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INTRODUCCION.

El prosente trabajo aparece como producto de la revisién
y anllisis do difereutes fuentes bibliogr&ficos y hemerogré-
fices que sbordan, directa o indircctamente, ol tema de la
formncién de docentes del nivel de educaciédn primaria, osi
como de ln experiencia tenida durante mbs de tres safios, co=
mo formodor docente, en un Proyecto de la Secretarin de Edu-
cacién Pﬁb1§cu que ha tenido como propdsito introducir una
Propuesta de trabsjo ("Propuesta para el aprendizaje de la
lengua escrita"), en el primero y segundo grados de educacibm
primaria, para la enseiinnza-aprendizaje de la lengua escrita,

Los objetivos que henos porseguido en la reslizacibn
del trabajo son:

~Annalizor algunos de los elementos que intervienen
cotidianamonte dentro del contexto escolar, centrfindones en
particulor, en aquellos que se rolacionan directomente con
1a asesoria técnica.

«-Estructurar un panorama general do algunocs de los
alemontos'que intervienen en 1la conformocidén de 1la relacién
osesor-mnestro en torno o la ansesoria técnica (epistemolbgi-
cos, laborales, de 1la propia formacién tanto del asesor como
dol maestro, principalmente).

~Canformar una base que perwits aoproximarnos en la com
prensidén de la asesoria tfcnica en longua escrita, dentro
del &mbito de un I'royecto que inside en los dos primeros
grados de la escuela primaria.

«Proporcionar una bnse que permita fundemcntar em un
futuro, la rcalizacién de politicas, ostrategiss y acciones,
en torno a la asesoria técnica dountro de la escuela primaria,

Ahora bien, (En donde roside ls importancis de llevar
a cabo el desarrollo de una investigacidn sobre este tema?

Primeramente hay que considerar ¢ue acciones como las
emprendidas con este Proyecto deben ser motivo, para quiemnes
nos dedicamos sl cempo de la educacibn, de profunds refloxién
y analisis, dodo quo ellas se constituyen en intentos por
realizar transformaciones en el sistemo de oducacibén de mnues-



tro Pois, .

Por otra porte, opinomos que resulto importante investi
gor las carscteristicas que asume una forma de trabajo como
1o ¢s la asesorip técnics com moestros de los primeros gra~
dés de la educacibn primaris, ya que esta se conforma como
una posibilidad que permitirf{s hacer viable una trsnsforma=-
¢ién en la educncién de la escuela primaris.

En el copitulo I se aborda el aspocto institucional de
1s ascsoria tdcnics, desde los objetivos que de la "Rovolu-
cidén Educotiva" tienen que ver con el Proyecteo, los objoti-
vos del Mroyocto durante los diferentes aiiocs en quo &ste ha
operado, hasta llegar al trobajo del esesor técnico y del
doconte , analizéndolos a partir de los "modelos' que la
institucidn (Proyecto y escuola primaria) conforma para tal
fin. Dhsicamente en oste capitulo nos hemos apoyado en sl
enfoque que sustenta Eduardo Remedi, quien ha estudindo el
accionor del docente como ensofianto, a partir de la domnr-
cacidn que de tal accionor se rcaliza desde el curriculum.

En el capitulo II desarrollomos, en liucos gencrales,
un marco que contempla slgunos de los elementos que juzgae
mos cobran relevancins, en la estructuracibén del contexto
espocifico en donde se genern la asesoris: la escucla pri-
moria, Pera tal fin ivclufmos un anflisis do la oscuela
desde su aspecto cotidiano ( retomando los trabasjos que
sobre'la vida cotidisna escolar" han desarrollado autores
como Elsie Rockwell,Justa Ezpeleta,Ruth Morcado, entre
otros). Terminaomos este copitulo considerando 1la relacibn
asosor-maestro en la asesoria técnica, centrbndonos en los
aspoctos de "gocializacién" del trabajo docente, el trabajo
cotidiono escolar del monestro de primnrie y la formacibn
del asesor técnico como formader docante.

Finalmente en el cepfitulo IXX osbozamoas nuostra pro=
pia concepcidén (apoyadndonos en el morco do la Psicologla
Genbtios de Joon Piapget y la Teoria de la Dialogicidad de
Paulo Freire) sobre como entender a la osesoria técmica
y al trabnjo del asmesor téonico, desde lo que creemos puede
llegar a ser una suténtica visién transformadora.



R B
I. LA ASESORIA TECNICA DESDE EL NIVEL INSTITUCIONAL,

Antes de sdentrarnos en el conocimiento de como se produ
ce la asesorfia técnica con maestros de primer y segundo grado
de educacidén primaria que participan dentro del Pruycctol,
creemos que resulta conveniente renlizar slgunas consideracig
nes en torno a un "x" nfwero de elementos , a nuestro juicio
importantes, que desde el nivel institucional la envueclven y
determinan. Por tal motivo, habremos de iniciar nuestrn expo=
sicién haciendo una referencia a ellos, tratando de evidenciar
en todo momento, cémo es que se produce dicha relaciédn y, al
mismo tiempo, en «que medida ella cobra importancia , cuando se
intenta comprender el trabajo del asesor técnico( como "for-
mador docente") y el del mnastroz(como Yensciiante") o

En cuanto o este filtimo (maestro), solo diremos por el
momento, que aun cuando dentro de esto apartado finicamente
‘hngnmos refcrencia a &1 como enseiiante no dejamos de pensar
por ningin momento que su situacidn, si es- que gquiere ser
analizada con cierta profundidad, meroce ser considerada, fun
damentalmente, como la de un trabajodor que con una infinidad
de '"tareas" a realizar, se mucve dentro de un contexto cspe-~
cifico que es la escuela primaria.

A 1o onterior agregaremos que el anBligis que aqul haga
mos nos habr8 de pormitir posteriormente (Cap.II) constrastar
la "norma institucional", con las realidedes que se viven
cotidipnomente (en la asesoria técnica) dentro de 1la escuels
primoria.

1 Término que utilizaremos a lo lorgo de este trabajo psra
roferirnos al Proyecto de aplicacibén de 1a "Propuesta para
el aprendizaje de la lengua escrita" (Proyecto Estratégico
o Proyecto IPALE),

2 Emplearcmos en el curso dJe nuestra exposicidn el término do
cente, entendicndo por &ste ol trabajador de la eacuela
primaria que reoliza, entre algunos de sus actividades,
la transmisidn de conocimientos socialmente vblidos, a par-
tir de una internccidn directs con los alumnos, en uua rela=-
¢idén ensefionza-aprendizaje,



a) Anblisis de los objetivos del Proyecto de aplicacién
de la''Propuesta para el aprendizaje de la lengua

escrita®.

En el aiio de 1984 fué cresdo el Proyecto de aplicaciénm
de la "Propuesta para el aprendizaje de la lesugua escrita',

Su origen se remonta & la aparicién de los "Proyeoctos
Estratbégicos® de educacidn del Estado, mismos que a su ves -
se enmarcen dentro de los objetivos de la "Revoluciém educati
va" iniciadas en la presente administraciom.

De dichos objetivos dos son los que se relacionam diroo-‘
tamente con el Proyecto de aplicocidén de la Propuesta:

l.="Elevar la calidad de la educacién en todos los nive

les a partir de lo formocién integral de los docentes".

2.="Racionalizar el uso de los recursos disponibles y

amplisr el acceso a los scrvicios educativos a todos los mexi-

canos, con atencidén prioritaria a las zonas y grupos desfa=

vorecido-"a.

En esta linea, los Proyectos cstratégicos tionem 1la fi~
nalidad de "(...) aseguror la realiracibn de los objetivos
(de la Revolucidém educativa) y facilitar la movilizacién y
el avance de las actividades del Sector en la direccibn de-
neada(...)"“.

En el aiio en que fué creado el I’royecto se establecid
como objotivo del mismo: "Elevar el aprovechamiento escolar
de 1a cducacidén elemental en las zonas urbano marginuda-"s.
Este objetivo fud el mismo para el siguiente aiio escolar(
1985.1986) dado que el Proyecto mantoniose aiin operando co=
wmo “Estratégico”,

No es sino en el mes de octubre de 1986, siendo ya el
tercer aiio de existencia del Proyecto, que &ste deja de
ser "Bstratégico" para constituirse como um Proyecto de "ope~-
3 Poder Ejecutivo Federsl,SEP.,Progrma Nacional de Cducacidn,

Cultura,Recreacién y Deporte 19UE-LQEB..M3x1c0,1985.plg.38.
{ol subrayado es nuestro).

& Ibid.,phg.i6.
5 SEP.,Los Proyectos Estratégicos, phg 12.




racibn normal" de ls Subsecretnria de Educacibm Elementsl,

Le decisién que motivb tal situacidéwm obedecib, e decir
de las sutoridsdes educativas, & los resultados que se obtu-
vieros en sl eprendizaje escolar de los alumncs cuyos maes-
tros habisn splicedo la Prepueats dursnte los dos siice esco-
lares anteriores y en donde se obserrb una enorme disminu-
cibn en los indices de reprobacibne. Es entonces, siendo ya
el Proyecto de "operacibén mormal" que se plantes como objeti
vo principal:"Elevor ls calidad de lp educacidén mediante 1a
aplicacibn de la Prepuests psra el aprendizaje de la lengue
escrita, en led dos primeros grados de la educacibn prin-ria"7-

liagemos un anblisis de le que hasta aqui me ho expuestos

Por una parte results claro gue cads una de las reformas-
educstivas que desde la alts burocrscis de la SEP son formula-
des, responden a una politics especifica de la admipistrecién
en turno asi como a la polftica general del Estado mexicano.
Esto results sin mucho nbés claro si recordemos que en cads uno
de los sexenios de muestro régimen "revoluciomario" oiwmos ha-
blar de reformes y revoluciones en el Sector educstivo,’

A nuestro juicio ésto no obedece sino & ums necesidad,
del prorio Estedo de presentarse como el verdadero "promotor"
de les cambios y transformaciones que se generan en el Siste-
xa de educaciodon nacional., Por otro lsdo, de hacer creer oue
Yaiiora 53 se nos viene ls suténtics Kevolucidén en educacioén",
de que sihora si, con ia“visién v patriotismo" de nucstroas )
sutoridsdes, habram de ser considersdss y satisfechas las de-
mondss que por durante mucho tiempeo han sido formulsdss por
el mogisterio.

o deja de observarse en esta nctitud.tnmbién, el man-
tener la concepciém de que la "Revolucidén de 1910 sigue dbndo~’
nos sus frutoe, ahors como movimiento "imstitucionalizado",
propiedsd del partido en el poder:"Ls Revolucidn cabalgsndo
de nuevo",

% Un 9 % de promociorn en 1984-1905 y um 92,.8% para el sio
escolar siguiente.
Vid. Subsecretaria de Educacién Elementsl,NGEP,DGEL Jroyec

to_IPALL,documento informative,México,198( pag.3.

7 Subsccretsris de Lducaciom Eiemental ,DGEP,DGEL,Menual de
Orranizacion del Proyecto IPALE ,México, 1987,pdg.25
Valie docir Gue tantoc em umo y otro oh 4 ftivo: el de 1la Revo-
lucién edvcativa y el del Proyecto IF +8e hece refersncia
¢ la disminuciés de la reprobacibn escolar. '




Por nuestra parte creemos que si bien todas las polftie
cas educativas instrumentadas en cada régimen inciden direc-
tamente en la educacidén nacional, hay que considerar que mu=
chos de los cambios se generam desde las propias hases del
sistema: con la participacibm de los"padres de familia", de
los maestros, las luchas sindicales etc.

Una segunda reflexibdn irfa eun torno a los objetivos de
la Revolucién Educativa y los del Proyecto de aplicacibn de
la Propuesta.

LQué debemos entender por "elevar la calidad de la cdu=-
cacibn"?Aunque este punto queda unm tanto vago en la expoai-
cifn que se hace en el Programa Nacional de Educacidm, Cultu
ra, Recreacién y Deporte 1984-1988 (PNLCRD), vewos sin eabor
go, (que tanto como objetivo de la Nevolucidn educativa como
del Proyecto de aplicacién do 1a Propuesta (siendo ya IPALE),
se lo asocia a dos aspectoss

=formacibn de docentes.
~eficiencia terminal del servicio(porcentajes de promo=-
cibén y también, aunque indirectamente, de desercidém).

Hay que decir que la formacién para el ejercicio de 1la
docencia se inicia desde 1p formacidém del sujeto como alummo.

En efecto, como se ha puesto de manifiesto en varios es
tudios sobre la formacibn de maestros, un sujeto se prepora
para este trabajo desde su experiencia inicial como alunmno
de una eucuelaa. En este sentido, la preparacibm que logra
tenor en 1la Escuela Normal mo es sino uma continuacibnm de la
que ya desde tiempo atrhds (primaria, secundaria..) ha ido cons-
truyendo.Esta misma formacidén se ve enriquecida y prolongada
con su experiecncia dentro del grupo.

Resulta entoncos que on cuanto a la formacidén docente,no
dobe de ponerse finicamcnte el énfasis en la capscitacidn de

aquollos que se encuontran ya en ejercicio, sino también en

8 vid. Elsie, Hockwell, Ser maestro, estudios sobre el traba-
jo docente (antologla do diversos autores), MEX1CO,SEP.,
1985, Caps X.




la de quiocues apenas se inicisn dentro de este recorrido co-
wo alumnos,

Le revisién de Ploncs y programas de estudio de los dife
renties cicleos escolares, resulta un punto necesario acompaiia
do de , pora squellos moestres que ys esthn con grupo, una
substanciel modificacién de algunss de sus condiciones de
trabajo: salario, prestaciones etc., asi como de ciortas de-
terminantes que lo "atan'" en su practica diaria: autoritaris
mo jerbrquico, burocratizacibén de 1la dncencia_( excosiva
carga administrativa), etc,

Estas serisn a nuestro juicio unn de las tantas medidas
a tomar destacando que, como seiinla Corlos Imaz, antes que
caer en una politica burocratizante y credencialista "(que)
asocia el incremento en la colidod de la educacibén a 1o meras
prolongacién de los estudios de los docentes; os decir, {que)
asocia directamenteé: la calidad de la ensefianza impartible,
con la cantidsd de niveles escolares gque los docentes pueden
ocreditor ante las autoridodes correspodientes"9. es menesw
ter reconocer una serie de elementos quo envuelven el traba-
Jo cotidiano de maestros y alumnos, para determinar de que
manera ellos inciden (favorable y desfovorablemente) en la
ficalidad educativa™ que es lo que se pretende mejorar.

En cuanto a 1o eficiencis terminal del servicio, resul-
ta potente como un andlisis socinl de la situacidén actual
de nuestro pals es omitido totalmente en el dingnbstico que
se prosents en el PNECRD,

Verdaderomente 1la eficiencia terminal del servicio de
educocidn primaria en nuestro pals srroja cifras slarmantes:
més © del 50% de los nifios que ingresen a la escuela prima-
ria no logran concluir el smexto grado. Junto com &sto, el
porcentnje mas alto de roprobacidn escolar en primaria se

concontra en el primer y segundo grndolo.

9 Carlos, Imoz, I'lanificacidén educntiva y desarrollo en el
México do hoy,MExico, Revista Foro Universitario No,.60,
1985, pag 45.

10Para los ofios escolares 76-77 s 80-81.

vid. Emilin,lerroiro,Gbmez Polacio Morgorita,Anhlisis de

1os perturbaciones en el procoso de_Aprendizaje de 1la
Lecto-encritura,fosciculos I y 5, México, SEP=-DGEE, 982,




A bato se podrb aludir como es frecuente, las caracteris
ticas individuales de los propios alumnos, o 1a forma de tra-
bajo quo realiza ol maestro dentro del pula, que no atiende
a las particularidodes de cada nifice Peonssmos que si Lien &s-
to ocurre on slgunaes escuelas, la explicacidn de fondo pode=
mo encontrarla en que tanto alumnos como moestros se encuen-
tran como sujetos sociales, dentro de una sociodad clasista.

En dltimo jinstancia las'caracteristicas individiales"
de los alumnos obcdecen en parte a la clase socisl de la
cual provienen, lo que les permite contar cou um 'copital
cultural” mas o menos rice , a partir del cual inician su
sprendizaje escolarllc

Por otra parte, el mitodo (o Propuesta) que el maestro
aplique, no rosuelve ni con mucho esta diferencia social
ya que, como en alguns ocasidén cxpresd alguna maestra: "mi
hacc que los que no tengan tengan , ni tempoco lo contrario®,
Lo que en todo caso suceda, utilizondo una u otra estratec-
gia de traobajo dependerd , tonto de lo que agqul ge estd
sefinlando,como de las caractor{sticas especificas de los con-
textos en donde éstas se inscriban. )

Creemos que la misma actitud de algunos maestros de to-
mar poco en cuenta a los slumnos que "no saben" deriva en
porte de la ideologla transmitida sociplmeute, en donde el
docento, como un instrumento del sistema capitalista, pre-
mia los "logros personalecs" de sus alumnos y castiga (el ig-
uorarlos es en 51 una forma de castigo) a los"flojos" que
uo hacen el memor esfuerzo por aprender. En este sentido
resulta perfecto para el sistema crear lugares espccioles
para nifios (alumnos) con problcmns en 8u aprendizaje, ya que
éstos llogarisn a funcionor como espocios on donde se valida
la idea de quo el fracaso escolar es debido a una cuestién
meramente personal.

Ahora bien, lQubé se logra con ampliar los posibilidades
de ecducacién a todos los mexicanos "con atencidén prioritaria

a las zonas y grupos desfuvorecidos"? En realidad mucho y
11 Christisn Baudolot y ltoger Eatablet desarrollan amplia-
monte esta idea de 1la Teoris do le Reproduccibén en el
Cap. IV do su obra La escuela Capitalista, México, Siglo

XXI,1981.




pdco a la vez: creemos que esto no es una regalia quo hace

el Estado, sino una obligacidém tal cusl se marca en nuestra
Constituecidén olitica, asl como un derecho que todo mexica~-
noe tiens de recibir educacién (en sns primeros niveles) en
forma gratuita. Quiz#é la oportunidad que se les "brinda"a
estos grupos y "zonas urbano marginadss! sea, para la mayoris
de ellos, la de poder fracasar escolarmente y de constatar
por s mismos su vocacién para el trabajo manusl y no para
las actividades "més especializadas" que se aprenden en la
escuela,

Asi, y para finalizar este apartado, s5lo diremos que no
es con las'bondades"” de una Propuesta para el aprendizaje
( que s4 las tiene) como se lograrh atacar de fronte el pro-
blema de la reprobaciém escolar en los primeros grados de ‘
le escuela primoria.

