura, alumna del mismo Primero dice: "La maestra me
sac6 ocho". Denotando en esa frase que no se percibe como

productora del ocho, sino que como aquello que la maestra le
da.

Junto con este tipo de relacién con el trabajo escolar, también
eéncontramos --preferentemente en el Programa, pero también en
el aula de la Escuela-~ una relacidn en la cual los alumnos se
involucran como si fuera una emﬁresa propia.

"Mario a la maestra (del Programa); '"Maestra deme tarea,.,."
Maestra: "Ponte a leer del libro en tu casa'',

Mario: ".Ya me puedo ir?"

Maestra; "51v,

Mario: "jAh! qué bonito".

Mario a Lucas: "{Vdmos pdjaro!",

La maestra estd calificando la tarea de Lucas. Este vuelve
a8 su mesa de trabajo a terminar su ejercicio de geometria.
Mario intenta ayudarle. Lucas le dice: "Espé&rame". Y ha-

ciendo un gesto con la mano rechaza la ayuda, y se concen-
tra en su ejercicio™,

Ambas actitudes que sefiala este evento «-ﬁedir tarea e insistir
en hacer sdlo el ejercicio-- denotan una relacidn de autoregula
ci6én de los alumnos con el trabajo. Los alumnos no toman esas
iniciativas por encontrarse bajo el control de la maestra sino
que estdn generadas auténomamente, en el interés particular de
ellos por el trabajo. ‘

En este salén los alumnos buscan el modo de trabajo que mids les
acomoda para llevar a cabo la tarea, algunos recurren a hablar
€n voz alta para concentrarse Y ausentarse del mundo, otros
recurren a sus dedos para contar o a la tabla de multiplicar,

a veces también recurren al compaﬁero. Muestran signos de in-

volucramiento, se ven apasionados, batallan con el problema.
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Incluso a Luis a quién en ocasiones le cuesta mucho trabajo
cohcentrarse, en esta ocasibn resuelve el problemé de matemi
ticas mentalmente a medida que lo va leyendo; al final de 1la
lectura tiene también el resultado del problema.

Los nifios desarrollan actividades e iniciativas para procurar
se elementos con los cuales trabajar. A menudo buscan mate-

rial concreto (se cuenta con €1 en el salén: semillas, cuen-

tas, tarros, cartones variados, la "mdquina", la tabla de mul
ti?licar grande, etc.), El trabajo va frecuentemente acompa-
fiado de expresiones de felicidad, rabia, etc., que comunican

a los otros que estd pasando con ese aprendizaje. Y el tra-
bajo es también algo serio, un momento en el cual los alumnos
se concentran realmente. A veces, los nifios ﬁara poder traba
jar piden silencio a sus propios com?aﬁeros. Todos estos ras
gés indican de qu& modo el trabajo escolar es en algunas oca-

siones para los nifios, algo de lo cual se apropian.

La Construccién de Conocimientos:

"Aqui nos estamos haciendo licenciados',

Estos sujetos alumnos que hasta aqui hemos venido describien-
do en sus rasgos de actividad y autonomia en la dindmica in-
formal del saldn de clases, son también aquellos sujetos que
en esta actividad incesante y cotidiana construyen colectiva-
mente un conjunto de conocimientos. Estos forman parte de un
proceso de construccién que es previo a-la escuela, que la re
basa, y que estd integrado por lo que los sujetos viven y
piensan dentro y fuefa de ella, Este proceso de construccitn
estd organizado desde el sujeto y estd diversamente motivado,
por necesidades que a veces son s6lo de conocer y que no son
siempre pragmdticas. A veces es un intento por explicarse una
situacibn junto con otros. Estos intentes de explicaci6n, es

tos intengos de visiones del mundo que se van confrontando

con otros, constituycn los conocimientos que un grupo construye.
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Cada grupo social puede producir conocimientos especificos ¥e
lacionados a la situaci6én que comparten y que a la vez estdn
formados por los conocimientos genéricos de la humanidad,
transmitidos de un modo especifico en cada situacién. Al de-
cir "grupos sociales" genéralmente se piensa en grupos de adul
tos, sin embérgo, los nifios y adolescentes que asisten a las
escuelas son sujetos que articulan también un proceso de cons

truccibn de conocimientos dentro y fuera de ésta.

Los conocimientos que estos sujetos construyen son complejos

y con frecuencia muestran la apropiacidén de un conocimiento
'socialmente construido, en su propio medio social; y que a la
vez constituyen el modo como ellos problematizan y se explican
su mundo. Sus didlogos, mientras trabajan en las tareas esco-

lares asi lo expresan:

"Lucas a Luis: ";Tu ya te vas?"

Carlos: "Para que si te pagan lo mismo si llegas tarde?
- Yo no me irfa... si a mi me pagan lo mismo, yo
' llego tarde",

Carlos: "Estdn mejor los que iban a las fdbricas..."
Luis: "jQué es lo que tenfas!  Estis loco tG?

Lucas: '"Hay que tener categoria. Psst' Nosotros no,
verdad, aqui nos estamos haciendo licenciados"

Mario:Tanto que se matan el celebro, ;verdad maestra"
Licenciados, ingenieros, tantas cosdas ..."

Los nifios problematizan y comentan unﬁ tensibn péra ellos
siempre presente; la tensifn entre el trabajo y el estudio,si
estardn "mejor" los que van a las fibricas ... la necesidad

de reafirmar la necesidad de estudiar para estar "mejor'", la
necesidad de confiar que por medio de los estudios podrdn en
contrar mayor 'categorfa" (social). Y a la vez la percepcién
de que los estudios son algo ajeno, algo que hacen los '"otros"
pero de lo cual ellos también se apropian; algo que hacen los



que "...se matan el celebro” los "Licenciados, Ingenieros, tan
tas .cosas ...'"La educaci6n como factor de su movilidad social,

es reiterado en el discurso de 1la maestra (31)

, & pesar de ello
los nifios dudan. Su didlogo refleja esa duda, este cardcter
ambigua de la situacifn que viven.

(322 yis:

““"Luis: .a veces pienso que preferiria dejar la

escuela para trabajar y ganar dinero... Yo
pienso que... no sé, en las noches despues
de trabajar .yo SOlltO asi es mis ficil.
A veces me dan ganas de decirle a Letty, ya
me voy. A veces pienso que mejor voy a se-
guir... que tal si me dan el certificado
(de primaria),..™

Luis expresa su necesidad ---que es también la de sus compafie-
Tos-~- de ganar dinero y la duda y a.la vez la esperanza que el
"Certificado" le sirva para ello. La duda de que la educacidn
les sirva a ellos para cambiar de estrato o de clase social.

A la vez muestra el peso del discurso dominante que asegura
que ello es posible, que es el Gnico camino posible. Luis
guarda la esperanza: "...mejor voy a seguir... que tal si me

dan el Certificado",

La problematizacién que los sujetos hacen de esta tensién, el
modo incluso angustioso de vivirlo, muestran la pércepcitn

certera que los sujetos tienen de un problema complejo y dra
midtico para ellos. Van expresando y conceptualizando una si

(31) Discurso de la maestra sobre el tema en el salén el 3 de
Octubre de 1983,

(32) Entrevista a Luis, 6 de marzo de 1984,



63

tuacién que les es vital y asi van también generando una o va

rias visiones sobre ella.

A veces los nifios dan una explicacién radical a un suceso. Di
cha explicacibn muestra la visién particular que el nifo tie-

ne de esa realidad:

"Maura y Carlos, en la misma mesa de trabajo tienen
una pequefia pelea., Maura lc pega a Carlos una pal
mada en el brazo porque &ste le ha sacado su goma.
Carlos muy enojado le dice: "jEstds de caliente,..,'"
La maestra que los ha escuchado interviene enfren-
tando a Carlos duramente: "jAsi le dices a tu mami
cuando te pega... Estds de caliente!"™.

Carlos no responde, baja la cabeza y se sonrie.
Cuando la maestra se va, Carlos le dice a Maura:
"Se cree la gran sefiorona, la ricachona de las Quin
tas. S6lo las ricachonas se creen asi", (33) s

Para Carlos, las duras ﬁalabras de la maestra suﬁonen un créez
se mucho, 'creerse asi'", es decir, ponerse por encima de €1l

eén una relacidn de jerarquia y poder. Para &l esta actitud

la tienen los ricos. Justamente aquellos sujetos que perte-
necen a una clase social distinta a la de 1. Ellos pueden
invalidar una expresidén (que corresponde a una cultura especi—
fica) y que no concuerda con sus propias expresiones cultura-
les. Es la imposici6n (aunque puede ser aparente) de una cul

tura sobre otra por el poder de una clase.

Este es un tipo de explicacién bastante compleja y expresa un

punto de vista diferente al sentido comfn general de la socie

(233) Las "Quintas" son casas grandes con jardines rodeadas de
altas murallas, que se encuentran en el limite de la co-
lonia donde viven los nifios, situadas en una calzada muy
importante. De ahi que se utilice '"las ricachonas de 1las
Quintas'".
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dad (ideologia dominante);

Las situaciones que van conformando la concreta existencia de
los sujetos son a menudo el contenido de las tematizaciones
que &stos hacen de su mundo. Son los temas que lesabren el a
banico posible de preguntas a partir de las cuales pueden

construir conocimientos.

“« 5 8 8

caras en Chile o en México. /Ya habiamos tenido va-
rias pldticas entre ambos sobre estos paises/. Le

» De pronto Luis me pregunta si las cosas son mds

respondo que en Chile. Se queda satisfecho. Luego,
me pregunta si tengo pasaporte (?). Le respondo que
sT. -

La pregunta me sorprende, me parece que tiene un
sentido que no alcanzo a entender.

Luego, la maestra --en una pldtica informal-- me eXx
plica que los nifios del sector estdn interiorizados
de los problemas que tienen los mexicanos que cruzan
las fronteras para trabajar en USA sin '"papeles',
porque muchos adultos del sector lo hacen Es decir
sus tios, padres, primos, hermanos, etc.

Luis tiene una determinada percepcidén de lo que es 'ser extran
jero'", que estd en relacidn fundamentalmente a tener o no pa
peles o pasaporte. Esta percepcibn se ha formado por la expe
riencia comunicada de los adultos de su colonia. EIl sabe tam
. bién que los precios son distintos en un pais que en otro. A
partir de este conocimiento es que €l interroga a la observa-

dora en su calidad de extranjera.

El hacer una pregunta supone un conjunto de conocimientos
que hacen posible formularla, es decir, una pregunta es una
sintesis de conocimientos puestos en un momento dado en deter
minada direccién. En este sentido, quién pregunta de alguna
manera anticipa una respuesta. Un sujeto interroga al mundo
al interpretarlo y al hacerlo estd construyendo conocimientos.

Extremando la imagen, podriamos decir que un sujeto no puede
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(34)

habitar su mundo sin nombrarlo, sin conceptualizarlo. Heller
sitda la diferencia entre el mundo natural y el sujeto en el
hecho de que éste come, duerme y se reproduce y sabe que lo

hace, este saber es el que hace la diferencia.

El sujeto conoce su mundo a través de las interrogantes que

le formula y éstas son posibles por los conocimientos previos,
los cuales participan de manera muy diversa en la constitucidn
de la pregunta: de algunos se tiene conciencia y de otros no,
algunos son argumentaciones racionales "completas' y otras

son evocaciones, fragmentos, recuerdos, etc.

Este proceso de construccifén de conocimientos, que rebasa e
incluye a la escuela, es un ﬁroceso eminentemente social, se
hace siempre con '"otros'" que forman el mundo para el sujeto;
a la vez es una actividad inherente al sujeto en tanto que a

través de ella se constituye como tal.

La singularidad de la apropiacién del conocimiento escolar:

Hasta aqui hemos descrito la actividad de construccién de co-
nocimientos de los sujetos en sus interacciones informales o
espontdineas entre si y con su mundo. Quisiéramos mostrar aho
ra algunos indicios de cémo esta actividad sigue ocurriendo
en un proceso mids pautado, en donde el conocimiento se pre-
senta formalizado y de manera sistemdtica al alumno. Este ya
no interroga a un mundo relativamente vasto, al cual €1 discri
mina y ordena de determinada manera a traveés ‘de sus
preguntas. Ahora se le presenta un determinado ordenamien
to de la realidad o contenido escolar. Es a esa visidn

sistematizada de wun sector wespecifico de 1a rea-

(34) A. Heller: "Sociologia de la vida cotidiana",. Pdg. 19
Ed. Peninsula. Espafa, 1977.
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lidad, que el alumno puede interrogar. reinterpretdndola a su

vez,

En esta actividad de intercambie permanente que realizan los
alumnos también toma parte la elaboracién o reinterpretacidn
de contenidos escolares. Lo hemos analizado en los eventos

en los cuales los alumnos se involucran en la tarea de un com
pafiero y que hemos llamado actividades de "ayuda' entre ellos.
Esta actividad siendo social -también pasa por su expresidn a

nivel individual en relacidn al conocimiento presentado por la

maestra.

El conocimiento no es interiorizado ni asimilado por los suje
tos de igual manera, ya que es transformado por el sujeto el
cual lo interpreta de modo singular. Veamos las diferencias
entre Nacho, Beto y Gerardo en el modo como simbolizan las re
laciones entre dulces y nifios, en referencia al problema de

matemdticas que deben resolver:

"Los nifios del primer nivel, deben resolver el siguien
te problema de matemdticas del libro de texto:

Clara tiene 13 bolsas con 10 dulces cada una y quiere
repartir los dulces entre 5 nifios. Clara empieza-re-
partiendo bolsas enteras.

A cada nifio le tocaron bolsas y dulces sueltos. (35)

En vista de que transcurre el tiempo Yy los nifios no re
suelven el problema, la maestra les da una explicacién.,
* En el libro hay dibujados 13 conjuntos de 10 dulces ca
da uno. La maestra agrupa los dulces dibujando cinco
circulos distintos, y dice: 'Nifios, el primer paso pa
ra resolver el problema es hacerle bolsas a los dulces
en el libro, para repartirlos entre cinco nifios. Si a

(35) Ejercicio 95. Cuaderno del Alumno. Nivel I. Matemdticas.
Pag. 120, ' '
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demds quieren Cuentitas o fichitas para hacer esto,
ahi hay (estante).

No todos los nifios dibujan bolsas a los dulces en el
libro, :

Otros hacen lo siguiente:

NaChO: I !j 1—-)11-'5’0_{
8 e A 5 10 LR A
©o 6 6 o © o B &% 8
Beto: - 8 ~—3 by
— bolges
(:::;}m_a dulces
Gerardo;

Es decir, cada nifo construye 1la relacién entre nifios y dul-
ces de manera diferente,'representaﬁéé en el conocimiento de
modo diverso. No hay una relacién lineal entre €l contenido
presentado' y su apropiacién ya que €sta se organiza desde el
sujeto en su singularidad. Los alumnos estsn siempre organi-
zando su propio proceso de conocimiento, cada cual reinterpre-
ta, por ejemplo, las instrucciones que da la maestra para lle-
var a cabo una tarea:

"M.: "A ver saquen la libreta de Espafiol. Hagan 10 ejem
plos de objeto directo, indirecto y circunstan-
CEElh a1

N.: "Yo voy a hacer el complemento directo e indirecto
juntos..." (comenta en la mesa de trabajo a sus com
pafieros) ", :

Los alumnos toman constantemente decisiones de c6mo llevar a
cabo su conocimiento; Luis es un muchacho que rara vez
s€ concentra por mucho tiempo en wuna tarea, pero motivado
POT un problema de matemiticas que tenian que resolver, al
mismo tiempo que lo va 1leyendo del 1ibro de texto va

sacando 1las cuentas mentalmente. El resultado es que
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junto con terminar de leer el problema, ya ha obtenido el re-
sultado. Luis.organizd,su apropiacién de este conocimiento de
modo distinto a como lo hicieron otros nifios y a como lo hace
el mismo en otras ocasiones. En otra oportunidad Juan Gabriel

organiza su proceso de la siguiente manera:

"La M. escribe en el pizarr6n: 'Cambiar la J en la pa
labra MOJO. Hacer 4 ejemplos"',

/Antes habfan practicado con 1la palabra PALO. Y habian
escrito en el pizarrén: pato, paso, paro, pafo/.

Al escuchar la instruccién Juan Gabriel rdpidamente
acomoda sus palabras para rellenar Yy escribe en su
cuaderno:

'MOJO
MO O
MO O
MO 0
MO O' ©

El sujeto construye y re-construye --tal como lo hace con el
mundo en general-- el conocimiento que le es presentado en la
escuela. Como hemos visto el conocimiento es reelaborado
por cada sujeto al relacionarse con él, desde su

propio universo de significaciones. En este sentido podemos
decir que entre lo que se ensefia y lo que se aprende existe
una incbgnita constituida por los mﬁlti?les procesos de apro-

piacién que cada sujeto lleva a cabo.

Ningtin conocimiento tiene un punto de partida absoiuto, ya que
el conocer implica hacerlo desde otros conocimientos. Por ello,
entre otras cosas, cada alumno hace una reelaboracién singular
del contenido

El hecho de que los sujetos realicen siempre una actividad en

‘la construccién conocimientos no implica que dicha actitud ac-
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tiva represente una relacién no alienada con el conocimiento.

Como veremos en el pr6ximo capitulo, la gropiacién del conoci-
miento escolar implica también en ocasiones una relacién de ex
terioridad con un conocimiento que a menudo se presenta cosifi

cado.
IMPLICACIONES DEL ANALISIS:

En restmen, podriamos decir que, los maestros participan estruc
turando la situacidn escolar princi?almente a través del manejo
de los elementos simb6licos mids generales como son el espacio y
el tiempo, por medio de la organizacidén de la actividad. Ambos
maestros de este estudio los manejan y tienen el poder sobre e
llos aunque de manera diferente. La maestra del Programa-mang
ja el tiempo y el espacio de manera relativamente subordinado a lo que se
Cree que son las necesidades de la leccidn; es lo que hemos 1lamado el mane
jo‘interno-del espacio y el tiempo segin las necesidades inheren
tes a la tarea y que permite la expresifn de las singularidades
y de la heterogeneidad en su uso. El maestro de sexto de prima
ria, por el contrario, maneja el tiempo y el espacio mds como
una determinacién externa que se le imponen a la tarea delimitén
dola. El tiempo y el espacio son considerados como algo homo-
géneo, igual para todos los nifios, lo cual a su vez supone igua
les necesidades en el proceso de apropiaci6n de conocimientos e
iguales respuestas, "como si todo hubiera de ser uno y lo mis-

mo..."

Los alumnos a su vez participan constituyendo la situacidn es-
colar por medio de varias dimensiones: en primer lugar, por me
dio de formas de comunicacién, verbal y no verbal, que se des-
pliegan constantemente en el salén (incluso cuando hay silencio,
a través de las miradas). La "violencia" eé una forma de co-
municacién preferentemente no-verbal que marca el ritmo de la
actividad en el salén. Es una forma de comunicacién legfitima
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y vital para los alumnos como lo muestra el registro sobre 1la
"bronca'; é&sta implica contacto fisico y expresi6én de las emo-
ciones. Por la frecuencia con que ella ocurre en el sal6n
--matizado con el trabajo escolar y el "relajo'-- consideramos
que es una dimensién constitutiva del sujeto que manifiesta

aspectos no racionales o verbales.

El "relajo" es una forma de comunicaci6n lGdica, preferentemen
te verbal. Revela en sus contenides los intereses, preocupa-
ciones, sentido com@n de los sujetos que al confrontarlos van
generando visiones de mundo compartidas. Esto ocurre de modo
espontdneo, forma parte 'natural' del tejido de su vida coti-
diana. Este tipo de comunicacidn ocurre entre pares, forma
parte de la realidad del aula y en ella también se imbrican y
mezclan los contenidos académnicos que el maestro transmite.

