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Resumen

El Aula Piloto de una Telesecundaria es el escenario en donde se conjuga la
incorporacién de nuevos materiales y tecnologias de informacién y comunicacién
ante la propuesta de un nuevo modelo pedagégico en el marco de una reforma a la
Educaciéon Secundaria en México. Aqui, la apuesta se cifie sobre la creacion de
espacios de interaccion social al interior del aula que propicien y garanticen los
procesos de aprendizaje. Sin embargo, es fundamental cuando se habla de
interaccion considerar que no cualquier episodio en el aula en donde se presenta
un intercambio verbal entre los agentes presenta caracteristicas que garanticen el
aprendizaje. ¢Cuales son algunas de las caracteristicas de la interaccion entre el
maestro y los alumnos durante el desarrollo de las clases de Espanol en esta aula?
y ¢en qué grado y como se materializa la propuesta del nuevo modelo a partir de
estos espacios de interaccién? son preguntas a las se ofrece una respuesta a partir
de un analisis detallado que las intervenciones del maestro y los alumnos,
particularmente de las preguntas y las respuestas que surgen durante el desarrollo
de las sesiones.

Abstract

A pilot classroom in a junior high school is the stage where new print materials and
ICT merge in a new pedagogical model for the Telesecundaria in Mexico. Here,
educational planners are looking for ways to create rich opportunities for social
interaction in the classroom as a way of supporting the learning process. However,
where social interaction is concerned, we need to consider that not any oral
interchange among the teachers and learners necessarily promotes significant
language learning. What the characteristics of social interaction in one classroom
are and to what extent the new model is enacted through this interaction, are
questions that can be answered after a careful and detailed analysis of the teacher
and students' interactive performance, particularly through the examination of the

questions and answers exchanged during the lessons.



| know | cannot teach anyone anything, |
can only provide an environment in which
he can learn.

Carl Rogers

| shall only ask him, and not teach him, and
he shall share the inquiry with me: and do
you watch and see if you find me telling or
explaining anything to him, instead of
eliciting his opinion.

Socrates (s. 400 a.C.)

La creatividad en su estado mas puro es
conciencia pura que trasciende a la
persona, transforma la realidad o la crea.

Penagos and Aluni
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LA INTERACCION EN EL AULA DE LA TELESECUNDARIA:
EL PAPEL DEL DOCENTE ANTE LA INSERCION DE LOS
NUEVOS MATERIALES EN LA ASIGNATURA DE ESPANOL I.

Introduccion: Antecedentes del proyecto

El siguiente trabajo de investigacion aborda el problema de la interaccion social al
interior de un Aula Piloto de una Telesecundaria, en donde se ha implementado un
nuevo modelo pedagdgico, a la vez que se incorporan al aula nuevos materiales
didacticos y tecnologias de informacién y comunicacion. Todo esto como resultado
de una Reforma a la Educacién Secundaria, cuya apuesta esta en los espacios de
interaccién que puedan generarse para propiciar el aprendizaje.

Contexto

A partir del aifo 2006 la Secretaria de Educacion Publica (SEP) puso en marcha un
nuevo modelo pedagdgico para la Educacion Telesecundaria (TS) en el marco de la
Reforma a la Educacion Secundaria (RS) dado que los programas y materiales de
esta modalidad practicamente no habian sido renovados desde 1972 (Kalman,
Carvajal & Rojano, 2004). Aunque en 1993 hubo una reforma de educacién basica
en México, con la excepcion de la edicion de algunos videos nuevos y materiales
para la materia de Formacién Civica y Etica, el modelo pedagégico original habia
permanecido intacto.

La investigacion sobre las aulas de TS (Kalman and Carvajal 2007) ha sefialado

que algunos de los problemas del modelo original comprendian cuestiones como:

e Larigidez en la organizacién de las clases y el uso del tiempo en las aulas
de TS en cuanto al desarrollo de estrategias de ensenanza y la toma de
decisiones en el interior del aula tanto por parte de los profesores como por
parte de los alumnos. Un aspecto evidente en este sentido era la fija
determinacion del curso a partir de la programacién de la television.

e Dependencia exclusiva de los libros de texto. Durante las clases se observo
el uso practicamente exclusivo de los materiales didacticos, sin la
incorporacién de otros materiales. En algunos casos los profesores seguian
el libro de texto al pie de la letra, como una especie de libreto.

¢ Restricciébn en la interacciéon entre los profesores y los alumnos. Se
destacan innumerables ejercicios que involucran una relacién de uno a uno
entre la Guia de Aprendizaje (libro de ejercicios del alumno) y el de



Conceptos Basicos (compendio que contiene los contenidos escolares),
resultando en pocas oportunidades para desarrollar ideas, profundizar en
conceptos o elaborar hipétesis. En gran medida la participacion del alumno
se limita a copiar de un texto a otro y/o contestar en voz alta las preguntas
de su libro leidas por el profesor.

Los cambios propuestos para empezar a incidir en la situacion anterior
coinciden con los lineamientos de la RS, la cual busca crear espacios en donde se
propicien oportunidades para el intercambio de ideas, la reflexién, elaboracién y
verificacion de hipétesis, identificacién y planteamiento de problemas, emision de
juicios, y proposicion de soluciones. En este mismo sentido, se propone lograr una
mayor flexibilidad al sistema educativo de secundaria, lo que implicaria favorecer la
toma de decisiones por parte de maestros y alumnos, la seleccion de estrategias
didacticas mas adecuadas para el contexto, la seleccion de temas relacionados con
los propésitos planteados en el programa, asi como mayor libertad en la seleccién
de materiales. Asimismo, se pretende incorporar el uso de nuevas tecnologias de la
informacion y comunicacion (TIC) y de otros materiales didacticos impresos y de
multimedia que permitan contribuir a la interaccion entre los diversos participantes a
través de las diversas actividades didacticas en el aula, e incidir asi de manera
favorable en el aprendizaje (SEP 2006; SEP b 2006).

A partir de la RS 2006 se elaboran una serie de materiales didacticos nuevos
que fungen como eje articulador de otros materiales como son: la biblioteca de aula,
y algunos materiales en entornos computacionales (audio textos interactivos,
software y video). Estos materiales didacticos nuevos son béasicamente los
siguientes:

4 Libro de texto para el maestro (LM)’

4+ Libro de texto para el alumno (LA)

4+ CD con material multimedia

Una de las principales caracteristicas de estos materiales es que estan
disefados para implementarse en diversos escenarios tecnolégicos (Carvajal 2006)
cuyas caracteristicas se describen a continuacion:

1. Aula Tradicional. En esta aula se incorpora nuevo material impreso (LM y

LA), material multimedia en formato de CD para los alumnos que puede ser

' Para los fines del trabajo de investigacion que desarrollo, el andlisis se ha centrado
Unicamente en los materiales didacticos disefiados para la asignatura de Espafol I. La
implementacién de la RS se contempla en etapas. La primera de estas etapas considero la
incorporacién de nuevos materiales Unicamente en este primer afio de secundaria.



consultado fuera del salén de clase y videos, ademas de contar con la red
satelital ya existente.

2. Aula Piloto®>. En esta aula, ademéas de incorporarse el nuevo material
impreso, se agrega un pizarron electrénico, una computadora y una
impresora. También se desarrolla material multimedia en formato de CD que
puede ser utilizado en esta aula.

3. Aula de Medios. En esta aula, ademas de incorporarse el nuevo material
impreso y multimedia en formado de CD, se cuenta con una computadora

por alumno.
Justificacion

Por un lado la RS ha considerado una serie de cambios al modelo de la Educacion
TS, dentro de los que se puede distinguir una reorganizacion de la vida escolar; con
lo que se contempla por ejemplo, la disponibilidad de materiales variados y una
organizacion que favorezca la toma de decisiones por parte de maestros y alumnos
en distintos planos, entre ellos: la seleccién de estrategias de aprendizaje ad hoc al
contexto, y la posibilidad de desarrollar un enfoque centrado en el aprendizaje mas
que en la ensefanza. Por otro lado, se pretende dar énfasis en el desarrollo de
competencias y definicion de aprendizajes esperados con un reconocimiento de la
realidad de los estudiantes y la incorporacién de TIC en el proceso de ensenanza
(SEP 20086).

En cada una de estas pretensiones, se encuentra de manera implicita o
explicita, un interés en promover de distintas formas la interaccion entre alumnos y
con el profesor; suscitando espacios en donde el trabajo grupal y la construccion
colectiva del conocimiento tenga lugar. El documento de la RS agrega lo siguiente
al respecto de la interaccion:

La interaccién con otros proporciona diversos
beneficios a los alumnos, ya que favorece su sentido de
responsabilidad y la motivacién individual y de grupo para
aprender, ademas de que promueve la tolerancia a la
frustracion, la iniciativa, la capacidad autocritica, el sentido
de colaboracién, el respeto a los demas y la aceptacion de
los diferentes ritmos de aprendizaje (SEP 2006: 14).

A su vez, los materiales impresos que han sido disefiados y desarrollados
en funcion de los lineamientos dictados por la RS, hacen hincapié en la necesidad
de modificar la organizacion pedagdgica en el aula a partir de algunos propoésitos

* Los nombres de Aula Tradicional y Aula Piloto han sido denominados con el fin de
distinguir estos dos escenarios en mi proyecto de investigacion.
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educativos que implican también “promover la interaccién en el aula y propiciar la
participacion reflexiva y colaborativa entre los alumnos” (Hernandez Zamora, Ana
Rosa Diaz et al. 2006: 6).

Por su parte, en los materiales impresos (LM y LA) y en formato multimedia
la interaccion se considera como factor fundamental a partir del cual se incluyen
una amplia gama de material y actividades que promueven el trabajo de los
alumnos organizado en pares, equipos y de manera grupal.

Debido a que el concepto de interaccién social ocupa un lugar distinguido
como parte del nuevo modelo pedagégico de acuerdo a la documentacién oficial,
dada su relevancia teérica como un factor que promueve el aprendizaje y dado el
papel fundamental que tiene en la elaboracién de los materiales, el foco de
atencion de este estudio estd puesto sobre la interaccion social. A partir de esto,
surge una pregunta por contestar: ¢cuales son las caracteristicas de la interaccion
que los profesores promueven al interior del aula TS a partir del uso de los nuevos

materiales?

Objetivos

La propuesta pedagdgica renovada pretende contribuir a la creacion de nuevos
espacios de interaccion en el aula y ofrece un conjunto de materiales que se
deberan utilizar en los diferentes escenarios tecnoldgicos previstos para la TS°. El
propésito de este proyecto es analizar a través de un estudio de caso, las
caracteristicas de la interaccion en un Aula Piloto (equipada con pizarrén
electrénico, cafnén y computadora y con la incorporacion de los nuevos materiales
impresos) a partir de la investigacion de la incorporaciéon de los nuevos materiales y
SU USo.

Este estudio servira para poder examinar la manera en que los profesores
incorporan y se apropian de los nuevos materiales de estudio y de las nuevas TIC
en el contexto de la RS, y la manera en que a partir de esto se promueve la
interaccién en el aula. La razén por la cual resulta importante conocer las acciones
del maestro y no las de los alumnos quienes son los destinatarios finales, es porque
de acuerdo a las ultimas investigaciones en torno al aula TS se ha podido apreciar
la importancia del papel docente en relaciéon con el uso de los materiales y la
organizacion al interior del aula (Kalman and Carvajal 2007).

Sin embargo es importante senalar que esta investigacién, de acuerdo a sus
caracteristicas, el contexto, y la metodologia planteada, pretende ofrecer una

% Aula Tradicional, Aula Piloto y Aula de Cémputo.
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muestra de lo que al interior de lo que he llamado Aula Piloto de la TS sucede y
brindar una perspectiva de andlisis cualitativo que contribuya a comprender la
interaccién en el aula en el nivel secundario. A este respecto, es importante sefalar
gue este estudio no pretende establecer una generalizacién de los usos de las TIC
y los materiales en las aulas TS, ni mucho menos intentar concluir en términos

absolutos la practica docente a partir de un estudio de caso.
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Capitulo 1. Referentes tedéricos y metodologia

Figura 1. En un aula de Telesecundaria.

Referentes teodricos

Cuando se habla de interaccion en los discursos oficiales y en los materiales, se da
por hecho que se trata de un elemento necesario en el salén de clase para poder
garantizar el aprendizaje en los alumnos. Pero habria que admitir que es imposible
generalizar cuando se habla de interaccion.

Para profundizar y entender estas diferencias se desarrolla en este trabajo un modelo de
andlisis basado en la experiencia de métodos cualitativos de la etnografia y se parte de
consideraciones en torno a temas como la interaccién social, la alfabetizacién, el trabajo docente, el

contexto y la participacion, la incorporacién de TIC en las aulas, y otros.

La interaccion en el aula

La importancia de considerar a la interaccion como un referente tedrico, radica
principalmente en la consideraciéon que sobre este aspecto pretende conseguir la

Reforma a la Educaciéon Secundaria (RS), y que ha quedado expresada en
diferentes documentos oficiales. En el Acuerdo 384 publicado en el Diario Oficial en
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mayo del 2006, la SEP dedica, dentro de las orientaciones didacticas para el
aprovechamiento de los programas de estudio de la RS, toda una seccién a
destacar la importancia de la interaccion en el aula: “El aprendizaje, basicamente es
resultado de la interaccion social” (SEP 2006:14).

A este respecto, hay una serie de documentos que dan cuenta de los aspectos
centrales de la Reforma de la Secundaria y el desarrollo del Proyecto Pedagdégico
Renovado de la Telesecundaria que constituyen referentes obligados para este
proyecto:

 Documento Base. Reforma Integral de la Educacion Secundaria (SEP

2002).
Establece la necesidad y los lineamientos generales de la reforma.
» Acuerdo 384 (SEP 2006).
En él se establece legalmente la reforma al sistema de educacion
Secundaria.

« Un acercamiento al Modelo Renovado de Telesecundaria (SEP b 2006).
Especifica algunos de los aspectos del Modelo Renovado.

* Retrato de la Telesecundaria (Kalman y Carvajal 2007).

Analiza la interaccién en al aula de TS anterior al nuevo modelo pedagdgico.
Ademas cabe destacar que para la Secretaria de Educacion Publica, la
incorporacién de las nuevas TIC al interior de las aulas de TS es uno de las
herramientas propuestas para promover transformaciones en la interaccion que
permita el aprendizaje. En el documento del Acuerdo 384 de la SEP, se plantea
que:
Para que las TIC incidan de manera favorable en el aprendizaje, su
aplicacion debe promover la interaccidn de los alumnos, entre si y
con el profesor, durante la realizacion de las actividades didacticas.
(SEP 2006: 10)

Por otra parte, el interés por enfocar la atencion de esta investigaciéon en la
interacciéon social en el aula, surge a partir de la importancia con la que se le
concibe como un factor que posibilita el aprendizaje, siempre y cuando esta
interaccién coexista con otros elementos tales como la internalizacion y la
interdependencia intelectual (Cazden 1988; John-Steiner and Meehan 2000).

A este respecto, Rogoff (1990) asegura que los individuos estan continuamente
involucrados en intercambios en donde existe una mezcla de lo interno y externo,
caracterizados por la posibilidad de compartir los significados, a lo que Wertsch y
Penuel agregan que no sélo los procesos socioculturales e individuales implicados

co-existen, sino que se encuentran en permanente tension dinamica, misma que

14



contribuye a la construccién del nuevo conocimiento. Asi pues, se redefine la
internalizacién como un activo proceso de co-construccién (John-Steiner 2000: 34-
35).

La interdependencia intelectual es otro concepto, componente de la teoria
Vygotskiana, que para van der Veer (1991) implica que el individuo es un co-
constructor cultural mas que tan sélo un seguidor. En este mismo tenor, la
definicion de comunidades de pensamiento (thought community) introducida por
Fleck (1979) resulta de gran utilidad para promover la interaccion de actores
experimentales que aporten cambios significativos a sus correspondientes
disciplinas (John-Steiner 2000: 38-39).

La alfabetizacion

Siendo el ambito de andlisis de este proyecto, la asignatura de Esparfol, he
considerado fundamental recurrir a algunos referentes teoricos de la cultura escrita.
Estos referentes, me permitirdn fundamentar la importancia de la interaccion y de la
incorporacién de materiales en el aprendizaje del Espariol.

Dyson (1997) y Heath (1983) ofrecen una definicién de alfabetizacion muy util
para los fines de este proyecto de investigacion:

Alfabetizacion (literacy) como algo mas que el aprendizaje
de los aspectos rudimentarios de la lectura y la escritura;
que el ser alfabetizado es la persona que utiliza la lengua
escrita para participar en el mundo social. Alfabetizarse
significa entonces aprender a manipular el lenguaje escrito —
los géneros textuales, los significados, los discursos, las
palabras, las letras- de manera deliberada e intencional para
participar en eventos culturalmente valorados y relacionarse
con otros (Heath 1983)*.

En este trabajo se parte de una conceptualizacién de la alfabetizacion como
el aprendizaje y uso contextualizados de practicas sociales de lecto-escritura; como
elemento fundamental de este planteamiento se consideran cuestiones como “los
propositos de quien las usa, los efectos esperados, la posicion del lector frente a
otros lectores y a las ideas y los significados que guian su participacion” (Kalman
2004). Desde esta perspectiva, habra que considerar la influencia de la interaccion
en el desarrollo de estas practicas y de la alfabetizacion.

* Citado por Kalman (2004).
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Kress (2000) agrega un nuevo elemento a la definicién de alfabetizacion, a
partir de lo que denomina muiltiliteracies’, refiriéndose a un proceso a partir del cual
un individuo aprende a leer y escribir el idioma nacional, lo que implica el uso
correcto de los simbolos linglisticos pero ademas considerando la multiplicidad e
integracion de modos significativos de asignacion de significados, donde lo textual
esta relacionado también con lo visual, el audio, lo espacial, el comportamiento etc.
Asi pues, el significado se construye a partir de contextos que son cada vez mas
multimodales y en donde el modo escrito es solo una parte de otros patrones de
significado. La consideracién de esto, debe implicar la adopciéon de una nueva
pedagogia, que involucre la incorporacién de esta multimodalidad en el lenguaje.

Uso de las tecnologias en el ambito escolar

Es menester referirme al actual debate que sobre el uso y las virtudes de la
implementacion de tecnologias en el ambito escolar se ha desarrollado. Sus
limitaciones, sus beneficios, sus defectos y las expectativas que en torno a este
tema se han ido construyendo. A este respecto, Kalman (2004) y Warschauer
(2002) mencionan que una vez superado el problema de la disponibilidad de la
tecnologia en el aula, definido a partir de la presencia fisica de los materiales vy el
equipo, se enfrenta un nuevo problema: el problema de la accesibilidad, denotado
por la presencia de oportunidades para participar socialmente del uso de la
tecnologia y materiales.

Para McFarlane (2001) la incorporacion al aula de los sistemas multimedia que
se definen como aquellos en los que pueden intervenir al mismo tiempo informacion
con formato de texto, grafico, imagen y sonido implica beneficios tales como: el
entorno hipertexto en el que aparecen, la posibilidad de su reproduccién en formato
de CD ROM, y su disposicion en centros educativos de forma gratuita. Sin
embargo, afirma que esto no sera suficiente si no se comprende la necesidad de
relacionar las actividades de aprendizaje a las practicas sociales que determina el
contexto social. Incluso, hay una referencia explicita referente a la subutilizaciéon de
las tecnologias de informacion y comunicacién en los documentos de la RS:

Habra que evitar la tendencia a subutilizar los recursos
tecnologicos. Esto Ultimo suele presentarse cuando el uso
de la tecnologia no constituye un aporte significativo para el
aprendizaje, en comparacion con lo que puede lograrse con
los medios de ensefianza mas comunes. En cambio, habra

® El término puede traducirse como: multiliteracidad o alfabetizacién multiple.

16



que promover modelos de utilizacion de las TIC que
permitan nuevas formas de apropiacion del conocimiento, en
las que los alumnos sean agentes activos de su propio
aprendizaje, pongan de manifiesto sus concepciones vy
reflexionen sobre lo que aprenden (SEP 2006: 10).

Sin embargo, ha sido indispensable que los nuevos materiales con formato
multimedia ofrezcan las oportunidades para evitar la subutilizacién de las TIC a
través del disefo de actividades que promuevan su uso eficiente al interior del aula
Telesecundaria.

Participacion y contexto

Para este trabajo, los conceptos de participaciéon y contexto son fundamentales. Por
contexto se entiende en un primer plano la relacién existente entre los participantes
en una conversacion y la situacién comunicativa. En un segundo plano, a los
elementos socioculturales que los participantes aportan a la conversacién con el fin
de impregnarla de significados. Mas aun, el contexto considera incluso a aquellos
otros elementos que intervienen en esa relacion entre participantes y que se van
constituyendo a partir de la misma conversacién (Gumperz 1999; Kalman 2004). En
cuanto a la participacién, autores como Lave y Wenger (1991) y Kalman la asocian
directamente a la nociéon de contexto y la definen como “las diferentes formas de
intervenir en una circunstancia, sobre todo en situaciones de aprendizaje” (Kalman
2004: 29).

El trabajo de Cazden (1988) profundiza en la interaccién en el aula, centrando
su analisis en la determinacién de algunos modelos de secuencia de la interaccion
en el aula; y el trabajo de Kalman y Carvajal (2007) es una aportacién analitica de
la interaccién al interior de las aulas de TS en el marco anterior a la RS. De acuerdo
a lo anterior se pretende analizar el uso de los materiales, la participacion del
maestro y los alumnos durante el desarrollo de la clase de Espafnol en el escenario
particular del Aula Piloto.

Por lo tanto, se pretende hacer un analisis de los datos recogidos que permita:

1. Sistematizar aspectos del habla: la distribuciéon de turnos, estructuras tipo

IRE y TRS® (Cazden 1988).

® IRE es una estructura frecuentemente presente en el aula, determinada por Mehan a partir
de sus tres momentos: intervencion inicial de maestro, respuesta por parte del alumno y una
consecuente evaluacion por parte también del maestro. TRS es una estructura que denota
un conjunto de intervenciones relacionadas entre si a partir del tépico (en Cazden (1988)).
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2. ldentificar las formas de participacién de los maestros y alumnos en las
actividades (Kalman, Carvajal et al. 2004).

3. Caracterizar las funciones comunicativas del lenguaje (Dyson 1989).

4. ldentificar los topicos de la interaccién (Coates 1996; Kalman 2005).

Mehan (1979), Cazden (1988) y Kalman (2004) desarrollan una serie de
categorias a partir de las cuales es posible determinar e identificar algunos
elementos presentes en el aula de TS: tipos de intervencién por parte del maestro y
del alumno, funciones, complejidad y relevancia de las mismas (Kalman, Carvajal et
al. 2004). Asi mismo, es posible adaptar a esta investigacion una serie de
categorias de codificacion que Dyson ha sugerido. Estas categorias incluyen una
clasificacién de las funciones del lenguaje y tépicos de las intervenciones de los
alumnos (Dyson 1989).

Aunque se vislumbraron algunos de los ejes o temas de andlisis que guiarian
este trabajo de investigacion, no es sino hasta después de una exhaustiva revision
y codificacion de los datos obtenidos en el trabajo de campo, que pueden definirse
y estructurarse de modo determinante algunos de los elementos de analisis. Este
proceso esta definido por Dyson como un proceso de andlisis de datos inductivo
(Dyson and Genishi 2005), pues no es sino a partir de ellos que el investigador
puede comenzar a organizar en categorias las particularidades y patrones
encontrados en el corpus de datos. Esto, permite visualizar el procedimiento
metodolégico como un proceso dialéctico y no lineal; en donde es necesario
establecer de manera ciclica las pautas, las categorias y los descriptores analiticos
a cada corte o etapa de analisis de los datos.

Por otro lado, parece indispensable senalar algo mas respecto a la perspectiva
analitica utilizada en este trabajo de investigacion. Se ha pretendido, que el estudio
de los datos y su correspondiente analisis minucioso y detallado, sea evidencia
relevante de procesos mucho mas amplios y complejos como lo es el proceso de
aprendizaje.

La transposicion didactica y el trabajo docente

El ultimo referente teérico a considerar para este trabajo de investigacién es la
nocion del proceso de transposicion didactica y el lugar que en ese proceso ocupa
el trabajo docente. Al respecto Chevallard estipula que “todo proyecto social de
ensefianza y de aprendizaje se constituye dialécticamente con la identificacion y la
designacion de contenidos de saberes como contenidos a ensefar” (Chevallard
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2000). Una vez que los contenidos de saber han sido designados como saberes a
ensefar, sufriran un conjunto de transformaciones que les permitan ocupar un lugar
como objetos de ensefanza. Este proceso de transformaciéon al que necesaria e
inevitablemente se someten es denominado: /a transposicion didactica.

Frigerio establece un modelo parecido al de Chevallard, en el cual decide
iniciar el proceso de transposicion didactica a partir del curriculum prescripto y
considerar una fase intermedia a la que denomina la propuesta editorial para
finalizar en lo que denomina /a cultura pedagdgica del docente (Frigerio 1991). Para
los fines de este trabajo, es importante no perder de vista la presencia del proceso
de ftransposicion didactica como una condicion inevitable de los procesos
educativos que se contemplan en este estudio, en donde interviene una propuesta
curricular como parte de la RS, una propuesta editorial representada por los nuevos
materiales, y también una practica docente que constituye el Gltimo eslabdn de este
proceso de transposicién didactica.

Visto desde esta perspectiva, es facil comprender que los contenidos de
aprendizaje y el enfoque educativo propuesto en la RS encaminados por el
curriculum y los materiales sufrirdn transformaciones necesariamente cuando
pasan a través de la interpretacién, apropiacion y puesta en marcha por parte del
docente. Es decir, el trabajo docente forma parte de este proceso de transposicion
didactica contribuyendo a la creaciéon de un objeto a ensenar que en el caso de la
asignatura de Espafol se pretende que coincida con el desarrollo de competencias
lingUisticas y discursivas (SEP 2002). A su vez, habra que considerar que aspectos
como la comprension de su papel como docente, el conocimiento que tiene del
objeto de ensefianza y sus concepciones de ensefianza y aprendizaje, ademas de
otras cuestiones puestas en marcha a partir del propio contexto del aula, son
factores que determinan su quehacer como docente al interior del aula: dirigiendo,
organizando, seleccionando y utilizando los materiales y las actividades propuestas,
interviniendo directa y necesariamente (para bien o para mal) en esta

transformacion del objeto de saber en objeto de ensefianza (Fuenlabrada 2000).

Las preguntas de investigacion

Se ha previsto que las preguntas que orienten esta investigacion sean:
1. ¢Coémo utilizan los maestros y alumnos los nuevos materiales y las TIC en la

clase de Espaniol dentro de un Aula Piloto de TS?
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2. ¢Cudles son algunas de las caracteristicas de la interaccién entre el maestro y
los alumnos durante el desarrollo de las clases?

La primera pregunta pretende dar cuenta de las distintas maneras como el
maestro utiliza los diferentes materiales que han sido recientemente incorporados,
tanto en su formato impreso (LM y LA) como multimedia (CD de audio, video), de
acuerdo al escenario particular del Aula Piloto. También pretende dar cuenta de las
decisiones que toma el maestro en torno a su uso para adaptarlas a las diferentes
actividades de aprendizaje y por supuesto, del uso que de ellos hacen los alumnos.

La segunda pregunta busca analizar algunas de las principales
caracteristicas de la interaccion social en el salén de clase durante las actividades
de aprendizaje también en el escenario tecnolégico del Aula Piloto y en el marco de
la Reforma.

Al ser la interaccién uno de los elementos mas importantes que definen el
contexto educativo, pretendo conformar a partir de su andlisis una caracterizacion
de la misma. Para ello ha sido indispensable, vincular el estudio al propésito de los
materiales y su apropiacién en la practica docente.

Procedimiento metodoldgico y pautas analiticas

El procedimiento metodolégico incluye varias etapas que se estructuran de manera
ciclica y progresiva, pero que sin embargo, para facilitar la comprensién del lector,
seran descritas como parte de un proceso lineal como se presenta a continuacion.

Primera etapa: El trabajo de campo, el registro y la transcripcion.

Dadas las preguntas de investigacion, la recopilacién de datos se centrd en reunir
evidencias acerca de la interaccién verbal y el uso de los materiales (impresos y
multimedia) en el contexto de las actividades de aprendizaje. Para hacer el trabajo
de campo se utilizaron algunas herramientas provenientes de la etnografia de la
comunicacion (Cazden 1988; Gumperz 1999; Dyson and Genishi 2005): la
observacién y registro de las actividades y la interaccion en el aula, la recopilacion
de materiales escolares, y la realizacién de entrevistas a los maestros y alumnos.
Para lograr este fin, se hicieron grabaciones en audio y video y se realizaron notas
de campo.

El trabajo de campo se desarrollé en una escuela Telesecundaria, que para
los fines de este proyecto he denominado TS2007, y que se encuentra ubicada al
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sur de la Ciudad de México. El periodo comprendido para el trabajo de campo fue
de noviembre del 2006 al mes de julio del 2007 y se ubicéd en el primer grado
escolar en la asignatura de Espariol.
Las observaciones se llevaron a cabo en el contexto de dos escenarios
tecnolégicos distintos:
 Aula Piloto (1® A): Cuenta con un equipo especial de tecnologias de
informacion y comunicacion (television, cafdn, computadora, impresora y
pizarrdn electrénico)
* Aula Tradicional (12 C): Cuenta Unicamente con television
El siguiente cuadro resume el corpus de datos obtenidos a partir del trabajo de

campo:
Corpus de datos
Tipo Cantidad | Formato original
Visitasala TS 16
) Profesores 3 ) i
Entrevistas Audio y video
Alumnos 1
Sesiones Aula Piloto 7
observadas en Audio y video
aula Aula Tradicional 5
Numero de registros 16 Texto

Preparacion de los datos: la transcripcion

Esta etapa de la preparacion de los datos es considerado por Ochs (1999) como
una primera entrada analitica, pues es a partir de ella que se van seleccionando
algunos aspectos de la clase para ser observados y registrados en las notas de
campo y de igual modo en la transcripcion. A continuacién se describen algunas de
las actividades que forman parte de este proceso de preparacién de los datos:
v Determinaciéon de un codigo adecuado para las transcripciones, mismo que
ha sido adaptado de algunos cédigos como los sugeridos por Kalman
(2005), Cazden (1988), Coates (1996) y Dyson (1989).

’ Es necesario mencionar que el codigo de transcripcion empleado para el andlisis de los
datos, ha sido simplificado en los ejemplos que se muestran en este trabajo, con el fin de
facilitar su lectura. Sin embargo, en los anexos correspondientes, el cédigo de transcripcion
aparece intacto (Anexo By C).
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v Descripcion de las acciones involucradas al uso del material y a las
relaciones entre los participantes en el aula, a partir de algunas sugerencias
que para el caso plantea Cazden (1988) en funcién de la dimensién
secuencial de la interaccion.

v Identificacién de los diferentes episodios a partir de la nociéon de actos de
habla (speech acts), definidos por Searle (1969) como las acciones
comunicativas inherentes al lenguaje: afirmar y negar, determinar
comandos, formular preguntas, hacer promesas, etc. y que para el caso que
nos ocupa, contempla actos como: dar instrucciones, ofrecer explicaciones,
formular preguntas, revisar la produccién de los alumnos, etc.

v' Generacién de algunas de las categorias de analisis surgida a partir de la
transcripcién de la evidencia de la interaccion verbal y no verbal en el aula
(Gumperz 1999; Kalman, Carvajal et al. 2004)

v" Organizacién de los datos recolectados de acuerdo a su relacién con las
preguntas de investigacion a partir del disefo de cuadros, tablas vy
diagramas.

Segunda etapa: Definicidn de las pautas, descriptores analiticos y categorias

La primera etapa de andlisis, arrojé una serie de datos relevantes que contribuyeron
al diseno del proceso metodoldgico, y en consecuencia a la estipulacién de las
categorias de analisis y los descriptores correspondientes.

Para ser mas precisos, es necesario mencionar que por un lado, el enfoque en
la incorporacion y uso de las TIC en el aula TS se vio restringido en virtud de la
informacion recopilada a través de las observaciones, y la elaboracion de registros
y transcripciones. En el Aula Tradicional, dada la inexistencia de estos recursos
tecnolégicos solo fue posible distinguir los usos de otro recurso mas comuin como el
pizarrén de tiza. Por otro lado, en el Aula Piloto, a pesar de la disponibilidad de
recursos tecnologicos innovadores como el pizarrén electronico, la computadora, el
candn, y la impresora, sélo se observé un uso limitado de los recursos tecnolégicos
para los fines de aprendizaje previstos; estos usos fueron basicamente: la lectura
en voz alta de textos desplegados en el pizarrén electrénico, la ruleta (un programa
para la seleccion aleatoria de la participacion de los alumnos), los audio cuentos, y
algunos sonidos grabados para la elaboracién de un proyecto®. Debido a esto y a la

8 Estos usos de los recursos tecnoldgicos se describen con mayor detalle a lo largo de los
capitulos tres y cuatro de este trabajo.
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cantidad de episodios registrados que involucran trabajo grupal, se intensifico el
estudio de la interaccién verbal entre los agentes del aula, limitandose la atencion al
Aula Piloto.

Es necesario sefalar, que a partir de este primera etapa de analisis se volvio
indispensable un procedimiento analitico que implicara la identificacion y
clasificacién de fragmentos de las transcripciones con el objeto de llevar a cabo un
estudio detallado, sin perder de vista la necesidad de reintegrar los elementos
posteriormente, como parte del mismo procedimiento analitico y en consideracion a

la importancia del contexto para un analisis completo.

A continuacion se definieron los ejes de analisis a partir de los cuales el estudio
podia ser encaminado, sefalandose por tales:

1. Los agentes: definidos como los participantes en la unidad del contexto
educativo: el docente y los alumnos. De acuerdo con Lave y Wenger, los
agentes son uno de los elementos indispensables en la construcciéon de un
aprendizaje situado. Su participacion en la determinaciéon de significados
para la construccion del contexto educativo no sélo es importante sino
imprescindible. Las categorias de analisis que surgen a partir de este eje,
estan orientadas a determinar y caracterizar el tipo de participacién de estos
agentes en la conformacion del contexto educativo al interior del aula. Una
categoria por ende necesaria y relevante es la interaccion entre los mismos

agentes (Lave and Wenger 1991).

2. Los materiales didacticos: que incluyen tanto a los nuevos materiales
impresos (libro de texto del maestro (LM) y del alumno (LA)), como al
material multimedia (CD), equipo tecnolégico (presente Unicamente en el
Aula Piloto) y demas materiales. Las categorias de analisis que surgen a
partir de este eje y en vinculacién con los otros dos ejes, deben responder
fundamentalmente a cuatro preguntas: ;qué materiales se utilizan?

;quiénes los utilizan? y ¢ para qué y cémo se utilizan?

3. Contenidos de aprendizaje: previstos Unicamente algunos contenidos para
la asignatura de Espanol | correspondiente al primer afio de Telesecundaria.
Aungue los contenidos de aprendizaje no conforman el foco primordial del
analisis, es necesario considerar el modo en que el maestro maneja los
contenidos. Las categorias de analisis que se estructuran a partir de este eje
deben responder a las siguientes preguntas: ;Qué tipo de contenidos en

términos de temas y actividades contemplan los nuevos materiales? s Cémo
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maneja o desarrolla el maestro estos contenidos y qué seguimiento le da a

las sugerencias de los materiales?

Es necesario, aclarar que se ha utilizado la nocién evento comunicativo (Hymes
2003) como lo referido a todos los intercambios comunicativos registrados a lo largo
de una sesién de la clase de Espanol. Episodio o tdpico se define como aquellos
momentos del evento en los que las intervenciones de los agentes (maestra y
alumnos) giran en torno a un tema (Coates 1996) o una actividad y que cumplen
con una funcién comunicativa de lenguaje en particular (Searle 1969; Dyson 1989),
identificandose asi los siguientes tipos de episodios en el conjunto de registros:

e |Lectura en voz alta. e Actividades de reflexion
* |nstrucciones e Revisiones de las actividades
e Explicaciones e Conversaciones Yy otros.

e Actividades de comprension
de lectura

Los episodios incluso pueden encontrarse de modo discontinuo a lo largo del
evento (la sesién), es decir, la maestra puede interrumpir una actividad de
comprension de lectura para llevar a cabo una explicaciéon de uno de los conceptos
fundamentales para después continuar con la actividad; este también es el caso de
la lectura en voz alta, una practica comun tanto para la lectura de textos completos
como para la lectura de instrucciones. Por ultimo, el turno se refiere a aquella
intervencién (verbal o no) en donde la maestra o los alumnos establecen un
intercambio comunicativo (Dyson 1989; Coates 1996).

El analisis que se llevd a cabo comprendié una etapa en que todos los
eventos son analizados minuciosamente con la intencién de identificar los episodios
recurrentes y que de acuerdo con las preguntas de investigacion siguen ciertos
patrones de interaccion (interaccion limitada e interacciéon abundante).

Posteriormente se hizo un analisis minucioso de los episodios de un mismo
tipo (por ejemplo instrucciones) con la finalidad de rescatar los elementos comunes
y caracteristicas esenciales.

El andlisis de los turnos permite profundizar en los detalles que comprueban
la existencia de patrones a niveles mucho mas sutiles, pero que finalmente logran
evidenciar aspectos mas amplios y complejos de la interaccion en el aula como lo
describe Gumperz cuando se refiere a la inferencia conversacional (Gumperz

1999). Cabe agregar que en este nivel, es indispensable que el analisis se haga
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recurriendo siempre a la informacién y andlisis de los otros episodios que
componen el evento e incluso haciendo referencia a otros eventos. El andlisis se
realiza continuamente a lo largo y a lo ancho de los datos, es decir, al interior de los
eventos, al interior de los episodios, y hacia el interior de los turnos, pero siempre
sujeto a la comparacién entre turnos, episodios y eventos y en el contexto de las
clases.

Sin embargo, a diferencia del procedimiento metodoldgico aplicado para el
analisis de los datos, he decidido exponer los hallazgos de esta investigacion
agrupando los episodios de acuerdo al tipo que los caracteriza, agregando a la
exposicién elementos respecto a los episodios contiguos en el contexto del evento
que sean relevantes e incluso indispensables para la mejor comprensién del mismo

y los correspondientes turnos de los agentes.

Asi, las siete sesiones observadas en el Aula Piloto se dividieron en episodios
de acuerdo a las caracteristicas principales de organizacion de las actividades que

se desarrollaban como puede observarse en el siguiente cuadro:

Interaccion
Maestro-alumnos
. Alumnos-alumn i
Trabajo en grupo umnos-alumnos _Trabajo
individual
Interaccion Interaccion Trabajo en Trabajo en
limitada abundante pares equipos
Ejercicios de .
o Elaboracion .
comprension de abrch) aec;:)osde Glosario
Lectura lectura proy
L Actividades en
Ejercicios de libro de texto
. reflexion
Instrucciones
L Revision de No se
Explicaciones ejercicios encontro
Revision de
tareas
Exploracion de Conversaciones
material
multimedia

En este cuadro puede apreciarse en primer término una division de episodios de
acuerdo a la interaccién que se presenta entre maestra y alumnos, la interaccion
entre alumnos, y trabajo individual en donde la interaccion es casi nula y esta
relacionada con el monitoreo de la actividad llevado a cabo por parte de la maestra.
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Este grupo de episodios no fue considerado de relevancia para el analisis de la

interaccion.

Por otro lado, dentro de aquellos episodios con interaccion se distinguen dos
grupos: un grupo de episodios en donde es evidente la interaccién entre la maestra
y los alumnos y otro donde los episodios se caracterizan por una marcada
interaccién entre alumnos.

Dentro de este ultimo grupo de interaccion entre los alumnos, no se observo
trabajo en pares a pesar de que algunas de las actividades sugeridas en los libros
de texto (LM y LA) asi lo proponen. En cuanto al trabajo en equipo, aunque también
se contemplan en el material impreso actividades que se organizan de este modo,
no se observé mas que un trabajo en equipos relacionado con la elaboracién de un
audio cuento® y que no tomé mas que un lapso de 10 minutos aproximadamente.

Sin embargo, la mayor cantidad de datos relacionados con la interaccién verbal
fue localizada en el grupo de la interaccion entre maestra y alumnos. Dentro de esta
division fue necesario el establecimiento de dos subgrupos: el primero de ellos
denominado de Interaccion limitada, compuesto por episodios en donde las
actividades que se desarrollan no permiten un intercambio verbal fructifero entre los
agentes como es el caso de los episodios en donde la maestra desarrolla una
explicacién en torno a un concepto o cuando ella dicta las instrucciones que los
alumnos han de seguir. Mas claro que estos dos ejemplos, es el caso de la practica
de lectura en voz alta, una practica habitual en el Aula piloto observada.

