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£ la escuela alestar 1rnmer

contexto sccial & L legrada por

e Rroezcse M

i Y S ol
construccien de la realidad gque los contiene.
Hajo loe movimlentos zsociales emergen centro  de

Al &, va gus el maestro =s wn parlticular  en
constante deveniy, que va enpresando sus necesidades, valores,

concepciones del mundo v frustracionss en la cotidiaeneidad del

i

il
I8
i

aunla., va a3 i

manera explicita o implicita. Lo anterior no
s6lo incluye al masstro, sino que también a los demas particulares

que interactuan con &1l ~los alumnos—- , los cuales a su ver {forman

i

f

parte “de uma realided que =i bien es coincidents iclase

subalterna) ésta se sxpresa de manera heterocgénea, 1o cual hace

diffcil presentar generaliraciones sobre la realidad gue se esta

estudiando, es asf{ como nuestra forma de acercamiento a dicha

realidad pretende describir y reconstruir la . realidad que esta
Sgcediendo dentro del salén de clases. Esta construccién sera
el producto del interjuego entre teorfa-y pfg@ticg las cuales ce

retroalimentaran una a otra durante el trabajo-de campo realizado

en una secunddria de Ciudad Netﬁahuélcéyétl

Es por esto que nuestro acercamiery #alidad va a estar

se

"hace" dentro del salén de clases y no 1o quéy se "debe hacer®,




=3

esto Gltimo permeadeo por el discurso hegemdnico de la clas
dominante qu ejerce la direccidn cultural de los fendmencos QuUE S
suceden &n el proceso det construcoidn del conocimiento.

Lo anterior desecha la falsa consideracidn sustentada por los
tedricos de la tecnologia educativa, gquienes defienden &l método
comg @l elemento vital gue promueve vy facilitala transmision de
conocimientos, sin embarge nuestra postura reconocce la importancia
e QtFD.tipD de dimensiones analiticas entegradas en la ldégice de
interaccidén v la l6gica de contenido. Dichos rubros se crearon
en el perindo de interaccidn teoria/realidad, .ya gus consideramos
aque el trabajic tedrico no s8lo es un gquehacer especulativo de la
realidad, sino gue es lo gue precisamente nos permite abstraer una
realidad haciendo de la teoria un elemento flexibfe gque permita
FEefléjar la reglidad "en movimiento" de todo fendmeno social, en'
estemgasa,'ﬁuestro universo de estudio ééré la escuela.

fw”“;““ —Elobjetive principal de nuestra tesis pretende descubrir‘lm%
vtprocesqs que entfaﬂ“ envjuégo durante la construccién social de

-una realidad: La escusla; easta

construccidn  integra tanto la

-Légica;detinteraccién como la légicé de 7“ 'ﬁidoydentra del aula.

 £$¢¢0n5truccién de la cateéofia: lééiéé de interaccién, se

refiere bAsicamente a las acciones generadas por el maestro dentro

‘del aula que van a ir pautando IDS'Cbmpartamiéntos y los modos de

moverse de los alumnos ante la ‘autoridad representada por el

‘maestro, el cual va ir construyendo las estrategias de control vy

de interaccién en un contexto

~transmisidén durante la dinamica.

especi fico. Dentro de esta categoria, los alumnos no quedan

-2-




reupectativas de la realidad en

fuera de estos procesos, va que para gque el meestro pusda mantener

i

us, €l tiene que negocier con los alumnos , de tal for;ms

gue la interaccidn aungue es pantada por el maesstro, esth

condicionada por leos alumnos a partir

inmersns.
figuiendo con esta miema linea, se inteara dentro  del

laciones

—
G
jal
-
Hy

anidlisis a la légica de contenido, que se refiere

T

&
e los particulares con el conocimiento, el cual rebasa  los
contenidos académicos manifiestog.dentrm del cwsriculum, va que
integra valores v concepciones del mundo gue vén delimitando la
direccionalidad de 18s contenidos escolares como ideoldgicos.

En este rubro, al igual gue é; la légica de interaccidén, s
eﬁcu@ﬁtran presentes los procesos de resistencia y_ acéptacién de

contenidos. ya que las "verdades" gque se manejan en la escuela  son

verdades realtivas—a lasctondiciones histéricas vy sociales de sl

an5+rucc1én. =41 baJo este aspecto que emergen las formalizaciones

en la presentarlén delkconoc1m1enta, que. se  concretizan en  la

expresién de uniléhg&a écmléﬁ”(cientificm), el cual no llega a

representar 1Dfﬁt§aéﬂken tqdqsfsqs sentidos, ya que lo "real"
dentro del aufa)febfeagntagaaélo una de las tantaa realidades

pres entes En un‘munaw hE'part1cu1ar1dades heterogérieas.

For todo 1o anterxor, consideramos que la escuela 25 un espac1o
de lucha por la direccién ,cultural ern donde se enfrentan la
clasze dominante y la subalterna; lucha gue se materializa dentro

de la cotidianeidad de la situacién escolar gue se encuentra en un

-3-







L PROBLEMA DE LA CONSTRUCCION ESCOLAR

Con el nbieto de dejar claro el tipo de metodologia gue vamos
: .

a utilizar en esta investigacidn, conslideramos QuUe 85 §$EcE

exponer algunas de las razones que nos llevaron a decidir cierto

tipo de lineamientos,

A

Fe un hecho que iz secuela v las teowizacicones de las gus ha

i

s5ido chieto, reflejan en gran medida wn modo muy particular de ver
las fendmenos sociales, es por esn que nuestra 'expmsicién, SE
remitira primeramente a la'visién liberal de la educacién.v

L.a teorfa educativa liberal, conzidera gue la& escuela es el
motor de cambic que permite disminuir o gliminar 1&5 desigualdades
sociales, lo cual conduce a la consideracidn de que a pesar de gue
2xisten desiguaidades sociales, éstas llegan a ser superadas a-
través de la igualdadA'dE oportunidades educativas. Esta
tendencia liberal, enfatiza de igual manera la importancia de . la
educacidn é‘niQEI macrosocial jes decir, "que_la eduéa;ién afecta

el nivel de crecimiento econdmico a través del cambiao  tecneldégico

y de la planeacidén de los recursos humanas?ﬁ‘ -
Lo anterior, hace de la escuela.una instituci depositaria

de un namero infinito de responsabilidades,

‘

L - f G
- puede llegar a concluir, y no sdlo por.  eso

‘consideracién nos llevaria a un reduccionismo’ que olvida

que los fenédmenos sociales son producto’dé%taﬁ_

ﬁi?actoriales
y dinamicas.

Otro elemento importante que sostiene esta t;‘ffa es "que la

educacidén y la cultura que la escuela transmite  son elementos

e .
1Pctricia de Leonardo., “"La Nueva Sociologio de la . Educacion”, ed.
El Caballito, Mexico, 19806, p. 14. ’

e
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auntdnomos de la sociedad (fuerzas politicas ngutrales)”,z Eat
lleva inevitablemente a una concepoidn pasive de los suietos gque
interactuan &n a2l espat@g escolar, ya que todo lo gques  ahi = 6
tramsmita, sera producto de una verdad absoluta, inposible de  ser
cueationadaﬁlpof lo tanto deberd ser aceptada incluso como un
conocimiento cienti%ico, va que refleia conocimientos "neutrales’,
o cuai cbhviamente no existe, vya que el hombre produce
connoimientos con cierta direccionalidad ideclégica, gue no o son
neceﬁariamente acientificms.

Fes asi  como lla teoria liberal resulta insopstenible, al
considerar a la escuela como la panacea social vy econdmica.

En contraposiciéen con esta teorfa, la teoria de la

+

correspondencia trata de abundar ma s sobre los aspectos
encubridores gue estan detras de la mascara benefactora dé la
escuela. Esta idea s@ aclara con los trabajos de Bordieu vy
Paséércn quiw;;s ".asanalizan el papel simbdlico {(ideolégico) del
aparato escolar en la reproduccidén de la estructura de clase en
la sociedad. L.os autores han elaborado una teoria de ia5

relaciones simbdlicas y en particular de ‘la relaciones

sus formas de evaluacidn

enseffanza—aprendizaje, de sus contenidosy

y seleccidén, sus lenguajes explititos«e ilcitos gue a su juicio
’ K]

N

nos revela los mecanismos de  reproduc de las relaciones

i . . . R 8 - S . : ’ : .
sociales desiguales. Dentro de esta.l ay 8@ hace ' referencia

al lo gque se conoce como capital cultural;Jél cual considera al

lenguaje no s&lo como un instrumento de comunicacién "...sino que
proporciona, ademas de un vocabulario mas o menos rico, un sistema °

2
IBID.

s
Gilberto Cuevara v Patricia de Leonardo. , “Introduccioch a la
teoric de la Educacion®, ed terranova, 1984, p. 93, )
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de categorias mas o menos complejo, de manera gue la aptitud para
descifrar v manipular estructuras complejas, sean 1dgicas O
wetéticas, ﬁepende en parte de la compleljidad de a  lengui
transmitida por la familia."?

Lo antericr, indudablemente descubre algunocs mecanismos
ocwltos dentro de la eécu@la, aque  llevan a la reproduccion  de
Jerarqui as sociales, sin embargo los dnicos gue pueden acceder a
la cultura dominante son los gue estan capacitados "...pero ece
éxito, a su vez esta garantizado por la pertenencia a una clase
Eécial, media o alte, que aporta el capital cultural previo v
necesario para transitar com éxitn en el sistema educativo."S

Es asi como la teorfa de la correspondencia avanza a un nivel
mas profundo dé anglisis que la teoria liberal, sin embargo

refleja un pesimismo polfitico con el cual no hay posibilidades de

cambio, va que lo econdmico es 1o dnico que va a& permear 1o gue

sucede al interior de la escuela. Este punto lo enfatiza Bowles
y Bintis-al exponer que "...los aspectos primordiales de la

organizacién educativa son réplica de las relaciones de dominio vy

' subordinacién de la esfera econémica."®

w

De acuerdo a la teoria de la correspondencia, aparte de

~.distribuir en orden jerarquico a los miembros de una sociedad,

ambién "...una funcién politica e ideolégica de inculcacién
ideclagia burﬁhesa.“7

. - . .
?\..m-,’ Bordieu v Jean Claude Passeron. , “La Reproduccion®, ed
LAXA, rDcw.:ol.ov'uz. 1981, p. 116,

s : -
Gilberto Ouevara y Patricia de Leonardo., Op. Cit. p.oe.

Samuel " Bowles y Herbert gintis. , “La instruccion escolar en la
america coapitalista”,ed. sigio XXI, Mexico, 1981, p. 169,
Christian Baudelot v Roger Establet. , “La Eescuela capitalista”,

ed. siglo XXI, Mexico, 1981, p. 239.
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Nuestra posicidén tiende a considerar a la escuela no sdlo
como instancia reproductora de 1o gque esta pasando a nivel
macrosocial sino que maﬁ bien nuestro planteamiento sostiene gue
la reproduccidn existe no s8lo como reflejo~de lo econdmico  $ino
queiimplica urn  logro, es decir, es una Jlucha constante por
manterer la hegemonia, la cual para poder subsistir debe movilizar
también fuerzas opuestas de la dominacidén, lo cual significa
negociar, para asi llegar al consenso. En ezte sentido,"...la
teoria de la correspondencia no puede mostrar cémo la escuela,
perteneciendo a una esfera cultural activa, funciona 1o mismo
resistiendo quewmanteniendo los valores y las creencias de la

sociedad dominante,"alo cual significa casr en la cuenta gque los
_sujetps que intgraFFuan dentrg del espacico escolar, realizan LA

papel activo agmggnge la negociacidén v la résistencia se_presentan'
como instancias que permean la realidad escolar.

‘jagtéQr£a7dé11a reproduccidn que se va a tomar en cuenta en

esta ihve5tigac;6n; tiene mucho de lo que plantea 1la Nueva

.en donde se considera a maestro vy

nsumidores de conocimiento, 1o cual
relacién entre poder vy

que el conocimiento es una

=10, Sienta la base técr£¢a<3para

acién.entre el poder y el conocimiento no es

il v

Eomprendeér que

necesariamente u 2
Lo anterior significé la construccién de una cetegorfa en

e . ‘__w‘::‘_' RSt
Pairicia -de Leonardo., Op. Git. p. 83.

o
IBID. ,p. Si.
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nuestro anflisis: "Reordenacidén v construccidn del saber por parte
del maestro"i;dicha categoria se divide en subcategorias, algunas
de ellas tendientes 8 aclarar nrecisanente esa  relacidn de
conociniento-poder.

For otro lado, recsulta necesarico aclarar que la escuela es
wna realidad que ha tratadeo de ser entendida basicamente a partir
del "deber ser' instituido; por ejemplo, se dice lo gue se debe de
apreﬁder en la escuela v gue es lo gue se debe considerar falso o
verdaderoy cientifico o acientitico, sin embargo habria gue
preguntarse a partir de gue se establéce esa verdad absoluta.

l.a metodoloeogia etnografica gque se va‘ a utilizar en esta
investigacidén insiste sobre lo queu“se hace' en el salén de clase
vy no seobre lo gue "no se hace'. Es asi como nuestra metodologi a
pretende "documentar lo nd documentado', es decir, se va a centrar
&n describir y reconstruir la realidad escolar a partir de 1la
construccidén de categorias de analisis que tendran su sustento ______ en
la observacién de las relaciones maestro—-alumnos, las cuales no

estan escritas .0 documentadas debido a que muchas veces se  piensa

que en la cotidianeidad escolar no pasa nada  y  que 5. COSas

suceden s6la’ tir de lo instituido externamente.

Nueétrépﬁésis sdstiene Que la escuela se conmstruye. esde la

i

escolar. 'Sin embargn tampoco dejamos _de lado el .'nxvel
macrosocial, sino que mas bien pretendemos anclar el estudio de
los fenomenos escolares (superestructurales) en las relaciones

sociales vy en el mcvimienim politico de la formacién social gue

==




los contiene. Es  decir, "lo importante es  interpretar el
fenémeno estudiado a partir de swus relaciones con el contexto
gocial mas  amplic v no sdio en  funcidn de sus relaciones

. 10
internas.

Ezte tipo de acercamiento, s precisamente 1o gue 1a MMuesva

i
;

.,

anciologia de la Educacidh emcluyé de sus analisis, enfatizando asi
mas el aspectao imfraezfructural gue el superestructural.

Aclarado lo anterior, haremos un recorrido de cémo, a partir
de la obzervacidn, ﬂescripcjéﬁ m.intmrpretacién de los fendmenos
escolares, se fueron creando nueﬁtras categorias de andlisis, para
asi engarzarlas con la teori{ia, la cusl se‘ amplfa vy reconstrye
a partir del interjuego de teoria y realidad de an&dlisis.

Frimeramnente, BMpezaremcs describiendo la§ caracteristicas
generales de nuestra realidad analizada.

Se realizé el estudio en una-escuela secundaria localiéada =181
Ciudad Netzahualcaydtl, Estadéﬂde Mexico, el tipo de investigacidén
fue de corte transversal, en donde se consideréd solamente un

periodo de un mes, el cual incluyé una etapa de descubrimiento,

constituida por investigar los  horarios, las -  materias,

los maestros y la procedencia de los alumnos que :sasisten a esa

escuela. La segunda etapa consistié basicamente en elegir el

el trabajo de

tipo de materia o materias que incluiriamos. en
Tampo, asi como escoger a los maestro y pedirles ‘su  autorizacién

Rara llevar a cabo la descripcidn etnografica. § Durante esta

i

®tapa se observaron dos grupos, un grupo de taller de electrénica

Y- Un grupo de taller de taquimecanografia, los cuales arrojaron
10
EnEnfoques, Cuadernos del tercer seminario nacional de’

Investigacion on Educacion, Bogota, Colombia, Centro de
Investigacion de la Universidad Pedagogica, 1980, p. 51,

«10-




formaciér y consolidacién de roles sociales, sin embargo, optsmos

por elegir solamente una materia, con un mismo  Qrupo Y CON wn
mismo maestro, va que las exigencias del tiempo s&lo daban pie &
wn andlisis de este tipo. Firalmente se decidid que la

investigacidn, & encaminaria a ohbservar un grupc de Ciencias
HGociales de tercer afo de secundaria {(ZFo."A"), con &l maestro
(lscar, £l cual nos brindd todas las facilidades para llevar a cabo

ia gtapa final, en donde se inicio la observacidn en el aula, la

cual provocd cierta extrafieza entre los alumnos, que mas tarde
fue convirtiendo en una fantasia en donde se nos deposité la
respmnaabilidad omnipotente de curar todos los males presentes
dentro de su reglidad escolar, Ya gque la mayoria de los alumna; =X
quejiaban con nosotros buscando que les dieramps la solucidn a
problemas gque tenfian con sus maestros.

.o a”t?ﬁi?fjifgflﬁié en primera, una idea de que no todo lo
que pasa en -la escuela es aceptado por los aluﬁnas, tal cualr el

maestro o ‘la institucién en.general lo plantea, esto nos remite a

. anterioridad, que se refiere al
. .

¥ -

¢l ‘cual se nos presentsé explicitamente  en

a.lo largo de nuestro analisis, se

parté;dé<los

alumnos ﬁﬁéde,iiéga a’ﬁﬁéscendéf el ambito puramente escolar, o
si solamente se queda para un analisis microsocial de la realidad.
El inétrgmento dezobservacién_ gue facilitd la descripeidn

etnografica fue un formato con las siguientes especificaciones:

hora, descripcién‘e interpretacién.

-11-
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En la primsra columma (hora) ze anctaron  los  tiempos gue
fueran conztruyendo la dinamica de la clase; en la segunda columna

(descripcidn?, se anotd lo gque estaba sucediendo en &l aula,

recurriendo a todos loe elementos que pudieran  ser  observados,
evitando hacer interpretaciones socbre dichos fendmnenos; @ la
tercera columna f(interpretacién) fue la que nos permitid llegar al
interiuege de teoria v realidad que mas tarde pudo concretarse  en
la presencia de categorias de analisis, las cuales representan  la
abestraccidn de procescos gue se eXpresan en una realidad.

.o anteriﬁr permite gue la phservacidn v 1a
‘ronceptualizacidén, sean proocesons féndienfes a la elaboracidn
tesrica, por lo tanto la teoria y la practica en ningan momento
son lineales sino que mas bien se van retroalimentando uno a otro.

For otro lado, la incercion de 1la ‘etnngrafia e analiﬁié‘
educativos, intenta hacer explicitos algunos de los procesos
presentes en la cotidianeidad escolar. 7;%, Cuando se habla de
cotidianeidad en este proceso metodoldgico, la etnografia 'sé

integra al procest escolar. como  un elemento’~que pretende dar

respuesta no a procesos lineales y estaticos, sino que mas bien a

procesos que pueden o no--ser continuos;  contradictorios, de

reproduccién social y hasta-contestatarios-por mencionar algunos.

Esto supone aéeptar el 5¢ter -his{ﬁ,iéa-~dé loé pProcesons

‘escolares, 10 cual también nos remite a. Ia. consideracién de la
etnografia como una forma particul ar de construccidn de

conocimientos.

La etnografia no puede  ser considerada como una simple

B

técnica o instrumento, sino que trasciende los limites de ambos,

-12-




va qua se refisre al proceso para poder llegar a un conmpoimiento vy

también ze refiere al producto de dicho proceso. e decir, e
=S8lo =2 reduce a técnic§ o método, &2 mas bien un "seeenfogque o

una perspectiva, algo gque emplama con método v corr teorfa, pero
s e \ o i dm g 12
que no agota los problemas de uno ni de otro,

Cuando hablamos de etnografia, es preciso definirla como  una

"teorfa de la descripcion”, lo cual ha sido un punto de atague, yva

gque muchas veces, ésta se entiende como wuna practica puranente
‘empirica, en donde s6loc es posible llegar a un nivel cbgnitivm #
partir de los esentid;:«s9 evitando asi nociones I
conceptualizaciones previas. 8in embargo, la etnografia se olvida

de eso v hace uso de la descripcidn como un elemento que involucra

necesariamente conceptualizaciones del objeto, lo cual rompge ocon

la supuesta "nmeutralidad cient{fica”, vya que es claro gue el

investigador no puede dejar a un lado la direccionalidad que daa

su percepcidén a partir de la configuracién de. esquemas previos que

tienen gue ver con su historia personal, el contexto en el que

esta inmerso y en fin todo lo que lo ha ido-¢

. Esto ﬁo qgiereidecir'qﬁé Quéfélfﬁhi el
arglisis de una déscripcién <etﬁabréﬁit St
~§ént{d§1¢bman;fsino que‘mas bien.ée reﬁé_ un
~trabaao te6r1co prav:o que: perm;ta ver?' a
51mp1e vzsta.zv” Este trabagn teérlcg,“es;lﬁ la

construc:1én de categorias de anadlisis a partlr de un  interjuego
con la realidad, es decir con elvespac1o‘escolar.

.

Como se dijo con anterioridad, la etnografi{ia requiere de un

14
IBID. p. 94.




trabajo tedrico previo, para lo cual se mencionaran Mo

ﬂ

representantes de dichos sustentos teoricos a Gramsci v & Agr

Heller; ambos plantean un rescate de la interrelacidn mac oMl CF o

o

|.J.

para el analisia de -prmceacé' zaciales, rompiendo &8l Con una
dicotami a gue Supone- limitaciones para integrar elementos de
analisis como eéc&ela, familia, gstado, clase, nacidn, etoc., en
donde dicha limitacidén bloguea la explicaciédn de procesos en  base
& su‘tbtalidad y por el contrario, conduce a totalizar elementos
aiglados del cunjuntm de éus relacicneé.

Agnes Heller parte de la idea gque para que wigta 1la
reproduccidén sccial, es necesario que los hombres particulares se
reproduzcan a si mismos y es ahi en donde la vida cotidiana tienea
impmrtan;ia,vya' CJLie ".L..08 @]l conjunto de actividades Que
caracterizan la reproduccién de los haombres particulares, los
cualés,ﬂ,a” =X N véz; trean la posibilidad de la reproduccidn
éocial.’ﬁzr |
Lo anteriof¥supone la reproduccidn dé un hombre concreto, el

Tcual ‘existe en una - jerarquia de valegres . y modos de Ser

'éébjdéi ‘hombre una

gracién del sujeto a

Cuando se habla de. 1ﬁteg‘ac‘6n, SE ere al uso de algunos

'”elementus Que perm1ten 1a eylstenc1a del ‘mbreden’él ambiente en

fﬁf el que 5@ desarrolla, 10 cual representa hacer uso de habilidades
que hacen que el hombre pueda moverse Y mover su mundo.

E=e saber cot1d1ano necesarlo para  sobrevivir en un mundo

.

12 .
Agnes . Heller., ‘“Sociologia de la vida cotidiana®, ed. peninsula,
Barcelona, 1987, p. 19. - ‘
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concreto, podra ser tramsmitido por diversos canales, va s&a  por
la radio, la televigsién v sobre todo por un canal cadae wer ras
importante: "La Escuela’, la cual es el espacio bAsico de nuestra
investigacidn. Eﬁfe canal de smciﬁlixaﬁiéﬁ del saber, implica la
predominancia de saberes instituidos por el poder hegemdnico, ue
tiena que ver con cierto tipo de valuf&a, creencias y CcONCRpoiones
del mundo, los cuales no épuntan acia el particular, vya que en
todas las escuelas, estando estas ubicadas en areas urbanas,
sutburbanas o rurales, =g viﬁstitufe invariablemente el mismo
programa vy el mismo  texto, considerando, implicitamente a la
pmcuela como receptora de sujetos @ homogenecos que vienen vy  se
conducen a lugares comunes. - Sin embargo, esto no  quiere decir

gue lo instituwido en la esscuela sea reproducido linealmente por

parte de los alumnos y sobre este punto, Agnes Heller sostiene

gue: "...el particular se apropia s6lo de lo que le es’ necesario

0 puede serle necesario para mantener y estructurar su vida en’ la
. . 13

época v en el ambiente determinado,

La consideracién previa tiene que ver con las categorias

dicotémicas, construidas para dar cuenta de una  parte’ de nuestra

™.

realidad de analisis, dichas categor{as Sdﬁf?":Laz’félaCién de

exterioridad ¥ la relacién de interioridad de .

los alumnos, en

o

Hdﬁde:sefreafirma‘la vigencia del prnéesn‘dé_ éﬁ”
poFMégnES‘ﬁéller.‘ | ‘

lLa apropiacién de cierto tipo de Conﬁéimientbs 7t5upone
privilegiar a la percepciédn del alumno como el elemento central

3

que sd& bien posee cierta direccionalidad, ésta surge a partir de

12
IBID. P. 933.

15—




urna construccidn social, es decir, "ol hombre  en su vida

potidiana es capaz de percibir por principic tedeo lo gue  =us
Srpanos sensoriales son ,capaces de percibir. Fero de hecho,
marcilze solamente 1o que el zaber cotidiano le presenta oMo
. - e 3 : . " Do nidp e -, i . i 1
merceptible v digno de ser percibido. For pso se dice que fw e B

Horizonte de las percepciones concretes es distinto segun las
_ 15
clases v los sstratos.”

l.a percepciédn interactua con el pensamiento v el sentimiento,

por eso cuando no se conoce el concepto de alge, no e puede

percibir ese algo, es decir, lo que =& alcanza a percibir wva a
determinar las cosas que se pueden conocer, a este punto le
pusimos el nombre de: Disposicidén afesctiva, el cual se encuentra
dentro dg un rubro mas amplio: Relacién de Interioridad.

lLa importancia de la percepcidén, radica no sédlo en lsaber 51
una palabra es percibida de igual forma por loé otros, sino la
manera en dque los sujetos van a reaccionar en presencia de la
mismay va gue &l lograr deslindar los gradientes conceptuales gue
el sujeto elabora en el proceso de construccién del conocimiento
es una taygéfun;ﬁanﬁg dificil de reélizar.