En segundo lugar, los sujetos construyen en ocasiones, sus re
laciones entre si y con la tarea de manera auténoma de la pre
sencia o prescripciones de la maestra. Esta autonomia se ex-
presa de manera especial en lo que hemos descrito como 'traba
"jo escolar'", "ayuda mutua' y ‘acusarse'". En ellas los nifios

se relacionan desde sus propios intereses, asumen la tarea co-
mo empresa propia, se ayudan entre si con la tarea, tal como

intercambian conocimientos sobre contenidos no escolares por

iniciativa propia; y establecen un orden (oculto) en sus, rela-
ciones, generado por si mismos. Todo ello ocurre con indepen
dencia del discurso de la maestra; y nos ha sido posible cons-
truirlo en un espacio pedagbgico donde la maestra intencional
mente ha suprimido relativamente y en lo posible el discurso

normativo. Esta actitud aut6noma desde la cual se relacionan
--que a veces se topa con lo que la maestra transmite-- influ-

ye en. la estructuracién de la dindmica del salén.

En tercer lugar, es importante resaltar que esta actividad co-
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tidiana de los nifios estd traspasada por lo que llamamos cons-
truccidén de conocimientos. Estos forman parte de un proceso

de construccifn que es previo a la escuela, que la rebasa y que
estd integrado por lo que los sujetos viven y piensan dentro y
fuera de ella. Estos son los conocimientos llamados de la vi-
da cotidiana(sa)pero no s6lo se refieren el "uso del mundo" si
no también a la explicacién del mundo y van conformando los co
" nocimientos que un grupo construye. Estfn formados por los co
‘nocimientos especificos relacionados con la situacién que com-
parten y por los conocimientos genéricos de la humanidad. Los
conocimientos que los nifios construyen son complejos y dan cuen
ta de lo anterior; a veces incluso expresan la apropiacién de
un punto de vista diferente del sentido comdn general de la so

ciedad (ideologia dominante).

La construccibén de dichos conocimientos se da por medio de la
actividad de interrogacidn del sujeto a su mundo, a partir de
runa sintesis particular de los conocimientos previos que el su
jeto articula en un momento dado en determinada direccidn. De
estos, se tiene a veces conciencia y a veces no; algunas son
éegumentaciones racionales '"completas'" y otras evocaciones,

fragmentos, recuerdos, etc. )

Es importante sefialar que este es un proceso social que ocurre
con "otros'" sujetos; en el los sujetos interrogan a un mundo
relativamente vasto al cual discriminan y ordenan de determina

da manera a través de sus preguntas.

Pero este proceso siendo social también es singular. El modo
como cada nifio reelabora los contenidos académicos, a partir
de su propia singularidad, asi lo indica. Este aspécto profun

diza la dimensién del sujeto educativo como un sujeto siempre

(36) Ver: A, Heller: Op. cit, pdg. 317



activo y constructor de su relacién con el mundo.

Este sujeto educativo que hemos descrito en sus rasgos de au-
tonomia y actividad, en la constitucifén de la situacifn esco-
lar, se relaciona también en la escuela con el conocimiento
escolar presentado y mediado por el maestro., Frente a este
hecho sustahtiyo de la cotidianidad escblar, nos preguntamos:
(C6mo se relaciona con la presentacidn estructurada y sistemd
tica de la realidad quye son los contenidos académicos? ;Qué im
plica esta relacién en términos de sw constitucién como sujeto
educativo? iComo son --en realidad-- los conocimientos que la
escuela pretende transmitir? Intentaremos dar respuesta a es-
tos interrogantes en el pr6ximo capitulo en el cual abordare-
mos la descripcién de las formas de conocimiento en la ense-

fianza y la relaci6n con el conocimiento.
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CAPITULO II

LA RELACTON DE LOS SUJETOS CON EIL CONOCIMIENTO.

Los conocimientos escolares y su existencia social.

Uno de los elementos mis importantes que constituye 1la
coﬁdimﬂdmiesaﬂarestﬂ.unmchﬁBnU[quealli se transmite. Este
conocimiento se constituye por un lado por el uso de los pro~
gramas y libros escolares, y por otro, por el conjunto no ho-
mogéneo de practicas que tanto docentes como alumnos constitu
yen en su relacibdn, en donde adquieren connotacibén especifi -
ca, por ejemplo, la palabra '"dictado", "examen', o bien los

silencios o las miradas de aprobacibén o reprobacibn.

Los contenidos académicos no son lo que pueden parecer
al observador casual, ya que al tomar cuerpo o concretarse en
el espacio privilegiado del aula, se traman con el universo
de relaciones entre el maestro y los alumnos; son estos suje-
tos quienes en el microcosmos escolar los asumen, los recons-
truyen, los median, los restituyen o los olvidan. Este capitu
lo pretende dar cuenta de ese microcosmos en su orden Telati- '
Vo y en su a veces inalcanzable complejidad. Explora las posi
bilidades de describir ciertas dimensiones. a través de un len
guaje analbgico que de cuenta de las formas y de la relacidn
con el conocimiento, construidas por sujetos particulares y .

concretos que ahi conviven y después se van.

Los contenidos académicos son presentados generalmente
con carécter de verdaderos y en ese sentido se puede decir
que transmiten visiones de mundo “autorizadas" (con autori -
dad), las cuales constituyen el rayado de cancha en el cual
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los sujetos llevan a cabo sus apropiaciones, ya sea aceptan -
'do, rechazando o construyendo conocimientos. La importancia
de la relac1on de los sujetos con los contenidos escolares re
side, justamente, en que éstos son presentados como los ''ver-
daderos'" conocimientos, implicando una cierta autoridad por
medio de la cual, a la vez, definen implicitamente lo que no
" es conocimiento vélido. Es por la fuerza de la legitimidad de
los contenidos académicos transmitidos, que se dificulta por
1gual a maestros y alumnos identificar como comocimiento vali
do sus propios conocimientos marginales que estin presentes
tamblen en el aula. Los contenidos acadenlcos definen asi los
limites de lo vilidamente cognosible a partir de la experien-
c1a escolar( ) y en esa medida definen "autorizadamente' lo

que es el mundo para el sujeto.

Podemos considerar los conocimientos que se transmiten
en la ensefianza como una proposicibén de la cultura en y a tra
ves del lenguaje y de los comportamientos; ésta se encuentra
tanto en lo que se dice y se hace como en lo que se calla y

niega.

- 8in embargo esta propuesta ‘cultural no se transmite siem

pre, ni en todas las- escuelas, ni en todas las aulas de 1la
misma manera, poT mas que el programa sea uno. Ello es asi
porque el lugar donde el conocimiento se vtransforma' en una
particular expllcac1on de la realidad es el sujeto; esta con-
creslon por tanto no es estable, homocenea, tinivoca para toda

situacidn social. La transformac1on (cambio de forma) del co-

(1) Rockwell, E. y Grecia Galvez: "Formas de Tranqmiqién del
Conoc1m10nto Clentlflco. un analisis cualitativo'. En:
Educacién # 42, México: Consejo Nacional Técnico de la

Educacion, 1982, p. 129.
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nocimiento tiene relacibén con la historia de los maestros, en
tanto maestros y en tanto mujeres y hombres; y con la histo -
ria de los alumnos en los mismos sentidos; historias que se

ponen en juego én la 1l6gica de interaccién en el saldn.

Los cohtenidos académicos son un particular modo de exis
tencia social del conocimiento y la escuela el espacio especi
fico donde éste es reconstruido y definido. Intentaremos, jus
tamente, describir 1la definicién del conocimiento escolar en-
tendiéndolo como construccidn social, es decir, como objetiva
do en "(...) las relaciones y pricticas (institucionales) co-
‘tidianas a través de las cuales los alumnos Se encuentran con
y hacen suyos los conocimientos que la escuela intenta trans-
mitir"(z} y por tanto no abordaremos su existencia subjetiva
en términos indiviauales.'

|

Los conocimientos escolares adquieren existencia social
concreta a través de una serie de mediaciones. En primer lu -
gar, son un recorte y ordenamiento particular de la realidad,
fruto de varias mediaciones institucionales'Que se llevan a
cabo mediante una serie de decisibnes'y discriminaciones, so-
bre un conjunto especifico de conocimientos pretendidamente
cientificos, de lo que la escuela debe transmitir, i. e. de
aquellos conocimientos incluidos en los planes y programas.
Estas decisiones instituyen una definicidén del conocimiento
legitimo. Ademas cada maestro por medio de una determinada 16

gica de interaccidén presenta el conocimiento de un modo singu

(2) Rackwell, Elsie: "Los usos escolares de la lengua escri -
ta", en: E. Ferreiro y M, Gdmez Palacio, (comp.), Nuecvas
Perspectivas sobre los procesos de lectura v escritura.
México, Siglo Veintiuno Editorial, 1982, p. 297.




lar. E1 aula misma constifuye una instancia de definicién del
conocimiento ya que ademids de ser el espacio concreto donde

ocurre la sintesis particular de las mediaciones de las for -
mas de conocimiento, prescribe en su disefio las posibilidades

y limitaciones de las relaciones con el conocimiento.

LA EXISTENCIA MATERIAL DEL CONOCIMIENTO EN EL AULA.

La forma es contenido.

-

En su existencia material el conocimiento que se transmi-
te en Ta ensefianza tiene una forma determinada que se va arman
do en la presentacidén del congcimiento. El contenido no es in-
dependiente de la forma en la cual es presentado. La forma tie
ne significados que se agregan al “contenido" transmitido pro-
duciéndose una sintesis, un nuevo contenido. Por ejemplo: la
secuencia y orden de los contenidos, el rito del dato, el con-
trol de la transmisidn, la demanda de respuesta textual, la
posicién fisica requerida para responder etc., no son sélo for
mas vacias, sino son enrsi mismas un mensaje que altera y re -
sighifica, como veremos, a contenidos, como el de "aparato di-
gestivo" o de la "lectura narrativa", que la escuela transmi -

te.

El contenido se transforma.en la forma. Es decir, si la
forma también.es contenido en el contexto escolar, la presen -
tacién del conocimiento en formas distintas le da significacio
nes distintas y lo altera como tal. La forma en que se presen-
tan temas tales como 'La Revdlucién Francesa" o "La foérmula
del volumen', como veremos en este capitulo, afecta su signifi
cado. Ademés tiene consecuencias para el grado de apropiacidn

posible del conocimiento para los sujetos.
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Los contenidos académicos propuestos en los programas no
se transmiten inalterados en cada saldn; estos son reelabora-
dos por maestros y alumnos en cada ocasién. Los contenidos
académicos tal como son propuestos en el programa son reelabo
rados al ser transmitidos, a partir de la historia de 1los
maestros y de su intencién de hacerlos accesibles a los alum-
nos. Asi mismo, son reelaborados también por los alumnos a
partir de sus historias y sus intentos por aprender la lec -
cién. Como resultado y al contrario de lo que Se supone, en
la escuela se dan varias formas de conocimiento, algunos de
los cuales hemos intentado describir.

En la descripcién hemos separado las formas de conoci -
miento de la relacibén de los sujetos con el conocimiento por
razones de anflisis; en la dindmica de la leccibén ambas dimen
siones se dan juntas. Por ello en la descripciéh que presenta

mos frecuentemente ambos ejes de andlisis se cruzan.

Las dimensiones constitutivas tanto de forma como de re-
lacidn con el conocimiento se trasladan como ejes de anilisis
que permiten elaborar construcciones a partir de los regis -

tros.

Forma del comnocimiento en la ensefianza.

Usamos este concepto de forma de conocimiento para des -
cribir la existencia social y material del conocimiento en la
escuela. Intentamos a través de €l no abstraer el contenido
de la clase de la forma de enseflanza ni de la relacibn maes -
tro-alumnos, sino describir estas dimensiones en su interrela
cién, asi como ocurre al ser presentados los conocimientos.
Como deciamos, la forma también es contenido y por tanto tam-

bién leemos en las formas de transmisién y de respuesta -la
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repeticibén del contenido, la textualidad de la respuesta, la
dinimica de la interrogacidén o la ejercitacibébn- una dimensién

de la definicién del conocimiento escolar.

Influye en la constitucidn de la forma de conocimiento
de manera muy central, lo que hemos llamado légica del conte-
nido. Entendemos por ella los presupuestos epistemoldbgicos
desde los cuales dicho conocimiento ha sido formalizado, algu
nos de los cuales hemos reconstruido en esta descripcidn, ta-
les como: ¢l nivel de abstracci6n~o delelacién can: lo concre -
to, el grado de formalizacién del conocimiento, la pretensidén
de verdad y de cientificidad implicita en las formas de trans

misidén, y la estructura y delimitacidén del conocimiento.

La l6gica de la interaccidén es otra dimensifén importante
que constituye la forma de conocimiento. Entendemos por ella
el sentido que se objetiva en el conjunto de modos de dirigir
se alumnos y maestros unos a otros, e incluye tanto el discur
so explicito como el'implicitots). Frecuentemente se cristali
za en el momento de la interrogacién del maestro a los alum -
nos acerca de la leccién. En ella el uso de las preguntas, el
tipo de respuestas que se validan o no, van revelando aspec -
tos importantes de lo que alli se esté definiendo como conoci
miento. Dicha interaccidn esté conformada por las historias
de los maestros y alumnos frente al conocimientoc y por tanto,

también estructura la forma de conocimiento.

(3) Otros autores como P. Jackson, lo han conceﬁtualizado co-
" mo "eurriculum oculto",.-(La vida en las aulas, Madrid,
Marosa, 1975).
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Mis especificamente lo que se pone eh juego en la inter-
accidén entre maestros y alumnos es una determinada légica de
la ensefianza y la légica de la participacién formal de los
alumnos. Estas constituyen el contenido implicitd que se va
transmitiendo a lo largo dé la leccidn y que le da un sentido

particular a los diversos contenidos especificos que la lec -

cién incluye. A través de su participacién los. alumnos objeti
van su comprensidén de lo que es "conocer" o "aprender" y apor

tan contenidos especificos a la clase. Estas definiciones for
man parte de la dlnémlca en la cual se concretiza la presenta
c1on y - aprop1ac1on del conoc1mlento

‘En resumen, dos son las dimensiones constitutivas de 1la
forma de conocimiento: la légica del contenido y la légica de
la-interaccién. En este estudio, hemos construido tres formas
de conocimiento en la escuela: La forma de conocimiento topi-
ca; la forma de conocimiento como operacidén y la forma de co-

nocimiento situacional.

La relacidn con el conocimiento.

Si en la primera seccién (formas de conocimiento) anali-
zamos el conocimiento_escoiar-desde el punto de vista de su
formalizacibén como tal a partir de 1la légica del contenido vy
de la interaccién, en la segunda seccién ponemos el énfasis
en la posicién del sujeto en relaciédn a las dlstlntas formas
de conocimiento. Desde esta optlca intentamos debcrlblr de
que modo los sujetos (maestros y alumnos) intervienen en 1la
estructuracaqn de las formas de conocimiento y a la vez des-
cribir en que posicién dichos conocimientos requieren al su-
jeto. En esta parte del anélisis privilegiamos la légica de
la interaccién, sin embargo la lbgica del contenido también

estd presente como referente de la interaccibn.
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- El principal aspecto que interviene.en este eje de anali
sis, es la relacibn sujeto-objeto. Podemos leer en las inter-
acciones en el aula el modo como dicha relacidn se estj enten
diendo, (por ejemplo, desde una concepcidn empiricista del.co
nocer). Este modo de entender 1la relacidén implica una clerta
conceptualizacién de sujeto y de realidad, que imprime una
cierta posicidén al sujeto en relacién con el conocimiento,

Es esa posicién del sujeto que intentamos describir en
esta seccidn, en el modo como ocurre en la dinamica concreta
en el saldn, en relacidn a las distintas formas de conocimien

’to.

. En este estudio hemos construido dos formas de relacién
con el conocimiento, que iemos 1lamado: relacidn de exteriori
dad con el conocimiento ¥y relacidén de interioridad con el Co=

nocimiento.
Se produce una relacién de exterioridad cuando el sujeto
debe relacionarse con un conocimiento que se le parece como
‘Problemitico o inaccesible (por razenes que analizaremos en
esta seccién). En estos momentos el sujeto demanda pistas que
lerpermitan el acceso a la ' respuesta correcta, proceso que se
"toma por'" la apropiacién del contenido explicito de la lec -
cibn, produciéndose una simulacidn de la apropiacidén del con-
tenido que deja al sujeto en posicién de exterioridad. Como
veremos en el desarrollo de esta seccién, la relacidn se vuel

ve mecdnica, exterior y "exitosa'.

Se produce una relacién de interioridad con el conoci -
miento cuando el sujeto puede establecer una relacibn signifi
cativa con é1. Esto se produce cuando el conocimiento que se
presenta incluye e interroga al sujeto. Este entonces debe re

ferirse a si mismo, debe buscar su punto de vista. El sujeto
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se apropia de un contenido que requiere de su (el sujeto) ela

boracién. Como veremos la relacidn se vuelve significativa,

es decir, con valor intrinsico para el sujeto.

En este capitulo al sujeto maestro lo consideramos funda
mentalmente como aquel que media entre los alumnos Yy el cono-
cimiento, en dos sentidos: por un lado, aquel que hace una
reelaborac1on particular del contenido que presenta a los alum

' TNOs y por otro aquel que “representa' la autoridad del conoci
miento escolar.

Hemos sefialado que no podemos hablar de ‘el conocimiento
escolar ya que en la escuela se presentan varias formas de co
nocimiento al mismo tlempo, del mlsmo modo es importante sefa
lar que un mismo maestro transmite frecuentemente distintas
formas de conocimiento es decir, no podemos d15t1ngu1r formas
de conocimiento o relaciones con estas formas por "tipos" de

maestros.

"A. FORMAS DE CONOCIMIENTO EN LA ENSENANZA.

En congruencia con lo anterior, para estudiar la consti-
tucidén del conocimiento escolar en la ensefianza, comenzaremos
por analizar las distintas formas de conocimiento que se pre-

sentan en ella.

Describiremos en esta secc1on las tres formas de conoci-
miento que en este estudlo hemos construido.
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1. Conocimiento Tépico.

En el anédlisis de clases hemos identificado en primer Iu
gar una forma de conocimiento que esti orientada hacia 1a
identificacién “tépica" de la realidad. Le hemos 1lamado tépi
co, intentando sefialar con ello la ubicacidn de un espacio
(topos) como el eje en torno al cual se estructura el contenl
do. Este tipo de pensamiento produce una configuracidén del
contenido, cuyos elementos son datos que tienen solo una relyg
cién de contiguidad y que se presentan a través de términos
mas que de conceptos. Se trata siempre de datos que no admi -
ten ambiguedades y que pueden ser nombrados con precisidn.

En esta presentacidn del conocimiento el enfa51s esté
puesto mas en nombrar correctamente el término aislado,
que utilizarlo en determinada operac1on. Se enfatiza 1la ublca
cién del contenido en determinado orden y secuencia donde el
orden se circunscribe exclusivamente en una relacign de conti

guidad entre los elementos.

Las réspuestas -dado el control de la transmisién- son
ﬁnicaq precisas, textuales. Esta forma de conocimiento enmar
ca formas precisas de respuestas, dado que representan a la
realidad conformada por elementos abstractos con una ubica -
Ciﬁn fija en el espacio. El correcto nombrar de términos en
referencia a un cierto lugar, orden y secuencia constituye un
"rito del dato" en el cual esta forma de conocimiento se con-

cretiza.

La exclusidén de la explicitacién de la elaboracidn de
los alumnos, cs constitutiva de esta forma de conocimiento. 0
dicho de otro modo, se niega en los hechos la existencia de
dicha elaboracidn. El conocimiento se presenta como teniendo

un status en sf mismo y no como significante con referente;
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en tanto tal se presenta cerrado y acotando todo el conoci -
miento sobre el tema. Ademés, es presentado como teniendo un
carécter de verdad incuestionable. Es transmitido también por
la utilizacidn de un lenguaje cientifico, extrafio a los alum-
nos, con la particularidad de que ademés se presenta como fa-
miliar sin serlo. Estos elementos se articulan configurando
una forma de conocimiento en que lo central es el ordenamien-
to del contenido en un cierto “espac1o" en el cual, con la
reconstruccidon de ese ordenamiento, se transmite la imigen

del todo que_supuestamente gg el obJeto de- conocimiento.