El otro subgrupo esta conformado por episodios en donde se ubicé el mayor
nuimero de episodios que presentaban una amplia gama de interaccion verbal,
particularmente entre maestra y alumnos. Las actividades que se desarrollaron
como parte de estos episodios fueron principalmente los ejercicios plasmados en
los libros de textos cuando se llevaban a cabo como un trabajo grupal, o las
revisiones de los ejercicios desarrollados de manera individual. Ademas, se
pudieron observar algunos otros episodios en donde se desarrollaron

conversaciones entre los agentes.

Es preciso advertir sin embargo, que una segregacion de los datos en episodios
sélo tiene una funcién analitica, y que aunque la clasificacién de los episodios
obedece a las caracteristicas de los datos registrados y del objeto de estudio, no
implica que en realidad estén absoluta y claramente definidos; es decir, aun en los

? Esta actividad del audio cuento, constituye el proyecto de la SESION 11. DE MIEDOS A
MIEDOS.
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episodios de trabajo individual fue posible observar que la maestra monitoreaba el
trabajo de los alumnos y se detenia ocasionalmente para revisar y evaluar su
trabajo, haciendo las correcciones u observaciones pertinentes. Sin embargo, fue
necesario separar la informacién obtenida con fines de facilitar su estudio.

El tiempo de habla del maestro y los alumnos.

Otra pauta analitica a ser considerada es el uso del tiempo en el aula. Se han
tomado como referentes tedricos los conceptos establecidos y utilizados
ampliamente en el area de la ensefanza del idioma inglés como lengua extranjera,
a partir de los cuales, la sesion puede ser analizada en funcion de la divisién del
tiempo de acuerdo al papel protagénico de los agentes. Es decir, por un lado el
tiempo de habla del maestro TTT (teacher talking time) y por otro el tiempo de habla
de los estudiantes STT (student talking time), representan el modo en que los
diferentes participantes, distribuyen el tiempo de participacion de la clase. El foco
de atencién de la clase puede manifestarse de diversas maneras: intervenciones
verbales, trabajo en equipo, trabajo individual, pero su caracteristica principal es
que el foco de atencién debe estar puesto sobre el maestro, sobre los alumnos, o
en ambos.

Estos conceptos permiten de alguna manera identificar con facilidad los
momentos en que la atencion de la sesién esta dirigida por la maestra o por lo
alumnos. Asi, es posible clasificar los elementos que pertenecen a uno u otro
espacio y en consecuencia lograr establecer una serie de categorias y descriptores
analiticos de acuerdo a las intervenciones de la maestra o de los alumnos.

Un ejemplo de TTT seria cuando el maestro da instrucciones, da
explicaciones, pone ejemplos, hace preguntas, etc. Un ejemplo de STT seria
cuando los alumnos leen en voz alta, formulan preguntas o responden a ellas,
trabajan individualmente, en pares o en equipos, ofrecen ejemplos, expresan

dudas, etc.
Categorias de analisis y descriptores

Una primera aproximacién al establecimiento de categorias de analisis ha sido
derivada de las categorias de analisis proporcionadas por Dyson y a partir de los
datos obtenidos en la primera etapa de analisis. En estas categorias, ella hace una
clasificacién del lenguaje de acuerdo a su funcidn comunicativa y son las siguientes
(Dyson 1989):
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e Lenguaje de representacién. Su funcién es ofrecer informacion
acerca de eventos y situaciones.
e |enguaje directivo. Su funcion es direccionar las acciones.
¢ Lenguaje heuristico. Su funcién es explorar, buscar informaciéon o
aprender de la realidad.
e Lenguaje personal. Su funciébn se reduce a la expresién de
sentimientos y actitudes.
e Lenguaje interaccién. Su funcién es la de iniciar, continuar o terminar
las interacciones verbales entre los diferentes agentes.
Ademas, algunas de las subcategorias de funciones comunicativas que
describe Dyson han sido también adoptadas con el fin de clasificar los datos
recopilados en episodios de: explicacion, monitoreo, planeacion, instruccion,

solicitud, evaluacion de los otros, abordaje, etc. (Dyson 1989).

Las intervenciones verbales de la maestra y los alumnos

Como parte de la siguiente etapa analitica, se hizo un intento por clasificar las
intervenciones de los diferentes agentes de acuerdo a las funciones comunicativas
propuestas por Dyson y algunos otros elementos de analisis sugeridos por Kalman
(Kalman, Carvajal et al. 2004). Estas categorias y descriptores fueron adaptados y
en algunos casos ampliados de acuerdo con las caracteristicas de este trabajo de
investigacion y en funcion de los datos registrados. A continuacion se describen los
mas importantes de ellos en tres grupos:

+ Tipo de intervenciones del maestro en clase.

Se consideran en esta categoria de analisis las expresiones verbales y acciones del
maestro al interior del aula, contenidas en un TTT y definidas a partir de los
siguientes descriptores:

o Lectura maestro, instrucciones y explicaciones

Se encontré que la docente utiliza gran parte del tiempo en clase en la
lectura en voz alta del libro de texto. Parte de esta lectura es realizada por ella
misma y particularmente para la lectura de las instrucciones, las cuales se
describen como las indicaciones que hace el maestro al resto del grupo o0 a un
alumno acerca de cémo llevar a cabo una actividad. La claridad y la precisién de las
instrucciones son factores que pueden garantizan los resultados esperados al final
de las actividades. Las instrucciones de la maestra se pueden ubicar dentro de lo
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qgue Dyson define como lenguaje directivo, cuya funcion es dirigir las acciones de
los estudiantes en el desarrollo de actividades.

Por otro lado encontramos los episodios en donde se desarrollan las
explicaciones de la maestra en torno a un tema o concepto, y al igual que en el
caso de la lectura y las instrucciones, estos momentos se caracterizan porque la
atencion de los alumnos se limita a escuchar a la maestra. Este tipo de
intervenciones corresponde a la funcién representacional del lenguaje definida por
Anne Dyson, en la que el lenguaje sirve para dar informaciéon de eventos y

situaciones.

o Llamadas de atencion
El docente de modo recurrente, hace mociones a los alumnos con la finalidad de
mantener la disciplina en el aula. La frecuencia y el modo en que esto se lleva a
cabo determinan entre otros factores el ambiente que se crea en el aula.

o Monitoreo y correccién

Una vez terminada alguna actividad, el maestro utiliza algin tiempo para examinar
el proceso y los resultados de la actividad realizada. Esta revisién implica en
muchos casos compartir los resultados de algin alumno con el resto del grupo y en
otros casos, solamente verificar que los resultados de la actividad sean los

correctos.

El docente lleva a cabo diferentes técnicas para tratar con los errores o
imprecisiones de los alumnos. Por ejemplo, cuando un alumno al leer dice una
palabra por otra, el maestro interrumpe la lectura senalando la palabra correcta.
También puede Unicamente senalar el error, sin llegar a la correccion, a partir de

una pregunta que le sugiera al alumno lo incompleto o lo impreciso de su respuesta.

Tanto las llamadas de atencién como el monitoreo y las correcciones de la
maestra, estan inspiradas en una funcion directiva del lenguaje de acuerdo con
Dyson (1989).

4 Tipo de intervenciones de los alumnos.

Al igual que en el caso del docente, se han identificado algunas expresiones
verbales y acciones que los alumnos emiten durante el desarrollo de los eventos, y
gue se encuentran presentes de manera recurrente en espacios de STT. Los
siguientes descriptores las caracterizan:

o Lectura Alumno
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La participacion de los alumnos mas habitual es la lectura de textos en voz alta,
principalmente disponibles en el LA.

o Chiste o burla

Estas intervenciones se caracterizan por la existencia de elementos lidicos. Un
chiste, una broma o una burla por parte del alumno a otro alumno o al resto de la
clase también pueden evidenciar la existencia de algunos aspectos del ambiente en
el aula: la permisividad, la comunicacién entre alumnos y maestro (rapport), la

atencion, etc.
o Comentarios y sugerencias

Los comentarios contemplan principalmente las intervenciones de los alumnos en
términos de reflexiones respecto a algun tema o concepto. Por ejemplo, los
alumnos pueden comentar alguna experiencia personal que enriquezca el manejo
de un contenido en clase. Ademas, algunas intervenciones de los alumnos en este
sentido se caracterizan por expresarse a modo de ejemplos (personal language de

acuerdo con Dyson).

Las sugerencias por su parte, permiten conocer el grado en que ellos se
encuentran involucrados e interesados en el mismo desarrollo de la sesion a partir
del rango de decisiones en que les es permitido participar. La importancia de esta
categoria surge tanto a partir del tipo de sugerencias que hace el alumno como de
la ausencia de ellas. Por ejemplo, en la seleccion de lectores en voz alta, un alumno
sugiere a la maestra que utilice la ruleta, que es un procedimiento habitual de los
recursos multimedia.

4+ Intercambios maestro-alumnos.

Dentro de esta categoria se contemplan basicamente la manera como el maestro
aborda a los alumnos, las preguntas de la maestra y las respuestas
correspondientes por parte de los alumnos, asi como las preguntas de los alumnos

a la maestra y los intercambios entre alumnos:
o (Cbémo aborda el maestro a los alumnos

Esta categoria de analisis considera el modo en que el maestro se dirige al alumno
para designar, controlar y dirigir su participacion durante la clase, ya sea de forma
aleatoria, por lista, por peticion o por ubicacion de los alumnos. Este descriptor
corresponde a lo que se ha denominado funcién interactiva del lenguaje
(interactional language) por Dyson.

o Preguntas del maestro a los alumnos
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En los fragmentos observados en los que se establecia un intercambio verbal
abundante entre maestro y alumnos se encontré una gran cantidad de preguntas
formuladas por la maestra y las correspondientes respuestas de los alumnos.
Ademas, se detectd que estas preguntas resultan ser un detonante definitivo de las
diversas formas en que participa el alumno durante la sesion. Estos hallazgos son
los que encaminan la siguiente etapa de analisis, en donde se pretende profundizar

en una caracterizacién de las preguntas de la maestra.

Las preguntas de la maestra son un claro ejemplo de lo definido como la
funcion heuristica del lenguaje, utilizada “para explorar y buscar informaciéon o
aprender acerca de la realidad” (Dyson 1989: 285).

o Correccion a otros alumnos

En ocasiones, los alumnos intervienen tratando de ayudar, orientar, asistir y hasta
corregir a sus compafneros. También, esta categoria, evidencia factores
componentes del ambiente del aula. Por ejemplo, al momento que la maestra hace
una pregunta a algun alumno y éste no contesta de manera inmediata, otro alumno
susurra la respuesta esperada. A esto, la maestra puede reaccionar retomando la
respuesta del alumno o puede sancionar la intervencién como una interrupcion
(heuristic language).

o Respuesta a pregunta R(A)

Aunque esta categoria se encuentra intimamente vinculada con una tipificacién de
la pregunta del maestro que le precede, su andlisis estd enfocado a las
posibilidades de construccion de la propia respuesta y a la coordinaciéon entre la
respuesta del alumno R(A) y la respuesta esperada R(E)'° (heuristic language).

o Preguntas espontaneas

En pocas ocasiones, se evidencié la existencia de preguntas auténticas por parte
del alumno. La importancia de estas preguntas esta definida mas alla de la mera
frecuencia con la que se presenten (que incluso son casi inexistentes), pues es en
este tipo de preguntas que puede evidenciarse una serie de factores relevantes que
intervienen en el proceso de aprendizaje, como son: la motivacion, el interés, la
reflexion, la pautas de comunicacién con el maestro, etc. Por ejemplo, ante una
actividad en que la maestra pide a los alumnos de manera aleatoria que describan
sus miedos, un alumno le pregunta a la maestra “;Y a usted qué le da miedo

maestra?”

" Los conceptos de respuesta esperada R(E), pregunta (P) y respuesta del alumno R(A) serdn tratados
mads adelante y se profundizara en ellos en el Capitulo 5.
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En estos tres grupos (intervenciones del maestro, del alumno e intercambios
maestro-alumnos) se distribuyen las participaciones de los agentes en el contexto
del aula para este trabajo. Pero para responder a la inquietud del uso de los
materiales didacticos y tecnologias de informacién y comunicacion se establecieron

los siguientes descriptores a partir de lo observado en el aula:
4+ Usos del libro de texto (LA)

El LA es el material utilizado con mayor frecuencia en el desarrollo de los eventos
como podra apreciarse en esta investigacion y su uso queda determinado por las
decisiones que toma la maestra a partir de la interpretacién que hace de estos
recursos.

+ Usosdelas TIC

Se identificaron varios usos del CD, la computadora y el pizarrén electrénico para la
lectura de textos en voz alta, accionar el programa de la ruleta para la selecciéon
aleatoria de alumnos, escuchar los audio cuentos en el CD y explorar los efectos

sonoros disponibles en el material multimedia.
4+ Uso de otros recursos

Se registré el uso de otros recursos ademas de los anteriores, principalmente el uso
de libros de referencia (enciclopedias y diccionarios) que los alumnos consultaron
para elaborar sus tareas de investigacion, asi como el uso de la Biblioteca escolar.

Tercera etapa: El enfoque en las preguntas y las respuestas

A partir de la informaciéon obtenida a lo largo de la primera y segunda etapa de
andlisis, fue posible determinar la relevancia de las preguntas como detonadores de
la interaccién entre maestra y alumnos y de las respuestas como evidencias de la
produccion discursiva oral por parte de los alumnos; esto a su vez, fue determinante
para enfocar de nuevo la investigacion a la profundizacién de estas dos
expresiones verbales.

Es importante mencionar que el analisis se compone por un proceso de
segregacion que implica analizar por separado las preguntas y las respuestas y
posteriormente un proceso de reunificacion de las partes para analizarlas en el
contexto al que corresponden.

De nuevo fue necesario introducir algunos conceptos y descriptores que
facilitaran el analisis, tales como: la respuesta esperada R(E), la pregunta (P), la
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respuesta del alumno R(A) y la correspondencia entre las tres; ademas de introducir
una serie de descriptores para su clasificacion desde diferentes enfoques.

La clasificacién de las preguntas obedece a una serie de perspectivas que a
continuacién se describen'":

+ Su funcién en la estructura de los episodios y la sesion.

Las preguntas de la maestra se clasificaron primeramente de acuerdo con el lugar

que ocupan en la organizacién de la sesién y pueden ser:
o Preguntas eje

Estas preguntas se definen como aquellas que determinan el curso de los episodios
y el desarrollo de la sesion.

o Preguntas periféricas

Por su parte, las preguntas periféricas son repeticiones idénticas o con pequefos
cambios de las preguntas eje, o preguntas extendidas cuyo objetivo es continuar el
intercambio verbal entre los agentes ampliando, dirigiendo, y enfocando el tema

tratado por las preguntas eje.

Dentro de esta categoria se identifican las preguntas retéricas con
caracteristicas muy particulares. La principal de ellas es que este tipo de pregunta
no tiene una respuesta por parte del alumno pero si de la maestra y su funcién
discursiva principal es avanzar en la argumentacion de la maestra. Los estudiantes
no alcanzan a contestarla ya sea porque la maestra no da tiempo para su respuesta
o porque después de varios intentos de los alumnos, ella decide contestarla.

+ El origen de la pregunta.
De acuerdo a esta clasificacion, las preguntas pueden ser:
o Preguntas textuales

Son aquellas preguntas que la maestra ha decidido tomar directamente del libro de
texto. Incluso todas estas preguntas son leidas en voz alta por la maestra en algun

momento de la sesion.
o Preguntas auténticas

Por el contrario, estas preguntas obedecen a un interés particular de la maestra y
aunque estén vinculadas con el tema que se trata, no tienen referencia alguna en

los libros de texto.

"' Los ejemplos de cada uno de estos descriptores seran desarrollados en los siguientes
capitulos.
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El tipo de respuesta esperada R(E)

La respuesta esperada es aquella que se prevé como la respuesta del alumno de
acuerdo a la intencién de la pregunta. Desde esta perspectiva se introducen dos
clasificaciones retomadas de lo que Wajnryb (1992) y Hernandez Zamora (2006)

han propuesto para el andlisis de preguntas en el aula:

+ De acuerdo a la produccion discursiva se clasifican en:

o Preguntas cerradas
Las preguntas cerradas se conciben como aquellas cuya R(E) corresponde a un s/
0 no, o es una respuesta limitada en términos de la produccion discursiva.

o Preguntas abiertas
Las preguntas abiertas por el contrario, son aquellas cuya R(E) son mas amplias en
comparacion con la pregunta cerrada y que pueden considerarse como evidencia
de una elaboracién y expresion de ideas mas compleja.

+ De acuerdo al tipo de informacién solicitada se clasifican en:

o Preguntas de despliegue
Estas preguntas se definen como aquellas cuya R(E) implica la expresion de
informacion que ha sido previamente proporcionada en el aula, ya sea a través de
un discurso, o del material proporcionado por el libro de texto. En ellas se puede
manifestar informacién objetiva.

o Preguntas de interpretacién
Las preguntas de interpretaciéon son aquellas cuya R(E) expresan informacién que
implica, por parte del alumno, un proceso de inferencia o analisis de la informacién
vertida previamente en el aula.

o Preguntas de referencia
Las preguntas de referencia se conciben como aquellas cuya R(E) expresan
informacion nueva, que los alumnos aportan al salén de clase. En ellas se puede
manifestar informacion objetiva, pero también creencias y opiniones.

o Preguntas creativas
Por ultimo, las preguntas creativas se encuentran en el nivel mas alto en términos
discursivos y se definen como aquellas cuya R(E) expresa informacion nueva, pero

que a su vez implica procesos de inferencia o analisis por parte del alumno.
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El tipo de respuesta del alumno R(A)

La clasificacién de las respuestas del alumno es la misma que en el caso de las
preguntas de la maestra. Sin embargo, en este caso es necesario profundizar en el
andlisis de la concordancia existente o ausente entre la R(E) y la R(A).

Estas clasificaciones y sus correspondientes descriptores seran estudiados
mas adelante después de proporcionar variados ejemplos en los siguientes

capitulos.

La creatividad y las preguntas creativas

Wajnryb en la clasificacién que propone denomina preguntas creativas a aquellas
cuya respuesta esperada se distinguen por solicitar la participacién del alumno para
que ofrezca informacién, conocimientos y expresiones que no han sido vertidos
previamente en clase y que es resultado de procesos de pensamiento como el
andlisis, la sintesis, la comparacién y la argumentacion (Wajnryb 1992).

Sin embargo, a esta definicion de Wajnryb quisiera agregar algunas otras
ideas en torno a la nocién de creatividad que permitan identificar este tipo de
preguntas de las demas y demostrar su relevancia en términos de propiciar un
ambiente préspero para el aprendizaje.

Desde la teoria sociocultural de la creatividad (John-Steiner and Meehan
2000), la construccién del conocimiento (de lo nuevo) es resultado de la tension
dinamica existente entre los procesos individuales y sociales de los participantes en
un contexto determinado. Aqui el enfoque no esta puesto sobre la transmision del
conocimiento, sino sobre su transformacién. Esta transformaciéon implica que el
conocimiento sea reconstruido y co-construido en el curso de la interaccién dialogal
entre los agentes que participan, lo que a su vez, implica procesos individuales
como la apropiacién, la internalizacién y la sintesis creativa al igual que otros

procesos sociales como la interdependencia humana.

Ella (la interaccion dialogica) implica la participacion de
individuos que no simplemente internalizan y se apropian
de las consecuencias de las actividades en el plano social.
Ellos reestructuran activamente su conocimiento tanto en
conjunto como individualmente. Dicha reconstruccion
puede ocurrir como el resultado positivo de un didlogo
compartido y actividades conjuntas. Pero también puede
ser una consecuencia de la critica, el rechazo y la
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resistencia ante eventos que suceden en el nivel social'®
(John-Steiner and Meehan 2000: 35).

Considerar un proceso de transformacion del conocimiento en lugar de un
proceso de transmisién, implica destacar el papel de las actividades creativas. En
las cuales puede apreciarse la internalizacién la cual consiste en familiarizarse a
profundidad con aquello que se conoce para que esto permita constituir la dinamica
de la transformacion (dialéctica de la sintesis creativa) (John-Steiner and Meehan
2000). Pero también, el lenguaje juega un papel crucial en la transformaciéon del
conocimiento y el desarrollo de la interdependencia, pues se convierte en el
vehiculo de la interaccién dialogal a la que aqui nos referimos.

Para algunos autores como Csikszentmihalyi'® la capacidad de plantear,
identificar o proponer problemas es condicidn necesaria de la creatividad, ademas
de considerar la apropiacién de informaciéon y de nuevos estilos y modos de
pensamiento, a lo que Rogers y Freiberg han denominado flexibilidad de
pensamiento (Rogers and Freiberg 1996). Esto sin dejar de lado la consideracién
de que la creatividad no es un elemento aislado, sino que habilidades, creencias,
practicas y el entorno social, entre muchas otras cosas, intervienen en su
desarrollo. Incluso, se ha sugerido que para el ser creativo, los cambios en la
percepcion de la realidad son fundamentales (Rogers and Freiberg 1996; Penagos
and Aluni 2000).

Las preguntas que para este trabajo de investigacion han sido denominadas
creativas, ademas de contar con las caracteristicas que suscribe Wajnryb deberan
incitar algunos procesos a nivel individual y social que a su vez propicien el
desarrollo de un trabajo colaborativo de sintesis creativa, la cual implica la
apropiacion de conocimientos y la construccion de otros nuevos a partir de su
articulacion, ademas de la posibilidad de potenciar el desarrollo discursivo orientado
a la expresion y negociacion de ideas en este proceso de transformacion. Es decir,
los alumnos a partir de estas preguntas, deberan articular lo que saben con lo que
estan aprendiendo, generando un proceso de transformacién del conocimiento a
partir de un trabajo que implique su participacion activa ya sea para la construccién
y expresion de ideas, como para el establecimiento de acuerdos o el manejo de

diferencias por critica, rechazo o resistencia.

'2 1t (dialogic interaction) involves agentive individuals who do not simply internalize and
appropriate the consequences of activities on the social plane. They actively restructure their
knowledge both with each other and within themselves. Such reconstruction can occur as
the outcome of positive shared dialogue and joint activities. It is also a consequence of
criticism, rejection, and resistance to events that occur on the social level.

'3 Citado por John-Steiner y Meehan (2000), y Penagos y Aluni (2000).
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La organizacion en el Aula Piloto

El trabajo en el aula TS de las diferentes asignaturas se organiza en torno a
secuencias de aprendizaje. Estas secuencias tienen una duraciéon de una a dos
semanas dependiendo de cada una de las asignaturas. A su vez, estas secuencias
de aprendizaje, se dividen en sesiones que se pueden entender como la unidad de
clase: la sesién de 50 minutos (denominado también evento para los fines de este
trabajo).

Es importante mencionar que para el caso de la asignatura de Espafnol I, las
actividades y los contenidos de estas secuencias de aprendizaje, se articulan
alrededor de un proyecto tematico o comunicativo. El trabajo por proyectos permite
combinar el desarrollo de las practicas sociales del lenguaje, de acuerdo a la
terminologia del programa, con la atencibn a algunas necesidades de los
adolescentes, tanto en el contexto personal como en el social/comunitario.

Entre algunos de los propositos educativos que se contemplan para las
secuencias de aprendizaje se encuentran las siguientes:

1. Centrarse en el aprendizaje mas que en la ensefianza, y en el alumno mas

que en la disciplina.
De lo anterior quisiera resaltar dos cuestiones fundamentales que se establecen
dentro de este rubro: la primera obedece a un interés por proporcionar acceso a
fuentes de informacién y recursos variados, impresos y tecnologicos, asi como a
diferentes formas de representacién de ideas, situaciones y conceptos. La segunda
obedece a utilizar como referencia los conocimientos e intereses de los alumnos.

2. Promover la interaccién en el aula y propiciar la participacion reflexiva y

colaborativa entre los alumnos.
Esto implica entre otras cuestiones ampliar las practicas lectoras y de escritura asi
como ofrecer actividades que permitan a los alumnos dar explicaciones ordenadas,
formular argumentos l6gicos, hacer interpretaciones fundamentadas y realizar
andlisis abstractos.

Ademas de lo anterior, se contempla un proceso de evaluacién que constituya
una herramienta que oriente las decisiones del docente y de los alumnos vy
establecer estrategias claras de vinculacién con la comunidad, en lo que no se
profundizara por no considerarse de interés para el presente trabajo.

Los nuevos materiales tanto en formato impreso como en formato multimedia,
pretenden atender al enfoque que platea el modelo renovado de Telesecundaria y
se construyen atendiendo con cautela y perfecta coordinacién al desarrollo de los
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objetivos y los contenidos de las diferentes secuencias de aprendizaje plasmadas

en el programa de estudios de la asignatura de Espanol.

De este modo, quedan evidenciadas nuevamente las caracteristicas de los

materiales en términos de las pretensiones del modelo renovado, resumidas a

continuacion.

Creacion de situaciones de aprendizaje en las que la experiencia y el
conocimiento de los alumnos sean relevantes y Utiles para participar en
clase.

Las actividades propuestas requieren la colaboracion entre los participantes,
la consulta de diferentes fuentes y la participacién en situaciones de
aprendizaje variadas, asi como usos diversos de la lectura y la escritura, el
desarrollo de un pensamiento légico-matematico, la comprensiéon del mundo
natural y social, la formacién en valores éticos y ciudadanos y la creatividad.
Ofrece la posibilidad de trabajar de manera flexible con la introduccién del
video, ademas de enriquecer la interaccién en el aula al incluir los recursos
informaticos, materiales en audio, asi como materiales impresos diversos y

renovados.

Para comprender mejor los siguientes ejemplos tomados de las observaciones

de clase en el Aula Piloto, es necesario hacer mencion de la organizacién del libro

de texto. En él se explica acerca de la organizacion didactica que:

Las secuencias de aprendizaje de Espafiol comienzan con
material y actividades (video, orientacion tematica, actividad
detonadora) que generan la linea tematica y las posibles
preguntas y actividades en torno a ésta. A partir de este
contexto se proponen actividades de lectura, escritura,
investigacion y reflexién sobre la lengua, en las que los alumnos
trabajan el resto de la secuencia. Las secuencias culminan con
una actividad de presentacion, en la que se hacen publicos los
productos del proyecto de la secuencia. Adicionalmente, todas
las secuencias incluyen referencias, en sesiones y actividades
especificas, para consultar los acervos de las Bibliotecas
Escolares y de Aula. (Hernandez Zamora, Diaz et al. 2006: 17-
18).

El Aula Piloto TS2007 que fue el escenario de estudio para este trabajo de

investigacion, puede describirse como un collage de interaccion verbal inmersa en

actividades que se encuentran encadenadas, contextualizadas y revueltas, tratando

de seguir el orden dictado por el libro de texto. Por esta razén fue necesario tratar

de distinguir los episodios en funcién de las actividades desarrolladas en el aula

resumiéndose en el siguiente cuadro:
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Los eventos y los episodios en el Aula Piloto

Episodio / Acto de

Evento Descripcion del flujo de episodios por evento habla
Dar instrucciones
Dar explicacion
Sesion 1. Secuencia 7. Se llevan a cabo actividades | Resolver un ejercicio
detonadoras y la presentacion del tema del origen del | d€ comprension de
To1 hombre. Instrucciones del proyecto de la sesion, lectura (ECL)
definicion y explicacién del mito, lectura de un mitoy | Conversar en torno a
un articulo de divulgacién cientifica, ejercicio de algunos conceptos
comprension de lectura (ECL), y revision de la tarea. D o
ar una explicacion
Resolver un ECL
Revisar el ECL
Conversar en torno al
tema de la secuencia
Sesion 1. Secuencia 11. Se llevan a cabo actividades
To2 detonadores y la presentacién del tema de los cuentos Dar instrucciones
de terror. Instrucciones del proyecto de la sesion, y .
revisién de una actividad de dibujos. Dar explicacion
Revisar una actividad
individual
o ) Dar instrucciones
T03 Sesidn 2. Secuencia 11. Lectura del cuento El gato
negro y su audio cuento. Asignacién de la tarea. Leer
Dar instrucciones
. . . Dar explicacion
Sesion 3. Secuencia 11. Audio cuento de El gato P
To4 negro (2a. Version), explicacion de los recursos de los Conversar
cuentos de terror, ejercicio de reflexion y su revision [ "Resolver un ejercicio
grupal. de reflexién (ER)
Revisar el ejercicio
(ER)
Dar instrucciones
Sesién 4. Secuencia 11. Lectura del cuento de La Entwltlr unal o?lnlton en
seforita Superman. Opinién acerca del cuento, ornq ala lectura
TO5 | ejercicios de comprensién de lectura (ECL) y reflexion Revisar un ECL
(ER). Revision grupal de los actividades. Asignacion Resolver un ER
de la tarea. ;
Revisar el ER
Dar instrucciones
Sesion 5. Secuencia 11. Lectura de dos textos . .
T06 . . - Dar instrucciones
desplegados sobre el pizarrdn electronico
Llevar a cabo una
Sesidn 6. Secuencia 11. Lectura de cinco diferentes votacién del cuento
T07 cuentos, seleccién de uno de ellos para la elaboracion Dar instrucciones

del proyecto. Trabajo en equipo

Organizarse en
equipos
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En este cuadro es posible apreciar a grosso modo un contexto general de
las actividades realizadas durante cada sesion (evento) y en la columna del lado
izquierdo los episodios identificados al interior de cada evento como actos de habla.

La mayoria de los episodios implican la lectura en voz alta, ya sea por parte
de la maestra o por parte de los alumnos igual para leer algin texto extenso que
para leer las indicaciones de las actividades.

En los siguientes dos capitulos se hace una exploracion de algunos de estos
episodios con la finalidad de ir resaltando la informacién relevante para el estudio
de la interaccion. Estas descripciones se dividen en dos grandes grupos: aquellos
episodios caracterizados por la interaccién limitada que promueven, y aquellos en
donde se desarrolla un abundante intercambio verbal entre la maestra y los

alumnos.
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Capitulo 2. “Vayan siguiéndolo en su libro”: La interaccion

limitada en el aula.

Figura 2. La lectura en voz alta.

En este capitulo se da cuenta de los episodios en los que detectd una interaccién
limitada (con intercambios verbales casi nulos) entre maestra y alumnos. La
informacion se organiza principalmente en tres partes, agrupando en cada una de
ellas los episodios de un tipo. Asi, las tres partes corresponden a los episodios de
lectura en voz alta, las instrucciones y las explicaciones de la maestra. El capitulo
cierra con una reflexién en torno a los hallazgos mas relevantes de estos episodios

y un recuento de las caracteristicas generales de esta interaccion limitada.

La lectura en voz alta

Dentro de las siete sesiones observadas en el Aula Piloto, se identifican al menos
veinticinco episodios en los que la maestra destina tiempo para la lectura en voz
alta. Sélo en algunos casos, cuando el texto de lectura corresponde a dos o tres
parrafos, y se refiere principalmente a instrucciones para llevar a cabo actividades
determinadas en el libro de texto, la maestra es quien lee. De lo contrario, pide que
sean los alumnos quienes lean.

En el siguiente grafico, es posible apreciar la cantidad de tiempo destinado a
la lectura y su distribucion a lo largo de los siete eventos registrados. En él se
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pueden distinguir al menos tres eventos (32, 4° y 62) en donde la practica de lectura
tomo todo el tiempo de la sesion (en el caso del 3er evento, la lectura se extendio

por quince minutos mas del tiempo asignado para la sesion).

Tiempo de lectura en las siete sesiones
observadas (minutos)

75

50

25

0 .
1o 20 30 40 50 60 70

A continuacion, me referiré Gnicamente a los episodios en los que existe una
practica de lectura en voz alta y en plenaria por parte de los alumnos, por ser estos
episodios los mas frecuentes y los mas extensos.

El modo de seleccionar a los alumnos como lectores varia, sin embargo la
maestra utiliza principalmente los siguientes métodos:

e Por fila: La lectura en voz alta por parte de los alumnos se designa de

acuerdo a la manera en que se encuentren sentados.

e Por ruleta: La maestra recurre a un pequefio programa en su computadora
denominado ruleta que consiste en seleccionar de manera aleatoria a un
alumno de su lista, cuyo nombre aparece en el pizarrén electrénico.

e Por peticion: La maestra accede a la peticién expresa de los alumnos a
participar como lectores.

e Seleccion de la maestra: La maestra decide qué alumno participara como
lector sin que exista una razén aparente. En la mayoria de estas ocasiones
sin embargo, la maestra parece sefalar a los alumnos que no han tenido
una participacion significativa durante la sesion.

Puede observarse en los registros y grabaciones de las sesiones, que en el
caso de la lectura en voz alta realizada por turnos y por fila, hay una notable falta de
atencién a la lectura por parte del resto del grupo e incluso por parte de la maestra.
Esta falta de atencion parece no existir en ninguno de los otros casos, y es posible
gue esto se deba a que los alumnos estén atentos a la lectura por no saber quién
serd el siguiente lector. En uno de los episodios observados, los alumnos leyeron la
definicion de mito de lo que consultaron como tarea. Una de las alumnas ley6 por

dos o tres minutos consecutivos un texto obtenido de la enciclopedia, mientras que
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el resto de los alumnos se distraian en cualquier cosa (viendo su libro de texto,
susurrando con el compafiero mas cercano, jugando con sus materiales) pues la
voz de la alumna no era lo suficientemente fuerte. Por su parte, la atencién de la
maestra también se vio minimizada probablemente debido a la extensién de la
lectura. Al finalizar, la maestra se limité a decir: “Muy bien. ;Quién mas?”.

Vale la pena destacar que el principal proveedor de los materiales para lectura
es el libro de texto. Del total de doce textos reportados como episodios de lectura,
siete fueron leidos directamente del libro de texto, y dos mas de los recursos
multimedia disponible en CD y proyectados en el pizarrén electronico. Los tres
textos restantes, fueron textos que los alumnos trajeron a la clase, solicitados con
anterioridad a modo de tarea. Estos datos arrojan luz sobre la relevancia del libro
de texto como recurso esencial en el desarrollo de las sesiones particularmente
para la préctica de lectura'.

A pesar de que la mayor parte del material de lectura se encuentra disponible
en el libro de texto, me parece importante hacer hincapié en las variaciones que
existen entre el procedimiento que dicta la maestra para su lectura, y el
procedimiento que sefiala el LM. Para ello haré mencién de los dos ejemplos
tomados de los episodios que se resumen en el siguiente cuadro:

Episodios de lectura
Evento Fecha Titulo descriptor Fuente | Lector T(';?:'p)o
Texto: Mito quiché LA Alumnos 8
TO1 19-Ene-07 o Apt
.Texto. Artlcylo fj.e LA Alumnos 3
divulgacion cientifica
Texto: El gato negro LA Alumnos 42
T03 | 22-Mar-07
Texto: El gato negro MM Narrador 23

Ejemplo 1. Lectura de un mito y un articulo de divulgacién cientifica en torno
al origen del ser humano

En este primer ejemplo quisiera mostrar sobre todo las transformaciones que la
maestra hace a las instrucciones que se estipulan en el LM especialmente para
esta actividad de lectura que se pretende sea detonadora de la interaccion al
interior del aula.

' Contrastar con Kalman y Carvajal (2007).
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Este ejemplo corresponde a una de las actividades de lectura de la
SECUENCIA 7. ;EVA ERA AFRICANA? Aqui, el libro ofrece dos textos que giran en
torno al tema del origen del ser humano; un mito quiché: EL ORIGEN DE LOS
PRIMEROS SERES y un articulo de divulgacion cientifica: DARWIN Y LA TEORIA DE LA
EVOLUCION (Hernandez Zamora, Ana Rosa Diaz et al. 2006)'>. Como se ha
mencionado respecto a los objetivos de esta sesion, los estudiantes tendran la
oportunidad de leer y analizar dos textos de diferente género, con el fin de poder
resaltar las diferencias literarias entre ambos textos.

Para esta sesion, el liboro de texto sugiere que se divida al grupo en dos
equipos, cada uno de los cuales debera leer uno de los textos. Para ello, es
necesario que los alumnos durante su lectura, busquen las respuestas a tres
preguntas que se plantean de antemano, como lo determina el LA:

Los siguientes textos son un mito quiché y un articulo de

divulgacién cientifica.

1.  Antes de leerlos, el grupo se divide en dos equipos: el
equipo A lee el mito y el equipo B lee el articulo de
divulgacion.

2.  Alleer, busquen las respuestas a estas preguntas:

a) ¢Coémo surgieron los seres humanos?
b) ¢Hace cuanto tiempo surgieron los primeros humanos?
c) ¢En donde aparecieron los primeros hombres y mujeres?

3. Después de leer, cuenten al grupo de qué traté el texto
gue leyeron y expongan las respuestas que encontraron a
las preguntas anteriores (LA: 184).

Posterior a la lectura en equipos, se sugiere que por turnos relaten la lectura
al resto del grupo, exponiendo al mismo tiempo, las respuestas a esas tres
preguntas senaladas anteriormente. El objetivo de esta actividad, segun se senala
en el LM, es proporcionar dos fuentes (una literaria y otra cientifica) a partir de las
cuales puedan establecerse dos perspectivas distintas sobre la misma tematica con
el fin de “contrastar las diferencias en el significado y en la funcién de los textos”.
Para que esto sea posible, el LM sefiala que es necesario que la maestra “invite a
cada equipo a resumir el texto que leyeron, para que la otra mitad del grupo
conozca de qué trata” y pida que compartan sus respuestas y sugiere no solo el
procedimiento, sino también las respuestas a estas tres preguntas de acuerdo al
contenido de los dos textos (LM: 184).

15 En adelante, para hacer referencia al libro del maestro (LM) y libro del alumno (LA) utilizaré las
siglas correspondientes con el fin de facilitar la lectura de las transcripciones e instrucciones en ellos
sefialadas.
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Por su parte, la maestra lleva a cabo un procedimiento distinto como lo

muestra el siguiente fragmento de transcripcion':

M: Bueno. Entonces ahora vamos a pasar a nuestra pagina 142. En la sesion 2.
Dice, Los siguientes textos son _un _mito _quiché y un articulo de divulgacion
cientifica. 1. Antes de leerlos, el grupo se divide en dos equipos: el equipo A lee el
mito y el equipo B lee el articulo de divulgacion. Vamos a ver... vamos a dividir sin
movernos? De Lidia para aca. Lidia, Leonardo, asi...van leyendo este... el mito. El
origen de los primeros seres. Que es un mito quiché. Y, en cuanto terminemos con
el mito, de Moisés hacia aca con... hasta Abel. Vamos a ver Darwin y la teoria de la
evolucion. ;Si? Empezamos con Lidia

Lidia: El origen de los primeros seres. Relato tradicional Quiché. Fue aquél {...)

Como puede apreciarse, la lectura no se lleva a cabo como sugiere el libro
de texto. La maestra divide al grupo en dos equipos y los textos se leen en voz alta
para todo el grupo uno seguido del otro. Los alumnos comienzan la lectura sin
conocer la consigna que se plantea en las instrucciones. Ellos no saben aun de las
preguntas que deberan responder, ni de lo que deberan hacer al terminar su
lectura. Por la manera en que la maestra ha transformado este procedimiento, la
actividad que consiste en compartir la informacion de los textos carecera de
importancia alguna, pues la lectura ha sido grupal. Aunque este tipo de decisiones
son comunes, con la intenciéon de mantener el orden y de hacer alcanzar el tiempo,
la maestra debe preveer que el trabajo de anticipaciéon de significados, el contraste
entre los dos tipos de discursos y la oportunidad para la produccion oral y discursiva
de los alumnos se ve reducida significativamente.

Por otro lado, el tiempo destinado para esta actividad sugerido por el LM es
de veinticinco minutos para la lectura (en donde se lleva a cabo un trabajo en
equipos) y veinticinco minutos mas para compartir ante el resto del grupo las
lecturas y las respuestas a las preguntas correspondientes. En cambio, la maestra
dispone de doce minutos aproximadamente para realizar la lectura de los dos
textos, diez minutos mas para realizar una actividad que involucra la revision del
glosario contenido en los textos y cinco minutos para dar respuesta a las preguntas
ante todo el grupo.

El procedimiento que senala el LM parece ofrecer una oportunidad para que
los alumnos lean en equipos, lleven a cabo una lectura dirigida en funcién de las
tres preguntas precedentes, reflexionen sobre la lectura a través de un trabajo en
equipos, compartan y construyan también en equipo las respuestas solicitadas y
por Ultimo, elaboren y expongan sus ideas en torno a un trabajo de sintesis en un

16. Ver anexo A. Codigo de Transcripciones
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lapso propuesto de cincuenta minutos. Con las transformaciones que implementa la
maestra, el trabajo se reduce a la lectura en voz alta de los dos textos y a dar
respuesta de manera grupal a las preguntas.

Después de la lectura en voz alta y antes de abordar las preguntas en pleno,
la maestra complementa la actividad realizando un ejercicio del glosario que
consiste en que los alumnos copien en una ficha bibliografica el pequefo glosario
que aparece en un recuadro junto al texto. Esta actividad toma aproximadamente

quince minutos y se lleva a cabo individualmente.