Por Dtro?iadd,iéénés?Helier hace una diferenciacidn entre
cnnnci@}eﬁto ééfiéiého~7jé§nocimiénto cientifiéo, al primefob le
llama“"doxa" ygéi}éégﬁnddi"épiSteme“. Esta consideracién va a
 ser neEééaria;{”ya uqhé§~cQandn se habla del curriculum, ésfe
subondra la existencia tanto de contenidos cientfficos w;omo

cantenidos del saber cotidiano y este Gltimo entendido coma "...l1la

14
IBID. p. 331,

i3
IBID.
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suma de nuestros conccimientos scbre la realidad que uvtilizamos  de
un modo efectivo en la wida cotidiana ‘del mocdo & <
16

heterogénec. .. 1

aberes es en el sentido de gue

it

l.a relacion entre estos dos

"gl  saber cotidiano puede incorporar algunas adguisiciones
cientificas pero no el saber cilentifico Como taly satas

adquisicidhes son aisladas y relacionadas al aspecto pragmatico
del pensamiento cotidiano, ademas de cumplir la funcidn de
. ‘ N . nl?
interés v curiosidad.

L.o anterior enfatiza la importancia ue tiene =1 aspecto
pragmatico para la incorporacion de ceontenidos cientificos, es ast
comno en la escuela, la construccidén del conocimiento por parte de
ioe alumnos también estara pertieada tanto por el aspecto

pragmatico. como por el interés y la curiosidad, estos dos altimos

se integraran dentro de la categoria de Relacidén de interioridad,

la cual incluye HQ_hggbqg;ggpria llamda "Curiosidad"” en donde se

dejara ver este aspecto de la teoria en interaccién con el espacio

escol ar.

Sin embargoj i6n de saberes cientificos también

tiene que ver con ncia social, ya que existen ciertos
posesién de ese tipo de saberes

que posibilitan e j&riodel  particular a su medio; esto

“también tico del saber cotidiano.
Lo anteridf‘éupphe cnnsidefar gue el saber cotidiano puede

ser mas sélido:qﬁeféf. fico, es decir, posee mas el mentos

dno.q M. Torres;,  —~etrsoll - Los Conocimientos en el Curricutum on
“Curriculum Maestro ‘ L conecimiento”. ,JUAM (Xochimilco), México,1008,
numero 12, p.26. @
17 P RS E poasen '
IBID. p. 27. e , ' .




'1nteracc1én con su mundo. Esta consideracién tiene qie.|

que facilitan L éprapiacién.
7Retomandu los conceptos de "doxa" vy tepisteme", Heller
stiene gue la "doxa” g5 siempre una verdad cotidiana, la cual no
puéde separarse de la accidén vae gues ez lo qgue constituye su
verdad, por lo tanto es un saber pragméﬁico ? comno tal sdlo pueds
ser cuestionado en terminos de una situacién concreta.

La episteme constituye el éaber cientf fico, el cuai puede ser
objeto de discusidn vy cuesticnamiento, va gue los hechos por ser
"cientfificos" tienen un caracter uniyer551, "...1la episteme es
saber de wna cosa en relacidén a otras, éste no es saber
pfagm&ticm, gs tedrico, es conocer las relaciones del fendmeno en

un sistema, el lugar que ccupsa con otros fendmenos

Lo anterior tiene significado en esta investigacidn, vya gue

el conpcimiento que se presenta en la escuela essta perméado  por
|

"doxka " y "episteme”, lo cual rompe con la idea de sentiﬂo coman

de que en la escuela sélo se transmiten conocimientos cientificos.

A este respecto, cuando se habala de conocimiento, éste
!

implica una construccién social que integra a los sujetos. en la

el aspecto macrnso:1al para =1 cual Gramsci nos: hereda “algunas

‘f categorias vauxosas para el anAdlisis de la sscuela y el lugér'~qué

"a""-'sm: iedad.

La gran v1r€ud de Gramsci en contraposicién con los ecléslcaa_
es que busca en toda st obra de tecoria politica los sent1m1entns,
actltudes my creencias subjetivas con el afan' poJ1t1ca 5¢6r
eXcelﬁnéia “de trascender el sentido coman y el folklore e

10 L
XIBID..
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implementar una estrategia popular vy organica que pudiera
transformar el mundo. Gramsci define al sentido coman como el

" . .producto v devenir bhistér‘ico que no -tiene coherencia ni

unidad: combinacién de ideas incoherentes v extravagantes. Es

wna concep c1én disgregada del mundo gque tienen las clases
19, . . - 4

subalternas.” Asi miszmo, el Ffolklore lo conceptualiza Como

l1a"....concepcién del mundo no elaborada y asistematica que poseen

las clases subalternas, coh concepciones mﬂlt§plesvno 5610 en el

éentido de diferencia vy contraﬁnsicién Biﬁo en el sentido de ser

esfratificada desde 1o mds grosero hasta 1o menos grdsero, por. no

decir aglmheracién indigesta de fragmentos &é todas las
‘ : - o

" concepciones del mundo y de la vida...

Para Gram=c1 el hombre es un **ilésd%o,»_en tanto tiene la

capacldud de pensar y de expresar una actividad ‘intelectiva fue

a pe=ar de ser esponténea, t1ene que ver con el mundo y dentro de

ta concepc1én.se~1ntegran al sent1do cnmﬁn Y ;ﬁii buen _sentido,

na fllosofia del pueblow la cual se

is. que adquiere el

qﬁfe"91 éﬁﬁIf‘
‘ 319 mas;iménﬁtanﬁe de el, es

i
.g@?rénfﬁeéiéfld;'

”ilo tanto hay o . pdas Las fuerzas raciGnales d

uno,en vez de mpulsos instintivos ™ ¥ -

violentus(; ' tomar el buen sentido

targumenta Gramsci), podrian llamarse Filosofia vulgar, la.cual no

o TR ST B y I
Manuel Sacristan. “Antonio Orameci”. , antologia, ed siglo o XXME,

Mexico 1981, p.BOS. 7 oo ’ - '
IBID., p. 488,
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tiene gran diferencia con lé filosoffia cientf{fica, va gue el buen
gentido, o filosofia wvulgar,  aunado con un trabajo politico,
cotidiano v revaluciona;ia, podrian ftener reprecusiones de gran
envergadura ﬂh la praxis polftica.

Siguiendo con la concepcidn de Gramsci, para €1, el thbre ric
es, en tanto individuo, sino queA95 un proceso histérico donde  su
individualidad no es él Gltimo elemento de tomar en cuenta, ya gue
entran en su vida otros hombres que establecen relaciones
concretas en torno a Qrganismos ﬁmmunes como es el caso de la
Escuela.

Fara adquirir xistencia -concreta, el hombre tiene qgue
interactuar con otros dentro de un mundo en coman: el capitalista
y para ello Gramsci propuso el analisis de la categoria de
hegemeonia, la cual pretende analizar los procesos culturales vy
sociales.

Gramsci parte de su anélisis politico haciendo una distinciédn
entre gobernantes y gobernados, el primero es el que le va a dar

la continuidad a una sociedad de ‘"clases", la cual tiene que

implementar 1la hegemonia para sostener -al. bloque histérico,

‘el cual "...esruna situacién histérica glnbal qu?’xﬁtIuV tanto el
elemento estrdcturalbcnmb el suﬁerestructﬁr'l
Gramsci considera que existe una unidn ind

“direccién politica ;Kla direccién. cultufal

hegemonfi a se presenta como "...una précticajﬁue:se;~t0nst1tuye en
el interior de la socigdad civil y de sus »instituéiones;:'por lo

que ese espacio es bAsicamente un lugar de lucha entre hegemonias"

: 4 s
Norberto Bobbio., *“Gramsci y la concepci®n de la sociedad eivil’,
-n Oramsci ¥ las ciencias sociales, cuadernocs de = pasado v presente
12 p. 83,
=20~
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= puede decir que la escuela es

m

(Fortantierao), bajo este aspecto,
el espacio de lucha por la hegemoni a.

e asi como la dirqccién es wn elemento fundamental alrededor
del cual gira la nocién de hegemonia, gque para ejercerla tiene que
saer constantemente conguistada a travées che una dimensidn
intelectual ¥y moral. El grupo hegeménico o dmminan?e s&

. manifiesta de dos maneras, Como dominénte v como  direccldn
intelectual y moral; cuando nos referimos a sistema de dominacidn,
Gramseci realiza un desdoblamiento de su analiéig para 11égar a la
pafera de Estado o Sociedad pelitica vy direccidn © socicoedad
civil.

l.a sociedad politica o Estado tiene la funcidn de dominio o
de comando que se expresa en el estado v en el gobierno juridico,

‘Apero también se le conoce como aparato coercitivo tendiente a

conformar a las masas  del pueblo de acuerdo a&a un tipo de

__ produccién econémica de un momento dado. "Este aparato
ceercitivo esta:preparado para prevenir momentos de crisis en el

comando de IQ:Q§fé¢éién:dQnda;utilizaré lo juridico, .politico vy

22

militar y sob uerza pablica. "

Can_reépec,mf la:sociedad civil, &ésta "es hegemonf{a politica

v cultural d ai{‘SDbre la entera sociedad o también
'llamado'estéd‘

Socieda % una .de las grandes dimensiones de la

hegemoni a gque sefcaracterizéipor ser pasiva y ha tenido wn gran

desarrollo en  paises capitalistas avanzados donde la fuerza

Carlos N. cbutinho . s "Introduccion a Oramaci”, ed. era, Mexico
1988, p. 27.’ :

28
Manuel Sacristan., Op. cit. p. 2eo1.




coercitiva quedo relegada con respecto & la csociedad civil, 1 &
cual es "...portadora material de la figura social de hegenonia
comp esfera de mediaciones entre infragstructura ecaném1c*"24y ia
superestructura moral.
Cabe hacer la aclaracién de que sociedad politica y sociedad
civil forman el estado en sentido amplic o sentido organico, los
studinspns de Gramsci han llamado a esta conjuncidén la  teoria
ampliada del estado y ha sido de granm utilidad tedrica para el
anidlisis Marxista de la sociedad.
Gramsci pudo de5arréllar la teoria ampliada del estado
gracias al momento histérico gue le toco vivir (decada 20-30), va
gque en ese periodo se socializa la polftica en los paises del

capitalismo desarrollado, cuando grandes sindicatos agrapan a

millones de personas y toman forma los partidos politicos obreros

y populares, legales y de masas, asi como también emergen los
parlamentns eleg1dns por sufraglu unlversal y voto secreto. Bajo
estqﬂé c1rcun5tanc1as sugen las teor1*ac1anes de Gramsci acerca de

1o que‘élwllama la "trama pfivada" Yy gue hby‘~LéwaDnDC9m05 como

’ Soc:edad c1v11 o aparatos de ﬁégéMonia -qué mrgan15mos de

represlén- en

este partadmfvamos a encontrar a la Escue giendo como un

El estado es una equ111br10 de socxedad pmlitxca vy sociedad

S

civil o hegemnnia de un grupo social sobre la socxedad "nacional"

entera, ejercida =a través de organizaciones gue . suelen

.

considerarse privadas como son: la iglesia, el sindicato, las

24
Manuel Sacristan. Op. Cit. p. 291.

P2




pscuelas etc., la’scuales seran las responsables de la elaboracidn

pey

v/o difusidn de la ideclogia dominante gque es aquella que posee la
clase en el poder. Egsta claze dominante lograra ejercer su
direccidén a otras clases, convirtisndolos en sus aliados mediante
la direccidn politica v el consenso.

tra difrenciacién entre sociedad politica v  sociedad .civil
es por su propia materialidad, ya gue la sociedad. politica tiene
sus propios portadores materiales en los aparatos represivos del
Estado, los cuales son controlades por burocracias lejecutivas,
policiacas v militares. For otro lado, la sociedad civil o
aparatos privados de hegemonia, son organismos sociales colectivos

vy relativamente autdnomos frente ala Sociedad pblitica &n  la

spociedad capitalista avanzada donde la esfera idepnlégica congulstd

la autonomia material y no sé6lo funcional sino real en relacidén al

estado.
En conclusidn, para Gramsci no hay hegemonia o direccidén
politica-e ideanldégica sin conjuento de organizaciones materiales

‘privadas que componen & la sociedad civil, pero sin perder de

dialéctica.

Teérlcamsnt ihﬁbrarﬁélfbrocesn ‘hegeménico a

partlr de los eléﬁhtos'h por Gramsci, pero para una mejor

aprox1mac1én seriaﬂnecesa i var'a caﬁoQun estudio de procesos

politicos coyunturales, el cu 1 de llegarse a realizar, cambiarifa
por cmmpleto nunstrm prnblema'ge 1nvest1gac1én- nuestra intencién
es la de dar algunos seﬁalamiéﬁtds de cbdmo abordar'_el’ problema

cultural, el cual se encuentr&r_inmerso dentro de la dinamica

[

orman al Estado, estan en relacién:

-t



social organica

l.a hegemonia adguiere una presencia completa al =Er
considerada como "...un proceso a través del cual  una  clase  se
produce a si misma como  sujeto histdrico; @5 una  construcoidn
spcial v como tal  se expresa en ura muitiplicidad e
arganizécianes v de practicas por las que una clase f{fundamental,
&1 reconstruirse como unidad v como sujeto politico es capaz de
dirigir al pueblo nacisn. ">

Lé hegemont a implica necesariamente una dimensidn
Qrganizacional con un gran desarrcllo de aparatos y. de complejas
instituciones idecldgicas y practicas:; el conjunto de estas
instituciones son las que conforman los aparatos especificos como
VlaAescuela, la igleSia, la prernsa, etc.

Las estructuras vy actividades de estos sub-sistemas,
permitirén la‘penetracién ideoldégica vy politica de la hegemonfia en
£An£o participan de yalmrés_ylacfitudes referidas a los intereses

N e ‘

de la clase en el poder yﬂelln contribuird al mantenimiento del

orden establecido.

y cotidiano sin duda nos responde

1a- aceptacién. pasiva de -

la'ideolugfa‘dmmiﬁ§¢;e?; HéhgliZa lo ptro, 16 no
estatal, la cultura poQuIér; el folklore, el sentido coman y a los
mismos intelectuales medios -los maestros-, quienes difunden la

“ideologia dominante (lo instiuido).

Juan C. Poriantiero. ,"Los usos de Oramsci”, od folios, Mexico
1962, p. 1714, ’
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por ello concluimos que la cultura es una' tu

Fara la presente investigacidén, lo "otro", lo amntestétarim,
reafirmativo o0 cuestionable es de EARINTY importancia FHEGT &
vislumbrar la canauituc%én de laos sujetos v ;a historia.

La existencia concreta de la hegemonia, tiene que ver con &l
andlisis de las relaciones de fuerza que se viven &l  interior de
ia institucidn, dichas relacioﬁes delimitan la concrecién del
devenir histérico de la institucidn. Asi, la realizacidn de 1la
hegemonf & se considerarda en el terreno de las mediaciones vy
articulaciones entre fuerzas sdcialez dominantes (Scciedad civil +
sociedad politica) vy las fuerzas ép@ﬂitoras {la cultura popular),
las cuales tienen una relacidn dialéctica.

"La cultura para Gramsci no tiene gue ver con el saber
enciclopédico, sing que mas bien es una _Drganizacién, disciplina
del vyo ;nteriorq apoderamientn. de la personalidad propia v
conguista supericr de,canscienéié, donde llega  a comprender el
vglor hist@iécm quergna tiehé, su funcidén - en la vida sus derechos Y%
- ) |é; »

deberes.

De lo anterior inferimos que la ‘humahﬁdad,_llegé a tomar

consciencia de su valor a partir de

social gque se |impuso sobre esquemas y debe

subordiné. En  esta légica, 1la

necesariamente con la interiorizacién de

tura'de clases.

FPor otro lado, cuando la cultura hegeménica trata de

g

transformar la mentalidad de los grupos subalternos, es con el fin

<
Manuel Sacristan., Op. cit. p. 18,
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B

rle metablecer su  hegemonia en wuna unidad cultwal vy socialg

]

H

ertonces la cultura se conformarad con los distintos modes de viwvir

v de concebir el mundo en relacidn siempre a la posicidn de cla
que ocupan los grupos sociales dentro de la estructura de clases.

l.a hegemornia de una clase =861io lo es cuando impone su cultwra

sobre otras concepoiones y de esa manera conforman un blogue

o

histérico; en principio porgue tiene en sus manos la ecanont a,
pero ademds la direccidn politica, cultural e ideoldgica. La
hegemnoni a implica ser dominante y dirigente v se. va a eMpresar

concretamente cuandﬁ ejerce un control caracterizado por la
difusidn de su concepcidn del mundo, la cual corresponde a sus
intereses vy que se le presenta a las demas clases como universal ,
cuando de hecho fue creada pbr la clase dominante.

Ffara que la clase hegemdnica pueda edistir, requiere de s=sus

.. propips intelectuales organicos que tienen la  funcién de corear,

_organizar, dirigir y administrar el bloque histérico en su

conjunto. io intélectuaies; dice Braﬁsci~ son "...empleados del
grﬁﬁo dominante para el ejercicicrde”f )2 de lé
hegemmnia sdafal,y_ﬁél gobierﬁyféﬁlft

B Avpeéar‘aejqué _existen‘fdé%éféﬂt' ) ”:'lfin?électuales
‘aréahicbs,'tf&ﬁicianaleé_y'medi%§; i§_ > “ se
&etetminaré a"ﬁéffiridel ahél{éi 1 on q%éféﬁgfde; en el

seno de la superestructura, es asi como

gﬁah‘xftgleétual v el

intelectual medio se diferencian porque un esta en la cGspide vy
es creador de una nueva concepcién del. mundo  (diencia, arte
filosfia, derecho), pero el intelectual medio estara en la escala
antonico. ' Gramsci., "Los intelectuales y la organizacion de la
cultura, cuadernos de la carcel, tomo II, od. - Juan’ Padblos. MMexico
1975, p. 48. '
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inferior encargado de administrar v divulgar la ideclgfia.”

l.a hegemonia no e desarroclla pasivamente, yva que debs zer

N

constantemente trahajaga, las cl = =z=ubaltermnas  tisnen LT &

ifi
1]

{51

i

supordinacidn de cardcter indirecto a los sistemas filosdfico
dominantes, esta subordinacién se refiere & que los sistemas
hegemdnicos dominantes abarcan a las masas populares como  fuerzas
externas, no directamente, sino come elementos de fuerza cohesiva
de las clases dirigientes y es asi como limitan el pensamiento
ciriginal de las masas impidiendoles superar su estado embriocrnario
y-caétikco con respecto al mundo v a 1a vida.

£ ﬁesar de todo, la cultura de las clases subalternas se
pupresa y. s contrapone a la cultura hegemédnica, ya que la cultura
subalterna es portadora de otros velores gue se edpresan a través
del folklore, sentido coman} buen sentido, etc.

Finalamente, los procesos y categorias mencionadas en este

apartado, nos ayudaran al acercamiento y reflexién de una  realidad

social: LA ESCUELA.

z8 '
Huges de Portelli., ol Blogue - historico", od siglo

XXI, Mexico, 19963, p. 141,
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peneficiando a la burguesia nacional y a las metrédpolis usureras.

e deuda externa del pafs ha afectado en gran medida el poder

Y

adguieitivo de las clases mayoritarias v ha posibilitado toda uns
!
serig de movimientos secciales, ejemplo de ello fue ilustrativo  en

la

]

i

pasados comicios de julio de 1988, donde se vislumbrd 1la #al{a
de credibilidad en €l partido oficial - gobierno (FRIY, pero en
camizin se din una propagacidén vy ace"tacién del partido cardenista
Y dei partiﬁn aﬁcién nacional.

TOtro ejemplo ilustrativeo del movimiento social fue el
movimiento Magist@rial el cual no fue s6lo una espresidén fortuita
de determinaciones econdmicas y politicas de caracter macrosocial,
sihm mas bien el ﬁgtmr gque movid al magisterio se generd o fue @l

resultado de su realidad cotidiana, esa realidad que tanto

g~

constrife diariamente al maestro y que la vive al entrar al salén.

de clases que implica un compromiso ineludible de trabajo

T fisico, intelectual y afectivo, el cual no es reconccido por el

sistema hegemdnico. Aunque el maestro es un servidor del Estado

Ly tiene una funcidn social de hegemonia, se le delega un  poderque

rraatév constantemente  cuestionado. por 1 s 'hi'os de la clase

““trabajadora quienes tienen una visién de sentido coman de que el

-maestro tiene un.poder limitado por su:situacién econdmica y su

cién con_el saber; por eso el maestro sale a la calle para

ga af;gggétfbg;x>°récan cimiento social para poder justificarse en

T sucotidianeidad, pero también el maestro al salir a- la calle
‘manifiesta su descontento a las burocracias sindicales y oficiales

/que lo coercionan’en su diario gquehacer.
R
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El movimiento magisterial de Ciwdad Netzahualcoyotl enmaroado

v condicianads por la secoidn Zd del SNTE, no fueprecisamente ol
A B tativo v el mas manifiestoy en NMetzahualcocovobl

vislumbar como el movimiento tomd obtras caracteristicss  de

agremiados, sin embargo las secciones 9 10y 11 del Distrito

coimnes de Oaxaca v Chiapas fueron las gue mas  se

Fedaral v las =

il

manifestaron, ya gue invelucraron a mavor namero de masstros v

cigron muestras concretas de sus intereses politicos v scondmicos

auténticos {la democracia Sindical, aumento salarial, vy 1a
celebracidén de congrescs). Lo expuesto anteriormente nos  lleva

a umna pregunta v explicacidn del coémo vy bajD‘ qué circunstancias

algunas secciones, algunos maestros v sélo algunos egtadns dae  l1a
repagblica se manifestaron; sin duda la respuesta la encontfaremcg

en el estudio de la cotidianeidad de los sujetos.

Como anteriormente se expuso en Netzahualcoyotl el movimiento

magisterial aungue se  manifests, este no fue el mé =

representativo, ya nque otras secciones y._ otros estados 1o

Superaron.

En la localidad investi, giéaracteﬁisticas

vieron fuertemente‘comprometidés”y = e} el mcvimiento a

"

nivel macro. . AqanE_ la plantd “de la escuela

"ol 50% de ellos

se vieron medianamente involucrados @y “participaron" en la
organizacién de los paros escalonados, boteo, etc. Los paros
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escaldnadms se halieron s6lo por dos dias a la semana y S56lo 20
“maestros marcharon con la CENTE.

l.os aconfecimientus antes seffal ados fueron los Ma &

'.

significativos (macro) vy son los gue se fueron involucrando de una
manera o de otra con el inventaric de saberes cotidianos de los
sujetos gue trahajaban en aguel éalén' tde clases, los cuales
utilizaron escs saberes de manera diferenciada, conduciendolos a
una construccién o reconstruccidn del saber; o bien a un

cuestionamiento.




11. LOBICA DE INTERACCION.

Eete rubro permite entender el sentido de dirigirze alumnos vy
maestros wnos con DtFDSzy Fr la cotidianeidad del saldn de olase,
la interaccidn se presenta en el momento de interrmgacién del
maestro a los alumnos acerca de una leccidn y se cafacteri:a por
ser heterogenea 'y espontanea ya gue 2 va formando en el devenir
de la.claﬁe.

l.a ldgica de ihteraccién es una de las grandes dimensiones
que ¢onstituyen la forma de conocimiento en la enseflanza, esta
altima se entiende como la descripcién de la existencia material
y social del cnnocimienﬁa sn la escuela donde se& interrelacionan
diferentes dimensiones como son la lédgica de contenido vy la légica
de interaccidén en el éula.

La presénte investigacién va a ;bardar la | 14gica de
"interaccién Y la l16gica de contenido que son en @ltima:- instancia

las formas de construccisén del conocimiento, va que todo lo gue se

presenta en el saldén de clases implica conocimiento.

STRATEGIA DOCENTE

Partiendo de la idea de que en la es

bs'sujetos edtan en continua y  const

L ?

quexvhreggﬁtaﬂnnsf"L‘
| que. no

el control,

dar Ordenes de trabajo, deépertar!y maﬁfh terés de los

alummnos, lograr los cbjetivos curriculares deritro la




enseffanza en el grupo.