Analizaremos una clase de Ciencias Sociales, una de Cien
cias Naturales y una de Espafiol en donde se presenta la forma

de conocimiento tépico:

Clase de C1enc1as Soc1ales.

(4)"Los alumnos leen en silencio una leccidn sobre
la revolucidn francesa. Después de un buen rato
el maestro les dice: "A ver uds. ya deben saber-
lo de memoria, (digan) lo poco que sepan; cerrar

1ibros®. ;
Una alumna, Juliana, empieza a decir algo sobre
"los campesinos'. (El texto es breve pero mencio

na cuatro veces a los campesinos). :

El maestro interrumpe: "No, no primero ;de qué
se tratai". ‘

Los alumnos no contestan.

M.: "A ver Angeles en Francia iqué habia?'.
La nifna contesta, "que acid hay muchas tierras

fértiles, rios y borregos". (El texto dice solo
que habla mucho ganado)
M.: "De borregos, ;qué dice? (tono serio).

(4) Registro de salbn de clases tomado de Elsie Rockwell YL
usos escolares de la 1enqua escrita', en, Emilia Ferreilro
y Margarita Gomez Palacio, Nuevas pcrspectivas sobre 1la
‘lecturd y 'la escritura, Siglo XX, 198Z, p. 313,
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Los otros alumnos se rien.
: . -
La alumna- no dice mas.
(Este ocurre en un pueblo pequefio donde se crian

borregos).

En su relacidn con el conocimiento la alumna hace un in-
tento por vincular el texto con su experiencia, pero se ve
coartado por la exigencia del maestro de que el texto sea re-
+ producido cifiiéndose al texto y sobre todo en un orden que é1
. " determina, dice: "No, no, primero /de qué se trata?". Es
ta forma de presentacién del conocimiento pone énfasis 5511 el—
_Iugar y secuencia en que se reproducen los datos de la lec -
cidén, e inhiben la elaboracidén de los alumnos que tienden a
encontrarle sentido al texto interpreténdolo, relacionédndolo
con sus conocimientos previos y con elementos del texto conti
guos a su experiencia. Este conocimiento cuya légica es la
identificacidén tépica, impele al alumno a "olvidar' sus pro -
pias elaboraciones a condicién de poder aprehender esa lbgica

y dar la respuesta correcta.

‘Clase de Ciencias Naturales,

En esta clase de Ciencias Naturales del sexto afio de la
escuela, también ap arece esta forma de conocimiento. Se
presenta, en primerflugar, mediante material grafico. Es el
dibujo del aparato digestivo en un cartel grande y de colores.
Cada una de sus partes es identificada con un nombre cientifi
co, es decir, no conocido o poco conocido en lenguaje cotidia
no. El dibujo permite la ubicacidén en el espacio de las par -
tes que se van nombrando. En segundo lugar, se lee informa -

cidn sobre el aparato digestivo de la Enciclopedia para maes-

tros Quid. Esta es lelda textualmente por el maestro y lucgo
por una alumna. El texto va nombrando las partes del aparato

digestivo en la secuencia determinada por el paso del bolo



alimenticio por dicho aparato. La informacién transmitida se
atiene extrictamente al texto. No €S modificada ni ampliada.
Se asume que la informacibn es verdadera Y que acota todo el

‘saber sobre "aparato digestivo".

La alumna termina de leer la informacibn...

M.: "A grandes rasgos, quien me quiere dar el resu-
men de- esto'. Muestra la primera parte del apa-
rato digestivo en el cartel.

M.: "A ver Maricela, empieza".

/La nifia comienza a hacer el resumen. El maestro 1la

interrumpe para decirlo con sus palabras/.

M.: Pregunta de nuevo a la nifia. ";Qué sigue?",

Maricela: "Luego pasa por el esbéfago..."

M.: ";Qué es el esbfago, Martin?".

e s s

M.: ";Qué mis, José Manuel?'".
/E1 nifio no responde correctamente a juicio del
maestro. Thn- '

Este corrige:/ _

M.: "El bolo alimenticio pasa por el cardies".
";Qué es el cardies?'" /seflala a un nifo para
que responda/. :

- /El nifio responde algo que no escucho bien. EI1 m.
+ haciendo caso omiso de la respuesta del nifio, si -

gue: .

M.: Es el O6rgano que une el estdmago con el esbfa-
Balt, 1 | ‘ . .
"¢Qué recibe en el estdémago el bolo alimenti-
cio? A ver, Ana Luisa",

/Ana Luisa no responde/. , -

M.: MEl jugo gistrico. ;Por medio de que esti in-
comunicado (sic) el intestino delgado con el
estémago?" : :

Nifios: "... el piloro"

M.: ";Cuil es la segunda parte del intestino del-
gado, Beatriz?". g

/Beatriz no responde de inmediato, al rato dice

“Intestino grueso" (dubitativa).

M.: (molesto) "iQué te pasa Beatriz! Si estamos
hablando de intestino delgado, no podemos de-
cir grueso". ' ;

M.: "Apunten el resumen" /Sentado en su mesa dic
: ta a los nifios el resumen; ellos copian/.

/El maestro termina de dictar y comienza de nuevo
el resumen, ahora en forma oral sefalando las par
tes pertinentes en el cartel/.
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/Los nifios se ven aburridos'y cansados, miran a su
alrededor, platican entre ellos, apoyan la cabeza
en la mesa. Se paran, caminan por el salbn, etc.
En general aumenta el "raido*y) ., '

Hacia el final de la clase el maestro dicta a los nifios
un resumen de 1la informacién leida en la Enciclopedia. Asi se
asegura de transmitir a todos los nifios la informacién correc
ta y completa por escrito, es decir, en forma duradera. Luego
refuerza repitiendo el resumen en forma oral y sefialando sus

partes en el dibujo.

En esta forma de conocimiento lo que se enfatiza es la
ubicacién “"espacial" de partes que tienen un nombre especifi-
co: pilorb, eséfago, jugo géstrico'etc. La apropiacién del co
nocimiento consiste entonces en poder recordar y nombrar las
partes en un orden determinado, que es el que estd sefialado
~por el itinerario del bolo alimenticio. Las preguntas no ad-
miten la explicitaciédn de 1las elaboraciones personales que
- los alumnos pueden estar haciendo. Para responden no se re -
quiere hacer relaciones ni aplicar conocimientos, sino recor-
dar y nombrar.términos en un cierto orden; los términos que
se dicen dan cuenta de un aparato del organismo humano, pero
en su esQﬁematizacién se pierde de vista dicha ligazén y apa-

rece como un ordenamiento de "lugares*®,

Las referencias al funcionamiento del aparato digestivo,
por ejemplo, son escasas y débiles, i.e, ";Qué recibe el bolo
alimenticio en el estbémago?". M.: VE] jugo gastrico". En este
caso, implicitamente se refiere a una funcidén' que tendria que
cumplir el jugo gastrico en el bolo alimenticio. El1 resto de
la informaci@n de la clase se refiere a_la'ubicacién de las
partes: ";Qué une el estémago con el esbfago? ... "El car -
dies" “;Por medio de que est& incomunicado el intestino delga
do con el estémago?" ... “E1 Piloro",
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Clase de Espafiol.

.En una clase de Espafiol del sexto grado de la Escuela
Primaria, el maestro hace un ejercicio oral de lectura del
texto "Asi era Morelos'", en el libro de‘lectura.‘Una vez fina
lizada la lectura el maestro inicia una serie de preguntas
con la intencidén de que los nifios apliquen la definicidn de
lectura "narrativa' y "descriptiva" a dos lecturas del texto
Y a frases que el inventa. Aunque cuando el maestro pregunta
a los nifios si recuerdan 1la definicién de lectura narrativa y
descriptiva nadie responde, el maestro da por supuesto de que
los nifios conocen 1a definicién’y continfla la clase bajo este
supuesto. Los alumnos, no responden o adivinan las respuestas.

M.: "Saquen su libro de lectura'.
/Hay ruido y conversacidn en el saldn/.
M. (a2 todos): "PAgina 51'. ' ‘
M.: "Pagina 51, Oscar". /Eso quiere decir que em-
" Pbiece a leer. El1 nifio 1lo hace, el resto se ca
lla o sigue la lectura a media voz/. -
M. (interrumpe): "Rosalba'. _
/La nifia se para en el acto con el 1ibro en la ma
no y comienza a leer desde la palabra que dejé su
compafiero/. . ' '
M. (Interrumpe a la mitad de una frase): "Ismael".
/Ismael se para a leer, retoma desde la Giltima pa-
labra que dejé su compafiera/. ¥ .
/Los nifios siguen la lectura atentos, en cualquier
momento pueden ser llamados a leer/.
Ismael termina la lectura del texto “Asi era More-
los" y el maestro dice: "Bueno, sidntate'. Fin de
la lectura.
El maestro comienza a hablar. "En anteriores oca -
siones hemos comentado que existen dos tipos de
lecturas, ;Quién se acuerda?'. 7
Los nifios balbucean algo desde sus asientos.
El maestro dice: “Narrativa vy descriptiva'.
M.: “Por ejemplo si yo digo: Maricela tu eres be-
. 1la como una estrella. ;Qué tipo de frase es?".
/Algunos nifos gritan descriptiva y otros narrati-
va. Al rato el maestro senala. .. “déserdptiva /.
M.: ";Qué idea te surge Cecilia, cuando digo narra
tiva, que idea te salta a la mente?" (irdnico).
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/Cecilia no responde/.

M.: "¢Han escuchado como transmiten un partido de
futbol” (Porqué nos damos cuenta de lo que es
t4d sucediendo?".

Luis: "Por los narradores...”

M.: ";Qué entiendes por descr1pc1on, Juan José?"

/Juan José no responde/.
M.: "Entonces (sic) que tipo de lectura era "Asi
era Morelos'". A ver piensen antes de respon -

der'. .
/Los nifios no responden, se produce un momento de

511enc1o/
M.: ”Qulen opina que es narrativa, levanten la ma

NO. + ¢Porque crees que es narrativa, Alber -
to?™,
El nifio responde algo en voz muy baja que no se

le escucha.
M.: "Claro que es una lectura narrativa porque s

té narrando'.

* s 0

M.: "Ahora en la pigina 52. A ver Patricia Pérez".
/La nifia se levanta para leer/.

M. (al rato interrumpe): "A ver, Ana Luisa'™.

/La nifia se levanta y retoma la lectura desde don
de la dejd su compafero/.

M.: "jEsta lectura de que tipo es?'.

Nifios (a coro): "iDescriptival!".

M.: "Bueno, pueden salir a recreo, sin correr'.

No podemos dejar de sefialar en este evento la importan -
cia de las formas presentes en la recepcibn y devolucién de
lo transmitido por el maestro; se debe leer de pie. Ello indi
ca una actitud de respeto, donde los cuerpos rigidos apelan a
mecanismos sin conciencia. Comportamiento por sefializaciones
que van articulando las relaciones. Lo que importa es la aten
cidén para seguir la lectura, mantener un nivel de ten51on es
tar presente aqu1 y ahora, no pensar, menos sofiar o imaginar

lo alterno incluso a partir del texto.

El maestro interroga; sin embargo, las respuestas de los
nifios no parecen ser importantes para la 1ldgica de la ensefian
za que aqui se objetiva. Todas las respuestas, salvo una,

las da el maestro, haciendo caso omiso de gue los alumnos no
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.estén respondiendo. Comienza por dar una frase de ejemplo pa-
ra que los nifios determinen si es narrativa o descriptiva. Al
cabo de un rato como los nifios no responden, da é1 la respues
ta y sefiala; "deécriptiva”. En seguida pregunta a una nifia la
definicién de narrativa, la nifia no responde. Entonces el

maestro recurre a un ejemplo: '";Han escuchado como transmiten

~un partido de futbol? ;Porqué nos damos cuenta de lo que esté

sucediendo? Ante este ejemplo, Luis da la 0Unica respuesta que

, ".se .obtiene de un alumno en esta sesidén, responde: "Por los na

rradores", recurriendo al conocimiento que tiene a partir de
su experiencia no escolar y utilizéndola en el desarrollo de
la leccidn. Aparentemente, el maestro ni registra ni reaccio-

na ante la respuesta de Luis.

A continuacibn pregunta a Judn José por la definicién de

“descripcibn; el alumno no responde, el maestro tampoco da la

respuesta, al parecer la da por respondida, pregunta "Entonces
iqué tipo de lectura es "Asi era Morelos?" ... a ver, piensen
antes de contestar'". Los alumnos no responden y el maestro di
ce: '";Quién opina que es narrativa? Levanten la mano... ;Por-
-qué crees que es narrativa, Alberto? El nifio da la respuesta
en voz baja y no se le escucha. El1 maestro, dando la respues-
ta por escuchada y por otro lado apoyandose en la pista que
le dié Luis ("Por los narradores') dice: "Claro es una lectu-
ra narrativa porque esti narrando'. Esta es la Gnica defini -
cién que se da durante csta clase y que el maestro demanda pa
ra su aplicacibén; como vemos es tautolbdgica, no agrega ningin
conocimiento y con ella se da por respondida la pregunta ini-
cial™. aQué tipo de lectura es "Asi era-Morelos?".

El maestro organiza la transmisién del conocimiento a
través de las pistas que él va dando a los alumnos, asi como
de las que estos le dan al maestro a través de la dinamica de
preguntas y respuestas 1i.e, én‘las preguntas que el maestro

b Y
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les hace, en las respuestas que &1 mismo .da a las preguntas,
cuando toma o0 no en cuenta las respuestas de los alumnos. Por
medio de todo ello les va dando sefiales sobre la respuesta co

rrecta.

Se inicia una nueva lectura en la pagina 52, a mitad de
la lectura el maestro 1la interrumpe para preguntar: "Esta lee
tura ;de qué tipo es?'. Ahora los nifios inmediatamente respon
den a coro: "[Descriptiva!' Los nifios ya han aprendido 1a Teg
c16n, es decir, a seguir las pistas del maestro. Aunque no se
ha explicitado 1la definicidén de descriptiva ni por los alum -
nos ni por el maestro, los nifios no dudén sobre la respuesta
correcta, ya que habiendo dos posibilidades Yy la primera res-
puesta.fUé narrativa, la segunda con seguridad serd: descrip-

tiva.

En las formas de conocimiento, el tema o contenido o
disciplina de que se trate (i.e. Ciencias Sociales, Ciencias
Naturales, Espafiol) no es tan definitorio como el modo de es-

tructurar el cdnocimiento, bajo'Cualquier contenido.

- La forma de conocimiento que hemos llamado tépica se es-
tructura como un ordenamiento abstracto de lugares, en donde
el contenido mismo (de la lectura, del aparato digestivo etc.)
pierde sentido en func10n de la forma. Se presenta en este ti.
po de conocimiento la paradoja de que, bajo la presunc1on de
dar cuenta del todo -o lo que hemos Ilamado pretensidén de aco
tar todo el saber sobre un tema- se fragmenta la realidad. De
ella se da cuenta empleando términos con relaciones de conti-
guidad en el espacio, en el cual se ubican los elementos del
“todo.
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2. Conocimiento como Operacién.

"En las remotas piginas de cierta en
c1c11pedla china que se titula Empo
rio celest1a1 de conocimientos bené

. volos estl escrito que los animales
se dividen en a) pertenecientes al
Emperador, b) embalsamados, c) amaes
trados, d) lechones, e) sirenas, f)
fabulosos, g) perros sueltos, h) in
cluidos en esta c1a51f1cac1on,1)que
se agitan como locos, j) innumera -
bles, k) dibujados con un pincel fi
ni51mo de pelo de camello, 1) etcé-
tera, m) que acaban de romper el ja

~rrén, n) que de lejos parecen mos -

- EasVa

.Jorge L. Borges, Otras Inquisiciones.

Esta forma de conocimiento se identificd en la préctica
de ambos maestros: del Programa 9-14" y de sexto de primaria.
Aunque no esta fundada en principios epistemolfgicos distintos
del conocimiento tépico, el nivel de relacidn entre los elemen
tos es mds compleja y desde ese punto de vista merece ser tra-
tado aparte. Ademis, es la forma de conocimiento que encontra-
mos con mis frecuencia en este estudio y es presentada en mu -
chos casos, como intento de superacién de la forma de conoci -

miento tdpico.

Esta forma de conoc1mlento se estructura cCOmo una orien -

_tac1on hacia la~ Perac1on con €l conocimiento. Se trata de 1la

operaci6én del conocimiento al interior de un sistema de conoci
miento. Por ejemplo, usar las operaciones mateméticas al inte-
rior del sistema numérico. Usar la definicién de las palabras

"homéfonas, para clasificarlas, al interior del universo de las
palabras. Usar las palabras claves para descriminar los '"obje-
tos" al 1nter10r de la 51ntax1s de las oraciones. Usar la fér-
mula del volumen al interior del universo de los cuerpos geomé
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tricos, etc.

Esta forma de conocimiento se presenta preferentemente

como la aplicacidén, de un conocimiento general altamente for-

malizado, a casos mis especificos. Basado en una légica deduc
tiva, el eje estructurante de su razonamlento es: conocidas
ciertas caracterlstlcas generales, estas se pueden aplicar a
situaciones espec;flcas para obtener un producto (de conoci -

-miento). Los conocimientos mis generales como férmulas, defi-

niciones, preguntas claves etc. son presentadas como aquello
que es garantia del buen pensar, es decir, se .presupone de
buena fé, que aplicando por ejemplo tal definicién efectiva -
mente se discriminan las palabras homéfonas del conjunto.

En la ensefianza, el énfasis estd puesto en la aprehen -

‘,sién de la forma, de la estructura abstracta, 1ndepend1ente A

‘mente del contenido. El conocimiento, entonces, se presenta

como mecanismos e instrumentos que permiten "pensar'. Es en
func1on de este objetivo que la presente forma de conocimien-
to se introduce como esenc1almente opuesto a "la memoriza -
c10n”' donde conocer resulta ser el correcta uso de mecanis -
mos e instrumentos. El acento en la replicabilidad de las for

‘mas generales en casos especificos redunda, por ejemplo, en

las reiteradas "ejercitaciones" a que son sometidos los alum-

nos.

La operacién con el conocimiento se apoya en la utiliza-
cién de up lenguaje cientifico y técnico, con el cual por un
lado, se legitima su validez Y por otro representa un grado de
formalizacién del conocimiento que permite el "ahorro de razo
namientos" por una aplicacién eficiente y rfipida. Es esta bis
queda de eficiencia que se pretende establecer entre los ele-
mentos‘del conocimiento por lo que npo se cxplica, en la ense-
Nanza, las relaciones entre las partes de uma férmula.



- Analizaremos esta forma de conocimiento en tre
una de Espafiol de sexto de primaria en la escuela:
teméticas‘y otra de geometria en el Programa.

Clase de Espaﬁoi.

En esta clase, la operacién con el conocimient
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s clases:
una de Ma-

0 para ob-

tener un resultado es muy claro y esquemitico, 1la cudl, aunque

es de Espafiol, presenta un tipo de razonamiento sem

que se utiliza en los algoritmos de operaciones art

ejante al

iméticas.

"El maestro da por finalizada una clase de geome-

tria y dice: “"Bueno, hasta aqui lo dejamos cie

sus libros." A continuacidn saca el libro de E

flol. /Al ver esto, algunos nifios también lo sa

de sus mochilas/. .

/E1 maestro comienza a Trepasar un tema ya vist

clases anteriores/.

M.: "¢Cémo podemos identificar el objeto direc

(Nictory" .