(Después de la lectura en voz alta) (43:48- 52:35)

Maestra: Muy bien. A ver... me sacan una ficha bibliografica de su... de su material
que tienen y van a copiar, van a hacer EL GLOSARIO. Son palabras nuevas que
las van a anotar en una ficha bibliografica. ;Si? Y vamos a reunir en este mes el
glosario de este bloque. Asi como el que tienen del primer blogue y del segundo.
Van a hacerlo.

Cabe mencionar que el libro de texto del maestro no sugiere que se aborde
el glosario sefialado de modo alguno, lo que indica que este tipo de ejercicio es
sugerido por la maestra y al parecer la intencién es integrar los términos en un

espacio de su cuaderno dedicado al glosario.

Ejemplo 2. Lectura de un cuento de terror y su version en audio cuento.

Este ejemplo corresponde a la lectura de un cuento de terror, EL GATO NEGRO de
Edgar Allan Poe, sugerida para la segunda sesion de la SECUENCIA 11. DE MIEDOS A
MIEDOS. Las instrucciones en el LA sefialan lo siguiente:

1. El cuento EL GATO NEGRO que escucharas y leeras a continuacion,
fue escrito por Edgar Allan Poe (1809-1849), escritor
estadounidense considerado maestro del género de terror. Al
finalizar, comenten con el grupo qué les asusté o sorprendié del
texto (LA: 32).

Ademas, el LM sugiere que los alumnos escuchen y sigan la lectura del
cuento disponible en formato de audio incluido en el CD de recursos multimedia. Es
preciso sefalar que dentro de este material multimedia, se encuentran dos
grabaciones del mismo cuento, una en voz de un alumno de nivel secundaria y otro
en voz de un locutor profesional. El maestro debera seleccionar una de las dos

versiones de audio “con la finalidad de modelar la lectura en voz alta”. Una vez
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terminada la lectura, se debera proporcionar un tiempo para que los alumnos
“comenten en grupo lo que les asustd o sorprendié del cuento” (LM: 32).

Por su parte, la maestra decide llevar a cabo el procedimiento que se muestra
en el siguiente fragmento de transcripcion:

Maestra: Listos todos? Bueno. Les voy a leer la instruccion nimero uno. Uno. El
cuento. “El gato negro” que escucharas y leeras a continuacion?, fue escrito por
Edgar Allan Poe, nacido en 1809 y muerto en 1849, escritor estadounidense
considerado maestro _del género de terror. Al finalizar, comenten con el grupo que
les / que les asustd o sorprendio del texto. Vamos a empezar a leer. Empezamos
por la columna de atras para adelante? de.. PEDRO empiezas por favor.

Pedro: El gato negro. No espero ni pido que alquien crea en el extrafo (...)

Sin escuchar la versiéon de audio del cuento, la maestra menciona que la
lectura en voz alta se llevara a cabo por filas, y en ella participan hasta doce
alumnos. Una vez terminada la lectura del cuento de terror, la maestra procede a

escuchar una de las versiones del cuento en formato de audio.

Maestra: Muy bien.. Bueno, ahora vamos a ver / a escuchar en multimedia?... el
cuento que es lo que, un narrador nos va a proponer... sobre este tema (la maestra
busca el recurso en multimedia)............ Vamos a escuchar el audio texto en la voz
de un locutor. ElI mismo cuento de terror. (La maestra sigue buscando la version
del audio cuento en el material el CD del curso durante aproximadamente un
minuto. Los alumnos mientras tanto esperan en silencio)

Grabacion: El gato negro (...) /

Maestra: / Vayan siguiéndolo en su libro? /

(La grabacién comienza y los alumnos siguen la lectura en sus libros. La lectura es
la misma que los alumnos ya leyeron. Duracion de la grabacion: 23:36 min.)

Ahora los alumnos escuchan el mismo cuento en voz de un locutor. En esta
ocasion, algunos alumnos siguen la lectura en sus libros de textos, y otros
solamente escuchan. Una vez que hubo terminado el audio cuento, la maestra
decide intervenir para dar a conocer al resto del grupo, su comentario al respecto
de la lectura:

Maestra: Bueno, ya escuchamos ahora al narrador... como ven la intencién de este
cuento es hacernos ver como una persona puede cambiar tanto. Como hemos visto
en la clase de ciencias naturales es el alcoholismo y como la maestra Lupita?
hemos tratado el tema del alcoholismo. Aqui como vemos como a través del relato
enlazamos nuestra clase de ciencia con la clase de Espafiol. Como el alcoholismo
llega a cambiarlo tanto que cae en la inconciencia de sus propios actos.
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Con esto, se da fin a esta parte de la sesiéon. Mas adelante, la maestra
continia con un ejercicio en que los alumnos deberan ordenar unas frases de
acuerdo al orden cronoldgico, que por el momento no revisaré.

Durante la clase que siguié a ésta, el grupo escucha por segunda ocasion, la
version de audio del mismo cuento, esta vez en la voz de un alumno. Hasta ese
momento, los alumnos han leido el mismo cuento tres veces, la primera en voz alta,
las dos siguientes escuchando el formato de audio en sus dos versiones
disponibles.

Cabe mencionar que el LM propone que la lectura del texto mientras se
escucha el audio y la actividad que corresponde a los comentarios de la lectura
ante el grupo, se lleve a cabo en un lapso de veinticinco minutos. En cambio, la
profesora destina 90 minutos de la sesién distribuidos de la manera siguiente: 44
minutos para la lectura sin audio por parte de los alumnos, 23 minutos para la
lectura con una de las versiones del audio cuento, y otros 23 minutos para la lectura
con la otra versién del audio cuento durante la siguiente sesion.

Las transformaciones que hace la profesora de los procedimientos sugeridos
por el LM en este ejemplo, muestran como se anula el espacio que de acuerdo al
libro esta previsto para propiciar la interaccién entre alumnos a partir de un trabajo
en grupo, y en donde los alumnos tienen oportunidad para comentar sus
impresiones del texto leido; la propuesta de compartir con el grupo lo que les asusté
o sorprendié mas del texto queda omitida casi por completo (la maestra es la Unica
que hace un comentario al respecto).

Puede apreciarse que el uso del material multimedia (audio cuento) se
convierte en un simple instrumento de lectura como lo es el libro de texto, a pesar
de que pudiera ser utilizado como un recurso atractivo para los alumnos,
complementando ademas el trabajo de lectura en clase como lo sugiere el LM.

La propuesta de los materiales a este respecto, es ofrecer al maestro una
serie de recursos que le permitan contar con una gama de posibilidades de las
cuales seleccionar lo mas adecuado de acuerdo con las caracteristicas de su grupo
y los objetivos de la sesion. Asi, en el libro de texto y CD multimedia se integra
material de diversos formatos: impresos, graficos, de audio y de video. Sin
embargo, la utilizacion de estos recursos requiere que la maestra defina con
claridad una estrategia didactica con objetivos y aprendizajes previstos de tal forma
que los recursos no resulten subutilizados y redundantes.
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Sobre el equipo multimedia y material de referencia en las practicas de lectura
en voz alta.

Con respecto a la lectura en voz alta de textos en version multimedia (incluidos en
el CD de los materiales escolares), es importante sefalar que el procedimiento de
lectura es el mismo que en el caso de la lectura del libro de texto. La maestra pide
por turnos la participacién de los alumnos para la lectura y ellos leen el texto
proyectado en el pizarrén electrénico. Este pizarrén permite que los alumnos
modifiquen el tamano de la letra del texto y el desplazamiento a lo largo del mismo,
sin embargo en las dos ocasiones registradas en las que se utilizé esta
herramienta, hubo problemas para que los alumnos vieran con nitidez el texto y
pudieran leer. Esto propicié que en ocasiones, los alumnos se pararan de sus
asientos para acercarse al pizarron a leer.

4%

15%

O Libro de texto
B Tareas 8%
@ Multimedia

O Biblioteca escolar

73%

Lo que se lee en el Aula Piloto

En el caso de las lecturas de textos proporcionados por los propios alumnos
como tareas, es importante sefialar al menos un ejemplo. Para esta primera sesion
de la SECUENCIA 7. ;EVA ERA AFRICANA?, la profesora ha pedido a los alumnos que
proporcionen una definicion de mito, de acuerdo a lo que hubiesen investigado de
tarea el dia anterior. Esta practica de lectura en voz alta de sus tareas, esta
directamente relacionada con otra practica escolar: la copia textual. Los alumnos
han tenido que copiar de alguna fuente (diccionario o enciclopedia) la definicién de
mito, para darle lectura ante el grupo cuando la maestra asi lo solicite.

Maestra: A ver... este... ;alguien investigo qué es un mito? A ver... Carmen.
Carmen: (lee su tarea) Mito, relato de los tiempos fabulosos y heroicos, de sentido
generalmente simboldgico / simbdlico. Mitos griegos. Figura o cosa que no tiene
realidad. Completa personaje fabuloso.

Maestra: Muy bien. Esa, quiero entender que esa explicacion de mito la tomaste del
diccionario, porque nos habla de varios conceptos. A ver Ximena ;qué investigaste
como mito?

Ximena: (lee por aproximadamente dos minutos la definicion de mito, mientras que
el resto de la clase escucha. Al parecer la atencion sobre la alumna no es la
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adecuada por parte de sus comparieros, e incluso, ni siquiera por parte de la
profesora)

Maestra: Muy bien ;Alguien tiene mas? ;Quién mas investigé lo que es un mito?
;Aldo? No hicimos la tarea. Que bien!

Aldo: No. Si. Pero puse lo mismo.

Maestra: A ver qué pusiste. Léeme.

Aldo: Relato de los tiempos de una cosa que es fabuloso. No mas puse eso.
Maestra: Bueno. A ver Pedro ;encontraste lo que es un mito?

Pedro: (lee su definicion)

En estos casos en que los alumnos leen citas textuales de lo que
investigaron, la maestra da su aprobacién y continla con la siguiente tarea. Este
tipo de ejercicios (que ademds parece recurrente en las sesiones) parece tener
principalmente dos propoésitos: constatar que los alumnos hicieron la tarea y permitir
su participacion en clase. La participacion de los alumnos consiste en leer lo que
escribieron en sus cuadernos, aunque los contenidos no se comenten. El resto del
grupo escucha la tarea de sus comparieros y al finalizar, la maestra procede a dar
una explicacién de la definicibn de mito recurriendo a algunos conceptos
mencionados en las tareas a manera de sintesis'’.

En términos generales quisiera destacar tres cuestiones acerca de la practica

de lectura en voz alta observadas en el Aula Piloto:

1. El tiempo destinado a esta practica es de aproximadamente: tres horas de
un total de seis, correspondiente a los siete eventos (sesiones) observados
de cincuenta minutos cada uno. Llama la atencion saber que por lo menos
tres sesiones completas fueron destinadas exclusivamente a la lectura en
voz alta.

2. Durante estos largos procedimientos de lectura en voz alta, la interaccion
entre maestro y alumnos se reduce a la correccién de palabras mal leidas o
y a las continuas llamadas de atencién por parte del maestro para permitir la
lectura.

3. Es notable que durante estas siete sesiones, la maestra no hubiese
destinado algun tiempo para la lectura en voz baja, o fomentado la lectura
en pares 0 en equipos.

" Esta explicacion se vera en una de las siguientes secciones del mismo capitulo.
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Las instrucciones

Hay veintisiete episodios registrados en donde existe evidencia clara de la
interaccién entre maestra y alumnos, a diferencia de otros episodios, como durante
la lectura o las actividades en donde los alumnos participan individualmente o en
equipos. Entre estos episodios de interaccion entre maestro y alumnos, se
encuentran los ejercicios que hacen en forma grupal y en conjunto con la maestra,
las revisiones de algunas actividades o ejercicios que desarrollan individualmente o
€n equipos, conversaciones entre maestra y alumnos, y otros actos del habla como
dar explicaciones e instrucciones por parte de la maestra.

Es importante mencionar que la clasificacién de los episodios en estos
rubros obedece no sélo a los datos encontrados, sino también al tipo de analisis
que se ha tratado de desarrollar en este trabajo, enfocado a las caracteristicas de la
interaccién entre maestro y alumnos.

En este apartado se describen unos de los episodios mas comunes del Aula
Piloto, que se distinguen de otros por la activa participacién de la maestra, mientras
que la actividad de los alumnos se reduce a escuchar: las instrucciones.

Dentro de este tipo de episodios es posible encontrar intervenciones de la
maestra en las que dirige las actividades que se desarrollan en clase, respecto al
procedimiento, la organizacion y el tiempo destinado para ellas. También se
consideran las intervenciones referentes al mantenimiento del orden y la disciplina y
las instrucciones que lee del libro de texto.

Clasificacion y distribucion de las instrucciones de la maestra

22%

@ Procedimientos y organizacion
B Disciplina

H Lectura del LA

24%
54%

Asi pues, se encontrd6 que las intervenciones de la maestra para dar
instrucciones estan diseminadas a lo largo de todas las sesiones y es dificil hablar
de episodios de instrucciones continuos. Por el contrario, es muy frecuente
encontrar que a lo largo de un evento, la maestra interviene tres o cuatro veces
para dar a los alumnos instrucciones del quehacer en el aula. Ademas estas
intervenciones en su mayoria son de no mas de una o dos oraciones que la
maestra lee del LA para el resto del grupo. Al respecto, cabe mencionar que hay
una estrecha relacién entre las intervenciones de la maestra para dar instrucciones

51



y la practica de lectura en voz alta. Sin olvidar que a excepcion de las tareas y el
ejercicio de Glosario, todas las instrucciones de las actividades que se realizan en
el aula se toman de los materiales.

Para poder analizar la interaccion durante los momentos en que la maestra
da instrucciones a los alumnos, ha sido necesario recurrir a aquellos fragmentos
relativamente largos en los que las instrucciones aparecen y conforman un cuerpo
completo. Basicamente, en estos episodios la maestra proporciona a los
estudiantes las indicaciones que han de seguir para llevar a cabo alguna actividad.
La relevancia de las instrucciones en este sentido, es que la claridad y la precision
con que sean proporcionadas influiran en el desempefio de los alumnos al
desarrollar la actividad, lo que a su vez puede determinar los resultados y el
cumplimiento de los objetivos que se esperan de la misma.

Las actividades realizadas en el salon de clase fueron en su mayoria
actividades que se plasman en el libro de texto. Sin embargo, cabe sehalar que a
pesar de que el LM sugiere una serie de procedimientos para que éstas se lleven a
cabo con el fin de que cumplan ciertos objetivos, la maestra por lo regular los
modifica y por ende los transforma, como se mostrara en los siguientes ejemplos.

A continuacién se muestran dos ejemplos del tipo de instrucciones que
ofrece la maestra a los alumnos para llevar a cabo proyectos correspondientes a
dos secuencias de aprendizaje'®:

Episodios de instrucciones de la maestra
Fecha , . Tipo de Tiempo
Evento (2007) Titulo descriptor episodio (min.)
TO1 |19 de enero Explicacion Instrucciones 1
proyecto
T02 21de Explicacion Instrucciones 1
marzo proyecto

Ejemplo 3. El proyecto de la secuencia 7

La SECUENCIA 7. jEVA ERA AFRICANA? se conforma en torno al tema de los
discursos expositivos y narrativos, abordando para ello el tépico del origen del ser
humano. Para ello, se establecen actividades que incluyen la lectura de varios mitos

'® Todas las secuencias didacticas del libro de Esparnol | empiezan con un proyecto, de lo
que se estipula lo siguiente: “Los proyectos requieren tiempo para preparar, elaborar y
presentar productos ante el grupo; permiten profundizar en la comprensién, reflexién y
elaboracién de los textos que se leen y escriben; y hacen posible vincular e integrar
contenidos” (SEP 2006: 14).
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y algunos articulos de divulgacion cientifica del tema correspondiente. Para esta
secuencia, el LM estipula el siguiente proyecto:

El proyecto de esta secuencia es presentar una historieta
realizada a partir de un mito sobre el origen del hombre. Como
punto de partida, los alumnos leen y comentan distintos textos
sobre el origen de los seres humanos y conocen las
diferencias entre una narracion y una exposicion. Después
investigan relatos miticos de distintos pueblos y seleccionan
uno. Para finalizar, hacen una historieta sobre el mito que
seleccionaron y lo presentan ante el grupo (LM: 182).

La maestra, una vez iniciada la sesion, da lectura a un texto introductorio al
tema y prosigue con las indicaciones que se refieren al proyecto de la misma.

M: Muy bien. Entonces el proyecto de esta sesion es:: un mito. Dice: Proyecto de
esta sesion / SECUENCIA es presentar una historieta realizada a partir de un mito
sobre el origen del hombre. Para ello, conoceras las diferencias entre una narracion
y__una__exposicion, _investigaras los _relatos miticos _de _distintos _pueblos _y
seleccionards uno para escribir una historieta que presentaras ante el grupo. Ese va
a ser nuestro producto final. ;Si? Después de todas estas lecturas y contestar
estas preguntas lo que vamos a hacer es un mito. Un mito que yo les encargué de
tarea. Se recordaran.”’

Este ejemplo muestra una serie de cuestiones cuando se lee con detalle. A
partir de la observacién y andlisis de estos fragmentos episddicos, se puede
argumentar que leer en voz alta las instrucciones que vienen escritas en el libro de
texto, ha resultado una practica habitual en esta maestra, en donde nueve de cada
diez instrucciones sefialadas en el libro del texto son leidas por la maestra. Pero
ademas, esta practica se acompana de otras acciones también recurrentes: por un
lado, parece siempre necesario para la maestra brindar una explicacion de las
instrucciones que se establecen en el libro de texto; por otro, esa explicacion se da
por medio de una paréfrasis. Sin embargo, en varias ocasiones, en lugar de aclarar,
ampliar o detallar las instrucciones del libro de texto, la intencién se pierde, surgen
dudas o confusiones. En el ejemplo anterior, puede observarse como por parte de
la maestra, la explicacion de las instrucciones se remite a: “Después de todas estas
lecturas y contestar estas preguntas lo que vamos a hacer es un mito”. Aunque en
realidad, lo que el libro de texto pide expresamente es la realizacion de una
historieta a partir de la seleccion de un mito; por otro lado, no aclara a qué
preguntas se esta refiriendo. También puede apreciarse, que la maestra ha pedido

"9 Ver Anexo A: Cédigo de Transcripciones
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a los alumnos de tarea, que consultaran un mito. Mas adelante en la clase, sélo se

demuestra que los alumnos investigaron la definicién de mito.

Ejemplo 4. El proyecto de la secuencia 11

En el siguiente ejemplo puede apreciarse que sucede algo muy parecido. Este
episodio ocurre durante la primera sesién de la SECUENCIA 11. DE MIEDOS A MIEDOS
(2° evento), en donde la maestra da las indicaciones para llevar a cabo el proyecto
en el salén de clase:

M: Esa es la parte de lectura que nos corresponde a nuestro inciso tres. Ahora,
vamos a leer lo que dice: El proyecto de esta secuencia es realizar y presentar
audio cuentos. Para ello, leeras un cuento de terror y, para dar sequimiento a este
subgénero literario, buscaras y leerds otros cuentos de terror. Ademas, leeras un
relato sobre los temores cotidianos, hablaras sobre afrontar los miedos personales
y escribirds un gquion que grabaras con musica y efectos de sonido para presentarlo
ante el grupo.

M: Ese va a ser el producto que nosotros vamos a entregar al final de nuestra
secuencia once. Por lo tanto vamos a empezar a prepararnos en el tema, para
llegar al final, que seria que nosotros hagamos un cuento con sonidos, y redactado
por ustedes. Con musica, sonidos, eso lo vamos a obtener ;por medio de qué? Por
medio de nuestro multimedia. A través de nuestra multimedia, va a venir
seguramente un audio texto y un texto del alumno y del maestro, en donde ya
saben que nosotros formamos nuestro proyecto. ; OK?

Como en el ejemplo anterior, la maestra lleva a cabo cuatro acciones usuales y
practicas ligadas a las instrucciones que da a los alumnos:
1. Hace una lectura en voz alta de las instrucciones que aparecen en el libro
de texto.
Da una explicacion de las mismas instrucciones.
Esta explicacion tiene la forma de una paréafrasis de las instrucciones leidas.
Enfatiza a los estudiantes el producto final.

En un espacio dispuesto para el aprendizaje, donde las preguntas cumplen un
papel tan importante, por ser evidencia de la duda, la inquietud y curiosidad de los
alumnos, ademas de ser disparadores de la interaccion entre maestro y alumnos a
partir de la cual puede existir un intercambio Gtil de conocimientos y experiencias,
es interesante comprobar que en las observaciones registradas durante las
sesiones con esta maestra, ninguno de los alumnos formulé alguna pregunta con

estas caracteristicas.
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Mas adelante se hablara precisamente de la interacciéon que se suscita entre
alumnos y maestra a nivel de preguntas, pero por el momento cabe reflexionar un
poco sobre la idea de una explicacién siempre necesaria por parte de la maestra,
incluso a manera de traduccién o interpretacion del libro de texto cuando ningln
alumno lo ha solicitado, con la intencion de aclarar las posibles dudas de los
alumnos. La frecuencia con la que esto sucede, sugiere que este tipo de acciones
son interpretadas por la maestra como parte inherente de su actividad como
docente; en donde es obligacién Unicamente de ella explicar las instrucciones
logrando asi cerciorarse de que no existiran dudas al respecto.

Mas adelante, en otra sesién de la misma secuencia, la maestra vuelve a dar
instrucciones de la manera en que debera llevarse a cabo el mismo proyecto de la
secuencia. En el LA se estipulan las siguientes instrucciones:

La busqueda que haran a continuacién tiene el propdsito de elegir
un cuento de terror. A partir de ese cuento, crearan un guién para
hacer la audio grabacion del mismo. Para tal efecto, lleven a cabo
las siguientes actividades:

1. Busquen cuentos de terror y sobre miedos en la Biblioteca de
Aula o escolar (en su CD de Espafiol se incluyen algunos cuentos
breves que pueden servirles). Pueden localizarlos a partir del
nombre del autor, por el género o por el tema.

2. Revisen el indice de los libros que localicen y lean los cuentos
que llamen su atencioén.

3. Elijan el cuento que mas les guste para grabarlo en voz alta y
con efectos de sonidos. Debe ser un cuento apropiado para la
dramatizacion con voces del narrador y de los personajes.

4. Fotocopien el cuento o transcriban las partes esenciales, pues
las necesitaran para elaborar el guién para la audio grabacion.

De acuerdo con el LM y el LA, la primera etapa de la elaboracién del audio
cuento de terror, consiste en reunir al grupo en equipos y proporcionarles tiempo
para la lectura y seleccion de un cuento con las caracteristicas adecuadas, del cual
posteriormente tendran que elaborar un guién. La maestra sin embargo, lleva a

cabo el siguiente procedimiento:

M: Intégrense en equipos y ahorita les doy su cuento.

(-..)

M: A VER MUCHACHOS. ESCUCHEN LAS INSTRUCCIONES. LEONARDO,
quiero trabajo por favor, y orden. Si. A ver, CADA UNO va a leer su cuento.
Mitchel, escuchamos las instrucciones con atencion por favor, si no después
preguntamos. Cada uno por equipo, va A LEER su cuento. El cuento que van a
leer... va ir pasando, de uno en uno. Cada uno va a leer una parte de SU cuento.
Terminando el equipo UNO?, sigue el equipo DOS, el equipo TRES y termina el
equipo cuatro. Una vez que hayan seleccionado su cuento?.... Entre TODOS van a
decir qué cuento fue el que MAS LES AGRADO y LES GUSTO... para que,
seleccionen el audio cuento que tienen que, trabajar. Lo van a hacer como decidan.
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Si es por votacion o porque les gusto mas? O, ustedes deciden la forma en que van
a trabajar, y cual es el que van a seleccionar, si? Entonces manos a la obra.
Empezamos el grupo uno. El equipo uno? Lo empiezas a leer hija?.... Empezamos
aqui. ¢ El cuento como se llama? Y este es el cuento (sefiala a Joselyn el cuento
que debera comenzar a leer). Leemos/los demas guardan silencio por favor?
(Lectura en voz alta de cinco diferentes cuentos, leido uno por cada equipo en
donde los alumnos van tomando turnos. Al finalizar, la maestra pide a todos los
alumnos que participen en una votacion para seleccionar el cuento que mas les
gusto)

M: Entonces ahora? sabemos que vamos a elaborar el cuento? En un audio
cuento?/ ; Prestas atencion este:.... por favor... Abel? En un audio cuento vamos a
grabar... La larva. Entonces ahora les voy a poner... en multimedia?... los sonidos
que trae nuestro CD. EI CD que tenemos?, que nos, proporciona, nuestro libro de
espanol?... ya tienen una idea?, y ya saben de lo que trata La larva... si? Entonces
ahorita? vayan pensando?, ;coémo van a estructurar su guion? Y vayan pensando?,
de acuerdo a los sonidos que vayan escuchando/ que tenemos aqui, vayan
pensando... ;qué sonidos... le van a meter, a SU audio cuento?, y por otra parte?,
entre ustedes vayan seleccionando quien va a ser el narrador?, ;quiénes son los
personajes? y QUIEN va a ser el operador... de los sonidos. Si?... Llamamos a
nuestro CD?........ A ver Leonardo? Guardamos silencio para escuchar por favor?
(Hay un silencio durante un minuto mientras la maestra busca en la computadora la
informacion que quiere mostrar. Algunos alumnos comienzan a platicar entre ellos.)
Guardamos silencio Moisés por favor?... Para que puedan escuchar. Ya leyeron los
cuentos que tienen aqui. Ahora vamos a escuchar los:: sonidos.

(La maestra prende el cafion y se proyecta sobre el pizarron electronico el material
multimedia para la secuencia once. En él se muestra una lista de sonidos con los
cuales, los alumnos deberan crear su propio audio cuento)

El procedimiento que sigue la maestra se resume a continuacion:

1. La maestra sin leer en voz alta las instrucciones en el LA, como lo sugiere el
LM, dice a los alumnos que es hora de seleccionar el texto que habran de
convertir en audio cuento. Conforma cinco diferentes equipos y pide que
acomoden sus sillas en circulos. A cada equipo le da un cuento a diferencia
de lo que se propone en los materiales.

2. A partir de este momento, los alumnos de acuerdo a como estan sentados y
en equipos leen uno por uno y en voz alta el cuento que les ha dado la
maestra. Esta actividad toma alrededor de treinta y cinco minutos. Los
alumnos se pasan el material para completar la lectura por turnos. Al final la
maestra decide interrumpir uno de los cuentos argumentando que es
suficiente y que ya se tiene una idea clara de lo que se trata el cuento.

3. Al terminar la lectura de los cinco diferentes cuentos. La maestra lleva a
cabo una votacioén en la que los alumnos deberan votar por el cuento que
mas les gustd. El cuento ganador ha sido el seleccionado como material
para el audio cuento. Los cinco equipos elaboraran un audio cuento del

mismo cuento.
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4. Posteriormente, la maestra junto con los alumnos exploran los efectos
sonoros contenidos en el CD de los recursos multimedia, con la finalidad de
que puedan utilizarlos para su proyecto.

Las variaciones que hace la maestra en el procedimiento de la actividad
ocasionan diferentes resultados en la naturaleza de la interaccién que se genera
entre maestro y alumnos y entre alumnos?®, convirtiendo la actividad en un ejercicio.

Por ejemplo, en el procedimiento determinado por el LM y el LA se ofrece un
tiempo para la seleccién del cuento, siendo esta actividad auxiliada por la maestra
pero no dirigida por ella. Mucho menos se propone que la maestra sea quien
seleccione y distribuya los cuentos. . La intencidon manifiesta en los materiales es
que los alumnos, podrian tener aqui la oportunidad de recurrir a diferentes fuentes y
de explorar la Biblioteca escolar en busca de un cuento de terror de su agrado®'.

Ademas, es un tiempo en el que los alumnos podrian recurrir a otro tipo de
materiales, investigar por cuenta propia y en equipos, tendran la posibilidad de
discurrir en un dialogo a partir del cual se creen acuerdos y se ponga en marcha la
planeacion del desarrollo de su proyecto. En el procedimiento que lleva a cabo la
maestra, esta parte del trabajo en equipo queda anulada a una investigacién
individual de tarea, en la que solo algunos alumnos buscaron por cuenta propia un
cuento de terror. De los pocos alumnos que cumplen con la tarea, se conforman
equipos repartiendo estos cuentos. El grado de libertad que tienen los alumnos para
poder investigar, leer, seleccionar, y desarrollar el proyecto en horas de clase es
reducido a una actividad extra muros, en lugar de realizarse en la escuela,
aprovechar los recursos que ahi se encuentran y contar con la orientacién de la
maestra. Por otro lado, la lectura en voz alta de los cinco diferentes cuentos limita la
posibilidad de modificar la dindmica habitual de la clase. La lectura en voz alta en el
salén de clase resulta una practica comdn y consumidora de tiempo como ya se ha
visto, y esto absorbe el tiempo para realizar otras actividades que pudieran resultar
mas atractivas para los alumnos y promover la interaccion y el aprendizaje entre
pares 0 en equipos.

20 Ninguno de los dos libros especifica explicitamente si es el mismo cuento sobre el cual los
diferentes equipos deberan trabajar, o si es un cuento diferente para cada equipo
seleccionado por los integrantes del mismo, aunque la respuesta esta implicita cuando pide
que “busquen y seleccionen” sus propios cuentos y en equipos.

21 A este respecto, el LM sefala la importancia de utilizar recursos multiples durante las
sesiones: “Una parte fundamental de la educacién secundaria es aprender a utilizar
recursos impresos y tecnolégicos para conocer diversas expresiones culturales, buscar
informacion y resolver problemas. Por ello es indispensable explorar y conocer diferentes
materiales como parte de la preparacién de la clase” (LM: 34)

57



Las explicaciones

Estos episodios, relativamente mas largos en comparaciéon con aquellos que se
refieren a las instrucciones de la maestra, se construyen en torno a la intencién de
explicar algunos conceptos, definiciones o ideas relacionadas directamente con el
contenido académico, especialmente aquellos que de acuerdo con la maestra, no
han quedado claros a los alumnos. Sélo en algunos casos, las preguntas de los
alumnos se enfocan a la aclaracién de instrucciones o procedimientos muy
concretos (“¢Asi esta bien maestra?”, “;Eso es de tarea?”) a lo que la maestra no
ofrece ninguna explicacién sino solamente una confirmacion. Por el contrario, es la
maestra quien decide, en funcién del desarrollo de la clase, el momento preciso
para una explicacién, aunque generalmente, estos episodios se presentan después
de la lectura de instrucciones, y en torno a conceptos relevantes para el desarrollo
de los contenidos.

Estos episodios, al igual que en el caso de las instrucciones, se caracterizan
por mostrar una notable participacién activa por parte de la maestra (teacher talking
time), mientras que la participaciéon de los alumnos se limita basicamente a
escuchar mientras la observan y escuchan?®.

A continuacion se ofrecen dos ejemplos de estos episodios:

Episodios de explicaciones de la maestra

Fecha , . Tipo de Tiempo
Evento| (2007) | Vitulodescriptor episodio (min.)
To1 |19 deenero| EXPlicaciondel Explicacion 13

concepto de mito

26 de Explicacion de los

T0o4 recursos de los Explicacion 6
marzo

cuentos de terror

Ejemplo 5. La definicion de mito

El primer ejemplo corresponde a un episodio de una de las sesiones de la
SECUENCIA 7. ; EVA ERA AFRICANA? En él, se muestra esta accién muy usual de la

maestra de ofrecer una explicacién a los alumnos, que en este caso gira en torno a

2 No pretendo de ninguna manera que este breve analisis del discurso de la maestra al dar
explicaciones a los alumnos sea analizado sintacticamente a profundidad. La intencién es
tratar de rescatar y resaltar de alguna manera el significado de lo que ella dice, tratando de
develar asi los motivos detras de su discurso.
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la definicion de mito, relacionado con el tema del origen del ser humano. Ahora
bien, esta explicacion se encuentra vinculada a ciertas actividades que se llevan a
cabo antes y después de la explicacién, y que es preciso considerar para lograr
tener una vision mas amplia y precisa de lo que sucede en ese momento en el Aula
Piloto.

La sesion inicia con una actividad detonadora®® en la que se da lectura a un
texto introductorio al tema y al proyecto de la secuencia, y se lleva a cabo una
breve actividad de comprension de lectura. Esta ultima actividad se interrumpe
subitamente cuando la maestra pretende hacer una pausa para revisar las tareas y
formular una definicién de mito.

Para facilitar su analisis, este episodio se ha dividido en tres partes: 1) La
maestra solicita a los alumnos su participacion para que den lectura a sus tareas, la
cual consistié en investigar la definicion de mito. 2) A partir de la lectura de estas
tareas, la maestra ofrece una explicacién de la definiciéon de mito. 3) Por Gltimo, con
la intencién de construir la definicibn de mito, la maestra solicita nuevamente la

participacién de los alumnos.
1. La lectura de la tarea

Es una practica reiterada de esta maestra solicitar a los alumnos durante el final de
las sesiones, que investiguen las definiciones de algunos conceptos o términos que
seran tratados en la siguiente sesién. En el caso de este ejemplo, la maestra pidi6 a
los alumnos que investigaran la definicion de mito. Aunque no todos lo alumnos
cumplieron con la tarea, la maestra ofrece a aquellos que la hicieron, alguna
puntuacion extra para la calificacion final. ComiUnmente, la maestra pide de manera
aleatoria la tarea o la solicita para aceptar cualquier participacion por parte de los
alumnos.

En la mayoria de los casos, la tarea se revela en el sal6n de clase como una
practica de lectura en voz alta y en donde los alumnos copiaron textualmente la
informacion solicitada en sus cuadernos®.

Durante estos episodios, la reaccién de la maestra sigue un patréon de

evaluacion® en donde dice frases como: “muy bien”, “quién mas” o algun

% |a actividad detonadora de acuerdo con el LM es aquella, ubicada al inicio de cada
secuencia, dedicada a presentar el tema, problematizarlo y permitir la expresion de
conocimientos o experiencias previas de los alumnos al respecto (Hernandez et al. 2006).

2 Las fuentes bibliograficas a las que los alumnos recurrieron fueron principalmente el
diccionario y la enciclopedia. Sin embargo, en ninguna de las intervenciones de los alumnos
se reveld la fuente consultada (ésta se sugiere a partir de la extension de los ejemplos que
se ofrecen).
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comentario breve que tiende a mostrar su aprobacién. Como se pudo describir en la
seccion destinada a la practica de lectura en voz alta de este mismo capitulo, la
participacién de los alumnos se resume en la lectura de los textos, y la participacién
de la maestra se reduce a aprobar o desaprobar las lecturas de los alumnos.

Después de que la maestra ha pedido la intervencion de algunos alumnos,
ella decide intervenir ampliamente desarrollando una explicacion en torno a la
nocién de mito. En esta intervencién ella formula varias preguntas con el fin de
continuar su explicacion sin esperar la respuesta de los alumnos (preguntas
retéricas) y retoma algunas de las nociones y las ideas presentadas en el LM para
construir su propia definicion.

2. La maestra ofrece una explicacion

M: Bueno. A ver Pedro ;encontraste lo que es un mito?

Pedro: (lee su definicién)

M: Mmm... pero generalmente se tiene... cuando hablamos del mito normalmente
nos ubicamos en la historia y nos vamos mucho... tendemos mucho a irnos / se
generaliza los mitos a la mitologia griega y a la mitologia romana. ;Qué fueron esos
dioses? De acuerdo a la historia. Habran visto ustedes... Como aqui también
en...en... Ya vimos que esta clase tiene enlace con Geografia. Porque nos da un
lugar que nos ubica en Africa y en Irak. Tiene enlace con Ciencias Naturales porque
nos ubica también que encontramos fdsiles, con la teoria de Darwin, que es un
hecho cientifico. Y ahora lo vamos a? correlacionar también con historia ;por qué?
Porque bueno, cuando nos hablan de Historia en sexto afio, nos dicen, cuando
vemos Grecia, que tuvieron dioses. Cuando vemos Roma ltalia, también nos dicen
que sus dioses eran muy similares. Los romanos adoptaron mucho la similitud entre
los dioses griegos y los dioses romanos. Claro, lo dnico que hicieron fue cambiarle
el nombre. Pero casi tienen los mismos dioses. Pero la mitologia no nada mas
corresponde a la cultura griega o romana. También nosotros tenemos mucha
mitologia. Tenemos mitologia maya, tenemos mitologia olmeca, tenemos mitologia
azteca, quiché. Mas adelante vamos a ver un mito quiché. ;Si? Todos los pueblos
tienen sus mitos. Entonces ;qué podemos entender por mito? Bueno... a ver

En esta explicacién de la maestra de la definicion de mito, puede apreciarse
la mencién de un sinnimero de términos relacionados con el tema (dioses,
mitologia, diferentes culturas), y habla de los vinculos de este tema con temas
relacionados en otras asignaturas. También menciona algunos ejemplos e intenta
elaborar una sintesis a partir de la informacién ya vertida por los alumnos en sus
tareas.

La explicacion comienza con una breve referencia a la mitologia griega y

romana que inmediatamente vincula con la Historia, y para ser precisos con la clase

% He decidido nombrar evaluacion a esta respuesta de la maestra a las participaciones de
los alumnos en virtud de una secuencia ya identificada en Cazden (IRE), en donde la
evaluacién corresponde a la respuesta que la maestra da a la previa intervenciéon del
alumno (Cazden 1988).
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de Historia. Hace una pregunta que queda en el aire: ;qué fueron esos dioses? y
recurre a la memoria de la clase de Historia en la mente de los alumnos, pero sin
darle seguimiento a esta pregunta y sin esperar si quiera su respuesta. La maestra
da por hecho que no es necesario profundizar en ella diciendo: “habran visto

ustedes....”. La maestra ahora menciona la relaciéon que el tema de esta sesidon
tiene con otros temas en las asignaturas de Geografia, y Ciencias Naturales debido
a la mencién de dos puntos geograficos precisos que se han mencionado durante la
sesion: Africa e Irak. Su relacion con Ciencias Naturales gira en torno a lo que con
anterioridad se ha mencionado de los fésiles, la teoria de Darwin y concluye la
oracién diciendo que esto ultimo se refiere a “un hecho cientifico”.

Hasta este momento, nada de esta informaciéon se encuentra relacionada
con lo que los alumnos mencionaron en sus tareas con respecto al significado de
mito. La maestra ha ido construyendo relaciones entre las diferentes asignaturas y
algunas ideas que habian sido mencionadas durante la sesién. Esto puede hallar su
explicacién en un pequefno recuadro que aparece en el libro de texto, y que hace
hincapié de la relacién que tiene este tema con la asignatura de Geografia, en
particular con la SECUENCIA 2. EL MUNDO EN QUE VIVIMOS en la cual se reviso la
localizacién de algunos lugares, ciudades y paises. Ademas, en el LM se hace
énfasis en la importancia de relacionar los contenidos de una asignatura con otra
con el fin de lograr vinculos entre los contenidos académicos.

La maestra continla su explicacion haciendo mas claro el enlace que tiene
el tema, en particular la mencién que alguno de los alumnos hizo respecto a la
mitologia griega con la asignatura de Historia de sexto ano. Otra vez la intencién de
la maestra es vincular los datos sin pretender profundizacion alguna de los temas
que toca a lo largo de su explicacion.

Momento seguido, la maestra introduce una pregunta que no espera sea
contestada por los alumnos sino por ella misma e inmediatamente: “;Por qué?
Porque bueno, cuando nos hablan de Historia...” Este tipo de preguntas retoricas
seran recurrentes en los episodios en que la maestra desarrolla explicaciones y
parecen tener un objetivo muy peculiar; una pregunta que no ha sido lanzada a
ningun alumno en particular y que pareciera no tener sentido, encuentra su objetivo
oculto en la propia respuesta de la maestra. La respuesta de la maestra no es sélo
un dato; el énfasis esta puesto en considerarla como “la respuesta correcta” a esa
pregunta. Pareciera que es preciso que los alumnos identifiquen una pregunta con
su correspondiente respuesta correcta y se repita esta informacioén el mayor nimero
de veces con el objetivo de que los alumnos “la aprendan” memorizandola. En este
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sentido, sélo resta a la maestra confirmar que los alumnos han comprendido o
aprendido las respuestas correctas a las preguntas.

La maestra contintia su explicacion haciendo hincapié en que la mitologia no
se reduce Unicamente a una experiencia griega o romana, y que es posible
encontrar mitos de diferentes culturas. Su discurso termina ejemplificando lo
anterior y al mismo tiempo haciendo mencién del préximo mito quiché incluido en el
LA; éste sera objeto de una lectura posterior.

En la explicacién de la maestra su discurso evidencia una serie de acciones
que en todo caso corresponderia a los alumnos hacer: una sintesis de la
informacién proporcionada por la lectura de los alumnos, una vinculacién con la
informacion proporcionada por otras asignaturas y proposicién de ejemplos entre
otras. Esto sugiere que ante la perspectiva de la maestra es parte crucial de su
papel como tal, intervenir ampliamente para contribuir en el desarrollo de la sesion.
Sin embargo, la oportunidad de la produccion discursiva del alumno se vera
reducida mas adelante en la sesion, en funcién de lo que la maestra dio como

explicacion.