Sabemos que en ol fracaso aescolar intervienen miltiples
factorea; tanto la forma de enseiionza del maestro , el ausen
tismo (que tombién es producto de la segregacidén social que
o) sistema hace de "los que no pueden') etc., pero quoe, como
hemos veuido mencionando, en el fondo subyace un problema
de dimensiones sociales,.

Vale aqui preguntarse: (Pero no acaso el Proyecto pash
a convertirse en un "Poyecto de operacidén normal" precisa-
monte por haber disminuido ls reprobacién on los grupos
stendidos? Diremos s ésto, que la aplicacidén de la I'ropuesta
contribuyd s ello en dos mentidos: por uno parte, em el cambie
de actitud de algunos meestros, en cusnto a considerar el proe
ceso que sigue el niifio para la construccidn del conocimiento
de la lengua escrita y en deriver, en consocucncin, situacio=
nes de enseiionza-aprendizaje acordes com osta concopcidn y,
también, al haberse utilirado on algunas do las ontidodes
participsntes criterios para la promocién de los alumnos, di-
forentes a los que se consideran normslmente en estos grados
de la escuela primaria en donde, “"pasan"los que saben lcer y
escribir (desde una concepcidén de adulto) y los demhs "se
quedan',

Creemos que a pesar de su extensiém, vale 1la pénu citer
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squi una relfexibém hecha por Emilia Ferreiro que alude a un
punto que casi al final hemos tocado:

"En el caso del sistema educativo, habris que preguntaxr
se 8i no es éste quien abandona al desertor, al no tener es-
trategias para conservarlo, ni interés en reintegrarlo. O
por lo menos si esa "desercidn" obedece a una actitud indi-
vidual como su nombre lo sugiere, o coinciden con ella indi-
viduos que comparten circunstancias econémico-sociales que
les hocen dificil permanccer dentro de las reglas del juego
que son propuocstas por ol sistema.

En otros términos, se trata do un problems de dimensio-
nes sociales que de la consecucncia de voluntades individua«
les. Es por &sto, que creemos que en lugsar de "males endémi-
cos", habrfa que hablar de seleccién socinl del sistema edu-
cativo; en lugar de llamar "desercion' al abaudono do la
escuela, tendriamos que llomarlo "expulsién encubiertanl2,

b) Los modelos institucionales en lassesoria técnica.

(E1 "deber ser" de ascosor y docente).

Con lo que hasta este momento hemos expuesto, se ha ine
tentsdo dejor en claro que, a nuestro juiclo, la utilizacidém
de una detorminada eostrategis de trabajo dentro del sula, no
resudlve una diferoncia entre los sujetos alumnos que es ba-
sicamente de ordon social.

De ah4 que, con todo y que reconozcamos ciertas venta-
Jes en 1la utilizacién de la Propuesta (eun contraposicién con
los'"métodos de ensefianza') no dejomos por ello de observar
que en realidad estamos muy lejos de poder logror la tan
pretendida “elevacién de la calidad de la educacibn" (dis-
minucibn de la reprobacidén escolaree.).

Ahora biecu, si la Propuesta por si sola no garantiza el
logroe de los objetivos plantcados por el Yroyecto iQué ven-
tojos(y desventajas) son las que presenta en couporacidn
con los métodos de enseianza? (En qué medida tanto una como
otra forma de trabajo "modelizan" la actividad del maestro
cono ensefisnte y la ol asesor técnico como formsdor docen-
te? iQué otros elementos, desde el mnivel institucional, in-
tervicnen en dicha modelizacién? Estas son algunas de las
preguntsas que orientan el desarrollo del presente apartado.

12 Umilia Ferreiro, Los sistemns de escritura en el desa-
rrollo dol nin(ubmxlco,ﬁiqlo \\1. Vﬂ“|D1E-lf-
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Veamon:

Al hablar de 1la asesorias técnica necesarisuento tenemos
que hacer refercncia al trabojo del asesor técnico del Pro-
yecto y ol del maestro de primaria (primer y segundo grado).

Concebiremos de momento a la asesoria como la relocibn
que se establece entre asesor y maestro enm torno a la Pro=-
puesta; relacidn qui se produce a partir de acciones concre-
tas de ambos sujetos teniendo como marco un espacio especi-
ficos la escuecla primaria.

La soporacibén que de momento establecemos entre estos
dos haceres es solo con fines de exposicién y andlisis ya
que reconocemos que en la préctica, ambos se condicionan y
determinan mituamente.

El anblisis a realizar serd enm lo quo correcsponde al
modelo institucional es dedir, a la serie de ideales y es-
pectatives que la inatitucidn Proyecto IPALE e instituciém

escuela primeria, conformsn para el ejercicio del trasbajo

de ambos sujetos.

Inicisremos con el trabajo del asesor técnico del
Proyecto y el modelo que de 61 se tiene. El caso del moos-
tro lo desarrollaremos en el punto quo sigue a &ste, sabe-
dores que em su conformacibm participa 91 primero de los
modelos sefialados.

1.- E1 trabajo del asesor técnico como "capacitador!
y "suxiliador" del docente.

El trabajo del smsesor técnico del Proyecto se encuene
tra & nuestro parecer, modelizado. .

Esto es lo que iutentarcmos demostrar en el presente
apartado, snalizendo de qué tipo de modelo se trats.

Partiremos de que toda institucibn conforma, explicita
e implicitamente, funciones especificos para el desarrollo
de un trabajo (ses este profesionsl o no).

El trabajo del asesor técnico, por lo wmismo, no escaps
a ésto.

Su hacer se encuentra demarcode em términos de expecta-
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tives y acciones a efectuar. En tanto qué dichas expectatie
vas y acciones son formuladas sin considerar a loas sujetos
concretos que habrén de reslizarlas, podemos hablar de la
existencia de um modelo.

Compartimos ¢l councepto que de modelo sustenta Eduardo
Remedi, como aquel conjunto de"acciones inacritas y acepta-
das" para el buen desarrollo de una actividad, "independiene
temente del asujeto concreto que las sostiene y la situacién
particular en la quo estd 1nscrito"13.

Este modelo encuentra una de sus expresiones, en el ca=-
so del maestro como eusofisnte, en el curriculum,"espacio
particular en gue socialmente sc sistematizan, en términos
de seleccién y orden, los contanidos"1

Para el trabajo del amsesor (que tombién es en parte
el de un ensciionte) no existe un determinado curriculum
( cuaundo menos no explicitado asi, con este término) pero
s{ encontramos documentos que nos hablan de su hacer:
funciones y "tareas" que aparecerian como normas de trabajo
a soguir e ldeales de perfeccidm a lograsr. Unas y otras nos
hablarian de un "deber" (tanto para lo quc se es, como para
lo que ae hace).

Veamos: '

iCbmo debe de ser y que debe de hacer un ascsor del

Proyecto?

"Los maestros quo desempefian la funcidén de asesores
técnicos del Proyecto provienen de la Direccibn General de
Educacién Especial; fueron seleccionados tomando como cri-
terio sor docentes en activo (que tuvieran a su cargo un

grupo) y gue hubieran aplicado_en afios anteriores la Pro-

puesta para cl aprendizaje de la lonpgua escrita o gue tu-
n
vioran alruna especiolidad afin a lo cducacidn 1 .

13 Eduardo,llemedi, Curriculum y acciouar docente en Encucte
tro sobro diseiio curricular (memorid). San Juan de Aragénm,
UNAMENEP ARAGON,1982,pag.126,

14 Ibid.. pag.129,

15 Subsecretarfa de Educacidén Elemental ,DGEP,DGEE, ope.cit.,
pag.8, (el subrayando es nuestro).
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Esto, en 1a casi totalidad de los casos, se cumplid,.

Sin embargo, (Qué tipo de trabajo realira (o puede rea-
lizar) un osesor que, aunque tiene "“alguna especialidad afin
8 1o educacidén", no cuents con la oxperiencia de haber apli-
cado la Propuesta? yo que, tol como lo sefiala el documento
informetivo del cunl citamos unn parte arriba "(las) activi-
dades (del asesor) consisten en capacitar y suxilisr a los

macstros en la aplicacién de la Propuesta"

El tomar a sujetos que no tenian esta exporienciu de
aplicocidén de la Propuesta para incluirlos como asesores
técenicos del Proyecto, es el caso del actual afio oscolar
(1986-1987), Veamos: Cuando el Preoyecto so inicia en cl
afio de 1984, existian slrededor de 50 asesoroms distribuldos
en un total de ocho estados de la Repiliblica y el Diatrito
Federal, Con la smpliacién que se hizo del Proyecto en el
afio escolaor 1986-1987, estec nfimero llegd a incrementarse
considerablements, sicndo para este mismo afio cerca de 500
los asesores reportidos en quince estndos ¥y el Distrito
Federal,

Nosotros consideramos que la determinncibn de haber
incluido a porsonal no conocedor de la IPropucsta como asesor
técnico, respondid a intereses de diversa indole:

Ambas Direcciones argumentan que ol haber ampliado la
cobertura del Proyecto obedecid ol éxito alcanzado en la
disaminucidn de la reprobacibn escolar en squellos grupos de
primoro y segundo grado de primaria cuyos macstros aplicaron
la Propuesta durante los afios escolares 19841985 y 1905
1986, Sobre &ésto ys homos hocho algunos seiialamientos en el
punto anterior; lo que shors sgregarismos es que, el haber
aumcntado el nimoro de grupos implicbé a su vez, aumentar el
de ascsores ya que, siendo mayor la poblacidu a atendor, se
hacio necesario contar con més personal “capscitado" que res
lizara el trabajo de asesoris , 1o que permitiria continuar
con la estrotegia iniciada desde el primor aiio de capaciter
1o Ibid., pag.d, (el subroysdo es uuestro).
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al maestro en su lugar de trobnjol7

Lo que aparece a nuestro criterioc como explicacion de

todo &sto es que ambas Direcciones, Primaris y Especial, han

intentodo (y logrado) crear uma estructura lo suficientemen-

te

grande del Proyecto que impida. su desapsricibn en los

afios siguientes, méxime considerando que nos encontromos al

final del actual sexenio.

Esto en sf no nos preocupa, al contrario, dcseosos es-

tamos de que el comnocimicento de la Propuesta se cxtienda ca=

da

vez més pero, el tratar de extenderlo de esta forma (in-

tentando hacer creer que realmente se logren los objetivos

trazndos1 ) traicions en parte algo de lo que desde umn ini-

17

18

La asesorla al moestro se resliza wmediante visitas que
efectiia el asesor sl saldn de clopses( una como minimo a
la semana) otorpAndole & cada una de ellas el tiempo quo
61 considere nccosario y tambibn, con la realizacién, al
inicio del aiio escolar, de un "curso de capocitacidn" y
uns reunidén técnica mensuanl con los umaestros que tiene

a su corgo.

Vid. Subsocretsrfa de Educacién Elementol,DGEP,DGEE,op.
cit. pég.8.

En reslidad no ha existido un anflisis serio en el Proyec~
to on cuanto a los resultados que en 81 se han obtenido:
se hoce incapié en que 1la promocidém alcanzada en los
grupos en donde se aplicd la Propucsta fué de slrededor
del 90%,s8in embargo, como hemos ya seifialado, los critc=-
rios de promocién que "supuestamente" se utilizaron en
allos, fucron diferentes a los de los otros grupos (aquow~
1los en donde no se aplichd la Propuesta); por lo tanto, no
vale hacer comparaciones ni formular conclusiones tamn
aventuradas dado que la forma en como se determiné “el pa=-
se" del alumno al grado siguiente fué diferente en cada
caso.

Por otro lado, LQué hace suponer que todos los macstros
que aplicaron la Propuesta con su grupo tomaron como dni-
co 0 principal criterie de promocibdn el aprewmdizaje lo-

grado por el alumno en cuanto a lengua escrita? Aunm cuan-
do a todos ellos se les hizo la indicacidun de guiarse
por tal criterio, {cbmo saber si recalmente lo hicieron?;
Lien pudieron haber tomndo cn cuenta para decidir “el
pasedel alumno, el aprondizaje logrodo por &ste en alru-
na de las otras &reas del Programa {por ejemplo motembe
ticas}; asi, un alumno pudo haber cstado dentro del cri-
terio seiialado por el Proyecto y al mismo tiempo con un
“"diez" en motembdticos y es por esto dltimo que el maos=-
tro lo promuevc.e.

FFinalmente, aun cuando realmente la uplicacibn de la
Propucsta permitiers uno mayor promocidén {lo cual no es-
t& couprobado dado que no hay datos hosta el momento

T
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cio se plunteJ: capacitar sl maestroe...ys qué, iQuién copaci
ta sin esatar minimamente capacitado?

A ésto podriamos agroger lo cxpresodo en alguna ocasifn
por la Dro. Gimez Palacio, actual Directora Gemerol de Educa
cidn Especials " el éxito del Proyecto consiste en que al
moestro de primaria se le copacita permonontemente para gque
pueda realizar la splicocién de 1la ¥ropuesta sn su grupo,
contando con el apoyo constante del ssesor técnico que cono=
ce los fundomentos tédricos de la I'ropuestna y la forma do
utilizarle en su grupo“lg.

Ante lo que hemos dicho podrA srpgui-entarse gue esto
caeso(asesores sin experiencis de aplicacibn) es finicomonte
el del Pistrito Federal (en donde mhs del HO¥ del total de
asosores no ha aplicsdo nunca la Mropuesta y es porsonsl que
proviene de lom Liceuciaturas em PI'sicologia y Podagogia de
la Escuela Normal :Superior de Mbxico -generacibn 1982.1986 y
do la Diroccién Genoral de Educacién Primaria®®) sin ombargo,
dobecmos de considerar que es precisamente en el Distrito
Federal en donde se concentra més del 25! del total de ase-
sores de todo el pnis...

Es bien cierto, por otro parte, quo alos propios ose-
sores se lea capacita permanentemente en el conocimiento
de la Propuesto para cne a su vez ellos copaciton a los ma=-
estros que tienem a su cargo; do cualquier manera nuestros
argumentaciones a este respecto son las siguientes: no es
lo mismo decirle a otro como aplicar algo cuendo uno ya
tuvo la experiencia de haberlo aplicado que cuando no se la
ha tenido; mno es lo mismo, como hubo de decirnos en alguna

ocasién una maoestra, "la tooria que estar toresndo".

«confinbles- que as] lo demucestren):!Es &sto habor"elow
vado" el aprovechamicnto escolsr?( Véase lo quo al reos-
pecto ya hemos seiialodo en el inciso "a" de oste capftulo).

19 Conferencia importida en Cholula, Pucbla, a los asesorcs
técnicos del Proyecto; junio de 1986,

20 E1 20 % restonte es personal que proviens de las Unidodes
de Grupos Integrndos (DGEE)} y de Liconciaturas omn Psico-
logis y Pedagogia de diferentes escuelas y Universidades
de) Distrito Federal (UNAM; ENEPS Aragdun, Acatlén, Cole-
gio de Pedagogia eto.).
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Mas afin,agregarfiamos que todo sujeto que de una u otra
manera se enfrenta con otros em una relacién esneiionza-apren
dizaje, tomo una determinada posicibdn con respecto al con-
tonido que habrh de enseiiar (o aprender) : lCudl podrd tomar
aquél que crevendo enseiiar se sabe ddsconocedor del conteni-
do? En porte esta situacidn hace del asesor un '"vendedor de
Propuestas', en tanto que al intentar ensefiar lo que no sa-
be, habla de un contenido vaclo.

Quiz§ el verdadero aprendizaje en este caso empiece por
reconocer la propia ignorancia y por intentar construir,
Junto con el otro, el contenido., Digarios que &sta ha sido la
situacibn de algunos quienes han visto la necesidad de apren-
der junto con e} maestro de primoria (de aprender més de lo
que suponian podrian aprender...de apronder lo que se les
dijo debian de onsefiare..).

Creemos que este rcconocimiento no solo es necesario
para este caso sino para todos los casos posibles, siempre
y cuando Be acepte que el conocimiento se construye .en re-
lacidn con otros,

Ahora bien, considerando los dos casos, el del asesor
que no ho tenido la experiencis de haber aplicado la Pro-
puesta y el de quién si la ha tonido: i(Cémo capacitor al
docente?s Si en el primer punto la pregunta obligada es ;iCa
pacitador de qué?, para ambos hobris que formular:
iCopacitadores cbmo?.

El problema de la asesoria pues, no estriba (nicamente
en que el asosor conozca ol contenido que se supone habrd
de enseiiar sino, fundamsntalmente, en la forma en como se
asuma el trnobajo de posibilitar que el docente construya
egso contenido,

Sefialaremos que en el Proyccto, como en muchns otras
inastituciones que se dedican a la capacitacidén, a la ase=
sorfo se la ha orientodo solo hacia el primer punto,

Precisenios sin embargo para evitar confusiones; Asi
como nuestra intencidéu no ho sido abogar ul hacer defensa

de los llamados “perfiles" que "debe" de cubrir todo aspi=-
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ronte al grabjo de enseiiante, cuando hablamos de la no ex-
periencia en la aplicecidn de la Prepuesta por parte un
gran mimero de ascsores{ y on donde solo prectendomos mare
car la desvinculocién existente entre teorin y practics),
tampoco 1o es la do insinuor lo conveniencia de formar »
los ssusores en cursos o a partir de “formularios" de “co=
mo ser buen asesor", .

Ya hemos dicho que nos apartamos del intente por modee
lizor la practica de enseiianza.

Vemos en iiltima instancia que para dor respuesta o
ese “como'en la ssesoria, hace falta considerar un ankli-
sis de las formas bajo las cusles se realira este trabajo
y de los contextos en los cuales se inserta (la escuels
y sus '"micromundos").

Un andlisis de como se produce ls ssesoria mhs que de
como "deberia" de producirse.

Creomos ademfs que ver asi a la asemoria permitiria
considerar que el trabajo del asesor no puede circunscri-
birse al de un "técnico' que capacita y suxilia al docente
( sin tomar en cuenta el contexto especifico en donde aum-
bos se mueven), sino al de un interlocutor con quien puede
establecerse una relacién de dillogo, aprendizaje mituo
¥y un proceso de interacciébn.

2,= El trabajo del docente como enseiiante (1la ensefisne
ga aprendizaje de loa lengua escrita).

En este apartado analizaremos aquella parte de la acti=
vidod del moestro que consiste en la do ser cnseciiante de un

grupo, enseiianza que delimitaremos & la relscién que estable-

ce con los slumnos parala tronsmisidn y construccibn de cons
cimientos a partir de lo explicitado dentro del Programa In-
tegrado de primero y segundo gredo de primeria y de la Pro-
puesta.