-: "Anteponiendo la palabra ‘quet v,

"Dame un ejemplo, Héctor'.

"El Sr. comprd un carro, §Quéd compr6? Un c

TTo". : ) )

-+ "Le anteponemos la palabra 'qué' e inmedia
mente sabemos la respuesta. ;Cémo se llama
respuesta?'. | '

/Alumnos no responden, hay un momento de silen

N.: "Objeto Directo'.

M.: "Hugo, ;Del objeto indirecto?".

H.: “Para qué, para quién"

s s

=2 I=E2<

M.: “Bien, dame un ejemplo Hugo''. |
H.: "Pedro compré flores para su mami en Morel
M.: “,E1 complemento circunstancial, Rosalba?"

/Interrupcién. Tocan 1la puerta del salén. El m

tro atiende la puerta Yy vuelve/.

M.: “Circunstancial: dénde, como, cuando. ;Qué
pifica, Carlasp'r,

/Varios nifios levantan la mano para responder/

M.: "A ver, escriban en sus, libretas'", /pasa a
otro tema/.

TTren
spa-
can
0 en

to,

a—

ta-

la

cio/

1a"
aes

sig
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Los nifios van respondiendo ”acertadamente”;,lo que ‘se ob
jetiva es que saben como identificar el objeto directo e indi
recto y dar ejemplos de enunciados bpara ambos objetos. Rl
maestro Pregunta y los nifios, aplicando 1a palabra clave, dan
la respuesta correcta. Asi se avanza fluidamente ep la inter-

accién de la clase con la sensacién de una leccién "exitosa',

dplicacién de estas Preguntas claves para obtener un produc -

con el tipo de objeto que 1le corresponde, Maestros Y alumnos
dan por supuesto que 1la relacidén entre Pregunta clave y obje-
to es verdadera, asji como‘Que esta férmula da cuenta de algo
"real", g |

casual; es inherente a la_légica de esta forma de conocimien-
to la eficiencia para ”pensar”’y generar conocimiéntos que se
consideran seguros (no émbiguos). El énfasis ep esta leccidn
esta puesto ep la rapidez y 1a seguridad de las Tespuestas.
Ello supone 1, apropiacién por parte de los alumnos de estos
pares relacionados y sy asociacibn ripida durante 1a leccién
4 modo de estimulo -Tespuesta-. Los alumnos estin impelidos a
Pensar en estogs términos para tener "éxito"; €sto implica de-
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de provocar. Lo que se define aquf como "conocer'", es la co -
rrecta aplicacién de este mecanismo, enconfrando su sentido
al interior de si mismo. La importancia del contenido (tipos
de objetos) nunca se explicita, esta ausente del discurso;
atribuyéndosele, sin embargo, mucha importancia a la forma, a
la aplicacidn correcta del mecanismo. Esto, asimismo lo cons-
tituye, implicitamente, como elemento central de la defini -

cibn de esta forma de conocimiento.

En su aparente simplicidad, este caso, nos muestra el co
nocimiento como oEeracién de un modo bastante claro. Sin em -
bargo, otros razonamientos no pUt sef més complejos, se esca-
pan de esta l6gica. Hemos encontrado razonamientos més comple
jos que guardan la misma estructura: un conocimiento dado por
verdadero que sirve para discriminar y clasificar, por ejem -
- plo, tipos de palabras, como sucede en la segunda parte de la

‘misma clase de Espafiol:

“El maestro escribe en el pizarrén: ‘
[son. las que se pronuncian
. jigual ' . ,

Palabras hombfonas Jpero su escritura y signifi
1 : lcacién son distintas.
/Luego de escribirlo“en el pizarrdén lo lee en voz
alta. Los nifios copian en sus libretas/. '
Luego de un rato: : _
M.: "Bueno, de acuerdo con esta deficnidn, quien

me quiere dar un ejemplo'. _ :
/Alumnos no responden, se produce un momento de
silencio/. : -
M.: YA ver, Cecilia™.
C.z "Casa y cazar”.
M.: "Miguel".
Miguel: "Hoja de a4rbol y Hoja de cuaderno.
M.: No, no fijense en la definicién".
Otro nifioc sin que le pregunten interviene para
decir/ "Botar la basura. Botar la pelota. Vetar
en las elecciones".’
M.: "Juan Manuel"
J.M. 2 M Coser 'y cocar™,
Otro nifio interviene: "Asar y azar".

T re es
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0tro nificd “Luz, Iuz"™.
/E1 maestro no corrige/.
M.: "Y cuando digo, 'Luz de mi vida' ;Qué es?"
(risas).
M.: "Les voy a dar las palabras para que las bus-
quen en el diccionario y las investiguen'.
/Esta tarea provoca gritos de *si!' y 'no!' por
parte de los nifios/. ' A
M. (dicta): "A ver escriban: seccibn, sesibén, sa-
.via, sabia, asar, azar,-Vienes, hie =
nes, sien, cien, sima, cima, cierra,
sierra, tasa, taza, malla, maya, ve -
o yalo, bello...”
/Parece que dictara las palabras de memoria pero
de vez en cuando va a ver a su libro/.
/Los nifios se divierten con el dictado de 1las pa-
labras y las van comentando, ya sea su sonido, su
significacién etc./
M.: "Cuantos pares van" /De palabras/,
Nifios (gritan): "Doce'
M. (continua el dictado): "A ver, cocer, coser,
hacia, Asia, pluma (2)"
M.: “Son quince, ¢(verdad?. Busquen primero las que
no saben'. : ,
/Los nifios se ponen a buscar en el diccionario y a
platicar/ _ _ |
Al rato, el maestro pregunta a los nifios uno por
uno la respuesta (de la definicidén de las palabras
segln el diccionario) : v
Les dice: "Vayan escribiendo lo que no tengan'.
Los nifos dan las respuestas y el las vuelve a ex

plicar.
/Suena la campana para el recreo/.
M.: "De tarea... ifalta otra?".

Ninos: "Muchas'"

M.: "De tarea, un enunciado con cada una de las
palabras'. Bien aplicado. No vayan a poner
Yol wienbst...™ ' '

Aqui el conocimiento se define de manera mis compleja
que en el caso anterior. No se trata de usar un conocimiento
mecanismo (pregunta clave), sino que es una definicién la que
se pone en jucgo con tres elementos que se relacionan. El mo-
do como se relacionan estos tres elementos (mismo sonido, dis

tinta escritura y significacién) es lo que permite distinguir
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las palabras homéfonas de las otras, seg(in la definicibn es -

crita por el maestro en el pizarrdn.

El maestro interroga sobre ejemplos de pélabras homéfo -
nas y los nifios responden con relativa facilidad. El1 maestro
corrige los'errores apelando a la correcta aplicacibén de 1la
definicién, textualmente dice: “No, no fijense en la defini -

cién". Por la fluidez con que los nifios dicen y copian los pa

. res de palabras, paréce'una,lista trabajada con anterioridad.

Lo que aqui se estd definiendo como conocimiento es un
"tipo de razonamiento deductivo: conocidas las caracteristicas
generales que permiten definir ciertas palabras como "Homéfo-
nas", hay que identificarlas por medio de la definicidn, en
palabras especificas. ' |

"El maestro intenta una segunda estrategia para la apro -
piacién del conocimiento; dicta a los nifios una lista de pala
bras, que incluye muchas de las que ellos han dicho y también
las obtiene de el libro de texto en su totalidad o en parte
(no quedb bien registrado). Los nifios deben buscar el signifi
cado dé dichas palabras en el diccionario. Es decir, se trata
de'que investiguen las significaciones, uno de los elementos

de la definicién de homofonia.

Por ﬁltimo, el maestro implementa una tercera estrategia
pidiendo a los nifios que escriban un enunciado con cada una
de las palabras. Esto estaria apuntando al uso correcto y a
la comprensién de las definiciones encontradas en el dicciona

Trio.

En estas tres estrategias, el maestro hace jugar los
elementos de la definicibén: pronupciacidn, escritura y signi-

ficacidn. En la primera la tarea consiste en aplicar una defi
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nicién a palabras especificas; en la segunda y la tercera el
conocimiento se entiende como el significado diferencial de
palabras que suenan igual, pero que su escritura es distinta.

Deciamos al comienzo que aunque esta leccién esté'consti
tuida por un razonamiento mds complejo que al anterior, al me
nos claramente en la primera y segunda estrategia de exposi -
cidn del contenido, sigue perteneciendo a la misma definicién
de conocimiento como operacidn, dado que el conocimiento aquf
puesto en juego se refiere al uso de €l al interior de un 518
tema de conocimientos y tiene sentido al interior de su 16gi-
ca interna; en el universo de las palabras, donde se realizan
diversos modos de aplicar una definicién para distinguir las

palabras 'Homdfonas'.

Clase de Matematicas.

Este conocimiento como operacién es el mds comiin en la
escuela de este estudio y como decfamos, es comln a ambos

maestros. Analizaremos ahora una clase de matemdticas en el

Programa 9-14,

En las lecciones de la maestra del Programa este conoci-
miento se presenta frecuentemente con la intencién de permi -
tir .al alumno 'pensar'; se presenta bajo la consigna del razo
namiento versus la memorizacidn o el aprendizaje esquemdtico®
Es decir, se presenta frecuentemente unido al intento sincero

de que los alumnos ''piensen', Se presenta justamente como ins

'* Cfr. clase de ciencias naturales pdg, 84-85
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trumento de razonamiento. Por ello, frecuentemente, adquiere
en la enseifianza el cardcter de un conjunto de operaciones.
Quizds cuando la maestra le pide a los alumnos que ''piensen"
no se da cabal cuenta que les estd pidiendo asimilarse a una
l6gica abstracta.

Presentamos a continuacidén el registro de una leccidén de
matemidticas cuyo contenido son prcblemas que implican sumas
y multiplicaciones. Aunque el registro es extenso lo presenta
mos completo porque le concedemos al andlisis de esta leccidn
una importancia especial, Pensamos que mids de alglin maestro de
primaria se reconocerd en la situacién que hemos registrado.
Muchos maestros han vivido la desesperacidn de lo que signifi-
ca explicar con mucha paciencia y paso por paso la resolucién
de problemas de matemdticas y que sin embargo y a pesar de to-
do los alumnos no pueden resolverlos, Es en ese nudo en el que
intentamos. adentrarnos en este anidlisis, desde la perspectiva
de la apropiacidén y la definicién social del conocimiento en
el aula y no desde el punto de vista de lo que ocurre al inte
rior de la cabeza de cada sujeto,

Primer problema: ;Se suma o se multiplica?

I, La maestra ha escrito un problema de matemdtica
cas en el pizarrén. Luego se dirige a los nifios y
-dice: "Nifios, resuelvan el problema, quiero ver como
piensa cada une.

N.: "Es que no puedo, maestra'".

M.: '"Andale, resuélvelo, mi afior",

La maestra supervisa el trabajo en las otras mesas.
Cuando regresa sc da cuenta de que los nifios no han
podido resolver el problema. Entonces, se los expli-
ca: Para hacerlo hace dibujos y desglosa paso por pa
so el problema, Los nifios no dan muestras de estar
comprendiendo las explicaciones, Luego 'de dar la-ex-
plicacidén la maestra comienza preguntando a cada ni-
fio que hay que hacer para resolver el problema,
Nacho responde que hay que multiplicar, La maestra
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asiente, pero los nifios estaban sumando. ., rdpida-

mente borran sus sumas. La maestra los sigue inte-

rrogando uno por uno, y cuando les toca el turno

de responder dicen 'multiplicar'. Los nifios estan

concentrados en sus cdlculos. Cuando terminan uno,

aunque no hayan resuelto el problema, dicen: "Ya,

Letty",

Al rato la maestra se acerca a la mesa y dice:

""¢Ya sabemos cuanto hay en total?", Luego mira el

cuaderno de Nacho y dice: "A ver, esto hay en 11

grupos, esto hay en 13 grupos ;Cudntos hay en to-

tal?, -

Nacho: '"Sumo esto y esto",

Ms3 “Aha".

Nacho se pone a hacer sus cdlculos vy,., multiplica

los dos resultados en vez de sumarlos, Ensefia sus

cédlculos a la maestra,

M.: '"No!.. hay que sumarlos Nacho" (tensidn).

N.: "Los estoy multiplicando..," '

M.:" "Es que solo tienes que sumarlos, los 11 gru-
pos mds los 13, No estdn preguntando 437 veces
42 (resultados de la operacién anterior)™ (la
tensidén aumenta),

Los otros nifios al escuchar el didlogo de Nacho y

la maestra inmediatamente comienzan a borrar las

multiplicaciones y se ponen a sumar, adn en los

cdlculos iniciales que si requieren multiplica -

cidn, : ; :

Segundo problema: (Escribir, resolver o pensar?

II. A continuacién la maestra copia otro problema
de matemdticas en el pizarrdn:

"Maria vende tamales, los de dulce los da a 15 pe
sos los rojos los da a 18 pesos y los verdes a 20
pesos. Ayer vendié 23 de dulce, 32 tamales rojos y
45 verdes. ¢(Cudnto dinero junté?

Luego volviendo a la mesa la maestra dice: "Co -
pien este problema del pizarrén y cada uno lo va a
hacer solito, pensando', Los nifios terminan de co-
piar el problema del pizarrdén., Lo han hecho con
cuidado, intentando no cometer faltas de ortogra -
fia, Al finalizar la copia no se ponen a resolver-
lo, /Les es diffcil copiar y al terminar estan can
sados/ Esperan que la maestra se acerque a la mesa,
Llega la maestra y dice: "Primero vamos a pensar",
Y ella se pone a hacer paso por paso el razonamien

100



to para resolver el problema. Concluye que la ope-
racién neccesaria para resolver la primera parte es
la multiplicacién. Los nifios proceden a hacer el
cdlculo sefialado,

Al cabo de un rato, Elizabeth le muestra el resulta

do de sus cdlculos:

M.: "Bueno, ahora tienes el resultado de los de dul

ce, ahora tienes que hacerlo con los rojos".
Maura le muestra su cuaderno a la maestra con tres
multiplicaiones hechas.
M.: "Tienes cuinto juntd por los dulces, por 1los

verdes y por los rojos. /Hace gesto de circulo

con la mano/ ;Cuidnto juntd por todo?'",

M. /dirigiéndose a toda la mesa/: '"Muchachos tene-
mos que acostumbrarlos que para solucionar un pro-
blema tenemos que,.. /sonriendo y con el dedo en
la sien/.

Una nifa responde "Pensar"

El tercer problema: La tensidén y el olvido:

IIT. La maestra copia un tercer problema de matemd

ticas en el pizarrédn:
""A Luis le regalaron dinero el dfa de su cumple -
anos, 153 pesos de su papd, 248 pesos de su tio y
620 pesos de su padrino. El se comprd un juguete
que le costd 327 pesos ;Cuidnto dlnero le quedg?™
Nacho: "Entonces, se suma..."
M.: "Tu selito. Ahora si ya saben. Esto es para ha
cerlo en dos minutos y sin hablar",

Al rato se acerca la maestra a la mesa y dice:

iYda lo hicieron?"
Nacho: '"No, es que no puedo". ,
M.: "Como no dimelo cudnto es. Cudnto dinero le
regalaron”. /desesperada/ /el resto del didlo-
g0 es a gritos a causa de la tensidn que se ha
ido produciendo entre maestra y alumno/.
”]No se!"

"iComo no, dimelo!"

"iEs. que no sal"
"iS1i sabes, dlmelo'”
"Hay que sumar”
HAhill
"Pcro suma o multiplicacidn,,."
: "jSumar! sumar todo lo que le regalaron.

L=z g=z=

101
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El conocimiento es presentado en esta leccién a través
del problema mismo (no es 1la primera vez que se presenta este
contenido) el cual plantea una situacién a resolver Yy a tra -
vés de las expllcac1ones que da la maestra a los nifios para
la resolucién del problema,

El primer problema que se presenta implica dos etapas en

Su resolucién: primero multiplicar y obtener cuanto hay en 11
grupos y luego cuanto hay en 13 grupos. Y segundo, sumar am -
bos resultados para obtener el valor total,

Como los nifios no pueden resolver el protlema solo la
maestra les explica. A pesar de esta explicacién, de todos mo
dos los nifios no pueden resolver el problema. La maestra des-
pliega entonces una actividad que consiste en apoyar a los ni
fios en cada paso del proceso de resolucidén del problema, 1lo
hace de la siguiente manera:

1l.- Pregunta a los nifios qué operacién hay que hacer pa-

‘'ra saber cuanto hay en 11 grupos (primer paso en 1la
resolucién del problema).

2.- Luego de que han dado respuesta a esta primera parte
pregunta a los nifios; "A ver, esto hay en 11 grupos,
esto hay en 13 grupos, ;Cuidnto hay en total?.
N.:‘”Sumo‘esto ¥ este™,

M:: “Ah3", '

Aparentemente Nacho ha dado con la respuesta correcta
(sumar) sin embargo acto seguido se pone a multiplicar, Co -
mienza la tehsién. Multiplicar o sumar, parece no haber dife-
rencia para el nifio. Los nifios estdn intentando comprender la
16gica de la maestra ;multiplicar o sumar (dird la maestra)?
sCuindo corresponde qué, segun la maestra?, ;Cémo saberlo?
Hay que poner atencién a las pistas, Los nifios escuchan el
didlogo de Nacho y la maestra, ella ha dado una pista, ha di-
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cho ".., s6lo tienes que sumarlos". Los nifios entonces borran
rdpidamente lo que estdn haciendo (multiplicaciones) y se po-
nen a sumar, quizds estaban incluso en la primera parte donde
si se necesitaba multiplicar,.. pero la pista de lo que la
maestra quiere es una seial para seguirla de inmediato. Sélo
que para los nifios parece que siempre resulta ser al revés de
lo que estidn haciendo... isumar o multiplicar? Pero multipli-
car implica una sumatoria, ;hasta que punto la maestra no cor
té la légica del nifio para llegar al resultado?

Los nifios estdn intentando comprender una ldgica del
maestro que no entienden, Esta se confronta con la 18gica de
los alumnos que no es la misma porque tienen una historia es-
colar de relacidn con el conocimiento, con los maestros, con
los compafieros..,. Esta historia, que se expresa en la aten -
cidén a las pistas, es la que esta matizando la 18gica de 1la
interaccién en esta absurda blisqueda de la respuesta correcta
demandada por el maestro., El maestro también tiene una histo-
ria, que también se expresa en las pistas que da, en "ensefiar

asill.

El segundo problema tiene la misma estructura que el an-

terior. Su resolucidn implica dos etapas: primero multiplicar
para obtener el resultado para cada clase de tamal y segundo,

sumar los resultados totales para obtener el valor total.

Los nifios deben copiar el problema del pizarrdén. Esta
actividad representa para ellos un esfuerzo. Al hacerlo con
cuidado intentan no cometer faltas de ortografia, estan muy
concentrados, levantan y bajan la cabeza sucesivamente del pi
zarrdén al cuaderno. En su forma de conocimiento "la copia'" y
"la exactitud en lo escrito" son en si mismas tareas comple -
tas, Como en el problema anterior luego de terminar de copiar
el problema del pizarrdn no se ponen a resolverlo, (Qué espe-
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ran? Descanso. Los nifios se enfrentan a la confluencia de
tres tareas: copiar texto escrito, escritura y resolucidn de
problemas y ello es cansado,

Como los nifios resuelven el problema, la maestra realiza

el mismo papel de dpoyo que en el caso anterior:

1.- Les explica a los nifios detalladamente cada paso vy
cada operacidén que deben hacer para resolver la pri-
mera parte del problema: la maestra repite que lo
que deben hacer es multiplicar.