3. La construccion de una definicion de mito

En esta tercera parte, la maestra intenta por un lado, corroborar que los alumnos
han entendido el concepto de mito y son capaces de articular su propia definicién,
construida a partir de la explicacion que ella ha ofrecido y de la lectura de las
tareas. Por otro lado, se desarrolla otro discurso por parte de la maestra que
aparentemente pretende seguir aportando ideas a la definicibn a modo de
explicacion.

En esta seccion quisiera poner especial énfasis en el tipo de preguntas
(siempre de la maestra) y respuestas (tanto de los alumnos como de la propia
maestra) y que corresponden a lo que Dyson (1989) ha denominado lenguaje
heuristico.

M: Eduardo... ;qué podemos entender por mito?

Eduardo: (piensa) ; Es personal? No sé.

M: Puede ser un mito personal. A ver Mitchel.

Mitchel: El mito es una narracion de lo que creen que ellos paso. Que les paso.

M: jClaro! es una narracion de alguien que describié en ese caso, el origen de
nosotros, de los seres humanos. ;Y qué es? Es una?... Narracion. Y es una
transmision oral que nos habla de qué?... En este caso, de dioses, semidioses, de
un tiempo, de un lugar... indefinido. Eso, en este caso es el mito. No nada mas para
este momento, sino en general. Nos habla siempre.../ es una transmisioén oral, eso
es muy claro ;si? Es una expresion del ser humano oral, que va de generacion en
generacion. ;De qué nos habla? Del origen del hombre. Normalmente nos habla
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del origen del hombre ¢en forma de qué? De dioses y semidioses. A quienes se les
rindié determinado tiempo un culto ;si? Eso vendria a ser un mito. ¢ Tienen alguna
duda respecto a eso? A ver.... (se dirige a un alumno) ¢;Segurisimo? Bueno,
entonces a ver. En sus palabras definanmelo. Después de que has escuchado todo
lo que nuestros comparieros dijeron, mas o menos la introduccion que nos dieron...
¢ Como te quedaria la definicion?... (espera la respuesta del alumno) Si tenemos
alguna duda, ahorita la aclaramos. Lo importante es que sepan definir exactamente
cuando es un mito. ;Como definirias tu cuando es un mito en una lectura? ;por qué
lo definirias? Estamos hablando de un mito. Sin necesidad de que te digan mito
azteca, mito, si tu tuvieras que leer cualquier lectura... ;sabrias si estas leyendo un
mito? ;Coémo sabrias si estds leyendo un mito? ;Que datos tendrias que
RECOPILAR para saber que es un mito?... (sigue esperando la respuesta del
alumno) ;No nos queda claro? ;Eric?..... ;Cémo sabrias tu que estas viendo un
mito? ;Como definirias tu un mito?...

Eric: Algo que paso.... Algo que fuera.... (inaudible)

M: Tienes la idea... vas bien. ;Coémo lo expresarias?

Eric: ;Como se llama eso? (algunos alumnos rien timidamente)

M: ;Cual? A ver... pues es que el mito tiene varias caracteristicas. Una es... a
ver... (sefAala a un alumno con la mirada)

(Ximena levanta la mano)

Ximena: Como un relato.

M: Pero, ;cdmo se da ese relato?... ;como lo escuchaste tu ese relato?

Ximena: (inaudible) )

M: A través de una? TRANSMISION ORAL. Acuérdense. Nos lo van platicando y
ahora tenemos la ventaja de que lo podemos leer. Ahorita por ejemplo en esas dos
ilustraciones que nos ponen, en forma muy sin/ sintetizada nos dicen
cientificamente qué es lo que Darwin piensa ;no? Y cientificamente lo comprobd.
La otra forma es... a través? de una explicacion del origen del hombre mitico. Lo
que Darwin nos da es un HECHO. Ese es un hecho cientifico ;si? Algo que se
puede comprobar... y el mito no. El mito es una transmision oral que nos habla en
este caso de la creacién del ser humano. Normalmente siempre un mito nos habla
de dioses, semidioses que se refiere a la creacién del hombre, que se le rinde un
culto... y que sucedié en determinado tiempo. Nunca nos dice en la época tal.
Jamas nos ubica en un lugar como lo hace... cientificamente Darwin. Ese es un
texto cientifico. Ese se puede consultar. Ese lo podemos investigar. Yo les pedi de
tarea que investigaran el:: origen del hombre.

Esta parte comienza con una pregunta de la maestra dirigida a un alumno
en particular: “;Qué podemos entender por mito?”. Esta pregunta podria
categorizarse como una pregunta de tipo abierta con un objetivo de despliegue de
informacion; es decir, abierta porque se espera que su respuesta supere por un
lado una oracién de si o0 no, requiriendo una respuesta con un mayor grado de
elaboracion por parte del alumno. Ademas, su objetivo es desplegar la informacion
que ya se ha proporcionado durante el desarrollo de la sesion a partir de la lectura
de la tarea y la explicacion de la maestra. El alumno para contestar correctamente a
esta pregunta debera armar una definicion con los elementos que se han puesto
sobre la mesa, y en funcién de su comprension del tema.

La respuesta del alumno se enuncia a manera de pregunta y termina con

una aseveracién de inseguridad al respecto de la misma: “4Es personal? No sé.”
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Este tipo de respuestas dudosas también es comun. Obviamente, la respuesta no
es una pregunta que pretenda ser contestada necesariamente, pero claramente
implica el inicio de algo que se ha denominado por varios autores un juego de
adivinanzas, en donde la maestra pregunta y el alumno hace una serie de intentos
por adivinar la respuesta correcta, agregando una entonaciéon de pregunta a cada
intento que hace por contestar (Kalman and Fraser 1992; Paradise 1997).

Pero ademas, en la respuesta del alumno puede apreciarse algo
interesante: el alumno hace un primer intento por definir el mito como algo que
puede variar de acuerdo al contexto; es decir, el alumno tiene la idea de que los
mitos son diferentes de acuerdo a la cultura de la que se trate. Esto resulta como
una interpretacién de lo que la maestra mencion6é en su explicacién. Finalmente
esta idea no queda bien expresada, e inmediatamente el alumno aborta su intento y
se declara ignorante al respecto. Esto puede ser debido al temor de cometer algin
error 0 decir algo que parezca tonto a los demaés incluyendo la maestra, lo que
demuestra la importancia que para los alumnos tiene emitir respuestas siempre
correctas y oportunas.

El siguiente turno, consiste en una intervencién de la maestra que apruebe o
repruebe la respuesta del alumno, quien a la vez le ha planteado una duda
indirectamente. La maestra responde: “Puede ser un mito personal.” Esta
afirmacién aprueba la respuesta del alumno, aunque no hay indicio alguno que
aclare a qué se estéa refiriendo o qué esta entendiendo por “mito personal”. Al
parecer, tanto el alumno como la maestra se refieren a la variaciéon de versiones del
mito de acuerdo a la cultura de la que se trate, que en el caso de la explicacién
cientifica por el contrario, toma un papel universal. La maestra en este caso decide
continuar con la participacién de otro alumno: “A ver Mitchel.”

La respuesta de Mitchel: “El mito es una narracion de lo que creen ellos que
pas6. Que les pasé.” es mas amplia y completa que la anterior, aunque en su forma
presenta algunas ambigliedades como la ausencia de referencia a “ellos” y lo “que
les pas6”. Por otra parte, el alumno ha construido una definicién de mito en torno a
dos conceptos clave: la narracion y la creencia; términos que fueron mencionados
con anterioridad.

La maestra se muestra mas que satisfecha con la respuesta de Mitchel:
“iClaro! Es una narracién de alguien que describidé en ese caso, el origen de
nosotros, de los seres humanos. ;Y qué es? Es una?.... Narracién.” Aprueba la
respuesta del alumno y confirma lo antes dicho por él. Pero ademas, resalta parte
de la informacién con una pregunta retérica y con una frase incompleta; una

pregunta que esta disefiada para ser contestada por ella misma. Pero también aqui,
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es posible encontrar otro tipo de enunciados propios de los juegos de adivinanzas:
la frases incompletas con entonacién de pregunta: “es una?...” que en este caso no
se dirige al alumno abiertamente, aunque también es una elemento recurrente
cuando la pregunta es lanzada directamente a los alumnos.

La maestra en este punto retoma la palabra y vuelve a explicar el concepto
de mito, a través de su propia construccion de la definicién: “Y es una transmision
oral que nos habla de qué?... En este caso, de dioses, semidioses, de un tiempo,
de un lugar... indefinido.” Se agregan dos nuevos términos: transmision oral®®.
Nuevamente aparece una pregunta retérica con la que se retoman algunos de los
elementos y los temas ya mencionados.

La siguiente seccién aunque resulta un poco confusa, parece ser una
autocorreccién: “Eso, en este caso es el mito. No nada més para este momento,
sino en general. Nos habla siempre.../ es una transmisién oral, eso es muy claro
iSi?”

Y repite la definicién con una parafrasis: “Es una expresion del ser humano
oral, que va de generacién en generacion.” En donde cambia el término “expresion
que va de generacion en generacion” por “transmisiéon”. Otra vez se emiten dos
preguntas retéricas que ayudan a la explicacién: “;De qué nos habla? Del origen
del hombre. Normalmente nos habla del origen del hombre ;en forma de qué? De
dioses y semidioses. A quienes se les rindié determinado tiempo un culto ¢si? Eso
vendria a ser un mito.”

Hasta aqui, la maestra ha hecho referencia a una serie de términos ya
mencionados en clase, con el fin de construir una definicién de mito: expresién oral,
transmisiéon oral, narracion, lugar, tiempo y autor indefinidos (cuando se refiere a
“alguien que describi6...”), dioses y semidioses, y el origen del ser humano como
principal tema abordado por los mitos. Por su parte, los alumnos han participado en
dos ocasiones para producir respuestas cortas, y cuyas ideas no han quedado
completa y claramente expresadas, pero que la maestra tuvo a bien ampliar,
explicar y profundizar.

La maestra termina su intervencién preguntando: “;Tienen alguna duda
respecto a eso? A ver.... (se dirige a un alumno) ¢;Segurisimo? Bueno, entonces a
ver” y tratando de corroborar la comprension de todo lo descrito anteriormente,
vuelve a solicitar la participacion de sus alumnos, en un nuevo intento por emitir una
respuesta clara y completa de la definicién de mito: “En sus palabras definanmelo.

% En varias ocasiones, la maestra para definir mito, hace referencia a la transmisién oral,
aunque cabria explicar cémo es que los alumnos leeran a continuaciéon un mito quiché y no
sera transmitido oralmente.
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Después de que has escuchado todo lo que nuestros comparferos dijeron, mas o
menos la introduccion que nos dieron... ;Como te quedaria la definicién?...”

La respuesta no llega oralmente sino a modo de silencio, y la maestra
plantea la posibilidad de aclarar cualquier duda al respecto con el fin de lograr el
objetivo, aunque al parecer no hay duda alguna. Los alumnos permanecen en sus
sillas sentados y callados, en ocasiones evitando la mirada de la maestra. Su
silencio invita a la maestra a aclarar las dudas de sus alumnos y a explicar con
claridad lo que estd solicitando de ellos: “Si tenemos alguna duda, ahorita la
aclaramos”. Les pide una definicién de mito a partir de todo lo que en torno a él se
ha dicho y en funcidon de sus principales caracteristicas; no hay que olvidar que su
intencién primera es que “sepan definir exactamente cuando es un mito” y que sea
“en sus palabras”. Esto sin embargo es dificil de confirmar, pues a cada intento de
los alumnos, la maestra recurre a los mismos términos con el fin de ayudarles en
sus respuestas®’.

Como se vera mas adelante, la intencién de la pregunta eje: “;qué podemos
entender por mito?” puede considerarse en funcién de la respuesta esperada (R(E),
como una pregunta de interpretaciéon, en donde se requiere que el alumno
proporcione una definicién del término a partir de un proceso de analisis y sintesis
de la informacién ya vertida; sin embargo las respuestas de los alumnos R(A),
pueden variar y ser de interpretacion en concordancia con la R(E) como cuando un
alumno dice: “;Es personal?” o pueden limitarse a ser intervenciones de
despliegue, en donde los alumnos sélo recurrieron a repetir algunas nociones ya
mencionadas; como decir: “es una narracién”.

La maestra emite siete preguntas en busca de una misma respuesta en un
lapso de casi un minuto. A este tipo de preguntas he denominado preguntas
repetidas y periféricas; la maestra hace muchas preguntas una tras otra, en algunos
casos se repite la misma pregunta varias veces y rodean la cuestion principal que
es la definicién de mito:

M: ;Coémo definirias tu cuando es un mito en una lectura? ;por qué lo definirias?
Estamos hablando de un mito. Sin necesidad de que te digan mito azteca, mito, si
tu tuvieras que leer cualquier lectura... ;sabrias si estas leyendo un mito? ; Cémo
sabrias si estas leyendo un mito? ;Que datos tendrias que RECOPILAR para
saber que es un mito?... (sigue esperando la respuesta del alumno) ;No nos
queda claro? ;Eric?..... ¢;Como sabrias tu que estas viendo un mito? ;Como
definirias ta un mito?...”

% Un ejemplo de la repeticion de términos que resultan clave para la construccion de la
definicion por parte de los alumnos es: transmision oral.
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La maestra selecciona a uno de los alumnos para contestar a sus preguntas.
Con este tipo de intervencion, parece que ella esta tratando de sugerir al alumno
cémo contestar: esta pidiendo que defina, caracterice y describa el mito (como
género textual). Eric responde: “Algo que paso.... Algo que fuera.... (inaudible)”. Su
respuesta es corta y aparentemente incompleta, aunque para la maestra no es
incorrecta. No hay que olvidar que después de varios minutos, la maestra sigue
tratando de responder a la pregunta original: ;qué es un mito?, que ahora se ha
convertido en una serie de preguntas que de alguna manera han ido cercando la
respuesta del alumno; la maestra solicita una respuesta cada vez mas concreta y
precisa. Se trata de una pregunta que gradualmente va dejando de ser abierta y
que espera una respuesta elaborada en funcién de las multiples preguntas (“Cémo
definirias t0 cuando es un mito en una lectura? ;por qué lo definirias? ... ;sabrias
si estas leyendo un mito? ;Como sabrias si estas leyendo un mito? ;Que datos
tendrias que RECOPILAR para saber que es un mito? ;Como sabrias tu que estas
viendo un mito? ;Como definirias tU un mito?”) y de la informacién ya vertida de
alguna manera en el aula (ya sea a través de la lectura de las tareas, ya sea a
través de las explicaciones de la maestra®). Sin embargo, la respuesta del alumno
sigue careciendo de forma en su expresion. La maestra lo alienta diciendo: “Tienes
la idea... vas bien. ;Cémo lo expresarias?”. Pero el alumno no logra formular la
respuesta de acuerdo con las expectativas de la maestra: “; Como se llama eso?”.
Otra vez la respuesta del alumno se convierte en una pregunta que va acotando la
respuesta correcta, una duda declarada que de alguna manera parece salvarlo de
una respuesta incorrecta y que a la vez aparece como la peticion de ayuda hacia la
maestra. Ella por su parte confirma la intencién del alumno tratando de ayudarlo y
vuelve a comenzar el juego de adivinanzas: “4Cual? A ver... pues es que el mito
tiene varias caracteristicas. Una es?... a ver...” La dindmica de la interaccién entre
maestra y alumnos cambia sutiimente; la participacion de los alumnos se ofrece
como una invitacién. La maestra sefiala a un alumno con la mirada, a Ximena quien
tiene levantada su mano. Ximena ofrece su respuesta: “Como un relato.”

Un nuevo término se presenta: el relato. La maestra rescata la idea pero
solicita mas informacion al respecto: “Pero, ¢como se da ese relato?... ;cémo lo
escuchaste ti ese relato?”. La nueva respuesta de Ximena es inaudible pero
finalmente no cubre las expectativas de la maestra, quien recurrira nuevamente a

proporcionar la respuesta correcta y si es necesario, una nueva explicacion.

% Es facil advertir que para los alumnos, la informacién vertida por la maestra es mas
importante que aquella vertida por ellos mismos en sus tareas, pues en el primer caso,
bastara con repetirla, en el segundo, tendran que argumentarla.
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La maestra enfatiza con otra pregunta retérica, el hecho de que el relato
tiene que darse: “A través de una? TRANSMISION ORAL. Acuérdense. Nos lo van
platicando y ahora tenemos la ventaja de que lo podemos leer.” Finalmente, este
episodio termina con la referencia que hace la maestra al ejercicio en el libro de
texto en que se encontraban trabajando cuando se interrumpié la actividad
detonadora, para continuar con este episodio de la definicién de mito. En el LA se
muestran dos imagenes alusivas al origen del ser humano; una representa un
episodio biblico en el momento de la creaciéon de Adan y Eva, y la otra, es la
representacién de la evolucion del mono en homo erectus, de acuerdo con la
explicacion de Darwin. La maestra sugiere una comparaciéon entre mito y texto
cientifico con el fin de resaltar las caracteristicas de ambos tipos de texto: “Ahorita
por ejemplo en esas dos ilustraciones que nos ponen, en forma muy sin/sintetizada
nos dicen cientificamente qué es lo que Darwin piensa ¢no? Y cientificamente lo
comprobd. La otra forma es... a través? de una explicacion del origen del hombre
mitico. Lo que Darwin nos da es un hecho. Ese es un hecho cientifico ¢si? Algo que
se puede comprobar... y el mito no.”

Los conceptos de explicacion y comprobacién cientifica deberan servir para
contrastarse con las caracteristicas del mito. Finalmente, la maestra define por
ultima vez el mito: “El mito es una transmisién oral que nos habla en este caso de la
creacion del ser humano. Normalmente siempre un mito nos habla de dioses,
semidioses que se refiere a la creacion del hombre, que se le rinde un culto... y que
sucedié en determinado tiempo. Nunca nos dice en la época tal. Jamas nos ubica
en un lugar como lo hace... cientificamente Darwin. Ese es un texto cientifico. Ese
se puede consultar. Ese lo podemos investigar.”

El contraste que hace la maestra con el fin de mostrar las diferencias
estructurales entre el mito y el texto cientifico es un adelanto de lo que los alumnos
tendran que distinguir mas adelante cuando se enfrenten a la lectura de un mito
quiché y de un articulo de divulgacion cientifica en el siguiente evento®. Sin
embargo, para hacer esta comparacion, la maestra ofrece informacién que no se
encuentra sefialada ni en el LM ni en el LA sino hasta dos sesiones méas adelante
donde el libro de texto expone una definicion de mito y otra de darwinismo.

Por lo que en los materiales se menciona acerca del mito, es facil suponer
que las intervenciones de la maestra durante esta primera sesion se han visto

influenciadas en parte por una lectura adelantada del LA:

% Segunda sesion de la secuencia siete.

68



Mitos. Narraciones tradicionales que explican el origen de
los humanos, de lugares o de fendmenos naturales, sin
importar los hechos cientificos. Sus personajes suelen ser
héroes con poderes sobrenaturales o dioses, y los sucesos
que narran se ubican en un pasado remoto e impreciso. Se
transmiten en forma oral de generacién en generacion. (LA:
189)

Sin embargo, a partir de sus intervenciones es posible considerar que esta
lectura anticipada de los materiales por parte de la maestra no resulta ser suficiente
para poder conducir la construccion de los alumnos en torno a la definicién que les
solicita.

Por otro lado, no se establece una comparacion clara entre las
caracteristicas del mito y del texto cientifico: en donde la teoria de Darwin se
somete a procedimientos avalados por la ciencia mientras la validacion del mito

pasa por su aceptacién social como explicacion plausible y simbolica, etc.

Ejemplo 6. Los recursos de los cuentos de terror

El siguiente episodio corresponde a la primera parte de la tercera sesion de la
SECUENCIA 11. DE MIEDOS A MIEDOS del libro de texto. En él puede observarse una
actividad en donde la iniciativa de la maestra por desarrollar toda una explicacién
toma lugar. El tema de esta secuencia son los cuentos de terror, y sus actividades
estan enfocadas a hacer un analisis literario y discursivo de este género. Cabe
sefalar que durante las primeras dos sesiones de la misma, los alumnos hablaron
del miedo, y leyeron un cuento de terror: EL GATO NEGRO de Edgar Allan Poe.

Al inicio de esta tercera sesion, la clase comienza con una actividad que se
plantea en el libro de texto bajo el nombre de TEMAS DE REFLEXION. La intencién de
este tipo de actividades, de acuerdo con los autores del libro de texto, es
proporcionar “informacion y realizar actividades para saber y reflexionar sobre la
lengua y los textos” (LM: 17).

La actividad lleva como titulo RECURSOS DE LOS CUENTOS DE TERROR Yy
aborda el tema de los elementos literarios recurrentes en los cuentos de terror:
narrador personaje, incertidumbre, ambiente, atmésfera, final inesperado, etc. En el
LA se proporciona informacion respecto a estos recursos y posteriormente se
ofrece una actividad en donde los alumnos, trabajando en parejas, deberan
relacionar los diferentes recursos del cuento de terror con fragmentos extraidos del

cuento que leyeron en la sesidon anterior.
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El LM sugiere el siguiente procedimiento:

e La maestra debera leer en voz alta con sus alumnos los “recursos de los
cuentos de terror” y debera organizar a los alumnos en parejas para
permitirles realizar la actividad.

e Al terminar, la maestra debera revisas las respuestas con base en la clave
sugerida en el libro del maestro.

e Se sugiere que la actividad tenga una duracion de 25 minutos

aproximadamente (LM: 39).

En el episodio se muestra precisamente la manera en que la maestra lleva a
cabo la actividad. Ella comienza leyendo dos de los recursos: el NARRADOR
PERSONAJE Yy la INCERTIDUMBRE, tal y como lo sugiere el libro del maestro:

T4.1. Explicacion: Recursos de los cuentos de terror (LT:39)

M: Sesién 3 por favor................... Vamos a ver cuales son los recursos?, que
tiene un cuento de terror. En su pagina?.. 397......... aparece ahi cudles son los
recursos de los cuentos de terror. (La maestra esta sentada, comienza a leer y los
alumnos la escuchan mientras ven en sus libros) Como numero uno tenemos: el
NARRADOR PERSONAJE. En muchos cuentos de terror, el narrador es uno de los
personajes que narra_en primera persona _algo que Vvivio. Asi, la historia es mas
creible pues trasmite las emociones que se quieren provocar en el lector. Ese es el
narrador. INCERTIDUMBRE es otra parte... de los recursos que tiene el cuento.
Para crear incertidumbre no saber qué o por qué pasa algo?, los escritores del
cuento de terror PLANTEAN preguntas que suscitan curiosidad o duda en el lector
0 BIEN, evitan decir todos los detalles sobre algtin suceso, personaje o accion.

Al terminar la lectura de estos dos conceptos, la maestra considera
necesario hacer una breve pausa para explicar el recurso que acaba de leer. La
explicacién es la siguiente:

M: Eso es por lo que se refiere a la incertidumbre. Es aquello que nos crea una
curiosidad. Que nos tiene en tension, que no sabemos que va a pasar mas
adelante. Que el lector / que el narrador nos tiene al lector ASI. En suspenso, que
no sabemos / Y! (expresion de sorpresa) nos imaginamos mil y un cosas que estan
pasando pero no sabemos que es realmente lo que viene adelante. Esto es la
incertidumbre cuando no sabemos lo que va venir mas adelante y el narrador nos
tiene en un suspenso constante.

La explicacion ofrece una serie de ideas relacionadas como: curiosidad,
tensién, suspenso, desconocimiento de hechos y aunque no es el resultado de
alguna duda surgida en los alumnos, la maestra en este momento, da por hecho

que es necesaria. Nuevamente, la maestra recurre a una paréafrasis de la definicién
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que el libro ofrece, sin incluir ningun tipo de ejemplo que permita identificar de
manera clara este tipo de recurso literario.
La maestra continta con la lectura del siguiente recurso: el TEMA DE TERROR;

y ofrece inmediatamente su explicacion:

M: TEMAS DE TERROR. Generalmente los cuentos de terror tratan de la muerte, lo
maligno, o siniestro. El dolor fisico, la tortura, lo diabdlico, lo sobrenatural, la locura,
alucinaciones o pesadillas. De la transformacion de los hechos cotidianos en
extraordinarios E inés- / e inexplicables. ;Qué es esto? Ps siempre que estamos,
en un suspenso?, es porque o nos estan platicando una muerte, o nos estan
platicando un espanto, o nos estan platicando algo diabdlico, alguna cosa que nos
mantiene en constante incertidumbre, en constante, TEMOR de ;qué va a pasar? si
a fulanito le van a hacer algo, o si a perenganito le van a hacer algo no? Eso es
tenernos en constante?.. incertidumbre. En constante temor... /

En esta explicacion, la maestra formula una pregunta retérica a la que ella
misma responde y por otro lado, recurre a conceptos como: suspenso, muerte,
espanto, suceso diabdlico, incertidumbre y temor. Aunque parece irrelevante en
este momento, al repetir en esta explicaciéon las palabras “incertidumbre” vy
“suspenso” que utilizé para la explicacion del recurso de incertidumbre, la maestra
parece contribuir a la confusién que se suscitara en la actividad que sigue. A partir
de este momento, el desarrollo es el mismo: la maestra lee en voz alta el recurso
siguiente y ofrece una explicacion siempre utilizando conceptos relacionados con el

recurso correspondiente.

M: AMBIENTE. Se crea con la descripcion de lugares desolados, amenazantes o
lugrubres (lugubres). Casas antiguas o _en ruinas, sotanos, lugares inhdspitos,
obscuros o solitarios. Casi siempre, / no sé si les ha pasado cuando ven alguna?
pelicula, de terror o toman un cuento? siempre vemos las casas asi todas
tenebrosas, todas como que se caen, como que estan muy mal hechas, como que
tienen boquetes, ese es el ambiente normalmente, / O EN PANTEONES, o en
lugares asi todos llenos de maleza /

Aa: = En cerros...

M: En cerros, en lugares asi inhospitos? donde, donde si nos causa cierta......
temor. O cierta duda en que si vamos o no vamos, lo vemos o no lo vemos. Ese es
el ambiente que normalmente se crea... en estos cuentos de terror si?

Es interesante sin embargo captar un momento en que la participacion de
uno de los alumnos, con la aportacién de un ejemplo, logra evidenciar no solamente
la atencién con que sigue la lectura y la explicaciéon de la maestra, sino que ademas
ha contribuido a ella con el ejemplo de un lugar propicio para representar el
ambiente de los cuentos de terror. De hecho, ésta en la Unica intervencion de este
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tipo por parte de algun alumno a lo largo de esta actividad. La maestra sigue con el
recurso de la atmdsfera:

M: LA ATMOSFERA. Se sugiere con la descripcion de sensaciones, emociones y
situaciones que viven los personajes: miedo, ansiedad, desesperacion, encierro,
espera?, o persecucion. La mayoria de todos los cuentos de terror va / va este
seguido? de esa atmdsfera... de este tipo de sensaciones que nos inspira el
narrador? al ser humano, al lector no? siempre para inspirarnos un miedo, para
inspirarnos un temor a algo, ps hay que meterle un ambiente, también de ese tipo
no? De miedo, de ansiedad, de desesperacion.

Aqui, ella recurre nuevamente a nociones similares a los que utilizé
anteriormente: terror, miedo, temor, ansiedad, desesperacion e incluso ambiente.
Extiende la definicion que ofrece el libro de texto y para ello hace uso de parafrasis.
El mismo procedimiento se sigue para el ultimo recurso:

M: EL FINAL. El final sorpresivo o inesperado. El cuento termina en el momento o
de la forma menos esperada. De manera sorprendente?... al lector. La verdad a
veces estamos pensando en un mil y un final y resulta que de repente.... TRAS nos
cortan y se quedo ahi. (expresion de admiracion) y qué pasa? hay muchos cuentos
que normalmente siguen... este?.... los narradores o el escritor y nos (dicen)
seguramente que viene otra parte, seguramente que nos va a dar otra historia. A
veces si suele ser, pero a veces los escritores son tan inesperados en los cuentos
de terror? que nos cortan de tajo. Nos sorprenden con un final inesperado.

Lo que sigue después de la lectura en voz alta y correspondiente explicacién
de cada uno de los recursos de los cuentos de terror es la actividad sugerida por el
libro. El analisis de esta siguiente etapa sera tratado en el siguiente apartado, en
donde se hara especial hincapié en el tipo de interacciéon que se crea a través de
preguntas y respuestas entre maestra y alumnos, y se podran observar los efectos
de estas explicaciones en la actividad siguiente.

La interaccion limitada: El protagonismo docente

Para terminar este apartado dedicado a la interaccion limitada se presentan una
serie de reflexiones relacionadas a la lectura en voz alta, las instrucciones y las
explicaciones de la maestra.

Hay evidencia de que la lectura en voz alta juega un papel fundamental en el
desarrollo de la sesiones, a partir de un analisis del tiempo de clase destinado a
esta actividad. Ademas, las formas de organizar y llevar a cabo esta practica son
variadas de acuerdo a lo que sugiere el libro de texto:

72



Utilice diferentes modalidades de lectura: la lectura en voz
alta constituye una situacion privilegiada para escuchar un texto
y comentarlo sobre la marcha, haciendo pausas para plantear
preguntas o explicar su significado; la lectura en pequefios
grupos crea oportunidades para que todos lean; la lectura en
silencio favorece la reflexion personal y la relectura de
fragmentos. Segun la ocasion y el propdsito, también puede
preparar lecturas dramatizadas con todo el grupo o en equipos
(LM: 30).

Sin embargo durante las observaciones, toda la lectura se llevo a cabo por
turnos y en voz alta para el resto del grupo de acuerdo a las instrucciones de la
maestra.

La participacion de la maestra durante estos episodios, se define
principalmente como un lenguaje de interaccion (interactional language) de acuerdo
con Dyson (1989:286) cuya funciéon es iniciar, mantener y terminar con las
intervenciones de lectura de sus alumnos (abordaje de los alumnos y pausas). Por
otro lado sus intervenciones giran en torno a la correccion de los errores al leer y
las llamadas de atencién a los estudiantes para mantener la disciplina. Por su parte,
la participacion de los alumnos es sélo de lectura.

En los episodios de instrucciones, se ve de manera clara el apego de la
maestra a los materiales pero al mismo tiempo es posible apreciar las variaciones
que ella hace de lo que se sugiere en el LM. Estas transformaciones de la maestra
aunque parecen insignificantes (cambios en la organizacién, en los procedimientos
y en los tiempos) derivan en un resultado diferente al esperado. La intencion de los
materiales muchas veces se pierde, desperdiciandose las oportunidades para la
creacion de espacios de interaccion.

El lenguaje de la maestra en sus intervenciones mantiene una funcién de
lenguaje directivo (directive language) y la interaccion entre ella y los alumnos se
encuentra minimizada. En cuanto a las acciones se refiere, es posible apreciar a
partir de algunos detalles encontrados, que aquello que constituye el papel de la
maestra desde su percepcion, esta siempre manifiesto. Las acciones de la maestra
durante estos episodios pretenden: dar instrucciones, ampliarlas, explicarlas,
traducirlas, aclarar dudas, monitorear, organizar y dirigir las acciones de los
alumnos en todo momento. En cuanto a los alumnos, su participacion verbal es nula
y sus acciones comprenden escuchar a la maestra y seguir la lectura en su LA.

Los episodios de las explicaciones reiteran mucho de lo que es posible
apreciar en las instrucciones, aunque en este caso, la maestra hace uso de otra
funcion del lenguaje: la funcién heuristica. Estas intervenciones tienen la funcién de

buscar confirmacion e informacién, demostrar y evaluar a los alumnos
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principalmente a partir de preguntas dirigidas a ellos. En muchos casos, estas
preguntas quedan expresadas en preguntas retoricas, y por lo tanto sin respuestas
por parte de los alumnos.

En estos episodios, al igual que en los de las instrucciones, es facil encontrar
rasgos protagonicos del rol de docente. Las explicaciones que ofrece la maestra
tienen ciertos elementos recurrentes asociados a ellas; uno de los cuales es su
ubicacion en la estructura de los eventos, entendiéndose como tal el momento en
que tienen lugar durante el desarrollo de la clase; es decir, la maestra siempre
decide el momento en que es oportuna una explicacién, ain cuando nadie ha
manifestado abiertamente duda alguna o asi lo solicite. Los patrones que sigue la
maestra al momento de dar una explicacion son los siguientes:

- al momento de abordarse algin concepto que ella considere relevante y

relacionado con el tema que aborda la secuencia

- ante algun concepto incluido en el contenido académico

- cuando al momento de preguntar a los alumnos ellos se quedan callados y

no responden o cuando sus respuestas son repetidamente incorrectas

Las explicaciones se manifiestan entonces como parte del papel protagonico de
la maestra, y con ellas se revela el deber unicamente de la maestra, de ofrecer
explicaciones, esto es, extender el discurso relevante a los temas en cuestion.
Desde su punto de vista, ella es la Unica con la autoridad y capacidad de proveer a
los alumnos la claridad y verdad respecto a un tema o concepto.

No hay evidencia de que algun alumno haya compartido esta responsabilidad
con la maestra en las observaciones registradas. La participacién de los alumnos,
consiste al igual que en los episodios antes mencionados, en escuchar a la maestra
atentamente, seguir sus instrucciones al pie de la letra, y en el caso en que tengan
que intervenir verbalmente para responder a alguna pregunta, el objetivo su
cumplira cuando la maestra pueda verificar la comprension de lo que se ha
explicado.

Cabe resaltar en este sentido, que durante las explicaciones, la atencién de los
alumnos deberd estar orientada por completo hacia la maestra y su acciéon debera
estar confinada a escuchar y a demostrar que han comprendido, ya sea repitiendo
la informacién del LA, de la tarea o reproduciendo lo que la maestra acaba de decir
(mientras mas apegado, mejor).

Como pudo observarse en ambos ejemplos, no son los alumnos, sino la
maestra quien analiza y sintetiza la informacion proporcionada por los materiales y
las tareas de los alumnos, construye una definicién y hace un intento por expresar

sus ideas al respecto a través de una produccién oral (igual con el concepto de mito
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que con la explicacién de los recursos de los cuentos de terror). Cuando ella solicita
a los alumnos que expresen la definicion de mito “en sus propias palabras”, ellos no
pueden intentar mas que recurrir a los mismos términos que ya han sido
mencionado, y si eso no fuera asi, la maestra insistira en utilizar las palabras mas
adecuadas: “transmisién oral”, “narracion”, “origen del ser humano”, etc. En este
sentido, la clase puede considerare centrada en la maestra y no en los alumnos
(teacher centered vs student centered); quien pregunta, explica, ejemplifica y
propone es la docente y la participacion de los estudiantes se limita a seguirla.

Para profundizar en las explicaciones de la maestra, es posible identificar
ciertos elementos recurrentes. El primero de ellos es el uso de preguntas retoricas,
definidas como aquellas que la maestra hace para contestarlas ella misma;
respuestas por parte de los alumnos no existen. En cambio, estas preguntas
encuentran su respuesta en el discurso explicativo de la propia maestra. Esto se
ilustré en el Ejemplo 5, de la clase sobre el origen del ser humano. Su intencién es
marcar un énfasis sobre cierto tipo de informacién. Asi, cuando la maestra dice
respecto al mito “4Y qué es? es una?... Narracion” o “;De qué nos habla? Del
origen del hombre” hace uso de estas preguntas retéricas se reduce a ser un
recurso discursivo cuya funcién es la de subrayar informacion relevante, en vez de
consolidarse como un cuestionamiento auténtico. Ademads, aunque no es posible
comprobarlo, se sugiere la existencia de una intencién por sefalar informacién que
debe ser memorizada por los estudiantes e incluso puede considerarse como una
evidencia clara de la idea de aprendizaje por parte de la maestra, el cual se logra a
partir de la continua repeticion de la informacién proporcionada durante la sesion.

Otro elemento continuamente presente en las explicaciones de la maestra
es el uso de paréfrasis, la cual puede ser un elemento lingiistico importante cuando
se trata de que los alumnos respondan a aquellas preguntas en las que se les
solicita informacién ya proporcionada (preguntas de despliegue) y a lo que la
maestra llama “decir las cosa en sus palabras”. Alun en este caso, sera importante
que la parafrasis pueda ser analizada para saber si en realidad cumple con el
objetivo de reproducir una idea en otros términos o si la maestra lo Unico que
solicita es la repeticion de los términos utilizados.

En sus intervenciones, la maestra hizo uso de varios conceptos muy
relacionados entre si, creando ambigiiedad y duda en los alumnos como se vera
mas adelante en el caso de los recursos literarios: ambiente y atmosfera del
cuento.

Los nuevos materiales sugieren que la préactica docente se vea enriquecida con

el uso de otro tipo de materiales bibliograficos como las enciclopedias, los
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diccionarios, las colecciones de Bibliotecas Escolares y de Aula, etc. (LM: 35). Las
tareas que la maestra asigna normalmente al final de cada sesién ofrecen la
posibilidad del uso de estos recursos cuando éstas consisten en algun tipo de
investigacion respecto a los temas o conceptos que seran abordados en la
siguiente sesion. Asi como se observdé en el Ejemplo 5, algunos alumnos
pretendieron contribuir a la construccion de la definicién de mito dando lectura a sus
tareas, que consistian en citas textuales de las diferentes definiciones consultadas.

Aun cuando la busqueda de informacién es una parte central del programa de
Espanol y asi se marca en los materiales, también lo es su organizacién y analisis.
Resalta entonces que en ninguno de los casos registrados, la informacién que los
alumnos consultaron fuera trabajada en clase de manera sistematica. Los alumnos
copiaron textualmente la informacién, no hicieron menciéon de alguna de las
diferentes fuentes bibliograficas consultadas e hicieron una lectura en voz alta de la
misma informacién. Incluso, al momento de revisar la tarea, la maestra parece
aceptar de manera indistinta lo mismo una frase que un texto de dos o tres
cuartillas por definicion, ademas de que el control sobre la tarea se resumen a unos
puntos de participacion. Todo esto permite considerar el poco valor que la maestra
otorga al trabajo de investigacién extra escolar.

Falta agregar, que la maestra intenta retomar e integrar la informacién vertida
por la tarea que ha sido leida; esto puede considerarse como didacticamente valido
con el fin de ofrecer a los alumnos un ejemplo de sintesis de informacion, aunque
también puede resultar nuevamente como evidencia de aquellas obligaciones
tacitas de la labor del docente desde su perspectiva. Como resultado, la
construccion de ideas, proposicién de ejemplos, trabajo discursivo en la interaccion
verbal, son acciones llevadas a cabo generalmente por la maestra y no por los
alumnos.

Fomentar la interaccion en el aula es un aspecto trascendente en el desarrollo
de las sesiones, de acuerdo con lo que se establece en los nuevos materiales; pues
es considerada como una parte central en el proceso de aprendizaje, ya que es a
partir de la participacion de los alumnos que se puede lograr un amplio despliegue
de los conocimientos previos y recién adquiridos, es posible anticipar procesos y
reconocer dudas, compartir y comparar ideas distintas, etc. Por ello, el libro del

maestro sugiere que se creen:

Espacios para que los alumnos expresen lo que saben sobre
el tema nuevo o lo que estan aprendiendo: en diferentes
momentos de las secuencias (al inicio, desarrollo, al final)
pueden abrirse didlogos con el fin de que contrasten sus
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conocimientos con los de otros alumnos, y con ello enriquecer
y promover la construccién compartida de conocimientos (LM:
32).

Sin embargo, basta analizar las explicaciones de la maestra para observar
que en ninguno de estos episodios se generd un espacio que permitiera a los
alumnos participar activamente en la explicacién de conceptos en el aula, aun a
pesar de que existe evidencia de su atencién y su interés por participar. La
construccion de definiciones puede gestarse a partir de la exploracién de las ideas
gue de esos términos tienen ya los alumnos.

Todo lo anterior tiene consecuencias para la ejecucion curricular, que
aunado a lo que se vera en el siguiente capitulo permite argumentar que la maestra
transforma de manera profunda y relevante la propuesta curricular de tal manera
que la convierte en un programa centrado en el profesor y no en los alumnos como
la misma RS y los materiales lo proponen. En la interaccion limitada (lectura en voz
alta, instrucciones y explicaciones) ya se vislumbra el protagonismo de la maestra y
se demuestra como sus acciones dirigen y controlan las intervenciones de los
alumnos, logrando asi restringir la participacion de los estudiantes mientras que las
oportunidades para su propia participacion se amplian.

En el siguiente capitulo se analizaran ejemplos que ilustren la interaccion
abundante observada en el Aula Piloto.
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Capitulo 3. “¢,Como creen? Les voy a ir preguntando

salteadamente”: La interaccion abundante en el aula.

Figura 3. La interaccion abundante en el aula.