Hacemos esta precisidén dado quo consideramos que el ma-
estro de primasria , como trebajador de una escuela, reolizs
Jdiariomente infinidad de acciones que van mhs 311& de las




de ser enseifiante de alumnos (por ejemplo, participar en comi
siones, colectas, ceremonias, ensayos y concursos),

Al mismo tiempo seiialaremos que esta accidén de enseiiar
no siempre es realizada en forma consciente por parte del
waostro ya que é&ste, en su hacer cotidiano, dentreo y fuera
del solfn de clases, transmite infinidaed de conocimientos,
valores, concepciones del mundo, etcétera, que no siempre
se encuentran contenidos en los I'rogramas.

Lo que aqui nos interesa resaltar en ultima instancia,
tal como lo hicimos en el punto procedente, es ese modelo
que la institucién conforma (institucién "escuela primaria®
e institucién Proyecto IPALE) para el ejercicio de la prace
tica de un sujeto: praActica-enseiionza, sujeto-maestro.

De igual forma habromos de analizar, la posicibn del
moestro froute al método y el coutenido y su relacidén con
el curriculum.

Partiremos come.humos dicho, de los Programas Integra-
dos de los dos primeros grados de primsria y de la-Propues-
ta.

Aceptamos, sin embargo, que para el ejercicio de esta
actividad intervienen una amplia variedad de wmodelos que
no finicamoute devionen de los Programas oficisles o de las
Propuestaos didActicas: por una parte, 1la concopéi&n que So-
cialmente exista en detcrminado momento histbrico de lo que
ftdebe" ser el trabajo del maestro, por otro lado, 1la de la
escuela primaria como institucidn (y cada escuela primaria
como "unidad escolar"); mas aln, la que el propio docente
tenga y & partir de la cual oriente su trabajo,etcétera, La
forma en como lleguen a conjugarse estas concepciones en cada
caso porticuler ( y en donde puede hablorse deo coexistencia
de concepcioncs divergentes, de aceptacidn, rechnzo, valora=
cién de algunas o dusvalorizecidn e otras etec.) es lo que
on la préctica detpxminar& parte de la actividad del maestro
como ensofiante.

Cou todo, nosotros quisiéramos hacer referencia al mo-
delo inscrito dentro del Programs Integrado (primero y ae=

gundo grado) y la Propuesta, por considerar que si bien



carda enseiionte renliza un trabajo Guico, singular y diferen-
to on si mismo,todos, en general, como maestros del Froyecto,
se cufrentan ol requerimiento de realizar dicho trabajo a por
tir do estos documontos.

Como hobremes de tener oportunidsd de observar, la mode=-
1izacidén on cada coso opera de manera diferente (Progromas
Integrados y Propuesta),

2

Nos referiremos al Programa Integrado lcomo currficulum

Yy a la Propuecsta como una estrategia de trabajo que se in-
certoria dentro de &ste y a partir del cual el maestro abor-
doria lo onseiionza-aprondizaje de la longun escrite, teniendo
presente el logro de los objetivos terminales del Area de
Espafiol: que aparecen en el Programa,

La diferencinscidén y relacién quo establecemos en eate
momento cntre estos dos documentos hebrS de ser comprendida
més profundsmente a lo largo de la exposicibédn que hagomos en
las siguicntes lincas.

Partiremos mencionando que desde el momento en que ini-
cias el afio escolar, s todo mpestro del Froyecto se le propore
cionan varios docucmentos, cntre ellos:

a) "El libro del moestro" (que tambibén se le denomina
Programa Integrado) en donde se seiialan: los objetivos gene=
rales de la educacion primaria, los objctivos generales del
grodoe al que se refiere ¢l Programe, las fress de aprendi-
zaje, los objetivos de las Srens( genersles y especificos),
el m&étodo a cmpleor pora el camo del area de Eapaiiol ( o
"metodologia" como se le donomina en el Prograwma del segunw
do grade), las actividades a realizer y le forma de svaluar
el aprendizaje escolar de los slumnos.

b)La Propuesta , que consta de tres partes:

2Y Utilizaromos la expresion "Programa Intesrado" para refe-
riruos a los Progromas Integrados de primoro y seguundo
grados De no hacerse la distincion entre uno y otro Pro-
groma entiéndase pues, que aludimos a ambos,



«E1 manuel: en donde se mcnciona el concepto de aprendi-
czajo ( e implicitamente el de ensofinnzs) que orientsrd el
“trabajo con los alusmos, el proceso do ndquisicién de lo lene
gua escrita y lo organiznocidn de las actividades,

.La guia de evoluncibn: en donde se especificon los cri
terios utilizodos poara la elaboracidn del moterial , el tipo
de evaluncién a reslizar en cada momento del aiio escolar, la
técnico de administracidén y la forma de rogistrar los resule
tados obtenidos.

+El paquete de fichas: en donde se presenton sugerencias

de activitades a realizar en el trauscurso dol afio,.

Antes de inicior con el anblisgis del primero de ellos
(Programs Integrado) vemos 1la conveniencia de hacor algunas
consideraciones gencrales en donde se clarificarfd la posi-
cién s partir de ls cual reslizarcmos dicho ondlisis, Nueva-
mente mencionaremos que partimos de entender por curriculum
"(aquél) espocio particular on que socialmente se sistemati-
zon en términos de seleccidén y orden, los contonidos"az, conw
cepcidn que se articula conm aquella otra que vé dentro del
mismo curriculum la existencis do un modolo, explicito e
impiicito, que el docente debe de cubrir.

Podemos afirmar que el curriculum articuls una amplia
voricdad de imposiciones que signan el trabajo del waestro
en la rolacidén ensefianza-aprendizaje. Dichas imposiciones
irian desde lo demarcacidén del contenido, la metodologia
a utilizor,hosta los niveles de participacién de loa sujetos
(moestro, olumnos: quién emseiia, quién aprende) etc.

Neconncemos por uns parte que pare la seleccibn de los
contenidos existe una determinecibdn desde lo socisl ys que,
es desde este nivel que se aceptan, validan y legitiman
determinodos contenidos a trahojar dentro de 1o escueloe Acep=
tomos que dicha soleccidén no es en modo alguno ncutra,.sino
que responde a necesidodes particulores de una determinada
clase social; con todo, roconaoccmos también, quo los mismos
22 EBdusrdo, llemedi, op. cit., pdg.129,
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requerimientos sociales en cada momento histérico hacen ne-
cesario que en la escucla se ensciien determinadas cosas y se
excluyon otraos, por ejemplo, la importancia que tiene actuol
monte el oprender -~y enscfior- a leer y a eacribir y la que
pudo habher tenido (poara lo mayorfa de la poblacién) en la
sociedand mexica del sigle XV,

Combinacidén de intereses particulores y requerimientos
sociales del sistema,

Sin ombargo, iPor qué la jerarquizacidém de estos contee
nidos?; (A qub obedece la secuencia de prosentacidén?

Vemos en &sto la existencia de una"lbgicainterna del
curriculum, lbégica que en ocasionos intentaria confundirse
con un supuosto."orden natural' en las ciencias. Al mismo
tiempo, ostaMlbgica" no lloga s "coincidir", las mhs de las
veces, con la del propio sujeto nue habrb de aprender ni
con las posibilidedes de accionar del sujeto maestro que
habra de onseﬁorﬂa. :

Dentro de csta dimousidn apareceria el método como un
Wcamino" seguro y ordenado que garsntizsria al doceunte el
poder llegar al propbsito (objetivo) de antemano planteado.

Curriculum y método(6ste como parte te aquél) que con
un orden inico, le seiialan al maestro un comino al que dehe
do ajustorse. o

Junto con ésto encontramos que para el cjercicio de la
actividad del mocstro como ensciionte, la institucidn touma
como modelo '"del buen hacer" el que el macstro se apegue a
1a serie de expectativas que dentro del curriculum se men-
cionon (regputar el contenido, los objetivos, la secuencia
de 1ss octividades, los métodos a utilizar etc.). Aei, un
macstro sord"mejor" o Ypeor'" meg(in més o menos se haya a=

cercado n la normo cstablecida. Como hemos dicho, este modelo

23 Asignomos "funciones' espccificas, al slumno aprender y
al maestro ensciiar, con el reconocimiento de que aubos
aprendon y enseiian en torno a los contenidos esacolarcs,
Nuestras palabros en oste caso se orientan a sgeiialar
que on osta rclacidén enaefionza-aprendizaje, maestro-alumno
se encuentran en niveles diforentes do construccibn
de detcrminodos contenidos curriculares.
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puede coincidir o no con la forma en como el propio maestro
oriente su trabajo disrio o con las expectativas sociales
que sobre su hacer se tengan.

A este respecto es importante destacar que a pesar de
que en slgunas ocasiones hemos encontrado cosos de wmuestros
de primaria que rcalizau uns lectura de su propia practica
més allh del modelo establecido por el curriculum, ello no
gorantiza en mighn nomento lo posibilidad de no caer dentro
de otro(s) modelo(s) que igualmente lo atrapan como, por
ejomplo, el considerar que el '"mejor moestro™ no es el que
utilize el Método globnl de andlisis estructural, sino el
teclédctico" o bién, el que "el mejor mucstro" no es el queo
aenseiia o loer y a escribir a los unifios mediante las "planas'
sino el que los pone a copiar dol pizorrbén infinidad de pala
bras y oraciones, etc.

Desafortunadsmoente, como vemos, se sale de um modelo
para entrar (aunque de maners diferonte) a otro.

Ahora bien, en cuanto al alummo, iguales apreciacio=
nes podemos hacer en tanto que también a 61 se le juzga y
volora a partir de lo que so espera reolize ( como "buon
alumno") a lo largo de su aprendizaje escolare

En Gltima instancia no romper con ento} modelos llcva
al maestro a sosteuer un doble ideal, el suyo como el de un
Ybuen maestro' y el del alumuo como el de un “Luen estudiane
te",

Romper con elles sin embargo, no es en modo alguno cosa
facil; aquél que lo intenta puede verse reprendido y sancio=
nado por la institucibén (y estigmatizado por sus propios
compafieros, padres de familia) quienes ademfs llegan a juze
gorlo cowo un "mal cnsefiante",

Considoramos que, a pesar de que en algunas escuclns
primarias existe, por poarte de los ilirectores ¢ Inspectores,
cierta permisibilidad para aque el waestro opte por una forua
de ensciianza propis (siempre y cuondo "cnseiic 1o que dobe
de engofiar" y cumpla comn los objetives planteados), la escue-
lo primaria como institucibn, cuida, vigila y controla que
la cuseransa se realice tal como o marcan las disposiciones
oficinles,
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En ¢l otro extremo encontramos que a veces el mismo macs=-
tro sc couvierte en dcfensor del modelo requerido desde el
currficulum el cual, como hemos dicho, puede llegar a compar-
tir ( o a aceptor acriticomente) o tambiém a asumir, para:
no tener que obasundonor una forms de trabajo que ya conoce
y "domina" y en donde un cambio o abandono le goneraria un
nivel de ansicdad,.

Con lo expuestc hasta este momento pasaremos a realizar
uns revisidén mbs detenida tanto de las partes que forman nl.
Progroma Integrado como del modelo que subyace dentro del
mismo:

El contenido osta ahi, hay que enseiiarlo.

Los objetivos generoles expuestos en el Programa (que.da
rivan de lo marcado en el prticulo 3o0. de nuestra Constitu-
cién Politica) no so encucntran, tampoco, sujetos al crite=
rio del moestro: hay que guisrse por ellos, LEn (iltimo ina-
tencio pensamos que estos objetivos tratarian de der unidad
a la cducocidn que imparte el Estado.

En lo refecrente a las Sreas de aprendizaje (que se altor-
nan con el criterio de "integracibén" por Unidades y Mbdulos)
consideramos hay una ventaja y desventaja a la vez: incluir
desde los primeros grodos ciertos conocimientos “"tradicionale
mente" (antorior a la Reforma de 1972) penspdos como no ne=-
cosorios para los alumnos deo estos grodos (por ejemplo los
concernientes a Educocibn para la Salud) por un lado, por
el btro, el que 1ls integracidn que de ellas se hace obligs
a que ¢l masestro no pucda en la mayoria de las ocasiones
modificar, veriar, etc., los contenidos de una érca on'par-
ticular ya que dicha modificacidn o variacién implicsr{a 1a
dosintegrocidén del propio Programa : lCbmo, por cjemplo, oxe
traer lo referonte al &rea de Cspaiiol del VProgrema, sin alte
rar lgintograocidén con las otras &recas (metemfticos, C. So-
ciples, C., Naturales etc.)?

Si,por ejemplo,un maestro considera sea ptra lo forma
de cunsefianza de la lengua escrita,iCbmo introducir &sta sinm
alterar las relaciones horizontales y verticales de los
contenidos de las breas al interior de cada Unidad y Mbdulo?
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Nueovomente, el pretender "facilitarle" el trabajo al
docente lo encadena a ung "red curricular" en donde, para
la modificocidn de une parte, se tendria que desestructurar
el todo. X

No nos inclinamos por la desintegracién del Programa, !
sino por.-el que osta integracidén prescente una cierta flexibi-
lidod que le pormita al maestro poncr en jueygo su creatividad i
para introducir, suprimir, cambiar, alguna psrte del Programa

pudiendo consorvar, de la manera como se¢ presentan, aquellas

3
H
f
1

otas npartes con las que si esté de ocuerdo.

Ahora bion, en lo que toco » los objetives especificos
de las Areas, seilnlarcmos que éstos aparccen redactados en
térmigos de conductas obscrvables: conductas que evidencia-
rian (garantizarian) el haler losrado el oprendizaje del con

toenido descado:

“"Con las actividades do este médulo se pretende que
el alumno logre:

Identificar los sorvicios guc hay en su casa.

Roconocer la utilidad de lo energia eléctrica y el

agua como servicios de la casu.

Expresar, o trovés del didlogo, sus observaciones
acorca do la casa como satisfactores de sus necesi-
dades, ) ,

Identificar en enunciados pulakrnu relacionadas con los
servicios que hay en su casa"2%,

Lo que aqui se evidencia a final de cuentas, es una comn
cepcibn de conocimiento y aprendizesje escolar provenientes

de uns linea consductista, la cual atraviesa a todo el Pro-

grannas.

2%t SEP,, Libro dol msestro, primer grodo, México, la. edi-
cibén, 1900, pig. 137.

25 Kucestra sfirmacién puede sonar un tanto radical; con tode,
cuando hablopmos de "conductismo" en los Programos Intcsrg
dos lo hacomos en funcidn de que reconocemos que tanto en
los objetivos de dichos Prosranas como en la mnyoriu de
los actividpdes y formus de evaluacidn del pprendizoje que
on ollos aparccen, se hace referencia al aprendizoje como
la “adquisicidon de conocimientos, hébites, habLilidades y
actitudes" vistcs todos ellos desde una concepcidon que los
hnce aparecer cemo "conductos" posibles de ser obaervadas,
controladas (y hosto medidas) por el docente.




Desde esta concepcibnAel Programa seiiala para el maes-
tro el tener que valorar cl aprendizaje del alummno, ﬁnicameg
te o portir de lo observndo on é&ste Gltimo.

in esto sentido volverfamos a seciinlar que desde el curri
culum se asignan funciones cspecificas para uno y otro sujote
{maestro, alumuo), las cuales resulta dificil evadir en tanto
que ellas se cristalizan en las actividades contenidas en el
Progreamas

"Para lograr los objetivos propuestos se sugiers que el
alumno:

(esa) -

=Digs enuncisdos que se relscionen con la actividad
anterior (repreosentar mediante slglin juego teatral
las formas de utilizar algin servicioc de la casa).
=Obsorvar, guiado por el maestro, los enunciedos
escritos en el pizarrbn.

=Repita, eunto con el moestro, la lectura de los enun-
ciadost2b,

Ninguno escapa: 1la rcalizacidn de la actividad implica,
en la moyoria de los casos, la actuocibén de smbos: de quien
1a dirige y de quien 1la continiia.

Vale 1o pens centrarnos, dado que el traliajo de aseso=-
ris se le orienta (desde el Proyecto -modelo-) a 1la forma
de ensoiianza de la lengua escrita, en ol método quo psra eas-

te fin se "propone' en el Programa. Més que partir para nues-

No dejomos de recconocer , sin emborgo, la influencia
(annque minima) do otros corrientes paicolégicas comn por
ejemplo, la Psicologin Genética de Joan Pingoet,

Vemos a cste respecto que en el Programa se retoman ale
gunos concoptos de dicha corriente (como el "sincretismo in-
fautil"); o perar de todo, no pordemos decir que por este
hecho pueda cousiderarse al Progrsma como elaborndo dosde
basea liaogotianosees

Lo que eu (ltima instoncia permitiria, a nuestro juicio,
definir como "pipzeotiono” o conductists al Frograma seris el
concepto de conocimiento y de aprendizaje del cual se parte
(pora unn definicidn de conocimiento y aprendizaje desde la
Psicologis -y Epistemologia- Genbtica, visse nota 30).

26 SEP., Libro del moestro...,op. cite,pbg. 179.
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tro snflisis de uns definicén de método, sefialaremos las ca~
racteriasticas que presenta ol que de acuerdo al Programa,

al maestro le tocaria utilizar eu el primero y segundo grade
de primaria (ninguna definicidn puede ser mads clara que el
anflisis mismo).

I'or otra parte tengamos presente que este es el método,
se supone, el maestro del Proyeccto dejarfa de utilizor (en
el caso de que se gule por ol Programa -contenido del ofea
de Espaiiol de dicho Progroma=) para en su lugar aplicar
la Propuesta.

Veamos:

"Para la enseiianza de la lecto-escritura, el programa
integrado propone emplear el método global de anblisis es-
tructura1"27.

La palobra "proponer" estaria puesta, a nueStro Juicio,
en un sentido meromente figurado. Si biem existe oficislmen
te la libertad para que cada msestro utilice el método de
su agrado ( el que'mbs le funciome", el dnico que conozca
o bien, con el que a 61 le enseiieron, por ejemplo), iCbuo
poder ejercer esta libertad si el Global de anfiliais estrug
tursl aparece estrochamonte. relacionado con los conteni-
dos de los otras Areas?.,.Dificultad que por otra parte, en- .
frenta también el asesor del FProyecto en el momento de rea-
lizar parte de su trsobajo con 8l maestro.