2,- Da apoyo especifico para la resolucién de esa primera
parte: "Bueno, ahora tienes el resultado de los de
‘dulce, ahora tienes que hacerlo con los rojos. (tama-
lesy", , e

3.- Apoya desarrollando el razonamiento que permite pasar
a la realizacién de 1a segunda etapa: "Tienes cuanto
junté por los de dulce, por los verdes Y por los ro -
- jos. Ahora (gesto ce circulo con 1a mano). ¢;Cuidnto
juntd por todo?. '

4.- Si es necesario vuelve a explicar cada paso de cada
etapa, como lo hace con Rosa.

Antes de comenzar la explicacidn paso por paso les TEpi=

te la consigna: "Primero vamos a pensar".

La estructura del tercer problema también es semejante a

la de los anteriores. Su resolucion implica también el trata-
miento de los datos en dos etapas, La primera etapa implica

sumar las cifras presentadas en 1la pPrimera parte del problema
Y luego restar ese resultado de las cifras presentadas al fi-
nal, Esta tercera vez en que los nifos no resuelvyen el proble
ma provoca en la maestra una reaccidn de desesperacién y se

produce el didlogo a gritos que hemos registrado, El nifio fi-
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nalmente da la respuesta, pero como en el primer problema,
vuelve a preguntar: "Pero, suma o multiplicacién'. La confu -
sién, el "olvido" y la tensibén van aparejados. El proceso di-
dédctico va acompafilado de uno emocional que puede o no facili-
tar la relacidn con el conocimiento,

En esta leccidn los nifios ponen mucho esfuerzo en tratar
de resolver los problemas. Se concentran en los cdlculos, se
esfuerzan por copiar correctamente el problema del pizarrén
etc. (distinta es la respuesta de los nifios a la leccidén so -
~ bre aplicacidn de definiciones de lectura '"narrativa y des -
crptiva'"), La maestra también se esfuerza por ensefiarles y
les hace reiteradas y largas explicaciones, Sin embargo ni
uno ni otros tienen éxito. Si los nifios estdn haciendo esfuer
zo por responder y la maestra estd haciendo un importante es-
fuerzo por ensefiar, es factible suponer que hay algo en la 16
gica misma del contenido que constituye un obstdculo para su

apropiacién.

El conocimiento aqui se formaliza como "Problema de mate
mdticas", en los cuales se repite una estructura similar: un
cierto tipo de presentacién de los datos y dos etapas en su
resolucién. De otro lado, el conocimiento presentado oralmen-
te por la maestra en sus explicaciones son ciertos mecanismos
llamados operacionés y su relacidén con el problema que se
plantea en el problema (valga la redundancia), permiten res -
ponder las preguntas que el problema hace. ;Cudnto dinero jun
t6? jCudnto dinero le quedd? etc. '

La reiteracidn de la misma estructura de los problemas
de matemdticas los convierte en "Problemas tipo'", en los cua-
les lo importante es la estructura que presentan, Estructura
que supone hacer cierto tipo de operaciones, Aqui como en ¢l
resto de los andlisis que hemos hecho para esta forma de cono
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cimiento- se trata de operar con el conocimiento al interior
de s mismo. Se trata de saber utilizar determinados mecanis-
mos (operaciones) en relacidén a determinado problema, indepen
dientemente del contenido concreto de los problemas. Se trata

de aprehender el conjunto de estructuras 16gicas abstractas
del razonamiento matemdtico. Asi, el contenido de los proble-
mas puede ser absurso (desde el punto de vista de su relacidn
con la realidad) y sin embargo ello parece carecer de impor -
tancia si se mantiene una determinada estructura en la-preség
tacidén de los datos que permita realizar cierto tipo de razo-
namiento y operaciones. Es decir, es un conocimiento al cual
lo que lo define como tal es su 16gica interna: lo adecuado

de las operaciones seleccionadas para responder las preguntas.

Es a esa 1l6gica abstracta, que los nifios estdn 1lemados
no s6lo a apropiarse sino que también a asimilarse, Esta 16gi
ca obstracta implica que el sujeto "olvide" o deje fuera sus
intereses y/o la relacién entre el conocimiento que se le pre
senta y sus propias elaboraciones que pueden tener origen tam
bién en su experiencia fuera del aula o de la escuela,

La asimilacién a esta l6gica se dificulta cuando las pis
tas que da el maestro no son suficientes para poder operar
con el conocimiento y producir el resultado esperado. Las pis-
tas conducen a productos topicos; aqui se suma, aqui se multi-
plica etc. (Aqui significa en este lugar de la disposicidn de
datos del problema)( 5), Esto no g5 suficiente para conducir
a la 1l0gica del contenido. ya que este es mis complejo que eso,
implica relaciones 16gicas de operatividad entre un paso y
otro del programa. Para esta parte la maestra no sefiala Fls =

- - - - - - - - - -

(5)° Este aspecto lo analizaremos en el préximo acapite llama
do "La relacidn con el conocimiento'.
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tas. En esta situacidn se produce un impasse que se traduce
concretamente en un "no puedo'" de parte del nifio, la 16gica
del contenido es demasiado formal y abstracta y la de la

interaccidén, insuficiente,

El1 "no puedo" no proviene ni de lé "incapacidad" del ni-
fio de hacer razonamientos mds complejos que seguir pistas, ni
de la complejidad del problema planteado, sino que de la for-
malidad 16gica a través de la cual se presenta este conoci -
miento. El mismo nifio resuelve con fluidez un problema matemd
tico de la misma naturaleza que se le plantea respecto de su

trabajo remunerado:
Entrevista a Nacho;

Nacho tiene 15 afios y lava carros frente a la Dele-
gacidén de 12:00 a 14:00 hrs. todos los dias, des -
pués de asistir a clases en el Programa 9-14 de 8:00
a 10:30 hrs, Me cuenta que gana 2,500 pesos a la se-
mana. Le pregunto cuanto cobra por carro., El duda,
Yo comienzo a sacar las cuentas en el cuaderno donde

anoto la entrevista pero me confundo./Alcanzo 4 escribir -
2,500 cuando él dice:/ Nacho: "Bueno, lavo 20 carros a

la semana..." Toma mi lédpiz el cuaderno y divide 2,500
entre 20 y hace rdpidamente la operacién, "son 125 por ca

rro" me dice sepuro.

(Es la 16gica del contenido lo que conduce a esa imposi—'
bilidad y no al cardcter mids o menos complejo del razonamien-
to? Suponemos que no es algo intrinseco al pensamiento matemi
‘tico lo que obstaculiza su apropiacién, sino el grado de for-
malidad en el cual se presenta, El1 hecho de que los problemas
de matemidticas se presenten como problemas tipo estdn sefialan
do (textualmente enviando pistas, sefiales) la importancia de
la estructura, de lo comiin que existe entre ellos, La ejerci-
tacioén de muchos problemas con la misma estructura se hace
porque se entiende que la repeticién conducird a la apropla -

cidn de esa estructura,
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Existe un esfuerzo por parte de la maestra para hacer
significativo los problemas a . los alumnos, sus textos hacen
referencia a situaciones que es probable que ellos vivan. Sin
embargo esto no altera la situacién, ellos no alcanzan a acep
tar su cercania o importancia frente al peso de la operacidn

en si misma (formal).

Clase de Geometria.

La situacidn que hemos descrito no ocurre solo con . la
leccidn de matemdticas, sino que también, con la de geometria.
En ella la maestra intenta también vincular la formacién
abstracta de ese conocimiento con expresiones concretas de é1.
A diferencia de la clase de mateméticas los nifios logran se -
guir las pistas y aﬁiicar la férmula, aunque la intencionali-
dad explicita de la maestra es a que ‘'piensen, razones, bus -
quen su “propia" (!) manera de obtener el volumen y no sodlo
aplicar la férmula. Como en la leccibn de matematicas, existe
una distancia entre lo que la maestra desea lograr y lo que
.Tesulta. Por medio del anflisis de dicho evento intentaremos

describir como se reproduce el mismo proceso.

Resumen 'de Registro.

La maestra intenta repasar el tema de volumeéen del
prisma y la piramide visto en clase anterior, con
los nifos del tercer (Gltimo) nivel. Se sienta en
una de las sillitas en la mesa de trabajo, en la -
cual hay siete nifios, el dia de hoy. Pregunta a
los nifios por la formula correspondiente, sin em-
bargo los nifios no responden.

La maestra procede, entonces, a explicar de nuevo
las formulas: dibuja un prisma y una pirimide en
el cuaderno de Luis que estid sentado a su lado.
Luego escribe las formulas debajo de las figuras,
asigna valores a cada lado de ellas y aplica la

(e
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férmula, obteniendo un resultado que es el volu-

men. ,

Evelyn: ";Entonces, esta es la férmula?".

M.: "Si, pero lo importante es que tu pienses y
veas como es la mejor manera de obtener el v
lumen', -

M.: ";Por qué dividir entre tres el volumen de 1la
piramide?'.

Carlos: "Porque tiene tres lados".

M.: "No, traeme las figuras geométricas. No has
entendido aln por qué se divide entre tres 1la
piramide™. - '

/Carlos trae las figuras geométricas de cartdn:

piramide y prisma. Los nifios vuelven a hacer el

experimento que hicieron en la clase anterior.

Ponen arena en la pirimide y tiemen que vaciarla

‘tres veces para llenar el prisma/.

Luego la maestra pregunta: ";Por qué se divide en

tre tres?!. i ' : ¥

"Evelyn y Luis dan la respuesta préicticamente al

mismo tiempo: '"Porque en el prisma cabe tres ve -

ces la cantidad de arena que cabe en la pirimide".

(La frase es casi textual a la de la maestra en

la primera explicacidén de la fdrmula en la clase

anterior). ..

La maestra vuelve a hacer en el cuaderno de Luis

el dibujo de la pirédmide y el prisma y pone la

férmula del volumen al lado. Le pregunta a Carlos:

"iCulnto quieres que mida?". El nifio le da un ni-

mero y ella pone los mismos valores a ambas figu-

ras. !

Carlos procede a hacer la operacién, obtiene 2l Te

sultado sin dividir entre tres la pirimide; obtie-

ne el mismo volumen para ambas figuras.

M.: "Esti bien tienen el mismo volumen, pero cuél
crees tu que tiene maAs volumen'.

Maura: "Hay que dividir entre tres'.

/La maestra repite la explicacidn de porque hay

que dividir entre tres/. | _ '

M.: ";Ya entendieron?'.

N..: *¥g'r, : :

M.: ";Qué sucede con el cono Y el cilindro?" ...
";Cual es la fbérmula del cono?".

Luis: "Se divide entre tres'.

M.: "Asi es". (satisfecha).

/Pasa el cuaderno a Carlos para que lo resuelva y

dice: "Hazlo".

El primer elemento de la presentacidén del conocimiento
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en la clase que registramos, son los dibujos de las figuras
geométricas (que la maestra hace en el cuaderno de Enis), de
cual permite visualizar las formas de las figuras de las cua-
les se est4 hablando. E1l segundo elemento son las férmulas
mismas del volumen para cada figura. El1 tercer elemento es el
experimento con figuras de cartén para explicar porqué el vo-

lumen de la pirimide es un tercio del volumen del prisma.

Los tres elementos de 1la presentacién se repiten por se-
gunda vez en esta misma clase en distinto orden, luego de que
la maestra comprueba de que después de la explicacién los ni-
fios tampoco han comprendido. El nuevo orden de la presenta -
cidén es el siguiente: primero se presenta el experimento con
las figuras de cartdén, luego se hacen los dibujos de las figu
ras geometricas y por Giltimo las fébrmulas. Un cuarto elemento
en la presentacién del conocimiento es la aplicaciédn misma de
la fdrmula. Para ello la maestra hace una demostracidén lenta
y detallada. Luego, pide a los nifios que obtengan el volumen
de un prisma y una pirémide. Ella va apoyandb con pistas y ex
plicaciones, oportunidad en la cual ademds se introducenotros

‘conocimientos, como por ejemplo el 4drea del cuadrado.

. Como se puede observar el volumen se presenta formaliza-
do como férmula del volumen, es decir, como el modo validado,

legal y eficiente de establecer y simbolizar las relac1ones de
magnitudes de un cuerpo. Una formula es un 51mbolo, en ese sen
tido es un modo abstracto de expresar-una serie de relacio -

(6)

nes.

( 6) FORMULA en matematicas es: "Simbolo del resultado de una
serie de operaciones por medio de los simbolos de los da-
tos". En Diccionario General Etimoldgico de ld Léngua -

afiola. Echegaray. Tomo III. Alvarez Hermanos Imprcsorcs.

rid 1888.
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- La presentacidn de conocimientos en esta clase nos indi-
ca también que la maestra intenta vincular esta expresidn abs
tracta del volumen con ejemplificaciones concretas que permi-
tan visualizar algunos aspectos de 1a férmula, como por ejem-
plo el dibujo de 1las figuras geométricas de las cuales se quie
re conocer el volumen y el experimento con las figuras de car-
tén. Asimismo intentaba hacer més comprensible los problemas
de matéméticas al elaborar textos que fuerancercanos,a los
alumnos. Existe en la maestra una intencionalidad de hacer com
prensibles los conocimientos para los nifios refiriéndolos a
im4genes, ya sea a través del texto o concretamente. Sin embar
go ello no parece solucionar el problema.

Los nifios obtienen Pistas de como aplicar la férmula a fi
guras geométricas, aprenden la frase clave: "Hay que dividir
entre tres'. Cuando la maestra le dice a los nifios que lo im -
portante esr"pensar" no se sabe a que se est4 refiriendo, sin
embargo a lo largo de 1a lecciéﬁ,va adquiriendo contenido; se
trata de la 16gica de 1a aplicaci6n de la férmula; eso es "pen
sar" en esta leccién. Se trata de aprehender esa légica de mo-
do .que sea replicable en tanto "modelo", a otras figuras geomé
tricas, como por ejemplo al cono Y al cilindro.

No obstante que exista en la maestra la intencidn de reba
sar el nivel de aplicacibén de 1a férmula, en definitiva, 1lo
que domina es cdémo se opera el conocimiento para obtener el
producto esperado: el volumen. El énfasis en 1a ensefianza esté

puesto -como deciamos- en su correcta aplicacién.

Esta forma de conocimiento como operacidén que hemos anali
zado no es privativa de 1la matemitica y geometria sino que es
comln a otras Areas disciplinarias, como veiamos en el caso del
andlisis de la clase de Espafiol.



3. Conocimiento Situacional.

"Es que a una nueva verdad, no
es posible contentarse con dar
le su lugar, pues de lo que sé
trata es de tomar nuestro lu -
gatr en ella™.

~Jacques Lacan

.

Si en el punto anterior el uso del conocimiento signifi-
caba su operacién al interior del sistema de conocimientos,
esta otra forma de conocimiento, que llamaremos Situacional,
-se estructura més bien en torno al interés de conocer -en el
sentido de hacer inteligible- una “situacién". Entendemos por
"situacibén" a una realidad que se crea en torno a la presen -
cia de un sujeto. Una realidad se constituye en situacidén pa-
ra un sujeto. Por ello una "situacidn'" hace referencia a un
conjunto de relaciones desde e implicado al sujeto en ellas.
Es un conocimiento centrado en el punto de interseccidn en -
tre el "mundo! y la mujer o el hombre para el cual ese '"mun-
do" es significativo. El conocimiento es, entonces, significa
cién y ello incluye por definicién al sujeto para quien signi
fica. "Mundo" no significa aqui las situaciones més inmedia -
tas, en el sentido de "a la mano'; un sujeto puede hacer que
segmentos de su mundo formen parte de sitwaciomes tan aleja =
das, como por ejemplo, el sistema planetario o tan abstracto
como "el ser extranjero'" o la "norma lingumistica". E1l mundo
del sujeto estid atravesado por toda la gama de lo abstracto v
lo concreto y de lo inmediato y lo lejano. En esta forma de
conocimiento el referente para el sujeto es el mundo que asi lo sig

nifica mediado por la situacidn.

Veremos dos anfilisis de clase en donde se presenta esta



forma de conocimiento; una clase de Espafiol' y una clase de

Ciencias Naturales:

Clase de Espafiol. "Conversacidén Formal e Informal™,

Résumen de Registro: )
Los nifios del nivel II B estin trabajando en Espa-
fiol. '
La maestra esti sentada con ellos en la mesa. Estan
intentando definir lo que es conversacidn formal e
informal. ,
% ";Qué entienden uds. por conversacidn informal?"
N.: "Hablar a lo alocado, lo que hablan los peladi-
o [ ]
llos de las pandillas". _
/La M. considera como correcta la respuesta/.
M.:-"2En la conversacidén formal que términos usamos,
anciano o viejo?'. '
N1l: “Anciano". :
N2: “Wigig™, _
M.: “Bueno, ella diria anciano y t& viejo".
M.: "(Entonces, que entendemos por conversacidn in-
formal?",

N.: "Como hablan los de la onda™.
M.: ";Y la conversacidn formal?".
N3: "Como hablan los ricachones".
NZ: "Como hablan los ricachones de 1la Av. Central™.

/Av. Central es la calle donde. vive la maestra.
Los nifios conocen el dato/.
M.: ";Me estas diciendo ricachona?'" /sonriendo‘y
con tono de enojo/. '
/N2 sonrie, negando con la cabeza/. :
M.: "Yo quiero decirles, que yo pienso que las dos
- formas de hablar son correctas. ¢Qué piensan
nds. 4,
N3: "Hay que hablar bien".
M.: "Yo escuché una vez decir lo siguiente:
'Qué milanesas, hace mucho que no te habfa bis
teces, yo pensé que te habias morongas. Pero
ya veo que estas viboras!' v,
N3: (Entusiasmado) "Asi hablan los Kiss en la T Va
~ ilque onda, que onda! _
/Los nifios se entusiasman Yy comienzan a dar muchos
ejemplos de conversacién informal/.

113

Como se puede observar, la distincidn entre conversacidn
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formal e informal no se basa en distinciones-gramaticales o
de tipo de lenguaje, sino que se relaciona con el uso social
que.se le da y mis concretamente con los Sujetoslque lo em -
Plean. En este sentido se significa en términos del contexto
0 situacidn. Relacionan conversacidén informal con sujetos co-
mo ellos -clase baja- y con sujetos "progresistas" -los de 1la
onda. Por otro lado, relacionan confersacién formal con suje-
tos de clase alta -ricachones ( 7). Estos criterios de distin
cibén son aceptados por 1la maestra, aceptando con ello una de-
finicidén de conocimiento que.liga al sujeto con su situacién,
la cual esti conformada por usos Y costumbres actuales de pro
€eso construidos histdricamente y desde una cierta posicidn
de clase en la sociedad.

ce apriori, no se les da hecha a los alumnos para que ellos

La definicidn de conversacidn formal e informal no se hg

la apliquen. Se busca que sean los propios alumnos los que

les den un significado. Una vez que estos han definido como
conversacién informal, "Hablar a 1o alocado™, "Como hablan

los peladillos de 1las pandillasY, “Lo-que hablan los de la
onda", la maestra introduce ademis la valoracidén de estos dos
tipos de convsercasidn, 1a valoracién social de ellas. La maes
tra da su‘puntosde vista: “Yo quiero decirles, yo pienso que
ambas formas de hablar son correctas aQué Piensan uds.?", e
insiste en ello luego de que un nifio dice: "Hay que hablar
bien" /implicando conversacién formal/. La maestra, relativi-

zando la norma, ofrece un ejemplo de conversacién de 1la onda,

(7) Aparece aqui un determinado conocimiento, la definicidn
de conversacidn formal e informal, también en su dimen-
sién de valor de cambio que 'se. le ha asignado socialmen
te, :
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mids o menos cercano a los nifios ( 8). Han sido ademis un modo
de validar ese saber informal y de los nifios como "conocimien

to*.,

La interaccién fluye de modo "natural™ y sin obst4culos.
Un alumno implicitamente_le dice a la maestra "ricachona";

‘ella se lo explicita, el nifio sonrie, no hay tensién. Ademéis

se usa un. lenguaje cotidiano muy propio de los nifios, no es -

.t&n siendo exigidos a un lenguaje y una forma de hablar extra

fios a si mismos. Los nifios pueden asi intentar una compren -
sidén de la realidad a través de su propia manera de nombrar -
la. La relativizacién que se hace de esta presentacién del co
nocimiento implica el vinculo entre los sujetos (estos nifios
que alli est4n), el lenguaje que usan y su valoracidn social;
es el sujeto en relacién a su situacidn. Tal conocimiento se
presenta como significatiﬁo para-los'niﬁos, aunque siempre
desde una posicién subordinada respecto de la visién y el in-

tento de la maestra por introducir un conocimiento.