El maeétro para poder scbrevivir debe implementar esstrategias
que son aAcciones emprend&das por €1 para enfrentar exigencias
reales cambiantes gue un grupo le plantea, donde va a requerir de
seleccidn de usos vy adaptacidén de Fecursos personales o
profesionales de todo tipo.

L.a estrategia responde a fuerzas sociales estructurales que
S& generan en cada paf s, época o regidn, donde se ven recoglendo
tradiciones dacehtes especi ficas, La »estrategia docente
fepresenta mediaciones entre = presiones Y restricoiones
ihstitﬁciunéles en el qguehacer diario.

La estrategia docente es la parte medular de la socializacion

del maestro lo cual implica su practica vy sus estrategias

cotidianas que tienen gque .ver con la existencia social de un:

mensaje oculto; Jackson diria, cwriculum cculto es agquel que

implica toda Gna serie de comportamientos aceptables que van desde

cual genera

- por

lo que se acepta y se sapcibna en la escuela .. Todo maestro

¥y ~&lumno estqfa'expuestowa,es?';urriculum oculto en la escuela ,lo

.practicas que intentaremos

dilucidar.

TFPara ubi " "las ‘estrategias docentes es

alles de 1a interaccion del aula .

—eierto pogo

nde ‘dadas las caracteristicas de

=

la*invéstigac on- podemos especular es qgue las

o




%
A
r

an comunes comno sont el ndmero de alumnos por maesstro,

rustural
el tamafo del aula, la asistencis obligatoria al aula, dominacién
v la diferenciacidn.

"Cada septiembre hay nuevos maestros que  llevan consigo  sus
-bingrafiﬁg Lie tmn%mrman‘una reserva histédrica v tiene un campo de

S

nosibilidades constituidas gue oads grupo asume  transforma v

desarrolla'ss los eetilos v setrategias docentes se desarrollan
v modifican constantemente con el tiempo, pero se desarrollardn a

partir del material vy el contexto social preexistente. "l

estrategia es una, forma de sohrevivencia del maestro en un mundo
escolar constreffido & ingludible donde ze requiere un esfuerzo
constante tanto fisico, intelectual v afectivo'.ss

Fara ser mas especificos v  hacer un seffalamiento claro vy

concreto de la éstrategia docente, habra que introducirse en la

vida coptidiana del =saldédn de clase, donde se construyve el

o conecimientn v doﬁde las estrategias adquieren formas concretas de’
xisten;ia.

Mww_~M~”m;:§%i?§£E§£;§ia docente no esta dada comé un cédigo o en los

seﬁéi;hféhtos de la techdlmgia educativé, mésrbien 85 Wun  devenir

}“'T'”fbtfdféh@fddnde*éctuén relaciones, fuerzas e intereses de los

sujetos involucfados y gue lo mantienen en ante movimiento.

Bl conocimienta va

egran a2 lo local,

‘personal , regionals con ] al. el maestro tiene

Las histdrias que cory ﬁvmah‘la' escuela se

ERA
33 Elsie 'v_ibck\'r"‘ett.,:;’_ “Ser Maestiro,  estudios el trabajo docente”,
ed. Sep Caballito, 1987, p. 26. L
e ! . ety
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expresan concretamente  en  costumbres, tradiciones, concenciones
interese y normas gue aparecen dadas & priori  y las cuales son
condiciones dispuestas snte los sujetos que les va a Locar operar.

For lo anterior, el ejercicio magisterial no es homogéneo, va

i

gue en la cotidianeidad los maestros se construyen a si mismos vy A
la institucidn S el mundo, diria Agrnes Heller.

En conzlusién la estrategia docente se construye  en la
cotidianeidad escolar, el cual es un proceso de  construcoidn

continua donde intervienen de manera central las condiciones

materiales especificas de cada escuela vy las relaciones &l

interior de slla.




A. Estrategia Docente

2) «— ESTRATEGIA DOCENTE DE CONTROL E INTIMIDACION

" E1l trabajo docente se realiza bajo determinadas circunstanci
as que dependen del contexto social (macfo) y del sistema educati-
vo,adembs de las relaciones existentes y los sistemas de organiza-
cibn propios de la institucibn escolar concreta. En estas condicio
nes o circunstancias el maestro tiene que implementar constantemen
‘te y diversamente estrategias de control (en un salbn de clases)
para hacer frente a las presiones y exigencias de los alumnos,lo -
cual incluye la enseﬁanﬁa,custodia y control; el maestro necesita

un conirol gue es la base para llevar a cabo su préctica,ese con —

trol no se implementa de una vez y para siempre,sino se hace en cog'

constante devenir., Como diria Agnes Heller: "En la vida cotidiana
el'particular se reproduce géi mismo y a su mundo (el'pequeﬁo man-
do) directamente y al conjunto de la sociedad (el gran mundo) de —
modo indirecto" (35) |

Para iniciar el anélisis de la estrétegia de control e inti-
midacidn serf necesario hacerse unas preguntas: ;control para qué?
;contrbl para quiénes? ¥y . con respecto a quiénes? y qué tanto se
cumple en la cotidianeidad  la estrategia de control y de intimida

cién. Para responder a lo anterior partiremos de la visibén Gramsci

‘ana, que nos indica que todas las act1v1dades humanas estén permea

das por la politica y la escuela no va a ser la’ exXepcibn ya que és

ta forma parte del Estado desde el punto“d vista de Gramsci y lo

sostlene en su teoria amplLada del Est 'érgumenta que eg

th constituida por dos grandes esferas sociedad politlca,enten

. diéndose por. ella a los aparatos estax *ea.ofhegambnlcos que la —-—
,clase dominante utlllza para detentar -la materializa a

‘,través de la represibébn y v1ole 01a uti gando para ello a las bu-

rocracias e1ecut1vas,pollclacas y'militares

35 AGNES HEBLER: op. cit. p. 27
-8
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- dos gue cumplen funciones de re)emonia y son instituciones aliadas

"La sociedad civil,va a ser el conjunto de organismos priva-
a la clase dominante que trabajan constantemente y cotidianamente
para la direcci&n‘politica ¥ €l consenso; ambas esferas son necesa
rias para que una clzse en el poder siga existiendo" (36)

Siguiendo la lbgica anterior debemos tener presente que el -
maestro 21 definir su actividad y desde su eleccibén y esté conscia
te o no,vé‘a-tener una funcibdn social y su guehacer va a ser el de
"controlar" pafa el beneficio de la clase en el poder.

Gramsci utiliza el término de intelectual medio a la labor —
que hace el maestro, aunque considera que "todos los hombres son -
intelectuales,podriamos decir,pero no todos los hombres tienen en
la sociedad funcibn de intelectuales” (37), por lo tanto los inte-
lectuales serén los empleados del grupo dominante para el ejercicio
de fﬁnciones'subalternas de la hegemeénia sociagl y del gobierno po-

litico o sea que incluye a aquellos que trabajan para el orden es-

,,tablecido (e1mmaestro).

Concretamente hasta qué grado puede cumplir el maestro su --

funcibn de control en la cotidianeidad, en donde se manifiesta su

- forma especifica de imposicibn de esquemas y-concepciones de cbdmo

deben ser las relaciones maestro—alumno en la realldad contradlcto

ria,en esta realtdad el maestro deberé luchar constantemente por -

mentenerse dentro de los esquemas 1nter10rlzados por él,de ahi que

sea 61 el que "guia,1ndlca,ordeha,1nt1‘ da y sefiala 1o que se va a

estudlar“

6 de Junlo de 1989. B
5:45 pem. R maestro‘llega al si
—nos se levantan para~salu&arlo (parece no molestarle) oy

mén,hay mucho ruido,los alum

Maestro: "En lugar de hacer ruido, céllense s, VOy a pasar lista"
El maestro inicia y sfibitamente se detiene y se dirige a2 uno -
deﬁlos“éiumnos. - |

Maestro: "entiendes o no o las tres te doy pamba”.

36 CARLOS NELSON COUTINHO. op. cit. p. 113-114




En la cotidianeidad se puede observer gue el intelectual
(el maestro) para llevar acbo su "control" tuvo que implementar .
ciertas estrategias,comc fue: pasar asiﬁtencia lo cuzal implica por
parte de los zlumnos guardar silencio forsozamente para oir su nom
bre y contestar para no tener falta. En la observacién también se
vislumbrd que la estrategia implemeriada no funciond por lo gue el
maestro amenazbd a los zlumncs, que hicieron caso omiso del pase de
lista y les dijo "si no te callas te doy pamba", la pamba signifi-
cb en ese momento un desplazamiento de su poder donde el maestro -
incluye y hece cbmplices a los ziumnos y asi desvanece 1la repree-
sibn fisica. Tebricamente los intelectuales (el maestro) tienen —-
una funcidén de hegemonia como todas aguellas gque lleva a cabo la -
sociedad civii pero en una realidad cotidiana permeds por la inme-
diatés,el maestro se vid forzado a intimidar verbalmente y al no
lograr su objetivo utiliza la represibn fisica "disfrazada".

En las constantes visitas que realizaron los investigadores
a la escuela,algunds -alumnos nos comentaron cbdmo habia sido agredi
do un alumno,el cu&l fue intimidado primero vérbalmente,pero €1l hi
- zo_caso omiso por lo que el maestro autorizd a los alumnos darle
pamba, el alumno agredldo muy disgustado le reclambd fuertemente al
maestro y»éste 1o golped; el alumno golpeado nos ‘comentb "ninghin
companero me defend16" JLo anterior expuesto muestra claramente c&
mo en clertas 1nst1tu01ones de la sociedad c1v1l que tebdricamente
deben,lograr el consenso ¥y direccién de manera sutil y pasiva,uti-
llzan la repré316n fisica para lograr el consenso, cabe sefialar el
‘ argumenxo de bramscl que dice: . que sociedad politlca y soc1edad -

‘civ11 no aparecen'una suberdlnada & la otra y mucho menos ex1ste _

ya sdc1edad ‘civil sin sociedad politica o viceversa y ‘Qque no haya-

'consenso si no esta presente la coher516n.r_A

37  ANTONIO GRAMSCI: op. cit p. 14
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b) NEGOCIACION E IMPOSICION DEL STATUS.

Status(Stande). "Implica un sentimiento de identidad comunitg
r}a.que depende de una evaluacidn subjetiva,dimensidn de estratifi-
cacidn separada de las clases sociales. Status en onosicibn con las

‘cléses,se describe por la subjetividad de una y la obhjetividad de
la otra" (38) | |

El status del maestro ha sido creado por la sociedad civil y
politica la cual es sustentada por una valoracibn subjetiva que im-
plica vocacidn,entrega/mistica y que no esté acorde con la realidad
que vive (econbdmica).

5 de junio de 1989, (conversacibn maestro-observadores)
4:20 p.m. Maestroﬁ "Cuando vamos a provincia no es lo mis-
mo gue ach,alli ellos estén més sensibilizados; por e jemplo
el dia del maestro acui,nos dijeron que pasiramos a medio
patio y de repente los alumnos empezaron a aventar monedas
y yo le dije a Poncho (maestro) tgmas el micrbéfono t& o yo
y Poncho hablb y dijo: "gracias muchachos se los agradecemos”
& se ﬁib feo que dos o tres maestros empe zaron a fecdger
las monedas, yo ni el vaso de nieve les recibi,les dije no
;M;;M;w;«w gpaciés_ymme;dijeronuque palymi fegalo, yo les dije que se
los agradecia pero que no,para Que después andes diciende
"yo le di este regalo al maestro” ;no! gracias. Les dije —
somQS'muy humild@&;@g@@mpéfgﬁy pqco,perO»todaVia no mendi-
gamos un quinto, porgue:yo #engG mi pan seguro, ;por qué -

. hacenﬁésto?.

“La- observac16n anterlor demuestra concretamente cbmo el sta—

__jus dﬁl_maesxrc esté,deva;uado el_supuestg poder,prestlglo y estilo
de v1da y ademés su reﬁohocimiento es cuestionado en una de las --

oca31ones ~mAs 1mportantes_para los maestros,donde supuestamente -

38 ANTONY GILDENS: La estructura de las clases en las sociedades
avanzadas. Edit. Alianza, Espafla. 1979. p. 45-47.
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se le agradece y se le reconoce al docente su gran misibén y vocag -
cibn bivilizadora,(lS de mayo,dia del maestro.)

.Por qué hacen eso? se pregunta el maestro desconcertado.

El status es algo que siempre ha tenido el maestro,el cual -
le ha servido para ser reconocido,sobre todo en la provincia donde
persiste la idea de qué la educacidn es la panacea -para el prosgreso,
el maestro en cuestidn vivib un reconocimiento a sus status en 1la
sierra de Oaxaca de la cual nos platicaba su experiencia,pero al —
llegar a Nezghualcbyotl vibé con gran frustracibn que no iba a ser
lo mismo; el 15 de mayo comprobé esa falta de credibilidad en la -
educacibn y concretamente en sus portadores.

sPor qué et status del maestro se ha deteriorado .?

La estadistica nos puede dar 1la respuesta,ya que "de 1976 a
1985 ha disminuido gradualmente y anualmente el presupuesto para
la educacibn en un 9.4% anual lo cual ha implicado hacer més con

menos” (39). Esta situacibén no ha mejorado en los Gltimos afios, pa-

—-ra ser exactos en los Gltimos cinco efios; lo,anterior posibilité -

el movimiento magisterial que arranchd en el mes de febrero el cual
arrastrbd a miles de maestros de toda la RepGblica Mexicana que se

manifestaron en la ciudad de México; movimiento que atrajo las mi-

" redas de la poblacidén y de la sociedad civil,este mbvimientb alcan

zb _su mixima expresibn en los meses de abril ¥ mayo donde se vig—-

'1umbr6 q¢'Todo movimiento o revolucién fue precedlda por un intenso

 traba3o de eritica,de penetraclén cultural,de permeaclén de ideasa

‘;tfnﬁéé de agregados humanos, al prln01p10 refractarles . s6lo atens

) olver dia a dia,hora a hora y para ellos mismos su proble

en ei«sentido estrlcto de 1la palabra,si-fue un mov1m1ento coyuntu—

3"9 'MARGARITA NORIEGA: El financi-miento educativo 1982-1986,Rev.
cero en conducta,afio 2 No. 7 Enero-Febrero 1987. P. 45-47.

40 CARLOS NELSON COUTINHO: op. citi p. 24
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tUral'ddnde manifestd sus intereses primarios y chd mano de 1lo
que tenfia a su alcance como lo fue: las marchas,paros,alianza con ,
los padfes de familia,prensa,opinién pﬁblica,etc. lo cual posibili
t6 cierto grado de triunfo.

"El maestro al manifestarse vislumbrd sus carencias y a la ve

[¢:]

sus aspiraciones; las tarencizs se demosiraron a la opinibn pliblica
por medio de los medios masivos de comunicacibn,por ejemplo: un ma-
estro de primaria que trabaja para la federacibdn su sueldo quince-—
nal era de $ 175,000.00 y sus logros fueron ilustrados a la opinibn
piblica con un aumento sustantivo del 35% 1lo cual se traduce en
un sueldo guincenal de no méas de $ 250,000.00.

¢En 1la cotidianeidad cbmo vieron y conceptualizaron los alum—
nos a sus maestrds?ellos que tanto hablan de orden,que tanto insis-
ten eh el estudio; para ser alguien en la vida. De lo anterior se
infiere el por qué la lluvia de monesdas, puesto que no coincide el

discurso del maestro y la realidad; el absurdo es algo que lleva -

m"elmmaeStrQ al saldn de clases y en el cual hay que creer para SO--

brevivir como alumno. Pero cuando coyunturalmente se han creado las

circunstancias para cuestionar lo absurdo (sentido comin) entonces

- _ge posibilitan acciones como las gue sucedieron en el patio de la

= escuela e hizo del maestro una victima del sistema educativo.

Bl status del maestro no puede sostenerse

-por la penuria salarial en la cual esti sometido, ahora abordare--

‘mos como el maestro negocia su status social en la ensefianza,en -—
na aula concrefé‘donde tiene la obligacibén ineludible se sobrevi-~
i . , . s
- t.. . 13-de junio de 1989. '
' i—{é:zowﬁgﬁg 'Maestro: "No se deben autorizar-armas sin permi

féo de la ley; ;Qué articulo lo dice?¥

"Alumno: "ni se dan cuenta"

Alumno 1: "Es el articulo 60."

Alumno 2: "Es el articulo Go."

41~
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Maestrée: "Es el articulo 26"(inseguro).
Alumno 1: "Naoda més me faltaron 27
Fl artf{culo 26 constitucional que sefiald el maestro como res
puesta correcta s éu pregunta en la clase no fue el correcto, de —
ahi su insegur&dad?que ge manifestd a lo largo de la ¢lase; el ar—
| ticulo que reéﬁand; correctamente a su pregunta es el 10,donde se
menciona to&e”ic rbferente a las armas. El hecho de Que el maestro
haya implementado una respuesta que no era la correcta (inventada)
| Y que no ac@ﬁfbwni'recqnocib y ni se dié cuenta de su invencién,

! permite sosﬁener que el docente tiene que esconder cotidianamente
sus deficiencias para mantenér sus status que en el plano econdmi-
co ya bastante devaluado e irreconocido,pero que en el plano del
saber hay que justificarlo. ‘

En el transcurso de la clase se pudo observar cie#fas acti-

tudes en el profesor tales como: la falta de.confianga en si mismg

falta de dominio en el tema, falta de continﬁidad,éonsulta conti -
nua al texto—verdad,titubeo constante y al final la invencibn del 'M%E
saber. ' |
8 de junio de 1989,
4:30 p.m. Maestro: "A este medio cbmo se le llama"
Alumno 1: "Comunidad"

Alumno 2: "Estado de México"

Alumno 3: "No le dan bien la respuesta porque usted no se
da a entender" (desesperado).
Todos los alumnos se rien.

Lo anterior demuestra que a pesar de gque el maestrc intenta
cubrir sus deficiencias intelectuales,los slumnos se dan cuenta de
la inseguridad del maestro,la mayor parte del grupo se refia al dar
se cuenta de la situazcibn,otrc porcentaje de alumnos simplemente —
ignoraba al meestrc y sblo un alumno tuvo la valentia de decirle -

al maestro: "es gue usted ro se da a entender",
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Lo instituido en la escuela sefialado en el manual de organi«
zacibn de educacibn secundaria,argumenta que todo profesor debe:
contribuir a la formacibn integral del educando,mediante su actuall
zacibn y me joramiento,profesional y permanentes,que le permitan ad
guirir la metodologia més avanzada en el proceso enseflanza-aprendi-
zaje y consolidar su profesibn para e jercerla con la ms alta res+
ponsabilidad social,adembs de intervenir come guia y consejero en
el proceso de formacibn de alumnos.

E1l deber ser del docente se muestra muy ambicioso en lo ins-
tituido,de poderse cumplir &sto el status del maestro tendrfa un -
alto significado .en la sociedad,pero ellc implicaria una prepara--
Cibn constante y un salario decoroso lo cual en el momento actual
casi seria imposible dadas las circunstancias que agobian al gre -
mio magisterial. Adorno dirfa: "que el maestro por la naturaleza -
de su trabajo aspira a un alto status intelectual y a una pobreza
econbmica en la gue generalmente vive por la exigllidad de sus in-—
gresos" (41).

Las grandes causas del fracaso de los maestiros empiezan por
su penuria salarial y en esta sociedad capitalista que basa su'po—
der en lo econbmico y de ahi su desdoblamiento concreto en la coer
sibn-represibn, qué tanto podré hacef el maestro al cual sele deleg
ga la gran respogsabilidad de la civilizacibén del pueblo,la cual -
va acompafiada de la fuerza y la coersibn. La respuesta a esta bre-
visima observacibn que se llevd z cabo en donde el maestro tiene -
que desarrollar la capacidad de negociar su statué,aunque devalua-
do,y que de no hacerlo asi se veria confinado a la frustracibn.

' El maestro es constantemente cuestionado por ser un indivi--
duo econbmicamente débil,el cual no podré manifestarse como porta-
dor de poder en una sociedad cosificada,en la cual no se es en cuan
to no se tiene y agquél que guiera manifestarse en tanto no tenga se

verf cuestionado constantemente.
*

41 RAQUEL GLAZIIAN: La docencia en're el autoritarismo y la i~—-
gualdad. Edit. SEP-Cerallito. Méx, 1986. p. 14.
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El maestro sblo és portador de saber y por ende sufre cong—-

tantemente ece tipo de cuestionamiento por parte del sentido com(n
de sus alumnos y de la sociedad,donde se supone; que laz docencia es
una profesibn de lambrelinequivocabkemente la do%encia comparada --
con otras profesiones como la abogacia y la medbcina,posee cierto
aroma de algo socialmente no del todo aceptado” (42).

Fl sertido corfin de las clases subalternas ha permiado dos -
nociones gque se refieren al trabajo docente y que implica 10 Simw—
guiente: sagrado-consagrado,lo inguietante,lo prohibide,impuro y
peligroso,.

En el fordo el trabajo docente implica algo de verdugo y al-

go de santo,ya gue la engefianzz obliga a cumplir esa dckle funsibdn
1o cual lo convierte en obhjeto de muchas criticas que no tienen --

otras profesiones; los docentes también presentan cierta extravas=—
gancia en su quehzcer que lo deszutoriza ceme hombre ideal,derecho
y normal ya que el maestro intenta vivir y hacer gue gus alumnos -
vivan algo que no es ni puede ser (lo ideal,lo establecido) con leo
cual maestro y‘élumno'tienenlque enfrentarse cotidianamente,

En la cotidianeidad el deber ser reprecsentado por el maestiro
y lo que é1 puede ser van a chocar irremediablemente,ésto contribu

ye a que la actividad docente sea profana y desacreditada.

c) LA RITUALIZACION

"El ritual de le prirera clase,cl ritual de la clase magiste
rial, el ritual del trabajo préctico,el rituel ritualizado de un -
proframa,en cufnto dete aprerderse vrimero y qué debe zprenderse -
después,el ritual de los exémenes,el ritual de las entregas,el ri-

tual de los trabajos monogriaficos,las tesis de doctorado; son al--

-

gunos e jemplos ¢e las mfOltiples formas que zsume la enseflanza y ——

o

42  IBID, p. 17
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tienen una caracterlstlca comﬁn (1mplementar la al;e

establecido). : ' ' ":;;5 Is
5 de junio de I989 . e
4: 00 p.m. (En el ‘salén de clases) V

b

los alumnos guardan silencio ya que._ el maestro llego af—;ww;jf“

compafiado (observadores). O

[N

"el maestro inicia el pase de asistencia (no voltea) a -

ver a los alumnos(act1v1dad solemnemente)

Maestro:»pregunta extratiado 'Gporqué no hacen escandalo9

ia ver griten, eso es raro;?

E1l ritual observado en lz clase puede 1nterpretarse como una for- .-
ma reiterada- de establecer una continuidad entre una genefacién Yy
otra o bien es un instrumento mediante el cual se trasmiten pau —
tas culturales, el ritual podria tener dos sentldos uno seria no-
vedoso y enriquecedor pero la mayor de las veces son rltuales tra
dicionales que reproducen formas estereotipadas mecénicas que em-

pobrecen la relacidn entre sus intecrantes de dicho ritual,

43  RACUEL GLAZMAN. op-cit pag. 65.
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E]l transfondo del ritual observado vislumbra todo un mecanis-

®
¥

mo de control y coersibn donde la disciplina el sometimiento, a- -
sistencia , puntualidad,‘obiigatoriedad son sus fines; el ritual
observado es para los alumnos nefasto en el sentido de que no eh}w’

riquece las relac1ones entre ellos sino més bien 1a3~pepr1meT~el'

rito vislumbrado 1mpllca toda una serie de elementos de poder al

cual los sujetos tlenen necesarlamente que responder.
d) RITO DE INICIACION

6 déwjunié de I989
5:45 p.m. El maestro 1lego al salén (hay mucho ruldo) en-:;i; B £

tonces en maestro se dirige a un alumno ¥y les dice.
Maestro: "haber en lugar de hacer ruido callense VOy @ =i ..

pasar lista, callense porque ella les Va hacer un examen"
(refiriendose a la investigadora). después el Maestro di o
ce: 1,2,3 ya inicia el pase de lista, se detiene subita-
mente y se dirige a un alumno y le dice: "éntiendes 0 no

0 a las tres te doy pamba" (44)

Cuando un.rito no funciona como ocurrib én»ia observacibn, el -—-
- maestro implementd la estrategia de intimidacibn, en la cotidia-
neidad,los ritos suelen ser cuestionados al igual que el Status,
el iniciar una clase va a implicar la implementacidn por parte -
del maestro del rito iniciacibn, peroc ademés una éstratégia de -
intimidacibn para lograr condiciones aceptczbles para iniciar una
clase se observd que.ademhs implicd un proceso de construccidn -
negociacibrt donde el rito y el status sblo forman una parte del
vroceso. El rito tiene la funcibn de ser 2 la vez ung estrategia
gue utiliza cotidianamente el maestro para lograr en la inmediag-
ez,las condiciones de continuidad de las relaciones maestro- a-
lumno y que genera un amplio margen de acuerdo con las reglas

44 ELSIE o CKVWELL Y RUTH MERCADO . "Escuela lugar de trabajo do
cente"™ documentos D.I.E IPN., México 1985 p. 2I.
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que se negocian, se construyen y reconstruyen con el tiempo; el
‘maestro tiene un conocimiento a nivel de sentido comdn de este-

realidad que es en dltima instancia devenir histdrlco, lo ante-

rior nos 1leva a una consigna inicial de que 1a escuela se cons,

truye cotidianamente, "por eso en el diario encuqntro (maestro-i

alumnod se establecen procedimientos recurrentes,_rutinas rYas'°
instrucciones siempre son las mismas que van a facillta:~1a«or_

genizacién y se forma el consenap di1 cémo proceder®, (44)

El maestro (particular).parafpoder’sobrevivir'en_su inmedia
tez tiene necesariamente que implementar j negﬁciar, el rito, la
estrategia y su propio status ya que esté de por medio desde su-
supervivencia, el bien gstar, la seguridad emoclonal mental y -FW‘NVV7WMH
fisica, la continuidad de su vida profesional, los prOpositos fu
turos, la identided profesional, el modo de vida; su autoestima
el cual es‘afectado estructuralmente y materialmente en el deve-

nir cotidiano.
ol M Lo o

I3 de junio de I989
6:00 p.m. Llega el maestro al salén de clases, los alum
nos estan platicando (no hubo reverencia ni saludo) (el -
. maestr~ se dirige a ellos en tono molesto) "jcallense eg=
cuchenme; zhora su cerebro esta trabajando més?
" Alumnos: "disque®.