Ahora bien, con reapucto al método seiialado, apuntare-~
mos que cn 81 se hace reforencia a 1o lecto-escritura y no
a la lengus escrita, lo cual implica en este caso, no solo
el empleo de un término diferente al de 1la Propuesta sino
una forma muy particular de concebir 1la enseﬁanza-npreudizg
je de este conocimient02 .

27 1bid,, pAge 71,
28 Cusnndo utilizomos el término "conociwi.nto",es con un
sentido distinto en cadn caso,

‘Por. un lado conocimicnto ( o conocimientos) como el
conjunto de"soberes" construidos por lds hombres en ol trang
curso de ls historia, los cuales forman parte de las distin
tas Cicncios (y que luego aparecerfian dentro de los Progra-
mos oficiales comnYcontenidos").

Por otro lada, y touwsndo como base a la Epistemologio
Genética de Jean Piaget, conocimicento como uu proceso en
el que el sujcto desarrolla, en su relacidn con lus Yohje-




El términn lecto-escritura supone concebir de manora
vinculnda. lo que ea la lectura y lo que o8 la escritura,

Histéricamente, "desdo un punto de vista goneral, la
tondencina de 1o evolucidn de 1la cnseiionza de la lengun os-
crite on li eoscucln piiblica es la siguiente: A) Lo enseiiane
za de la lectura por un lado, y do la escritura, por el
otro; B) Le enseiianza de la lecto-escritura; y €} La ense=
fianza de 1n lengus escrita.(.s.) E1 segundo porfodo, ol
de 1la lecto-escritura, abarco desde los(siios) sesenta
hasto pasados los setentn"zg.

Este término, como observamos, es yas empleado deade
haece bastantes afios. En 81 encontramos la idea de quo se
dehe de propiciar la enseiianza no separsda de la lectura
y escritura, dado que una favorece el aprendizaje de lo
otra y viceversa.

Considoromos que en esta expresidn (lecto-escritura)
se raconoce ya , que ni la escritura es una simple técnie
co do trazaido de grofiss que solo taendris que ver con los
movimientos wmusculares de 1o mano, ni que la lecturs es
una técniecs de descifrodo que solo tendris que ver con los
movimientos oculores,

Sin ombargo, a partir de las investigocionces que em
los dltimos aiios se nn realizado en nucstro pois y en

otras partes del mundo sobre el proceso de construccidn

tos de conocimiento" estructuras( a 1o par de conceptos,
nociones, npersciones inteloctunles). En este sentido,

cobe decir, que el conocimicuto oparecerfa como el pro-

ceso mcidisnte el cual el sujoto construye estructuras de
coarbdctor intelectual), intersctusndo con el medio: conoe

cimientos (“"soberes"), objotos fisicos, fendmenos de la

roalidad etc.

Creemos que, de acuerdo ol contexto en donde aparezca
cada uno dec estos términos, quodarh claro a cusl de los
dos sentidos estomos hiocicndo referencine

29 Deotriz, Rodriguez et.al., La_ensciianza de_1ln lecto-ose
exiturs y la actividad roflexiva del miiio en la cons-
truccion del conocimicnto de la lengus escrita en ol
ngla dol primer grsdo., Monterrey, Mbxico, mimeo, 1985,
Page e
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1o lengua elcritaao(tenieudo como marco a la Teoria Psico

genbdtica y a la Psicolingufstica de N, Chomlkyal)se ha reco=

nocido, entre otros, tres aspectos que a nuestro parecer

30

ar

Cuando se habla del "proceso de construccién de la lengua
escrita", se le pucde ver desde dos Sngulos:

=como partoe del proceso general de desarrollo del conocie
miento.

-como un proceso de construccidn de diversos aprendizajes.

En esto sentido, cuando dccimos que el nifio construye
el conocimiento de la lengua escrita, estamos hociendo eg
pecial &ufasis en el desorrollo de estructuras y en la
aparicidén de modos de orgonizacidn relativiamente estables
en este dominio, los cuales identificamos (denominosmos)
como niveles de conceptualizocidén. Esto ne niega sin embay
go, que eun el transcurso de este desarrollo el niiioc no
vaya construyendo a su vez, infinidad de apreudiznjes sobre
el propio sistema de escritura.

Asf, por ejemplo, un nifio que durantc todo el tranacurso
del aiio escolar ha pormanccido dentro de un nivel "silhbi
co''y mno deja por allo de hahber aprendido wmuchas de les
caracteristicas del sistema, como pucden ser:la direcccio-
nalidad, la segmentacibén de poalabras al escribir etce

Por otro lado, cunndo hablames del aprendizaje de la len
gua escrita el Sufasis lo poncmos en la construccidn de
las carocteristicos del sistems de escritura. Ello no supg
ne, nuevamente, que en este proceso el niiic no vaya desae
rrollando su propio conocimiento. En todo caso, cabe acla
rar que en algunaos ocosiones ciando ¢l sujeto no ha acce=-
dido o nivcles do couceptualizocidn mbs evolucionados
y whs equilibrados, no por cllo, al interactuar con el
conccimiento=lengua escrita, deja de poner en juego las
estructuras y los modos de orjzanizacidén relativamento
estobles con que haste ese momento cueonta,

Ni queo decir, y siguiendo ain a Piaget, que el aprendizg
Je mismo asupone también procesos de orranx&ncion , do cqui
libracién, de coordinacibn y construccidén de esquenas otca

Esta aclornciéu lo hacemos con la intencidn de gue se
entiendo con que sentido empleoamos las exprosiones "conociw
miento de la lengua escrita" y/o "aprendizaje de lo lengua
escrita" osi como para evitar la confusién (que ha side
frecuconte encontrar en algunos estudios que intentan vine
cular 1la Teorfa l'cicogenética con el aprendizaje escolar)
cuaundo se quiere couwprender lo que es el dessrrolle propia
mente diche, tal como lo councibe Piaget, y ¢l airendizsje

s¢ rodurzca &ste Gltimo dentro o fuera del narco escular)

vid , al respecto: Jean Picret,Basarrollo v aprveundizaje
y Fo eonilibrocidn de las estructuras cornitivas, lroble-
ma_central del desarrollo Cape L., ambos on isicolo 31 fie-

nftica y tihucacion, norgorita Gdmez talacio (coupiludoras
Mexico, SEP-OEA,DGEE,1986, aai como la bibliograria que
sobra lourun escrita se incluye ol final del trubojo.

Vid. BEmilia, Ferreiro, l.os sisteuous de escritura en _cl desa-
rrallo del nifio, 'Oxico, Lidite o A0IL,1I98%, Cop. I.




son fundamontales , los cuales permitirfan conceptualizor a
la lectura y escritura como lengusa olcritnaz( independiene
tomento de la forma en como se proceda para su ensciianza-apren
dizaje) a saber:

=E1l habor daodo cuenta de que lo gue em Lingiiistica se deng

mina como "adquisicién'de la longua orsl, no depende
ni de la imitacibn ni del reforzamiento selectivo,
sino de unm procesoc de constriccibdn a partir del cual
el niiio trata activomente do comprender la naturoleza
de lo lengua que se habla a su alrededor.

=El roconocer que tonto al escribir como ol leer, ol

sujeto hace uso de su competencia linguistica es decir,
del conocimiento quo inconscientemente tiene de su
propia lengua ( competencia que para su estudio formal
se 1la divide en tres componentes: fonolbgico, sintﬁct&
co y semhntico).

~El considerar que la escritura (sistema de escritura=

lengua escrita) no pucde ser considerado como un cbdigo
de transcripcidn grafico do las "unidades sonoras" sino
como una forma do represeuntacidn de la lengua,

En este sentido, sl decir lengua escrita estomos hacien
do primordial relevancia al uso de un sistema de representa-
cibn de la lenguaag, la cual adquiere tombidn realizacibn
en foyrma oral.

32 En la Propucsta se utilirs en ocpsiones el término lectow-
escritura para referirsc a la lengua escrita, sunque su
significocién es la que E. Ferrciro ha sciiolado ecn sus es-
tudios y que es la que nosotros tombién aqui emplosmos,

33 llocemos la diferencincidén entre lenguaje y lengua en los
siguientes términos: el lengunje como un sistema de signos
que sirvon para comunicaorse {que tombién eparccen en los
animalos que no son de 1lp espccie "homo") y 1l lengua como
una facultod exclusiva del ser humano quo le permite comu
nicerse a partir de um conjunto finito de elementos en don
de se obtiene una produccidén infinita (palabras, oraciones).
Vid,, Josefina, Garcia, Textos de apoyo. Introduccién o 1la'’
LCinguistica, México, Escuels Normal de Espocislizociom del

estado de Campeche, 1985.1986,
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Eatas consideraciones son importantcs ya que de acuerdo
a como se conceptualice la lectura y escritura dependeran,
las derivaciones pedagbgicas que se hagan para su enseiiane
za oprendizaje.En efecto, como afirma E. Ferreiro: "Ninguna
prbéctico pedagbgicn es neutra. Todas estan apoyadas en cierto
modo de concebir el proceso de aprendizaje y el objeto de ese
nprondizaje"3

Ahora bien, continuando ¢on el método que se"propone",
sefinlaremos sus incouveniencios, miltiples, si consideramos
que se orientan a modelizar la practica docente y a concebir
la ensefianza-~aprendizaje de la lengus escrita desde una visibm
bastante estrecha.

Paro el empleo dol método se mencionan cuatro etapas, a
saber:

A)Etapa de visualizacidén de enunciados.

B)Etapa de anAlisis de enunciados en palabras.

C)Etaps de onllisis de palabras en silabas,

D)Etapa de afirmscion de la lectura y ascrituraas:

El orden que debe de gusrdarse en las etapas es nccesario,
dado que cusnlquiera de ellas supone la realizacidén previa
de 1la anterior,. .

Encontramos aqui quo el criterio de ordem, propio del
curriculum, aparece taubién en el método como elemento defi-
nitorio.

Esta forma ordenada de organizocibén y presentacién del
contenido guarda, como homos ofirmado, una lbgica propia;
1b6gica que :@in embargo no se ajusta a la del sujeto alumno,

Por qué 63 necesario realizsr primero un snilisis de
los palabras del enunciado y posteriormente posar al onalisis
de laos silabas en polabras?

31 método se apoya en el principio de 1a percepcidn
global del habla y en la comunicacidn orol eu goneral, ya
que ésta so produce siewpre en doeterminados contextos (fa-
milia, amigos, escuela ctc)"36

L] hmilia, Ferreiro, l'roceso de #lfabetizacidn, la Alfabeo-
tizncidn _cn Procoso, Ds.As., Ldit, Biblioteca Uuivarsntu
ris, Y900, pdg. 17

35 SEPe,Libro del :10estro...,po.cit., phgs 2 a 75.
306 ijd:, Pogs 71. ! ! - 7 ”
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"Cuando ol nifio empieza a hablar, el proceso de compren
sidn entre 81 y lss personas que lo rodean se realizo median
te enunciosdos con sontide glohal"37. En lo aqui dicho, se
wonificsto un troaspolor lo forma en como el uniliio adquiers ol
sisntenn (de la lengua orsl a como se inicia en el aprendizaje
dol sistema deo escritura. llay que reconocer que, Sunque ambos
se encuentron intimamente relaciounndos, cada uno de ellos
implica procesos diferenciados.

En todo caso, portir de una concepciién en la que se afir
mo que la adquisicidn de 1o lengus oral se¢ produce a portir
de"enuncindos con sentido global" no ayuda en -nada para ex=-
plicer el proceso que sigue el nifio para construir el sistema
de 1a lengun escrita. "(...) las discusiones sobro la prbocti-
ca alfeabetizadora se han centrodo eu’la polémica mobre los
métodos utilizados ( y sobre los principios psicolbgicos so=-
bre los que se apoyan)(...) Ninguna de ostas discusiones ha
tomado en cuents lo que shora conocemos: las conceptualizocip
nes de los niiios sobre el sistema de oscritura"a

Otro criterio de orden que sparece en ¢l método , es lo
formo en como se procede para la enseiianza de las diferen-
tos letras do nuestro alfabeto: primero los voconles, postcrior
mente, y en este orden, las consonanten:s,t,; m,p; l,b,vy n,dy
11, y (fonema/y/) o,qu {fonema/k/}; r,rr (fonema/rr/);it,chig,
gu(fonema/g/), r(fonema/r/), z,c(fonema/s/) u,g,j(fonema/j/);
h,k,xe.

Lo importante a destocoar es que cunlquiera que sea el
orden do proscntocidén de los letras o la forms de proceder
para analizar los enunciados em polabras o los palabras en
silabos, no se considera en ningin momento ni los niveles de
conocimiento que los slumnos traen em el momento de ingresar
0l grado, ni sus couceptuslizaciones sobre el sistoms de es-
critura(iQué hacor bajo la bptica del mbétodo con alumnos que
inician el grado conceptualizonde que "eacribir es dibujar®
o con aquelles otros que, en el plano del sprendizaje de

37 Ibid.,pog.7le.
38 Emilia,Ferreiro, Proceso de Alfabeotizacidn..., ope.cit.,
p&g.l()o
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algunas de las caracteristicas del sistema, llegan ya sabibn
dose las letraos desde la a hasta la z 7s... iliay que ensefiar=
les a estos tiltimos algo quo Ya saben?). Esto que hemos sefia
lado, del mdtodo a utiliwor en el Programa Integrado del pri
mer grado de primoria para la ensoiianza de la lecto-eoscritura,
a8 oplicoble también a lo que dentro del ¥Yrograma Integrado
del segundo grado so denomina como "metodologiu' “que orga=-
niza graduolmonte los contenidos del espafiol™; bisicamente

el criterio a soguir continGa sieudo el mismo (ordem,jorar~
quizacién, etc.). ’

Ain mAs, podrismos decir que estas caracter{sticas que
del método global hemos soiialado , son propias de todos los
métodos de eunsefianzn de la lecto-escritura, independientee
mente de si son de morcha analitica o de marcha sintética,

Sintetizando: El método propucsto en los Prbgramas del
Primero y segundo grado para la onseiianza de la lecto-escri-
tura, gusrda un ordem fijo (secuencia de pasos ordenados),
entablece unn homogenoizacidn en los sujetos alumnos (la
actividad a realiza)r os la misma para todos ellos); no per-
mite al moestro rescatar los aprendizajes que los alutnos
tienen sobre el sistema de escritura al iniciorse en el aprem
dizaje escolor de este objeto de conocimiento y, finolmente,’.
evito el considerar los niveles de conceptuslizaciém que el
slunno va construyendo tanto tuura como dentro del salbn
de clases sobre el propio sistema e escritura,

Parcciora que la consigna del método fuera:iNo al apren
dizaje y'conocimiento pre=escolor! y iNo al aprendizaje y
conocimiento extra-escolar!

Reiteromos:Lo que aqui expresamos con relacibm al método
global de andlisis estructural es aplicable a todo método
de onsecilanza, si es que a &stc se le reconoce como una for-
ma ordenada de proceder para la enseiionza de una determinada

disciplina o pors la tronsmisidn de conocimicntossg.

39 llo negomos que la transmisidn constituya uns parte de la
enseiianza, sin cmborgo, reconucemos que lo que el maestro
trousmite al oluuno, c¢& procesado, necesariamente, por
este (iltimo cuando aprendo.
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Esto nos conduce nuevomente a counsiderar que el naestro
se cncucntra strapado por la "ldgica del método"; 1bgica Gni
co, que intenta dor coherencia a su prhctics como enseiiante}
que pevsigne evitar todo "error" ("horror sl error")o "des-
viacidn" posible en su accidén de ensefior.

A finol de cuentas, el maestro queda convertido on un
sujoto sostenedor de um discurso ("formulario", "recetario")
hecho en otra parte, circunscribiendo su hacer al de un sime-
ple instrumentador o traductor.

Para ol caso de la enseiianza-aprendizaje de la lengua
escrita ou el primero y segundo grado de la escuela primaria,
1o Propuesta representaria en parte, una posibilidad de tra=-
bajo diferentes

Para la aplicacidn de la Propuesta se considersn los ob
jetivos terminoles de los doa primeros grados de la educacibn
primaria 0.

Los objetivos espocificos del &rea de Espaiiol como las
actividades que se plantean en ambos Progremas pars dicha
frea, son excluidos al oplicar la Propuesta,

Para la seleccidén y organizocidn de las actividades a
realizar en el transcurso del aflo, 1a FPropuesta plantea
considerar los niveles de conceptualizacibm que los alumnos
tengan sobre el sistgmn de la lengua eacrita.

Nosotros pensomos que haria falta tener presento, para
realizsr esta programacién de actividedes, no solo cl nivel
de conceptualizscibn en escritura sinc tombién, los diferene-
tos aprendiznjes que los nlumnos hayan construido scbre 1lps
coracteristices del sistema de escritura, como por ejemplo:
dbénde pucde reolizarse una lectura {(dibujo o texto); cudl oa
1o direccionslidad que debe de seguirse para poder lecor o
escribir un textoj cufles son los grofismos portinontes(cone
vaeucionales) pora escribir y leer ete, Aprendizajes que,
como homos ya seiinlado, son verdaderss conceptuslizaciones

40 Sohre este punto y lo que sigue hasta finslizor el capi

tulo, véase:Propuesta para el anrondizajo de 1la lcngua
escrito,SEP.,DGEE,México,19
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del propio nifioc que dependen de su [roceso de desarrollo,

Esta deficiencia gque seiialamos en la Propuesta obedece
a que rcconoccmos qua para que el niifio pueda hacer uso del
sistema de escritura como medio de comunicacibdn, no basta
con que llegue a un nivel de conceptualizacién "alfobético®
( en donde se ncepta ya, quo a cada sonido del habla le
corresponde, generalmente, un graofismo que lo representa)
sino a que comprenda las reglas y caracteristicas que le son
propias a dicho sisloma.

Con todo, aun cuando la P'ropuesta marca el considerar
solo ol uivel do conceptunlizacibén alcanzado por el nlucno
en cada momento del afio escolor, vemos un gran adelanto con
relacibén al método: se parte de lo que el alumno “sabe" b4
no de lo que el wétodo dice debe dec saber (e ignorar).

Para esta selcccibn y orgonizacidnm do actividades ,

Al maestro se le proporciona una "guia de evaluncidn'que con
tieno cuatro evaluaciones amlicar en diferentes momentos
del aiio escolar, y a partir de las cusles sc dectectorfon los
niveles de conceptualizacidn do los plummnos y las "“estrato=
gias" que utilizan cuando se enfrentan a los textos y tra=
tan de realizar una lectura de ellos.