‘Clase de Ciencias Naturales. "Como es mi vivienda'.

Resumen de Registro. :

Los nifios en la mesa del nivel II B, han abierto
por indicacién de la maestra sus libros de textos
de Ciencias Naturales en 1la pag. 5, para iniciar
el estudio del tema '"Como es mi. vivienda'. Este
comienza con una caricatura o tira cémica de 8
cuadros en el cual dos nifios se encuentran en una
casa abandonada sin techo. Se suben a la muralla
para mirarla desde arriba Y comentan donde esta -
ria ubicada cada habitacién de la casa cuando es-

( 8) Esta alocucibén es desde la maestra y la median varias ge-
neraciones espacio temporales; los de la onda ahora no di
cen eso, casi es un recurso por medio del cual se permite
hacer accesible la relativizacién de la norma.



ta estaba habitada. La caricatura estj encabezada

por dos frases: “;Han visto alguna vez una casa

sin techo?" Y "Observar con mucha atencidn lo que

le pasé a Pepe y a Tofio". E

Al rato se acerca 1a maestra y les pide que le ex

Pliquen que han estado haciendo. -

N1: "Viendo una casa desde arriba sin techo". /Es
una repetici6én textual lo que leyeron/.

.M. ";Han visto uds. una casa sin techo?'.

NIz “Notf.,

N2: "giw,

M.: 'Como es, platicanos". |

N2: Explica que ha estado en el techo de una casa
encementando la losa.

/Luego la maestra les dice a los nifios que dibujen

una casa vista desde arriba/.

/Al rato vuelve la maestra y_revisa la casa que han

dibujado. N1. Para ello se sienta en una sillita a

- su lado/. _ D

M.: "A ver por donde entrarias".

N1: "Por aqui' (muestra 1z "recdmara de los hijos"™)

M.: "Por la tecamara de los hijos... /se queda pen

sativa unos minutos al bparecer no es la Tespues

ta que esperaba/ "A ver..."
/N1 ha dibujado una casa y ha puesto nombre a cada
espacio: "cuarto de juguetes™, "cuarto de papas",
"cuarto de hijos". Ha dibujado también una cocina

Con una pequefia terreza donde ha puesto una lavado

Trd y un tambo de agua. La cocina tiene una mesa
que sirve de comedor/. '

/La maestra llama mi atencidn frente al hecho de
que el nifio ha dibujado un "cuarto de juguetes' vy
es el mas grande de la casa. Me explica que el tam
bo de agua se debe a que en ese sector escasea el
agua/. '
/M. pregunta a N1 por las ventanas, ya que sdlo ha
construido muros entre las recamaras y hacia afue-
ra. El niflo piensa un rato mirando atentamente su
dibujo. Al fin dice que hard ventanas entre las I'e
camaras para que entre la luz desde la recamara dél
fondo. La M. acepta su explicacién/.

N4 (mofandose del dibujo de N3) '... es que en esa
casa hay muchas familias y muchas recimaras...

¢Ahl vas a poner el ejército, y ahl que vas a poner?

N3: "La biblioteca" _
N4 (riéndose): "Hasta biblioteca va a tener tu ca-

sa (irdnico), mira, estd haciendo el

lugar donde meten 1las patrullas",

116
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El tema de la vivienda es formalizado aqui como lavivien
da para el sujeto. El problema es la relacidn entre la vivien-
da y el sujeto que la habita, donde se debe definir su senti-
do, es decir, el cbémo, o para qué de una cierta manera de ocu
par el espacio en ella. El conocimiento que se genera tiene
€se punto como eje. En este sentido decimos que el alumno es
‘puesto ante una situacidn, ante un conjunto de elementos rela
cionados desde el su;eto, que presenta una rea11dad de alguna
manera conocida para este y en el cual se anudan y articulan
‘nuevos conocimientos. Puesto ante esta "situacibn', como for-
ma de presentacién del conocimiento, el alumno conceptualiza
de diversas maneras la relacién entre un concepto abstracto
"distribucién del espacio" y una realidad cotidiana, "la vi -
vienda'. El1 alumno no aplica una definicidn ya dada de distri
buc1on del espacio al tema de 1la vivienda, la genera a partir
de conceptualizar los espacios en ella y desde si mismo asig-

nandoles un sentldo

El libro de texto ponme al lector en la situacidn de pen-
sar cémo pueden ir ubicados los espacios y cuil es el mejor
modo de hacerlo, es decir, hay una iﬁferrogacién al sujeto.
Ese es el papel que cumple la caricatura con la cual se intro
duce el tema. En la siguiente paglna se le pide al alumnc que
haga un dibujo de una casa por dentro y distribuya en ella
los espacios segfin su elecc10n. PoF ultlmo los nifios deben ex

plicar porqué han hecho determlnada distribucién.

Esta forma de conocimiento se presenta con valor intrin-
sico para los sujetos, esto es, con valor en relacidn a su
autoconstruccidn por medio de un tipo de pensamiento que per-
mite establecer un continum desde lo conceptual a lo personal
Y Vviceversa.

Como 1la significacién es el cje central de esta forma de
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conocimiento, la respuesta en la ensefianza no es una. El énfa
sis est4 puesto en la elaboracidn desde el alumno. Las '"pro -
ducciones" que los alumnos hacen (sus dibujos de la vivienda)
muestra el cerétter social y compartido de este tipo de cono-
cimiento. Estd formado tanto por el "modelo (y/o deseo) de fa
milia" que habita la casa; como por las informaciones sobre
su contexto especifido: escacés de agua; como por deseos per-
sonales: como un gran cuarto de juguetes o biblioteca. Las
producciones también'expresan ambiciones sobre formas cultura
les y de vida de otras clases sociales; cuestidén que los mis-
mos nifios hacen notar con ironia. M4 critica las ambiciones
de su compaﬁeré: "... (Ahi vas a poner el ejército y ahi que
vas a poner?, le dice. Estos significados sociales que se le
atribuyen surgen de una historia que se comparte. El di4logo
muestra también el conocimiento que tienen los nifios de las
formas de vida de otras clases, asi como las distintas valora
ciones que surgen al respectoentre ellos. Este evento nos
muestra que todas estas dimensiones participan en la construc
ciﬁn del conocimiento, y que bajo esta lectura es posible se-
fialarlos de modo mis evidente en esta forma de conocimiento,
.pero que siempre son constitutivas del proceso de conocer aun
qQue en otras formas de conocimiento sean disimuladas o inhibi

(9) : -

das

( 9) "Disimular es fingir no tener lo que se tiene, simular es
fingir tener lo que no se tiene. Lo primero remite a una
presencia, lo segundo a una ausencia." Ver J. Baudrillard
"Cultura y Simulacro" Ed. Kairéds, p. 8.
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Otra dimensidn constitutiva de esta.forma de conocimien-
to es el hecho de que este es presentado siempre como tenien-
do un valor intrinseco para el sujeto alumno(lo); valor in -
trinseco en el sentido de que le permite a este."ubicarse en
el mundo" o "ubicarse frente al mundo'. Ese mundo al cual el
sujeto estid de todos modos siempre interrogando para compren-
derlo.en relacién a si mismo y ademis esti significando. Es

un conocimiento que se aprecia como sustantivo en relacién al

« proceso de autoconstruccidn del sujeto y que no estd signifi-

cado como lo que podriamos llamar '"Valor de cambio', Es decir,
como aquel conocimiento valorado fundamentalmente en funcidn

de su valor abstracto, intercambiable en el mercado de traba-

jo; o para los nifios de la primaria y del programa 9-14 en
funcibén del acceso al certificado de primaria. Es una forma
de conocimiliento que se présenta al margen o antecedlendo di -

cha funcionalidad o "utilidad" del conocimiento.

to es el hecho de que se presenta como un conog¢imiento compar-

tido en relacidén a una historid comfin, en la cual y por medio

-de la cual, se transita de lo conceptual a lo.personal (o al,

revés). Es desde esta historia compartida que la realidad es

re-significada como perteneciendo al "mundo™ de los sujetos. ,

(10) Foley: '"Labor and Legitimation in Schools: Notes on doing
critical Etnography™. Department of Curriculum and Ins-
truction. The Unilversity of Texas ‘at Austin. Austin,
Texas. (Documento) p. 35: "Lo que generalmente surge de
las situaciones altamente racionaliz adas llamadas escue-
las es, sin embargo, una concepcidn de conocimiento como
1) forma con poca sustancia inmediata o valor de uso y
2) una mercancia con un considerable valor de cambio a
través de los créditos de las organizaciones y el siste-
ma de acreditacidén"”

Nota: La traduccién del Inglés es mia.

Por iltimo no menos importante a esta forma de conocimien
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B. LA RELACION DE LOS SUJETOS CON EL CONOCIMIENTO

Vamos a desarrollar en este acapite la relacidén que se
da entre el alumno y el conocimiento cuando ésta es mediada
por el maestro. Hemos dicho que la apropiacién del conocimien
to acontece en una situacidn social concreta que le imprime
al conocimiento un significado determinado, dado que el conte
nido del conocimiento y su forma de transmisién no son separa
bles; se influyen el uno al otro produciendo un conocimiento

especifico. Dicha presentacidén de forma y contenido se da in-

"serta en la relacibén social badsica, que en éste momento nos

preocupa, que es la relacién maestro-alumno. En ese sentido

acotamos que:

\\\ -

"El conocimiento transmitido en una clase se inte-
gra y se delimita no solo a traVes del esquema e )
mal de su presentancidén concreta, sino también a
través de los elementos que caracterlaan la trama

* bhsica de relaciones entre maestros y alumnos (...)
En cada clase, alin si se toma la ensefianza o la
transmisién del conocimiento como eje de anadlisis
(y no, por ejemplo, la 'socializacidn'), aparecen co
mo indisociables aquellos eventos que formalmente
pueden considerarse como . ''ensefianza' de otros momen
tos que establecen o reproducen las relaciones basi
cas entre el maestro y su grupo. La inclusién de es
tos momentos en el analisis permite Jlegar a una
interpretacién distinta sobre qué y c6io se enseiia,
a la que resultarla si se dejaran de lado". (11)

Conservando en esta parte del andlisis la caracterizacidn que
hemos hecho de tres formas de conocimiento en la ensefianza,

nos centraremos en la relacién que los alumnos establecen con

(11) Rockwell, E. y Grecia Gilvez: "Formas de Transmisidén del
conocimiento cientifico: un analisis cualitativo'. En
Educacién. # 42, México; Consejo Nacional Técnico de I1a

Educacidén, 1980. p. 129.
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dicho conocimiento. Analizaremos esta relacién principalmen-
te en la interaccibn, es decir, en las l8gicas de la ensefian-
za y en las de los alumnos. Mantenemos como unidad de an4li-

sis las mismas clases que desarrollamos en el eje anterior.

Aunque la forma de conocimiento y su modo de apropiacidn so-
cial en la prdctica son eventos inseparables y se dan en un
mismo momento, y no obstante que el conocimiento para deter-
minados sujetos estd definido por las condiciones concretas en
que se le transmite, en este estudio lo hemos separado por ra-
zones analiticas; esto nos permite ﬁroﬁoner una mejor compren-

si6n analitica, comparativa y sint&tica de 1o que ocurre.

Por.relacidn con el conocimiento, entendemos bisicamente la
posicidén en que el sujeto-alumno es puesto y adopta frente al
conocimiento en cada caso. En otras palabras, la forma en que
€l constituye y es constituido por su relacién con el conoci-
miento. Entendemos al sujeto en su dimensidn social, esto es,
cémo es objetivado en las prédcticas cotidianas institucionales
y cencretas. Ello imﬁlica que no hacemos ninguna inferencia
~acerca de c6mo es que los nifios efectivamente aprenden Cémo
veiamos en el capitulo antefior, entre lo que se ensefia y lo
que se aprende estd el vasto y desconocido proceso de apropia-
cidn de lo transmitido que cada sujeto lleva a cabo a partir

de su personal y colectivo universo de significaciones.

En esta seccifn queremos rescatar la posicidn de los sujetos
frente al conocimiento. Por un lado al sujeto-alumno que en
el primer capftulo describiamos como constituyendo la situa-
cibn escolar por medio de su autonomia, su cardcter multifa-
cético y su actividad constante de construccién de conocimien
tos para asimilarse, ubicarse e interpretar su mundo. Por o-
tro lado intentamos rescatar la actividad de sujeto-maestro

en la transmisién de conocimiento no siempre homogéneo, ruti-
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nario o sapiente.

1. Relaci6n con el conocimiento t6pico.

Cuando el conocimiento resulta ser algo ajeno.

La relaci6n con el conocimiento tépico puede resultar en una
relacién de exterioridad o ajena al sujeto. Analizaremos las

clases de Ciencias Naturales y de Espafiol para reconstruir el
modo emque ello ocurre.

Clase de Ciencias NatUralesgIZJ

La relaci6n desde el maestro y hac1a los alumnos se establece

bdsicamente cuando éste los 1nterroga. Las preguntas son uni

direccionales, es s6lo el maestro qui&n las hace o &1 quién
marca la dindmica y la direcci6n de la relacidn. Estas "pre-
guntas de control” realizadas por &1 (para supervisar la apro
piaci6n de lo transmitido), consisten en 1a interrupcién alea
toria de la lectura de 1a alumna, lo cual no necesariamente
coincide con un punto o con el final de una idea, frase, tema
0 padrrafo. El momento de la 1nterrupc16n es siempre una sor-
presa para los nifios, lo cual constituye un elemento de con-
trol Yy de tensién. Este proceso va acompafiado de tensién.
¢Qué quiere controlar el maestro?. A nivel explicito, la re-
tencioén de la informacién por los alumnos; pero también su a-
tencidn. Las preguntas que el maestro hace van constituyen-
do ademds de una forma de relacifn con el conocimiento una
definici6én de conocimiento. La primera pregunta que el maes-
tro hace es la repeticién exacta de una'parte del texto: “Hay

(12) Registro en la p. 85
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una parte final llamada:..". Ddndole asi la pista a los alum
nos de qué tipo de respuesta espera: la palabra textual que a
parece en el texto es la clave para completar la frase. El
conocimiento es: textualidad, y saber significa: recordar de
modo exacto., Los nifics deben estar preparados y atentos pa-
ra responder a lo que el maestro desea en cualquier momento.
Los nifios concentran sus esfuerzos en adecuarse a la l6gica
del maestro: acertarle a las preguntas con la palabra a la
cudl esta pregunta estd indicando, recordar y repetir una pa-
labra especifica, ubicarla en el texto, acertar la palabra

que el maestro quiere, por ejemplo:

Podemos observar mds claramente la dindmica de la interroga-

cién en el siguiente fragmento de dléloco (15

'"M.: "Qué sigue?" (pregunta de nuevo a la nifia)
Maricela: "Luego pasa por el es6fago'" (el bolo alimen
ticio), ; -
M.y “2Que es el esbfage, Martin?"™
Martin responde. (no registrada la respuesta)

M.: "{Qué mas, José Manuel?

(E1 "qué mﬁs” significa "cudl es la pr6x1ma parte del
aparato digestivo por la cual pasa el bolo alimenti-

cio"™ c6mo se puede inferir de la siguiente respuesta

dél maestro).

/El nifio no responde correctamente a JUlClO del maes

tro/.

M.: "El bolo alimenticio pasa por el cardies", corri
ge el maestro y luego afiade: '

";Qué es el cardies?" y sefiala a un nifio con el dedo
para que responda. El nifio dice algo en voz un poco
baJa y no se escucha bien. El maestro haciendo caso
omiso de que la pregunta se la ha hecho al nifio, res
ponde:

”Es el 6rgano que une el estdmaco con el -es6fago".

M.:"iQué recibe en el estEmaoo“lT bolo alimenticio?

A ver Ana Luisa™,.

/Ana Luisa no responde, lo hace el maestro:/

(13) Las palabras esperadas como respuesta correcta han sido
subrayadas.,
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M.: "E1 jugo géstrlco ¢Por medio de qué estd incomu
nicado (sic) el intestino delgado con el estémago?'"
Un nifio responde: '"El piloro“.

La dindmica de la interrogacidn que establece el maestro gene-
ra una situacion rigidamente estructurada donde los alumnos de
ben concentrarse en nombrar "correctamente". En esta situa-
€cibn otras elaboraciones que los nifios pueden estar haciendo,
no entran al didlogo con el maestro y se desconocen. Lo que

- la situacién resalta es que no hay lugar pﬁbllco y explicito
para la elaboracién del alumno. No son posibles otras alter-
nativas de razonamiento, estrechﬁndose hasta el 1imite un ti-
‘'po de respuestas, aceptdndose . ademds, como correctas sdlo pa
labras prOplas de un lenguaje cientifico.

~"La letra con la repeticifn entra™.

Estafrase inicial pareciera ser la l6gica de la ensefianza en

ésta y otras lecciones. Los razonamientos que se piden al alum

no.son simples pero estrictes, circunscritos y precises. La
palabra correcta es un término.- En este caso, conocer signifi-
€a relacionar un nombre con una ubicacién en un esquema. A

tal estimulo, tal respuesta; en lo mds simple de la esquemati-
- zacién,

Podriamos caracterizar el supuesto que maneja el maestro so-
bre ensefiar y aprender de la siguiente manera: el hecho de
que €1 diga el contenido serd suficiente para que sea aprendi
do por los alumnos; porque se lo escuchan decir, o porque al-
guno de los alumnos lo dice., Por otro lado el saber o haber
aprendido del grupo (como colectivo abstracto) estd sefialado
por las respuestas particulares dadas a distinto tiempo por
cada uno de los estudiantes. Se supone que la suma de respues
tas dichas conforman el conocimiento que todos tienen. EI1 én

fasis estd puesto en que el contenido quede dicho, por quién
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sea (maestro o alumnos). Podemos reconocer aqui una conceptua
lizacién de carédcter empiricista en el sentido de que la rela

ci6n entre el sujeto y el objeto de conocimiento es de exterio
ridad y se da de modo inmediato por medio de la percepcién. Se
establece ademis una relaci6n lineal y continua entre €nsefian-
za y aprendizaje; se supone que lo que se ensefia (se dice), se
aprende. Lo podemos observar en el tratamiento que el maestro
le da a 1las ”resﬁuestas": El maestro hace preguntas a los ni;
fios, pero antes de escuchar sus resﬁuestas, si éstos dudan o

hablan en voz muy baja, €1 las responde. Si el nifio interro-

~gado no responde, ﬁor ejemplo, no le vuelve a hacer la pregun
ta a otro nifio, también responde &l. En otros casos hace una

pregunta dirigida a los nifos, pero antes de esperar la res-

puesta, lo hace &1,

Esta dindmica explicita que lo importante es la versidn que el
maestro tiene del contenido. Para el maestro, su mediacibn es
tricta entre el conocimiento y los nifios es fundamental. Lo
podemos ver en sus permanentes intervenciones en el transcur-
'so de la leccidn, que a la vez refléjan su interés y preocupa-
cidn porque los nifios la aprendan: interrumpé la lectura que
la nifia hace para volver a repetirla con sus palabras; va se-
‘flalando con un 1§piz en el cartel las partes del aparato‘di-
gestivo que se van nombrando, aunque &stas tienen su nombre
escrito en 1. No deja nada al azar, cada "cosa'" que &l quie
re que sea aprendida es repetida y sefialada varias veces. Co-
mo si, bajo la idea de que lo ensefiado se aprende sin altera-

ciones y reflejando la supuesta precisién con la cual el proceso de en

sefianza y aprendizaje puede ser programado sin error.