Maestro: "saquen una hoja les voy a hacer exfmen"

Alumnos: '"no; ;jhoy no;j estamos cansados, jno; (todos)
Alumno I: "se nos va a secar el cerebro".

Mzestro: empieza a pesar lista (se hace el desentendido)

Alumnos: (bromean hechando relajo) : ’ -
Maestro: "si no se callan si les hago el exémen"” (moles

to)
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Alumnos: (guardan silencio)
Maestro: "bueno ya guarden silencio” (saca un cuaderne--

de su portéfolio) dice a los alumnos: "saquen lo que =

quedo de tarea"

El rltual de iniciacién como se observo en la cotldlaneldad n,.f n

cibno, por 10 que el rltual al no funclonar se camblo por?ﬁn es?;i%k {
trategia de intimidacién que pretendia focalizar toda la atenc16n—i?‘
posible en el maestro y lo cual 1mp11cabg de jar de hacer y-rgqgn -E*N
ciar a‘sﬁé'ﬁiopios interesés y aceptar‘acriticamepte lo que:él ma~m>- ‘
estro deseaba (hacer eximen). Sin embargo los alumnos opusieron re - ?
sistencia lo cual no esperaba el maestro, cguien se dio cuenta en - ’ :
el proceso de resistencia que los alugpnos habian tenido dos exﬁme—"~
nes antes de que llegaré €1, por eso los encontrbd enfadados, moles B
tos, cansados: la estrategia de control-intimidacibn y el mismo —- !
‘rito no crearon condiciones para iniciar la clase hasta I0 minutos ——

después cuando. ya habian negociado la situacibn escolar (M/A).

@) RITO DE EJERCITACION

"El ejercicio una modalidad que implica una coercibdn ininte-
rrumpidamente y constante que velz sobré los procesos de la acti-
vidad més que sobre los resultados y se ejerce seghn una codifica
cidn que reticula con mayor aproximacibn el tiempo espacio y los-
movimientos, a estosmétodos gque permiten el control minucioso de-~
las operaciones del cuerpo y gue garantizan la sdjecién constante
es a lo que se llama también dis ciplina” (45) '

El rito de ejercicio de préictica del quepacer cotidiano del alum-
no ¥y que es gquel qﬁe el mzestro impone,’serén aquellos e jercicios
que implican"aceptacién"de un saber y un gquehacer incuestionable -

donde la repeticibn, memorizaciénytextualidad del contenido son -

45 %ICHEL FOUCOULT. vigilar y custigar, Editorial siglo XXI
México I987 P, 141, -
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como ‘lo haiindicado el maestro, =i mas, ni menas palal

hacégzy;aééir como lo dice el maestro, ya qug "asl

cual hay gue someterse, ejercitarlo e interiorizarip. del
es inmcuetionable. El sentido coman de maestré,fy;

concretizan la idea de que haciendo se aprende, sin em

que hacerse una pregunta concreta en el saldén dé;‘éfaéé

tanto se cumple con la politica de la coercién?’,. Esto;;éw

en el control def cuerpo y la manipulacién calculadajdﬁlfﬁyﬁ[
elementos y movimientos, ademas de gestos y compd?%amiéhtos’Que

ejercitarse se traducen en ejercitacidén-—-aprender: -~

6 de junio de 1989.

. e e lian RS

6:06 p.m. El maestro repasa la clase anterior por medio
preguntas y respuestas y sin previo aviso, pasa a un dictado.
Maestro: '"Pronto, escriban®. - e
Los alumnos sacan rapidamente sus plumas y libretas o
Maestro: (dicta) “Objetivo 7.2.1: explicara la
importancia delDerecho, para regular la conducta de
los individuos.
1.-Investiga qué se entiende por Derecho.
2. -Menciona cuil es la funcién del Derecho y quien lo
crea? e _
3. -Menciona 1las dos ramas en que se divide el
Derecho. o
4, ~-Investiga cuandp se aplican las normas del Derecho
publico. (El maestro termina el dictadod.

Alumo 1: “Es de tarea® ]

Maestro: "“Es para ahorita, que ya te quieres iF?"

Alumno 1: “Yo nada mas preguntaba*‘ -

Maestro: “La clase termina a las 6:45 p. m. y ahorita.

son las 6: 10" Ccomentaba seriamente) ' -
Los alumnos se empiezan a acomodar para trabajar colectivamente,
mueven sus butacas y se juntan con quienes desean. ' ‘
Los alumnos delas primeras filas comentaban las preguntasde
repente llega uno de sus compafieros sin libro y le dicen: "Sacate-

tu no traes libro ué te cres.”; un alumno le pregunta: Ty eres
> g F =

e B : 11e: "a

1=

el mamero 207" cont do: "No, vo soy el 1é&%;
enbonces ohr la mano v 1o aceptan todes los

o




La maydria de los alumnos buscaba insistentemente la-
respuesta en“el libro de texuto, lefan breveménté,,el texto o

e crefan era 1o correcto,. i
ialumnos trabajaban 1n1v1dua1menie~los gue ;t_gian
m-entras que los gque carecfan de libgp f

Juntarnn,

,nos de las fllaa de adelante se

los'ntrns escr1bian. |
UER estos momentos, el maestro se asomaba a la

y después se dirigid al escritorio -p:

~vadora. =

En la vida cotidiana, el control de la ejercitatién“‘ﬁomo 1o

mostrd la observacidén, no se presentd como 1rre¥utable,

maestro sedistraia y los alumnos podi an trabajar como ellos

guisieran, pues estaba esto permitido; sin embargo lo importante

es hacer o simular hacer el ejercicio que al final de 1la clase
serd evaluado. - Cabe mencimnar‘que lo gue siempre importd en la
ejercitacidn, fue 1la actitud, la cual no estabadel  todo
controlada; en esta ejercitaciérn, se pudo vislumbrab como el
maestro se vio obligado a implementar wunas reglas del juego o
reglas in{Drmales, necesarias bara la negoociacidn della situacidén
escolar, las cuales constantemente deben de ser trabajadas, va que
el rito no es\inmutable3 ni se establece de una vez y para
siempre, Sino gue es un lmgroi oolitico que hay gue trabajarlo
constantemente v &l  hecho de VQUE s reproduzca ha réqueridm
necesariamente de un trabejo intensc por Tparte de los sujetos
concratos circunscritos a realidades concretas, al fin vy al  cabo

@]l masstro es une v los alumnocs muchos.
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"1Z de junio de 1989.

lLos alumnos se forman y pelean por ser los
. guienes se les revise el trabajo.
Los alumnos discut an
o no, algunos se ‘levantabande su lugar
& otros si su respuesta era la correctafo.
% Una alumna comentaba en voz alta: "Copié

- deciren desorden). Mientras tanto, otro
segud an buscando de forma independ

respuestas del 11bro.

conocimiento yva que necesariamente tuvo que haber todo T ceso’

de aprendizaje de las reglas y ritos; ahora bien, cabe acIaFar;una

pregunta: "Gué tantoaprendieron los alumnosr acerca yvdé los
articulos, o qué tanto el saber especializado SE'integré“al!'saber
cotidiano?".

En esta observacidén se implicd la ejercitacidén, la cual tiene
gran congruencia con el conductismo: "Hacer para Aprender”, donde
lo mae importante ee la forma v la miema forma es el contenido,
que concretamente so DbEFQé en la textualidad de las respuéstas,
el habito, la repeticidn, la asimilacién del procédimientm, la
formalizacidn del lsnguaje, el rito exagerado al libro-verdad.

A la hora de la revisidn, el maestro sélo se percataba de gue
gztuvieran contestadas todas las preguntas, sin fijarse en el
contenido de las mizmas, 1o cual Justifica 1a idea de que 1o
importante es la forma, la idea de hacer phra aprender gque es muay

difundidas institucionalizada desde las programas oficiales

gque emanan de la B.E.F., los cuales ponsn macho enfasis en la

sismrcitacidn. Fl orograma de la S.E.F. susle llamarle a este

comdicionamiento "Aotividades de aprendizajes”.




'»do?,.tﬁ no has entregado nada", - S

Alumno: No responde, mientras tanto é1

vajo;. - L

Maestro: "Examina el trabajo de una alumna"

Alumna: (voltea despreocupada y dice) L :; maﬁaé,
na se lo entrego"”. ‘ : S : -
El Maestro: (sin expreolbn en. la caraw pasa con atro alum-

no. Una alumna se cortaba las uﬁas si Tmayor preocupaci6n

(trafa las ufias plntadas). |
Los alumnos de las filas de adelanfeisé §abanrsu§;jeléfp-

nos. - - - e

Maestro: “Ha terminado con la revisibén y les ceﬁentaaﬁfijeg

se bien ustedes lo que se ve, se llevaron 30 minutos con el

eximen de matemiticas y les voy a hacer un ¢ examen, porqué

ustedes sino le hechan ganas a matematicas, 6Qqé~las CieNe~

cias Sociales no son importantes?”.

La tarea sblo unz vez fue evaluzda en esta investigacibdn transversal
lo cu&l nos 1mp1de hacer un anélisis exhaustivo y representatlvo de ~
lo gque implica el rito de evzluacibn, pero nos aventuramos a hacer el
siguiente juicio:En la escuela y el saldn de clase constanfemente se
esta evezluando desde una tarea, actitud, lz atencibn el corte de pe-

lo, limpnieza, ortografia, th cuaderno, thG letra, puntualidad, asis--

tencia, lenguaje, asi la evaluacibn acompafiada a todo el proceso de

encsefignza que puede camhiar el sentido dependiende del maestro y la-

S

escuelas en Lo gue se encuer

,,S
et
'y

e

o

los sujetns, pero lo que es verdad -
ec 1o evzluacibn, la cufl siempre esth permenado el proceso de ense-~
fanza, que no sblo implica al szber 7y a la enseflanza, sino a un ejer
cicio constante y subyacente de rituszlizacién de poder,- ‘

"El rito de evaluacibn lleva consigo todo un mecanismo que une a cier
tu Torna de ejercicio de poderacierto’tipo de formacibn de saber"(47)

47 IPTh, Péqx. 192,
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La misma posicibn es manifestada en los libros de Educacibn Secun-

&aria CEinémica de la vida social) que es un texto'muy%reconocido‘;ﬁ5

-:sdclal -como sociedad politica y soc1edaﬂ c1vil, 1mplsﬁ3ﬁtan'

dlferentes,medlos un tipo de educacibn donde exag@pan_ : .
pero lo hacen para no invitar al pensar, después de t§¢v3gsa;¢&uc§p ' |
cibn pretende en Gltima instancia "domesticar al Homo ‘Sapiens, "

F) RITO‘DE EVALUACION '

En el exfmen vienen a reunirse la ceremonia del poder ¥ la for

ma de la exper1enc1a,.el despliegue de las fuerzas y el~establecl -
miento de la verdad" (46)
Foucoult sostiene que el rito de evaluacidn supone toda una serie -
de relaciones de poder y de saber, veamos como se presenta en 1a‘65’
tidianeidad en un salbn de clases real.
I3 de junio de I989

6: 00 p.m. Maestro: "Bueno ya guarden silencio", (saba un -

cuaderno del portafolio) "Saquen lo que quedo de terea',

Los alumnos obedecen la orden y hablan en voz baja.

El Maestro: "Inicia la revisibn de la tarea de uno en uno,

(empieza por la fila que dz al escritorio), los tres prime

ros no trajeron la tarea.El mazestro no les dice nada, lle=-

ga con el fltimo =2lumno de la fila que tampoco hizo la ta-

e A YR i 2

rea, el maestro (ce ve molecsto) y znota una calficacibdne.
Alumnos: (Comentaban on voz baja z2cerca de sﬁé vidas sin im !
portarles qgue el maestro estuviera molesto, Los alumﬁos de
las filas de =adelanze leen su libro tranquilamente y otros

voltean sin direccidn fija,

46 1IBID. phag. I89,




El p

realidad,

:1mp11t1tos

en tanto s

‘percaté de

matematica

5: 28 p. M. La observadora: ( preguntad “Cual es ‘ mas

En la
coman de 1
los  que
matematica
EHAMEN&ES
ARSI EeCan.
wida de lo

al examen

5:30 p.m..

oder y el saber se presentan concretamente en la

en una interaccién dialéctica en la. cual  estan

objetos de enseﬁanza—apren&izaja;"f

;lbs

%} supuesto saber—-poder:; por ejemplo, :e}
‘que los alumnos le daban mAs importanica a las

s que a las Ciencias Sociales. Esto es lo que ocurrid.

maestro  se.

16 de junio de 1988 (platica entre oP;ey?éégres>y”wem

alumnos. >

importante para ustedes, las matemiticas o las
Ciencias Sociales?" _
Alumno 1 : ““Pues matematicas'es la 1mportante, ya que

al entrar a escuelas superiores, ahi se pregunta  mas—

sobre matematicas.'’

Alumno 2: (Noé comenta sobre el examen de admisién de
la preparatoria) "Casi ni se pregunta de Ciencias
Sociales" '

Alumna 3: (Sandra inicia la critica al maestro de
espafiold) " El nos ensefia guiones, poemas Yy otras
cosas que no nos preguntaran en los examenes de
escuelas superiores. ”

gscuela v en un salén de clases se permea el sentido
os aiumhos, ios cuales identifican cuales saberes son
valoramn vy cuales =an los gue novaloran. l.ag
= hay gue esstudiarlas mas porgue te preguntaran en los

& las secuelas superiores v las ciencias cociales i
1
Lo anterior tambien nos remite a algo préximoen la

= alumnos, ya gue en unos neses se  estaran  enfrentando

v

de admizién de escuslas supelores.

16 de junio de 1989,

La abservadora:“Loa examenes como los hacen c&mo
atudl an™!

Ailwmno 1z (Nee) "Cas
G Bl Eranen vENQga "t

i tode es copia, es innecesario que
o mismo de sisnpre; mejor gue el
©<h

TRE i ARy g L

o aar 3R T e
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““maestro diga lo que hay que copiar y ya,
las paginas gue hay que copiar.” : L o
Alumno 2: (Eloisa) "El maestro no explica  bien,
“método es malo, primerc da un-cuestiepario i . - -
: (No&)"La explicacidn viene despy
3 (Bandra) "8i, si es cierto' -

““Alumno 4: (Clara) "Casi ni explica.”

Yy que -diga:

- “En la cotidianeidad, los saberes ya reconocidos- o y

pueden no serlo en un contexto especifico, simple y- sencillamente -

porque son mondtonos, mal informados, no te serviran Jéﬁi’la ]yida -

; : . o
cotidiana, ni siguiera te los van a preguntar éﬂl7eScuelasj~;
superiores. La observacidn anté#&br,m'AtambiébA:wééJm”QBfi:-:

: " .
cuestionamiento al método utilizado por el maestro, éi cual
demanda dede los alumnos procesos mecanicos como el ‘copiar del

texto.




n la situacién escolar, -

s e S

dichos elementos estructurantes basicops para la cbﬁéiithciéh de

cualguier situacién escolar son el espacio y tiempo, & estos
. . o St e uf.",":”}:" ’ . E

elementos les 1llamamos element ya que  marcan

os,

definitoriamente el acontécer del aula vy son '105’ §etermianantes

externos gque marcan vy pautan la vida escolar del. maestro vy

aluﬁnos, por ejemplo la distribucién fisicas del aula (ver aneéxo) —
y lps tiempos asignados para estar dentro de élla, Casf tiempo vy
_Lspacio, seran elementos que van a dar — continuidad o
dizcontinuidad a la cotidianeidad escolar; en el  _aula estos
elementos van a representar mensajes especificos con repercuaionea
especi ficas.

El sspacio en el cual se lleva a cabo la practica del
conpoimiento, va a imprimir un determinado mensaje iﬁplicito sobre
las valoraciones de las rélacianes maestro-alumno v también con el
conotimiento. El espacin en 1la escuela es un elemento
ailencioso que estructura v da Eentido a multiples actividades que
=@ darn dentro del saldén de clase.

13 de junio 1989.

6:30 p.m.. Alumno 13  ‘“Acabamos  a tieupo maestro, son las
6: 30,
Alumno 2: "Si,tenemos que ir a a la tocada.”
Maestro: “No, ahora nos quedamos hasta las 7:00."
Alumnos: (protestan) Ay no'. )
Maestro: “Hasta que terminen esto se van. Escriban.
‘Uno punto y guidén. (dicta del 1librod El1 juicio de
amparo, quienes fuern sus creadores?*

La.ie los alumnos ano romg SUu- cuaderno., .
. Alumno 1: "QUé?, G UG




Maestro: “Hay que baffarse mis seguido” .
Alumno 1: "Pues no oigo maestro“ Centre dientes)

El maestro sigue dictando. » S
Alumno 2: “Nada mas?" (Como esperandowa.qua<—¥a no ~se
dictarad,

El maestro seguia dictando.
Maestro: “Tres punto y guién, invostiguo; a

~importan1ca

que tiene el juicio de amparo. ‘Cuatro - puﬁto Yy guidn, .

A quién le compite conocer el ﬁicto de. anparo?
Alumno 1t “Compite?” Cconfuso.
Los alumnos escriben en silencio. El mhastro termmna el dlctado.
‘ Maestro: "Empiecenle" s .

Alumno: "Ya no veo maestro” Cen la escusla no hay luz

electrica.

Los alumos empiezan a agruparse y a trabajar sobre lo que ha

deJado el maestro.

Se habfa institucionalirzado en la clase de ciencias socxalec

{como se muestra en la observacién) salir a las &:30 p.m. aungue

1o instituido era salir a las 7:00p.m. pero la falta de - luz-.

electrica, peligrosidad'de la zona vy la ausencia dermaéstrns, han
permitido lo instiucionalizado, 0 sea parte de la negdciacién de
la situacion escolar, en donde el tiempo fue estructuwrando
significaciones especificas gue cruzan practicas gue ahi se
generan. "El tiempo escolar s& imbrica con los contenidos vy se
concretiza en el modo de organizar las actividades, pero  &n
neneral; la distribucién de horas de clase, de recreos v wmalidas,
patan un determinado uso del tiempo gue conlleva a un mensaje

imumlicito de valoraciones' 47

Aungue =21 tiempon v espacio son elementos estructurantes gue

tienen un doble sentido como medios coercitivos o permisivos,
estos no son elementos suficientes para definir por si mismos  la

lagica de interaccidnm v la logica de contenido, sino gue habria

47 Veronica Edwards, Op. cit. p. 42.
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que observa fhas lo que el alumne y el maestro desarrollan

|

.

cotidi;gaﬁéﬁ€é ‘al margen del espacio vy

instituido.

Muthas*ﬁcfﬁ' dades cotidianas son permanentea»dgntrpsdﬂf 5&76n~:de

e detienen

expresan de diferente manera: movimientos, preg

tps, miradas y silencios; todos ellos son expresiones

de'mﬂltfblésqactividades bajo las cuales los suiéﬁb#?&

ctuan vy se

van constituyendo. Aungue el. tiempo y espacio  intervienen,

también lo hace el maestro y sus alumnos, los cﬁégégﬁitlenéﬁ BUS
propios intereses, valoraciones, cmncepcioﬁéé del.aﬁndm y. de sfi
lmiamos y que tienen gue ver con suo o historia personalsy el
raénnamiento anterior nos permite concluir de gue elvkproéésb que
se evidencid en el saldén de clases es una sintesis histérica, ya &
gue el encuentro supone que todos los sujetos involucrados llevan
una carga histérica y gue la pornen en  juego durante la
1

ignteraccidn vy va a conformar una negociacidén de la situacién

escolar.
&) LAS REGLAS DEL JUEGOD

"El contenido formative de la evperiencia escolar implica

shordar el proceso escolar como  wn conjdiento de ralaciones v
practicas institucionalizadas histéricamente dentro del cual, el ”
currfculum oficial constituve s8lo un nivel normativo." a9 o

Fearticipar en la escusla con las reglas del juego significa

49 E. Rockwell y R. Mercado. Op. cit. p. o
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que para sobrevivir en la institucidn se deben conocer ‘ciertos

lineamientos para poder actuar y saber qué se debe hacer. Las

reglas del juego contienen un proceso continuo de entrenamiento,
que va implicito en. diferentes situaciones ingtifkcionales, én
donde sé vanldefiniendo los margenes para la aceptackén.

Existen dos procesos de aprendizaje de las reglas del juego,

wna se va a referir a la autoridaed sustentada por el maestro, y la

otra schre la participacidédn de los alumnos en el proceso _de

trabajo.

6 de junio de 1989

5:50 p.m., Maestro: (pregunta) “ERs cierto que se 1le capacita
al obrero. ' ’

Alumnos: ‘“No’" (al unisono) e
Maestro: “‘No es cierto, se va a hablar a
conveniencia del gobierno®.

El maestro lee del libro
“establecimiento de un régimen de seguridad social,
representado por el IMSS y por el ISSSTE.

Los alumnos siguen al maestro en la lectura.

El maegbro auncus es una avtoridad indiscutible =n el saldén

e clases, debs implementar constantemente esa autoridad, sdemds
e il para ello, reglas dgel juego, gue van s
.
cncderrs v la atenoidn en wuna  situascidr
holcthe ia regresidn, la rutina Y @l
t
R - S omusnlSa comn 2]l omasstro 22 avoda  de  los
iE ! irmioilasidin, @i Yo oevaluacidn, psro ademas de una

zon sefales especificas, acbitod

siemplo, &l vocabulario, ol bipo do
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respuestas, tono de voz, la actitud, la aceptacién del regafio,

y €l saber.

Las reglas del juego cobservadas no son ajenas a la sociedad

capitalista de donde emanan y se muestran al :inﬁerior' de la

escuela, en donde se pueden ohservar niveles sucesivos,
sustentados en relaciones jerarguicas, entre los gue saben vy . los

que no saben, entre los que pueden y no pueden.
K

l.a presencia hegemdnica se muestra en las reglas  del juego,

cdonde las ideas de la clase dominante penetran —Tsutilmente

inculcandn v difundiendo 1ps valores dominantes (disciplinay

arden para el "progresc”) vy lo hace por medio de la =sociedad
civil, ®Bn donde la escuela tiene una funcién importante, ahi se

van a utilizar a los intelectuslies medios (masstro), los cuales

tienaen la& grasn misidn de inculcar los valores dominantes.

-
H

L.as reglas del jusgo en 1z vida cotidiana, van & implicar

Todea wr serie e interacoiones y  mecanismos  observables 7
) Y
OUEN L By & = cuales se van a imponer, negociar ©

stituven la realidad escqla#,

o
s
1
it
I
o
P
i
8

hegemédnica tieng suxm

Lim
activa v sutilmente & hravées
chen las téchmicas de ensefanza, las

1o roglamentasidn v & veces la fuerza, la cual es mediada

ey ot ramEnr o ole e

Ly institucionalizado, en donde

JUEQG. Las reglas chea d Juego
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puden ser constantes aungque pueden tener rupturas significativas,

lo cual va a producir una negociacién constante entre la escuela

y el Estado & nivel macro; las reglas del Aépggo snanmuy~m
importantes en el sentido de que pméibilitén la copétituci@n ide'W
cirtas practicas escolares a nivel histérico. |

Los sujetos al apropiarse de las reglas dél juego en v un
nivel micrnsocial, implementaran la construccién . sdcial” de- =18}
escuela y de su grupo pero gue posibilitan el desarrollo .de la
historia. lLas réglas del juegm- puden reproducir; tFéﬁE?ﬁFﬁEFd”
dar concrecidn a los mecanismeos de contreol gue apafentemente‘msbfa‘
pertenecen al maestro, perom -en el_fonde tienen que ver cﬁﬁf”una
sociedad de clases que mani%ieata SUE interese éh las

prescripeiones estatales vy que entran a la escusela en forma de

sepacios, usos, practicas v saberes gue los sujetos deben

aproplarse y poner en Juego cohbidiananents.
"La contimnudidad absolute forma la vida cotidiana. so

6 de junio de 19883

5:50 p.m. Maestro: 'Rafael’ .