De esta monera, un maestro desconoce cualos serfn las._
actividades que realizarh en los meses de enero y febrero
(penssndo que acabe de aplicar la primera evaluacidn, que
se sciiola para el mos de septiembre) ya que también desconoce
cuales serfn los niveles de conceptualizacidn que tendrin
los olumnos para esas fechas,

Ahora bien, las actividades que contienen las tarjetas
(fichas) atienden, de acuerdo a su color, a un nivel de
conceptunlizacidn cu particuloar: l'resildhico, Silabico y
Alfohitico, oun cuando , sin eubargo, cuslquiera de ellas
puede ser utilizada para cuslesyuier grupo de nifios con un
uivel de concoptunlizocidn diferente al sefinlodo por la tar-
Jeta, sicmpre y cuando se odecitie la actividad a ese nivel
en particulor.

Cousidernanos osto una gron ventaja: flexibilidod para
el lvalajo de enne’onte y aluumos,.

Por otra parte selalaremos que aun cunndo-la: tarjeta

st i g B T e
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" ‘marca el desarrollo de uns actividad especifica, dicha acti-
vidad oaparece solo como sugorencia que, como tsl, el moestro
pucde tomar tal cual sc presenta o bien, hacerle modificacios=
nes o varisciones siempre y cuande continfie considerande
los niveles de conceptunlizacidén de los alumnos.

Lo importante en este trabajo es, basicamente, que el
maostro toma en cuenta las"hipdtesis" del niiio sobre el sis
tema de escritura, asi como el proceso que, ahora em parte
conocemos, recorren los niifios para llegar a conatruir la len
gua escrita como un objoto de conocimiento que permite la
comunicacidén, entre otras cosas,

Aparecerl sin emborgo la miguiente pregunta: (Por qué
Propuesta de aprendizaje y no Mbtodo de ensaiianza?; la dife
rencia salto a lo vista: la Propuesta permite flexibilidnd
en su aplicoci6nk1. el mbtodo obliga a una rigidez.

tPor qué de pprendizaje y no de gnsefionza?Lo que aqui
se intenta es hacor énfasis en que el alumno es,béasicomente,
un sujeto que, si se lc¢ pormite, aprende interactuando ac~
tivamente: un sujoeto constructor de conocimientos.

A nuestro juicio, sin embargo, no rechazomos quo el
maestro que aplica la Propucsta, estd en roalidad enseciiando,
Lo que hace falta en todo caso es ubicar a partir de donde
08 guo on ocasiones se critica a "la enseiianza® y a cual
concepto de enseiionza es al que se hace referencia. Si se
habla de la enseiianza como la accidén de un sujeto que trans
mite conocimicntos( y que cree gue tal cuanl los transmite
los oprenden los alumnos), o como el depositar contenidos
acobodos en las '‘cabezas vacina" de los alumuos, entonces
si,1a Yropuesta no es de ensefianza. Pero si se concibe a la
cunsciianza como la relocidén maestro alumnos, en torno a dee
terminosdos conocimientos y a partir de la cusl ambos hobrén

de aprender, entonces podemos haoblar de una accién de enaefiar.

41 llomos utilizasdo en reitersdos ocasiones el termino
"aplicacién® para referirnos a que cl maestro emplea ya
ses ol método o la Propucsta. En el segundo caso cohe sefin
lar que cllo no se ha hecho sino en un sentido meramonte
figurado ys que, estrictamente habalando, la Propucstn
no se aplica: no es un material terminsdo y corrado en si
migmo. En todo caso el maestro que aplica la Propuesta no
hace sino cousidersar, en su accién de ensefior,’ el concope
to de cusefionzo-aprondizaje quo en olla aparece,.
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Eato Gltimo idea es la que nosotros pensamos priva den-
tro de la Propuesta a pesar del nombre que a ella se le ha
asignado.

‘ Creemos que, con lo expuesto, habri quedado claro el

poxr quéd la Vropuesta guorda en cuanto al método diferencias
dismetrales; no rigidez, no homogeneizocidén, no negacién de

lo que los alumnos saben y pucden llegor a saber y desarrollar.

Con esta comporacidn homos intentado establecer que la
diferencia bésica entre método y Propuests esth en la monera
en como en cada una de estas formes de trabajo se cencibe la
relocidén enseiianza-aprendizaje, asi como en 1a participacién
que se piensa el maestro puedé tener dentro de ellas

La concepcidn de enseiianza-aprendizaje de la Fropuesta,
pensomos, deberias de hacerse oxtensiva a todas las Areas de
los Progromas Integrados y no ser solo aplicable en lo que
toca al Area de Espafiol (siempre y cuando el maestro susti-
tuya al mbtodo con la Propuesta),

Por el momento, y dadas las caracteristicas actuales
del iroyecto. pl asesor le toca solo incidir en esta &rea
sin cubargo, (llasta ddénde es esto posible?; iCbmo eufrentar
una concepcién (la de la Yropucsta) con otra (la del ¥rogra=-
ma), totalmeute opuestas, sin crear conflicto?...Croemos .
que al igual que en el nifioy, el conflicto debe de crearse,
pero también deobe de resolverse. )

El maestro { y el asesor) no puedoen continusr oscilando
de una forma de ensoiianza a otra. De una concepcidn a otra.
De una Propucsta que presenta una secuencis de pplicacibm
flexible a un Programa con un orden fijo.

Pugnamos por el cambio del Progroma (sus bases) tomando
en cuenta los puntos que aqui Yo se han seifialoado.

Isto evitoria continuar con lo que hasta la fecha se ha
intentado realizar en lo asesoria y en el trabajo del doceute:
vinculor los tvmas de las Unidados y mddulos dol Yrograma,
con las actividades de la Propuesta y, a su vez, propiciar
que todo acto de lecturo y escritura que se prescente en cual
quior punto del Programa \ y de los "libros del alumno”

qie e. en doude éste Gltimo renliza wuchos de las actividades
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por el Progroma seiialadss) se oriente de acuerdo con la cone
cepcidn que de enseiionza-aprendizaje se menciona en la Pro=-
vnosta.

No nos enrafiemos sin oembargo, sabemos que debemos de
tener en cuenta quo lo verdadera integrocién de esta concep
cion se lograrh solo cuondo el propio maestro, en su hacer
cotidiano, 1ls tome en cuenta,

La  Propuesta pues, no guarda lnp caracteristicas del
mbtodo sin ocmborgo, iNo deciomos al inicio de nuestra oxpo=
sicién que habriomos de considersr al Progroma Intogrado y
a la Propuesta como dos intentos por modelizar la actividad
del maestro como ensefiante?

Eun el primer caso yo hemos cxpuosto nuestras razones.

El segundo es el que meroco seor .aclesrado:

Nos rcferiremos para ello a una parte del manunl de
la Propuesta que alude al 'tipo de maestro" que se pretende
sea aquél que 1la aplique:

“"En el bmbito escolar, el maestro que desbe contribuir
al dosarrollo exitoso de sus alumnos en el proceso do aprene
dizaje, halirh de recordsr y tener permanentemente en cuenta
que el nifio:

Es un sujcto sctivos...
Dudag .. 24

El maestro que comparte los plenteomientos de esta

Propuesta actia de 1s sisuiente maners:

-Conoce a cada nifio y 1o respeta...

-Respata ol tiempo que cada niiio necesita...

-0bmerva como los niiflos van modificando sus hipbtesis ¥y
actin cn consecuencia...

-Picnsa frente a cada situancidén, que tipo de preguntas pucden
ser adocuadas para que los nifios reflexionense.

-Crea situnciones de conflicto cognitivo"i3,

Diremos que resulta clero que esta forma de ponsar el
trabajo del maestro como ensciionte, responde a una concepcidén
diferente a la que oncontramos eu los mbétodos de onsoiionza de
la lecto-oscriturn pero que, sin emboargo, dicha concepcibn
(vista como "papel" del maestro) se apego a ser un modelo de
doconte, que trabaja en un contexto determinado y especifico,
olvidfndose la dimensidn socialyinstitucional y humana de

%2 SEP. ,DGEE, Ops cit, pag.36, '
43 fbid.,pbgs.96 a 99.
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este trabajoe

si preciauﬁenta se esth en contra en 1la ¥Yropuesta, de
homogeneizar a los alumnos no atendiendo a sus difercncias
y particularidades, igual debemos de estar en desacuerdo eun
trotar de igualar a sujotos que desde lo personal y lo la-
boroal ( y ya hemos dicho desde su situacién de close social)
guardan diferencias entre si.

l'antualizemos: no estamos en desacuerdo con que el ma=-
estro considere que el alumno es un sujeto activo, que ne=-
cosita tiempo para aprender, que duda etc., o que '"conozca
a cada nifio y respote sus caracteristicas", lo quo decimos
68 quo cada situacidén de trabajo de cada maestro es diferen-
te y que en ocasiones, las condiciones institucionales, la~
Lorales, materiales, etc., no le peruiten estoe.

Asi, "cumplir" con &sto que estoblece la Propucsta es
solo posible para un determinado grupo de maestros.

tlay qnienas no pueden cubrir toda esta serie de expecta-
tivos seiialadas.

Por ahora Gnicamente agregarfamos que tanto uno como
otro caso (el que 8f las cubre y el que no) pueden ser ana=-
lizodos a partir de lo que sucede dentro del contexto de
trabajo docente.xu todo caso, hasta para aquel moestro que
ni cubre con el'papel" establecido, que ni se apega a la
concepcidén de cnseiinnza-aprendizaje que susteuta a la Pro- ’
puesta y quesen fin, ni siquiera hace el intento por
cambiar su forma de enseiiar la lengus escrita ("la tradicio
nal"), existirian sicmpre una serie de doterminoutes y ele=-
mentos que oxplicarfian el por qué de su forma de trabajo.

Entender 8sto os, creemos, wmhs importante que pedir
{exigir) el cumplimiento de un "papol®.

Ln oste wisno sentido aiiadirfamos que al igual que
para ol caso del maestro, no vale hablur para el caso de
Mlos padres de fawilia" de una forxrma de participacidn simi-
lor en todos ellos (punto que aparece un poco mhs flexible
en lo que sobre Yol popel de los padres" se menciona eun la

Propuesta).

Como hastn agnf hemos visto a pesar de que 1a Propues-
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to oaparece como una forma de trabajo diferente a la del
método de enseianza, el moestro no escapa a la modelizacidn
e su practica como enscilante:
-llay un papel que cubrir{que sefisla la Propuesta).
~lay un Progroma también a cubrir el cual, aun cuando varie
en la formo en como se trate la ensefianza-aprendizaje de
la lengua escrita, mantiene en sus demhs Sreas una deter-
minada "l6gica" que intenta atar al msestro al modelo. i )
Tendremos oportunidad de ver, en el curso de las siguien
tes paginas, que estas no son las finicas determinantos que‘
atraviossn la actividad cotidiana del macstro: unas como ata
duras y otras como elementos que en si mismos constituyen
su iwcer; que lo conforman.
Reconocerlas es bhsico, incidir en algunas de ellas
poars modificarlas es, para nosotros, un compromiso,

D



IX. LA QUIEBRA DEL MGDELO Y LOS ELEMENTOS. ESTRUCTURANTES
EN LA ASESORIA.

Lo que pretendemos en este capitulo es hacer notar, fun
domentolmente, que una coucepcidén homogeneizante desde la
que en ocasiones se percibe a la escuela (y a los sujetos que
la constituyen), impide realizsr una comprensién de ella, asi
como de las distintos formas posibles eun como se inscribe el
proceso de formacion docente en el espocio escolar.

Hablomos de la “quiebra" del modelo (el de la institu-
¢ién Proyecto IPALE) paora evidenciar que el "deber ser"
conformado, no correcspoude con una realidad que, como ya
hemos dicho, es miltiple, heterogénea y plural. Esperamos
que tanto en el primer como gegundo inciso de este capitule,

ésto quede suficientemonte comprendido,

a) Lo escuela, los sujetos escolares y la dinduicso
escolar,

tPor qué iucluir dentro de nucstro trabnjo une reflexién
en torno a la escuela primaria, a los sujetos escolares que
en olla participan y a las dinfmicas que en su interior se ge
neran? Por principio de cuentas seiialaremos que tonto el traba
Jjo del moestro de primer y segundo grado de primoria como el
del nscsor técunico del Proyecto, se desarrollan dentro de un
contoxto particular y especifico que es la escucla primoria,

Por otra parte, que es enmarcindose en este contexto
que se generan dindmicas y proccsos de diversa indole los cua
los dependen , entre otros aspectos, de los "hacercs' concre
tos de los sujetos que participan activa y cotidianauncute
en la vida escolar,todo lo cual interviene, en mayor o menor
maedida, eun la forma en cono en coada escuela en particelar

_{y con coda woestro y oscsor en especifico} se realizo la

asesoria técnica.

Es por ocllo que consideramos que, en este sentido, vale
1la penn. adentrarse, aungque uinimamente, en el conocitiento

del &abito wescolor "prinavia® ya gque ello nes habrh de pere



mitir, em un segundo momento (inciso liguiente)'unaliznr al-
gunos de las distintos formas en como se incerta la asesoria
técnico dontro de é1.

Con todo, queremos hpcer &nfosis en que cupndo hablamos
do la "escuola primoria" nos estamos refiriendo concretamente
a una infinidod de espocios heterogéneos en donde, como hemos
dicho, se generan practicas y dinédmicas diversas (las cuales
no corrosponden en su totalidad a situnciones de ensciianza==
sprendizaje) y en donde no Gnicamente participsan, aunque sf
como sujetos principales, maestros y alumnos.

Es desde esta perspectiva que reconocemos que, en reali
dad, "la escucla primsria" esta conformada por uns enorme
variedad de '"tipos" de escuelas y que cada una de ellas, con
las particuleridades que les son proplas, se constituirian,
mbs que como los'lugares de trabajo del asesor técnico del

Proyecto', como los lugiores dec trabsjo de mnestros y alumnos

{ de quicnes crean a "la cscucla" todos los dioss).

Nuestra exposicidén trotor8 de ser Lbsicamente descripti
va, y, 8 la vez, intentarh rescatar la experiencis que he-
mos tenido como ssesores técnicos en un gran nimero de escue
las primarias del Distrito Federal y de otras de difercntos
estodos de la Repiiblica (Querétaro,Durango,Chihushua), luga
res estos (iltimos a los que hemos asistido para realizor
reuniones de capocitacién de compaiieros maestros y ascosores,

Decir "descripcidn" no implice la asusencia de un cier-
to yrado de anelisis; en todo caso lo que queromos subrayor
al utilizar &ste término es el hecho de que, por el motiento
( y otendiendo a los objetivos de nuestrs investigocibn) no
nes hobremos de avocar a hacer una explicacidén de las causas
de todas y cada uns de las situaciones que aquf moncionemos.

Lo fyque por shora nos interesa resaltar es el caracter
singulsr y heterogzéneo de un determinodo especio del contex-
to social el cual, con tan solo dos palabras, denocminamos
como "escuels primaria" asi como tswbién, poder sefialer en
que medida ello cobrs importancis cuando se rcflexiona sobre
la formocién de docentes del nivel de educacibn primorise

Veamos: .
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Verdoderomonte, pora quienes hemos tenido la oportuni
dad de convivir dontro de un cierto nimero de escuelas pri=-
marias de nuestro pals, no nos quedn Bino reconocer ol corac
ter singular y heterogéneo de cada una de ellas.

Es precisamente de este concepto de "hetcrogeneidad"
que partimos,

"iQué es ls cscuela?" aparecerins como una pregunta obli
gada dentro del contextoc de nuestro trabajoj; sin embargo,
responder a ella, no es en modo alguno cosa facil, ya que
hacerlo implica ubicarse en una (o verias) posiciones posi-
bles:

Como afirme Elsie Rockwell, tanto en la teoria heredada
de da veralén positivists (Durkheim) cowmo de la versidn
critica (Althusser), 1a escuels ha sido vista como un aparato
ostatal. "(e..)su pertenencia sl Estado la transforma autom§
ticomente on representante univoca de la voluntad cstntal"lu

3in eombargo, ya sea que la veamos como"la institucidn"
en donde se inculcan los '"valores y las normas comunes a la
sociedad y se logra la croacidn de los dorechos civicos y
la justicia sociol" o como el "aparato ideolbgico" del Esta
do Capitalista en donde se "reproduce la ideolozla dominante
¥ los relaciones sociales de produccién"a,'no hacemos con ~
ello sino advertir tan solo , uno de sus aspectos (el mwhs
"documentado", el que destaco su existencia homogénea).

Por nuestra parte compartimos la posicidn de que la
escuela, couo uno de los aparatos ideoldgicos del Estado
Capitalista, reproduce la divisién de la socicdad en clases
Yy la ideologla dominnnto3 pero, también vemos que concebir
solo a 1p escuela de esta manera ( o de la otra: versién
positivista) puede conducirnos a olvidor ( y nun a ocultar)
uno cierta cantided de elementos izuslmente importantes.

"La escucla sezuromente no e¢s la misma on todo el mundo

1 Elsiec, Rockwell, La escuela,rclaoto de un proceso de construce
cibn incuncluso, Heéxico, Docunontos DIE,1583,pag.5.
_____—_ﬂr—~__"__

3 Vid.. Christxnn, llaudelot y Roger, Establet, La escuela Ca-
Titalista (toda ln obra), México,Edit.Sigle XXI, 1981,
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capitolista, ni siquicra en los poises do América Lotinu"“.

‘ Bojo esto ofirmocidn, y conjuntamente con nuestra expe-
riencia, es que aceptamos que junto con esa historia documen
tndo cocxiste otra historia, que en soiios recientos apenas
ho empozodo o "documentarse" y que nos hahloris de una "escug
. la primaris" compuests de realidades miiltiples; escuela pri-
moria heterogdnea en donde confluyen infinidad de historiass
historias de los sujetos escolares, de quienes "la conatru=
yen" ("1a hacen") con su trabajo diario; historias de las
"unidades escolares" (escuelas concretas): construccidon del
edificio escolor, formas de organizacién dol espacio y el
tiempo al interior del mismo etc.; historias de los contextos
sociales en donde ellas se ubican etc...

Es 08f{ que velaos que lo que llamamos "institucidén escue
la primparia" se compone (y descompone) en infinidad de espa-
cios con caracteristicas, cado uno de ellos, (inicos y singula
res.

No queremos afirmar sin smbargo que este caracter
variado hetcrogbneo y particular de lo escolar sea producto
de la casualidad; m8s bien que 81 sporeceris como el results
do de un confluir de historias las cunles se entrecruzan sn
un momento y lugar determinado.