En este capitulo se da cuenta de los episodios en los que se puede apreciar una
interaccion abundante entre la maestra y los alumnos, evidencia que parte de la
gran cantidad de intercambios verbales entre los agentes.

Al igual que en el capitulo anterior, la informacién se despliega en funcién de
una agrupacion de los episodios de acuerdo a su tipologia, consolidandose dos
partes, correspondientes a los ejercicios de comprensién de lectura y reflexién y sus
revisiones en forma grupal.

Al cierre del capitulo se hacen algunas reflexiones en torno a las
caracteristicas distintivas de estos episodios y de la interacciéon abundante que
presentan.

Actividades de comprension de lectura sugeridas por el LA

La lectura es una practica comun en el salén de clases de TS, y es particularmente
dirigida por los libros de texto, independiente de la asignatura de la que se trate®.

Sin embargo, en la asignatura de Espanol, la lectura toma un papel mucho mas

% Dados los resultados en las pruebas estandarizadas nacionales y las condiciones
historicas de las comunidades donde se encuentran las TS, hay una gran preocupacion por
mejorar la lectura de los estudiantes; este es uno de los ejes articuladores de la propuesta
(SEP 2006)
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importante y como se ha observado en la practica docente de la maestra en el Aula
Piloto, la lectura en voz alta es una de las actividades mas recurrentes®'. Ademas,
los nuevos materiales impresos y en formato multimedia contienen una gran
cantidad de material de lectura y promueven esta actividad de manera prioritaria.
Las lecturas de variados textos se ofrecen como material a partir del cual se
desarrollan practicas discursivas y se abordan temas de gramatica y ortografia. Son
el punto de partida de actividades diversas que contemplan la reflexién en torno a
temas literarios y discursivos y sobre todo a actividades de comprensién de lectura.

En este espacio, pretendo analizar algunos episodios correspondientes a
dos secuencias de aprendizaje, en los que puede apreciarse el desarrollo de varias
actividades de comprensién de lectura sugeridas en el libro de texto a partir de la
lectura de diferentes textos. En la mayoria de estos episodios, las actividades
sugeridas en los materiales se convierten en ejercicios y son realizados de manera
grupal; los alumnos participan junto con la maestra en su desarrollo. En otros, los
estudiantes trabajan individualmente, llevandose a cabo una revision del mismo de
manera grupal.

El analisis en estos ejemplos esta enfocado al tipo de interaccion que se
suscita entre maestro y alumnos, particularmente las preguntas (siempre del
maestro) y las correspondientes respuestas de los alumnos, por ello se pondra
especial énfasis en la realizacién de los ejercicios y las revisiones de los mismos

cuando se involucra una actividad grupal.

Episodios de ejercicios de comprension de lectura (ECL)
Fecha , . Tipo de Tiempo
Evento (2007) Titulo descriptor episodio (min.)
Del origen del ser Actividad de
T01 |19 de enero humano comprensién 2
Opinién acerca del -
T05 27 de cuento de La Actividad .O,Ie 4
marzo o comprension
sefiorita Superman

Ejemplo 7. Del origen del ser humano

En estos dos episodios®, se lleva a cabo una actividad de comprensién de lectura
sugerida en el LA a partir de la lectura en voz alta de un texto introductorio al tema

1 Aunque los materiales no siempre sugieran que la lectura sea en voz alta y por turnos.
% Estos episodios corresponden a la sesién 1 de la SECUENCIA 7. ;EVA ERA AFRICANA?
(LM:140)
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del origen del ser humano, la interpretaciéon de unas iméagenes referentes al mismo
tema y la lectura de las notas al pie de dichas imagenes®®.

Para una mejor comprension de su analisis, es necesario ubicar estos episodios
dentro del contexto de la sesion completa, resumida de la siguiente manera:

1. La maestra comienza la sesién dando lectura de las instrucciones que ahi
se sefialan y leyendo algunas preguntas sugeridas en el libro con el fin de
iniciar un didlogo que permita a los alumnos irse adentrando en el tema del
origen del ser humano. Las preguntas que se ofrecen no se contestan y la
maestra prosigue.

2. La maestra lee en voz alta el texto introductorio de nombre ;CUAL CREES
QUE ES TU ORIGEN?, que relata algunas versiones del origen del ser humano
(mitologicas y cientificas), terminando el texto con preguntas que pretenden
problematizar el tema. Estas preguntas tampoco se contestan.

3. Inmediatamente después, la maestra lee en voz alta el proyecto de la sesién
y sigue las instrucciones del LM para la lectura de dos notas al pie de dos
imagenes también relativas al tema.

4. Se inicia un episodio de franca interaccion entre maestra y alumnos en la
que se pretende dar respuesta a cuatro preguntas que se formulan en el LA.

5. La maestra interrumpe esta actividad para dar una explicacién de mito a
partir de la revision de las tareas de los alumnos.

Se continlia con la actividad de comprensién de lectura (nimero 4).
Se termina la sesién con la lectura en pleno de un mito quiché y un articulo
de divulgacion cientifica y la asignacion de tarea para la siguiente sesion.

Es preciso comenzar considerando la organizacién del libro de texto al respecto
de la primera sesién de cualquier secuencia (incluida ésta)**. El libro de texto
contempla para esta sesiéon una primera parte denominada PARA EMPEZAR. En ella
se propone que los estudiantes vean un video de introduccion y se de lectura a un
texto, con lo cual se hara una orientacién tematica de la secuencia, se exponga el
proyecto que corresponde a la secuencia y se lleve a cabo una actividad
detonadora en la que se haga una problematizacion y se propicie la posibilidad de

que los alumnos expresen sus conocimientos o experiencias previas en torno a la

% El analisis no sera extensivo para toda la sesion, sino Gnicamente para aquellos episodios
que corresponden a la actividad de comprensién de lectura y en donde se lleva a cabo una
fructifera interaccion entre maestra y alumnos.

% Como parte del disefio de los nuevos materiales de Telesecundaria, se buscé darles una
identidad editorial que permitiera al maestro reconocer ciertas constantes en todos los
libros. Uno de estos elementos es la estructura y denominacion de las secuencias de
aprendizaje, aunque éstas tienen variaciones regulares de acuerdo a cada asignatura (SEP
2006).
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tematica de la secuencia (LM: 16). Esto es importante, precisamente porque como
parte de esta actividad detonadora se encuentra esta propuesta de actividad de
comprension de lectura a la que aqui quiero referirme y que corresponde a los
incisos cuatro y seis arriba mencionados. Ademas, de acuerdo con el LA y LM, las
actividades contempladas en esta parte, estan dispuestas de tal manera que
puedan propiciarse espacios de comunicacion en los que haya una fructifera
interaccion orientada a poner el tema sobre la mesa a partir de una activa
participacién por parte de los alumnos.

El libro de texto sugiere como primera actividad ver un video y organizar un
dialogo con base en el titulo de la SECUENCIA 7. ; EVA ERA AFRICANA? Propone que
se comente por qué se plantea el titulo en forma de pregunta y sus posibles
respuestas. Las opiniones de los alumnos podran ser retomadas anotandolas en el
pizarron o en papel (LM: 183). Al respecto la maestra dice y hace lo siguiente:

M: ;Cudl es el origen de su pueblo o de su cultura?, ;qué les dice la pregunta ;Eva
era africana?? ;Qué relacion hay entre esta pregunta y el video? Vemos que no
podemos contestarnos eso porque no tenemos el video. Si no tenemos el video
tampoco tenemos el audio texto. Entonces esas dos preguntas nos van a quedar,
inconclusas? pero vamos a ver cual es el origen del hombre ;Cual crees que es tu
origen? Les doy 2 minutos para que podamos contestar las preguntas... La
pregunta 4 con sus cuatro incisos. Vamos a observar perfectamente bien... A ver
empezamos a leer este::.. Ximena por favor empieza a leer...*

La maestra comienza con la lectura de las preguntas que formula el LA.
Echando un vistazo a estas preguntas, vemos que la primera de ellas: “;Cual es el
origen de su pueblo o de su cultura?” es una pregunta que puede caracterizarse en
funcién del tipo de respuesta esperada [R(E)] como una pregunta abierta y de
referencia en cuya respuesta el alumno tendria que expresar conocimiento a partir
de sus referentes culturales. La segunda de ellas: “;Qué les dice la pregunta ;Eva
era africana?” puede considerarse como una pregunta abierta y creativa cuya
respuesta implica un proceso de analisis que integre lo que el alumno sabe con lo
que la pregunta le significa. Aqui, los alumnos deberan construir sus respuestas en
funcién de las ideas que respecto a este tema tengan. Por otro lado, se espera que
las contestaciones a ambas preguntas impliquen cierto grado de complejidad; es
decir, no se espera que los alumnos afirmen o nieguen informacién o recurran a
datos tratados en el salén por la maestra sino por el contrario, tendran que articular
Su experiencia, sus conocimientos y practicas comunicativas para dar forma a sus
ideas en una expresion. En el libro del maestro este tipo de preguntas son

% Ver Anexo A: Codigo de Transcripciones
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denominadas preguntas abiertas y que a diferencia de las preguntas cuyas

respuestas se restringen al “si” o “no” o tienen respuestas limitadas. Estas
preguntas abiertas:

Pueden provocar una variedad de respuestas que
permiten el analisis, la comparacién y la profundizaciéon en
las problematicas a tratar; también permiten explorar
razonamientos diferentes y plantear nuevas interrogantes.
Ademas dan pie a un uso mas extenso de la expresiéon
oral (LM: 32).

La tercera pregunta: “;Qué relacion hay entre esta pregunta y el video?”,
aunque muy similar a las anteriores, requiere que los alumnos vean el video de
antemano para poder ser contestada. Esta pregunta puede clasificarse de acuerdo
a la R(E) como una pregunta de interpretacién del material que se proporciona en
clase. Aqui los alumnos tendrian que recurrir a la informacion proporcionada y al
andlisis que de ella hicieren. Pero la oportunidad de los alumnos para contestar a
estas tres preguntas se desvanece.

La maestra comenta con los alumnos el problema que enfrentan al no contar
con el video correspondiente y decide que ninguna de las preguntas puede
contestarse por falta del material y proceden con la lectura del texto, no sin antes
dar una serie de instrucciones contradictorias. La maestra primero les dice que les
dara dos minutos para contestar el inciso cuatro con sus cuatro preguntas
correspondientes, pero al parecer se da cuenta que primero hay que leer el texto
introductorio, entonces pide a varios alumnos que lean el texto en voz alta.

El LM presenta una sugerencia de la manera en que puede dirigirse la
lectura, y que consiste en impulsar al grupo a “plantear dudas sobre el contenido y
propédsitos de esta secuencia” (LM: 183). Esto no sucede asi. La maestra pide la
participacién de dos alumnos para la lectura del texto introductorio y contindia sin
ninguna reflexién acerca del tema hasta ese momento. Una vez terminado de leer
el texto introductorio, en el que se incluyen varias posibles respuestas (unas

mitolégicas y otras cientificas) a las preguntas “;De dbénde venimos? ;como
llegamos hasta aqui?”, la maestra lee en voz alta el proyecto de la secuencia y lee
el punto nimero cuatro, que corresponde a una breve actividad de comprension de
lectura.

Es necesario senalar aqui, que el LM propone al respecto que la actividad
tome aproximadamente veinte minutos. Ademas, sugiere que se organice el grupo

en parejas e “invite a los alumnos a realizar la actividad de interpretacién de las
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ilustraciones que muestran dos explicaciones del origen de la humanidad. Animelos

a compartir sus reflexiones con el grupo” (LM: 183).

Por su parte, el procedimiento que sigue la maestra es el siguiente:

comienza leyendo las instrucciones y hace un comentario respecto a una de las

ilustraciones. Luego pide a una alumna que lea en voz alta el texto al pie de la

primera ilustracion y después pide a un alumno que lea el texto al pie de la

segunda.

El proyecto de esta secuencia es presantar una historieta realizada
a partir de un mito sobre el origen del hombre Para eno. oonocerés

PANO

las dif entre una ony una

relatos miticos de di pueblos y sel

uno para escribir

una historieta que presentarés ante el grupo..

Q

b) Segin el mapa, ¢en qué lugar del mundo surgieron?

humanos?

O 5. Compartan con el grupo sus opiniones y reflexiones,

. Observen atentamente las ilustraciones y lean los textos al pie de cada una:
a) ¢Como surgieron los primeros seres humanos segiin estas ilustraciones?

©) ZEn qué tipo de libros se encuentra cada una de estas explicaciones?

d) &Por qué creen que hay distintas explicaciones sobre el origen de los seres

Conexidn <on eengraﬁa§

tertitorio de Irak.

A parti del hallazgo y reconstruccion de restos fdsies,los
cientificos han elaborado teorias que explican el origen de los
seres humanos como resultado de un fargo proeeso de evole-
cian de las especies. Los fosiles humanos mas antiguos se han
encontrado en Africa.

SESION 1 Para empezar
Introduccion a los propésitos y al

contenido temético de la secuencia .

mediante un video, la lectura del
relato "¢ Cual crees que es tu origen?”
y la realizacion de una actividad
detonadora.

| 3

e (25 min.) Invite a los alumnos a ver
el video y organice un dialogo con
base en el titulo de la secuencia;
comenten por qué se plantea en
forma de una pregunta y qué
respuestas se dan a ésta. Retome
algunas opiniones de los alumnos y
andtelas en el pizarron o en papel

Figura 4. LM: Del origen del ser humano.

para usarlas como referencia en las
siguientes sesiones.

(5 min.) Lea con los alumnos el
relato y pida al grupo plantear
dudas sobre el contenido y
propésitos de esta secuencia.

(20 min.) Organice parejas e invite
a los alumnos a realizar la
actividad de interpretacion de las
ilustraciones que muestran dos
explicaciones del origen de la
humanidad. Animelos a compartir
sus reflexiones con el grupo.

v/ Clave de respuestas

4. a) Los cientificos dicen que los
hombres surgieron de un largo
proceso de evolucion.

En algunos mitos, como el de

Adén y Eva, se afirma que los

seres humanos fueron creados
por Dios.

b

Los cientificos dicen que en
Africa. El mito afirma que en el
Edén, lugar que algunos ubican
en lo que ahora es Irak.

C

—

La primera, en libros de
investigacion cientifica, y la
segunda, en libros religiosos
como la Biblia.

d

()

Acepte estas respuestas o
parecidas: “hay distintas
explicaciones sobre el origen de
los seres humanos porque han
surgido en diferentes épocas
histéricas”,” las explicaciones-
dependen de los grupos sociales
que las dan”, entre otros.

e

t xtes Al \eer un
lmerpretadb“ = :bie ’éundamenta*

lo
e\ Mlsm" ens
n d enlas

\'sona‘es i

5obre el tema
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M: Vamos a contestar primero la pregunta numero cuatro. Dice: Observen
atentamente las ilustraciones y lean los textos al pie de cada una. Vamos a leer
primero... la:: ilustracion que tenemos donde aparece el mapa... de Africa y
aparecen unas fotografias del ser humano de acuerdo a la teoria de Darwin?...
coémo el hombre... se cree que desciende...del mono ;Si? Pasando por las etapas
que hoy en dia ya conocemos. ;Si? Entonces vamos a leer primero? A ver Lilia.
Leemos en la parte inferior derecha del libro? a donde dice, A partir...

El comentario que la maestra hace respecto a la teoria de Darwin, sera un
elemento importante mas adelante, cuando uno de los alumnos utilice éstas
palabras para su respuesta ante una pregunta de la maestra. Por otro lado, la
seleccion de palabras en este pequenisimo fragmento parece no tener el cuidado
necesario. Por ejemplo, dice “se cree que desciende del mono” utilizando la palabra
creer para hablar de un hecho cientifico, misma palabra que utilizara mas adelante
cuando quiera definir el mito. También habla de “las etapas que hoy en dia ya
conocemos”, expresion que parece dar por hecho muchas cosas respecto a los
conocimientos previos de los alumnos, pero que no se corrobora.

Lilia y Mitchel leen los textos que pide la maestra. Ella retoma la primera
pregunta no sin antes pedir a los alumnos que trabajen individualmente y no en
parejas como lo sugiere el libro. La justificacion de la maestra de esta decision es la
de no “desorganizar mucho la sesi6on” ante mi presencia. Sin embargo,
inmediatamente después de las instrucciones de la maestra, se procede a dar
respuesta de las preguntas del libro de texto trabajando de manera grupal y no

individualmente como ella lo ordené originalmente.

M: Muy bien... Ahora vamos a contestar entonces? los cuatro incisos que
corresponden a la pregunta cuatro. Lo vamos a hacer en forma de parejas. Pero
como tenemos ahorita una visita ps lo vamos a contestar individualmente (Los
alumnos hacen algunas expresiones de desaprobacion). Lo vamos a contestar
individualmente para no este... desorganizar mucho la sesion y avanzar un poquito
mas sobre lo que ya tenemos trabajado... Observen atentamente las ilustraciones y
lean los textos al pie de cada una. ;Como surgieron los primeros seres humanos
sequn éstas ilustraciones? ;Cémo creen? Les voy a ir preguntando salteadamente
cudl es la opinién de cada uno de ustedes. A ver... este... Carmen ;Qué sugieres
ti como respuesta?

Antes de definir el tipo de preguntas a las que los alumnos se enfrentan, es
importante conocer la clave de respuestas que ofrece el mismo LM, pues la
maestra tratara de asegurarse de que las intervenciones de los alumnos sean lo
mas cercanas a las respuestas propuestas. En el caso de la primera pregunta:
¢, Cémo surgieron los primeros seres humanos segun éstas ilustraciones?, la

respuesta sugerida por el libro es: “a) Los cientificos dicen que los hombres
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surgieron de un largo proceso de evolucion. En algunos mitos, como el de Adan y
Eva, se afirma que los seres humanos fueron creados por Dios.” (LM: 183)

Esta primera pregunta solicita como respuesta la informacion que los
mismos textos al pie de las ilustraciones y las ilustraciones proporcionan. Esto
permite considerarla como una pregunta de interpretacion, puesto que solicita
expresamente una interpretacion de las ilustraciones. Por otro lado, se considera
como una pregunta abierta por el simple hecho de que su respuesta implica que los
alumnos elaboren una respuesta relativamente amplia.

Por su parte, la respuesta del alumno R(A) podra ser considerada como una
respuesta de interpretacion si sigue las indicaciones de la pregunta, pero de lo
contrario, si su respuesta expresa informacién en funcién de lo que en los textos al
pie de las imagenes se proporciona, se tratara de una R(A) de despliegue de
informacion (Wajnryb 1992), en donde el alumno sélo repite o reformula en el mejor
de los casos la informacion que acaba de leer. La atencién de la maestra estara
puesta en la manera en la que el alumno construya su respuesta con base en la
lectura de los textos y la interpretacion de las imagenes.

Al respecto de la interpretacion de las ilustraciones, quisiera afadir que la
informacion que contienen los textos al pie de cada una de ellas provee suficiente
informacion para que el alumno pueda contestar estas preguntas. Preguntas como
ésta, que solicita la interpretacién de ilustraciones, pueden considerarse como
detonadoras de ideas respecto a un tema, propiciando un espacio en el que los
alumnos expongan y compartan sus ideas. En este caso, las preguntas podrian ser
abiertas y creativas, pero seria entonces necesario que se formularan sin antes leer
la informacion incluida en los textos al pie. La detonacién de ideas y la
correspondiente produccion oral puede explotarse mas si surge a partir de la sola
interpretacion de imagenes sin el texto que las acompana.

Para el caso y la pregunta que nos ocupa, la respuesta debera ser
construida a partir de la interpretacion del texto. A este respecto, el LM dice: “Al leer
un texto, es indispensable fundamentar la interpretacion del mismo en lo que el
texto dice, y no sélo en las creencias o experiencias personales sobre el tema™®. Lo
que sugiere que la atencién de la maestra tendria que estar puesta en la ilustracion,
la informacién proporcionada, su interpretacion y la reformulaciéon que de ésta se

haga.

% Alo largo del LM se ofrecen una serie de precisiones conceptuales (por ejemplo acerca
de la interpretacion de textos y la lectura de textos de diferentes géneros) ubicados en
recuadros que parece una hoja pegada. Su presencia e intencionalidad estan explicadas en
las paginas introductorias del LM. Puede ser que en el disefio gréfico del material, no se
hubiese contemplado el impacto de su ubicacién, como en este ejemplo se ilustra.

85



Por su parte, y como puede apreciarse en el episodio, las indicaciones de la
maestra pueden crear cierta confusion cuando dice: “;Cémo creen? Les voy a ir
preguntando salteadamente cual es la opinién de cada uno de ustedes”, pues en
realidad no es su opinién lo que la pregunta solicita, sino una interpretacion de las
notas al pie.

A continuacién se muestra la respuesta a la pregunta: “; Coémo surgieron los

primeros seres humanos segln estas ilustraciones?”®’:

Carmen: Que... de los monos de... los descendientes de... (inaudible) los
descendientes del mono. Que el hombre es descendiente del mono. Esa es la
respuesta. Que venimos a través de los monos.

Esta respuesta es clara y concisa. La alumna describe una sola idea: “el
hombre es descendiente del mono” y se vincula a la informacién del texto
introductorio, al comentario de la maestra que al inicio de la sesion hizo con
respecto a la teoria de Darwin, a la interpretacion de la imagen o del texto al pie de
la ilustracion, o incluso puede partir de los conocimientos previos de la alumno
referentes a este tema. A este respecto sélo cabria resaltar que las palabras que la
alumna utiliza en su respuesta son idénticas a las que utilizé la maestra cuando
hizo su comentario inicial: “el hombre... se cree que desciende... del mono”. Esto
permite que la R(A) sea considerada como una respuesta de despliegue y no como
una respuesta de interpretacién como la pregunta a la que responde.

La maestra acepta esta respuesta de la alumna como correcta, y solicita la

informacion restante en lo que se refiere al otro fragmento de texto:

M: Esa seria... ;y del mito?... este... aver.... Ernesto. ;Qué nos dirias del mito?
Ernesto: Que al hombre lo hizo primero y que del hombre hizo a la mujer, de una
costilla.

M: Perfecto. Asi es... es correcto.

La respuesta en este caso corresponde evidentemente a la reformulacién de
la informacién que se provee, aunque puede apreciarse la falta de claridad en lo
que respecta al sujeto de la oracién, por lo que es posible advertir sin dificultad que
hay nociones compartidas en este contexto como en este caso resulta la nocion del
sujeto de la oracién: Dios. La maestra acepta ésta como una respuesta correcta y

contindia con la pregunta del siguiente inciso.

% Quisiera aclarar un poco mas estas sutiles variaciones. El LA pide primero que “observe
atentamente las ilustraciones y lea los textos al pie de cada una” y la pregunta le pide que
de acuerdo a las ilustraciones de una respuesta. Sin embargo para la maestra no es
suficiente con una interpretacion de la imagen sin el texto.
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M: Ahora vamos con la segunda. Segun el mapa, sen qué lugar del mundo
surgieron? De acuerdo al este... texto cientifico que tenemos ahi. A ver este... (...)
A ver Angel, ;en qué lugar crees que surgio?

Angel: En Africa.

Aqui la maestra vuelve a hacer un pequefio cambio de significados. La
pregunta del libro pide al alumno que conteste de acuerdo al mapa, no al texto. Por
su parte, la maestra inmediatamente hace un cambio y pide que conteste de
acuerdo al “texto cientifico que tenemos ahi”. Sin embargo, en funciéon de la
respuesta sugerida por el libro, sera necesario hacer caso de los textos al pie de las
imagenes para responder correctamente. La respuesta sugerida por el libro es: “b)
Los cientificos dicen que en Africa. El mito afirma que en el Edén, lugar que algunos
ubican en lo que ahora es Irak”.

Uno de los alumnos interviene, y su respuesta es considerada como
correcta por la maestra, pero incompleta en comparacion con la respuesta que ella
espera. La intervencién del alumno se resume en dos palabras: “en Africa”. La
maestra hace un intento por solicitar el resto de la informacién para que la
respuesta pueda considerarse como valida y completa. Le pide al alumno que
considere la informacion de la nota al pie de la ilustracién (a lo que ella denomina

“relato”) y le pide una explicacién en la siguiente pregunta:

M: ;Por qué en Africa? ;Qué nos dice el relato que tenemos ahi? ....En Africa pero
Jpor qué? (espera la respuesta de Angel, el cual no contesta) A ver Ximena...

La pregunta: “;Por qué en Africa?” es muy ambigua, pues no es claro qué
es exactamente lo que esté solicitando la maestra. La maestra puede estar pidiendo
al alumno que le dé una explicacion de por qué considera que Africa es la
respuesta, o puede preguntar por qué se originé en Africa o por qué dice el texto
que es en Africa. En cualquier caso, la pregunta solicita una argumentacion, lo que
vale para que sea considerada como una pregunta abierta de interpretacién o
creativa, segun sea lo que solicita.

Con la siguiente oracién de la maestra, la ambigliedad de la pregunta no se
aclara, pero ofrece una pista al alumno diciéndole: “;Qué nos dice el relato que
tenemos ahi?”. Esto es evidencia de que las preguntas de ella ya estan centradas
en los textos al pie de las ilustraciones y no solamente en las imagenes. La
pregunta que se presentd en los materiales como abierta, por buscar respuestas
amplias de los alumnos, aqui ya no puede considerarse como tal. Ademas, la
maestra la ha transformado en una pregunta de despliegue de informacién, pues su
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respuesta se encuentra en el texto al que hace referencia y ella espera que los
alumnos la repitan.

Al ver que el alumno no contesta, la maestra da la palabra a Ximena. Ella
responde basandose en una interpretacién de la imagen, ademas de responder otra
parte de la pregunta respecto a lo que del mito se dice que es el origen del hombre.
La maestra no descarta la respuesta de Ximena pero insiste en su pregunta ¢ por
qué en Africa?, cuya respuesta ofrezca una argumentacién a sus anteriores

respuestas:

Ximena: En Africa, porque aqui hay un cuadrante que nos muestra un mapa en
Africa y el mito esta en el Edén y el Edén esta en Irak.

M: Muy bien pero bueno... de acuerdo a las ilustraciones. Aparte de que nos dice
que fue en Africa. ;por qué en Africa? ;Qué paso ahi que nos da a entender que
fue en Africa? Y que estan seguros cientificamente de que fue en Africa. A ver...
este:.... Mitchel.

Esta vez la maestra pide que pongan atenciébn a las ilustraciones y
argumenten su respuesta con la informacion que ahi se encuentra. La siguiente
pregunta: “;,qué pasé ahi que nos da a entender que fue en Africa?” y el comentario
inmediato: “Y que estan seguros cientificamente de que fue en Africa” parecen ir
dirigiendo las respuestas de los alumnos hacia un dato muy concreto. Este tipo de
interacciones en donde se van entretejiendo preguntas de la maestra y respuestas
por parte de los alumnos con estas caracteristicas pueden denominarse el juego de
adivinanzas (Kalman and Fraser 1992; Paradise 1997) en que la maestra espera
una respuesta concreta y univoca y por su parte, los alumnos han comenzado a
tratar de adivinar qué es lo que la maestra quiere que se le responda. Al ver que los
intentos de los alumnos han sido fallidos, ha decidido ayudarles tratando de centrar
su atencién, de darles pistas que puedan ayudarles a contestar correctamente a la
pregunta: “;por qué en Africa?”.

Por fin uno de los alumnos da con la respuesta esperada por la maestra:

Mitchel: Porque encontraron fésiles.
M: iClaro! Claro! Hay pruebas fehacientes de que, los primeros indicios del
hombre, de acuerdo a una investigacion CIENTIFICA, se hallaron en Africa.
Mitchel: Hallaron fésiles.
M: Fésiles. Exactamente. Perfecto.

Mitchel responde acertadamente. La informacién que estuvo buscando la
maestra esta relacionada con aquella que se lee en la nota al pie de péagina de la

ilustracion: “Los fésiles mas antiguos se han encontrado en Africa”, y por lo tanto,
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las preguntas que le siguieron a la pregunta de “;por qué en Africa?” pueden ser
consideradas como preguntas de despliegue de informacién y no de interpretacion.

Es importante aclarar de alguna manera que los alumnos ponen atencion a
las preguntas de la maestra porque son a ellas a las que deberan responder
acertadamente en clase (aunque ello implique que el contenido quede de lado), y
este ejemplo muestra el tipo sefales mixtas y variadas por parte de la maestra y por
ende a la confusiéon a la que los alumnos se enfrentan tratando de darle a la
maestra la respuesta que ella esta esperando. La pregunta que plantea el libro de
texto fue la siguiente: “Segun el mapa ¢en qué lugar del mundo surgieron?”. Los
alumnos dieron su respuesta de acuerdo a la imagen y completaron su respuesta
con informacién proveniente de la nota al pie. Pero falta una respuesta por parte de
la otra nota, en donde de acuerdo con el mito biblico, el origen del ser humano lo
ubica en Irak. En la ilustracion del LA, se incluye una pintura de la mujer saliendo
del costado del hombre y una flecha hacia el mapa sefialando la zona donde hoy se
ubica lrak:

M: A ver ahora con el mito. ;En dénde nos ubica el mito de acuerdo a la ilustracién
que tenemos ahi?
Aos: En Irak.

La maestra hace una parafrasis de la pregunta y los alumnos contestan al
unisono. Y como en el caso anterior, confirma que la respuesta es correcta
repitiéndola, pero hace otras preguntas al parecer en busca de una respuesta que
justifique el decir que el origen esta ubicado en Irak:

M: En Irak. Pero ;por qué? ;Nos dice / bueno, ;nos dice que es Irak? Irak es
ahora como que la ubicacion que le dan pero realmente la narracion de esa
ilustracion no nos dice eso. ;Ddénde?

La maestra lanza tres preguntas. La primera de ellas “pero ¢por qué?” busca
una explicacion de la respuesta anterior de los alumnos. La segunda pregunta es
retérica, pues la misma maestra es quien ofrece su respuesta. En este caso, tanto
la pregunta retérica como su respuesta tienen la funcién de ofrecer a los alumnos
alguna pista de la informacion que esta solicitando: “;Nos dice que es Irak? (...)
realmente la narracion de esa ilustracion no nos dice eso”. Esto puede describirse
también como un intento por controlar la funcién heuristica de la pregunta. Esta vez,
la maestra utiliza el término de “narracién” al referirse a la nota que aparece al pie
de la ilustracion. Aunque la pregunta original pide a los alumnos que contesten de
acuerdo a la ilustracién, la maestra hace hincapié en que la informacion que ella
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solicita estd expresa en el texto. La tercera pregunta “;Doénde?” ofrece a los
alumnos una nueva pista: la maestra solicita el nombre de un lugar que no es Irak

(sino Edén) y que se encuentra descrito en el texto al pie de la ilustracion.

Aos: En el Edén.
M: En el Edén. ;Sabemos donde queda el Edén?

Los alumnos vuelven a contestar de manera correcta de acuerdo a lo que la
maestra ha esperado. Esto se observa nuevamente con la repeticion de la
respuesta por parte de la maestra. Sin embargo, ella no se da por satisfecha y
solicita mas informacion al respecto: “;Sabemos dénde queda el Edén?”. Parece
que para los alumnos aun no queda claro qué es lo que la maestra trata de hacer o
hacia donde van dirigidas sus preguntas. Sus cuestionamientos parecen ir
marcando el camino que han de seguir, recurriendo siempre a la informacion que se
vierte en los textos. Esta dltima pregunta: “; Sabemos donde queda el Edén?” es
claramente una pregunta cuya respuesta es cerrada, pues se espera Unicamente

un “si” o un “no”. Esto facilita la intervencién de los alumnos y contestan de acuerdo

a lo que ella espera:

Aos: No.

M: Lo ubican de acuerdo a ;qué? ;Qué tuvo que investigar el hombre? o nosotros?
¢Qué nos han transmitido de generacién en generacion como dice el texto la
persona mas antigua? ;Qué nos han transmitido? ;De ddnde nos han transmitido
la creacion de Eva y Adan?

A pesar de que la respuesta es la que ella espera, ésta es sélo un eslabdn
mas que debera seguirse para llegar a la siguiente respuesta esperada, cada vez
mas concretas, concisas y por ende cerradas y de despliegue. Las preguntas
siguen; frases incompletas terminadas en preguntas: “lo ubican de acuerdo a
$qQué?”, “iqué tuvo que investigar el hombre?”; etc. Cada una de estas preguntas
se sigue una a otra sin dejar un espacio para que los alumnos contesten. Se
plantean como pistas en el juego de las adivinanzas. Los alumnos deberan pensar
cual es la respuesta correcta de acuerdo a lo que les pide y les ofrece la maestra.
La ultima pregunta: “4De donde nos ha transmitido la creacion de Eva y Adan?”

Deja un espacio para que alguno de los alumnos la conteste:

Mitchel: De la Biblia.

M: Claro. De la Biblia. Entonces la Biblia nos plantea eso. Y de acuerdo a
descripciones que da la Biblia lo ubican como ahora Irak. Pero bueno, ;tenemos la
certeza de que asi fue?
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Aa: No.
M: ;La tenemos? No verdad. ;Por qué? Porque lo consideran un qué?...

Nuevamente la respuesta es aquella que la maestra buscaba y se confirma
en la repeticion que de ella hace. Por otra parte se vuelve a establecer esta
respuesta como otro eslabdon. La siguiente pregunta aparece: “Pero bueno,
Jtenemos la certeza de que asi fue?” La respuesta esta vez se reduce a una
negacion, lo que indica que la pregunta no es abierta, sino cerrada, mas bien
univoca y su funciéon es la de confirmar la informacion; es una pregunta de
confirmacién. Un alumno contesta con la negacion esperada. La maestra evalla la
respuesta con la misma pregunta, esta vez retérica y proporcionando su respuesta.
La siguiente pregunta viene enseguida y su intervenciéon termina con otra frase
incompleta terminada en pregunta: “;por qué? Porque lo consideran un ;qué?”.
Otra vez la maestra proporciona una pista. Ella esta en busca de una palabra, y la
respuesta debe estar relacionada con la informaciéon vertida previamente. Un

alumno trata de contestar sin lograrlo:

A: Una especie de... este...

M: Un mito. Es UN MITO. Asi nos ubica nuestro texto. ; Quedo entendido qué es un
mito? ;Alguien tiene la duda qué es un mito? A ver este... Ernesto. ;Investigaste
qué es un mito?

La intervencion del alumno es evidencia de un intento por tratar de adivinar
la respuesta que espera la maestra®. La maestra no da tiempo para otro intento y
termina por enunciar la respuesta: “Un mito. Es UN MITO”. El objetivo de las
siguientes preguntas, es confirmar si alguno de los alumnos tiene dudas al respecto
a la definicion de mito: “; Quedo entendido qué es un mito?”.

Esta actividad que se ha desarrollado y que consta de cuatro preguntas, se
interrumpe en este momento para dar pie a una explicacion por parte de la maestra
en torno a la definicion de mito; para lo cual, se hara una breve revision de las
tareas. El andlisis de este episodio en donde se lleva a cabo esta explicacion por
parte de la maestra se ubica en el Capitulo 2 referente a las explicaciones de la
maestra.

Mas adelante, después de la revision de la tarea, la maestra retoma el
ejercicio tratando primero de concluir con las primeras dos preguntas que ya se
habian contestado. Ella vuelve a leerlas en voz alta y repite a manera de resumen

% Esto puede deducirse a partir de las pausas en su discurso representadas por puntos
suspensivos en la transcripcion.

91



las respuestas que ya los alumnos habian dado. En este fragmento, hay un
fructifero uso de preguntas retéricas como puede apreciarse:

M: Pero vamos a continuar con nuestra pregunta?... cuatro en donde dice ;Como
surgieron los primeros seres humanos sequn las ilustraciones? Ya vimos... que
Darwin nos ubica cientificamente, que nos da unos fésiles. Comprobd con fésiles
que asi aparecieron. Y en el mito, bueno, ;los primeros seres humanos quienes
fueron? Adan y Eva (algunos alumnos contestan a la par) ;en donde surgieron?
Pues en el Eden. Vamos con la pregunta 2. Segun el mapa ;en qué lugar del
mundo _surgieron? (se escuchan murmullos con la respuesta) En Africa
cientificamente lo comprueba Darwin. Y el mito cuando dice que... bueno...
CREEMOS... pero nos dice que fue en Edén. El texto nos habla muy claro que es
el Edén.

Las preguntas retoéricas aparecen repetidamente en este fragmento como si
se tratara de un soliloquio de la maestra, en donde su intencion es resumir la
informacion ya proporcionada por los alumnos. Esto confirma la idea, aunque no
explicita de la maestra, de que mientras mas veces se repita la informacién en la
sesién la probabilidad de que los alumnos aprendan es mayor.

Ademas de esto, quisiera resaltar algunas de las expresiones que utiliza la
maestra en su intervencion, por los significados y usos que asigna a las palabras.
Por ejemplo: “nos ubica cientificamente”, “comprobd con fésiles que asi
aparecieron” y “el mito cuando dice que... bueno... CREEMOS... pero nos dice que
fue en Edén”. En el uso de estos términos por parte de la maestra, pueden
distinguirse ciertas imprecisiones que propician confusiones en los alumnos. Esto
sucede repetidamente como podra apreciarse mas adelante. Finalmente, la

maestra continla el ejercicio con la siguiente pregunta:

M: A ver... la numero... c. ;jEn qué tipo de libros se encuentra cada una de estas
expresiones? A ver... a ver este, Leonardo?

Leonardo: El de Adan y Eva en la Biblia...

M: Muy bien...

La respuesta sugerida por el libro del maestro a esta pregunta es la
siguiente: “La primera, en libros de investigacion cientifica y la segunda en libros
religiosos como la Biblia” (LM: 183). La informacion que se solicita no esta presente
ni en las imagenes ni en los textos que se han leido. Asi pues, la pregunta “s En qué
tipo de libros se encuentra cada una de estas expresiones?” puede caracterizarse
como una pregunta abierta y de referencia. Los alumnos tendran que recurrir a sus
referentes y las respuestas pueden ser muy variadas, aunque para responder no

sea necesaria una compleja construccion discursiva ni una argumentacién sélida y
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baste con nombrar el tipo de libro. En el fragmento, uno de los alumnos interviene
para contestar “El de Adan y Eva en la Biblia” a lo que la maestra responde “muy

bien”. El alumno continGa con su respuesta:

Leonardo: la de evolucion en la biblioteca.
M: Si puede ser.

Aunque Leonardo no responde a la pregunta, al no decir qué tipo de libro se
quiere referir, la maestra acepta como valida su intervenciéon al decir: “Si puede
ser”. Ante un segundo vistazo a la respuesta, es posible observar que lo que el
alumno nos propone es que el tipo de libros a los que quiere referirse se encuentran
en la biblioteca. Esto sugiere que aunque su respuesta no es precisa, es para él
factible identificar el tipo de libros en cuestién. Quizas sea esta la razon por la que
la maestra no rechaza su intervencion. En este caso la R(A) corresponde
efectivamente con la R(E) tratandose asi de una respuesta de referencia. Otros

alumnos agregan:

Ax: En el libro de ciencias.

M: En el libro de ciencias... A ver... Mitchel (quien tiene levantada la mano)
Mitchel: En geografia.

M: También en geografia. Muy bien.

Ax: En biologia.

M: En biologia. Muy bien... Carmen?

Ninguna de las respuestas de los alumnos se refiere a un tipo de libro sino a
diferentes ciencias o en todo caso a los libros de texto correspondientes o a las
materias escolares. Por su parte, la maestra acepta todas ellas como respuestas
vélidas. Las intervenciones de Carmen y de Eduardo son diferentes a las

anteriores:

Carmen: En... ;cémo se llama? En enciclopedia.
M: En enciclopedia. A ver este,... Eduardo?
Eduardo: En los libros cientificos.

M: Muy bien. Perfecto.

Finalmente la respuesta de Eduardo se asemeja mucho mas a la respuesta
sugerida del libro y para la maestra ésta respuesta es perfecta. Como se esperaba,
las intervenciones de los alumnos fueron muy diversas, construidas a partir de sus
referentes, aunque también cerradas y no siempre precisas de acuerdo a la
pregunta.

La maestra continda con la dltima pregunta:

93



M: Vamos con la d. ;Por qué creen que hay distintas explicaciones sobre el origen
de los seres humanos? (Ximena levanta la mano)

La respuesta que se ofrece a esta pregunta en el libro de texto es la
siguiente:

d) Acepte estas respuestas o parecidas: “hay distintas
explicaciones sobre el origen de los seres humanos porque
han surgido en diferentes épocas histéricas”, “las
explicaciones dependen de los grupos sociales que las dan”,
entre otros (LM: 183).