La posicibn que se le pide implicitamente al sujeto frente a

este conocimiento es de contemplacifén de un orden ya estable-
cido y presentado como verdadero. Una abstracci6én esquemdti-
ca de la vida es presentada como la realidad: asi es el apara
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to digestivo. Para conocer, el sujeto debe primero suscribir-
se a esa verdad y segundo aceptar que lo que alli se dice, es.
Esa actitud es la precondicifén para que el sujeto pueda cono-
cer. Se le estd pidiendo implicitamente al sujeto que se asl
mile a la visién del mundo que esa forma de conocimiento su-

giere, como precondicién para que &éste pueda ser apropiado.

En esta apro?iacién del conocimiento presentado como verdade-
ro y externo, los nifios apelan al recurso de seguir las pistas
que el maestro proporciona a modo de dar la respuesta que se
espera de ellos y que confirmaria su aprOpiaciﬁn del conoci-
miento.

"Clase'de'ﬁspaﬁolgl4)

En esta leccifn el maestro también dirige la interaccibn a tra
vés del sefialamiento de turnos ?ara leer, por medio de un cddi
go pre-establecigo, como por ejemplo: "Pdgina 51, Oscar', y
también, por medio del comienzo brusco de la leccidn; nuevamen
- te el manejo de lo sorpresivo como mecanismo de control. E1
maestro s6lo ha dicho: '"Saquen su libro de lectura". Los nifos
leen obedeciendo la 6rden del maestro, el por qué de ello se
comprende s6lo al final de la ieccién,~ durante su transcurso
se siguen las pistas del maestro tratando de adivinar para en-
tender, al mismo tiempo, de qué se trata la leccidén y lo que

se pide de ellos.

Lo que se objetiva como importante es la postura y el momento
de leer. Los nifios al ser nombrados leen de pie y con el 1li-
bro en las manos. Estdn tensos, atentos para retomar desde

la palabra en que qued6 su compajiero anterior. Fallar en Ia

(14) RestGmen de Registro. pdg.87
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postura y el momento, en este contexto, es fallar en la capa-
cidad de leer. Esto explicita hasta qué punto una forma es
considerada c6mo y confundida con el contenido.

El mecanismo de la asignacidn de turnos, le permite al maestro
‘mantener la atencibén y la tensi6n de los nifios sobre la lectu-
ra, aparentemente; en realidad sobre el azar en el turno. E1
ejercicio de lectura estd inserto en una 16gica de interaccidn
en la cual se resignifica la lectura como forma: aqui es medio
por el cual se aprende a resﬁonder a una sefial; lo central es
la mecdnica y prontitud del ejercicio, no el contenido de 1la
lectura. ‘

En la segunda ﬁarte de la clase, en donde se trata de que los
alumnos apliquen la definicidn de lectura descrlptlva y narra-
tiva, se objetiva el mismo concepto empr1c1sta de conocer que
veiamos respecto de la clase de ciencias naturales: se da por
supuesto de que los alumnos saben las definiciones por que se
habian "dicho" en clases pasadas. Con ese supuesto, se mane-
ja el maestro a lo largo de la leccién, a pesar de que los ni-
os no responden a sus preguntas sobre las definiciones. Los
nifios no pueden hacer lo que el maestro explicitamente pide:
aplicar las definiciones, ni ellos ni el maestro las dan en
esta leccit6n, (salvo la de narrativa, que como velamos, es
tautolégica).

Lo que los nifios hacen‘cqn €xito en esta clase ‘como en la an-
terior es seguir la pista de la respuesta correcta, a través
de los indicios sancionados como correctos o mno por y desde
el maestro. Nuevamente aprenden las definiciones de 1o co-
rrecto (verdadero) que el otro (maestro) da, dejando comple-
tamente de lado cualquier opinidn personal. Esto ni siquiera
entra dentro de las posibilidades de lo permitido. No se

trata de eso, en esta forma de conocimiento,el alumno es con-
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ducido por la 16gica de la enseflanza, a emitir ciertas res-
puestas a ciertos estimulos especificos y no realmente a apli
car la definici6n. Como en la clase anterior, el alumno debe
‘asimilarse a esa ldgica para tener "éxito" y la precondicién
para ello es --nuevamente-- aceptar, a priori, que el conteni-
do presentado por el maestro es verdadero y acota todo el co-

nocimiento autorizado sobre el tema.

La compulsidn a la respuesta correcta que esta 16gica imprime,
sitia al sujeto en una posicién tal, que no deja lugar al cues
tionamiento desde el sujeto; estd impelido a aprehender un or-

den externo y a reproducirlo.

En la 16gica de las ?istas, se'aprenden y Se ensefian cosas;

s6lo que son cosas distintas de las que se esperan explicita-
‘mente, a menudo esa apropiaciﬁn de 1as‘pistas produce sensa-
cién de '&xito" confundiéndose asi las pistas con el supues-
to contenido explicito de la leccifn; sin embargo '"No es raro
que la imitacién llegue con el tiempo a4 confundirse con el o=

riginal”.['lsJ

2. Relacidn con el conocimiento comvo: operacién.

Cuando el conocimiento de todas maneras resulta ser algo

ajeno.

Como sefialdbamos en el punto anterior (Formas de conocimiento),
el conocimiento como operacifn se presenta frecuentemente en
la escuela como aquél que permite razonar, pensar; aquél que
es opuesto a la simple memorizacién. Analizaremos una clase
de matemdticas y una de geometria para describir la relacién.
que los sujetos establecen con esta forma de conocimiento.

—— —

(15) Baudrillar; Op. cit. pdg. 5
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Clase de matem&ticastlﬁ)

En el primer momento de esta clase, la maestra hace una media-
cién general en la interacci6n con los alumnos; escribe un pro
blema de matemdticas en el pizari6n y manifiesta la intencién

de que los nifios lo resuelvan por si mismos. Dice: "Nifios re-
suelvan el problema, quiero ver cémo cada uno plensa",

‘La primera respuesta que surge espontineamente a dicha solici-
tud viene de parte de un nifio que dice: "Es que no puedo maes-
tra" . Esta no es la primera clase en que la maestra presenta
a los nifios estos problemas de matemdticas. Hay una historia
de relacién con el conocimiento, y el nifio se enfrenta a estos
nuevos problemas con la predisposicién de que no puede resol-
verlos. Ella dice: "Andale, piénsale, resuélvelo, mi amor",
reforzando al nifio y confirmando su ?osicién de que los nifios
se enfrenten sin su mediacién inmediata al conocimiento.

Sin embargo, en vistas a que los nifios no resuelven el proble-
ma por si mismos, la maestra comienza a darles una explicacidn
paso por paso de cbmo resolverlo, detallindoles los pasos, ra
zonamientos y operaciones necesarias bara hacerlo. En este
segundo momento comienza a girar la l6gica de la interaccién,
desde una mediacién general de la maestra hacia una mediacién
estricta, en donde ella controla y define de modo incuestiona-
ble (con autoridad de verdad) cada parte del conocimiento.
Es importante notar que los alumnos por medio de sus actitudes
han cambiado la 16gica de interaccién de la maestra. No es
siempre la maestra quien impone unidireccionalmente una 16gi-
ca a los alumnos; ellos tanto como ella imtentan tener éxito
~en las tareas planteadas y en ese intento, se negocian impli-

(16) Restimen de Registro en las ﬁégs. 99
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citamente las 1l6gicas que lo posibilitan. Lo que los alumnos
estin solicitando de la maestra es que les de pistas que les

sirvan de puentes para acceder a un conocimiento que de otro

modo se torna inaccesible.

La dindmica de la interaccibén se estructura de la siguiente ma
nera: los nifios hacen los cdlculos y llaman a la maestra para
que les sefiale cémo seguir. Se termina por cumplir el tipo de
intervencidn que los nifios han requerido de la maestra, luego
de establecer la "imposibilidad" de acceder por si mismos a la
resolucién de los problemas de matemidticas.

»

Cuando los alumnos topan una situacifn problemdtica suceden va

-rias cosas: surge su capacidad de olvidar lo irrelevante, es

decir lo que no les signific6 de manera personal. '"No recuer-
dan, reprimen..., olvidan". Demandan, por no estar acostumbra
dos a'negar la ley o la autoridad, que el maestto asuma el rol
que ademds les permite interactuar desde una posicién de subor
dinacién demandante. Buscan ﬁistas que les den acceso rédpido
a la respuesta correcta.

Un discurso abstracto.

La 16gica de la ensefianza que se objetiva, a pesar de la 16gi-
ca que la maestra explicita, es que conocer para los alumnos
significa la resolucidn correcta de los cédlculos donde la maes

tra hace los razonamientos 16gicos para ellos y luego por ellos.

La 1l6gica de ensefianza explicita de la maestra es que los alum
nos razonen, que piensen por siI mismos, que vayan mds alld de
la repeticidn o de la memorizacién. Estas intenciones de las
maestras se ven contradichas por lo menos por dos elementos que
se encuentran implicitos en el discurso y en la prictica, en
esta situacioén:
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-La maestra les pide a los nifios que piensen por si mismos,

pero tal requerimiento aparece para los alumnos como una fun
ci6n_abstracta. Hemos visto en el anilisis de clases ante-
riores, que muchas veces lo que significa pensar o, lo que he-
mos traducido ?or conocer, se refiere justamente al tipo de
razonamiento que implica seguir pistas, memorizando o repitien
do el contenido. Cuando la maestra en esta clase los llama a
pensar, no llena esa consigna con un contenido diferente que

los nifios puedan identificar. Entonces, resulta ser un llama-
do a hacer algo que ﬁarece imﬁosible, "Es que no puedo, maestra"

dice inmediatamente Ignacio.

-La prédctica que la maestra acepta hacer, a peticidén implici-
ta de los nifios, tiene una légica que conduce a una relacidn
mecdnica y de exterioridad con el conocimiento, lo cual contra
dice su discurso explicito. Ella de hecho va haciendo el razo
namiento ﬁara los nifios y é&stos, aceptando-sin dudas aquél ra-

zonamiento como cierto, hacen los cdlculos correspondientes.

El mensaje implicito no es intencional de_ﬁarte de la maestra.
Ella estd haciendo un esfuer:zo importante, con un contenido
tradicionalmente dificil en el aprendizaje escolar, por impul-
sar a los alumnos a que tengan una relacibn reflexiva con ese
contenido. Hemos descrito la frustracifn de esa intencidn de
la maestra ﬁara el acto educativo, mediante la imposicién de
la 16gica de los alumnos sobre-la primera. Pero, jpor qué los
alumnos manifiestan la imposibilidad de su relacifn con ese co
nocimiento tal como lo pide la maestra?. Consideramos que a-
qui se juegan las caracteristicas de esta 16gica del conteni
do. En primer lugar, la peticibn de que '"piensen" es un dis-
curso abstracto, no tiene significado para los alumnos. En se
guﬁdo lugar los problemas de matemiticas estdn construidos en
la 16gica formal como veiamos, aunque los textos de los proble
mas intengan referirse a situaciones conocidas por los alumnos,
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la 16gica del contenido hace que dichos textos no alcancen a
tener sentido, a constituirse en una situacién que incluya al
sujeto. La estructura repetida de los problemas constituye
una 16gica implicita que apela al sujeto a fijarse en esas 4]
laciones abstractas y justamente para poder hacerlo, despre-
ciar 1los contenldos concretos de lo que los problemas "proble
matizan',

Frente a esta presentacién del conocimiento que implica el én-

fasis en la estructura formal Y por tanto poner todas las otras

dimensiones que intervienen en el conocer entre paréntesis, ha

ce que los sujetos una vez mis busquen estrategias para simular

su apropiaciébn, estrateglas que lo sitGian en una posicidn de
exterioridad frente al conocimiento.

Clase de Geometria.(lj

"Dividir entre tres...no?"

En las clases de geometria ocurre algo SJmIIar a la anterior:
mis alli de 1las 1ntenc1ones pedaooglcas de la maestra, la 16-
. gica del contenido impone una relacidn de aplicacibn y mecédni-

Ca con el conocimiento.

En la explicacién que da la maestra acerca de cémo obtener el
volGmen de una figura geométrica, la f6rmula es lo mis impor-
tante; los dibujos que se hacen, asf como el exper:iento con
las figuras de cart6n son en funci6n de explicar la férmula.

A pesar de ello cuando al haber terminado la explicacidén, una

nifia le pregunta entusiasmada: "(Entonces, ésta es la fdérmula?",

la maestrar le responde: "SI, pero lo importante no es la f6rmu-
la sino que tu pienses y veas la mejor manera de obterner el
volGmen". Esta frase encierra la contradiccién entre el dis-
curso explicito e implicito de la maestra y también refleja

la intenci6n de la maestra de que los alummos no aprendan de
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memoria, que --como en la clase de matemiticas-- '"piensen'.
La maestra insta nuevamente a sus alumnos a que piensen, 1los
llama a que aporten algo al proceso de conocimiento. Tanto
en esta reSpuesfa de la maestra como en el hecho de que 1los
invite a que sean ellos los que pongan valores a los lados
de cada figura, se percibe una intencidn de que los nifios se
incorporen al proceso de conocimiento-en otro tipo de rela-
cidén con &1,

Los indicios de esta ambivalencia son, por un lado, que lo re-
,levante es la aplicacidén de la f6rmula en la obtencidn del vo
lumen de una figura geométrica, no obstante que, por el otro,
en el discurso explicito se les dice que eso no es lo importan
te, lo importante es que PIENSEN una manera propia para obte-
ner el volumen. E1 discufso'presénta de nuevo, como en la cla
se de matemdticas, un requerimiento abstracto: pensar, pero no
se sefialan estrategias, ni informacifén de c6mo podrian ellos
construir otra manera de obtener el volumen. Aunque, no lo de
sée la maestra les hace una peticifn prdcticamente imposible
de cumplir. Ademds, ;qué sentido ﬁﬁede tener buscar la propia
'manera de obtener el volumen cuandd ya se ha dado la "correcta'?.
La 16gica de aplicacidn del discurso imﬁlicito se contrapone
con la 1l6gica de construccién que pide la maestra, produciendo
confusidn e influyendo, seguramente en que los nifios no respon

dan a las preguntas que les hace la maestra,

En esta clase la relaci6n maestra-alumnos no es rigida, la maes
tra eXplica(l7)y los nifios intervienen con sus respuestas, arbi
trariamente sin un orden fijo; hacen aportes espontdneamente.

Sin embargo, las respuestas que los alumnos dan a las preguntas

(17) O intenta explicar. Los sujetos tienen una 16gica, una for
ma de entender. S6lo cuando esa légica es tocada por un dis
curso se podria decir, enrese sentido, que el otro explica ¥
no nada mis "dice". -
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de la maestra no son "correctas", ello la obliga a volver a ex
plicar varias veces la férmula, a hacer de nuevo el experimen
to y los dibujos. Es decir, por medio de sus respuestas y

su actitud los nifios "piden'" a la maestra una mediacién mis ex
tricta entre ellos y el cohocimiento. Asi van carbiando la pri
mitiva 16gica de 1la interaccién. Con sus respuestas, implicita
mente, 'piden" a la maestra mds pistas y ella se las va dando.
El nivel de contradiccidn que presenta el discurso explicito

-- que los alumnos piensen por si mismos la obtenci6én del vo-
lumen--; con las caracteristicas del conocimiento que se pre-
senta --una férmula para SEP aplicada--, no les permite el ac=
ceso al conocimiento, sino a través de un conjunto de pistas,

o0 mediaciones, a través de las cuales la relacidn con el cono-

cimiento se hace mecdnica, exterior y "exitosa".

En geometria como en las otras clases que hemos analizado los
nifios aprenden hisicamente siguiendo plstas la maestra ha
expllcado dos veces que el volumen de la pirdmide es un tercio

del volumen del prisma y ha dicho: "Hay que dividir entre tres".

La repeticibén de esa frase en cada operacién hace que los nifios
capten que esa es:la clase de la respuesta correcta. Lo pode-

mos observar en el siguiente fragmento del registro:

"...Carlos obtiene el resultado sin dividir entre tres
la pirdmite y obtiene el mismo volumen para ambas figu
ras (prisma y piridmide).

M.: "Estd bien, tienen el mismo volumen pero cuil crees
tu que tiene mis volumen?" ;

Maura: "Hay que dividir entre tres". "

No hay una relacidn 16gica directa entre la pregunta de la maes

tra y la respuesta de Maura, pero los alumnos ya han aprendi-
do lo que se ha convertido en clave de respuesta correcta:
"hay que dividir entre tres". Lo mismo sucede cuando la maes
tfa intenta que el '"modelo" supuestamente aprendido sea apli
cado a otro par de figuras geométricas que guardan entre-si
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la misma relaci6n que las anteriores: cono y cilindro.

"M.: "¢Qué sucede con el cono y el eilindro?"

/no hay respuesta se produce un momento de gllencio/
M.: "iCudl es la f6rmula del cono?"

Luis: Se divide entre tres".

M.: "Asi es". (satisfecha)

/La maestra ha preguntado por la férumula del cono,

el nifio no responde eso sino la frase clave: '"se da

‘'vide entre tres" y la maestra confirma la respuesta

como correcta/",

El operar con el conocimiento no suﬁone de modo evidente 1la

construccién del mismo por el sujeto --aunque ello siempre o-
curre-- en la presentacién de esta forma de conocimiento. EI
maestro aﬁela al alumno a que aﬁlique, lo que podriamos resu-
mir como una regla o una férmula. E] sujeto toma una posi-

cidn de subordinacién resﬁecto del conocimiento que se presen
ta. El proceso ocurre, resumidamente, asi: ante la formaliza

cidn légica y abstracta del conocimiento que lo torma inacce-

sible, los sujetos, para tener €xito, demandan de la mediacién
y de las pistas. Desafortunadamente estas resultan exteriores
por necesidad y mecdnicos por imposibilidad de otras opciones.

La 16gica que se impone no es aprender o comprender sino dar
la respuesta correcta, negédndose la posibilidad de aprender,
por ejemplo, del error.(ls)

Esta forma de conocimiento escolar implica para el sujeto alumno una
coercifn para suscribir una légica exterior a 61 de modo inmediato e irre

flexivo, implicando la constitucién de un sujeto aparentemente racional

pero realmente escindido por las otras dimensiones que le constituyen .

(18) R. Bodei: "Comprender, Modificarse.. Modelo Y perspectivas de racio
nalidad transformadora" pig. 179, ent "Crisis de la Raz6n'". A. Gargani
(ed.) Siglo Veintiuno, 1983,

"Tal vez, en este zasn,..(lo que se ha comprendido entra por un oido
Y sale por el otro) el comprender no constituye la respuesta a una
pregunta muda o explicita, no es la terminal de un laryn proceso de in
vestigacidn y de reflexi6n, no muestra completado el dibujo de un rom
pecabezas intelectual, no viene al encuentro de un interés vivo y no
contribuye a resolver una dificultad o un conflicto en desarrollo'.
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3. Relaci6n con el conocimiento Situacional.

Cuando el conocimiento resulta ser significativo.

La forma de conocimiento situacional imﬁrime una relacién mis
significativa entre &€ste y el sujeto, dado que lo incluye y

lo interroga. Esta forma de conocimiento estd constituifda por
una situacién en la cuil el maestro le pide al sujeto que se
incluya, se interrogue y que lo haga poniendo explicitamente

en juego sus conocimientos anteriores. Esto se hace, mis por
el simple inter&s de conocer, que ﬁor el control de la apropia-

cidén de lo transmitido por parte del maestro.