Mencionaremos arcontinuaci6n algunos nspectos que nos
poermitirbn fundamonta; porte de lo que hasta ahora solo li-
geramente hemos visto: "escuela primaria" heterogénea y hete

rogeneidad al interior de cada escuela primaria:
.Los sujetos escolores;iQuiénes son ellos? la pregunts

parecicro tener una respucsta fhcil sautoridodes (desde quie
nes se ubican en los sltos niveles de la jeraorquia institacip
nal do 1o SEP hasta los dircctores e inspectores escolores),
moostros, alumnos, podres da familia etc.

Sin embergo, mbs alls de catasMetiquetas", iQuienes son
ellos?; L0 es que podemos peusar que al utilizar el términe

4 Elsie, Rockwell, op. cit.,pag.3.
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"mpestres" ( o cualesquier otro de los que hemos apuntado)esta
mos hocicendo referencia a un conjunto de sujetos que guardarian
en su totalidod coaracteristicas idénticas entre 8i?...iNo!
Reconocemos que si bien de la totolidod de sujetos que
perticipan en la escuela primaria existon determinalos "grupos"
que comparten cicrtas caracteristicos entre si (como por ejem-
plo '"los padres de familia!" cuya coincideucia en la paternie
dad nos permite identificsrlos como "podres") también cs cier
to que, al interior do estos "grupos" aparccen diferencins
significotivas, lo que hace que podamos decir que cada uno de
ellos so constituye en si mismo como un ser tinico y singular,
Como afirma Agnes lleller, el hombre (que nosotros denowi-
nomos sujeto) on tanto "particular", posée determinados carac-
teristicas, cualidados, gctitudes, puntos de vista, sentimien-

tos y valores que hacen de &1 slguno dmnico e irrepetible,

"Todo hombre singular es un ser siugulor particular.Cads
hombre viene al mundo con determinadas cualidedes, actitudes y
dificultades que le son propias{...).

No vs necesario gastar wmuchas palabras sobre el hecho evi
dente de que una cualidsd, aunque natural, es siempre soccisl,
socializada"5,

"(Todo) hombre'percibe y nnnipula' el wmundo en el que nae=
ce, 'particndo sicwmpre de si misno'™

"(eue)rosults que "no existe ningun homhre sin motivacig
nes whs o menos particulnrea' a0s{ como nadie sabe por expes
riencia directa a propésito de 1a vida ni de los dembs"7.

£Es entonces en este sentido que reconccemos la unicidad
¥ particuloridad del sujeto.

Por otro lado, aceptemos tombién y siguiendo afin a lleller,
guien se ubice dentro dc la Teoris marxista, que el sujeto es
a la voz socinl e histérico:

Un sujeto que por nacer dentro de un sistema de rroduccidn

Caitarista es uu'sujeto e clase social.

5 Agues, Hcllcr, Sociolo ia de 13 vida cotidiana,Barcelona,
Ldit. Pcntusuln,l?,?,pa «35.

6 Ibide, ~8g.3".

7 Ibide,ids 0.




Un sujeto que no proexistec » la historia ni es tampoco
producto de clla: un sujeto que ame hace com y'en 1la historias. {

TPodemnos sgregor o §sto que el sujeto , en tanto que necg
sariomentc entaoblece relanclones con su entrono imedinto. crea
dichio eutorno y a la vez se creoo y sc vé creado por é1.

Finslmente completomos el concepto de sujeto, como "hom-
bre particular" (social e histoérico), con el de "sujoto coti-
diano" es decir, como el "conjunto de sctividades que consti=
tuyen su pequeiio mundo“a.

Desde csto perspectivo es que sceptomos que cada sujete !
tione un cfimulo de caracteristicas que le son propias y que ‘
@ su vez ese sujeto, "al reproducirse y reproducir su pequoiio .
mundo" ( y al "mediar" entre &1 y su entorno) realiza infini-
dad de sctividodes que al tiempo que le son constitutivos lo
son tombién de eso "pequeiio mundo" y del "gran mundo"(de la
sociedad, del sistcmo, do los instituciones).

’or lo que toce entonces a los sujetos que en la ecscuecla
primaria porticipan diremos que cada wmo de ellos se mueve
dentro de un contexto "particular", eapccificd. concroto e
histbrico y que, al mismo tiempo, estos sujeto, en tonto "por
ticulares", especificos etc.,"crean"su contexto el cual incide
dircctomente en lo que ellos son y hocen.

Por tal motivo debemos aclarar que aun cuaudo en nuestrs
exposicidén hocemos una divisién (meramante forwmal) de lo vida
escolar en :sujetos, quibnes son, qué hacen, dinémicas esco=
lares etc,, ollo no se debe a que de hecho pensemos quoe oxime
ta tel divisdén, al contrerio; si algo nos interesa rosaltar
( ¥y rescatar) os, adembs del carficter eminentemente heteropb=
neo de lo vida escoloar en primorie, el hecho de que fodoa
estos olementos se influyen y conjugsan mituamente para dar
vida a la compleja y dindmice "trama escolar",

U Ibid., phgs 12.:concepto que a su vez se desprende del “'con
cepto shatracto" one el mismo sutor menciona sobre “vida
cotdiana"{'conjunto. de actividodes que caracterizan ls repreo
ducciin de los hombre particulares, los cunles, & su vez, -
creon la posibilidad de le reproduccidén socisl"(pbg.19).
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A continuacién vemos a proporcionar 8lgunus referentes
en donde prodréd constatarse esta division. Ellos apuntan a
proseguir evidenciando 1o natursleza heterogénes de lao escue=-
1ls primaria, que es el punto del cual hemos partide, asi tam
bién, se orieutan a responder preguntas tales cowo:

«iQuéd tanta variedad no es posible oncontrpr en los
"haceres" de sujetos particulares que, cenclavados en
diferentes contextos, mantienen sin embargo una carag
teristica en comin: la de ser "directores", o la de ser
"mpestros", o “alumnos" , o "padres de fomilia" ctc.?

=iQué tontas formoas po es posible encoentrar s partir
de las cuales los sujetos escolares "median" con su en-
torno (con lo que acontece cotidianamente al interior
del cdificio escolsr) ?

=iCubnta voriedad de relaciones y dindmicos entre los
sujetos escolsrcs no llegan a producirse al interior
de diferentes escuelas?

Preguntas cue, més que respondurlas en toda su extensién,
(tQuién podria?, iQuién podria dor cuenta en forma completa
de 1o infinitancnte hetrrogéneo de la vida escolar en prima-
ria?) son oportunidadus para hacer algunos sefialamientos y re
flexiones sobre el punto que shora nos ocuph.

Veamos:

En nuestra cstancia cn difcrentes escuelas de todo hemos

encontrodoss .

Directores que:

-ogisten frecucntemente a la escuela en contraste con quisg
nes so ausentan por largos periodos de ella; que vigilan y con
trolan ol maestro ( o al menos intenten hacerlo) frente a quig
nes le dan una infinita libertad de trabajo; que opinan abicere
tanente sobre infinidad de eventos que se dan cotidianameunte
en 1a escuela (como la asesoria téenica con los waestros de
privier y segundo ;rodo) o que callan; que son sinceros o que,
por wicdo, por sentirse a su vez obscrvados y controlados ,
intentan dor una imagren diferente ante los otros de lo que

realocnle [oa v o hincein.
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-uéeptun colladomente (o al menos eso porecicrs) los
decisionos gque les son impuestas por autoridaldes de mas alta
jerarquia que lo suya (por ejemplo como fud el caso del Dise
trito Foderal , dursnte ol aiio 1986-1987, ol tener que"incor=
ﬁnrnr" a sus maestros de primer grado.ul I'royecto IPALE) o
que se oponen on forma més o menos abierta a ellas; gque spoyan
u obstaculizan j que presentan indiferencia ante lo que suce-
de en 1lp escuela o bien un mercado 1ntor§u,etc...9

=convocon a los maestros a juntos peribddicas en las que
so traton ssuntos de diverso indole como : la formocibén de
comisiones de¢ limpieza, de vigilancia, de venta de slimentos
etc.; o la formacibén de la "escolta™, la asignacidén de toreas
ospecificas para eventos cspeciales como : ol dia de los madres,
ol dia del nific, ol cumpleoiios do slghn colega etc; o la revi
8idén de "avances de trabajo" de grupo, ls redaccién de oficios
( on donde sc solicitan materisles que le son necesorios a la
escuela, o en donds comunican, a otrass sutoridsdes, otro tipe
do necesitaodes, de roclomos, de desocuerdos etc)e.e

Ni gne decir que hay quienes no realizon reunionesj se
valen de otros mecanismos: comunicaciones por‘escrito de lo
que los maestros "deben" de hacer, sc pena de recibir alguna
amonestacidn ...

Autoritarismo y decisiones colectivas; estricta discipli
na y posibilidad de :overae dentro do ciertos mfirgenes mbhs o
menos flexibles...en fin, procesos varios gque se dan de una
a otra escuela o quo coexisten al interior de una sola.

En cuanto a los maestros iqué no docir?; iguslmeute hetg

9 A osto habria que seiialer que las decisiones impuestss no
1llegsn "ni dirccta ni explicitamente desde los oltes nive=-
les de la Secretaris de Educocidn PlLlica en donde se gos-
tan y dictan las politicas educativas oficiales. Cupido
estos politices se presentan en la escuela, ys han sido me-
diados por una serie do niveles de putoridad, cada uno con
sus particulares 'reglas de jucgo'™, Vid., Elsie,Rockwell,
Acercomicuto a 1la reslidad escolsr en La escucla, lugor de
trabsjo doconte, ﬁExico. DEE, Cuadernos de nducucion.l955.
Pagedfe
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rogéneo nos resulta el pnnoram01°:

Maestros:

=( y esto en casi todos ellos) con un excesivo trahajo
asdministrotivo (llenndo de "listas", de "cundros de concentra
cidén de datos de los alumnos", "cusadros de evaluascidén de los
alumnos", "registros do evaluacidn de la I'ropuesta" ete.)

=quel'se dan su tiempo", como ellos mismos dicen, para
realizor ostas y otros actividades ( las cuales les son re=-
queridas por sus sutoridades) dentro del sslbn de clases, fren
te o quienes, por teuner un grupo numeroso que "stender", se
ven obligodos a tener que realizorles en sus CosoBees

~-que se apegan & los Progromas oficisles freunte a otros
que no lo hacen {aun cuando la mayoria ofirma, ante las au~
toridodes, seguirlos "al pie de la letra™).

~quo repiten ( o intenton repetir), formas de troabajo con
los que ellos fueron educsados cuando alumunos, frente a quicunes
intentan realizar innovociones.

-~que con franqueza expreson “copiar" la forwmo de trabajo
que han observodo en otros colegas frente a quienes monifiestan
ser los dnicos "outores" de aquello que utilizon,

=que dan libertad sl trabajo de los afumnos; que propician
1s porticipancion , el intercambio de opiniones etc., frente
a quienes aun queoriéndoloe ( y otras veces a pesar de ello),
manticnon a los nifios en sus hancas, sentodos, siguiendo una
infinidad de"rituales™" y en donde e: orden y el silencio apare
cerion como gorantiss ( o cuando menos como los requisitos ine
dispensables) a partir de los cusles se lograria el sprendiza=-
Je oscolar.

=quo exprasmsis desacucridos, inquictudes,nspiraciones,so=
bre lo jue se hizo , sc hnce o se pienss hacer en deterainados

ospactos de la vida escolar en countraste con guienes callon,

10 kEste punto serh analizado con mbs detalle, cuando nos abo-
fuemos sl estudio de lo relacion asesor-moestro en la osce
<
soria.
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acatan, asumen, etc., las detcrminaciones oficioles, ya sea
por miedo, convenioncia o0 en ocassiones por franca apatia.

=que usumén responsabilidudes (afin mbs de las que se les
delegan), frente a quienes hacen el intento por evadirlas
porque "los quita el tiempo'.

-que establecen relaciones ( y &sto en todos los casos,
sunque la forma de llevarios a cabo sea diferente en cada
uno de ellos) con padres, sutoridades,asesores etc., y en las
cusles puedo observarse simpatia o antipuéia. aceptacién o
rechazo etc.

Repitfmoslo nuevomente: en todo esto participan las his-
toriag de los sujetos que hacén la vida escolar.

LY los padres y los alumunos?

De todo existe.

Padres que:

=ge interesan en porticipar activamente en la vida esco-
lar més alll de 1o que la escuela misma les sefiala como limi-
tes, o bien, padreos que vau "sblo cuando se les llama", que
no se les ve mas que en las juntas o al inicio y término del
afio escolor",

-se oponen a decisiones tomadss sin su consentimiento
(sobre todo cuando tales decisiones implican una erogacidn de
dinero por parte de sllos) o bien, que se njustan a lo que™la
Direccidn y/o el maestro les seiialan®.

En cuanto a los slumnos,iqué no decir?:

Apuntaremos que al igual que para la mayoria de los pa-
dres do familia, su participecién se encuentra circunscrita
la mayoria de las vecos, 8 lo que los otros (autoridodes,
maestros) hocen y proponen como formas para organizar el entor
no y la vida cotidiana escolar.

Su participncidn es, con tode, fundomental: la forwa en
como ellos 'median" el acontecer cotidiano de la oscuela mor=-
ca rumbos, abre cominos, seiiala posibilidandes, tanto para rea-
1izor modilicaciones o foruas de trobajo y de convivencia es-

color ya arraigoados, como para introducir o generar otros.
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Cowo alumnos, los nifios que conviven cotidianomente en el
espacio escolor, establecen relaciones no solo con los sujetos
moestros, sino con otros sujctos, tambidn alumnos (y nifios a
1o vez): pleitos , jucgos, situsciones de comaroderfa y riva-
lidod, atraoviesan el acontocer de sules y potios cscoloreos.

Su oscaso poder de decisidn, en 1la moyoris de los cosos,
se compensa, en ocasiones, con las posibilidades de participa
cién que sus padres logran tener:"ipor qué “le" estbn cobrando
s mi hijo este material?"{¢por qué "le" negoron la entrada a
1a escuels a mi hijo? (cuando el padre de familia mno ha podido
envisrlo con el uniforme reglamentorio)?" etc,

Ahora bien, a todo &sto que hemos niencionado, podrismos
agregar que tambidn encoutramos hetorogeneidad en otro tipo
de aspoctos que, con similar importancis, morcan el acontecer
cotidiano de las escdelas:

No podemos negor que lo forma en como se cncuentra orgae
nizodo el Sistema de educocibn primaria en nuestro pais csta-
blece difercucias al interior del conjunto de escuelas primae
rias que lo componen,

Por otro lado, tampoco es posible ignoror, que las carag
teriasticas de los espacios en donde se desorrolls el trabajo
escolar (edificios escolares) asf como de los contextos en
donde estos so encuentran inmersos (Smbitos socislos inmediaw
tos), influyen de mancra diferente en la vida cotidiana esco-
lor. La relacidon de hecho existe {escuela Ambito socisl), lo
que en Gltimo instencia me hace nocesario reconocer es de quf
mouera se produce en cads coaso dicha relsecibn. De momento nos
concretarcmos en porticular (si es que alguien puede dudarlo)
a evidencisr esto relocién , mencionando algunos e jemi:los
que, cotio hemos dicho, provienen de nucstras propie expericuncia
dentro de laa escuelas primarins: !

Uns de los diferencias que podemos wmarcar con respecto
al primer punto mencionado{ orgsniracidén del Sistems de aduca
cidén primorin)es lo existencis, en la totalidad de los eatados
de lo Repablica, de dos formis de orgonizacidén y operacién a
nivel primoria: eostatel y federal (lo que hacer ver que, emn
realidad, la conformocibn del "Sistema' esth deda en dos portes).



Eato, atin cnando pnrccinfn ser tsn solo una diferencia
de nombre, trac consigo la aporicidn de situociones que apar
ton o une eierts poblacién de trobajoderes de determinodos
beneficios yne proporcions PEl Sistemn”, cowo por ejemplot
el porcibir un mayor salario si se pertenece o ln primera
‘de lps formas de organizicién seiioladns que a 1s segunde
{ slrededor de $10,000.00 por plaza en el afio do 198G) o bisn,
el que a los mesestros dol Sistema estatal, les sesn propors=
cionados algunos recursos { como Mestbnciles", “"gufom doc evs~
luacidn'etc.) ¥y no osf a los que portenecon sl otro Sistema
setialado.

Estas diferencios, sin embargo, presentan a su vez vet-
tojos y dosventajss pora uno y otro caso: hay waestros que
prefioren no recibir el material que se les brinds, porque
saben queMa la larga" se les "habrbn de cobrsr® o bien, porgue
como con las “"gnias de evaluacidén", 'no les airven para noda¥.

Por otro lado, hay tembidén escuelas de turno matubine,
de turno vespertino y, por supuesto, oscuelas que comparten,
utilizAndolo en diferente horario, un mismo edificio. Ln oca-
siones ol que los maestros y alumnos asisten en un determinado
turno puede revelor situaciones telos como: trabojsr en el’
turno contrario, ser estudiante (y moestro s 1la vez), mor un
alumnc "extra edad" eotc. ’

Bl que el odifiCYO escolar funcione en los dos turnos aca-
rres. - en ocasiones Situnciones ton ospeciales como, por ejom }
plo, el no poder hocer uso de alguns parte del saldn e closes
en forma pormanente, dado que en el turno contrario, tambibn
se utilizard ess mismo poarte y necesito estar despojada,.

Ahora bien, continuando con el sognndo punto (corocteris
ticos do los edificios escolnrea y de los'contextos" en dande
ostos se inscriben) menclonoreomos slge que de momento rorecis
ra ovidente ¢ intrascendente pero que, sin ombargo, gnunrda
tomhién importancis on ¢l scontecer de las eacuelas primarias:
la existencia de edificios escolares 'viejos', ‘nucvesa" y en
proceso de construccidn. ’

A este respecto recordemos que como ys ha sido sefinlado
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en diferentes entudiosll, el lugar en donde se llevan a cabo
determinadas actividadoes, marca un "x" grado de estructuracibn
Yy ordenomiento de la realidad.

Asf{, no es lo mismo pensar en un c¢dificio escolar de re=-
ciente coustruccidén, que en otro ya viejo" en donde, en cste
\iltimo, los salones guardan una determinodo configuracidn
que los hace aparecer en ocasiones como del siglo XV: salones
con "estrodos" los cuales invitan a pensar que, quien shi se
ubica, es el que "sahe" y el que ticue la totsl autoridad;

o bion, salunes en los guo el "lugar del maestro" es ideuti-
ficoble desde que se entra y en donde sblo que &1 lo permita
puede alguien dcupar su sitio; o también ( y &sto en el orden
de los elcmentos materisles que acompafian -y participan- en
1o configurocibo arquitecténica del salbn do clases}, Lancas
que estén hechas para sor colocadas ''de frente a' ( de fren-
te al moestro, "al que sabe") y no de otra manera (en circulo
por ejemplo), obstaculizindoso con cllo la iuteraccibn direc
ta entre los propios alumnos.