Alumno: “presente' Ccon tono de burlad

Maestro: “Me repites la clase de ayer"

Alumno: “No vine ayer®, no me dejaron entrar por la

credencial y el pelo.”

Maestro: "Entonces por qué entraste hoy?"

Alumno: "Porque no se dieron cuenta"

Maestro: ""Te paras y me das la clase’”™ (tono fuerte)
El alumno lo ignora y el maestro sigue con. la clase.

,_4
o

su propia 1Sgicsa  como

Gue implazmentar oor

antements

50 Agnes Heller., Op. cit. p. 24.
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estrategias de control y los ritos, aunque ya esten prescritas las

reglas del juego, eso no guiere decir gue sean inmutables, s npﬂ‘gt

todo lo contrario, cambian constantemente por las detef@inaginngﬁ

social e institucionales y por los interese de los spjetos.

las reglas del fuego se vislumbra claramente como ‘el curriculyﬁ_-’ :

formal se convierte en real, producto  de diferentes

determinaciones y la constitucidn misma del sujeto. .

lLes reglas del juego implementadas en &l grupo observado fueron: .

- Asistir regularmente ' - o e

—Contestar en el rito del pase de lista . S e

~Imtervenir en la dinamica deg la claze regularmente

-~ levar la tarea ' . i -

~l.legar puntualmente

~Aceptar 8l regafio

=i ldizar en clase wun

Gueria intervenis -

~Levarnbar la mano si

lecturas que el sefalara 1

al maestro sn 1

al anl ones

namiento.

3
]
1
xR
i
g
]
it
-
{
-
i
ift
d—
-t
0

Sidn pasiva de la snse

o . h D i =1 -
e sl omaestro intesrviene vy ose Tinpone”  en la  situaridn
ool a medio de ol Fferend ht 1Emos como serf{an preguntas
i EET T, Bio del Tiemnno By leccidn, petructuratidn el

i

[P S . -
RENT ) UL dos g

sefal amiento de ti

A
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pautar el paseo de una leccién a otra; a pesar de lo anterior, 1los

‘alumnos  puden y  tiemen un margen de independencia gue les

permitira desarrellar usos vy procederes que posibilitan la

sobreviviencia en la situacién escolar. "Los alumnps desarrollan

una actividad permanente dentro del salénv de ;1ase‘ evidente b4

. S
sutil gue nunca se detiene y se expresa en movimientos, preguntas,

risas, ironfas, llantos, miradas, etc.3; situaciones gue son
gupresiones de actividades en gue los sujetos van constituyendo
la situaciéon escolar. s1

5 de junio de 1989.

4:05 p.m. Maestro: "Tu Fernando que opinas sobre el banco,
pueden hacer un monton de dinero.* ‘ T
Alumno: "Si se puede pero se devalua la moneda. "
Maestro: "Tu Agustin que es la devaluzacidn?"
Alumno 1: (Se queda calladol
Alumno 2: “Bajar de categorfa‘.

LG as vielumbra come los alumnos han

B b sy v ar
apropiado las reglas  del juegn gue se traducen en  practicas

cotidianas, o sea formasde proceder cuando el maestro pregunta.

Fror eso dirfa Heller "Spropiarse de las habilidadss  del ambiemte
clado, madurar para el ounds dado,  significa, por 1o tanto no
min] CEFT liar lzz capacidades humanas, =1 N

Tomiaan tiempo TasiasnTs 2 ooventa & la sociedad  enn su

158 aunque condicionados por

iiithado ol dezarrollo de pracricas

351 Vsronica Edwards. Op. cCit. p. 4O ’

52 Agnes Heller. Op. cir. p.29.
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~wiemplo:.

e

cuando el maestro pregunta se puede cobservar queﬁférngsv dan'ﬁéﬁﬁi“

opiniones Yy conceptos - (razonamaiento implicito).

determinadas situaciones Yy conocimientos ’*hg$+
siognificativos y que formaran parte de una interesaﬁféfégh?ﬁécjéﬁ
de conocimientos sobre los contenidos y usos que puedéAfteqer»b no
una relacidén con 155 contenidos v uses instituidos en 1?mé}§§éf
Eete tipo de socializacidn es un espacio de gran- ih#pftanci%%;i!

en &l proceso de ensefanza- aprendizaie que tien® TlTugar - &en _un

saldn de clase donde se mostraran concretamente la forma de

apropl acién del conocimiento de ios | zuietoz  involucradosy ‘dicha

6n de conocimientsz  tiens gue  ver con, los —usos_y -

[N

anitopl ac

provederes o bien el cornbtenido.

6 de junio de 13989.

6: 00 p.m.Maestro: “"En politica agraria se ha avanzado y a
veces no. En que parte se habla de politica
agraria’” (refiriendose a un articulod
Alumno 1: "Articulo 127" )
Alumno 2: “Articulo 29"

Maestro: ‘'Fi jense bien”
Alumno 3: "En el articulo 27"
Maestro: “si'. '

la apropiacién

practica para

una respuesta

e el magntr o, wE S gqusE =] maestro soloc acepta

con clerto sentido o Contenido Que significa para  los

alummos una aproplacidn del méoodo, donde la repeticisdn, el dato,

omd

wrowl conhernido vogue tambiien Farma de respuesta v de  actitud




es el contenido. En la apropiacidén de usos y procederes no

importante el cuestionamiento de esg dato saber, ni hacerse.

es

preguntas novedosas, peor aan custionar ese saber con la realidad

o %or la utilidad cotidiana.

6 de junio de 1989

6: 00 p.m, El maestro ha terminado de hacer un dictado
Ccuestionariod. Los al umnos se acomodan para ' trabajar

colectivamente, los de las primeras filas se agrupan, llega

un -

alumno sin libro y uno de .ellos le dice:t “Sacate tu no. tienes

libro”. LKos alumnos buscassn insistentemente las respuestas
el libro, despues de una breve lectura (copian textualmente).

Los altmnos que tiene libro algunos trabajan individualmente, pero. . _.

en

los que no lo hicieron se agrupaban con otros que si tenian. Los
alumnos de las filas de adelantetrabajaban mas concentrados que
los de atras, uno de ellos siempre dictaba las respuestas,
mientras los demé&s escribian. 6:25 p.m Los alwmnos discutan
si lo gue habfan encontrado era la respuesta correcta o no, pero
algunos otros se levantaban a preguntar a compafieros de otra

agrupacidén.
Alumno 1: "“Copié mal”

Los al:mnos siguen buscando en el libro las respuestas correctas

Cconcentrados), aunque algunos otros echan relajo.
6:30 p.m. El maestro inicia una revisién rapida y la registra
su libreta. Los alumnos se muestran satisfechos, quienes

en
yYa

terminaron, platican sobre su vida y se preparan para salir

C6:34p.m. D).

Cuande &l masstro  dejo claro gue  tipo detrabajo  iban
realicar 1os &aluwmnds, Lomalon dE o clases
intearacoidn entres Loz we  caracheriz ponr
G derelaciones Sel mamstro, dunde

T E*Vumtuwnrtﬁ marortagemantess aguehacesr, A esto

Tiam ayuda mutas.
ER I LU MLITLIS
Ui i moe oedlo haoon Lyomas, se rilan, platican de

Lifté

U

los

iR

Hil




interes vy de su  preoccupaciones mis diversas, Sino también se
ayuwdan con el trabajo escolar.” 53

13 de junio de 1989,
6: 40 p.m. El maestro ﬁa terminado de dictar un q@stiénario.

Alumo 1: *““Ya no veo maestro”

. 4 LosAlumnos alumnos empiezan a agruparse para contestar
el cuestionario, tres alumnos de las filas de adelante se
dicatn. Los alumnos copian textualmente las respuestas,
uno de ellos lee a sus compafieros. .
un Alumno lee a sus compafiercos sobre el Ju1c1o de amparoc
Alumno. 1: "No le entiendo a la pregunta”

Alumno 2: {(pregunta al peguefo grupo gue esta a su ladao)
"Las bases estan en los Estados Unidos no?!

Alumno 1: {(se cuestiona a =i miemo para entender 1la
pregunta) " Las bases egstan en Estadeos Unidos o en’
Inglaterra."” ‘ o , N
Alumno 2 ftencuentra una respuesta en el libro v la lee &
sus compafieros en voz: alta)d

Alumna i @1 "Bases de qué?, bases de vasoc o0 bases de
vasito"

H:30p.m. Alumno 4: "Agul estd la dos'" (lee a sus compafigros).

Ern la cotidianeidad concrets observada, se evidencid como los
alumnos han aprendido a interpretar las necesidades de avyuda de
4

yone

T
jr W 3

n

compafieros, aunque no haya una expresidén  concreta de -ayuda,

los alumnos presionadns bajo  car

H'

as caracteristicas de trabajo

—
g
mn

(custionario) ss avudaran entre el Después de un inteso

1
3
-
i
A
.
O
=
o
-
0
W
L
u
)

a2 cabo en al clase, la

n

oo independiente  del maestro,

reflaeid en los sluanhosayvuds owutus, gue sighifica mayvor interés en

Bl CRANEHR, MEY O : vy sobre todo entrega al  trabajo,
o md FEr & il A Ern escs momentos  de

33 Verornica Edwards., Op Cit. p33.
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autoregulacidn, los alumnos en general buscaron el modo de trabajo

manifestar 1o

mas cémodo y conveniente vy en el

cual se pudo
siguiente: hablaban en voz alta, otros lefan silenciosamente,
otros se concentraban y se ausentaban del mundo, otros bromeaban

con las respuestas; pero como regla general la mayoria se vio

invmlucfadn y apasionado en el trahajo gracias a wuna
autbrégulacién que permite la independencia, la igualdad y 1la
autogestisén, condiciones basicas que posibilitan la construécién

del'canncimiento mas auténtico desde la perspectiva cotidiana.

[TRY

) El RELAJO

6 de junio de 1989,
6:34 p.m:Alumno 1: CAvienta a uno de sus compafieros que cae al

suelo).

Maestro: (Al darse cuenta del relajo inicia el conteo)

*1, 2, 3 se callan'. .
Los alumnos se sientan rapidamente y guardan silencio, pero
algunos seguian discutiendo acerca de unas plumasrobadas de 1las
cuales nadie sabia nada. : o '

Maestro: "Guarden silencio’(sefala a la observadora)

“Ella les va a ser un examen'.

Alumno 2: "Qué nos va a examinar?"

Alumno 3: "Me va a exasminar porque estoy enfermo?"

Alumno 4: '"Qué es doctora® )

Alumnos: "“Se rien y lo toman a relajo*.

SEYOLE 8 LS 1o loa o vinlercia s una forma a trvées de
TaoLusl AT Fetad JLCTTEN ALNGUE  mo en Wéa  accidn
o i L. owE oune foraa escapcional de relacién gue forma pérta
fex 1o wrdohs il @ #10 aud s La vinlencia {fus un  fendmeno
ol el moe e 1 aoldér chservado, =in embargo zostenemos la ides de
G WTE T e conwlcetidn entre los alumnos, que hien puede
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ser un problema peroc regularmente adguiere 1a forma de
juego-relajo.
El relajo suele ser un momento gspgcia}» donde hay una
cohbinacién entre ia broma con lo serio y son momentos en que los
I _ .
alﬁmnms platican,bhacen bromas, se rien ;obre los /contenidos de
Tas clases o de sus Qidas; en esos momentos de relajo vy broma es

precisamente donde se plasman sus verdaderos intereses Y

preocupaciona.

‘ 8 de junio de 1989 e e
5: 08 p.m. Maestro: "Haber saquen sus cuadernos, uno punto y
guidn. ** -

Alumno 1: "Que, va a hacer un cuestionario®
- Maestro: "No" (sefalando con el dedo)
Alumno 2: "Es nada mas un dicatado"
Maestro: (Cdictaba) “El derecho se divide en...
Alumno 1: "El izquierdo"
El maestro sigue dictando
Alumno 3: (Cinterviene abruptamente) dice:"Punto y-

coma'
Alumnos: (rien- relajod :
528 pe.m.Los alumnos trabajaban en equipo , eran los de

adelante, cerca del escritorio y comentaban: “La etiqueta fion los
que llegan de pingiiino'” (los alumnos riend.

El relajo por gue™ Zim duda vivir vy estudiar =0 oun aula
cerrada con sl fin de aproplarse de los saberes legitimos gque =68lo
ahf =& validan, == =in duds un proceszc gue implica una constante
Futina, ritualizasidn @ inposlcidén a las cuales hay gque relajar

]
cuando asl lo permitan las condiclones, Aungue los alumnos han
vivido varios afios de socilalizacidn (Hinder v Frimaria), donde se

irician a las reglas del juego v a la ritualizacidn, esp no va a

implicar  Qus  haya  una Aaoer

acidn incuestionable de 1o VA
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establecido, como se demuestra en la observacién, los alumnos

cuestionan la formalidad en el momento de echar relajo. Asi el

relajo se convierte en un momento lddico gque hace masLaceptable la
vida en el aula, caracterizada por la imposicién, ‘gl rglajo se
opone y busca una significacidn o un Eéntida & 1a~cargaf rutinarié
gue representa un proceso de aprendizaje. |

29 de marzo de 1989.

Taller de Electricidad. ) ,
5:39 p.mp.Maestro: (después de explicar su clase sobre los

lumenes, pregunta a los alumnos) “Tienen preguntas
sobre los ldmenes?" :

Alunmno 1: “A mi no me quedd claro“ (se decia a si
mismod. -

Alumnos: (Comentaban y reian en su equipo y deciand
“Lamenes, Martenes, Miercolenes, juevenenes..,'

13 de junio de 1989,

6:15p. m. Ciencias Sociales v :
Maestro: "Tu Séptimo qué dice el articulo 117"
Los alumnos levantan la mano. (son 6 alumnos). Un alumno se asoma
al saldn C(no es del grupod.
Maestro:(preguntad) “Qué quieres Poncho, Hombre o
mujer?” :
Alumnos: (Comentaban) "Es joto y esti re feo" (relajod

Lomo se puede observar &n la vida cotidiana 1los  alumnos  se

mand fiestan de diferentes formas o como lo dirfa Agnes Heller "En

fa vida cotidiana el hombre s objetiva de numerosas formas. El
e Formando suw mundo fambiente inmediato) se forma también &

Sloml BN, " se
a cultura hegeménica en la escuela ~de manera

« @ peszar de un sinfin de mnediaciones e interpretaciones, gue

-69-
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van desde las autoridades educativas, pasando por directivos vy

maestros; la hegemonia se le presenta a los alumnos de una manera

sutil pero gue también puede ser coercitiva o di;frégﬁgg;.lg ;gal
se tradﬁce en un intento constante vy cogtiﬁﬁﬁj dei ﬁaestro
-empleado del grupo hegemdénico- que tiene ia:' fuﬁ;ian >'d§ 
ransmformar y cundicionar la mentalidad de loé ‘aluhnas de la
¢clase subalterna a una mentalidad ajena: a la de la plase
_dmmin&nte, lo cual va a implicar gque Jasvespeétativas, intereses,
N valmracihnesdebe de ser siempre las de la clase en el pbdé?;“
hajo esta légice podemos percatarnos de la importancia de los

Fitoes v de las reglas del juege, donde las  actitudes —pasivas - de

k|
kS

0

& alumnos son ampliamente valoradas y los conocimientos del

magstro, asi sean los lamenes o los articulos deben ser integrados

al camulo de conocimiehtos sin critica alguna. 5in embargo, en
la vida cotidiamna, se pudo chservar 2] relajo, lo cual implica gue

emoni a no se iopone mecanicamente sino gque se le cuestiona,

ionora, reinterpreta o reconstruve a partir de las expectativas
interesss v carencias de los alumnos.

L.os cmnmgimiemtmﬁ impartidos en la escuela que parten del,
purriculum legitimo se integrar&n al camblio o de conocimientos

suando estos seasan signidficailivos para la wvida de los

dirfs FHataml fSuirczy "1 =zaber especializado se integra

el zaber cotidiamo cwando un saber gspecializadoe le es

i

sigrificativo emn zw  wvida cotidiana.

!

53

Sigudendo la légica de Quirces, quien sostiene que &1 saber

55 Rafael Quiroz. , “El maestro v el saber especializado”,
documentos Die, 1987, p. 12,13,
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especializadono se integra al saber cotidiano, significagque ese

saber no es gtil para su contexto, aungque lo podria,;étener en  un

espacio de tiempo reducido, pero sélo  para pasar ‘.un examen o

mientras dura el interés y la :uridsidaﬁ, peFD~ pasf tarde se

1
olvidara irremeidabléemente. -
- 13 de junio de 1989.
6: 45p. m. Observ. idorest “Quién gané las elecciones?” ]

“Gand el Pri no los Cardenistas"
Observadores: Eres Cardenista?"

Maestro: "Si por transa, es bien transa.'” =
Alumno: '""Pero son los efectivos, los de lana"

"La vida en cuanto apropiacién de la alienacién forma N4

deforma al hombre.! so
Concretamente los alumnocs al ser cuestionados sobre quienes

ganaron las eleccicones, nos pudimos percatar  gque sus respuestas

m

zataban permeadas por una mezcla de sentido coman vy de la
ideol ogla dwmihanté, 2l alumno al tomar una "posicison” polftica
decia: el poder, la lama es lo gue vale, muestra indudable He
consenst y de la presencias de la  ideoclogia dominante.Aunque  en
las pasadas elecciones de julio se vislumbrd el cuestionamiento de
Ta sociedad politica producto de sus propias contradiccioness Vla
manifestéd en el p&rtidé

influencia considerable sobre

=n el sufragio, vy Ciudad
Matzahuwalcoyotbl fus un siepmnlo npara sse momento coyuntural.

O pesar o Toms  logros politicos alcanzados ful los

36 Agnes Heller. Op. cCit. p30
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Cardenistas éstos fueron objeto de una serie de -propaganda de

desprestigio que se manifestd en otros esferas de la sociedad.

. -

civil (prensa, radio y t.v.) con las cuales contd | la

B

sociedad polfitica y le posibilitd‘ el rescaté delrégdhéénsd“'que
necesita para ser gfupo hegemédnico. Cuando se le pfeéﬁgfa aii
alumno acerca de las elecciones, se observd claramente én Qus
‘palabras éamo se permea ideologia dominante mas sentidéf}comﬁnvryrw
ambas crean una contepcién absurdda y desordenada de la realidad;
pero atil para las clases en el pdder Yy su continuidad.;;f*ﬁéi“wéﬁij”
la escuela "coercidn y consenso se presentan a maneravdeANEEE}ciéﬁ
‘pmlitica y wcivil {obligatoreidad) o la imposicidmr™ de— ufa

moncepcién del mundo.” 52

c) LA RESISTENCIA

"ARadir conccimiento no 25 un problema técnico o cognocitivo,

sino esencialmente wn problema de significacidn para la vida

cotidiana de los particulares. 58 .

=1 alumnmo al asistir a la sac

=la v al estar en un salen  de

riases especificamente, tendra gue sceptar todo 1o establecido

=u porimer die de ol mome ez 1a asistencia obligatoria,
puntualidad, higiene, la rituelizacidn, las reglas del juego, el
horaria, @l cwrfouluam oy sohre todo. El pretender
munlicar la acephacidn  pani da de 1oz alumnnos al "deber ser"”

37T Elsie Rockwsll, ,‘ Repensande a la institucion’ Op. cii..  p3o. : .

.58 Rafel Quiroz., , Op. cii. 12,
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reduciria el anilisis y no tendrifia ninguna razén de ser esta

investigacién, gue sostiene desde el principio que el hombre vy sus

instituciones estdn en constante. construccidn y gue se man;fiestan

en la vida cotidiana. A continuacidén se muestra cnmo'scbreviven.

los alumnos en el mundo escolar caracterizado por la imposicién,'

la tediosidad v 1o no sighificativo.

5 de junio de 1989

4:00p.m. Maestro:"Por qué no hacen escandalo” (extrafiadod. VHabér
griten, eso es raro. " )
Alumno: “Regafienos maeestro”

Maestro: "Bueno, acabo de regafiarlos, entonces
sus trabajos?, ponganlos en el escritorio.*” -

Alumnos: (Mientras entregaba los trabajos platicaban yr

echaban relajod

Eete momento uplicita la  actitud de resitencia de lbs
alumnos, el iniciar la clase de las leyves v los articulos y  que
tiene necesariamente gque implicar tods una serie de mecanismos de
poder gque varn desde ls ritualizacidn, seguimiento de un método

irncusstionable, repeticidn, memarizacidén, auvtoridad exacerbada al

ato verdad v donde =1 saber cotidianc tiene poca o nula
impoirtanciay ante esto gue podra hacsr el alumno, sino relajar  la
zituaridn e vy o ganar alagunos minutos al "deber ser™.

6 de jgnio de 1989

6: 00 p.m. Maestro: (preguntad) “Cuando una persona se corta la
mano,. le vam a dar indemnizacién del IMSS o Fonacot. '

El maestro lee del libro ahora sobre el aspecto educativo y dice:
Maestro: '"Creacién de la SEP, integracién del sistema
educativo nacional, nacimiento de las escuelas
secundarias.) Antes de la revolucidén la educacién era.para
la genteadinerada, ahora la educacién es para el pueblo,
para bien o para mal. Ustedes son estudiantes (se dirige
a unaalumna y le pregunta "Yas a sequir estuidando
Jovita?" .
Jovita: "No se todavia®

73

“trajeron




En ese momento una alumna bosteza Cdescaraqam-nte).
Maestro: “Ahora son ustedes los que no quieren aprovechar
la educacién que fue un logro de 1: revolucién.

El maestro idealmehte tiene la ‘f@ncién‘ dg"difundir él

prestigio y la confianza de la clase dDminénte Yy én—ia observacidn

;

se pudo entrever qué'el maestro difundf{a lé ideologia dominante de

manera contradictoria, aungue hacfia un buen intento en lo general
por justificar el sistema, la resistencia de los alumnos no  se

hizo esperar, ya gue a ellos no les 1nteresaba cémo =15) constltuyé

la educacién sn México, pues el alumno se estabqﬁvdurmiendm o

simulaba dormir lo cual es una seffal de aburrlmlﬁntm, apatia vy

resistencia al conocimiento legitimo v a la actitud gue hay gusa

aceptar.

6 de junio de 1989. » e

6: OSp. m. El maestro estaba dando su clase y decias
Maestro: "México hce el bien afuera, pero adentro
estamosmal. México no tiene relaciones diplomaticas
conmonarquias y dictaduras, con los demds no importa,
aunquesean socialistas o negros. . En el tratado de
Tlatelolco, lo conocen?'.
Alumnos: “No"” (en coro).

Gran parte del grupo finge dormir y se notan aburridos.

e drcohsrencia ispifcita  en el giscurso de la clasg

e ada mo dmpliod wun mamiento por parte de los  alumnos

e om0 Una cesttened s latsrte caracterizads por Fingie dormire,
;

peer ety con La 1égics duo wlase v con las  reglas del  juego,

CEITVERT LA Al i va gua al fin vy al cabo lo qgue

~taown la forma, el contenido no o es iaportante.

7

Toandon menns en eehe oosnto e permesa gue tanto los *?HW““T
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como el maestro simulan wn entendimiento donde curiosamente la

incoherenczia es la reina, no estaremps acaso en una

pedagogia de
la simulacidn, va que sdlo unos cuantos alumnos se manifestaron
aumrga z@a de manera pasiva (fingir dormir): sin . duda es una
actidn rescatable de resistencia v de no aceptar ia ﬁonotonia'y la
incohefencia del maestro, por ejemplo, el maesfro en’ la clase
decfa: "Tenemos educacidn, logro de la revolucisén, pero =ztamos

mal", acaso no hay wna incoherencia? y cuando el maestro se

refiere al tratado de Tlatelolco y a las relaciones eXterioresy ™ —
. - 1
es0  tendrad gue ver con la vida de los alumnos? 4 HErA )
A . 4
significativo el data?. En la cotidianeidad, ni el tratado de-- oo

Tlatelolco ni la politica exterior, ni la consolidacion de  la
educacidn en Méuico, parecen interesarle al  alunno, guisn e

resiste y finge dormir o simula seguir la clase.