Esta ultima pregunta por el tipo de respuesta sugerida por los materiales,
puede considerarse como una pregunta abierta en principio, ademas de ser una
pregunta creativa por el hecho de requerir informacién nueva y una argumentacion
completa. Esto en consecuencia puede implicar una respuesta discursivamente
compleja por parte de los alumnos. Los estudiantes para dar una respuesta vélida
a esta pregunta deberan estructurar su respuesta en términos de una construccion
linglistica y discursiva, en la cual se expresen claramente sus ideas, las cuales
contendran informacién que no necesariamente ha sido vertida en el salén de clase
hasta el momento, y que por lo tanto se requerira de reflexién y creatividad para
lograr su articulacién y argumentacioén. La maestra pide a Ximena que responda

porque es ella quien pide participar:

M: A ver... este... Ximena
Ximena: Una es un mito y la otra es una explicacion cientifica.
M: Muy bien.

La respuesta de Ximena no contesta la pregunta, pero la maestra la
considera como correcta al decir: “Muy bien”. Ximena Gnicamente repite que una es
un mito y otra es una explicacién cientifica, sin aclarar mas al respecto. La maestra
pide la participacion de otra alumna:

M: A ver Carmen?

Carmen: Este porque... porque todavia este, no saben si creer si somos
descendientes de los monos. Aunque mas o menos dicen que si. Y del mito de
que... este, de que nos cred dios.

M: Bueno. Entonces ahora vamos a pasar a ver nuestra pdgina 142....

La respuesta de Carmen también es imprecisa, pero la maestra o no lo
detecta, o no le presta atencién y la da por correcta. Las expresiones que utiliza

Carmen son dignas de analisis en varios sentidos. Por ejemplo, en la enunciacion:
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“no saben si creer si somos descendientes de los monos”, la alumna no especifica
de quienes habla y utiliza el verbo creer de manera ambigua para referirse a la
explicacion cientifica, o que permite suponer que o algunos conceptos explicados
en la sesién no han quedado claros para ella (como la diferencia entre el género
literario de mito y el articulo de divulgacién cientifica) o que hay una carencia de
cuidado en el uso de las palabras. La siguiente frase es todavia mas ambigua:
“Aunque mas o menos dicen que si”. La intervencion de Carmen termina diciendo
en qué consiste la explicacién mitica a la que se ha hecho referencia repetidamente
en clase: “Y del mito de que... este, que nos cred dios”.

Asi terminan estos dos episodios en la primera sesién de la secuencia siete,
abordando asi, una actividad detonadora de la tematica en torno al origen del ser
humano. En el siguiente capitulo se haran varios sefialamientos acerca de lo que
aqui se describié. Interesa sobre todo reflexionar acerca de las transformaciones
que la profesora hace a los materiales didacticos del nuevo modelo pedagdgico de
la TS, ponderar cédmo la formulacion de las preguntas incide en las respuestas que
ofrecen los alumnos y el concepto de aprendizaje que subyace a la practica de la

docente.

Ejemplo 8. De los miedos en la realidad. Conversacion en torno a una lectura

En este segundo ejemplo se analizan algunos episodios de una de las sesiones
observadas con mayor interaccion entre maestra y alumnos. Esta sesion
corresponde al quinto evento®, cuyo tema son los cuentos de terror y en el cual se
pretende exponer una serie de textos a partir de los cuales los alumnos podran
familiarizarse con este género literario.

Durante las primeras sesiones de esta secuencia, los alumnos leyeron un
texto introductorio referente al miedo e hicieron dibujos de sus principales temores
como parte de una actividad detonadora. Ademas leyeron y escucharon en la voz
de un narrador y de un alumno, el cuento de EL GATO NEGRO e hicieron un ejercicio
referente a los RECURSOS DE LOS CUENTOS DE TERROR.

Al inicio de esta cuarta sesion, la maestra pide a los alumnos que den
lectura a otro cuento llamado: LA SENORITA SUPERMAN Y LA GENERACION DE LAS
SOPAS INSTANTANEAS*® (LA: 43). La lectura se lleva a cabo en voz alta y por turnos,
aungue con un pequefio cambio de acuerdo a como lo sugiere el LM, en donde se

%% Sesién cuatro de la SECUENCIA 11. DE MIEDOS A MIEDOS.
0 Se recomienda de antemano la lectura de este texto para facilitar la comprensién de este
andlisis.
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propone que tanto la lectura como las actividades posteriores se realicen en
equipos. Por su parte, el modo en que la maestra decide organizar la lectura es de
manera grupal y las actividades siguientes de manera individual con su
correspondiente revisién grupal. Este tipo de transformaciones que hace la maestra
a los procedimientos u organizacién contemplados en el libro de texto derivan
finalmente en una serie de cambios en el tipo de interaccién que se registra entre
los alumnos y la maestra como se vera a continuacion.

La sesibén se desarrolla a grandes rasgos de la siguiente manera:

1. La maestra pide que se comente la lectura en términos generales.

2. Se lleva a cabo una actividad de comprensién de lectura en el libro de texto
de manera individual y que consta de tres partes.

3. Después de 20 minutos, se inicia la revision del ejercicio de comprension de
lectura. La revision de las tres partes de las que consta el ejercicio toma
aproximadamente 20 minutos mas.

4. La maestra asigna la tarea para la siguiente clase y con esto se da por
terminada la sesion.

En la primera parte, una vez terminada la lectura del cuento de LA SENORITA
SUPERMAN, la maestra decide iniciar una conversacion con los alumnos a partir del
cual puedan explorarse sus ideas y opiniones respecto al texto que acaban de leer.
Esta actividad no esta contemplada en el libro de texto, y es por tanto una
magnifica oportunidad de analisis ya que durante este episodio, las preguntas y los
comentarios de la maestra pueden considerarse como auténticos en el sentido de
que no se originaron en los materiales impresos y corresponde a sus propios
recursos didacticos. Esto hace que esta breve actividad pueda convertirse en un
espacio para que los estudiantes compartan su primera impresion del texto y
expresen de manera abierta sus ideas, generandose asi la posibilidad de una
elaboracion discursiva significativa, auténtica y en el contexto de la lectura:

M: Muy bien. ;Qué nos deja esta lectura? A ver ;Quién nos da su opinion? A ver
Eduardo?

Eduardo: Que no hay agua, no hay gas...

M: ;Tu crees que se deba a la mala suerte?

Eduardo: No.

En la intervencién de la maestra aparecen dos preguntas consecutivas. La
primera de ellas, parece solicitar lo que a opinién de los alumnos seria la moraleja
de la historia. Ambos cuestionamientos se plantean, de acuerdo a las respuestas
gue podrian esperarse, como preguntas abiertas y de despliegue, cuyo objetivo es

invitar a los alumnos a participar construyendo una expresién que transmita su
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opinion al respecto de la lectura. La respuesta del alumno, sin embargo, parece
defraudar las expectativas en este sentido, al no emitir una oracién completa y
limitdndose a decir: “que no hay agua, no hay gas”. Ante esto, la maestra incita al

alumno a seguir participando preguntandole “;tu crees que se deba a la mala
suerte?”. El objetivo de esta pregunta no es Unicamente ampliar, completar o
corregir la primera respuesta del alumno, parece ser que la maestra busca darle
seguimiento a su propia linea de ideas. Esta intervencion de la maestra comienza a
acotar la respuesta del alumno desde el momento que se enuncia como una
pregunta cerrada cuya contestaciéon puede ser sélo si 0 no y que ademas esta
relacionada con una correcta interpretacién del texto de acuerdo con la maestra y
no Unicamente con la opinién del alumno. Eduardo responde a la pregunta y la
maestra no emite ninguna evaluacion pero reitera la pregunta en otra mas

especifica y acotada:

M: A ver?..... ;Seria mala suerte no tener gas, no tener agua, no tener el garrafén
lleno?

Aos: No.

Aa: Es que no se pone al pendiente de comprar y de hacer las cosas. Tiene mucho
trabajo o que se va a tours asi.

Al momento en que la maestra hace la misma pregunta en cuya respuesta
todos parecen coincidir, se hace evidente que hay algo que falta aclarar o decir al
respecto; la maestra parece no estar satisfecha con la respuesta. Entonces una
alumna interviene para explicar las razones por las cuales la protagonista del
cuento no tiene agua ni gas.

Esta intervencidén en comparacioén con las anteriores, contiene dos oraciones
completas cuya expresion de ideas puede considerarse como un mayor logro
discursivo, y aunque parece estar sujeta a la interpretacion del texto, agrega
informacion inferida por la alumna al decir: “tiene mucho trabajo o que se va a tours
asi”. Cabe agregar, que esta intervencion en realidad no es una respuesta a la
pregunta de la maestra y valdria mas considerarla como una intervencion
espontanea cuando la estudiante se percata de que hace falta mas informacién. En
este caso, la maestra no evalla la intervencién de la alumna y pasa directamente a

la siguiente pregunta:

M: ;Como vive la persona del cuento? A ver Ricardo.
Ricardo: Mal.

M: Mal.

Ricardo: Su mama no es responsable.
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“¢Como vive la persona del cuento?” es una pregunta también orientada a
que el alumno responda con base en una interpretacion de la lectura. Ademas, la
pregunta no es cerrada sino abierta. Este no es el caso de la primera pregunta al
inicio del episodio en donde la maestra solicita una opinion.

A pesar de ser abierta esta pregunta, la respuesta del alumno se limita a una
sola palabra que pretende describir la situacién: “mal”. La maestra repite lo que el
alumno acaba de decir, dandole pie para que amplie su comentario, pues vuelve a
intervenir agregando informacioén y diciendo: “su mama no es responsable”.

Sin profundizar mas en el analisis de la respuesta, quisiera sin embargo
referirme en este momento a las referencias culturales que estan en juego y que a
partir de estas intervenciones es posible inferir. Cuando el alumno, a partir de su
interpretacion de la lectura y en funcién de sus referentes emite una opinion, la
validez de su respuesta puede juzgarse a partir de los argumentos que la soporten.

Es interesante mostrar aqui como el andlisis de este episodio se enfoca no a
las intenciones detras de lo que la maestra expresa en cada momento (que en
ocasiones es evidente y en otras no), sino en tratar de saber lo que para los
alumnos significa cada una de las expresiones de la maestra, porque las
intervenciones de los estudiantes estaran en funcién de lo que ellos interpreten
como la intencién de la maestra. Por ejemplo, en el fragmento que se ha analizado
hubo una tendencia de la maestra a no emitir evaluacion*' alguna a las
intervenciones de los alumnos, y s6lo en algunos casos repitié las respuestas sin
que fuera clara su intencién al respecto. En otros ejemplos sin embargo, cuando la
maestra repite lo que el alumno ha dicho, hay una clara evidencia de que con ello,
la maestra esta de acuerdo con el alumno y acepta su respuesta. Puede apreciarse
que en este episodio, el turno seguido de la maestra a la intervenciéon de los
alumnos no es una evaluacién sino otra pregunta. Es probable, que la intenciéon de
la maestra sea la de no emitir juicio alguno al respecto de las participaciones de los
alumnos, o la de aprobar las respuestas de sus alumnos, pero nada de esto es
concluyente. Lo que si es un poco mas facil de inferir es lo que para los alumnos
significa este tipo de intervenciones por parte de la maestra, a partir de lo que ellos
contestan. Para el ejemplo que estamos tratando, cuando la maestra repite la
respuesta del alumno al decir “mal’, Ricardo decide intervenir una vez mas para
ampliar su respuesta, lo que hace pensar que para él, aun no tiene la completa
aprobacion por parte de ella. Estos patrones de interpretacion discursiva o su

ausencia (el silencio) pueden apreciarse en otros ejemplos mas adelante.

*!' Ver secuencia IRE de Cazden (1988)
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Siguiendo con el fragmento de la observacién, la maestra esta vez si emite
una evaluacioén a la intervencién de Ricardo aunque ésta no resulte completamente

satisfactoria, y pide la participacion de otro alumno:

M: Pudiera ser. A ver Michel?
Michel: Porque este... no tiene trabajo. ; Céomo se llama? No / no se hace cargo de
ella, de ella en su personalidad. No compra agua, ni gas...

La intervencion de Michel pretende argumentar la respuesta de Ricardo,
cuando dice que la protagonista vive “mal”. Esta intervencién puede considerarse
como un intento del alumno por tratar de completar la idea de Ricardo y lograr la
aprobacion de la maestra. Esto es evidencia de lo que John Steiner (2000)
denomina un “intercambio de ideas” a partir del cual es posible que un estudiante
pueda apropiarse de la idea de otro comparfero y con ello logre construir una
cadena de pensamientos mas estructurados. Por su parte, la maestra sin emitir
evaluacion alguna, hace otra pregunta relacionada con la respuesta de Michel, lo

gue conduce a pensar que la maestra esta en busca de mas informacion:

M: ;Y por qué creen que/ a qué creen que se deba eso?

Aa: ;A la:: irresponsabilidad?

M: En parte a irresponsabilidad si. Una de las partes que podemos observar en el
cuento. Pero otra de las partes importantes... que nos:: relata el cuento ;cual es?
Aa: ;La necesidad del tiempo?

M: Si también. ;Y a qué se debe todo eso?

La pregunta: “;Y por qué creen que/ a qué creen que se deba eso?” puede
clasificarse como una pregunta abierta, sin embargo, el curso de las intervenciones
en lugar de abrirse parece haberse ido acotando poco a poco en cada una de las
preguntas de la maestra. Comienza entonces un patrén de interaccion también
comun en el juego de adivinanzas. El intento de una alumna por dar con la
respuesta correcta es evidente al analizar su intervencién, la cual se distingue con
una marcada entonacién ascendente como si se tratara de una pregunta de
confirmacion dirigida a la maestra. Esta entonacion es habitual en las respuestas de
los alumnos, particularmente en este patrén de interaccién, y es evidencia por un
lado, de que la alumna duda que su respuesta sea la correcta, pero también de que
en su intervencién pide la evaluacion de la maestra. La maestra acepta como vélida
su respuesta y la repite, pero hace hincapié en que falta mas informacién haciendo
la siguiente pregunta: “Pero otra de las partes importantes... que nos:: relata el
cuento ¢4cudl es?”. La respuesta se encuentra en el texto y los alumnos siguen
tratando de dar con la idea correcta, aunque no hay evidencia hasta ese momento,
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que los alumnos en su intento por contestar correctamente hayan recurrido al texto
para reflexionar en torno a él.

Una alumna interviene, nuevamente con una marcada entonacion
ascendente en su respuesta: “la necesidad del tiempo?” y la maestra aprueba su
respuesta pero hace otra pregunta: “4Y a qué se debe todo eso?” como insistiendo

en la falta de cierta informacion. El juego de adivinanzas continta:

Aa: A que no se organiza.

M: Uno, no se organiza. ;Dos? (espera respuesta) ;Como vive?... Cuéntenme
£C0mo es que vive esta chica? Esta chica Superman?

Ao: = Vive mal

Ao: = Desordenada

M: Desordenada. Pero sobre todo ;ese desorden a qué se debe?

Ao: A:....

M: Veamos ;A qué se debe ese desorden?

Ao: A su irresponsabilidad.

M: En parte a su irresponsabilidad.... ;Qué otra cosa nos dice en ese cuento? Ahi
nos platica muchas cosas... que ustedes estan viviendo actualmente. A una
aceleracion de vida... que ahora en este tiempo todos llevamos prisa.

(inaudible)

Aa: A la necesidad de tiempo. Porque como dice que se va a trabajar...

Como puede apreciarse en este Ultimo fragmento, las respuestas de los
alumnos comienzan a repetirse y parecen agotarse: “vive mal’, “a su
irresponsabilidad”, “a la necesidad de tiempo”. Por su parte, algunas preguntas
también se repiten: “;como es que vive esta chica Superman?”. Otras preguntas de
la maestra aunque diferentes, siguen acotando la discusiébn en busca de
informacion especifica que los alumnos parecen no encontrar aun. También opta
por dirigir la atencion de los alumnos hacia el texto: “;qué otra cosa nos dice en ese
cuento?”. La maestra ha contestado a cada una de las intervenciones de los
alumnos con una aprobacién y repitiendo sus respuestas, pero también en todas
sus intervenciones en este fragmento, ha inquirido mas informacién; como cuando
pregunta: “; A qué se debe ese desorden?”.

Finalmente la maestra decide intervenir aportando algunas ideas, que de
alguna manera funcionan como pistas para los alumnos: “Ahi nos platica muchas
cosas.... Que ustedes estan viviendo actualmente. A una aceleracién de vida... que
ahora en este tiempo todos llevamos prisa”. Relacionado con esto Udltimo una
alumna responde nuevamente: “a la necesidad de tiempo”. La maestra sigue
agregando material Gtil para las intervenciones de los alumnos a partir de la cual
ellos puedan ir agregando ideas:
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M: Se desvela. La vida moderna. De la chica moderna.

Ao: Se va a los antros.

M: Se va a los antros. CLARO. Es una chica moderna. ;Y dentro de esos antros
qué pasa?

Ao: Toma

M: Toma.

Ao: Fuma marihuana.

M: También.

Ao: Dice que sus ojos verdes se le convierten en rojos.

M: Exacto.

La respuesta del alumno: “se va a los antros” es aceptada como valida por la
maestra confirmando la idea de que es una chica moderna, y sigue solicitando
informacion mas detallada: “;Y dentro de esos antros qué pasa?” Los alumnos van
agregando paulatinamente mas ideas con sus intervenciones, aunque éstas se
caracterizan por ser sumamente breves. La maestra, a cada una de esas
intervenciones contesta con aprobacion repitiendo las expresiones de los alumnos.
En la dltima intervencién, uno de los alumnos se refiere a un fragmento especifico
del texto y lo cita. La maestra aprueba su intervencion y agrega una serie de ideas
con las que se concluye este episodio y que parecen ser las respuestas a lo que
ella fue inquiriendo a lo largo de sus continuas intervenciones y preguntas hacia los

alumnos:

M: Esta viviendo una vida super acelerada, que ahora... es muy facil... en estos
tiempos?... ser presa de ello. Uno por la irresponsabilidad, otra por la falta de
atencion. Otra como ella dice: ;dénde deja todo lo que hay? ;Ddnde lo pone? Ya
no tiene donde colocarlo. No tiene seguridad en ella misma. Si ustedes ven? se
deja llevar por... ese rol de vida que se lleva actualmente.

Como puede observarse, el intercambio comunicativo en este episodio ha
sido dirigido por la maestra a partir de las preguntas que les hace a los alumnos, y
no por los propios alumnos como podia haberse esperado; siguiendo asi un patrén
de interaccién dictado por la maestra. Las preguntas han sido variadas y han ido
definiendo el rumbo de la conversacion de acuerdo a como la maestra lo ha
decidido. Por su parte, las respuestas de los alumnos aunque han sido en su
mayoria breves, han logrado revelar de un modo sultil, algunas de sus experiencias
familiares y perspectivas, como en el caso de la irresponsabilidad de una madre
dedicada al trabajo y que descuida a su hija.

También, las respuestas de los alumnos han pretendido proporcionar la
informacion que la maestra solicita y espera como resultado de la interpretacion del
texto, en lugar de ofrecer una opiniéon general de la lectura.
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Las revisiones de las actividades incluidas en EL TEXTO DICE.

Normalmente, la revisiones que se hacen a las actividades, sean estas de
comprension de lectura, de reflexion, o de cualquier otro tipo, muestran una activa
interaccién entre maestra y alumnos, muy similar a las caracteristicas que se
distinguen de otros episodios como en el caso de las conversaciones. Por ejemplo,
el intercambio gira en torno a las actividades que se revisan, y cualquier comentario
0 aclaracion tendra como objetivo Ultimo resolverla exitosamente. Las sesiones
observadas en donde se encontraron estas revisiones de los diferentes tipos de
actividades, coincidieron con aquellas sesiones en donde la interaccibn mas
abundante se registr6*.

En los siguientes episodios, se lleva a cabo un ejercicio de comprensién de
lectura en el libro de texto con el titulo de EL TEXTO DICE... Las actividades bajo
este nombre se describen como aquellas en donde se pretende que los alumnos
trabajen con informacién contenida en el texto: “idea o tema central; detalles,
hechos o datos importantes, intencion del autor, estructura del discurso en el texto”
(LM: 16). Constituye la primera de dos actividades de comprension contenidas en
los materiales. La segunda consiste en la construccion del significado y la reflexién
a partir del texto. La intencion de estas dos actividades es construir colectivamente
el significado de lo que se lee mas que verificar la comprensién de elementos
aislados.

Episodios de revision de ECL y ER
Fecha . . Tipo de Tiempo
Evento (2007) Titulo descriptor episodio (min.)
Localzacionde | povision de ECL | 15
rases
27 de ., Revisién de
TO5 marzo Comguaer?%c;n de Ejercicio de 2
Reflexion (ER)

Preguntas Revision de ER 10

Los episodios descritos en esta seccion, corresponden como el cuadro lo
indica a la revision de tres actividades en torno a la lectura de LA SENORITA
SUPERMAN y EL GATO NEGRO; la primera de ellas es una actividad de comprensién
de lectura denominado Localizacion de frases, la revision de un ejercicio de
reflexion en donde se compara la informacién proporcionada por cada uno de los

*2 Eventos: T01, T02, T04 y TO5.
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dos cuentos (Comparacion de cuentos) y la Ultima parte en donde se lleva a cabo la
revisién de otro ejercicio de reflexién denominado Preguntas, en el cual los alumnos
participan en una reflexién en conjunto en torno a los temas tratados en la lectura
de La senorita Superman.

Para llevar a cabo esta actividad, después de la lectura del cuento de La
senorita Superman, el libro del maestro sugiere el siguiente procedimiento:

(40 min.) Organice al grupo en equipos para leer en voz alta La
sefiorita Superman.... y para realizar las actividades de esta
seccion. Recomiende leer el recuadro sobre el uso de las comillas
en la p. 41 y emplear este recurso.

(10 min.) Para terminar la sesion, revise y comente con los
alumnos sus respuestas con la siguiente clave (LM: 41-43).

Al comenzar la actividad, la maestra lee en voz alta las instrucciones del
libro de texto y pide a los alumnos que trabajen de manera individual en la
realizacién de la actividad y no en equipos como lo sugiere el libro. Posteriormente
se lleva a cabo una revision en forma grupal de las tres partes que constituyen esta
actividad.

Ejemplo 9. La revision 1 (Localizacién de frases)

En esta primera actividad, los alumnos deberan escribir en su cuaderno y poner
entre comillas las preguntas que hace la protagonista del cuento a su madre,
relacionadas con: el miedo a no tener trabajo, a las adicciones, a la violencia y al
fracaso.

M: Bueno, pues vamos a continuar con nuestra clase. Dice. El texto dice. En la
seccion 2. Escribe en tu cuaderno entre comillas las prequntas que hace la senorita
Superman a su madre, relacionada con los siquientes miedos: A no tener trabajo. A
las adicciones. A la violencia. Al fracaso. Traten de contestarlas por favor. Vamos a
contestarlas...

Para que los estudiantes resuelvan exitosamente esta actividad, es necesario
que recurran a la lectura del texto en busca de la informacién solicitada. La
actividad no pide a los alumnos que elaboren sus respuestas, sino que citen los
fragmentos del texto en los que se refiere a los miedos de la protagonista. Los

alumnos deberan escribir el fragmento entre comillas en sus cuadernos.
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s (10 min.) Para terminar la sesion,
revise y comente con los alumnos
sus respuestas con la siguiente

da y s han asociado ya con tiendas y papelerfas, {...] y Es hora es hora es hora de ir al trabajo. Tercera sor-
se reparten sus ropas, imadre, mientras uno se enamora  presa:

del apostol reacio y renegado, madre, y se lanza a vivir clave
_ unamor litex a fierza de sexo enlatado, madre. © NO HAY DINERQ EN EL BOLSILLO. B
Donde estamos solos. iClaro!
Las ocho, se acab6 la reflexién de la mafiana. Ella se aleja silbando una extrana tonada.

¢/ Clave de respuestas

2. Los alumnos pueden elegir
fragmentos distintos para la
misma respuesta, pero las citas
deben contener una alusién
clara al tema que se plantea en

e e e e L T cada inciso. Se anotan los

fragmentos mas evidentes:

Regina Swain. La sefiorita superman y ofros donzas. Programa Cultural Ticrra Adentro de Ta Direceion General de Publicaciones del CONACULTA. 1993.
Ho. 51, pp. 51-54.

S

El texto dice... Se.uson comilias en citgs

2. Eseribe en tu cuaderno entre comillas las preguntas que hace |a sefiorita textuales pary indicar
Superman a su madre, relacionadas con los siguientes miedos: 7 lo que encierran es
<opiado en forma idgnt;.
€a de otro texto,

e

a) A no tener trabajo.

b A las adicciones. _
T R S RN S N a) -";y las sopas instantaneas,
madre, y las carreras de perro
por conseguir trabajo?”

¢) Ata violencia.

b) -“iCémo viven hoy las nifias
buenas, entre gritos y conflictos
bélicos, entre azul y buenas
noches, entre listas de amores
frustrados, lineas de coca y uno
que otro arponazo a la
conciencia, entre nubes de
humo que se burian? ”

) Al fracaso.

Eseribe en tu cuaderno GN (Gato Negro) o SS (Sefierita Superman) segtin el tipo de
miedos que enfrentan los protagonistas de estos relatos:

ol

GN__ Miedo a lo desconacido.

__22 __ Miedo a hechos conocidos.
GN  Miedo a situaciones sobrenaturales.
_ Miedo a situaciones reales.

Miedo a sucesos misteriosos y extraordinarios. C) K "{-_Df,nde guardo al nifio
Miedo a sucesos comunes y cotidianos. asesinado madre, no al nifio
Miedo a una experienca rara, insolita, diabolica. X _' d o
_ Miedo a una experiencia frecuente y contemporanea, muerto’ al a-se-si-na-do?
- ";Dénde guardo la presién del
a 4 trabajo, las muertes de
migrantes, la mujer de la
maquila?”
d) Puede ser cualquiera de los

siguientes fragmentos:

- “;Dénde el miedo de no ser lo
suficiente y la sarta de palabras
agregable a “suficiente”?"

- “;Dénde guardo los
quehaceres innombrables
mientras explicas a las amigas
del cafecito que a tu nifia le ha
dado por jugar a Luisa Lane y
ser moderna, cuando yo me
siento s6lo una Clark Kent
fracasada?”

Figura 5. LM: Actividad de comprension de lectura propuesta.
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Después de 20 minutos de trabajo individual mientras la maestra monitorea el
trabajo de los alumnos, comienza la revision. Para ello, la maestra debera
asegurarse de que las intervenciones de los alumnos coincidan en lo posible con
las claves de respuesta que ofrece el libro del maestro. Para esta primera actividad
las claves son las siguientes®®:

a) “4;y las sopas instantaneas, madre, y las carreras de perro por conseguir
trabajo?”

b) “¢Cdédmo viven hoy las nifas buenas, entre gritos y conflictos bélicos, entre
azul y buenas noches, entre listas de amores frustrados, lineas de coca y
uno que otro arponazo a la conciencia, entre nubes de humo que se
burlan?”

c) “¢Ddnde guardo al nifio asesinado, madre, no al nifo muerto, al a-se-si-na-
do?”

“¢Dbénde guardo la presion del trabajo, las muertes de migrantes, la mujer de
la maquila?”

d) “;Dénde el miedo de no ser lo suficiente y la sarta de palabras agregable a
‘suficiente’?”

“¢Dbénde guardo los quehaceres innombrables mientras explicas a las
amigas del cafecito que a tu nifia le ha dado por jugar a Luisa Lane y ser
moderna, cuando yo me siento so6lo una Clark Kent fracasada?”

Es importante mencionar aqui, que el LM hace hincapié en que los alumnos
“pueden elegir fragmentos distintos para la misma respuesta, pero las citas deben
contener una alusion clara al tema que se plantea en cada inciso” (LM: 43),
abriendo asi la posibilidad de que las R(A) puedan variar. La clave de respuestas,
menciona solo los fragmentos mas evidentes y no se limita a lo que alli se enumera.

La revisibn de esta primera parte del ejercicio, toma aproximadamente
quince minutos y comienza cuando la maestra utiliza la ruleta®, para pedir la

participacién del primer alumno:

M: Bueno comenzamos... Vamos a llamar a nuestra ruleta.

(-... Aparece el nombre de José)

José: Todavia no acabo.

M: La primera ya la debes de tener.... Estamos sobre el tiempo ya. A no tener
trabajo. ;En que parte del texto la chica Superman?.... nos demuestra? su miedo a
no tener trabajo?

José: (comienza a leer el fragmento) ;,Como vive? Hoy? las nifias buenas entre
gritos....

M: ;En qué parte del texto? A ver. Ubiquense en el texto? Y en que parte donde
ella nos hace mencién andtenle a tener miedo A NO TENER TRABAJO. Hay una
parte del texto que es clara, en donde ella nos dice a no tener/ A ver Luis.

*3 Aunque no aparece expresa la intencion de esta actividad en el libro de texto, es facil
suponer que se trata de que el alumno aprenda a regresar al texto y utilizarlo para resolver
las preguntas y aprender la manera de citar encodillado un texto y no de elaborar una copia
textual, como se demostr6 en la presentacion de sus tareas.

* La ruleta es un pequefio programa en el material multimedia que consiste en la seleccién
aleatoria de los alumnos de un grupo.
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La intervencion del alumno no corresponde a la respuesta solicitada, la
manera de evaluar de la maestra no es explicita, pero consiste en ignorar la
respuesta del alumno y volver a preguntar. El alumno decide no vuelve a intervenir
y en su lugar, otro alumno comienza a leer otro fragmento:

Luis: (comienza a leer el fragmento) ,y las sopas instantaneas, madre, y las
carreras de perro por consequir trabajo?
M: Muy bien. Exactamente.

Interviene voluntariamente para dar la respuesta a la primera cita solicitada,
y lee en voz alta el fragmento al que quiere referirse y que corresponde
precisamente la cita que el LM sugiere como respuesta. La maestra aprueba
satisfactoriamente la intervencion del alumno y verifica que haya sido escrita de
acuerdo a lo estipulado en las instrucciones del libro de texto:

M: Esa es la parte del texto ;como lo escribiste este: Luis? Préstame tu cuaderno.
(Luis se levanta y lleva al escritorio de la maestra su libro para que lo revise)

M: Muy bien... OK. Entre comillas, perfecto. Pero aqui ;nos falté? ;el signo de?
admiracion. Hay que ponérselo. Si esta bien entre comillas, pero nos faltan los
signos de admiracion OK? Abierto y cerrado. Tal y como esta en nuestro texto.

La atenciébn de la maestra esta puesta sobre la presentacién de las
respuestas de los alumnos en sus cuadernos, para ser precisos en la puntuacion.
Aqui también es posible una oracion con frases cortadas y entonacion ascendente
a modo de preguntas retéricas: “Pero aqui ¢ nos falt6? ; el signo de? admiracion.”
Como si en cada momento en que hace una entonacion ascendente pidiera la
respuesta del alumno pero sin proporcionarle tiempo alguno para contestar y
proporcionando ella misma la respuesta.

M: A ver... La segunda respuesta ;quién la tiene? A las adicciones. ;En qué parte
del texto hace referencia a las adicciones Eduardo? (espera respuesta)

Eduardo: (comienza a leer) Ella una risa estridente mientras enciende de nuevo la
pipa verde que contiene una hierba verde, para que sus 0jos verdes se pongan
rojos.

M: Bueno, ahi? es una descripcion de lo que esta pasando. ;Ese seria el ambiente
no? ;Pero dénde ella? platicando con su mama? le dice, su temor o sus miedos a
las adicciones? Hay una parte del texto muy clara....... Donde hace referencia a
un:../aunadroga...... (La maestra espera la respuesta durante algunos instantes)

Esta vez los alumnos deben buscar una pregunta en el texto que haga
referencia al miedo a las adicciones que expresa la protagonista a su madre. El
alumno al que ha abordado la maestra comienza a leer un fragmento que hace
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referencia a un episodio en que la protagonista tiene una experiencia en el
consumo de un estupefaciente. El fragmento tiene relacién con las adicciones, pero
en principio no es una pregunta como lo pide el LA. La maestra no explica esto al
alumno pero le sugiere en una pregunta, que ese fragmento corresponde a una
descripcion de un suceso y lo describe como “ambiente”. Quizas en este momento
la maestra ha tratado de vincular este fragmento del texto con uno de los recursos
de los cuentos de terror revisados en la clase anterior. La maestra ofrece al alumno
ayuda diciéndole que debe buscar en la conversacién que tiene la protagonista con
la madre: “;Pero dénde ella? platicando con su mama? le dice, su temor o sus
miedos a las adicciones?” Tal como lo sugiere, esto no ayuda realmente al alumno,
pues todo el cuento esta dirigido a la madre. Sin embargo, quizas en el momento la
maestra quiera referirse a que la cita que debe encontrar debe estar expresada
como pregunta. La maestra intenta volver a ayudarle diciéndole que en esa parte
del texto se hace “referencia a una droga”. El alumno sin embargo continda en
silencio. La maestra después de esperar por algunos segundos le pregunta al
alumno si no ha encontrado la respuesta, y vuelve a darle la misma pista,
refiriéndose esta vez a “estupefaciente o droga”. Explica la relacion entre adiccion y
droga o estupefaciente y vuelve a repetir la pregunta inicial. Llama la atencién a
algunos alumnos mientras espera la respuesta de Eduardo y lanza una amenaza al
todo el grupo ante la calidad del trabajo de comprensién de lectura que han

desarrollado, advirtiéndoles sobre el préximo examen.

M: ;No has encontrado la parte?.... donde nos trata sobre alguna... tipo de
estupefaciente, o droga?... Eso es lo que produce la adiccién no? Una droga, un
estupefaciente.... ;En qué parte del texto? ella platicando con su mama? le hace
referencia a eso? / Ya Joselyn? (le llama la atencion)... Gabino?... No
contestamos? ;Ddonde esta esa lectura de comprension? En la cual ahorita les voy
a hacer examen eh? Ya estan aqui los examenes. A ver....

Un alumno interrumpe a la maestra con un nuevo intento, y lee el fragmento
correspondiente:

Ao: / Maestra. (Un alumno interrumpe para leer el fragmento de la lectura que
considera es la respuesta) Donde dice, ;Ddénde guardo las prostitutas de la Zona,
mama donde pongo las angustias?

M: ;Dénde guardo?

Ao: (vuelve a leer el mismo fragmento) ;,Donde quardo las prostitutas de la Zona,
mamad, donde quardo las anqustias?

M: Mmm no. Eso mas bien se referi / Yo creo que eso se referiria mas a... otro tipo
de angustia ;no? Una angustia... de otro tipo.... Por ahi cerquita andamos, pero
mas abajito.
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La maestra finalmente no la acepta la intervencion del alumno como valida,
justificando que ese fragmento se refiere “a otro tipo de angustia”.

Cuando la maestra revisa las respuestas de los alumnos es comun
encontrar algunas preguntas a las que he denominado de confirmacién como: “se
referiria mas a otro tipo de angustia ¢no?” Este tipo de preguntas rara vez las
contestan los alumnos, pero si lo llegan a hacer su respuesta siempre es de
acuerdo con la maestra. La maestra utiliza estas preguntas como si tratara de
convencer al alumno de su error.

Lo ultimo que hace la maestra durante su intervencion es darle otra pista al
alumno, lo que nos conduce a otro patrén recurrente en el juego de adivinanzas.
Esta vez la ayuda consiste en tratar de ubicar al alumno en el fragmento correcto
diciéndole: “por ahi cerquita andamos, pero mas abaijito”.

Otro estudiante participa dando lectura a otro fragmento, en el que se hace
mencién al alcoholismo cuando se refiere a “el borracho de la esquina”. La frase
efectivamente es alusiva a la adiccién, pero no se encuentra en forma de pregunta
como lo solicita el ejercicio. Por su parte la maestra descarta la intervencién del

alumno como valida:

Ao: (comienza a leer) En donde dice, la amenaza del sida madre, y los condones de
colores, y el borracho de la esquina...

M: / Bueno....eh::: eso... drogas. Eso es alcoholismo. Claro, el alcoholismo es una
adiccion relativamente. Pudiera ser que el alcoholismo entrara ahi. Pero no queda
muy / no queda muy este::: tipificado el alcohol en una adiccion.

La explicacion que ofrece la maestra para rechazar la respuesta del alumno
es que “no queda muy este::: tipificado el alcohol en una adiccion”. Este tipo de
respuestas por parte de la maestra crea una sospecha sobre el tipo de informacién
que esta requiriendo por parte de los alumnos. Hay evidencia de que la maestra
esta buscando que los estudiantes den la respuesta que viene sugerida en el LM,
pero parece dejar de lado la cuestion de que lo que se solicita es una pregunta, es
decir; la cita textual debe corresponder a una pregunta que hace la protagonista a
su madre. Por otro lado, el libro sugiere que cualquier otro fragmento en el que se
haga alusién al miedo a las adicciones, es igualmente valido. Pero ademas, si se
lee con cuidado la prolongacion silabica de “este:::” registrado en la intervencién de
la maestra, puede inferirse que se trata de un momento en que para la maestra no
es facil argumentar que la respuesta del alumno no es la respuesta correcta. Ella

esta en busca de una razén y una explicacién para el alumno.
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Un alumno interrumpe a la maestra gritandole para después leer su

respuesta:

Michel: / MAESTRA!

M: no queda muy este::: tipificado el alcohol en una adiccion.

Michel: / MAESTRA! No es la de:

. Como viven hoy las nifas buenas, entre gritos y conflictos bélicos, entre azul y
buenas noches, entre listas de amores frustrados, lineas de coca y uno que otro
arponazo a la conciencia, entre nubes de humo que se burlan?

M: Muy bien. PERFECTAMENTE bien. Muy bien. Michel. Exactamente. ;La coca
no es una droga?

La maestra evalla la respuesta del alumno otorgandole validez, y hace una
pregunta de confirmacién al resto del grupo sugiriendo que el hecho de que la
cocaina sea una droga, es suficiente para considerar correcto al fragmento,
mientras que en el caso del alcohol no sucede lo mismo. Los alumnos responden a

esa pregunta de confirmacién con la respuesta esperada:

Aos: Sl!

M: ¢;No produce una adiccién? En los temas no lo hemos platicado con / con la
psicéloga? y en los temas de salud que estamos viendo? aparece como una
adiccion no? Entonces este, esa es la parte mas acertada del texto?... A ver ; Como
lo pusiste? ;Le pusiste las comillas este, Michel? A ver trdeme el texto para
revisartelo. Tu libro (la maestra revisa su libro) Muy bien. Comillas... perfecto
Mitchel.

La maestra vuelve a insistir con otra pregunta retérica: “;No produce una
adiccion?” y hace un comentario referente a los contenidos de otras asignaturas en
las que se han tocado temas de salud y drogadiccion. Vuelve a decir que la
respuesta de Michel es la “parte mas acertada del texto”, y prosigue con la revision
de la puntuacién y ortografia en el cuaderno del alumno.

En el siguiente ejemplo se puede observar un patrén similar: una alumna
cita al texto en un fragmento en el que se hace clara alusiéon al miedo de la
protagonista a la violencia. Sin embargo el fragmento no corresponde a una
pregunta. La maestra sin hacer una sugerencia o correccién a la alumna a ese
respecto, da una explicacion ambigua de por qué esa respuesta no es correcta y
pide la participacién de alguien mas:

M: A ver. Ahora busquemos la parte donde dice, A la violencia. ;Dénde creen que
el texto nos indique VIOLENCIA? A ver este:.... (Lidia levanta la mano) Vamos a
darle oportunidad a Lidia...

Lidia: (comienza a leer la cita correspondiente) Y es que vivimos en una generacion
de sopas instantaneas, de amores instantaneos que no duran mas de cuatro copas.
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Madre, andamos por la vida con mascaras antigases y nos brotan trincheras en el
alma y bombas en el cuerpo una generacion de quitate o te como, me estorbas y te
mato. Y... ya.
M: No. No ahi ya no corresponde practicamente, ya es una generalidad, del texto. A
ver Eduardo?

La respuesta de Eduardo por su parte coincide con la clave del libro del
maestro y para la maestra su intervencion es correcta. Sin embargo es interesante
ver la manera en la ella justificara la respuesta de Eduardo como correcta mientras

gue no asi la de Lidia:

Eduardo: Es donde dice, ;Ddnde guardo al nifio asesinado madre. No al nifio
muerto. Al asesinado?

M: Perfecto. PERFECTO. Nos esta hablando de una violencia que ya no llega? /
que da al MAXIMO de la violencia no? Al asesinato. Aun niino ASESINAD Q.
Hasta lo silabean no? para que nosotros nos demos cuenta de esa situacion... y
cuando decimos un nifio ASESINADO? ;a qué / a qué nos:.. puede llevar el texto?
¢ Como seria ese tipo de asesinato?... ; Cémo piensan que fue muerto ese nifio?