Quizé de esto ultimo provenga en parte la expresibn tan
frecuentemente escuchadas en los propios maestros de estar
"frente al grupo", y no'con"el grupo...

Sefialaremos con todo, fue si bien los ‘elementos materia
les del cdificio escolar marcan un cierto grado do estructu-
racion de la rcalidod { y en los que también pucde apreciar-
se una forma particular de concebir a la realidad escolor y
la relacibén onseiianza-sprendizaje), su influencia puede llew-
gar a ser relstiva, dojpendiendo de lo que los propios suje-
tos hagan y de la manera en como se relacionen dentro de
este espacio. Asi, una clase puede tener la misma relaciém
vertical de putoridrd mpestro-alumnos, sentidos estos dlti-
mos “de frente a" que si se colocan todos en circulo.

Fiuwolumento, y solo jara ilustrar la influencia yue lle-
no a teuer el sjue la vida escolar se desarrolle en un edi-

11 Vid., Michel, Foucault, Vigilor y Castigar , México,Edit.
Siglo XXI, 1987,phss.199 a 230,
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ficio que se encuentra afin en prcccéo de construcciébn, mencig
naremos un aspecto ya sefialado por Ruth Mercado en un estudio
etnogrfifico recalizodo en "x" zona del pais: "En estos cacuew-
las, los gostos (e operacidn, wontemimiento y varcialmente
los de construccién (del edificio escolor) son pogsdos por
los podras de familio(...)}2,

Ahora bien, concluyendo este punto, la vida escolar co=
mo homos dicho, guarda relacidn con el &mbito social inmedia-
to en donde esta se desarrolla.

El que el edificio escolsr se encuontre ubicado en una
zona ''rural" o "urbana' o en uns "acomodada" o de oscasos
rocursos econdmicos, puede ser indicativo, en alguncs casos,
de que los sujetos que a &1 asisten proviencn de detorminddo
sector social, Sin embargo, mss alld de esto , lo que nns inte
rusa de momento destacar es el hecho de que asi como lo que
sucede al interior del edificio escolar participa sctivameute
en lo que a su vez acontece fuera del mismo, de igusl monera,
lo vida cotidiana de los sujetos gue se mueven on un dotermi-
nado espacio ( geogrbfico y social) interviene  de manera dew
cisiva em el existir diario de la escuela.

"(eee)oada escuelo osth imbrincada om el procoso histéri
c¢o de su Aubito social inmedioto y es en esc sentido nue no
pucde pensarse sobre ellns de manors aislade"(...) (ya que)
el contexto socio hiatbrico particular(...) permca y define 13
con diferente peso en coda lugar 1o vida diaria de la escualn"

Valga como ejemplo en cste sontido el gque en aliunns zonas
geograficas del pais, los nlummos ticnen que nusentarse de la
escuela, por largos periodos de ticmpo, para dedicarse a acti
vidados que les som nocesarias {( y o su vez requeridas)por el
contexto socinl en dondo ellos se ubican ( tales como ol culti
vo de 1la tierra, la eloboracion de objetos artessnales, la co

mercinlizacidén de los mismos etc.).

12 Ruth,Morcado, La oducucion primaris gratuita,una_lucha
popular cotidiann,HE&icn,DIL Cuadernos de Inveatirocion
Educativa Nos 17, 1985, p&r. 131,

13 Ruth, Mercado, Uno refloxién critica sobre la nocién “es-

cuela~ comunidad" en La escuoln, “1lugar de trubnjo docente,
Mbxico, DIE, Cuodernos de educacion, 1986, 8. 71ﬂ59.
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Hlasta este punto podemos decir que hemos concluido el te
ma que nos propusimos tratar en el presente apartodo. Sin em-
bargo , osta exposicién no constituye sino apenas , una mira-
da un tanto rfipida v genecral de algunos de los aspectos que
signan el acontecer dierio de las escuelas primarias y que,
como hemos dicho, los hacen aparocer cowo espacios singulares
Yy hoterogéneos en si mismos.

Aclararemos por otro lado que esta exposicidn no aspira
a ser un "rosumen”" de lo escolar; intenta si, poder ser, una
aproximocibn que nos permita adentrarnos en su conocimiento
y realidad.

Con todo, no deja de scr posible que alguien pueda pre~
guntorse: ¢ Por qué hacer referencis a estos aspectos y no
centrarse exclusivamonte ( dado que a la asesoris se la orien
ta -desde la inastitucibén Proyecto IPALE- o 1la capscitecidm
al docente pors que aplique la Propuesta) en el trabajo que
realiza el wmanestro como enseiiante?

Sobre ésto ya hemos hecho algunos sefialamientos: no es
posible comprender a 1la asesoris sin comprender a su vez el
contexto (los contoxtos) en donde sc inscribe. Adn mbs, aho-
ra agregoriamos t no es posible, si rcalmente se intenta incie-
dir en la formocidm del docente,querer ver la realidad esco=-
lar parcioslizéndola es decir, considerando solo algunos de
los haceres y ospacios donde el maestro actdia y participa
cotidianamente,

Hacerlo asi suponc negar uno relacidn que de hecho exise
te; entenderla ha sido umo de los propdsitos de este apartado.

b) Una aproximsaciénm en la construccidém de la asesoria
téenica.

Con lo expuesto en el punto precedente, hemos intentado
evidenciar un aspecto, a nuestro parecer de importancia, que
caracterizo el acontecer de ln vida escolar en primaria:
la heterogeneidad de elementos y procesos que en ella se dan.

Lo gque a continuacidn hahremos de dessrrollsr es un in-



tento por oproximarnos en el cunocimicnto y onfilisis de algunos
de los elomentos que intervienen en lo relocién que se estahblo
co entre ascsor y macstro em lo asesoris técnica. Lu esto nproxi
mocidn serd tombidn uno de nucstros popdsitos wastror como es
que dichos elementos cobran relevouncia dodo que de uno n otra
forma condicionon tanto ol hacer cotidisno de osesores y moes
tros cono a la asesoria misma. Este anllisis habrf de permitir
nos finaimente (Cap. IXI), hacer algunas considersciones en
torno a la concepcidén que de osesoria técnica y trsbajo de ass
gorsmiento tecnico vemos como vinbles para hncer , tonte de

uno como de otro, suténticas situaciones transformodoras.

1,~ La relacién asesor-moestro en la asesoria técnica.
{ los saberes, el trobsjo cotidiavo y 1la formacién
para el ejercicio de formacidn docente y ensefian

za en la asosoria técnica).

llomos seiialado en el punto anterior que el trabajo del
macstre { y el de cualquier otro sujeto que particips en lo con
formacién de la vida escolor en primaoria) es en si mismo sin-
gular y heterogéueos. Esto cobe decirse tombiém en lo que se
reficre al asesor técmico. Lo heterogeneidad a la que aludimoas
esth dada, como homos visto, cntre otros aspectos, por 1la
blogrofio y formacién’personol del sujeto que desplicga ncti-
vidodes especificas en un contoxto dado, por lss condiciones
materiuleslk de trabajo, por ls relocidm ontre oscnelo y
fmbito sociasl inmediato etc.

Consideromos que el primecro de los pspectos arribo mena
cionados reviste fundsmental importancis ya que el nos permi-
te sefialar que, cualquiers que sea el trobsjo que sec realice,
invariablemente se incorporan elementos de ln vida personal
a dicho trobajo. )

Esta incorporscién, con todo, no necesariomente implica

I‘"(...I‘xu idco de condiciones motorinles abarca mbs que los
locnles o implementos fisicos de los que disponen los
maostros, Son tambiém condicioncs materisles lns poutas de
orgonizocidn del espncio y del tiempo en cada escuela, asi
como los controles efectivos pora su uso.

Elsie, Rockwell,Ruth,Mercadola prbctica docentée y la for-
tncidn e maestros en La escucin,lufoFees OD+CITe LBEaT 7e
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que el sujeto que la realiza tenga plena conciencia de ello.

Esto se explica en parte, si convenimos en que la cons-
truccién de conocimientos on el hombre es un proceso gque en
8{ mismo conlleva un cierto grido de"inconscicucia" ("saberes"
que se ticuen sin que el sujeto se percote de ello) y, por
otro lado, porque nuestra propia actuacidn freute y con el
mundo, no se ;roduce nunca en forma parcializada ( el sujeto
que trohaja como docente lo hace desde lo gue es como persona).

. Asl, por ejomplo, en ol momento en que un mnestro desa-
rrolla una actividad con los nlumnos { y en donde se "supoundria",
tdeberin"de comportarse solo como ensciiante), puede "no darse
cuenta' que su actuacidn se encuentra impregnada por una cier
ta cantidad de elementos que, quiz8 solo tongenciolmente guar
den relocidén con el tema que en ese momento se aborda.

LQué olementos son, en todo caso, los que un maestro in-
corpora a su trahajo? ; sobre &sto no e¢s nocesario utilizar
muchas palabros para reaponder que ello siempre habri de depen
der del propio aujeto , ssi como do las situaciones y proble=
mas concretos cou los gue se enfrente en un contexto determi-
unado.

Ahora bien, considerando 1o que hemos venido sosteniendo
en phginas sutoriores, dchemos de marcar que ests incorpora-
cidn no se constriiie dnicemente a las acciones que como ense=
flante efectiia el maestro dentro de la escuela y que, a su vez,
1a naturplezo de dichos clementos asi como los dominjios a los
cuales corresponden son, en verdad, muy diversos,

En efecto, tal como homos podido constatar a lo largo de
nuestra experiencia en la osesoria, cada maeestro, en su hacer
cotidiano, "recurre" a uno serie de sabecros los cuales, en umn
determinado momento de su trabajo, le son Gtiles para enfren-
tarse a la resvlucibdn de situaciones que el propio medio donde
se desenvuelve le presonta: lo organizacidn de "ceremonias" y
concursos, la odministrocién de la cooperativa escol&r. la
preparacidn Jde une reunidn con podres de fomilia etc., conoci
mientos (soberos) que, como heuwos apuntado, son de uns natura
fewa diver-n ( coun orpanl ory prosrowesr, dirisir; como relae-

cionoarse cou Jdistintos sujetos y en diferentes moucintos de la




vida escolar, etc.) y que llezon a corresponder con lo que
como oalumno, trabajador, miembro de un grupo fomilior etc.,
se cxperimentd en ticmpos snteriores. lNi que decir en osto uis
mo sontido, que el "presente' mismo del sujeto, como su posado,
participa también dentro de oste procesc. '

Es bojo esta dptico gque vole reconocer entoncus, que si
el Proyecto plantea como objotivo "cambiar" la actuacidn dol
docente en 1o que concierne a su hacer como enseiionte de 1la
longua escrita, tombién es en oste &mbito ol que llcgan & en
contrarse la incorporncidon de soberes conatituldos en momen=-
tos diferentes do 1la historia del sujoto, los cusles so hacen
presentes, dindole a su trabajo un sello particular.

Esto que afirmemos para la ensciianzo-oprendizaje de la
lengna e scrita es splicable a toda sctividad de eusefianza
que el umoestro despliepue, sca cual fuere el contenido que =se
aborde,

Consideremos ohora slgunos deo ostos elemontos yuc inter=
vienen en el proceso de formocidén del moestro como cnseiiante,
precisondo hasta donde sea posible, los momentos dende donde
éntos arraigan:

Como ha sido puesto de munifiesto en difcrentes estuilios
fque tratan el procoso de formaciln de docentes del nivel de

5. la"socinlizacibn®¥ para el trabnjo de

educocibn primnrial
ensofiante, se encuentra influido por toda una serie do niveles
o momentos por 1os que ncce: sarinmente trensita aquél quo hnbr&
de dedicarse ( o ac dedica) a esta actividad.

La experiencia tenrida como alumno de uns escuela (prima=-
ris/secundaria), lo que a su voz ( como alumno touwbién y futuro
docente) ae tuvo dentro de lo Normal, la propin prbctica al
tener que trabajar dentro de una ecyela especifica, son todos
ellos momentos importantes que van conformoudo al sujeoto (que
lo "socializan") y que de igual manera le permiten irse conse

15 Véase la Bibliogrnfi:.hue se incluye al final del trahojo.

16 Entendida como un proceso a partir del cual el sujoto mpes
tro se opropia de conocimientos, valores eotc, considarados:
sociolmente lerfitimos y de imbgenes "ideales" (a veces no
conscientemente adquiridos) y que constituyen su visibne-
concepcidn sobre el hocer docente-cnsefionte,




- 55 -

tituyendo diversas concepcionos sobre el trabajo de ensefiante.
Ni gque decir gnue en cada caso omn particulor el peso de
un momento de cste largo proceso de socializacién llege a ser
mayor en comporacién con los otros. Ni quo decir taubién, que
en la reslidad que se wive en el trabajo cotidipno de la docen
cia, difficilmente es quo pueden encontrorse casos'puros" os
decir, moostros a los que solo una de oastas"etapas formotivas"
les ha influfdo para que su prictica se defina de la monera
eu como es,
En Qltimo instancia tendriamos que reconucer en cadn maes

tro en particular la cooxistencia de diferentes niveles de

formncidn, coexistencia que en una gran mayorfia de casos lle-
g5 a aparccer como contradictoria: formas de actracidu en la
ensciianza que responderisn a "ideales","modelos", "nivules de
identifiacién" que, comporados entre si, manifiestan sustentar
se en variadas concepciones sobre lo que es ser enseiiante (sg
bre lo que es -digamos "deberia do ser"- la ensciiauza, el

apreudizaje, la escuela, el hombre, la sociedad etc.).

"La docencia es uno de los trsbajos mhs"visibles", al
que c¢8th expuesto todo aqudl que pasa por el sistema oducativo;
por ello, implicitamente se van forwmando imbgenes del trabojo
del moestro desdo una temprana edod,As{, quienes llegan a ser
macstros se han apropiado en el transcurso de su escolarizpcibm
de los valores, los conocimientos considerados legitiuos y las
formas de relacion carocteristicos de la escuelaml?,

Junto com lo dicho, debemos de sefislar que asi corio habla
mos de un proceso de socializacién en el caso de los docentes,
también es necessrio reconocer que los asesorcs mismos(quienes
en su mayoris cuentan con la expericncia de haber sido maestros
de primaria) han atravesado a su vez por otro proceso, que si
biem no es idéntico ( ninguno lo es) los ho conforusdo a cade
uno de cllos de monera singular , lo cual les confiere una

manera propia de coancebir todos aquellos aspectos que partici

17 Llsie, Rockwell (compiloncidén), Ser maestro, estudios sobro
el trabajo docente,México, ediciones el cabanllito-SEP,1985,
pogs.17-18.
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ﬁnnvnn 1a vida escolar.BEste punto, como tendremas oportunidhd

_le ver en paginas posteriores, reviste una enorme importnncia
para ol tema gue nos ocups, ya fque en la confrontocidén de om=-
bos sujotos (asesor, manstro) ¥y de sus sobcres, es cowmo se
define en buena parte la asesoria mismo.

'or otra rorte, es tomondo concioncia do estos nspectos
que poilemos afirmar entonces que en ese intento por "cambinr®
la forma de enseiionza de 1la lengua escrita, el ascsor llego a
encontrarse con que, de hecho, cada macstro de los que asesora
montiene on su hacer como enseiionte concopciones diforontes so
bre el proceso cuseiianza-aprendizaje en general y el de lo
lengus escrita cn porticular, razbn que por si misma supondria
temdrisn que considororse "estraotcgias" difereutes parn cada
uno de ellos, conducentes a la realizacibn del trabajo de aso
soria; partir de lo que coda macstro es, "sabe" y hace, y
no de una idea "abstracta" ( irreal) que conlleve a pensor
que es posible gsosorar a todos los moestros de igual formn,

Hasta aqui hemos tocado un punto s nucstro parecer iwpor
tante : cada moestro se mucve en funcidn do diversos itcoles,
modelos, etc., que arraigan de momentos difereuntes de su for-
macién ( como docente . y como sujeto particular. ) y que sig
naon su trabajo como enseilante. lQué otros elementos, sin en-
borgo, intervienen en la relacién asosor-maestro en la useso-
ria?.

tlemos dicho en pAginas anteriores que el trabajo del moe
estro de educacibdn primaria no iwplica tduicamente la sctivie
dad de enseiiante; a ésto agrcgorismos shora que no toda ac=-
tividod docente supone su reslizacién dentro do los limites
del saldn de clasmess ’

A modo de ser mhs claros en nuestra exposlci6n, BEIUPLYE=
mos en dos grondes rubros el trabojo que el mocstro realiza
en la esciela , durante el tiempoque permancce en ella: tra-
bajo fuera/trobsjo dentro del salén do closes.