8 de junio de 1989
4: O5p. m. Maestro: “Ahorita en diez- minutos me -hacen una
lectura de comprensién pra que me expliquen el derecho
puiblico y el derecho privado.* '
Alumnos: (Empiezan a leer y parecen concentrarse)
Maestro: (les dice) "El examen va a ser de los articulos
primero al 27, oral” :
Los alumnos de las filas de atras, voltean y platican,y unos
minutos mas tarde hay relajo.

G alumnos

\

ZEOQLar

de e eswdien fara gue salgan bien,

Hy

Care o s b para relajsrs la

e

encia declarada v ogue s’

s

- : R

e s wn g sl ente everrto,

8 de junio de 1989. . .
4:1Sp.m. ‘Maestro: "Quién dice cémo comportarse en la calle?”
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Alumno 1: “pGblicos”™

Alumo 2: “Penales”

Alumno 3¢ “Civiles"™

Alumo 4: "penalties” (en voz baja) )
Maestro: “Entiendanme, ponganme atencién :

4:20p. m. Maestro: “Los articulos son’ J.nah.enables Cgesto
pidiendo respuestad. o - :
Alumno 1: "No se puden vender a otra person& e
Maestro: "“Eso es, no se pueden pasar a otra persona, asas
garantias no, K se puden vender"”

S6lo 4 alumnos participaban en la clase el resto estaba pasivo.

El maestro ante la resistencia de los alumnos se vefa

‘constantemente  angustiado por no tener wna- respuesta a  su

quehacer. Muy poco pudo hacer 1 @ maestro paracambiar 1a

‘situacién  escolar, vya gue ante una simulacidén genaeral cles
. . . . P . T ] 3 e : B
resistencia no existe una accidn pedagdgica efectiva.

El saber oficial gue ze enseffa en la escuela en el fondo va

mlicitando un curriculum cculto, ! cual  hace del alumno una

victima de situaniones confinadas vy constrefidas. En lasclases

i

.bgea.ada« a lo largn de la investigacidn, se observaron los

siguientes indicadorks del cwrficualum cculto

'

eaceptacién paziva de ideas

imiento est mas alla de la capacidad de los estudiante no

iaowme la_mag alts Fforma de Iaoro intelectual donde 1a&
careleoridn de Mechos o ocelaclonados sz el objétivmu \\
s v de e suvtorided eduoativa, 25 1a mads valiosa vy confiabhle
SR @l Jdudodo dndependients

am ddeas

s W e MY compaferos Y] fiemen minguna




importancia
~Los sentimientos son irrelevantes en la educacidn.
~Siempre hay una gnica y no ambigqg‘rg?pqesta a una pregunta’" s
E1 curficulum oculto tiene grandes pretepciones para
controlar a los swujetos, pero ééta séqponen' cotidianémente a
través del desarrcllo del buen sentido, el1 buen sentido desde ‘el
punto de vista de Gramsci es aguella accién'que ejercen los grupos
subardinadbs,que al tomar prestada una concepcidén de otro  grupo
smc;al, s0n capaces de cuestionar o de llegar a ciertg  grado “de
cuestionamiento o comprensidn real de su situacidn concréié; en
cierta nedida la resistencia de los alumnos es una %Drmé de buen
mentido, yva gque cusestionzn lo instituido, para asi potenciar el
desarrallo del intelecto, curiocsidad, coherencia, imaginécﬁéﬁ,
iniciativa & interés; elementos gue no deberfan de ir ﬁeparadmﬁ de

Ta practicasducativa.

/,,

50 Olac Fuentes. Op. Cit p. 141,




III.LOGICA DE CONTENIDOEN LA ENSENANZA DE LAS CIENCIAS SOCIALES.

%

A. REORDENACION Y CONSTRUCCION DEL SABER DEL. MAESTRO DURANTE LA
'PRESENTACION TEMATICA DE LA TRASCENDENCIA Y  CAMBIOS SOCIALES
INTRODUCIDOS POR LA CONSTITUCION DE 1917 Y LA ESTRUCTURA JURIDICA-
DEL. ESTADO MEXICANO. - :

La 1ldégica de contenido nos refiere a una construccién
tematica que el maestro hace de los contenidos>escolares que son
expresados dentro del aula asi como los signifiéadoé implicitdswm
que estos conllevan. Por ejemplo, el maestro inicia con el
pase de lista, el cual nos remite a la transmisién de contenidos
que no se presentan de forma manifiesta dentro ,del  curricul um
establecido formalmente, ya que entran en juego la ﬂ}ahsmisién de
ciertos valores gque nos remiten a una socializacién de los
sqjetos. que implica el seguimiento de normas sociales requeridas
para la reproduccién del particular, ya que como dice Agnes
Heller: "El particular quiere afirmarse ante todo en el interior
de su ambiente inmediato ... comienza a cultivar aquellas
factultades y disposiciones que son necesarias;para su existencia,
paré su afirmacidén en esta comunidad dada. "eéo

Es decir, se demandan ciertas cualidades minimas requeridas en
un lugar y’ tiempo .éspecifico que garaniicen Ala existencia del
sujeto en dicho espacio. En este caso, el espacio eécolar es un
lugar en donde se vive cotidianamente la construccién dﬁ lés
conocimientos,_ lo que al mismo tiempo representa una parte
de la construccidén del sujeto. ‘

60 Agnres Heller., Op. Cit. p. 306.
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Por otro ladg, la ldégica de contenido también refiere al
nivel de relacién con lo céncreto. el grado de cientificidad que
se le reconoce a cierto conocimientjé y' a “la dzl-;mita;i_éﬁ (o]
“ segmentacién del éohog:imiento que ocurre .dura'hte la'; p;ééentaciéh
del mismo. T o

A lo largo der la experiencia escolar cotidiana se va

construyendo la-situacién escolar y dentro de ésta se integran no

s6élo los conocimientos cienti{fices que se presentan en los libros

de texto o el programa, sino que mas bien .la escuela- -rebasa . -

dichos contenidos e integra -a traves de la iﬁteraccién
sujetosobjetoc de conocimiento- elemenfcoé tales como valcres,
‘concepciones del mundo y actitudes por decir ai,gunos.v - Esto
quiere decir que la escuela no es un espacio‘ais‘;ado de lo que
esta pasando fuera de ella, sino que ‘se proddcen roles,
tipificaciones o esteréotipos y en general formas de ser y
moverse que existen en una sociedad; por lo tanto, la escuela _ha
de entenderse como una institucidén que se a'livmenta 'de‘ lo social y
viceversa. |

Asi mismo, el maestro en su quehacer escolar int'egra, ademias
de los saberes cientificos plasmados en el progrania Yy el texto,

sus saberes cotidianos apropiados dentro y fuera de la escuela,

Pe———

los cuales incluyen su propia historia pgrsonal que va permeando

el conocimiento cienti{fico que les transmite a los alumnos. .

Lo anterior nos 1lleva a hablar de 1la importage{a del
curriculum formal y el curriculum real; el primero se ,ént,iende
como el *...ordenador de practicas y objetos de conocimiento, en

el sentido de organizacidnm , experiencias de aprendizaje y de
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¢

seleccién de significaciones sociales, que marca lugar de deber
ser .61+ y el segundo constituye la vivencia cotidiana dél
guehacer dlarlo, en donde aparece el curricJI;m forﬁ;i peggmho tai_*
cual esta escrlto. sino que se presenta bajo las interpretaciones
que hacé el maestro y las construcciones que el alumno va
elaborahdd en el proceso de " interaccién sujeto;objéto de
conocimiento. Es bajo esta coﬁsideracién que se presenta el
enfrentamdénto entre el “deber ser"” del curriculum fbrmal y el
“ser" del curriculum real, en donde emergen iasvcontradicciones-~
temﬁticas que inéiuso llegan a cuestionar los contenidos del

“cqrriculum formal *.

8 de junio de 1989.

5: 40 p.m. Maestro: (Lee del libro sobre politica laboral)
“En politica laboral, se tiene la capacitacién
técnica de los obreros.” (pregunta) "Es cierto
que se le capacita al obrero?"
Alumnos: "“No" (gritan todos).
Maestro: “Esto no es cierto, se va a hablar a
conveniencia del gobierno.’

Aqui se explicitan claramente los contenidos del curriculum
real en donde el curriculum formal es cuestionado *“...en
momentos como la resolucidén diaria de los conflictos entre los
niffos y en la denuncia frecuente de 1la injusticia social,
econdmica y politica que emprenden muchos maestros, con mayor o

menor nivel de conciencia. "6z

irag.

6 de junio de 1989.
65: 05 Maestro: (lee textual) “Sobre el aspecto politicos

o1 Rosa M. Torres. , “LoOoS conocimientos en el curriculum”, en

Curriculum, Maestiro v conocimiento, temas universitarios #12,

UVAMX, Mexico 1908 p. 16,
¥3 Rockwell v R. Mercado. , “La escuela, lugor det trabajo

docente’, cuadernos de educacion del DIE, Mexico 1986, p. 2.
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Unificacién del sector revolucionario en torno al partido
politico oficial, el actual PRI, defensor ideoldSgico de
la Revolucién Mexicana"” (preguntad”Es cierto eso o no?".
Alumnoss "No* Cgritand

Maestro: "“El PRI gané?*"

Alumnos:s "Nb"(gritan)

Maestro: "Quién gand?"

Alumnos: “PPS, Cardenas" (gritamd
Maestro: “Cémo se le llama al que esta en el poder mucho

tiempo?*.
Alumno: “Dictador*. :
Maestro: “El PRI tiene 30 affos en el poder. Es

democracia esa?"
Alumpos: *“*No* (todos).

Una vez mas este momento escolar reafinma_—éluwtiphlmdémmwuﬁwu_ﬁi
conocimiento que se construye en la escuela, el cual tiene que ver' A ~£
mas con el curriculum real o vivido cotidianamente en el aula que . 2 ‘
con el curriculum fofmal instituido externamente.: -

Por otroc lado, es indgdable la expresién de fendémenos
macrosociales dentro de la escuela, ya que el momento coyunturai"
sucedido durante la eleccidn presidencial de 1988, marca de alguna
manera el nivel afeciivo Cincorporade por los alumnos cuando
gritan y se emocionan) bajo el cual ocurre eSta situaciédn escolar
que tiene que ver con lo que es-significativo para el sujeto.

Ese dltimo ﬁroceso ser4 abordado posteriormente en elos rubfos:
Relacién de Interioridad y Relacidén de exterioridad.

Este momento coyuntural nos manifiesta una reordenacién de la
realidad expresada tantoc por maestros cogmo por los alumnos, los
cuales de alguna manera se ven impactados @or lo que pasg‘ffuera
del espacio, por eso, no se puede hablar del aula como un éspacio
cerrado, ya que eso se queda a2 un nivel idealista que dista mucho
de ser lo real.

For lo tanto, lo que se aprende en la escuela no sdélo expresa

QA




contenidos tendientes a la: reproduccién social, sino que el

maestro, en este caso, va a integrar parte de su historia, de su

vivencia y de sus condiciones de clase al cohocimdento:que va a .

reconstruir a partir del praograma instituido externameﬁia;

Es asi como no se puede hablar de una relacién iinégl entre

loc que el programa dice que se ‘debe’ de ensefar Yy 19- que ‘G:lj;;._w

‘maestro ‘realmente ensefa’. Esto nos lleva a la consideracién de:-

gue la relacién ensefanzasaprendizaje, no es dada a partir de una

causasefecto, sino que retomando a Verénica Edwards, -se - puede... . . ..

decir que “"entre lo que se ensefia y lo que se aprende existe una .
incégnita constituida por los maltiples procesos de apropiacién
‘que cada sujeto lleva a caﬁo. Ningdn conocimiento tiene un punto
de partida absoluto, ya que el conocer implica hacerlo desde
otros conocimientos™.es

Es asi como el #ujeto construye y reconstruye el conocimiento
escolar a partir de la gama de significaciones propias que
expresan un uni verso de valores que definen concepciénes

particulares de su mundo y del mundo de los otros.

ad TIPIFICACIONES

Maestro: "Ahora los alumnos son muy
brutos* '

1
En la escuela se dan un sinumero de tipificaciones, las
cuales surgen a partir de una necesidad de identificar,a los

sujetos presentes en el espacio de la interaccidn, en donde se dan

"juego de miradas, juego de identidades...no se mira propiamente a

e3veronteca - - Edvards. . Op. cit. p. 6O.
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un sujeto“ssse mira lo que el nos significa. En el caso del

maestro, éste recrdena su esquema de identificacidn de alumnos a

partir del "dsber ser” lo cual 1lleva a 1a: formacién de

tipifrt caci ones que impiden 'r espetar la indi vi dual i dad porque nc
)

7

es funcién de la escuela crear diferencias sino bprrarlas en la_

igualdad®”. és
L.o” mismo dice Agnes Heller pero en otras palabras: La

escuela, como canal portador del saber, nunca apunta hacia el

particular ya que conduce a "privar a determinadas-.clases—Cen ——

primer lugar a las explotadas) de su saber, que se deriva de sus
necesidadeﬁ y las expresa, sustituyendolo por un saber portador de
llas necesidades y de los intereses de otras clases. "“éo

Este *“deber ser" se encuentra expresado por el curriculum,
que aparte de enmarcar la tarea de la ensefianza, también impacta
por medio de una socializacidén implicita, en donde sevestablecen
estereotipos sociales de comportamiento que definen el "deber ser™
del alumno, el cual tiene que apropiarse de valo;es Yy concepciones
del mundo que }a mayoria de las veces le son extrafas.

Por lo tanto, a lo largo del procesc de enseffanza, el maestr§
va clasificando implicita o explicitamente a sus alumnos y a su
vezr limitande las capacidades de éstos, al colocarles una etiqueta
que mucho tiene que ver con la del ;lumno ideal que en la realidad

no existe, ya que '"...sea cual sea el individuo o el ideal de

individuo de una ¢<¢poca determinada, siempre y en toda ocagién el

G4E. Remedi, V. Edwards etsal. ,"La " identidad de unao actividad:
maestro’, UAM (Xochimilco), temas universitarios #1414, p. 11.

63IBID. p.13.

6CAgnes  Heller., ..Op. Cit. P. 320,

83

Ser




¢

individuo no est& nunca acabado, est& en continuo devenilr. 7

6 de junio de 1989. ,

B:595 -~ Al finalizar la clase gqueda sélo nn alu:mo Mar:lo,f»'
. nosotros nos acercamos para platicarwx on-el:
Esta es parte de la platica. -
Nosotros: “Quién gansd las elecciones?™;
Mario: "“Gan® el PRI no los Cardenistas"
Nosostros:t "Eres Cardenista?” : o
Mario: “No Priista“(ya se disponia “a’ salir del: "
salénd. )
Maestro: “Si por transa, si es b.ten transa”
Cagresivamente).,
Mario: "“Pero son los efectivos (ironicamente).
~Mario sale del salén y nosotros nos quedamos
platicando con el maestro.
Maestro: C(pregunta) “Cémo ven a los alumnos?” =
Nosotros: "“Bien" .
Maestro: “Pues no tanto, yo creo que el C.I.
Ccoeficiente intelectual) era mis alto antes que
ahora., Ahora los alumnos son MUY BRUTOS ! *“

o

En primer lugar, el maestro tipifica a Mario como “transa”
simplemente porque éste no éoincide con las significaciones del
Qmesttro. ya que para el maestro los Priistas ''son transas', pero
para Mario é¢éstos son ''los efectivos®. Asi mismo, el maestro se
coleca como el portador de una verdad absoluta incuestionable, por
lo qQque todo lo gqgue se aleje de esa verdad es falso Yy
desvalorizado.

Por otro lado, al final de la platica con el maestro nos.
expresa su opinidén generalizada de los alumnos, los cuales ‘son
muy brutos', y la causa de esto es gue ahora el C.I. Ccoefiéientav
Intelectual) es mas bajo que antes. En este punto, el maestro
valida su tipificqcién hacia los alumnos mediante el usc de un
lenguaje "g}entifico"(el cC.I.0, el cual .encubre las

contradicciones que ocurren en el aula a lo largo del proceso de

G?7 IPID. p.ao,

-84 -




. L
enseffanza, es decir, el maestro en su incapacidad de entender las

diferentes l&gicas de aprendizaje que aparecen en la: clase, opta

por una tipificacién que "facilite" entender 1 a compl eJ idad del

proceso escolar. Dicha tipifi caci Sn t.i ene que wr ~con l a
apropiacién de un conocimiento cotidiano que i ntegra sa[bbr es que
se utilizan en lugares y momentos especificos, aunque estos

‘'saberes sean © no duraderos,

b> PAUTAS DE INTERROGACION e

Este rubro hace referencia al proceso en el cual el maestro

cuestiona a los alumhos, acerca del tema a tratar en el salén de

clases y el cual lo integramos dentro de una légica de contenido,

sin embargo, las pautas de interrogacidén tambieén tienen su-

importancia dentro de la légica de interaccién ya que todo procesc
escolar ;c.endra que ser analizado en base a su totalidad y no
"totalizar los pedazos de esa realidad.

Para fines practicos opﬂamos por separar este inciso con el
objeto de‘ profundizar la direccionalidad de las péutas de
interrogacién en el quehécer cotidiano del maestro Oscar.

Es un hecho que cada maestro presenta el conocimiento de un
modo singular y en este caso, las pautas de interroghcién
-l aboradas por el maestro- seran un elemento de delimitacidén
tendiente a reafirmar u omitir ciertos contenidos. C‘.\ando
hablamos de la delimitacidén del contenido, consideramos que éste
no es independiente de la forma en la cual es presentado, es por

eso que dentro de este rubro integraremos la importancia de una
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categoria que estaré permeando‘ varios momentos de nuestra

investigacién: “La forma es contenido®. T e

En este sentido, la forma en la que el mgpstfompresente sus

preguntas, determinarid la forma en que los aiumﬂés tengan que
responder para cobtener la validacién de dicha respuegta. )
Las fqrmés de interrogacidn: . pueden tener diversos -

‘'significados como el de demandar respuestas textuales, de sentido

comin, de un dato, de secuencia y orden etc. Con esto querémqs

‘decir que la forha lleva consigo un mensaje implicito que altera-y — — —
resignifica los contenidos y no sélo eso, sino que “ademas tiene
consecuencias  para el grado de apropiacién posible del
“conocimiento por‘los sujetos. "é8

Lo anterior nos 1lleva nuevamente a. considerar que el
curriculum no lo es todo en la construccién de lafwsituacién
escolar, ya que ei maestro tendréd que reelaborar o reconstruir los
contenidos formales del texto integrando sus propias concepcioﬁés.
valores ,sentido comun y folklore, este dltimo entendido como la
concepcion asistematica y por lo tsnto no eleaborada que los
sujetos tienen de su mundo.

Las pautas de interrogacién mayormente enfatiiadas por Oscar,
fueron aquellas que demandaron:

-— El dato.

-El desciframiento de cédigos escolares y

-El conocimiento situacional. . -—
EL DATO.

68V. .  Edwards. EL conocimiento escolar .. como. logica .. . particular....  de
apropiracion Y alienacion”. , eon: Curriculum, Maesiro v
conocimientoc, UAMX , temas universitlarios # 12. p. Js.

~-8A ..




13 de junio de 1988.

B:15 Maestro: "Qué dice el articulo 3o.?" Cpregunta a todo j
el grupod. S
Aluma: (lee textual del libro) "“Recibir ecfucac.i.én con 1as o
caracteristicas y finalidades que sefiala la constit i’én" S
El maestro no dice nada y continua con otro articulo. = = s
Maestro: Clee del librod "Ser llbre y no ser esclavo

Alumno 1: Articulo 20.

Alumno 2: Articulo 2o.
El maestro no dice nada y continua con otro articulo. =

Las dos preguntas expresadas por el maestro tienen un leemnta-:

comun: ambas demandan una respuesta textual y por' ‘ Atanté;{‘« .
especifica. Cuando el maestro pregunta : Qv:xé d;cme él ariiculo, e
30.7"; estid pidiendo una respuesta textual que demanda ser leida
del 1libro. En la segunda pregunta: "Ser libre y ﬁo ser

eéclavo”‘-. lo alumnos ya han identificado perfectamente bien 1la
pista dada por..el maestro, es por esc que ellos responden “bien®.
El alumno sabe que tiene que buscar en el libro el articulo que
corresponde a la frase textual del maestrfo.

En las dos preguntas, el dato es lo ‘que el maestro esta
requiriendo, por lo tanto‘si el alumno responde con algo diferente
que no sea el dato (del libro), la respuesta es “incorresta*. En
este caso, el maestro estid llevando a cabo una forma de
“ensefianza”™ en la cual se destaca una definicién formal y no el
procese investigative para llegar a los conceptos. Es asi como
esta forma de transmisién se le present:a al laumno como algeo
extrafio a si mismo, por lo tanto la Unica opciédn en este caso es
la memorizacidén, ya que el alumno se’ emfrenta con una Mr:elan:isn d
exterioridad del objeto de conocimiento, 1lo éual hace dificil la
apropiacidén del mismo. |

Otro punto importante a destacar, es el caracter de
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segmentacién del conocimiento, el cual se concreta en las pautas

de interrogacién, ya que el maestrc ante la nqu?idgqmdé’xyabajar'-

s — I

ro-de

con “objetos de ensefanza”, delimitados en el. 1i

ve obligadc a caer en ~ reduccionismos, ol vidando -

procesos que preceden a los datos y los presenﬁi'comé objéﬁésrde

conocimiento estaticos y absolutos que deben aprénder§§~b§rdﬁe son

conocimientos “cienti{ficos*.. : o

EL DESCIFRAMIENTO DE CODIGOS ESCOLARES. — S S

8 de junio de 1989.
5:16 Maestro: (lee del 1libro textual)' * Las garantias

individuales se  conceden a todas las personas sin
distincién de raza, sexo, nacionalidad, edad. (Se dirige a
un alumno y pregunta) Qué entiendes?" :
Alumno: ""Que no se le pueden negar a nadie®

Maestro: (No dice nada ¥y continua) "Las garantfias son

universales, que significa? : o .

Alumno: “Sin importar clases sociales" :
Maestro: “Las garantias son irrenunciables. Qué sucede con
eso Yerdénica?" ]

Verénica: Porque no se pueden renunciar.

En este momento de construccién de la situacidédn escolar, el
maestro demanda del alumno el desciframiento de un cdédigo, el cual
es expresado en lenguaje escolar. Este cédigo ya ha sido
apropiado por los alumnos debido a que éstos _lo descifran
utilizando en ocasiones un lenmguaje escolar que ademas es
aceptado por el maestro; tal es el caso del alumno que responde{
“Sin importar clases sociales'. -

Por otro lado, “el uso de las preguntas y el Wtipo Ae

respuestas gque se validan © no, van revelando aspectos importantes

de lo que alli se esta definiendoc como conocimiento'ge.

G®PVeronica Edwards. '"Los - sujetos v La construcci®n del conocimiento
en primaria“., op. cit. p.oS.
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En este caso, el conocimiento que aqui se esta definiendo

tiene que ver con una apropiacién del lenguaje escolar en,donde

dicha apropiacién podra explicitarse medi'ante la resignificacién

elaborada por el propio alumno.
Con respecto al proceso que el alumno lleva a cabo para

llegar a la-resignificacién antes mencionada, éste hace uso de

‘inferencias, pistas, conocimientos prevics, etc. que seran
abordzdos posteriormente en un rubro 11 amado "Razonam;ento
Implicito*. : T p——

UN CONOCIMIENTO SITUACIONAL
] 8 de junio de 1989, 2 e

318 Maestro: “Dentro del derecho hay normas juridicas pero

“.ambién la sociedad crea otras normas."”

s“lumno: Cinseguro) “Normas administrativas?*

Haestro: (pregunta) “Qién dice como comportarse en la calle?” N |
aAlumno 1: "“Publicas?"

Alumno 2¢ “Penales?'

Alumno 3: "“"Penalties' (en voz bajad.

Alumnp 4: “Civiles" .
Maestro: "Entiendanme, pongan atencién! “Cdesesperado). “Si
José Luis rompe vidrios en la calle, quién lo va a agarrar?".
Alumno: "'La policfa‘®.

Maestro: "Hay otras normas, por ejemplo, el saludar, qué es?"

Alumno: “Normas*

Maestro: "A este medio (sefalando con las manos el lugar)

céme se le llama?*”. ' ]
Alumno 1: “En la comunidad'.

Alumno 2: “El Estado de México®.