La maestra habla del nivel maximo de violencia: el asesinato. Explica el
significado de que la palabra se encuentre escrita con guiones que la dividen en
silabas con el objeto de enfatizarla. Después hace una pregunta a los alumnos: “y
cuando decimos un nino ASESINADO? ;a qué nos puede llevar el texto?”. Este tipo
de pregunta pretende que los alumnos hagan una interpretacién de la informacion
que provee el texto. Lo que significa que de acuerdo al tipo de respuesta que
espera, puede considerarse como una pregunta abierta y aunque no
completamente creativa porque se refiere a la informacién del texto, si es de
interpretaciéon. Sin embargo la intenciéon de esta pregunta queda relegada en el
momento en que los alumnos no tienen la oportunidad inmediata para contestarla y
la maestra hace una pregunta mas: “;Cémo seria ese tipo de asesinato?” La
intencién de esta segunda pregunta es ayudar al alumno con la respuesta,
comenzar a acotar las posibilidades de intervencién, es decir; ir dirigiendo el curso
de las respuestas de los alumnos en una direccién como se ha visto que lo hace en
otras ocasiones. La tercera y Ultima pregunta reitera de alguna manera la intencién
de la segunda, aunque pudiera causar cierta confusién cuando la maestra utiliza el
verbo morir inadecuadamente: “;Cémo piensan que fue muerto ese nifio?” Los
alumnos por su parte comenzaran con las respuestas tratando de dar con aquella

que la maestra espera:

Ao: De un balazo.
M: No. Dice, no al nifio muerto. ASESINAD O.
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La respuesta de uno de los alumnos es valida para el caso de un asesinato,
pero no corresponde a la interpretacion del texto ni a la idea que tiene la maestra de
una respuesta correcta, asi que no acepta su intervencién como valida y vuelve a
leerle al alumno un pequerio fragmento del texto que considera pueda aportar una
idea sobre la respuesta correcta. Aparece entonces la primera pregunta hecha por

un alumno:

Ao: ;Lo mataron?

Esta pregunta, auténtica por parte del alumno podria quedar clasificada
como una pregunta de confirmacion, en dénde solicita a la maestra mas
informacion para poder responder. Ella ratifica la informaciéon y hace una pregunta

mas:

M: S CLARO. Lo mataron. Pero ;por qué lo mataron? A ver. O ;cémo fue muerto
ese nifo?

Ao: /= ¢Por violencia?

M: Por violencia, claro. Pero ;qué tipo de violencia? Yo ahi tomaria esa violencia
MUY MUY entre comillas porque esta::... ASESINADO. (Vuelve a citar del texto)
¢2Ddnde guardo al nifio asesinado madre? No al nifio muerto. Porque un nifio puede
morirse de enfermedad ps de algo/. ASESINADO.

La pregunta “spor qué lo mataron?” es diferente a las anteriores, en la que
ahora se solicita el mévil del asesinato. Sin oportunidad de respuesta, la maestra
vuelve a la pregunta que ya habia hecho anteriormente “;cémo fue muerto ese
nino?”, pero los alumnos aun no pueden contestar de acuerdo a lo que ella espera.
Uno de ellos recurre a un tema ya mencionado: la violencia, pero el intento es
fallido. En la respuesta del alumno puede apreciarse nuevamente la entonacion
ascendente que hace de la oracion una expresibn de duda aunque no
necesariamente de pregunta hacia la maestra. La maestra disipa la duda del
alumno, pero deja en claro que ésa no es la respuesta que ella espera, en el
momento en que hace otra pregunta: “Pero ¢ qué tipo de violencia?”.

Aunque estas preguntas han ido encaminadas a interpretar el texto, las
respuestas parecen irse complicando mas y mas, especialmente con los
comentarios de la maestra, como el que le sigue a la pregunta: “Yo ahi tomaria esa
violencia MUY MUY entre comillas porque esta::... ASESINADO”. No es posible
distinguir el tipo de ideas que este tipo de comentarios genera en los alumnos,
porque no hay posibilidad de una respuesta inmediata por parte de ellos. La

maestra vuelve a leer el fragmento, pidiendo a los alumnos que centren su atencién
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en las palabras del texto, e indicandoles que la respuesta que ella esta solicitando
esta en esa frase.

Quisiera detenerme un instante para enfatizar que la maestra durante el
ultimo minuto ha hecho a los alumnos cuatro preguntas cuyas respuestas son
distintas pero que de alguna manera se encaminan a una sola respuesta: la que
ella tiene en mente y que el resto del grupo desconoce. Los alumnos entonces
deben ir respondiendo correctamente a las preguntas para llegar a la idea que la
maestra esta tratando de rescatar. Sin embargo, a cada intento fallido por parte de
los alumnos, ella hace una pregunta mas. Resumido de forma breve, la maestra ha
pedido una interpretacion de las palabras utilizadas en el texto, ha preguntado a
qué tipo de asesinato se refiere, luego pregunta por la razén del asesinato y por
ultimo pregunta por el tipo de violencia que ocasiona el asesinato. A esto se le
agregan otras preguntas que son repeticiones o parafrasis de las primeras.

Este tipo de estrategia, en la que la maestra va ofreciendo a los alumnos
diferentes preguntas, unas repetidas, otras parafraseadas, otras de corte retorico
que no da oportunidad para que se contesten, tiene como objetivo inducir al alumno
a la respuesta que ella espera y es comun en el juego de adivinanzas.

La maestra después de estas preguntas, vuelve a leer la frase referida en el
texto y hace énfasis en que el nifio de quien se habla ha sido asesinado:

M: ;Ddénde guardo al nifio asesinado madre? No al nifio muerto. Porque un nifio
puede morirse de enfermedad ps de algo/. ASESINADO.

Ao: Por un choque?

M: Pudiera darse...

Ao: O que alguien lo ahorc6?

Ao: Le dieron un plomazo.

M: Si es un tipo de violencia. Pero ;qué pasa ahora con la
juventud? Con las chicas?

Los alumnos siguen tratando de adivinar la manera en que el nifio ha sido
asesinado, y ofrecen diferentes respuestas casi siempre con una entonacion
ascendente, como si fueran preguntas hacia la maestra. Ademas las respuestas ya
no pueden considerarse como emitidas a partir de la interpretacion del texto, sino
como resultado de ideas referidas a partir de su entorno social. La maestra no
invalida las intervenciones de los alumnos, pero tampoco las acepta como la
respuesta correcta, y finalmente decide intervenir con una pregunta mas. “Pero
¢ qué pasa ahora con la juventud? Con las chicas?” es una pregunta que ha sido

formulada con la misma intencién que las anteriores: encaminar la respuesta de los
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alumnos. Por su parte, ellos siguen participando en su intento por conseguir la

aprobacion de la maestra:

Ao: Se drogan.

M: Se drogan claro. Pero...

Ao: Abuso sexual.

M: Por abuso sexual. Mas bien se refiere a un aborto ;no? ;No creen que se
refiere a un aborto?

Aunque esta vez las intervenciones de los alumnos no tienen una
entonacién ascendente (caracteristico de la pregunta) como en los casos
anteriores, siguen siendo incorrectas de acuerdo a lo que la maestra solicita.
Después de dos intentos mas, ella decide intervenir y dar la respuesta esperada a
modo de pregunta de confirmacion. “Mas bien se refiere a un aborto no? ;No
creen que se refiere a un aborto?”.

La manera en la que la maestra ha utilizado la funcién heuristica del
lenguaje, para solicitar interpretaciones del texto, informacién, demostraciones y
argumentaciones, es restringida por la idea de las respuestas que ella considera
correctas. Los alumnos demuestran hacer una correcta interpretacion del texto en
varias de sus interpelaciones, pero la maestra comienza a delimitar las respuestas
de los alumnos en funcién de una idea que aun ellos no han logrado descifrar.

Uno de los alumnos decide intervenir para ampliar la idea de la maestra (con
informacion que no se encuentra en el texto) pero la maestra lo interrumpe para
ofrecer a los alumnos una explicacion de lo que acaba de decir con base en un

ejemplo tomado de la lectura de un cuento anterior:

Ao: Estaba embarazada y como estaba con la droga

M: / Ahora es muy comun.... Claro. Todo eso / ven como?...
la violencia nos va llevando de una a ofra accion, a otra y a otra. Y se hace una
cadenita como la que vimos en “El gato negro” no? Que la falta de... conciencia y
su inconciencia lo llevé a cometer... muchos:... delitos no? Entre ellos hasta el
asesinato a su propia esposa.

Hasta el momento en que la maestra ofrece la respuesta esperada, es
posible conocer las intenciones detras de las preguntas de se formularon una tras
otra como ayuda para los alumnos. Es relevante sefialar, sin embargo, que la
lectura no parece ser concluyente respecto a dicha aseveracion®, y que la idea de
un aborto implicito corresponde a una interpretacién del texto por parte de la
maestra, pero es solamente su interpretacion. Otra vez es evidente que el trabajo

*> Durante los primeros meses del 2007 los medios masivos de comunicaciéon promovian el
tema de la despenalizacién del aborto en el Distrito Federal. (Ver periédico Reforma'y El
Universal y La Jornada de los meses correspondientes)
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de interpretaciéon, produccién discursiva, argumentacién e incluso de
intertextualidad es llevado a cabo por la maestra y no por los alumnos.

El ultimo fragmento del texto al que se hace referencia en el ejercicio es
citado por uno de los alumnos y la maestra acepta su intervencién como correcta,
de acuerdo a la coincidencia con la clave sugerida por el libro del maestro. La
maestra confirma la validez de la respuesta y finalmente, hace una rapida revisién

de las cuestiones de puntuacién en el gjercicio

M: Bien. Ahora vamos a buscar en la parte que dice: “Al fracaso”. ;En donde creen
que la chica?... Superman, menciona... que le tiene miedo al fracaso?

Luis: YO!

M: A ver Luis.

Luis: (comienza a leer la cita correspondiente) ;Ddnde guardo los quehaceres
innombrables mientras explicas a las amigas del cafecito que a tu nifia le ha dado
por jugar a Luisa Lane y ser moderna, cuando yo me siento sdlo una Clark Kent
fracasada?

M: Muy bien. Exactamente. Ella? no se siente una Luisa Lane. Al contrario. Se
siente fracasada no? Muy bien.... ;Checaron sus respuestas? ;Estan entre
comillas? Luis, pasame tu cuaderno. (Luis se acerca al escritorio de la maestra para
que revise su libro. Ella lo observa) Muy bien.

Asi termina este episodio en que se ha hecho una revisién grupal de la
primera actividad que conforma esta actividad de comprension de lectura.
Concluyéndose que tanto la maestra como los alumnos perdieron la posibilidad de
comprender la parte sustancial del cuento y por ende de la actividad.

Ejemplo 10. La revision 2 (Comparacidn de cuentos)

En la segunda actividad, se presentan ocho oraciones afirmativas relativas a
diferentes tipos de miedos, en donde el alumno tendra que determinar si
corresponden a los miedos que enfrentan los protagonistas del cuento de LA
SENORITA SUPERMAN o al cuento de EL GATO NEGRO.

Basicamente, la dinamica que se sigue durante este episodio es simple: la
maestra lee una por una las oraciones en voz alta mientras los alumnos en coro van
gritando si se trata de una o de la otra lectura. La revisién de esta parte del ejercicio
toma no mas de 2 minutos y en ella no se registran ningun tipo de pregunta por
parte de la maestra a sus alumnos y ninguna intervencién de los alumnos mas alla
del nombre de un cuento o el otro. En cada ocasién que los estudiantes contestan

en coro, la maestra aprueba sus respuestas con frases como: “muy bien”, “claro” o

repitiendo la respuesta.
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Aunque en este caso la maestra no formula preguntas, basta con que
enuncie cada oracion para que seguidamente se exprese una contestacion por
parte de los alumnos. El trabajo de los alumnos en este sentido es hacer una
interpretacion de ambas lecturas.

Ejemplo 11. La revision 3 (Preguntas)

En la tercera actividad, se vuelve a observar un fructifero espacio de interaccion
entre maestra y alumnos, cuando el libro de texto sugiere que se comentan las

siguientes preguntas:

a) ¢Qué les parece méas estremecedor: el miedo a un gato
negro o el miedo frente a la realidad que tienen que afrontar
dia a dia?, jpor qué?

b) ¢Se han hecho alguna de las preguntas que la sefiorita
Superman se hace? (LA: 44)

Estas tres preguntas se pueden clasificar como preguntas relativamente
acotadas con la posibilidad de respuestas creativas por parte de los alumnos. Esto
queda determinado por las siguientes razones:

1) La respuesta esperada de la primera pregunta corresponde a una
intervencién cerrada, en donde la opcion de respuesta es una de dos (a un gato
negro o al miedo frente a la realidad). Sin embargo, la segunda pregunta ofrece al
alumno la posibilidad de ampliar, justificar y/o explicar su primera respuesta, a
través de la elaboracién de una intervencién mas compleja que implica articular sus
experiencias y sus reflexiones en torno a las lecturas anteriores. En el caso de la
tercer pregunta, la respuesta podria ser acotada a si 0 no, pero también podria dar
lugar a una discusién mas amplia. De hecho en algin momento la maestra puede
plantear la posibilidad de que los alumnos justifiquen, amplien o expliquen su
respuesta. Debe recordarse que el libro de texto sugiere que estas actividades sean
realizadas en equipo, lo que supone que la participacion entre alumnos y sin la
intervencion directa de la maestra pueda desarrollarse.

2) En cualquiera de los dos casos, dependera del seguimiento que la maestra
haga de las respuestas de los estudiantes para que éstas puedan considerarse bajo
la categoria de respuestas creativas y articuladoras.

Puede apreciarse de acuerdo con el registro de la observacion de este episodio,
que una vez que la maestra hubo leido en voz alta las instrucciones de esta parte

del ejercicio, los alumnos responden simultaneamente a la primera pregunta de
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manera simple. Esto puede entenderse por el tipo de pregunta acotada de que se
trata:

M: Muy bien. Ok... Vamos a con la.... El inciso cuatro. Comenten las siquientes
preguntas. ;Qué les parece mas estremecedor, el miedo a un gato negro o el
miedo frente a la realidad que tienen que afrontar dia a dia?, ;por qué?

Ao:  El miedo a la realidad

Aos: El miedo al enfrentar dia a dia

A continuacién la maestra continGia con la segunda pregunta, permitiendo a
uno de los alumnos que acaba de contestar, que explique su respuesta. A pesar de
esto, el alumno no contesta a la segunda pregunta:

M: A ver... este:.... Leonardo te escuchamos. ;Por qué tienes / por qué tienes
miedo al enfren/ al afrontar dia a dia?

Leonardo: No sé.

M: ;Como entonces?... si te causa un miedo es porque sabes. A ver contesta. Si
sabes. (La maestra espera la respuesta del alumno. Una chica levanta la mano
para participar) ¢;Por qué?

Leonardo: ...............

M: ;No sabes? ;Y entonces por qué dijiste que te da miedo al dia a dia? ;Qué
paso por tu mente cuando::.... hicimos esa pregunta? A ver. Tu puedes Leonardo...
A ver. Asi cémo va DILO. ;Qué sentiste cuando dijiste al fracaso dia a dia? ;por
quée?

Leonardo: Por miedo.

M: Sientes miedo pero ;por qué? ;qué te da miedo? Sientes miedo pero ;a qué?
(inaudible) A ver Ricardo ayudalo. A ver ;qué pasa por tu mente cuando miedo dia
a dia? ;Qué te puede causar miedo al dia a dia. A ver entre los dos formen una
idea. (La maestra espera la respuesta)

La maestra formula una serie de preguntas con la intenciéon de ayudar a
Leonardo a que conteste la segunda pregunta, sin embargo no le proporciona
tiempo suficiente para la respuesta. Estos intentos se ven plasmados como
cuestionamientos de la maestra que tratan de ayudar al alumno a construir una
oracién con base en sus ideas; por ejemplo: ;Qué pas6é por tu mente cuando
hicimos esa pregunta?”, “;qué sentiste cuando dijiste al fracaso dia a dia?”. Por
otro lado, trata de alentarlo a responder sin temor y con confianza: “TuU puedes
Leonardo”, “Asi como va DILO”.

Finalmente el alumno responde: “Por miedo”, pero esta respuesta no es
suficiente para la maestra, para quien seguramente ha resultado mucho mas corta
de lo que se esperaba. Entonces, la maestra hace otra pregunta que puede ser una
pauta para que el alumno vaya poniendo en orden sus ideas: “qué te da miedo?
Sientes miedo pero ¢a qué?”’, y pide a otro alumno que ayude a Leonardo a
contestar: “A ver entre los dos formen una idea.” Esto puede ser particularmente
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dificil, pues las respuestas de ambos alumnos pueden ser totalmente divergentes.
Este tipo de preguntas, se caracterizan precisamente como aquellas cuya R(E) sea
una respuestas de referencia pues implica que el alumno exprese sus sentimientos
e ideas respecto a un tema en particular, pero esto no parece funcionar y ninguno
de los alumnos responde. La maestra entonces pide la participacion de otro

alumno:

M: Bueno vamos a darle oportunidad a César.
César: ;A que nos puede pasar algo?
M: A que nos puede pasar algo. Claro.

La respuesta de César vuelve a presentar una entonacién ascendente como
si se formulara una pregunta de confirmacién hacia la maestra. Por otro lado, la
intervencion del alumno se compone por una oraciéon simple muy general que en
realidad no explica de manera clara en qué se fundamente “su miedo a la realidad”.
Por su parte, la maestra repite la respuesta de César en son de aprobacion y pide
la participacién de otro alumno:

M: A ver Michel.

Michel: A que nos podemos morir

M: Puede ser.

Leonardo: Eso iba a decir yo.

(Risas de los alumnos)

M: Ah, ya ves que si puedes. Lo que pasa es que le tienes miedo. Ya sé a lo que
tienes miedo. A hablar.

La respuesta de Michel, aunque es breve y concisa, parece explicar un poco
mas su miedo a la realidad. La maestra admite la respuesta como vdlida y entonces
interviene nuevamente Leonardo, quien momentos antes no habia podido
contestar, y dice: “Eso iba a decir yo”. La maestra confirma que el problema de
Leonardo se reduce al temor a hablar.

Este temor a expresar las ideas y las opiniones de los alumnos se convierte
poco a poco es una situacion recurrente y evidente, a la que se le agregan las
respuestas con entonacién ascendente y los silencios cuando la maestra formula
una pregunta que queda sin respuesta.

La maestra pide la participacion de alguien mas:

M: A ver Aldo.

Aldo: A que me regarie.
M: ¢ Pero eso pasa diario?
Aos: No.

M: ¢ Eso seria un fracaso?
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Aos: No.
M: No verdad? Esa es una accion cotidiana. Algo que si/ que a toda accion
corresponde una reaccion. Que si yo me porto mal pues no puedo esperar que me
aplaudan verdad? Tendrian que llamarme la atencion. Entonces es algo que yo
genero.

La intervencién de Aldo, por el contrario parece atrevida; y puede denotar el
tipo de temor que en realidad le tiene a la maestra o puede ser simplemente una
broma. Sin embargo la maestra no acepta eso como una respuesta valida. Y hace

una pregunta de confirmacion “;Pero eso pasa diario?”. Los alumnos contestan
como ella espera y hace una pregunta mas también para confirmar: “; Eso seria un
fracaso?”. Esta Ultima pregunta aunque parece no tener nada que ver con lo que
estan tratando, pretende explicar por qué la respuesta del alumno no es valida. Los
alumnos vuelven a contestar que “no”, ella confirma su respuesta y se refiere al
regafio a sus alumnos como una “accién cotidiana” resultado de alguna otra accion
en particular por parte de ellos. La maestra también hace uso de una frase
sarcastica y justifica que su regafo es siempre cuando ellos se portan mal y
entonces resalta el hecho de que eso es algo generado por los alumnos. Ella pide

la participacién de otros tres alumnos:

M: A ver Eduardo.

Eduardo: A que me atropellen.

M: A que te atropellen. Muy bien. A ver Carmen

Carmen: A ser el hazme reir de la escuela. A que algo / a que algo me salga mal y
que luego se burlan de mi.

M: Ok. Al medio. Ok. A ver Luis.

Luis: A algo que me pueda pasar.

M: A algo que te pueda pasar.

De de las intervenciones de los alumnos son breves y concisas (una sola
oracion), incluso la ultima de ellas repite lo que otro alumno ya habia dicho
anteriormente: “a algo que me pueda pasar”. La intervencién de Carmen parece ser
un poco mas elaborada; pues extiende el significado de lo que es ser el “hazme
reir” para precisar que tiene miedo a equivocarse y explicar su temor al ridiculo.
Ademas, las tres parecen ser respuestas auténticas por parte de los alumnos. En
cuanto a las intervenciones de la maestra puede decirse que son repetitivas: el
abordaje hacia los tres alumnos es igual y en la evaluacién de sus intervenciones
hace uso de repeticiones, y de frases cortas para mostrar su aprobacién, sin invitar
a los alumnos a extender sus respuestas; ella simplemente acepta o rechaza las
respuestas, las repite o dice “muy bien”. En este sentido por lo general no hay un
didlogo en el sentido didactico, sino sesiones de preguntas y respuestas donde la
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maestra es la que expande las respuestas de sus alumnos de acuerdo a sus
propias ideas.

M: A ver Jonathan? Ya que hablas. A qué? le tendrias miedo? ..... / A enfrentarte a
afrontarte dia a dia

Jonathan: = A que me pegue Andrés. (en voz muy baja y mientras sonrie)

M: o a los miedos que nos produce El gato negro? ;Qué te causa mas:.... mas....
¢ Qué te causa mas miedo?... ;Un relato como el del gato negro? O el afrontar dia
adia?

Jonathan: El afrontar dia a dia.

M: ¢ Por qué?

Jonathan: No sé...Que me peguen. (Parece que lo dice en son de burla, pues
anteriormente dijo que tenia miedo a que le pegara Andrés, uno de los companeros
presentes)

M: ;Y por qué crees que te puedan pegar?

Jonathan: Por que les caigo gordo.

M: Porque es algo que esta dentro de:: tu ambiente social, dentro de la comunidad.
(Inaudible) Bueno, puede ser.

La maestra continla dando lectura a la tercera pregunta, a la que los
alumnos contestan al unisono. La maestra decide intervenir para hacer algunas
preguntas que permitan a los alumnos ampliar sus respuestas, aunque estas
preguntas no se encuentran senaladas en el libro de texto. Uno de los alumnos
contesta con una intervencién espontanea mientras la maestra espera la respuesta
de Carmen:

M: A ver. Ahora vamos con la b. ;Se han hecho algunas preguntas que la Sefiorita
Superman se hace?

Aos: Si.

M: ;Si? ;Cémo qué pregunta Carmen? (espera la respuesta de Carmen)........
¢ Qué preguntas frecuentes se hacen ustedes? A ver cuéntenme.

Luis: Conseguir trabajo.

M: Conseguir trabajo. Claro. ;Por qué conseguir trabajo Luis? ;Doénde lo ves?
¢ Como lo observas? Cuéntame.

Luis: Para poder ayudar a mi familia

M: A la familia. Claro. Entonces lo observas en tu diario vivir. La falta de trabajo.
Muy bien.

La maestra retoma la respuesta de este alumno a quien le hace unas
preguntas mas para profundizar ain mas en el tema. La respuesta de Luis es corta
pero concisa y satisface a la maestra quien le da su aprobacion. Pide entonces a
Carmen su participacion:

M: A ver Carmen.

Carmen: Donde dice, (lee el fragmento en el texto) ;Como viven hoy las nifas
buenas entre gritos y conflictos bélicos, entre azul y buenas noches, entre listas de
amores frustra / frustrados, lineas de coca y uno que otro arco-"
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Ao: / Arponazo.

M: (continda leyendo la maestra) Arponazo. Entre uno y otro arponazo de
conciencia. Entre nubes de humo que se burla? Pus si, y ;porqué crees que se da
eso?

Carmen: Porque (inaudible) Y aunque queremos estar modernos y porque dicen
algunos que es la moda asi.

M: Exacto. Y, la / el diario convivir, el diario enfrentar eso lo hace cotidiano no? y lo
hace que se vuelva la mejor / ahora si que entre comillas NORMAL verdad?

Carmen recurre al texto para citar el fragmento al que quiere referirse, y esto
hace que aunque su intervencién sea igual de auténtica que en los casos
anteriores, ella recurra a una herramienta para expresar sus ideas: el libro de texto.
La maestra termina de leer el fragmento y le hace una pregunta con el fin de poder
obtener de ella mas informacién al respecto, a lo que la alumna contesta
brevemente expresando sus ideas. La maestra parece compartir esta idea de la
alumna aprobando con una frase corta: “exacto” y agregando su propio comentario.

La intervencién de Eduardo es similar. El también cita al texto para
responder a la pregunta y la maestra agrega una pregunta mas en busqueda de la
ampliacion de su respuesta: “;Por qué Eduardo?” Luego agrega tres preguntas

mas:

M: A ver Eduardo?

Eduardo: Aqui donde dice, el miedo a no ser suficiente y la sarta de palabras
agregable a suficiente (lee cita del texto)

M: ¢;Por qué Eduardo?..... JA qué te da miedo ese, ese, esa parte del texto?.....
(espera la respuesta del alumno) ;En qué podemos tener ese miedo? O sea ;en
donde cabe ese miedo que tu pones ahi? O ese temor a esa realidad? ....... (un
chico levanta la mano queriendo participar)

Eduardo: A no ser lo suficientemente bueno.

M: A no ser lo suficientemente bueno. Entre decir SUFICIENTE verdad? A lo mejor /
Muy bien.

Estas Ultimas tres preguntas de la maestra parecen un poco confusas y lo
que a ellas contesta el alumno es sélo la repeticion de lo que ha leido. La maestra
acepta la respuesta de Eduardo repitiéndola y agregando un comentario en una
frase breve, aunque en realidad la respuesta de Eduardo no aclaro, ni amplié, ni
explico su primera intervencion.

La maestra pide una Ultima intervencion para terminar con el ejercicio.
Nayeli también se refiere a una parte del texto donde se expresa el temor a la

violencia:

M: A ver vamos a pedir la participacion de alguien mas y terminamos nuestra clase.
A ver este::. Nayeli. ;A qué podemos tenerle miedo? Dentro del texto qué te / qué
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te puede producir el miedo dentro de toda esa realidad que nos maneja la Seforita
Superman?....

Nayeli: Donde dice, ;Ddnde guardo al nifio asesinado? (cita del texto) A la
violencia.

M: A la violencia. Claro. ;Por qué a la violencia este:.. Nayeli?

Nayeli: ;Por qué le tengo miedo a la violencia?

M: ; Por qué le tienes miedo a la violencia?

Nayeli: Pues... porque le vaya a pasar algo a mi o a mi familia o a otra persona.

M: Claro. Porque estamos viviendo una época con mucha violencia verdad?

La interaccion abundante: de la participacion activa del alumno y las
medidas de restriccion del docente.

Nuevamente, en este tipo de episodios se pueden observar varias de las
caracteristicas de la practica docente presentes en los episodios del capitulo
anterior.

Se comprueba el apego a los materiales para el desarrollo de las sesiones,
aunque al igual que los ejemplos del capitulo anterior, es posible observar las
modificaciones que la maestra hace a los procedimientos, la organizacion y los
tiempos propuestos para la realizacion de actividades. Esto confirma que la
maestra, lleva a cabo una interpretacion de los materiales que no resulta suficiente
para rescatar el enfoque educativo, los propositos y el manejo de los contenidos
expresos en el LM y LA, y que inevitablemente restringe los espacios destinados
para la interaccién, principalmente entre alumnos y sin la intervencion de la
maestra.

El papel protagdnico de la maestra se confirma a partir de su participaciéon en
los momentos en los que existe la posibilidad de intervenir activamente en la
elaboracion de sintesis, ejemplificaciones, extensiones del conocimiento,
experiencias, argumentacién, explicaciones, etc. En estos momentos, la profesora
hace una transformacion profunda de la propuesta curricular, convirtiendo una
propuesta centrada en el alumno a una centrada en el docente.

Pero ademas, con la participacién de los alumnos, es posible detectar otras
cuestiones igualmente importantes en el desarrollo de una interaccién que propicie
un ambiente de aprendizaje:

En la practica docente, sigue implicita la nocién de transmisién de informacion y
de conocimientos (en el mejor de los casos), en lugar de una nocién que permita el
aprendizaje poniéndose en marcha la transformacion de los propios conocimientos

de los alumnos a partir del trabajo conjunto.
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La repeticién en este sentido ocupa un papel importante, porque es a partir de
ella que puede asegurarse el aprendizaje desde la perspectiva de la maestra. Esto
puede observarse en las repeticiones de la informacioén, de las preguntas, de las
respuestas, y la confirmacion de las respuestas.

Por otro lado, la interaccién se ve sumamente restringida, desde el momento
que el trabajo denominado grupal no es tal y se reduce a intercambios repetidos en
donde participa la maestra y un alumno. Un intercambio de uno a uno que se repite
tantas veces que crea la ilusion de ser un trabajo grupal. El trabajo en equipo y en
pares sugerido por el libro de texto casi desaparece por completo (sélo se registra
el caso de los proyectos; una vez cada dos semanas y durante unos veinte
minutos). La participacion de los alumnos en la construccion de ideas en torno a un
tema esta siempre mediada por la intervencion de la maestra quien decide cuales
de las intervenciones de los alumnos son validas y cuales no.

También, es posible apreciar la existencia y el valor del silencio cuando se
espera la respuesta de un alumno. El silencio en clase puede ser de muy diversa
naturaleza, pero cuando se trata del silencio como respuesta, la idea de
inseguridad, temor y desconfianza salta a la vista. Los alumnos toman pocos
riesgos en el salén de clase, y la maestra interviene cada vez mas tratando de
ofrecer preguntas a las que puedan contestar con mayor facilidad propiciando asi
su participacion.

Hasta este momento, es posible emitir una reflexion mas completa y
concluyente de lo que sucede en el Aula Piloto observada a partir de un estudio de
los episodios cuya interaccion entre maestra y alumnos es abundante y que podra
ser desarrollada en el siguiente capitulo.
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Capitulo 4. Preguntar, dirigir, repetir y evaluar: Analisis del papel
docente en el aula de Telesecundaria.

Figura 6. El maestro del Aula Tradicional

En el presente capitulo se presentan las tendencias de interaccién més recurrentes
en el aula a partir de una cuantificaciéon de frecuencias de los diferentes datos
encontrados a través del andlisis cualitativo que de las observaciones se hizo.

Este estudio se complementa con reflexiones y aproximaciones analiticas de
corte cualitativo que permiten recuperar los aspectos mas importantes y
sobresalientes de la interaccién social al interior del Aula Piloto.

El flujo de las preguntas y las respuestas

Para los objetivos de este trabajo de investigacion ha resultado sumamente Util
visualizar el contexto dentro del aula escolar como un flujo dialéctico de intenciones,
a partir de las cuales las intervenciones de los participantes (maestra y alumnos)
adquieren sentido.

De acuerdo con Lave y Wenger, el maestro, los alumnos, la actividad que se
desarrolla y el contexto, entendiéndose no s6lo como el espacio fisico sino incluso

como aquello que se conforma dinamicamente en funcién de lo demas, son factores
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inherentes al proceso de aprendizaje (Lave and Wenger 1991). Asi, las acciones de
los sujetos se interrelacionan y afectan el quehacer de los otros sujetos
compartiendo el sentido de lo que se hace. La actividad toma forma a partir de las
acciones de cada uno de los sujetos involucrados y cada una de estas acciones
tiene detras de si intenciones. Las intenciones por su parte, estan sujetas a la
interpretacion del mismo contexto en el que se ubica el sujeto y nos podemos referir
a ellas a partir de sus intervenciones: ya sean acciones fisicas, expresiones
verbales o silencios.

Asi, puede pensarse que las preguntas pertenecen a un contexto (no sélo
tiempo y espacio), sino también condiciones y relaciones entre los sujetos o
agentes detras de las cuales hay una intencion (Gumperz 1982). Por su parte, las
respuestas también pertenecen al contexto, directamente vinculadas con las
preguntas y con intenciones propias.

Esto nos permite visualizar el contexto en el aula escolar como una
interrelacion dinamica entre los diferentes agentes que en ella actdan, y en donde el
papel de las preguntas y las respuestas, como de otro tipo de intervenciones, no
sblo se conciben como resultado del contexto sino también como formador del
mismo. Las intenciones son un retrato del pensamiento materializadas en una
intervencion®®.

La interpretacion de la intencion de la maestra a partir del analisis de sus
intervenciones no es cosa sencilla, pero es posible a partir de un minucioso analisis
de sus intervenciones y las de los alumnos en un contexto mas amplio y no sélo
aisladamente; agregando a esto la posibilidad de definir las intenciones a partir de
un analisis de los usos y funciones del lenguaje (Dyson 1989). Ejemplos de c6mo
las intenciones de la maestra pueden ser interpretadas a partir de sus
intervenciones son sus llamadas de atenciéon hacia los alumnos, el modo de
abordarlos o solicitar su participacion. En estos casos, el lenguaje verbal es mucho
mas claro respecto a la intencién. La situacién es distinta en otros casos, en donde

las intenciones no son tan evidentes, y donde los elementos paralinglisticos

*® Es indispensable sin embargo distinguir entre dos tipos diferentes de intenciones cuando
se habla de la intencién del maestro. Por un lado se encuentran las intenciones
pedagogicas que preexisten al contexto del aula determinadas por las concepciones del
docente en torno al objeto de aprendizaje, el papel del docente, etc. (que para este trabajo
no se analizan) y las intenciones que corresponden a las decisiones que toma la maestra a
partir del contexto siempre dindmico del aula. Estas intenciones situadas, actian en el
terreno pedagdgico y tienen consecuencias en este mismo terreno y son a las que me
refiero cuando se habla de flujo de intenciones en el aula. Sin embargo, mas adelante,
cuando se habla de las transformaciones que hace el docente a las propuestas didacticas
de la RS y de los materiales, se sugiere que ambos tipos de intenciones intervienen de
manera definitiva en el quehacer docente.
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(Gumperz 1999) (como la entonacién, el tono y los gestos) pueden aportar mucha
mas informacion al momento de la interpretacién. Por ejemplo, cuando la maestra
dice: “Silencio por favor Gabino” sabemos que se trata de una llamada de atencién
simplemente por la informacién que nos aportan los elementos linguisticos. Pero
podemos tener una expresion como: “;Ya Joselyn?” la cual podra determinarse
como una llamada de atencion, cuando el tono de voz y la descripcion del contexto
nos aportan suficiente informacién. Esto puede suceder con cada una de las
intervenciones, pero para los fines de este trabajo, quiero enfocarme a aquellas
intervenciones que fungen como detonadoras del didlogo entre maestro y alumnos
y que son tan comunes en el salén de clase: las preguntas y las respuestas.

Tanto las preguntas como las respuestas y las evaluaciones (o respuestas
de la maestra a las respuestas de los alumnos) son intervenciones que funcionan
como la materializacién de alguna intencién discursiva, que a su vez, se va
consolidando a partir del contexto. La dificultad para interpretar la intencién detras
de la pregunta o la respuesta, dependera de los elementos linglisticos,
paralingliisticos y/o contextuales de los que se disponga como ya se ha explicado
(Cazden 1988; Dyson 1989).

El interés de enfocar mi atencién en las intenciones radica en considerar que
las intervenciones de cada uno de los agentes son sélo un vehiculo que les permite
lograr la intencion dependiendo de la competencia discursiva con la que se
desenvuelvan. Esto implica conocer lo que sucede con las intenciones
comunicativas y pedagdgicas a lo largo del intercambio verbal entre maestra y
alumnos, los errores, los aciertos y las dudas de interpretacion entre los agentes,
asi como la determinacién de algunos patrones de interaccién; particularmente
cuando interviene en el contexto un elemento mas con sus propias intenciones y
lenguaje: el material didactico.

La pregunta (P), su respuesta esperada R(E) y la respuesta del alumno R(A)

Para los objetivos de este trabajo de investigacion ha sido indispensable
conceptualizar la pregunta (P) como una intervencion de la maestra que requiere o
busca necesariamente una intervencién por parte del alumno; ya sea que en ella se
distinga la entonacién ascendente caracteristica de las preguntas, o no. Incluso,
remitiéndonos a los datos registrados a partir de las observaciones, puede
considerarse como pregunta a una expresion como: “Y td Mitchel?” o “;Laura?”
obviamente, de acuerdo a una analisis preliminar del contexto en que estas

expresiones se ubican.
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También, ha resultado imprescindible conceptualizar la intencién que
subyace a la pregunta y definida para fines de este estudio como la respuesta
esperada R(E). Esta R(E) obedece en primer término a la intencién de la pregunta,
ya sea del libro de texto o de la maestra. Sin embargo, en ocasiones una respuesta
correcta a la pregunta no necesariamente coincide con la respuesta esperada. Para
profundizar en esto es necesario conocer primero la relaciéon que existe por ejemplo
entre la R(E) y la clave de respuestas sugerida por el libro de texto cuando la
pregunta es formulada por el material. Aqui, la maestra sera generalmente quien
lea la pregunta y busque como respuesta la que sefiala el LM como clave de
respuesta. En caso de que el libro no sefale clave alguna, o que sea la maestra
quien formula la pregunta, ella determinara entonces cual debera ser la R(E).

A este respecto, vale la pena agregar que una de las caracteristicas
distintivas del Aula Piloto observada es que la maestra es la Unica con la autoridad
de determinar la R(E) y por tanto la Unica con la facultad de determinar la validez de
las respuestas de los alumnos, poniendo en juego la funcion directiva del lenguaje.
Esto es evidencia de lo que para ella es tacito e inherente a su practica docente;
como lo es el control de la disciplina, la estructura y la organizacion de las
actividades realizadas, y en términos discursivos: la designacién de las preguntas
gue orientan la sesion, las respuestas validas, etc.

Por otra parte, la respuesta del alumno R(A) se define como la intervencion
del alumno en la que se ofrece una respuesta a una pregunta de la maestra P(A).
La R(A) puede coincidir o no con la R(E) y su tipologia se rige bajo los mismos
descriptores que en el caso de las P(A).

La determinacién de estas categorias analiticas fue indispensable para el
establecimiento de los criterios de clasificacién y la determinacion de descriptores
que contribuyeran al estudio de la interacciéon y que se describen en el capitulo
introductorio de Metodologia. A continuacibn se muestran los resultados
encontrados a partir del analisis completo y minucioso de los veintisiete episodios
registrados y que componen el corpus de datos.

Las preguntas de la maestra P(M) en el Aula piloto
De las siete sesiones observadas, aquellas en donde se encontraron intercambios
verbales abundantes fueron basicamente cuatro, como puede apreciarse en el

siguiente cuadro:
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Preguntas registradas

Evento | No. Preguntas Observaciones
TO1 113 Interaccion
T02 101 Interaccion
Lectura en voz alta de
TO3 17
textos
To4 116 Interaccion
TO5 113 Interaccion
Lectura en voz alta de
TO6 4
textos
T07 19 Lectura y votacion
Total 483

En los eventos TO1, T02, T0O4 y TO5 sobresale la presencia de actividades
que incluyen ejercicios de comprension de lectura y ejercicios de reflexion
(desarrollados de manera grupal), revisiones grupales de los mismos ejercicios y
conversaciones; a diferencia de las otras sesiones (T03, T06 y T07) en donde la
practica de lectura en voz alta es predominante y en cuyo caso, los intercambios
verbales entre maestra y alumnos e incluso entre alumnos es casi nula. Esto puede
apreciarse facilmente, al comparar el nUmero de preguntas registradas en cada una
de las sesiones.

El total de preguntas registradas y analizadas fue de 483, aunque en las
etapas de analisis que siguieron a la primera fue necesario ir segregando y
seleccionando aquellas que por sus caracteristicas aportaban informaciéon mas

relevante para los fines de este estudio.

¢Quién formula las preguntas en el aula?

Del total de preguntas registradas y analizadas (483) se encontré que solo el tres
por ciento de ellas correspondia a las preguntas formuladas en forma auténtica por

los alumnos P(A) y por su parte, las preguntas de la maestra P(M) conformaron el
noventa y siete por ciento correspondiente.
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470

O P(A)
= P(M)

¢Quién formula las preguntasen el aula?

Esto resulta clara evidencia del papel o rol predominante del docente en
comparacion con el papel del alumno en cuanto a la direccién, organizacién y
control de los episodios de interacciéon abundante.

Respecto a las preguntas del alumno P(A) s6lo cabe senalar, que nueve de
las trece preguntas encontradas, correspondieron a una duda expresa del alumno
en torno al procedimiento que debian seguir para llevar a cabo su trabajo individual
(actividad del Glosario y tareas). Las otras cuatro preguntas registradas
correspondieron a cuestionamiento auténticos en los que solicitan la opinion de la

maestra referente al tema del miedo:

A(x): ;A usted también le dan miedo las arafas?
R(M): Soy aracnofdbica.

Y una sola pregunta en la que un alumno solicita la confirmacién para
proseguir con una correcta interpretacion del texto, en su conversacion en torno a

la lectura del cuento de La sefiorita Superman:

Ao: ;Lo mataron?
R(M): Si claro. Lo mataron.