Para observar con mayor ﬁrecisién cudles son los elementos que
se entretejen en la conformacibén de dicha situacién, analizare
mos, ahora desde el punto de vista de la relacidn con el comno-
cimiento, las clases de Esﬁaﬁol y de Ciencias Naturales de la

maestra (Programa 9-14),

Clase de Espaﬁol.(lg)

Los contenidos de esta clase son las formas de conversacidn
formal e informal. La maestra no apela a una definici6n da-
da anteriormente, como frecuentemente observamos en las otras
clases y que hoy los nifios deben aplicar. Las preguntas no es
tdn centradas en la definicién "correcta" de conversacién for-
mal e informal. La pregunta es: ";Qué entienden ustedes por
conversacidén informal?". La pregunta incluye al sujeto, pre-
gunta por c6mo ellos lo definen. Esto ya sefiala una determina
da relacién con el conocimiento, en donde lo que se destaca es
la relacidn entre el sujeto que conoce con lo que se quiere

conocer., Este conocimiento no muestra un mundo per se, inde-

(18) Ver Resumen de Registro en la pdg. 113
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pendiente del sujeto, sino al contrario revela un mundo que se
hace significativo para un sujeto.

La maestra hace una mediacién general entre los alumnos y el
conocimiento, presenta la situaci6n por medio de las preguntas
pero no espera respuestas finicas. Pregunta a los alumnos por
sus definiciones sobre el tema; para responder, ellos deben re
currir a si mismos y no a un conocimiento lejano que tratan de
aprehender y para lo cual "piden" pistas. Las preguntas que
hace la maestra no son para controlar . un conocimiento adquiri
do, sino que la 1l6gica de ensefianza que revelan es que los a-
lumnos expresen lo que saben, bajo el supuesto de que saben.
Esta 16gica implica que los alumnos seinterroguen por su punto
de vista frente a determinado conocimiento en el cual son par-
te y por eso los incluye. '

La valoracidn social de los conocimientos y por tanto la posi-
bilidad de relativizar ésta, es de algdn modo, mis presente
aquil que en otras formas de conocimiento. Por ejemplo, en es-
ta clase la maestra exﬁfesa nitidamente su valoracién, dice:
"Yo quiero decirles que yo pienso que las dos formas de hablar
son cor;ectas. (Ustedes que piensan?” Expresa su posicidn e
inmediatamente, 1la ﬁrsgunta de vuelta a los alumnos: ; Cémo se
sitia cada uno de ustedes frente a este tema?. La posicidn
del sujeto estd siempre presente tanto en la forma de conoci-
miento que se presenta, como en la 16gica de interaccibn. La
maestra expresa su opini6én como oninién y no como verdad, aun
que la opinidn de la maestra tenga como en este caso autori-
dad como verdad, este modo de presentarla abre algdn espacio
para la elaboraci6én del alumno. Esto les permite una relacidn

de menos sumisién ante la verdad ya constitufda, les deja espa

cio para la duda y se abre una posibilidad para 1la elaboraci6n

del alumno, como se aprecia con mis claridad en la clase de

Ciencias Naturales sobre la vivienda. La presentacién del cono
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cimiento, las preguntas y las respuestas fluidas y sin tensién
por medio de las cuales se da la interacci6n entre la maestra
y los alumnos, van sefialando una relacién mds propia de cada
sujeto con un conocimiento que se les aparece como significa-
tivo, o como dice Foley, sustantivo en la autoconstruccidn de

los alumnos como sujetos.

Este modo de relacidn con el conocimiento es diferente y en o-
casiones contradictorio con las que se establecen con las for-
mas topica o de oﬁeracién con el conocimiento. Todas son cons-
titutivas del sujeto en la escuela; éste se constituye a partir
dal modo'particular en que las reelabora.

Clase  de Ciencias Naturales(2C)

E1l contenido de esta clase es la distribucién del espacio en re
laci6n a su uso al interior de una vivienda. Al comienzo los

alumnos se enfrentan directamente al texto, la interaccién con

la maestra se produce a través de sus preguntas que, de nuevo se

flalan una mediacién general con el conocimiento. Sus preguntas

se insertan en lo que los alumnos han estado trabajando. No bus

can controlar la apropiacién 0 no de un conocimiento previo, si-
no més bien estimular la expresi6én de lo que los alumnos saben.

La 16gica de la enseflanza esti apuntando a la elaboracidn de los
alumnos privilegidndola por sobre la "perfeccitn" del pensamien-
to que producen o el aprendizaje de la "correcta" versidn de las

cosas.

Este €nfasis en la elaboracién de los alumnos se percibe con cla
ridad cuando la maestra revisa el disefio de las viviendas que los

alumnos han hecho. Cuando revisa el trabajo de N1, se da cuenta

de que la vivienda no tiene ni puertas, ni ventanas. Sin embar-

g0, no se lo sefiala asi sino que le hace una pregunta indirecta’

{20) Ver Resumen de Registro pdg. 115
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destinada a que el nifio piense sobre ello: ";A ver por donde
entrarias?". El nifio responde: "Por la recdmara de los hijos"
... Es una respuesta poco usual, ante ella la maestra guarda
silencio un rato y luego dice: "A ver,.." y le pregunta por
las ventanas, respetando con ello la respuesta del nifio sobre
las puertas. Ante la nueva pregunta, el nifio se calla, pien-
sa..., se concentra..., mira su dibujo intentando encontrar la
respuesta. Finalmente responde: "Haré ventanas en todas las
recdmaras para que la luz entre a todas desde el fondo". La
maestra acepta la respuesta del nifio. Lo que esta situaci6n
objetiva, al mismo tiempo, es que efectivamente es vilida 1la
produccién del alumno, el modo como la maestra maneja las pre-

guntas y respuestas tienden a ello.

La 1l6gica de la ensefianza también enfatiza en esta clase el he
cho de que la relacidn con el conocimiento y su apropiacién

se da tambi&n entre ﬁares, y no s6lo en la relacifn maestra-a-
lumnos. La maestra se retira de la mesa de trabajo y los ni-
fios siguen trabajando en un es?acio muy propio en donde pueden
hacer leigitimamente todo tipo ‘de intercambio entre ellos. E1l
-modo como se estructura la situacién proﬁicia este intercambio
y a la vez lo legitima. En este espacio los nifios emiten jui-
cios y opiniones sobre sus compafieros constantemente, sirvien-
do a veces de apoyo entre si, y otras de critica. Por ejemplo,
dos nifios felicitan a un compafiero que si pudo disefar la vi-
vienda. El nifio dice con humildad: "Si pero, ahorita hacer la
explicacién...". La respuesta de sus compafieros es de apoyo y
confianza en €1: "Si pudistes hacer la casa, a poco no vas a
saber hacer la explicacidn”. Luego Juan hace un intento y le
explica textualmente a sus compafieros como va a disefar su ca-
sa. Luego que ha terminado con su explicacién dice orgulloso
"A poco no se planear mi casa". La posibilidad de "planear",
como €1 la llama surge en este ir y venir de opiniones entre

sus compafieros, y cuando lo logra, el orgullo es también fren-
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te a ellos. La explicacién de 1lo reallzado implica un nivel
mas complejo de conocimiento y el nifio ast lo expresa.

Implicaciones del andlisis:
Hemos intentado describir en este capftulo algunas de las formas
de conocimiento en la escuela y las implicaciones para el sujeto

en la relacién con el conocimiento.

Las formas de conocimiento "tépica" y ''"como operacidn" estidn

inscritas en una misma legalidad cientifica y participan de los

'mismos presupuestos epistemolégicos, aunque la forma de conoci-

miento '"como operacién" es mis compleja que la primera. Ambas
impelen al sujeto a una relacién de subordinacidn y exteriori-
dad frente al carﬁcter’ﬁresuntamente verdadero de lo transmiti-
do. Ello no significa que los sujetos, en relacidén con este co
nocimiento, aprendan s8lo a someterse a esa 16gica en la 1nte£
accidn en el saldn. Se apropian de un conjunto de conocimien-
tos como: pedir y seguir pistas dar la respuesta correcta, adi
vinar lo que se pretende de €1 <y de la leccidn, simular que se
sabe, etc. Es decir, aprenden a buscar y a encontrar sus pro-
pias estrategias en este campo de negociaciones que es el aula.
Sin embargo, estas mismas estrategias muestran lo dificil que
parece ser apropiarse de los contenidos académicos transmltldos

bajo esta forma.

L2 forma de conocimiento '"situacional" y la relacién de interio
ridad en la cudl se sitda el sujeto en relacibn a ella estd
construida a partir de presuﬁuestos epistemolégicos que implican
una ruptura con las formas anteriores. Por otra parte, no &=
una forma mis compleja que aquellas sino que pertenece a otro
orden de estructuracién del conocimiento. Su aparici6n al fi-
nal de la descripcibén que hemos hecho se debe en parte a la po

ca frecuencia con que se presenta en la escuela, siendo las for
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mas de conocimiento "tépica" y ''como operacifn' las que predo

minan como proposiciones de la cultura en la escuela.

Consideramos que la forma de conocimiento "situacional" posibi
lita en mayor medida que las otras formas, la comprensidn de
la realidad por y para el sujeto; conduce menos a la enajena-
cién del sujeto en el conocimiento; da indicios de una posicién

de menor subordinacién del sujeto ante la supuesta verdad andni

ma de la ciencia. Es necesario aclarar, sin embargo, que no po

demos adoptar esta forma de conocimiento como el '"modelo del
bien hacer educative'". La ensefianza de cualquiera de las for-
mas de conocimiento se da inserta en un contexto social e his-
térico que también le otorga'un significado general, en donde
lo que hemos 1llamado, ﬁor ejemplo, "combrensiﬁn de la realidad"
estd traspasada por la aliendcién, la mistificacidn y la reifi-

cacidbn de las relaciones asi como por el carécter inevitable-

nente prescrlptlvo del discurso pedag6gico.

l[Este proceso analitido ha sido desarrollado con la intencidén de
poder comprender la situacidn eétolar; cémo la constituyen los
sujetos y cbmo €stos son constituidos por ella mediados por el
conocimiento, tal como se objetiva en la ensefianza. Esta cons-
truccidn sin embargo no pretende ser exhaustiva, ya que como to
do proceso de investigacidn este es también un proceso situado

y fechado.
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A MODO DE CIERRE.

En este trabajo hemos abordado la relacidn entre sujeto y cono

cimiento escolar.

En 1la construccién del sujeto escolar, hemos visto que éste re

basa lo que se entiende comunmente como "alumno', a saber, dis-
cipulo respecto de un maestro, como si alumno acotara su defini
cibén existencial en 1o que de &l se expresa en la relacidén con
el maestro. Por el contrario, encontramos que el sujero esco-

lar es multifacético y estd constituido también por otras dimen
siones, como son su pafticiﬁacién activa en la construccién de

la situacién escolar, su irreductibilidad al &rden de lo racio-
nal que se expresa en sus formas de relacién "violentas" y "ld-
dicas™: y a su autonomia frente a las prescriptiones escolares.

Otra dimensi6n particularmente relevante del sujeto de la edu-

cacién es el proceso de construccién de conocimientos que se€

lleva a cago permanentemente entre pares. A partir de la nece
sidad de explicar su mundo, se construyen conocimientos comple
jos que incluyen saberes locales y genéricos,y que implican
mGltiples valoraciones que no son siempre una reproducci6n de

la ideologia dominante.

Esto implica, por un lado, que el procese de apropiacitn dec co
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nocimientos en la escuela se realiza también en la relacién
alumno-alumno, y no siempre en la relaci6n maestro-alumno. Por
otro, muestra un sujeto constructor de su Telacibn con la rea

lidad, lejano de la imagen ''pdgina en blanco".

En lo que respecta a las formas de conocimiento,en este estu-
dio se identificaron tres que se transmiten en la escuela; ello
muestra por un lado, su cardcter no Gnivoco ni homogéneo. El hecho de qﬁe
los Planes y Programas propongan el conocimiento que debe ser transmitido
de modo necesariamente general y abstracto no significa que se
reproduzca asi en la realidad.En laparticular concresidn quc
adquiere al ser transmitido, el conocimiento escolar se define
de diversas maneras segln como se articula una determinada 16-
~gica del contenido con una 1l6gica de la interaccidén - de las
relaciones sociales en el aula. En el andlisis de la transmi-
sitn del conocimiento escolar es importante considerar que el
conocimiento es aprop1ado y significado en una relacidn social.
No es una 'cosa'" que se transmite inalterada: se transforma en
su circulacién, Los que lo transforman son los sujetos. Un
mismo contenido ?ropuesto en el ﬁrograma, por ejemplo "aparato
digestivo" puede ser transmitido como forma de conocimiento to&

ico, como operacidn o situacional or distintos maestros.
P s P s P

A otro nivel de andlisis podriamos decir que siendo los conoci
mientos construcciones histfricas y relativas que expresan de-
terminadas visiones de mundo, en la escuela se transmiten, al
mlsmo tiempo visiones distintas e incluso contradictorias. Asi
pues, la escuela lejos de ser un lugar de préctlcaq homogéneas

se constituye mds bien como lugar de préctlcas contradictorias.

Por otro lado, respecto de la relacifén con el conocimiento se
han descrito dos formas de relacién que imprimen las formas de
conocimientos anteriores. Las t6picas y como operacién impli-

can una rclacién de exterioridad del conocimiento rcspecto del
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sujeto. Se produce una simulaci6n de la apropiacidén del con-
tenido: en la l6gica de las pistas también se aprenden y se en
sefian cosas, s6lo que no son las que explicitamente se preten-

de, sino que se ''toman por'" ellas.

La relaci6n de interioridad se produce cuando el sujeto puede
establecer una relacién significativa con el conocimiento, cé-
mo en la forma situacional en la cual se requiere la amplia
particiﬁacién del sujeto alumno, no sélo ﬁara repetir o recor-
dar, sino también explicitamente para producir conocimientos.
Cuando esto sucede se considera que el conocimiento no se man-

tiene exterior al alumno ni ajeno a é€1l.

Esta descripcifn lleva a considerar que el sujeto se constitu
ye como tal tanto en la relacibn con las formas de conocimien
to escolar como en los conocimientos marginales que construye

con sus pares alin de manera incoherente.

Podemos suponer que el conocimiento escolar es resignificado

por los alumnos en ese vasto y heterogéneo mundo de valoracio
nes que son los conocimientos marginales que ellos ponen o re
construyen,  Los sujetes tienen una manera singular ds apro-

piarse del conecimienteo gue tiene que ver con sus conocimien-
tos previos y con sus historias; por ello.ng se pusde preten-
. der una relacién lineal entre lo gque se ensefia y lo que se a-
prende. "En medio de ambos procesos esti la incdgnita que sig

nifica la singularidad de la apropiacién.

El conocimiento socialmente definido en la escuela puede cons
tituir un modo de alienacién y/o de apropiacidén de la reali-

dad, Una forma de conocimiento es también una forma de mundo,
que se interioriza, i.e. el mundo como datos aislados, el mun
do como operacién y eficiencia o el mundo como situacibn sig-

nificativa.
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Las formas de conocimiento "tﬁﬁica y ''como operacidn" transmi
ten la imagen de un mundo que existe con independencia del su
jeto y cuya verdad es incuestionable. En el primer caso, una
abstraccién esquemdtica de la vida se presenta como la reali-
dad; una ordenacién abstracta de lugares. En el segundo caso,
la realidad es una estructura formal independiente de cual-
quier contenido. La l6gica formal determina la visidén de 1o
concreto y por mis que se intenten textos de problemas o expe
rimentos de geometria cercanos a la vida cotidiana, &stos no
alcanzan a volverse significativos para el sujeto dado el re-
querimiento que se le hace de aprehender la estructura por me |

dio de esta 1l6gica.

En este sentido el énfasis en la estructura formal lleva a poner todas las o
tras dimensiones que constituyen el conocimiento entre parén-

tesis. La precondicidn para aprender en estas formas de cono
cimiento es suscribir a priori la supuesta verdad del conoci-
miento y aceptar que lo que alli se dice es. El sujeto estd |
impelido a apropiarse de un orden externo a &l y a reproducir-
lo, Al hacer esto, el sujeto se "olvida'" de sus propias elabo
‘racilones hechas desde donde el mundo se vuelve significativo
para €l. Debe recortarse a si mismo en la dimensién de "alum i
no' racional, que aprende por inteleccifén, dejando de lado to

dos los elementos "esplreos'. Esta coercifn a suscribirse a

una 1l6gica exterior al sujeto de modo inmediato a irreflexivo

tiene implicaciones en la constitucidén de un sujeto aparente-
mente racional, pero realmente escindido de las otras dimen-
siones que lo constituyen. ' Estoe implica un tipo de alienacifn |
del sujeto en el conocimiento como orden externo transmitido

por el maestro, que representa la verdad de "otro" en el cuil

el sujeto debe incluirse para ser exitosamente '"alumno'.

La forma de conocimiento '"situacional" y la relacién de inte-
rioridad que el sujeto puede establecer con &1, implica una
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1

ruptura de la l6gica anteriormente expuesta porque resitfia al
sujeto en la apropiacién del conocimiento. Pero ello sélo nos
da indicios de elementos centrales de otra forma de relacién
que no implique una alienacién del sujeto en el conocimiento.
Como decfamos, no es posible tomarla como modelo del buen ha-
cer, dado que las formas de transmisién de conocimiento se dan
insertas en relaciones sociales e institucionales que las re-
significan. En esta sociedad se dan insertas en relaciones so-
ciales reificadas cuya relacién con esta forma de conocimiento

merece un estudio cuidadoso. -

El tema del conocimiento escolar, desde la perspectiva de su
construccidén social y la generacidén de teoria acerca de el 1,
es aln precario en el andlisis educativo. Aunque'se han reali
zado algunos estudios sobre el tema en paises sajones, €stos no
han sido articulados de manera suficiente de modo de permitir
una reconcéptualizaciﬁn de la'realidad escolar'". En particu-
lar en América Latina, las formulaciones curriculares o lor
programas de formacidén docente no incluyen esta dimensién cons-
titutiva de la situaci6n escolar y la tendencia es a seguir cen
trdndose en cuestiones mds bien de '"método' como independiente
y separado del contenido., Es decir, la influencia del conoci-
miento escolar en la constituci6én de las situaciones escolares
ﬁertenece atn, en el dmbito de 1la préctica escolar a aquello su
primido y que ﬁermanece en esa zona obscura. En este trabajo
hemos intentado mostrar la importancia de esta dimensién que
articulando las significaciones socialmente compartidas en el
dmbito escolar, también cruza -resignificado- otras dimensio-
nes como: los mé€todos de ensefianza, las relaciones maestro-alum
nos, los libros de texto. Por ello los cambios de método a me
nudo ocultan el hecho de que la 18gica del conocimiento que se
transmite es la misma. Sefalamos la importancia de dicha 16gi
ca en relacibn a la visién de mundo que implica ya la posicién

del sujeto ante ella. Es decir, en referencia a la dimensién
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de la constitucidén del sujeto en relacibn con el conocimien

to escolar.

El conocimiento que en este estudlo se ha construido ha es
tado guiado por el interés de aportar a la comprenalén de
las complejidades de la constitucién del sujeto en el dmbito
escolar, en esa perspectiva se ha articulado aqui la proble-
mitica del conocimiento escolar como un elemento central en

dicha constitucidn.

La dimensién hist6rica de esta constitucidn no fue construi-
da y ha quedado sdlo anunciada o implicita. Elegir dicha di
mensidén como objeto de estudio imﬁlica un conjunto de deci-
siones metodolbgicas que en este estudio se desecharon en
privilegio de otras. Sin embargo, su ausencia se hace sen-

tir en este intento de comprender la realidad escolar en el

orden del ser.

Hemos intentado en este estudio contribuir a una teoria cri
tica en educacién y --en palabras de Habermas-- desde un in

terés emancipatorio, contribuir a la reconstruccidén de lo

que desde otras concepciones ha quedado en la obscuridad, su

primido y que por ello son hoy fuente de alienacifn. Se tra

ta de' ", .. ) reconstruir lo suprimido rastreando en las hue -

llas histdricas del didlogo suﬁrimido” (Habermas) .

México, Julio 1985,
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