Alumno 3: "Es que usted no se da a entender!"” (dese&perado

por no encontrar la respuesta correctad.
Los alumnos rien y el maestro no hace caso.
Maestro: “Son las normas de urbanidad: ™

Dentro de este momento ocurrido dentro del aula, aparecen una

serie de elementos que permitiran desentrafar el proceso bajo el

+ cual el maestro demanda un conocimiento situacional. :
En esta situacidén, es claro que el conocimiento situacional

es utilizado como un mero apoyo para la facilitacién de 1la
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transmision del dato, es decir, el maestro inicia generalmente con
una pregunta que demanda directamente el datoc (Dentro 'del ‘derecho

hay normas _jurid:lcas. pero también la soc:.edad crea otr'as normas),

sin embargo. si los alumnos no responden con el dato‘requerido, el
maestro utiliza otro tipo de estrategias tales éomo el llé;;r a

cabo una contextualizacidn del conocimient.o.el- cual integra un
conécimiento ~cotidiano,para iasi hacer mas familié.r el esquema
ordenador que transmite la escuela. Es asi como el n-ivaest:ré-fierga

al tipo de preguntas que demandan‘ una respuesta situacional, la ..
cuai es dada a partir de la concepcién que los alumnos tien\eni_‘de

su mundo ¥ no a partir de una concepcidn' del mundo ajena. a su
propia realidad.

Es importante destacar que el tipo de preguntas que demandan
una respuesta situacional, tiene la desventaj# -para el maestro-
de abrir la posibilidad de una confrontacién entre conocimienﬂo
escolar y conocimiento cotidiano, ya que como d;ce Agnes Heiler:
“Las cogniciones son en la doxa Cconocimiento cotidiano) evidentes
no se discuten ... En la doxa la refutacién o prueba sdélo existe
en terminos de una situacidén concreta™vjo

Es asi como la respuesta de caracter situacional resulta ser
diff{cil de wvalidar en base a parametros establecidos, ;a que
dentro de lo situacional -entran en  juego ga cultura de las clases
subalternas, la cual es portadora de valores que se explicitan a
a través del folklore, sentido comin y buen sentido, por mencionar

algunos. Sin embargo, a pesar de todo lo anterior, el maestro

valida el conocimiento situacional sdlo si el alumno "adivina* lo

- PFOR.Maria Torres.;, - “Los. conoctmientos: - en el . curriculum’,. ... - en.
Curriculum, maestiro v conocimiento. , UAMX, temas universitarios F-3
12, p. 27.
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que el maestro quiere que se le conteste, es por esb que el

hombre al apropiarse del mundo se forma Yy se deforma. _CLas

adivinanzas se trataran en un capﬁtulo posteriofgj 7f‘ o e
Por ejemplo, cuando el maestro pregunta a lésvéiumhoS: ;C6mo ' ’"'W

se le llama a este medio?"; un alumno contesta “C&mﬁﬁidéd“iy otro

“El Estadoc de México®. Ambas pregunias son validas, Sihﬁémﬁargo,

el maestro quiere que el alumnoc conteste: “Lo urbano', para que

asi ¢l pueda dar la pista a los alumnos paré qugrméontéépen:

“Normas de urbanidad®. Esto nos remite a la consideraéiéﬁwdewque«w_w;;,;U.

el maestr§ concibe el conocimiento como una expresién rigida, es

.décir absoluta, verdadera e imposible de ser cuestionada y menos a

‘partir de wun conocimiento cotidiano: Sin emb;fgo, el

v

conocimiento es un proceso que implica una construccidén que parte

L 3

de los individuos aun no acabados y por tantc en continuo devenir,
lo cual implica una sintesis de todos los elementos que los

conforman.

c) COMPLICACION TEMATICA.

Al hablar de complicacién tematica nos vamos a referir
bésxéamente a aquellos contenidos del texto que implicanr una
dificultad para el maestro,que tiene que ver con el sistema
hegemérico, el cual no deja gue las ciages'subalternas.desarrollen
su propia concepciédn del mundo, ya que dichos contenidos no han
sido totalmente apropiados por €l y hasta se puede decir que no
son significativos para el mundo en el que vive.

Sin embargo, el maestro hace uso de estrategias docentes qgue

puedan encubrir la poca comprensién que el maestro tiene del tema
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de clase, ya que el maestro ‘“debe" saberlc todc y si el alumno
descubre que el maestro no lo sabe, puede cuestionar su autoridad
y hasta la verdad de la cual €1 es el portador.

13 de junio de 1989.

6:30 p.m. Maestro: (retoma el tema. Lee del i’ibro) “No se
. debe portar armas sin autorizacién de-‘la ley".
Alumno 1:'"Ni se dan cuenta®.
Alumo 2: "Articulo 6".
Alumo 3t “Articulo 9.
Mientras tanto, el maestro busca ‘en el libro la. posible respuesta.
" Hay silencio, nadie dice nada.
Maestro: (Dice con rapidez) “Articulo 26" CEste
articulo no es el correctod.
Alumno 2: ‘“Nada mas me falto el 2 maestro

Este momento nos expresa multiples procesos escolares aparte

de la complicacién tematica, sin embargo nos remitiremos a este
. e
ual timo. -

El maestro utiliza el libro para darle *‘continuidad®, “orden®
y en cierta medida "validez" a lo que quiere ensefiar, sin embargo,
cuando evalua el conténido por medio de las preguntas se explicita
tanto el tipo de conocimiento que quiere que los alumnos apropien,
como el tipo de procesos que deben llevar a cabo para poder
cumplir con dicha apropiacidén.

En primera instancia, el maestro demanda la textualidad de
una respuesta, por lo que el alumno se ve forzado a memorizar o a
identificar rapidamente del 1libro lo que el maestro requiere
Crazonamiento implicitol.

Bajo este contexto, el maestro hace las preguntas, sin
embargo aparece una complicacién tematica en donde el maestro no
sabe exactamente cual es la respuesta correcta y ante esa
situacién, opta por inventar el nuUmero del articulo, privileéiando

asi mas la forma que el contenido mismo. Dentro de este punto,

-92~

———— e . J—




® =%

_nuevamente es importante hacer mencién de la idea de que la forma

es contenido. Es decir, el desconocimiento del' maestro ante qn*f

contenido, lleva a priorizar la légica da 1nteq§?¢£¢n}que se h;

#
;
b
%
2
3
g
o
z

venido desarrollando a lo largo de la clase.

. vr—a -—“l. R
Lo anterior surge de la angustia del maestro ante 'la

posibilidad de ver amenazado sustatﬁéA:ﬁentro del salén.“de '
clases. | ' iﬁWL  S
En esté caso, és posible leer en las formas dertransmisiéh y
de respuesta, la ﬁextualidad, la cual.seﬂdemandamcchMQALiAa.W, .
| El momento escolar expresado en eéte rubro, es representativo -
del proceso que el maestro lleva a cabo ante la aparicién de una
~éomplicacibn tema£ica. - En este caso el maestro y el procesoc en

el cual esta inmerso nos reafirma nuevamente que *“la forma es

contenido®.

d) REORDENACION DE PISTAS.

LLa pista es una de tantas formas en las.cuales se reordenan
los objetos del conccimiento. Dentro del saldén de clases se
expresan diferentes ldégicas, la de los alumnos con sus mdltiples
variantes y la del maestro quien es el que va a marcar la pauta
acerca de los limites que va a tener un conocimiento en
particular. | S

Los alumnos, ante la necesidad de comprendef la l1égica que el
maestro esta manejando dentro del saldén de clases, dirigen su
percepcidén hacia un objeto facilitador de dicha légica, este

elemento al cual van a poner atencidn es la pista, pero esto no

sélo implica una identificacidén de la pista por parte del alumno,
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sino que significa una elaboracién por parte del maestro que
tiende a hacer éxplicit.os ciertos lineamientos que permitan que el
alumno responda lo que el maestro esta demandancib. o o o
La problemética que aqui nos interesa tratar qs‘bééicamente
!
saber la situacién bajo la cual se presenta la reordenacidén de
pistas por parte del maestro.

La reordenacién de pistas tiene un objetivo principal,que es

‘el de "hacer mas familiar el esquema ordenador que cdnstituye el

mensaje escolar mas profundo”.71 Por lo tanto, se puede decir __ _  §

que tiene que existir una coincidencia o punto en comiun entre'
maestros y alumnos, para que de esa manera las pistas sean
funcionales al momento en el que aparecen.

La presencia de las pistas en el auyla tienden a una

R e

homogeneizacién y surgen de necesidades practicas, es decir, para -
facilitar la transmisién de conocimientos, Ya que es un hecho que
ante la heterogeneidéd de los sujetos, es preciso delimitar y por
lo tanto privilegiar cirto tipo de procescs de apropiacién, lo

cual implica la anulacidn de otros.
8 de junio de 1989.

4:12 p.m. Maestro: (preguntad’'Cémo se divide el derecho?*
Alumno: “En 8 ramas?" '
Maestro: '"No'.
Alumno: “Se divide en 2, publico y privado".

El maestro retoma otra pregunta.
Maestro: "La religidn, el lenguaje, quién lo
crea?"
Alumnos: “El1 hombre'
Maestro: “Cuantas normas hay?"

Todos estan en silencio. -
Maestro: “"Lo que les dicté?*"
Alumno: "Norma de derecho ptublico y privado. "
Alumno: “Normas juridicas*
Maestro: “Dentro del derecho hay  normas
Juridicas;.  pero. también  la- - sociedad. crea. otras. .

11E. Rockwell y R. Mercado., Op. Cit. p. 4a.
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normas.,

Alumno: “Normas administrativas?"

Maestro: ""Quién dice como comportarse en la
calle?"

Alumo 1: “Pdblicas™ s R e
Alumno 23 "Penales®

Alumno 3: "“Penalties"” Cen voz bajad.

Alumng 4: "Civiles" ;

Maestro: "Entiendanme, pongan atencidén. Si José

Luis rompe vic_lrios en la calle, quién lo va a

agarrar? _
Alumno: "La policia”

Maestros “Hay otras normas, por e,jemplo,~ elr

saludar qué es?"

Alumno: ‘“Normas"

Maestro: “A este medio (sefiala con las manos el
lugar) cémo se le llama?"

Alumno 1: "En la Commidad" T T T T e e

Alumno 2: “En el Estado de México” S

Alumo 3: “Es que usted no se da a entender

Cdesesperado por no encontrar la - respuesta
‘ . correcta)d, : B
Mientras tanto, algunos alumnos rien.

Maestro: (Sin hacer caso, dice) "Son--las normas

de urbanidad'.

Cuando el maestro pregunta a los alumnos: '"Cuantas normas

hay?*, ;os alumnos no logran hacer referencia al dato, por lo que.

el maestro inicia con un proceso de elaboracidédn de pistas.con el
objeto de dirigir la atencién del alumno a aquella respuesta
considerada como “correcta®

La primera pista (Lo que les dicté"d, pretende conducir al
alumno a ia busqueda de la respuesta, consultando el dictado, lo
cual supone una habilidad de identificacidén rapida de los
contenidos de dicho dictado para asi concluir con la lectura del
contenido correcto.

El alumnc —-al no poder identificar la pista que el maestiro

utiliza como una guia- opta por la adivinanza, lo cual significa

hacer . uso de recursos tales como el retomar el lenguaje que

engloba dicho tema como: Normas jurf{idicas, norma de derecho
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publico y privado, normas penales, civiles, etc., al grado de
llevar a cabo una reelaboracién del conocimiento que pueda llegar
a adaptarse a lo que el maestro esta pidiendo:m .Esmg;cir.wéi
al umno ant‘epone la palabra "norma" a todo lo que tieﬁe ’que ver con
el lenguaje del derecho, aunqﬁe esto ni ﬁiquiera'apafezca en el
libro. Este proceso es imporiante ya que la participacidén del

alumno no se da de forma pasiva, pues integra todo unﬂgéggnam&ento

implicito -en este caso- conducido a la identificacidén de pistas.

El maestro inicia con la elaboracién de pistas que. demandan

un conocimiento tépico el cual “se trata siempre de datos que no
admiten ambiguedades y que pueden ser MAnombrados con
'precisiOn"1z; Ces el caso de la clasificacidn de la norma que el
maestro esta pidiendo a los alumnos). Este 'tipo de
conocimiento pone mas enfasis en nombrar corﬁectamenﬂé'éffiérmdno
aislado que utilizarlo en determinada operacidén.

Cuandoc el maestro cae en la cuenta de que a pesar de todos
sus esfuerzos, el alumno no ha identificado la pista, entonces
opta por utilizar preguntas que refieren a un conocimiento de‘tipo
situacional (Si José Luis rompe vidrios en la calle, quién lo va a
agarrar).

El conocimiento situacional implica la integracién del sujeto
al conjuento de relaciones que. se expresan como objeto de
conocimiento en el salén de clases. Este conocimiento supone
elaboraciocnes que parten de la presencia de un mundo significativo ..
pa}a el sujeto cognocente. En este caso, "el conocimiento es,

entonces, significacién y ello incluye por definicién al sujeto

1 2veronica Edwvards. ,Op. cit. p. o7.
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para quien significa.™73 "Esto no quiere decir -que sélo la
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contigitidad de los hechos en la vida del sujeto, aparezcan como

sujeto esta

elementos significativos, ya que "el mundo del

atravesado por toda la 'gama de lo abstracto y lo cdncreto y de lo
[

inmediato y lo lejano. En esta forma de conocimiento, el

referente para el sujeto es el mundo que asi lo significa mediado

FEWT oo TR

por la situacién. ''Te

También la pregunta elaborada por el maestré refiere a una
actividad Croﬁper vidrios) muy comdn dentro de la escuela, yta que
el .dia 5 de junio de 1989 durante el homenaje realizado en la e
escuela, la directora inicié la ceremonia diciendo: ,f:l-igy,v,avi,pi,ex':oﬁ :
los vecinos que viven atras de la escuela a quejafse de que los
alumnos de esta secundaria les habfian roto sus vidrios con unas
piedras, eso es una vérgi'xenza y otra cosa mas, las maestras de la
primaria de atras, se quejan constantemente.porque ustedes se han
metido a los salones cuando estan en el recreo Y ya a una maestra
le robaron todo el dinero que tenia en su bolsa y los que lo
hicieron son alumnos de esta escuela, asi es que esta
estrictamente prohibido que se pasen para el otro vlado. Al
Alumno que se le sorprenda haciendo eso, se le va .a expulsar. "

Esto ejemplifica aun mas el caraActer situacicnal y por lo
tante significativo que adquieren este tipe de pregu'ntas. las
cuales se dirigen a contextualizar los objetos del conocimiento y
asi facilitar el proceso de apropiacién.

Por otro lado, vamos a retomar nuevamente los conceptos

T3Veronica Edvards., Op Cit. p. 82.

T4 Veronica Edwards., Op. Cit. p. 82.
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utiiizados por Agnes Heller, quien sostiene que ‘la verdad
cotidiana no puede ser separada de la accidén, ya que la,étcién es
su verdad e incluso resu‘lta dificil podef ct};wswf.igna‘;ri'_i—a\ ya ﬁ;;;et
“...la refutacién o prueba sdélo existe en terwihos de una ”
situacién concreta... .73 |

| Lo .anterior cobra significado cuando el maestro prégunta: "AV
este medio (Cseffala con las manos el lugar) cémo se ;e llama?".
Los alumnos inmediatamente contestan a partir ”ag\runa ‘vé;daauwr
cotidiana: *“La comunidad” y “El Estado de México®. il,mfAmbas_
resﬁuestas‘son’correctas. sin embargo no son considéiadaSMASi por
el maestro ya que impiden concretar en el "Dato";w?"Nonmas de
‘urbanidad“; el cual es inamovible y absoluto porque'nolﬁuede‘ser
de otra manera. |

Es as{ como el conoccimiento se segmenta olvidando sus

procesos y relaciones, de tal'forma que aparece ante 1osialumnos

como algo desintegrado, lo cual se refleja en la no-identificacién

de pistas.

e) PRETENCION DE VERDAD.

Esta construccién integra a las relaciones de poder dentfo
del salén de clases, vya que de entrada el maestro es el que
representa a. la autoridad tanto para el control de la disciplina
como para la delimitacidn del conocimiente legitimo, .Con
respecto a esto uUltimo, el maestro retoma dicho conociﬁiento del
libro de texto, el cual muchas veces se presenta como.ajeno al

saber cotidiano que poseen tanto maestros come alumnos, -lo cual se

T5Resa M. Torres., Op. cit. p. 27,
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el proctso de onseﬁanza. ol
explicit.ar., es asi como se confrom.a el sM

saber cotidia.no. sin ombargo zumdo unoc o ek

predomine, el maestro sera siempre el q_uof'd\eei‘da que es lo

correcto‘ y que lo incorrecto.

En este punto, GCGramsci juega un papo.l muy import,anf.e, ~al

considerar a los maestros como . los empleados del grupor

dominant.e a quienes se les encomienda- las tmsabat—a&epmm—%

la hegemonia social y en el gobiernoc politico.“ys Dicho ¢ »“ma

- manera, Se podria suponer que el papel.m.ﬁalﬂ_ﬁintel.acj.na];_ es

simplemente reproducir un orden ya establecido; sin embarbo. la -
concepcién de Gramsci trasciende esta visidn lineal de la realidad

al utilizar el concepto de folklore, con el cual el maest;;o vive

ya que aungque representante del grupo hegeménico- Cmedi":tdor),f”

también es portador de un grupo con intereseé f:afticulares.
Dentro del concepto de folklore, también aparece el sentido
comin, el cual se refiere a una concepcién del munde equivoca,

contradictoria y multiforme, "...presentiandose  como un

‘conglomerado, una mezcla de todas las concepciocnes " del mundeo que
se han sucedidoc en la vida y en la historia; con lo cual se
contrapone a las concepciones del mundo oficiales © sea de las

clases hegeménicas. 717
Es precisamente la conJuncxén de folklore b4 santido comc:n lo

que conforman la cultura del maestro que: estaré presente permeando

ToAngelo Broccoli., "Antonio gramsci v la educacion como
hegemonia”. , ed nueva imagen, Mexico 1987, p. 114. '

77 J. pefia v L. Duran. , “La Cultura de las clases
subalternas”. (mimeografiado), p. 40.
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la "verdad" contradictoria que puede coincidir o no con el grupo

hegemdni co.

Es bajo esta consideracién que aparece la escuela como un

lugar en donde se enseflan significados y saberes que pertenecen a
{

determinados grupos o clases sociales; estos significados son una
verdad arbitraria, ya que sélc podrian exxplicar su existencia en
base a las condiciones sociales en donde aparecen. La

existencia de dichos saberes y significadqs esta supeditada a lo

que Agnes Heller llama: “La reproduccién del particular®, lo cual

implica asegurar la sobrevivencia en un mundo dado.
Una vez aclarada la complejidad de los procesos que entran en
JjJuego para la consideracién de un saber “verdad" dentro de la

escuela, es importante dejar clarc que el maestro -con todos los

procesos que van configurando su saber- dentro del aula, utiliza

esa "verdad" de la cual €l es portador, para validar o anunlar las
respuestas de los alumnos, de tal forma que el conocimiento
legitimo es determinado por parte de la autoridad del maestro.

13 de junio de 1989.

6:17 p.m. Maestro: ""A que se refiere el articulo de no ser

Juzgado dos veces por el mismo delito?"
Alumno: “Ya lo pasado pasado" ’

El maestro no se conforma con la respuesta ypregunta o otro

al umno.
Maestro: "Haber tu" (Sefflalando a un alumno con el
dedod. o
Alumno 1: "“Que no puede sér juzgado por lo mismo
porque ya pago*t
Alumnos: (La mayoria gritad "No, No..."
Alumno 1: "“Pus mas o menos no?"

En este momento ocurrido dentro del aula, el maestro demanda

un conocimiento integrado, ya sea por la textualidad de 1la

respuesta; por la utilizacidn de un lenguaje escolar o por ambos,
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pero en ningun momento requiere de una respdesta que integre un
lenguajevcotidiano, ya que éste se concibe como un elemento que
invalida “la riqueza®” de todo conocimiantgbescolaf. E# asi é;ﬁo
el maestro al invalidar ias respuestas de los alumnos; esta dejando
en plaro -de forma implicita- que 106>aidmnés tienen qué utilizar

un tipo de razonamiento que los lleve hasta 1la “verdad" gque el

maestro. esta sustentando como valida y por lo tanto absoluta.

£ LA‘DEDACTICA ES EL TEXTO.

| A lo largo de nuestra experiencia dentro del aula, el texto-.
cubridé una funcidén importante ya que con su.presencia fue posible
la oféanizacién temética'que el maestro llevd a cabo durante sus
clases.

El libro de texto descubre la existencia de un programa
oficiai, el cual sirye como punto de referencia de una secuencia
seguida por el maestro a lo largo de la clase, sin'embargo, este
seguimiento que hace el maestro, tiene la caracteristica de que &l
va a realizar una seleccidén del conocimiento, de tal forma que
enfatizarad aquellos contenides que a su criterio sean los mas
importantes. Esto es precisamente lo que le da un caracter de
autonomia relativa al maestro, ya que aparte de seleccionar dichos
contenidos, se tomara el trabajo de reelaborarlos para facilitar
su transmisién. La seleccidn a la cual hacemos referencia es
una de las estrategias docentes que tiene que llevar a cabo el
maestro para ‘'‘cubrir el programa‘.

Por otro 1lado, el programa tiene su fundamento en 1la

seleccién racional de los conocimientos lo cual reafirma el
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argumento de que no se puede ensefiar toda la cultura de una

sociedad, por lc que se seleccionan los contenidos de una cultura

dominante que es uno de los  elementos de 1la intervencidn

hegeménica.

i

El programa tiene dentrc de si una serie deconocimientos que'

expresan una visién del mundo de un grupo en particular y eso es
lo que descubre la funcién homogeneizante de la escuela que
oculta la desigualdad social bajo wuna mascara de igualdad,

- suponiendo que todos percibimos Y construimos realidades

idénticas.

Por otro lado, "el maestro cree en la verdad objetiva de lo
que ensefa, ignora la génesis de su arbitrariedad...y esto
constituye otro nivel de alienacidén con el saber. El conocimiento

se le preéenta como objeto externo a si mismo, extrafio. '1e

Este caracter de extrafio, también tiene que ver con el
aislamiento que el maestro tiene del ‘"hacer®, es decir, su
quehacer dentro del aula vy la carencia de una practica
profesional, le impide significar el saber que enseffla en la
escuela, ya que su prr.ctica se reduce a un espacio en donde se
tiene que adaptar al orden de significacién que impone el
curricul um.

Es bajo estas cirgunstancias come el, maestro desa;rolla una
cierta organizacién tematica a partir del texto; es decir, el
maestro utilizara tanto los contenidos come las formas de
enseffanza que se proponen, Ya que el maestro sdélo utiliza una

variante que no se expresa en el libro de texto y esta actividad

ToMonigque Landesmann. , “El Mdestro- Y el saber”.
curricutum, maesiro v conocimiento, temas unitversitaries #12,
UAMX, Mexico 1988, p. 44.
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es el dictado.
El libro de texto también aparece como un instrumento que
puede facilitar tanto 1la elaboracidn dé pistas como 1la

identificacién de las mismas por los alumnos.

13 de junio de 1989.

7:00 p.m.Los alumnos que terminan van con el maestro para
que les cheque el cuaderno y les de permiso de irse.
Asi se van saliendo poco a poco. :
Ya salieron 7 alumnos, el maestro revisa al octavo y
le dice que le hace falta algo a su trabajo.
Maestro: (Dirigiendose al alumno) "“Lo que te hace
falta estiA en lo anaranjado. "

Cuandoe el maestro le dice esto ultimo al alumno, se esta
ref;riendo a los colores con los que'estén'escritos los objetivos,
las actividades de aprendizaje y los contenidbs “importantes" del
libro. El color anaranjado al cual hace incapié el maestro, nos
descubre otro elemento que influye" para la seleccidn
tematica que realiza el maestro en el momento de dar su clase.
Esto significa que el libro de texto enfatiza cierto tiﬁo de
contenidos, reduciendo el <saber a una concepcidn del mundo
univoca, representada por la visién de la clase dominante que en
este caso esta ejerciendo una violencia simbdlica al imponer una
forma particular de verr las cosas, la cual es considerada como la
correcta. .

Por otro lado, la indicacidén que el maestro le hace al
alumno, nos remite al tipo de habilidades que se requieren para
contestar correctamente, este tipo de habilidades se refiere a la
identificacidén del contenido importante, =1 cual se encuentra en
un cclor anaranjado.

Ante esto, el alumno deberi apropiarse primero de las formas
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que enmarcan al contenido y después del contenido mismo.

El texto aparece como el saber “verdad” y es por eso que el
maestro valida las respuestas de los alumnos a parﬂir de 1la
reférencié al mismo. |

13 de junio de 1988.

6:358 p.m.El maestro pide a los alumnos el namero del

articulo al cual ¢é1 hace referencia. ,
Maestro: (lee textual del 1libro) “Tener casa
propia‘. ‘
_ ) Alumno: “Maestro me da permiso para salir?

EL maestro mueve la cabeza afirmativamente.Mientras tanto el
maestro se queda leyendo el libro porque todavia no encuentra la.
respuesta.

Alumno: "“Es el 27 o el 167" (Cadivinando)

Maestro: (lee el articulo para si mismod *“No, no
, es el 27". '

El maestro sigue buscando 1la respuesta correcta pero no 1la
encuentra. Hay un silencio de expectacidn.