Por lo que respecta sl primero de los rubros anctodos
solo moucionaremos, como cjemplos, algunas do las actividades
que frecuentemente hemos podido encontrar absorven parte del
tiempo laborsble del mnestro: organizacidén de festojos, ensa-
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yos de ceremonins, orgeniracién de la cooperativa escolar etc,
Esto nos lleva a reconocer qiuc en nuchas ocasiones el que
@)l mpestro "doscuide" o no asigne el tiempo morcado a las ace
tividades del Mrogrmma, obedece s situsciones que, como vemos,
llegan a escapor a sus posibilidades de decisibdn. De igusnl
formo, y ya en lo que concierne sl trabsjo dentro del salén de
clases, podemos comprobar que estc compremie un sinniimero de
toreas especificas ( llenndo de boletas, documentos oficinles,
cuestionorios, 'ho jos de datos estodisticos, listas de asisten
cia etc.), que tambiédn atraviesan la actividad cotidisua.del
doconte y que, de una u otra forma, le condicionan para queA
su trabajo se vea dulirmitado por los tiempos y espacios que 1la
propia institucidm le impone. En este scntido es que vemos
entonces, el por qub de que, en ocosiones, algunos macstros
se ven llevados a tener quo recurrir a la pucata de activida-
des dentro del salbn de clpscs eun donde el objetivo es teuer
Wocupados" y ""quietos" a los alumnos :"planas", coloreado de
dibujos, elaboracién de un "dibujo o cuento" etc.,aun cuando
dicha forma de trabajo mo corresponda con su{s) concepcidén(es)
de ensefionza-aprendizaje, pero que sl les permite¥darse su
tiompo" pora lo realizocibn de las actividodes burocrfitico-
adninistrativas que les autoridades les exigen. Ni que decir
que esta actitud tanbibn obedcceria,en algunos casos, o la
cantidad tan graude dec slumnos de que a veces constan los
grupos:"(s..) el maestro enfrents cotidianamente 1n obligate
riednd de la asistencin de los niiios y las limitaciones del
trahajo con grupos numerosos. La necesidad de custodiar a los
nifios, a 1la vez que se les enseiio, es otra condicidén inelu-
dible del trabajo docente, frecuentemente olvidado en pro-
puostas pedngbsicas"l « No,sin emhargo, llégrese a inferir
de lo nue agqui anctomos, que estos son las iinicas raxzones por
lns gque un maestro pucde rocurrir a "actividodes de entrete-

nimiento“l9 ni, tampoco, quc Lodos los uacstros utilizam las

18 Elsie,llockwell, Ser nacstro, cstudios sobre el trabajo do-
cento, ops cit., pag.65.

19 en las que no negamos que quizd el propio slumno llegue a
apreuder sin que &sto hubiera sido el objetivo del maestro.
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misnos “"estrategzias" para eufrentorse a la necesidad de teuer
que desorrollor un trobsjo que no casuolmente se le denonina
en parto como burocrbtico-pdministrastive.Creemos que, realten
te, porn eutender cl por yué de las formas particulires de en
sefioxr de cadn moestro, hficese necesario intreducirse en las
condicionos renles de trabsjo que en codo cohtox&o ospecifica
vrivan y que, como hemos visto, determinan en “xhgrado tanto
su quohacer de enseiiar como su hacer en tanto trdbajadnr de
una escuela.

Con lo dicho precedentemente se ha intentado poner de
moanifiesto dos cosas: en general, los macstros del nivel de
educocidén primoria ( en donde se incluyen evidentemonte, los
de primero y segundo grado, de dondo bhsicamente hemos extraf
do nuostras opreciaciones) se ven enfruontados, como trabajodg
res escoloros, a tcner que desarrollar, paralolamentc, nctivids
des de ensefionzas y burocrdtico-sdministrotivas ( dontro o fuc-
ra del solén de clases) y, junto con &sto, remitirse o las con
diciones de trabajo del maestro resulta primordial pore onten-
der su actuor. Considersmos que en la relocidn asesor-maestro
vole tomarse en cuenta &sto por dos rnzones: sl asesoramicnto
se constituiris, pars muchos docentes, en una activiidad mfs
que hay que"atonder"( visita samonal del asesor, planeacién
y splicocién de activiiodes, aplicacibén de evalunciones perib-
dicas, llenndo de rogistros de concontracidén de cvolusciones
(e los alumnos ctc.)de entre los otras tontas que ya de por
81 lesoxige su trabajo diario en 1s oscuels y, por otro lado,
si cl objotivo del esesor(tsl como lo sustonts ol'Prnyccto) es
"cambiax! la forma en como el moestro ensciic » lecr y escribir,
tendrisn que determinarse, como puntos primeros, el qué y cl
por qué de 1o que el msestro hace. Este quedorf un tanto mhs
claro con la exposicidn que a continuacibn horeros de lo que
hemos encontrado on lo asesoris técnica y que rofiérese al
hocer dol enscisnte en lengua escrita y a los‘'por qués"subya-
centes on dicho hocer:

Couio ya hemos dejodo ver con anterioridad, cada maestro
utiliza un método en particular pars ensefisr a lecr y a es=
cribir a los alumnos que, de hecho, en muy pocos cpsos llegs
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a coincidir con el seiinlado en el Programa Integrado del grado
respectivo, ilay sin emborgo, también, cosos de maestros que
no utilizan un método deTinido (alguno de entre los tantos de
que se tiene conocimicnto) pero que gulan su hocer sobre este
punto eun cuestibén, considerando alguno(s) de los principios
Zenerales que compronden a aquellos{ inicior por la letra y

de ahi poartir al onflisis del enuncindo; insistir en el alwmo
en la copia de textos proporcionados por el propio maestro
etc.)s Esto nos lleva a plantearnos la siguicnte pregunta:
ilPor qué?, il'or qué lo utilizocidn de tantos métodos/o formas
de enseiianza de la lengua escrita, cuando que todos los maes=
tros comparten en comin un nico Progromn ( el del primer o
segundo grado)?, Nuevamente aqui, resultan indtiles las"expli
caciones" que intenton seiialarnos a los macstros "tradicio-
nolistas" frente a los "activos" o "modernos',

Creemos que la oxplicacidn a todo esto viene ys dindose,
de alguna forma, con lo que a lo largo de este capitulo hemos
venido expresando: csda hacer de cada sujeto particular respon
de tanto a um pasado ( que se hace prescnte) como & un presen=
te que se ve constituido por infinidad de circunstaucias que
se producen en forms relacionada, con ese mismo presento, Las
rospucstas pues, 8 este planteamieuto que Hemos formulsdo, cae
brian ser varios: el maecstro utiliza el método "x" porque es
con el que a 81 le ensefiaron; porque es el inico que conoce
o bien, porque es el que él aprendid en la Normal ( y lo que
ahi se aprendid tiene la garsntis de ser "lo correcto");porque
o8 el que prescribe el Programa { y mo aplicarlo le supondria
una sancién por parte de sus autoridades inmediatas quienes,
en slguunos cosos, realizan "supervisiones" constantes a los
srupos para vigilar que se respeten las disposiciones oficia-
les); porque es el que "mejor moncja" ( aun cunudo pucde llegar
a "manejor' otros, 'uhs o menos bien", pero cambiar le geune-
rarfs un cierto nivel de aunsiedad); porque es con el que ha
visto so obtionen "mejores resultndos" (cuaondo ha trabajado
en otros oscuelas o cnando ha tenido oportunidad de presencior

su oplicocidn por parte de otros colegus del mismo grado y
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de. cos misma escuels ") porane cs ol "m&s moderno" ("lo dice"
tal auntor)etc.s.

Lqud decir onte osta goun de rozones posibles por les que
un moestro splico un método en particulor en Lugnf de otro? Xug
voitente, insistimoest no ¢s sino comprendiendo el por qué el
actuar del) enseiiante couo pucde porticiparse rcaluente, et un
intento por modificar dicho actuarj modificacidén que no supo=
ne desnde nuestra concepcidn, un '"sugerirle" o "indicsrle" en
"dotide"onth mal" y por qué lo estd, sino un verdandoro procoso
de difilogo en donde se debatan tanto las formas de ensciipnza
que el maestro sigue, las condiciones de torda indole quo a ello
le llevon, como el propésito mismo del asesor por canbiar,
modd ficar, "sustituir® etc; una préctica que en 54 misma tiene
su rozbn de ser. Con todo, ssbemos que ello es dificil porxr wu-
chas razones; de entre ellas habris que traer nuevamonte a
nuestro discurso el que ol ascsor se le pide el cumplimianto
de un "pspel"( de un modelo), en donde on muy poco B0 counsidg
ron todos estos elementos que hemos tocndo, Con todo, tombién,
hay que mencionar gque dada la cantidad oxagerada de maestros
que en ocasiones lo correspounde a cadp asosor atecuder (siecte
por plaza, ounque on la rcalidad los hay que ticnew nueve o
diez), poco tiempo es del que se dispone » lo semana ynra hae
cer de cada visita de ososoromiento téenico, una situascibdn de
suténtico diblogo (.::“con diez macstros a wi cargo, apenas
81 tengo tiompo de llegar y decirle sl macstro lo quo deberé
de hocer en la semona'e..)

Ahors bien, hemos hasta squi analinzado algunos tde los
olementos que participon activamente en lo conformacidén de la
relocidn asesor-macstro pero que corresponden basicancnte, al
segunda de los sujotos de dicha rclacidn;liué cobe decir on
lo que rospectn al asesor? Aun cusndo hemos hecho refercncia
a 81 por momentos, creemos t(ue resulta noccsario dotenerse
un poco sobre lo que de Bu parte se juego en este vinculo. Val
ga mencionor, como principie, que también el trabajo del nse-
sor se encuantra determinodo por toda una serie de circunston
ciss ( yn onnlizodos en el Cop. I), los cusles hemos corpcteri
zodo como "cumplimiento del modclo". por otro ledo, quo &l
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igual que en el caso del moestro, el asesor involucra en su
hacer como cnsefionte ( enseiiante de ansefiantes) saberes per-
taneciontes a su pasado ( y presonte) formative. En este sonti
do, {Comwo as que estos elemontos influyen en la osesoria?

Veamosa:

Aun cuando pareciera deberinsse tener couwo aceptado ol que
todos los asesores del Proyecto "deficuden" y comparten una
deturminada concepcldén sobre la enseiianza-sprendizoje de la
lengun escrita ( la de 1o Propucsta,"por supuesto",..), encon=
tramos que, de hecho, &ato uwo llepga a resultor asi; por nuese
tra expericncin en los ya tres aiios de vida del Froyecto
sabemon que lp posicidn que los psesores guardan con respecto
o cste punto, vorio en cado caso: l'or un lado tendriamos a
un cierto grupo de asesorecs que al ehfrentarse en la asesoria
semonsl con los mpestros, munifiestan vdefondor" la concepcién
de enseiisnza-apreundizasje que sustenta a la Propuesta ( y a 1a
Propuesta misma) sin embarge, iqué tan resl y cierto os ese
“convencimicnto" que parecicron tener? Nuevamente, aqui, ten-
driomos que identificar cusles son los razones qie se esconden
doetrhs do una pctitud dotorminodoeses

Asosores que la dicen nl maestro“apliquese! la Propuesta
porque rcalmente estén convencides de lo que ella o3 y repre-
sonta, o porque la consideran "1a ufis moderna" o bieu, porjue
1o dice la Teoria" i es 1o mhs"cientifica" etc.Valgase aqui
mencionar con todo, que en eato mismo rubro podemos encontrar
casos de asesorea que nuy a pesar de montener una “simpoatia”
por la propuesta llegan a "aconsejorle"™ al docente, recurra
a otra forma de trabajo , difcrente a &sta ( gencralucnte 1la
que el propio maestro segula antes de sor asesorado), por razo
nes que también llegon a ser wuy diversas: por dificultan
para eufrentarse a una relaocidn que supone la gencracidn de un
cierto grido de onsiecad (ansiedad por la ansiedad que saben
ha Je producirse en el docente), por tecwor ante la imagen
que las proyecta un moestro comn mas eprricncia y mis conoci=
miontos sobre el tema que los que ellos poseen o, porque senci
Tlamoeute, touann m Lrobajo con franco Irresponsabilidad("si-

gue con lo que siempre has trobajado y si quieres aplica la
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Propucsta de vez. en vez") oetc...

ahdra hien, por otro -lado, encontramos el coso de otro gru
po nu'nsosorus quie mpnifiestan tener un convencimiento por una o
tertiinndas f'orma de trolinjo pora la cnseianizn de la lenjua cu=-
crits y «que no es lo yue corresponde con la P'ropuesta, sicndo
5si gue llegon a expressrle sl moestro "aplics x- métoedo de
ensefianza' a pesar de scr onscsores de este Proyecto. Nuevamenw
te sabemos que en éste como en todos los casos, son tuchas los
razones posibles que explicon el por qué de esto formn deo ac-
tuor: asesores que defieuden "x" método porque quizb cs el que
8 ellos les did "buon resultado" on su e:pericncis pasnda como
moestros o porque, posiblemente, os ol dnico que conocen (y
1o inico gue cono ascsores pueden ofrecerle ol mnestrp) o por
que , tombidn, os con el que a cllos les enseiiaron, en fin, por
todo la scrie de razones gue yo hcemos oxpresado con anteriorie
dad cusndo nos referimos ol moestro.

Tombiénu aqui podemos hallar situasciones en donde los nso-
sorcs le "“proponen' al macstro aplicar la Propuesta aun a pe=-
sor de no "simpatizar'con ella ( o oun o pesor de no conocoerla);
las cousas , como se supondrf, vuelven & ser varias: por sober
so "vigilados" por las sautoridades del Proyecto, por snberse
depositarios de una consigna ("las octividades dol ascsor cone-
sisten en copacitar yzguxilinr 8l docante en la aplicocidn de
la l'ropnesta...") etc...

Con lo dicho hasta aqui crcomos habrb quedado claro que
en lo rolocidén asesor-maestro apsrecen con igual importoncia
los saberes y formos de actuacién del primero como del segundo
de los sujetos de dicha rolocibn, ya que de lo que de cada uno
de ollos se ponga en juogo on 1o osesorin idcpenderd, en ciere
to modo, el lograr incidir verdaderamonte en el oactuor del
docente como eunsefiante.

Valga como 1iltima reflexidn, el que el trobajo de formu-
cién de docentes que se reslize en el Proyecto, merecerio ir
acompoiiadlo por toda uns seric de medidas que permitiorsn o su
vez incidir en la propia formocién de quien es en oste coso,

f'ormador de docentos,
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IXX. CONSIDERACIONES FINALES.

Como se seiiald en la introduccién, este trabojo ha inten
tado ser, hésicamente, una aproximacidén en el conocimiento
de 1la osesoria técnica, onalizdindola en algunes de sus aspec—
toss institucional (considerando elementos de politico esta-
tal en materin educativa, de normatividod institucional en
materia deo formacién de docentes y de enseiionza escolar) y co
tidiono (consideroundo algunos de los elementos que conforman
la vida escolar y que participan en le asesoris miswa). Con
todo, existen dos ideas centralcs que estructuraron y permitig
ron dar cierta unidod a Yo abordado en todo el trabajo: &éQué
ea la asesoris técnica?; lllacia donde orientor el hacer del
asosor técnico como formiador docente en lengua escrita?

Ahora, ya con ol anfilisis realizodo en el trobojo, pode
mos afirmar que esto forma de plantearse estas interroyantes,
esconde tras de si dos felsos supucstos: el de creer que la
esosorfio es on si un "algo" que pucde conocerse y, el de
considerar que existe'"una forma' (Eg forma) de actisxr como
asesor. En efecto, si bhien no dejomos de reconocer (ue oxiston
ciertos elementos que aparccen como coustontes cn la asesoria
técnico y que, tombién, es dentro de esta que el asesor asume
una o varias formas de octuscidn con y ante el docentoe (en
las que implicita o explicitomente se hallp una concepcién
sobre el trabajo de asesoris), tanto elemontos cowo concepcig
nes intervinicntes molo cobram sentido cuando se los cowprende
dentro de cada contexto y momento histérico particular.

De aqui que, responder al cuestionsmiento : ! Qué es la
ssesorisa?, suponga, para nosotros, el tener que seiialar cuales
son ajquellas conslontes que porticijpon en la relacidn asesor=
usestro cn torno al proceso e foruncidn docente pero, solre
todo, cbmo cs gie Odstos sc combinan y comncretizon , con otros
elementos propios de cada contexto ( quizd no tan constantes),
en una infinidad de situnaciones diversas. De isuol manera,
pora rasponder al segundo cucstioﬁnmiento:Laniu ddénde orien=
Lar ol hacer el agexor 7 cracuen Bcene nececrio reconscoer

1a teteroyencidsd v sincularvidad e eada relacidn ascsor-maes
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tro para poder dar, vordndoramente, una contestacibn que se
aproxime a servir de orjentscidn en este sentido,

Asi, y habiendo wcencionasdo que de liecho on el trabajo
del ascsor so cncuentra uno "x" concepcidn sobre el nsesora-
miento, veumvs, cn este sentido, 1la couveniencins do pronuncinp
nos sobre cual o5 lo (uc nosotros pensomos, permitiria reol-
mente constituir » dicho trabsjo en una instancio de auténtie
ca transformacién en el actuar docente como enseiiante y
trabajoador.

Consideranos quet

-La relacién asesor-maestro se produce cn un contexto

concreto que prosenta condiciones ( labornles, sociolas,
econdmicos ete.) definidos (muchos veces definitorinas).

~Cado sujoto de esta relscidn pone de si {(consciente o

inconscientemoute) lo que es como trabajudor y persowa
(sujeto particulsr).
-Eu esta relacidén ambos sujotos interactiion comunichudosa,.
«~Es dosde lo que comunicon { en forma o no verbol) cbmo
lo comunicon y por qué lo comunican que sec establece

en gron medida, una forma determineda do interaccidn.

-En este pcto comunicativo cada sujeto mantiene en um

planc consciente o inconsciente una posicién opistemuld
gica, con rolacién sl otro sujeto y al contenido de lo
que comunica.

«-Es desdo este plono que se significa lo que se recibe

y transmite en dicho acto.

=La comunicacién pucde scer concebida por el ascsor como

una formo de imposicidn o de didlogo.

-Es desde esta primcra forma que se llezs o coucebir s

1o asosoria como un "recetnrle", "indicarle", Ymarcarle"
al doceunte, lo quo "debe de hncer" en su trabajo,

=El didlogo, segunda formp, marcaria 1ln posibilidad de

onfrentorse con el otro en un pruéoso de enseciianza-
oprendizaje mlituo; didlogo problematizador que, entro
asosor y mhostro, no tendria por qud circunscribirse
adlamente al actusr del segundo sino tombidn, al del
ascsor{ osf como n los elemontos que cotidiapomento

intervienen en lo escolar 'y o los quc deade fuern de
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41 =no tan mocdiatos- tombi8n participan)e.
~Asumir ests posicidén supone conocer y comprender el
contexto y los procesos que en el lugar de trabajo do~
conte se vivon cotidianamente,
=Debatir que es lo que ol maestro es, hoce y por qué
lo hoce, es punto angulor que posibilitarfis realmente,
un caubio de nctuncidn del docente, reconocciéndose
a su vez, que en este proccso de didlogo { y construc=-
¢ibén de conocimientos) se dan avances y retrocesos,
se ponen en juego muchos mecianismos de defeunsa (por
parte de amnbos sujetos) como algo que ineludiblemente

aparece en todo camino hacin un combio.

Evidentemente esto qu; hemos dicho supone tanto el de-
sechar nuchas de las formss de operar del Proyecto como de
las concepciones que sobre cl formor docentes en &l privan,
Quizb tengemos de momento -0 a final do cuentas- que confore
mornos con coambisr nuestra propis concepcidn a mis de saber
quo la transformncidu de una institucidén resulta sicmpre
difrfeil, si no imposible.

Con todo, espcromos haber coutribuido con nuestro propio
esfuerzo a iniciar un proyccto ( el nuestrd, este que aqul
anotomos) que logre hacor posible una transformacidn de uno
de los sectoros de la educacidn de nuestro pais.
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