’ Alumno: "Ya, un {Yolado'.

El maestro lee otro articulo y no deja claro el articulo anterior.

Este momento nos refleja otra funcidn del texto dentro del
proceso de validacién del conocimiento. Aqui se destaca el
seguimiento rigido que el maestro hace del texto, ya que ante la
imposibilidad de encontrar la respuesta en‘el libro "verdad®”, el
maestro opta por cambiar de articulo para asi{i evitar la amenéza
del posible derrumbamiento de su autoridad.

Un argumento que podria sustentar la inseguridad del'haestro
ante este tipo de conocimientos - Jos articules de la
constitucidén- es que el conocimiente que esta transmitiendo
refleja un "“deber ser'” mas gque un "hacer®™ por parte del maestro,
ya que el no utiliza este conocimiento en wuna practica
profewsional, entonces es visto somo ajéno y por lo tanto resulﬁa

mas dificil llegar a la apropiacién del objeto de conocimiento.
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Acerca de  este, Agnes Heller dice: “Me he apropiado de un
término... cuando soy capaz de emplearlo en la situacidn adecuada
de un modo adecuado y de acuerdo con su destinﬁ. e £ "

i
~-B. REORDENACION Y CONSTRUCCION DEL SABER DE LOS'ALUMNOS.
‘2> RAZONAMIENTO IMPLICITO.

El proceso de razonamiento en los alumnos resulta dificil de
analizar, ya que la interaccién verbal dentro del aula no
representa un indicador preciso de las formas de razonamiento que
llevan a cabo los alumnos durante la clase. Es por eso que
nuestro analisis no Sélo se reduce al comportamiento manifiesto
sino que pretende descubrir procesos implicitos que los alumnos
llevan a cabo para participar'en el proceso de aprendizaje, con lo
cual se deja claro que el papel del aluhno dentro‘de lé clase es
de caracter activo, ya que ‘"interpretar lo que el maestro
transmite siempre implica procesos de razonamiento por parte de
los alumnos. "8o.

Es decir, para que el alumno logre entender la légica que el
maestro lleva a cabo en el proceso de transmisién de
conocimientos, se precisa de‘procesos implicitos taleé como hacer
usc de conocimientos pfevios, captar esquemas que se entrelazan
con el tema de clase,  construir relaciones, hacer inferenciasy
llegar a conclusiones propias, por decir algunos.

Lo anterior_ significa que para que el alumno logre el

seguimiento de la clase, necesita hacer uso de maltiples

“IoAgnes Heller., Op. cit. p. 239.

830E. Rockwell y R. Mercado., Op. Cit. p. 23.
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procesos, constituidos dentro y fuera de la escuela.

12 de junioc de 1988.

5:00 p.m. Los alumnos se pelean por contestar las preguntas

que el maestro-elabora. -
Alumnas: “Ahora nos sube un punto a todos. "
Al umnos “Ahora estamos participando como nunca
maestro.* ' : .
Maestro: "“Ya ni ustedes. se la ceen. Lo que va a
hacer es...” Chace una pausa), . :
Alumno: (Se adelanta y dicel) “Yamos a memorizar los
articulos. *
Maestro: "Aparte de eso. "
Alumno: “Estudiarlos. ™
Maestro: "Aparte de eso.’ _

‘El maestro empieza a leer del libro otro articulo.

En esta situacién, los alumnos entienqen lo que el maestro
deﬁanda de elloshen una situacidén concreta, por lo que se puede
decir, que el al umno ha encontradb la légica de las
ritualizaciones propia$4del maestro y mediante esto; se apropia de
los usos y procederes escolares. Esto Gltimo se refiere a la
idea de que “la forma es contenido’”, ya que al dejarle al alumno
memorizar los articulos de la constitucidn, se estid concibiendo un
aprendizaje de textualidad en donde se enfatiza al dato separado
de la contextualizacidédn, la cual podria significar una relacidén de
interioridad entre sujeto-objeto de conocimiento.

El razonamiento implicito tiene que ver con lo que Agnes
Heller llama “'contenido del saber: cotidiqno"r el cual lo define
como ...la suma de nuestros conocimientos sobre la realidad que
utilizamos de un modo efectivo en la vida cotidiana del modo mas

heterogéneoc'. g1 Este concepto habria que adaptarle a una

cotidianeidad escolar, la cual requiere de la interiorizacién del

G1Agynes Heller., Op. Cit. p. 317.




alumno hacia un minimo de saber -cotidiano- necesarioc para poder
existir y moverse dentro del aula.

68 de junio de 1989.

6:08 p.m. Maestro: “Cémo se ld llam al que esta en el
poder mucho tiempo?*
Alumno: “Dictador*.
Maestro: “El1 PRI tiene 30 affos en el poder. Es
democracia esa?"
Alumnos: “No“ (todos).
Maestro: ‘“Saben que es la democracia9"
Alumno: *“Del Gobierno*”
Maestro: “Si pero el gobierno debe ser para...?
Alumo: °El1 pueblo*®. -
Maestro: “Por...?"
Alumno: “El1 pueblo?”

El alumno tiene que utilizar todos los recursos que. tiene a
la mano para poder seguir la légica de contenido qde'el maestrm
esta manejando en este momento de la clase; por ejemplo: cuando el
maestro pregunta qué'es la democracia, el alumno responde‘mediante
el uso de una relacién entre democracia y gobierno; lo cual
significa que el alumno ha manejado un razonamiento implicito que
le permite cubrir con los requerimientos que le demanda el maestro
en el momento de la construccién del conocimiento.

Después de la respuesta dada por el alumno, el maestro retoma
esta misma respuesta para elaborar una nueva pregunta ('Si pefo el
gobierno debe ser para...?7"), este proceso es interesante, ya que
dentro de esta dinaAmica de interaccién y contenido, aparecen el
maestro y el alumnco como los creadores de dicha dinAmica. Esta
pregunta que el maestro elabora, demanda otro .proceso de
razonamiento en los alumnos, yYa que en este caso se estia dando una
pista que el alumno tiene que identificar para que posteriormente

mencione las palabras claves: "El Pueblo™
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Estos procesos parecen obvios vistos desde afuera, sin
embargo, la rapidez con la que el maestro elabora las preguntas y

da de las respuestas, en la mayoria de

. iy

la especificidad que dg
lbs casos son eleﬁehgés que ﬁu@den entérpecer la 1légica de
contenido que el maestro esta mane jando. Esto nq!significa qﬁ

el alumno sea un "brﬁto" como ya lo dijo el amestro en una

ocasién, simplemente que ...el procesoc de aprendizaje en el
Aeducando se estructura mediante unariOQica proﬁia que no siempre
coincide con la del educador; el sujeto selecciona, interpreta e
integra, a su manera, los elementos que se le preseqtaﬁ. y asi
genera conocimientos que pueden superar o cohtradecir el contenido
transmitido, 82
Acerca de la contradiccidén o supéracién ques pueda llevar a

cabé el alumno sobre los conpenidos expresados por el maestro,

ésta de tratara mas ampliamente en un apartado posterior llamado:

“Relacién de Interioridad. *

b> PAUTAS DE RESPUESTA.

Las pautas de respuesta, junto con las pautas de ihterrogacién
integran un proceso complejo en donde estas Oltim&s,jugaran un
papel importante si no es que determinante para el tipo de
respuestas que los alumnos van a contestar.

Las preguntas de preééntan para evaluar un aprendizaje en los
alumnos, este ‘“aprender en la escuela significa sobre todo

‘aprender a usar'" los elementos que ahi se encuentran, es decir,

32 E. Rockwell y R. Mercado. ,Op. Cit. p. 11,
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-aprender procedimientos®. 83 Esto integra wun razonamiento
implicito que permite al alumno saber lo que hay que hacer dentro
de la situacidén escolar. |

‘Bajo esta consideracién es como el alumno Qa a recurrir a las
respuestas de adivinanza, con lenguaje escolar o con lénguaje
cotidiano, dependiendo devla pista Cpauta de interrogacidénd, la
cual  *...estd matizande la 1légica de la interaccidn en ‘esta
absﬁrda busqueda de la respuesta céfrecta demandada pdr el
maestro. "%

La ritualizacién y la apropiacidén de usos que enpran en .
‘juego durante la situacién escolar, constituyén,una estrategia
docente en donde dicho aprendizaje suele ser condicionadeo por €1
contexto especificoc de la ensefflanza, pér lo que el aiumnq sabe queé
hacer, siempre y cuando la tarea a realizar se le presente tal y
como fue aprendida. Esﬁo quiere decir que los contenidos
presentados de esa forma, pueden aprenderse mas no apropiarse, ya
que esto Glt;mo significa tener la capacidad de emplear dichoé
saberes en "...una situacidén adecuada de un modo adecuado y de
acuerdo con su destino. 85

13 de junio de 1989.

5:30 p. m. Maestro: (retoma el temad) "“No se deben portar armas
sin autorizacidén de la ley."
Alumno: *“Ni se dan cuenta.
Alumno 1: "Articulo 6"
Alumno 2: “Articulo 9"
Maestro: “Articulo 26" (Este articulo no es el
correcto, el maestro lo inventd®).
Alumno 1: ‘““Nada mas me faltd el 2 maestro'

¢ B31BID. p. 21.
84 Veronica Edwvards., Qp. Cit. p. 70.

35Agnes Heller., Op. Cit. 239,




Las respuestas de los alumnos requieren de un dato
- especifico que ni siquiera puede ser contextualizado por el
maestro para dari un# pista a los alumnos; esto hace mas dificil el
encontrar la respuesta correcta por lo que los 'ai.l’dninos optan por
adivinar, come si esto fuera un juego, ya que a" ellos no les
significa nada a partir de su uniyerso; so;amente adquiere
significacién a nivel formal, es -decir, para pasar-el examen.

Otro f‘ac_tor importante para que los articulos carezcan de
signhificacidén para el mundo de 1los alumnos, ;s ‘que no son

verosimiles en la practica, eso se presenta en una platica con los

alumnos del 3o. “A'.

26 de junio de 1989.

5:30 p. m Investigador: "Les sirven de aI’g“o’i”‘f&zij"'ai“ti‘culos
de la constitucién?*
Alumno 1: "Pues yo creo que si, para saber

nuestros derechos. * :
Alumo 2 y 3: "Si, si sirven."”
Alumno 1: “Lo importante es que se cumplan,
porque bhay unos articulos que no se cumplen, se
supone que si estan en la constitucidén, deben de
cumplirse, ademis dicen que la constitucién de
México es 1la mejor pro no se cumple, entonces
qué caso tiene?”
Todos los alumnos coinciden con su postura y empiezan a participar
muy emocionados. No se entiende bien porque todos hablan al
mismo tiempo y gritando.

Esta nueva postura tomada por los alumnos, dificilmente se

podra presentar dentro del aula, ya que a;ni se encuentran con la
autoridad (el maestrod que utiliza sus criterios de Verdad a
partir de lo que esta escrito en el texto y con mayor razén en la
constitucidn.

RELACION CON EL CONOCIMIENTO.

Dentro de este apartado vamos a considerar al sujeto y a la
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posicién que éste tiene ante el objeto del conocimiento, es decir,
se tratara de describir de qué modo los sujetos intervienen en la
estructuracién;dq%las formas de conocimiento y Qér la f;;ma en éue
dichos conoé;mi;;;;g.reqﬁieren al sujeto.

Esto signifiga analizar el ihterjuego gue se presenta entre

sujeto y objeto de conocimiento dentro del aula, momentoc bajo el

cual emerge la “apropiacidén® que puede partir tanto de una relacidn

de exterioridad como de una relacién de interioridad de los

alumnos.

!

¢> RELACION DE EXTERIORIDAD.
| Este procesc aparece cuando la relacidn entre sujeto-objeto de
conocimiento es dada de una manera inaccésible Y problematica ya
que el sujeto no llega a integrar sus significaciones al
conocimiento que se le esta presentando, es as{ como dicha
relacién se vuelve mecénica y exterior.

Esta relacién de exterioridad 'puede expresarse deb forma
manifiesta en actitudes devrelajo, apatia e incluso ironia por
parte de los alumnos.

Dentro de este punto se requiére hace mencidén de lo que

Verdnica Edwards considera como conocimiento tépico, el cual
“...esta orientado  hacia la identificacidén "tépica de 1la
realidad. Le hemos llamado tépico, intentando sefflalar con ello

la ubicacidén de un espacio (toposd comoe 1 eje en torno al cual se
estructura el contenido®. 8s

Dentro de este conocimiento se privilegia el dato, el cual

‘ 4overonica - Edwards. "Los - sujetos v la construccion del conocimtento

“n primaria”, Op. Cit. P. S7.
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tiene que Ser pr;esentado tal cual por lo gue no admite una
interpretacién por parte del sujeto ya que dicho dato debe
nombr ar se coﬁ precisioén. - l

| El ‘cqnocimiento tépico 'remarca la ,importax}mcia de 1los
términos, los cualels: se presentan‘ de manera aisléj:"ia«f yYa que no se
toman en cuenta lés procesos que llevan a la construccién de
dichos t,érminos; es asi como el contenido se presenta como algo

problemAtico para que el sdjeto lleve a cabo el proceso de

apropiacién.

Bajo esta consideracidn, las pautas de interrogacién. .

el aboradas por el nmestro durante la _trapsmisién . de un
-éonocimiento'tépico, demandaran una respuesta exacta, es por eso
que dentro de este tipo de conocimiénto. las “pistas” son un
elemento bésx co, ¥Ya que tratan | de dirigir al alumno hacia la
respuesta requerida, aunque muchas veces una pista no identificada
por los alumnos pueda llegar a un rompimiento de la dinAmica
presente durante ese momento, pudiendq provocar también enojo,
confusién o desesperacidn tanto por parte de del maestro como de
los alumnos.

8 de junio de 19889,

4:13 p.m.

Maestro: “Dentro del derecho hay normas
Jjuridicas, pero también 1la sociedad crea otras
normas. * :
Alumno: “Normas administrativas?*”
Maestro: “Quién dice como comportarse en 1la
calle?"

Alumno 1: “Publicas*
Alumno 2: ‘‘'‘Penales"”
Alumno 3: “Penalties™ (en voz baja)d.
Alumno 4: “Civiles*®

Maestro: "Entiendanme, pongan-atencidn. Si José |

Luis rompe vidrios en la calle, quién lo va a
agarrar?
w11D .




Alumno: *“La policia”
Maestro: “Hay otras normas, por ejemplo, el
saludar qué es?”
Alumno: ‘“Normas*
Maestro: "A este medio (seflala con las manos el
lugar) céHmo se le llama?"™ :
Alumo 1: “En la Commidad” :
Alumno 2: "En el Estado de México*
Alumno 3t "Es que usted no se da a entender"
(desesperado por no encontrar la respuesta

4 correctad,, )

Mientras tanto, algunos alumnos rien. : .

‘ Maestro: (Sin hacer caso, dice) "Son las normas

de urbanidad®. '

Aqui el alumno trata de hacér una vinculacidn entre su propia

experiencia y las pistas elaboradas por el maestro, las cuales

buscan un datoc especifico en donde el alumno se vecoartado por el

.conocimiento tdpico que el maestro esta demahdahdo;

Al alumno se le presenta el conocimiento tépico como algo
acabado Y univoco, por. lotantoexiste unanegacidén en la posible

elaboracidn del alumno sobre el conocimiento, ya que se privilegia

el rito al ‘''dato’.

Otro elemento que se presentd durante el trabajo de campo es
aduel que se refiere al relajo manifestado por lqs alumnos,
quienes ante 1la presencia- de datos  inconexos y poco
significativos, optan por rehuir el dato, retomandolo como si éste
fuera un juego en donde lo importante es "atinarle" a la respuesta
correcta, ya que no es posible cuestionar su veracidad pues es
algo univoco y preciso.

13 de junio de 1980,

Maestro: (Lee textual sobre 1la propiedad) “Tener casa

propia*

Alumno: “Maestro me da permiso para salir?"”

Mestro: "“"Mueve la cabeza (Cafirmativamented.
El maestro se queda viendo el libro y lee un rato porque esta
inseguro.

Alumno: “Es el 27 o el 167" Cadivinando).

Maestro: (lee el'articulo y diced) “No es el 27." (entonces
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lee para si mismod.
Alumo: “Un wolado®.

Aquila . apropiacidén del conocimiehto consiste en poder
recordar el numero de los articulos ‘de 1arconstitucién.-1os
cuﬁles deberan ser memoriz#dcs. ya que no demandan eélaboraciones
de los alumnos por lo que consideramos que la respuesta correcta;-
si es (ue esta se llega a expresar, solamente representari una
_apropiacién momentanea, es -decir no durarera, la cual se utiliza
con fines practicos como para pasér un examen. Dentro de este
tipo de apropiacién no se da una relacidén cfeativa enZ}e
sujeto-objeto de conocimiento que integra al sujeto y no sdélo se
le muestra como un conocimiento acrfticé'der"deber ser . En
:eéte p#nto, el aislamiento con Qque se pfocede frehte a 1lo
conceptual, ligado a la exposicidén y- o a la demostracidn, obliga
al alumno a recurrir a la memcrizacidén come forma de retenciédn de
la nocién, elementobescencial del objeto. 87

El conocimiento tépico también se dintingue porque se
transmite utilizando un lenguaje cientifico gque la mayoria de las
veces se le presenta al alumnc como algo extrafo y por lo tanto
difici: de comprender y recordar pues no lo remite a hacer
asociaciones con otros conocimientos previos.

13 de junio de 19893.

El maestro les dicta a los alumnos un cuestionario
Maestro: C(dicta del libro)"4) Mencionaa quién le
compite conocer el juicio de amparo®.
Alumno: (Sin entender el termino) “Compite?"
Maestro: (piensa que el alumno no oyéd “Si,
compite’” (sigue dictando). '

ar Eduardo ‘remedti. “Continuidad ¥ .  ruptura del planteamient
metodologico: notas criticas para su analisis. , en curriculum,
maeslro y conccimientco., temas universitarios #12, UAMX, p. 34
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dl> RELACION DE INTERIORIDAD.

Se le llama relacidn de interioridad a aquel conocimiento que
lleva al sujeto a establecer una relacién significativa con el.
Lo anteri\or sucede cuando el conocimiehto que se éresenta logra
incluir al sujeto e interrogarlo, dicha inclusidn ' se expresé
durante el trabajo de campo por-medio dq una disposicidén afectiva
yso por una proximidad significativa de los sujetos ante el
conocimiento. )

| La disposicién afectiva se refiere Dbasicamente a la
intégracién de un sentimiento del sujeto hacia el objeto de
conocimiento, esta manifestacién de interés, tiene su punto de
partida en que "el conocimiento es..fsignificacién ¥y ello incluye
por definicidén al sujeto para gquien y por quien significa. ﬁkMundo
no significa aqu1 las situaciones ;as inmediéias enue; sentido de
“"a la mano' , un sujeto puede hécer que segmentos de su mundo
formen parte de situaciones como el sistema planetario... '8s.

Sin embargo, en la siguiente situacién si se puede decir que
los alumnos se expresan afectivamente ante el conocimiénto. porque

forma parte de una realidad coétidiana de la que son participes dia

con dia.

13 de juqio de 1989.
El maestro se encuentra evaluando el conocimiento mediante
preguntas sobre los articulos de la constitucién
Maestro: “Portar armas sin‘permiso de la ley"
Alumnos: (gritan y dan su opinidén, no se escucha
bien la respuesta de cada uno

Al umno 1: “*Nada mas los judiciales las

tienen"(Chay algarabia)d _

Maestro: ‘“Callense, quieren ley agui en la

clase?”

Alumnos: ““No*

Maestro: “"Parece un mercado aqui’” (Retoma el
aBveronica ‘Edwards. , "EL conocimiento - - escolar’ come logica -
particular de apropiacion \% olienacion”. ,en Curriculum maestro Y

conoctmeaento, temaos universitaricos #12, UAMX, p. 58
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tema) “No se debe portar armas sin permiso de la
ley".
Alumno: "Ni se dan cuenta.

El elemento afectivo se presenta cuando los aiumnos ée
erx{ocionan y participan con ent,usiasmo sbbre los contenidos
expresados por el maestro, dicha manifestacidn, esﬂabintimamente
ligada con el mundo qu‘e sig;ﬁ.fica al sujeto, lo cual permite
transitar de lo conceptual a lo perscnal o viceversa y so6lo a
ﬁartir de esto, la realidad es re;ignificada en base a un
conocimiento o viceversa. En el caso anterior sucede que la
realidad conocida por los alumnos es la quefmFé—significa,.el
contenido que se expresa dentro del aula, ya que el contenido del
.libro es cuestionado en base a un referente real, vivido.

Lo anterior refiere a un conocimiento situaciohal,‘entendiendo
por situacidén a la realidad que secrea en torno a la presencia de

un sujeto.

Otro elemento a destacar es el cuesticnamiento que el alumno

realiza a los contenidos " expresados por el maestro, dicho
cuestionamiento parte de una confrontacién entre la
interpretacién dada por el maestro Cmediador hegeménito) y la

consideracidén que el alumpo tiene sobre esta.

1

8 de junio de 1989.

Maestro: “Tenemos normas wurbanas y normas de
otro tipo. Unas normas' son sancionadas por la
sociedad, los famosos dichos: Debe caminar
como un rey, en la iglesia como santo y en su
casa se comportan como quieran. '

Alumno: "“No maestro, los papas si nos dicen y
si uno estahaciendo relajo, los vecinos se
quejan. '

Maestro: ‘“Pero si uno se quiere dar un tiro, a
mi nadie me lo puede impedir."

En este momento, el maestro ve cuestionada su interpretacidén
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T oy

del contenido Yy ante eso , trata de defender su postura

Cautoridadd a -COmo de lugar, al grado de llegar a considerar que

es bien ciert.o que no existe la libertad en. algunas areas dw la

vida pero qua si existe .una forma de ser libre y esa forma es
i
dandome un tiro.
En este punto se nota una f‘ilosof‘ia popular, la cual es

repetida por el maestro (Debe caminar comoc un rey... .dpero dentro

de esta consideracidén no aparece el buen sentido que es el que

puede rescatar por medio de la razén los cuestionamientas.

realizados por los alumnos.

Lo anterior refleja que muchas veces el conocimiento es.

construido de forma imprevista por el propioc maestro y que como

en este caso, se privilegia la verdad sustentada por el maestro

mas que la coherencia del contenido de la exposicién.
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CONCLUSIONES .
[ )

Esgta investigacidn hacekun rescate de la importancia que
tiene la vida cotidiana- en los procesos histéricos gue van
conformando la realidad social, en este caso, nuestro andlisis
incluyd el espacio ésqplar como aparato importante' para la -
consnlidacién de la hegemonia, a part;r de la direcetién cultural
sustentada por las clases dominantes, lo cual implita un  léagro
pmlitico ya gue entran en Jjuego procesos de negociacién entre
Maestro-Alumno gque si  bien algunas veces reproducen. un arden
establecidn, también llegan a custionarlo y es a“itavés de estos
proceseos bejo los cuales se va generando la historia. Es
precisamente en esta dinamica en donde se potencializan nuevas
Formas de socializacidén gue podrian llegar a cohcréférse mediant e
un descubrimiento del "buen sentidoa, el cual maneja wun gcierto”
grado de cuestionamiento de la realidad gue rebasa a la filosofia
popular v gque a final de cuentas s lo que puedes abrir nuesvos

2]

racios de lucha para las clases subalternas.
L anterior emerge de forma latente dentro del aula, sin
gmbargo 1o importante de este proceso es que cotidianamente s va

net el devenir social gue mas  tarde se concretard ern una

4 Fadires Fulste a la escusla?
Hijo: 5i
Fadre: ¥ aprendiste?
Mijoy =i
. Fadre: Dime la verdad o
HiJos No, no aprendl
Fadre: lJebes de aprender lo gue dicen en la

.mPelicqla mexicana: La Rebelion de los Colgados.
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escuela, aunque nosotros sabemos gque no es
cierto.

Este ejemplo refleja la exfsténcia de concepciones del mundo
diferentes en donde se explicita que la direccién cultural es

sustentada por un grupé'qUE es el que dice lo que  es falso vy
Vvérdaderm, por lo tanto nas Vemoé ubicados en un espacio en donde
todo es generalizado comdfsi la socieddad fuera 1la suma de lo
Momogéneo, tfatando 'asiv de imposibilitar el ejercicioc de la
~individua1idad,quedandqse en la partitulafidad,‘ siendo esta

gltima la gque "...aspira a la autoconservacidn vy a ella 1o

subordina todo. 8i uwuno llega a ser individuo, ésta va no es la

ley dominante de su vida....El individuo puede escoger arruinarse

B

. 0
o osufrir. "

Fe gn  este sentido que consideramos a la cotigianeidad

u}

alar Ccomo un espacio n documentado pero neCesario de

ot
i

documentar para asi entender la complejiidad gue lleva =z

corcformacidn de un estado de cosas.

fAgres Heller., Op. Cit. p. 33
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