¢ Qué significa esto para la relacién con el conocimiento? La maestra es la
Unica que formula preguntas y para cada una tiene una respuesta esperada y
correcta en mente. En este caso las preguntas no son cuestionamientos auténticos
en donde la maestra solicite informaciéon que no sabe (s6lo en el caso de las de
referencia cuya dinamica es diferente), la intenciéon es corroborar que los alumnos
manejan la informacién correspondiente. Ademas, es posible observar que las
preguntas de la maestra se presentan la mayoria de las veces después de la
presentacion de informacion o de contenidos y no antes. Lo que permite comprobar
que las preguntas de la maestra tienen la funcién de hacer participar a los alumnos
mientras se comprueba su aprendizaje al respecto de los contenidos tratados en
clase.
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Estos detalles nos hablan de las nociones de aprendizaje e interaccion que
tiene la maestra en mente, ademas de la idea de los roles que debe desempenar
cada uno de los agentes al interior del aula. Es facil comprobar que desde la
perspectiva de la maestra, es parte de su papel transmitir la informacion, y
corroborar con preguntas que los alumnos la hayan aprendido, con lo que al mismo
tiempo se garantiza sus participaciones durante la clase.

Incluso se puede agregar algo al respecto de la barrera presente para que
los alumnos hagan preguntas. ;Cudles son las razones por las que los alumnos no
hacen preguntas? No hay evidencia que demuestre que la maestra no responde a
las preguntas de los alumnos o que otros alumnos se burlen de las preguntas de
sus companeros. Lo que sugiere que los alumnos han aprendido que no
corresponde a su rol cuestionar y preguntar sino escuchar y responder. Paradise
(1997) incluso contempla la posibilidad de que el manejo de los contenidos sea “tan
confuso y contradictorio” que los alumnos no cuentan con la capacidad de
desenredarlo y poder participar activamente con preguntas. Esto no se descarta
para el caso del Aula Piloto, debido a la presencia de un manejo de los contenidos
ambiguo y confuso por parte de la maestra. También se sugiere que los alumnos
han aprendido que la Unica diferencia en las participaciones es si su respuesta es
correcta o no. Esto puede apreciarse a partir de un fendbmeno que se presenta
cuando la maestra pide la opinibn de los alumnos, en cuyo caso, cualquier
respuesta es vdlida. Aqui los alumnos se muestran mucho mas dispuestos a
participar que ante preguntas donde es evidente la existencia de respuestas

correctas.

Las preguntas de la maestra P(M) con respuesta por parte de los alumnos
R(A) y sin respuesta S/R o S/TR

Por otra parte, fue interesante encontrar que las preguntas de la maestra P(M) no
siempre tienen una respuesta por parte del alumno R(A). De un total de 470
preguntas de la maestra, s6lo ochenta y nueve (40%) de ellas tuvieron una R(A) por
parte de al menos uno de los alumnos, independientemente de que las respuestas

fueran correctas o no.
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Las preguntas de la maestra con y sin respuesta
por parte de los alumnos

La cuestion a este respecto es determinar cudl es entonces la funcién de las
preguntas que quedan en el aire y que nunca son contestadas por los alumnos. Un
andlisis de los datos demuestra que para el caso de esta maestra, las preguntas sin
respuesta (S/R) son en la mayoria de los casos periféricas; es decir, son
repeticiones con sutiles modificaciones de otras preguntas (preguntas eje) o
extensiones de las mismas; y de acuerdo a la manera en la que se ubican dentro de
la estructura del episodio, se sugiere que cumplen con una funcién muy particular.
Este tipo de preguntas se presentaron siguiendo un patrén que consiste en que la
maestra formula una pregunta a los alumnos e inmediatamente, sin ofrecer tiempo
para su respuesta formula otra y otra pregunta con el fin de ayudar al alumno a
responder a la pregunta inicialmente planteada. Todo esto sucede en el lapso de
segundos y en ninguna ocasion se registrd6 como una respuesta a la peticion del
alumno para que la maestra proporcionara mas informaciéon, sino como una
decision automatica de la maestra con el objeto de proporcionar pistas y con ello
facilitar la respuesta de los alumnos. La funcién de estas preguntas puede
describirse como de interaccién (interactional language) (Dyson 1989) porque
permite que la participacion de los alumnos continde. Sin embargo, hay algo mas
implicito en estas preguntas. Los alumnos deben hacer un intento por interpretarlas
de tal manera que les permita acercarse a la respuesta que la maestra esta
esperando. Incluso, como en algunas ocasiones se ha podido observar los alumnos
para contestar correctamente tienen que dejar de lado lo que a simple vista parece
l6gico, y concentrarse en las intervenciones de la maestra tratando de adivinar la

respuesta correcta. Paradise lo explica de la siguiente manera:

El alumno habr& aprendido a no intentar buscar la légica,
el sentido, el por qué de su actividad. Se acostumbrara ya a
aceptar que no puede encontrar razén alguna en el contenido
mismo de que se trata. Ya tendra practica en no buscarla, sino
en buscar pistas en la interaccién de la situacién actual, pistas
que le dan la estructura o el orden que se sigue (Paradise
1997:35).
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Un ejemplo que permite ilustrar esto, se presenta cuando en el Ejemplo 7
del Capitulo 4, se desarrolla una actividad de comprension de lectura en torno a la
interpretacion de dos ilustraciones y sus correspondientes textos al pie. Aqui, un
resumen de las preguntas y respuestas encontradas en este fragmento episédico

se muestra a continuacion:

Intercambio verbal

Intervencién Pregunta Respuesta Tipo de pregunta
1 M: Segun el mapa, ¢en qué lugar del mundo
surgieron?
5 M: ¢ En dénde nos ubica el mito de acuerdo a R(A): En Irak.

la ilustracién que tenemos ahi?

Pregunta de

. . AD
3 M: En Irak. Pero ¢por qué? S/TR extension
4 M: ¢Nos dice / bueno, ¢nos dice que es S/TR Pregunta de
Irak? extension
5 M: ¢ Dénde? R(A): En el Edén.
6 M: ¢ Sabemos dénde queda el Edén? R(A): No.
. . Pregunta de
- - 2
7 M: Lo ubican de acuerdo ¢a qué? S/TR extension
M: {Qué tuvo que investigar el hombre o Pregunta de
8 S/TR 9
nosotros? extensién

M: ¢ Qué nos han transmitido de
9 generacion en generacion como dice el S/TR
texto la persona mas antigua?

Pregunta de
extension

10 M: ¢{Qué nos han transmitido? S/TR Pregunta repetida

11 M: ¢ De dbnde nos ha transmitido la creacion

do Evay Adan? R(A): De la Biblia.

Aqui puede apreciarse que las intervenciones tres, cuatro, siete, ocho,
nueve y diez corresponden a preguntas P(M) que se han quedado sin respuesta por
parte del alumno, porque la maestra no ha proporcionado tiempo para contestarlas.

La pregunta eje en este fragmento es la primera: “Segun el mapa, ¢en qué
lugar del mundo surgieron?”, que a su vez es una pregunta del LA; el resto de las
preguntas son consideradas periféricas porque se formulan con el objeto de aclarar,
repetir, ampliar o dirigir la pregunta eje como puede observarse en este ejemplo. En
ellas, su funcion es proporcionar al alumno una guia que le permita contestar
correctamente, ya sea ofreciendo una pista o clave, o tratando de restringir poco a
poca cada una de las preguntas para que la respuesta R(A) sea mas concreta y
precisa (lenguaje directivo). Esto como se ha mencionado, confirma la postura de la
maestra en el aula como el agente que decide, dirige, organiza, y controla la

intervencioén de los alumnos en todo momento, ademas de evidenciar el sentido que
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para la maestra tiene la participacién de los alumnos, la interaccion, el trabajo
grupal, la respuesta correcta, y mucho mas importante, lo que implica la ensefanza
(controlar la interaccién verbal, dirigir, propiciar la participacion de los alumnos,
organizar, evaluar, comprobar) y el aprendizaje (que los alumnos pongan atencion,
participen y finalmente emitan las respuestas correctas).

Cuando las preguntas de la maestra no tienen respuesta

55

mS/R mS/TR

226

Como pudo observarse en el ejemplo anterior, la maestra sigue un claro
patrén en el que no permite que los alumnos contesten a las respuestas hasta que
ella asi lo determine. Sin embargo, en otras ocasiones, las P(M) se quedan sin
respuesta por que ninguno de los alumnos decide participar. Sin embargo, a
comparacion con las preguntas sin tiempo para respuestas (S/TR), su nimero es
menor (solo el veinte por ciento), y ante una situacién asi, la maestra usualmente
recurre a otras preguntas que le ayuden al alumno a contestar o decide intervenir
para proporcionar la respuesta correcta; en cuyo caso se habla de una pregunta
retérica. Lo que sigue del ejemplo anterior puede mostrarlo:

Intercambio verbal

Intervencién Pregunta Respuesta Tipo de pregunta

10 M: ¢ Qué nos ha transmitido? S/TR Pregunta repetida

M: ¢ De dénde nos ha transmitido

1 la creacién de Eva 'y Adan?

R(A): De la Biblia.

12 M: Pero bueno, ¢tenemos la
certeza de que asi fue?

Pregunta de

. n .
13 M: ¢La tenemos? R(M): No confirmacién retérica
14 M: ¢Por qué? S/TR Pregunta de extensién
15 M: Porque lo consideran un R(A): Una especie
qué? de.... este... L.
- Pregunta retérica
16 R(M): Un mito. Es UN
MITO
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Este tipo de hallazgos estan relacionados con la presencia del silencio en el
aula y su trascendencia. Para algunos profesores el silencio es visto como una
condicién deseable en el salon de clases y necesaria para permitir el aprendizaje.
Pero algunos autores reconocen en el silencio de los alumnos una representacion
mas de la restriccion y control que sobre ellos se ejerce, caracteristico de la escuela
como institucion (Paradise 1997; Freire 2001).

Lo que si es claro es que el silencio puede existir en diferentes momentos a
lo largo de una sesion y en cada caso, su naturaleza y sus implicaciones pueden
ser distintas; por ejemplo, debe distinguirse el silencio presente mientras los
alumnos resuelven un examen, del silencio que existe cuando los alumnos trabajan
individualmente o mientras alguien lee en voz alta. En el primer caso, el silencio
puede ser sefial de un trabajo intelectual riguroso y de reflexién, mientras que en el
segundo, se trata de un silencio distendido, casi ambiental que es sefial del
ambiente tenso y autoritario clasico de la escuela (Mir 2007). En el caso del silencio
que aparece cuando se espera la respuesta de un alumno que nunca llega su
analisis puede revelar aspectos mucho mas profundos de lo que sucede en el aula.
El silencio puede ser en este caso la expresion de la ausencia de palabras, de
ideas, de interés en la participacion o ser incluso la respuesta defensiva del alumno
por evitar a la maestra (Friszman 2000).

Aunque dentro de los objetivos de este trabajo no se contempla un estudio a
profundidad del silencio, es necesario hacer hincapié de la importancia de
considerarlo como un elemento valioso cuando se habla de interacciéon en el aula.
El silencio de los alumnos en el caso de una respuesta que nunca llega, se
convierte en otro elemento creador del contexto. La muestra de esto, esta en la
accién o la intervencion de la maestra que le sigue al silencio: una explicacién, una
ejemplificacién, una pregunta mas acotada o la respuesta correcta inmediata.

Clasificacion de la P(M) de acuerdo a su funcién en la estructura del episodio:
preguntas eje y periféricas

Una explicacién de la clasificacion de las preguntas en funciéon del lugar que ocupan
en la estructura del episodio ha sido expuesta en el Capitulo 1 en la Metodologia,
pero aqui se ofrece un ejemplo que ilustre las funciones de estos dos tipos de
preguntas.
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Preguntas eje y sus periféricas
12%

O,
88% B P Eje O P Periféricas

Esta clasificacién nos ofrece informacion referente al nUmero de preguntas
qgue guian o estructuran los episodios y las sesiones completas; y en funcién de
esto pueden determinarse, si se conocen las caracteristicas de las preguntas
periféricas, algunas cuestiones como la cantidad de temas que se tratan en una
sesion y la profundidad con la que esos temas se abordan; si el desarrollo de la
sesidn gira en torno a la profundizacién de un tema o a la continua repeticién de
conceptos e ideas, como pudo apreciarse que es el caso en esta Aula Piloto.

La tabla que se presenta a continuacién muestra la distribucién de las

preguntas eje y periféricas para cada una

Las preguntas eje y las perifericas de las sesiones observadas. Aqui se
Evento| P Eje | P Periféricas | Total corrobora una vez mas, que en las
TO1 17 94 111 . .
To2 5 94 g9 | Sesiones TO1, TO2, TO4 y TOS5 se registra
T03 5 8 13 el mayor nimero de preguntas eje y
104 6 109 115 periféricas, lo que coincide con el

T05 17 93 110 o o

To6 1 3 4 desarrollo de actividades y ejercicios de
107 6 12 18 | comprensién de lectura y reflexion en
Total 57 413 470 | iorno a un tema.

Distribucion de las preguntas periféricas

En la siguiente grafica, se muestra una distribucién de las preguntas periféricas de
acuerdo a lo encontrado en las sesiones observadas. El cuarenta y tres por ciento
de estas preguntas son repeticiones de las preguntas eje (idénticas o con pequefias
variantes), el veinticinco por ciento corresponde a preguntas de extensién, que
como su nombre lo indica, se refiere a aquellas preguntas que permiten ampliar,
dirigir o profundizar el tema que dicta la pregunta eje. El veinticuatro por ciento lo
comprenden las preguntas de confirmacién y solicitud, como cuando la maestra
dice: “¢ No tienen dudas?”, “; esta claro?”, “; segurisimos?” o solicita la participacion
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de algun alumno: “;alguien tiene la respuesta?”. Por Ultimo estan las preguntas

retéricas, ocupando el ocho por ciento restante.

Distribucion de las preguntas periféricas

102 32

178
101
O Repetidas
@ Confirmacion y solicitud
@ Extencion
O Retorica

Las preguntas retéricas

Dentro de la categoria de las preguntas periféricas se encuentran las
preguntas retéricas, que son aquellas que la maestra formula durante su
intervencién con dos caracteristicas distintivas: no ofrece el tiempo necesario para
que los alumnos la contesten y siempre es la maestra quien da su respuesta.
Dentro de este tipo de pregunta pueden considerarse también aquellas frases con
terminacién ascendente a las que ella responde inmediatamente. Por ejemplo,

cuando en la explicacion de la definicién de mito dice:

M: (...)¢ Y qué es? es una?... Narracion. Y es una transmision oral que nos habla de
qué?... En este caso, de dioses, semidioses, de un tiempo, de un lugar... indefinido.
Eso, en este caso es el mito. (...) ;De qué nos habla? Del origen del hombre.

La intencién de este tipo de preguntas no es que sean contestadas, sino
enfatizar algun tipo de informacion al momento en que la maestra ofrece una
explicacién a sus alumnos, ademas de sugerirse como una forma de seguir
estructurando y dar continuidad a su propio discurso. La maestra en estos
momentos, utiliza el lenguaje heuristico para dar a conocer sus propias respuestas,
sus comentarios, sus opiniones, y sus interpretaciones, restringiendo la
participacién de los alumnos a escucharla atentamente.
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Clasificacion de las P(M) de acuerdo a su origen: preguntas textuales y
auténticas.

Una clasificacion de las P(M) en funcion de su origen aporta otro tipo de
informacion: la cantidad de actividad desarrollada en el aula que gira en torno a los
materiales. Asi mismo, se puede demostrar el tipo de practicas docentes habituales
no consideradas en el libro de texto.

La pregunta textual se encuentra estipulada en los materiales en cuyo caso,
el docente Unicamente la repite o retoma. Las preguntas auténticas, son aquellas
formuladas por la maestra y no por los materiales.

La siguiente grafica muestra la distribucién de las preguntas eje en
preguntas textuales y auténticas. En ella puede observarse que las preguntas
textuales ademas de ser preguntas eje, predominan en el salén de clase (ochenta y
uno por ciento). Por su parte, las preguntas auténticas de la maestra corresponden
so6lo al veintinueve por ciento del total de preguntas eje que dan estructura a las

sesiones.

Distribucion de las preguntas eje

11

B Textuales
B Auténticas

A este respecto, vale la pena echar un vistazo a las caracteristicas que
presentan ambos tipos de preguntas. Por ejemplo, algunas de las preguntas eje
textuales que se formularon durante las sesiones siguieron ciertos patrones. A partir
del analisis realizado, se confirma que en la primera seccién de cada una de las
secuencias de aprendizaje en el libro de texto, denominada PARA EMPEZAR, se
ofrecen por un lado preguntas que permiten a los alumnos adentrarse a la temética
de la secuencia propiciando que su participacién ofrezca informacién de referencia
(basada en sus experiencias, opiniones y conocimientos previos) y por otro lado,
preguntas que favorezcan una participacion argumentativa en relacién a la
problematica que describen en torno al tema de la secuencia.
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Como puede observarse en el Ejemplo 5 del Capitulo 2, el inicio de la
SECUENCIA 7. ;EVA ERA AFRICANA? ofrece tres preguntas iniciales que cumplen estas
caracteristicas. Desafortunadamente, en esta ocasion la maestra decidié6 que los
alumnos no respondieran a ninguna de ellas justificando la ausencia del video.

Intercambio verbal

Intervencion Pregunta Tipo de pregunta
1 M: ¢ Cual es el origen de su pueblo o de su cultura? Eje textual de referencia
2 ¢ Qué les dice la pregunta ¢ Eva era Africana? Eje textual creativa

Eje textual de

3 , Qué relacion hay entre esta pregunta y el video? . .
¢ y preguntay interpretacion

Otro tipo de preguntas eje textuales son las que se manifiestan en las
actividades de comprensién de lectura propuestas en el libro de texto. En este caso,
una de sus caracteristicas principales y en contraste con las del ejemplo anterior es
gue son preguntas de interpretacion y de despliegue de informacién principalmente.

En cuanto a las preguntas auténticas, a continuacidon se muestran varios
ejemplos, en los que puede apreciarse que la maestra (aunque no con mucha
frecuencia) aprovecha el momento oportuno para relacionar el tema que se esta
abordando con preguntas que se relacionan, ya sea para el repaso de informacion
vertida previamente en clase, para profundizar en un tema, para hacer un llamado a
una respuesta de referencia a los conocimientos previos, experiencias u opiniones
de los alumnos o para propiciar actividades didacticas como la investigacién y la

produccion discursiva.

Intercambio verbal

No. | Evento Pregunta Contexto Tipo de
pregunta
1 M: ;Qué es un mito? La maestra solicita la tarea a los Abierta qe
alumnos referencia
TO1 B ——
5 ol\gérir;tgr;i(te:h égrueor Después de la revision de la tarea y la Abierta de
P mito? P explicacion correspondiente interpretacion
N . Se refiere ala IeyenQa de La |Iorona Cerrada de
3 M: ¢Crees que no existe? cuando un alumno dice que le tiene .
: referencia
T02 miedo.
4 M: ¢ Qué significa Después de hablar de la leyenda de Abierta
leyenda? La llorona creativa
M: ¢ Como cambia el
5 | To03 cuento con la lectura | Comparacion entre el audio cuento y | Abierta de
que hicieron sus la lectura de los alumnos en clase | interpretacién
companeros?
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6 M: ¢ Qué nos deja esta Opinién acerca del cuento de La Abierta de

lectura? seforita Superman interpretacion
T05 M: Y~cuando decimos Interpretacién del cuento de La .

un nifno ASESINADO? U Abierta de

7 . . . seforita Superman de acuerdo a su | . o
¢saqué/aquénos... propia interpretacion interpretacion

puede llevar el texto?
s Se refiere a la ficha bibliografica al
g | Tog | M-eComosellama | g\ ol cuento de El almohadén de | SSrradade
esto? plumas despliegue

Por ejemplo, en la intervencién 4 del evento T02 la pregunta “;qué significa
leyenda?” puede ser detonadora de una gran cantidad de informaciéon y de
intercambio que promueva el aprendizaje entre alumnos, aunque no pertenezca al
tema en cuestion. La pregunta surge cuando uno de los alumnos menciona su
temor a La llorona, y la maestra aprovecha la intervencion para decir que se trata
de una leyenda. Inmediatamente después de eso, lanza una pregunta abierta y
creativa a los alumnos. La pregunta de la maestra donde solicita la definicién de
leyenda puede cumplir varias funciones, entre ellas: 1) la construccién de la
definiciéon de leyenda en funcién de otros géneros revisados con anterioridad en el
salén de clase (mito, cuento de terror, etc.) 2) la produccién discursiva en torno a
un tema que ha resultado claramente de interés comun a los alumnos.

Como puede observarse, este tipo de preguntas auténticas pueden ser
extraordinarias oportunidades para la articulacién de conocimientos trabajados con
anterioridad en el aula y los nuevos, para articular los conocimientos previos y las
experiencias de los alumnos, para propiciar en los alumnos la produccién de
ejemplos, las explicaciones y los argumentos de temas relacionados al tema en
cuestion. Pero para que esto pueda ser asi, la maestra debera poner en juego el
conocimiento que tiene de sus alumnos, los objetivos de la sesién, el manejo

versatil de los contenidos, su habilidad y su creatividad.

Primer corte y seleccion para analisis de las P(M)

Para poder continuar con el analisis de las preguntas y las respuestas, fue
necesario hacer una seleccion de las preguntas periféricas que incluyeran solo a las
preguntas extendidas y retéricas, dejando de lado las preguntas que eran sélo
repeticion o parafrasis de las preguntas eje. Asi, se conforma un nuevo corpus de
datos reduciéndose el nimero de preguntas para analizar a 191 y cuya distribucién
en las diferentes sesiones observadas puede resumirse en el cuadro siguiente:

138



Soélo para analisis (191)

Evento PEJE | PP (seleccién*) | Total
TO1 17 33 50
T02 5 17 22
T03 5 3 8
TO4 6 40 46
T05 17 38 55
TO6 1 3 4
T07 6 0 6

Total 57 134 191
* La seleccién incluye: extendidas y retéricas

A pesar de esta seleccién y recorte del corpus de datos, se mantiene una
clara distincion entre las sesiones que presentaron una abundante interaccién y las

que no como puede apreciarse en el cuadro anterior.

Clasificacion de las P(M) de acuerdo a la produccion discursiva de la R(E):
Preguntas cerradas y abiertas.

Primeramente se establece en los materiales una diferenciacion entre las
preguntas abiertas y otras a las que he denominado preguntas cerradas (en
oposicién) y que de acuerdo con el LM se describen como:

Las preguntas que se responden con “si” o “no”, o las que
buscan respuestas muy delimitadas tienden a restringir las
oportunidades de los alumnos para elaborar sus ideas. Las
preguntas abiertas, en cambio, pueden provocar una variedad
de respuestas que permiten el analisis, la comparacion y la
profundizacién en las problematicas a tratar; también permiten
explorar razonamientos diferentes y plantear nuevas
interrogantes. Ademas dan pie a un uso mas extenso de la
expresién oral (LM: 32)

Sin embargo he decidido ampliar esta clasificacién en funciéon de las
limitantes que presenta. Una pregunta cerrada es aquella cuya respuesta esperada
es la confirmacion de cierta informacion, en cuyo caso las posibilidades se reducen
a que el alumno diga si 0 no o gato negro o sefiorita Superman, pero que a pesar
de ser evidente que no son producciones discursivas extensas, no puede
asegurarse que para contestar correctamente a la pregunta, los alumnos no tengan
que recurrir a ciertos procesos de interpretacién y andlisis que normalmente se
adjudican sélo a las preguntas abiertas. Por otro lado las preguntas abiertas en
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donde la respuesta corresponde a una expresion mas compleja y auténtica por
parte del alumno pueden ser exploradas con mayor detalle.

En el corpus de datos analizado, se encontraron preguntas cuya respuesta
esperada podia considerarse como una intervencion corta y concreta, lo que no
implicaba necesariamente que para los alumnos su respuesta no estuviera
fundamentada en un proceso de andlisis previo, una evaluacién, un juicio, una
argumentacién o una comparaciéon y por lo tanto una compleja elaboracién de
ideas.

Para mostrar esto quiero referirme a un fragmento episddico del Ejemplo 6
del Capitulo 2, en donde la maestra pregunta a uno de los alumnos:

M: ;Qué (cual) de los recursos del cuento nos produce esas sensaciones (me
sentia paralizado, ansiaba)?

Hay que recordar que la actividad consiste en que los alumnos asignen a
cada uno de los fragmentos que se proponen, un recurso de los cuentos de terror
definidos previamente. Aunque la respuesta del alumno se limita a que diga a cual
de los recursos ha de referirse el fragmento, su intervencion para que sea correcta,
implica que deberda comprender los recursos, interpretar la informacion que se le
ofrece y comparar las opciones. Es por esta razén, por la que una clasificacién de
las preguntas en abiertas y cerradas no garantiza en realidad conocer los procesos
inherentes a su respuesta.

La intencion con la que se formulan preguntas cerradas, puede variar desde
la confirmacién de informacion, la interpretacién de datos, hasta la opinién del
alumno. Pero se distinguen principalmente por no permitir la posibilidad de mostrar
y desarrollar la competencia discursiva de los alumnos. En los casos en que la
respuesta obedezca a un analisis profundo por parte del alumno o a una opinion,
éste tipo de preguntas se pueden seguir de preguntas abiertas para corroborar el

andalisis, como cuando la maestra dice:

M: ;Qué (cual) de los recursos del cuento nos produce esas sensaciones (me
sentia paralizado, ansiaba)?

(-..)
R(A): A lae.
M: ;Por qué a la e? ; Qué se refiere a atmdsfera?

Las preguntas abiertas por su parte, pueden variar de una a otra
considerablemente, por lo que para este estudio ha habido la necesidad de
establecer otra clasificacién que permita distinguirlas. La pauta analitica que se
sigue en este sentido es nuevamente la respuesta esperada R(E).
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En el caso de estas preguntas, la intencién puede ser el desarrollo del
lenguaje heuristico (Dyson 1989), la expresion de ideas, el uso del texto escrito, el
despliegue de discursos académicos, manejo de informacién o de ambas,
dependiendo del enfoque que en su momento otorgue la maestra a la pregunta.

De acuerdo a lo que se ha observado en las clases de Esparol en el Aula
Piloto con esta maestra, la atencién esta primordialmente enfocada al tratamiento
de la informacion y la adherencia a practicas escolares ya conocidas (reproduccion
de contenidos, preguntas con respuestas conocidas, predominio del espacio
interactivo por parte de la maestra, una relacion de dependencia en relaciéon con el
conocimiento: la maestra es la que pregunta, la que sabe y la que dirige). Sélo en
raras ocasiones ésta se enfoca hacia la capacidad discursiva de los alumnos; es
decir, al tratarse de una R(E) amplia (como cuando se contesta a una pregunta
iniciada con ¢cémo? o ;por qué?) es necesario que el alumno estructure sus ideas
en una expresion con caracteristicas discursivas deseables como la claridad y la
concrecion.

La respuesta del alumno R(A) sera evidencia del proceso argumentativo,
descriptivo o analitico que fue necesario. En el caso de las preguntas cerradas, el
proceso seguido por el alumno puede ser el mismo pero en su respuesta R(A) no
habra evidencia de este proceso, no por ello debe considerarse que nunca existio.
El proceso al que recurre el alumno en ambos caso puede ser conocido 0 no, pero
en el caso de las preguntas abiertas es posible evaluar la competencia discursiva
del alumno.

La siguiente grafica muestra el total de preguntas abiertas y cerradas
encontradas en las sesiones observadas y la cantidad de ellas a las que les
correspondi6 una respuesta por parte de los alumnos.

100

B Total
@ Solo preguntas con respuestas

Abiertas Cerradas

Preguntas abiertas y cerradas; con y sin respuesta de los alumnos.
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Al respecto, reitero la necesidad de una categorizacién de las preguntas que
permita profundizar mas en el tipo de respuesta esperada R(E) que no esté

Unicamente en funcién de la competencia discursiva del alumno.

Clasificacion de las preguntas P(M) de acuerdo al tipo de informacion
requerida R(E): Preguntas de despliegue, de interpretacion, de referencia y

creativas.

La siguiente clasificacion de las preguntas de la maestra P(M) se construyé a partir
de una adaptacion de una clasificacion propuesta por Wajnryb (1992)*”. En donde
se sugieren varios descriptores de preguntas en funcion de la informacion que
solicitan y de la relacion entre la informacién contenida en la respuesta y el
alumno®®. Esta clasificacion resulta Gtil para este andlisis porque ofrece la
posibilidad de determinar el origen de la informacion que se maneja al interior del
aula: informacion que ha sido proporcionada por la maestra y los materiales o que
es proporcionada por los propios alumnos. Por otro lado, esta clasificacion puede
brindar testimonio de los procesos analiticos, argumentativos o de elaboracién
discursiva a los que el alumno se ve obligado a enfrentar cuando responde a la
pregunta®®.

Las categorias adaptadas a este andlisis pueden definirse de acuerdo a la

relacion que se muestra a continuacion:

Clasificacion de la P en funcién de la R(E)
Informacién Informacién
manejada nueva
Informacién, opiniones y creencias Despliegue Referencia
Argumentacion, analisis, inferencia Interpretacion Creativa

Preguntas de despliegue de informacion
Las preguntas de despliegue (display questions) son aquellas cuya
caracteristica principal es que la informacién de la R(E) ha sido vertida por los

* La clasificacion de Wajnryb es una sugerencia para la observacion y analisis de

interaccion al interior de aulas en donde se lleva a cabo la ensefianza del inglés como
lengua extranjera. Sin embargo, es posible rescatar esta clasificacion con el fin de adaptarla
a este trabajo en funcién de los objetivos del analisis.

*8 Incluso en esta clasificacion, el autor retoma las nociones de pregunta cerrada y abierta
gYes/No questions and open questions).

® Es preciso mencionar que las preguntas cuya R(E) es si 0 no, no se consideran dentro de
esta clasificacion.
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materiales o por la maestra en los temas tratados con anterioridad en clase.
Ademas, el alumno recurrira a un proceso de construccidon discursiva
principalmente, proporcionando informaciéon objetiva, opiniones o creencias. Dentro
de este rubro se encuentran algunas de las preguntas que constituyen los ejercicios
de comprensién de lectura como se observa a continuacion.

El ejemplo al que quiero referirme, es una actividad de comprension de
lectura en torno a la lectura de un mito quiché y un articulo de divulgacién cientifica
como parte de la SECUENCIA 7, SESION 2 del libro de texto. En este episodio, la
maestra da lectura de las preguntas en el libro:

M: Al leer busquen las respuestas a estas preguntas:
a) ; Cémo surgieron los seres humanos? (...)
b) ;Hace cuanto tiempo surgieron los primeros humanos? (...)
¢) ¢En donde aparecieron los primeros hombres y mujeres?

Los alumnos tendran que referirse a los dos textos leidos y buscaran en
ellos las respuestas sin necesidad de interpretar la informacién o procesarla de
alguna manera. Sin embargo, la respuesta del alumno puede implicar un proceso
de elaboracioén discursiva importante si no opta por leer el fragmento del texto.

Las preguntas de referencia

Este tipo de preguntas al igual que las de despliegue, implican una
produccion discursiva de informacién objetiva, opiniones o creencias, pero a
diferencia, la informacion en juego hace referencia a las experiencias y
conocimientos previos de los alumnos (informacién nueva en el contexto del aula).

Un ejemplo de este tipo de preguntas puede ser aquellas que se ofrecen al
inicio de cada secuencia como en el caso de la Secuencia 11 del libro de texto, en
donde se solicita que los alumnos recurran a esa informacién referencial con el
objetivo de aportar informacion de los mismos alumnos que permita abordar el tema
de la secuencia.

En esta sesion, el libro de texto sugiere que los alumnos: “Comenten con el
grupo: ¢Te paralizan tus miedos o eres capaz de vencerlos?”®, y en una de las
actividades siguientes se propone que los alumnos hagan un dibujo que represente
lo que les causa miedo y otro en donde anadan o cambien elementos para que, en
vez de causarles miedo, les provoque risa (LA: 30)

% Esta pregunta es un ejemplo claro de una pregunta que puede considerarse como
pregunta cerrada y que cuya respuesta puede no limitarse a un si 0 un no, mucho menos
cuando se pretende que se comenten las respuestas.
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Después de hacer los dibujos que se piden, la maestra pide a los alumnos
que expliquen lo que dibujaron, explicando lo que les ocasiona miedo y lo que les
da risa. La informacién que se vierte en las respuestas de los alumnos aporta
elementos que hacen referencia a informaciéon personal y por ende, informacién

desconocida para los demas agentes en el aula.

Las preguntas de interpretacién

La R(E) de este tipo de preguntas, se caracteriza por contener informacion
manejada con anterioridad en el aula pero que implica procesos como los de
argumentacion, analisis, juicios, comparaciones, entre otros, en la construccién de
la respuesta. Estas preguntas no son tan comunes en las actividades de
comprension de lectura pero pueden estar presenten en las actividades de
reflexiéon. Ademas, los procesos implicados son mas complejos en comparacién con
aquellos que se presentan en las preguntas de despliegue.

Dos de los ejercicios de comprensién de lectura propuestos por el libro de
texto para la SECUENCIA 11 cuyos episodios se describen en los Ejemplos 9 y 10 del
Capitulo 3, muestran claros ejemplos de este tipo de preguntas.

Las preguntas creativas

Este tipo de preguntas se define como aquellas cuya R(E) implica procesos
complejos de elaboracion de ideas como en el caso de las preguntas de
interpretacion, pero en torno a la informacién aportada por los propios alumnos (sus
experiencias y conocimientos previos). Este tipo de preguntas no son abundantes,
pero pueden ser detonadoras de ambientes propicios de aprendizaje si se orientan
de tal modo que generen espacio de interaccién entre alumnos. Como pudo
observarse en el caso de la elaboracién de proyectos.

M: Algunas personas sienten mucho miedo al ver peliculas y leer historias de terror.
Otros se asustan mds con lo que pasa en el mundo que en los cuentos, ;de cudles
te consideras tu? Escribe tu respuesta sobre lo que te causa miedo y por qué.
(Hernandez Zamora et al. 2006: 38)

M: ;Cémo van a estructurar su guion? (...) ;qué sonidos le van a meter a su audio
cuento? (...)

La primera pregunta, corresponde a una actividad propuesta por el libro de texto en
una seccion denominada Y TU QUE DICES?... cuyo objetivo, descrito en el libro de
maestro, es:
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e Interpretacién personal: relacién que el lector establece
entre lo que el texto dice y sus ideas, emociones, vivencias y
experiencias anteriores de lectura.

e Analisis critico: cuestionamiento de las ideas del texto que
se lee; reinterpretacién, a partir de lo que se lee, de otros
textos o de la realidad fuera de los textos (lectura del mundo)
(LM: 16).

De lo que puede esperarse que para este tipo de actividades, se propondran
preguntas de tipo referencial, interpretativo o creativo como en el ejemplo que nos
ocupa.

Los resultados arrojados a partir del andlisis de las preguntas en funcién de
esta clasificacion se revelan en la siguiente grafica; de donde es posible observar
que las preguntas interpretativas son las mas frecuentes en el Aula Piloto
observada, siguiendo las preguntas de despliegue y las preguntas de referencia.
Por ultimo se encuentran las preguntas creativas.
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Clasificacion y caracteristicas de las respuestas de los alumnos R(A)

La clasificacién y andlisis de las respuestas de los alumnos, resulté ser una tarea
menos abrumadora debido al tipo de datos registrados. Aqui, la primera
clasificacién se diseid en funcién del formato en el que se presentan estas
respuestas, encontrandose que las respuestas verbales son las mas comunes,
debido a que las respuestas escritas registradas siempre fueron acompanadas por
su versién oral cuando la maestra revisaba los ejercicios correspondientes. Incluso

en algunas ocasiones, las respuestas escritas quedaron plasmadas en sus libros de
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texto sin ser revisadas. También se encontr6é en un solo caso que las respuestas de
los alumnos se representaron graficamente. En este caso, la actividad consistié en
que los alumnos dibujaran aquello que les provocaba miedo y posteriormente le
hicieran cambios a su dibujo para que lo mismo les provocara risa. Nuevamente, la
maestra reviso el ejercicio pidiendo a los alumnos que comentaran sus miedos (sélo

en una ocasion pidié que se describiera el dibujo).

Para profundizar un poco mas en las caracteristicas de las R(A), se insté a
clasificarlas siguiendo el mismo enfoque que en el caso de las preguntas y su R(E),
particularmente, una clasificacion en funcion del tipo de informacion que se expresa

en la respuesta:

e Respuesta de despliegue
e Respuesta de referencia
e Respuesta de interpretacion y
e Respuesta creativa

La distribucion de las respuestas de los alumnos demostré que el cuarenta y
dos por cierto de ellas correspondia a respuestas de referencia, en donde los
alumnos recurrian a informacién adquirida fuera del aula y en la mayoria de los
casos, proporcionaron informacién respecto a sus opiniones, creencias y

experiencias.

Las respuestas de despliegue ocuparon el veintiocho por ciento del total de
R(A) registrado, lo que significa que las respuestas de los alumnos en este
caso, se limitan a ser un despliegue de la informacion que ha sido

proporcionada por los materiales, la maestra u otros alumnos.

Las respuetas de los alumnos R(A)

6% 28%

24%
42%
O Despliegue O Referencia
O Interpretacion @ Creativa

El veinticuatro por ciento corresponde a las respuestas interpretativas que
hacen los alumnos del material utilizado durante la sesién, y como se ha visto, este

tipo de preguntas implica que los alumnos recurran a procesos analiticos y
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argumentativos que no se presentan en las respuestas de despliegue o de
referencia. Con so6lo el seis por ciento, se presentan las respuestas creativas de los
alumnos, distribuidas basicamente en sélo tres sesiones de las siete observadas.

Este tipo de analisis puede ofrecer otro tipo de informaciéon también
relevante: cuando se suman las respuestas de despliegue (28%) y las respuestas
de interpretacion (24%), el total compuesto por el 52% de las respuestas nos
muestra que los alumnos repiten o reutilizan la informacién que se dijo (o se leyo)
en clase para participar, y en grado similar (48%) los alumnos recurren a
informacion que corresponde a sus opiniones, creencias, e ideas que se considera

como material nuevo en el contexto del aula.

Sin embargo, ante otra lectura de los datos en donde se estructura una
combinacion de las preguntas de despliegue y referencia (28% y 42%
respectivamente) es posible apreciar que el 70% de las respuestas de los alumnos
implican en el mejor de los casos sélo un trabajo de produccién discursiva en la que
es necesario la presentaciéon de informacion® y que no implica la articulacion de lo
que ya se sabe con lo desconocido y por ende una transformaciéon en los
conocimientos del alumno (aprendizaje). En contraparte, s6lo 30% de las
respuestas de los alumnos (respuestas de interpretacion y creativas) implican un

proceso de andlisis y argumentacién: de construccién de conocimientos.

Por otro lado, quiero referirme a otras caracteristicas de las respuestas de
los alumnos dentro de las que destacan:

e |La entonacion ascendente. Esta caracteristica es recurrente en las
respuestas de los alumnos, y consiste en agregar a la respuesta un tono de
pregunta. Puede sugerirse que este tipo de respuestas puede mostrar la
incertidumbre en cuanto a la validez de la respuesta que ofrecen o el temor
de los alumnos al momento de enunciar su respuesta ante la evaluacion de
la maestra. Se sugiere asimismo que este tipo de respuestas solicitan una

confirmacion por parte de la maestra.

e La repeticion. Otra caracteristica de las R(A) es la repeticion de las
respuestas de los alumnos. Esta caracteristica se presenta principalmente
cuando la maestra formula la misma pregunta a varios alumnos y las

respuestas de los alumnos parecen irse agotando poco a poco.

*" En la mayoria de los casos sin embargo, los alumnos responderan a las preguntas de la
maestra recurriendo Unicamente a la repeticién de la informacion.
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e |a lectura. En algunas ocasiones, las respuestas de despliegue se
representan a través de la lectura de citas textuales, en donde para el

alumno no es necesario poner en juego sus habilidades discursivas.

La relacidn entre la respuesta esperada, las preguntas y las respuestas de los
alumnos.

Una vez clasificadas y caracterizadas las preguntas de la maestra y las respuestas
de los alumnos, es preciso profundizar en la relacién que existe entre la R(E), la
formulacién de la pregunta (P) y la R(A).

Aunque la relacién entre la R(E) y la pregunta no se contempla dentro del
marco de este trabajo por falta de instrumentos que permitan determinar de manera
clara la intencién de las preguntas de la maestra, quiero referirme a un fragmento

episddico en donde se encontré una ausencia de correlacion entre ambas.

Este fragmento corresponde al episodio revisado en el Ejemplo 9 del
Capitulo 3, en donde la maestra pide a los alumnos que interpreten una cita del
cuento de La serorita Superman en donde se lee: “4Donde guardo al nifo

asesinado madre. No al nifio muerto. Al asesinado?”.

Aqui es facil apreciar como las primeras siete preguntas de la maestra
obedecen a un respuesta esperada que se hace evidente hasta llegar a la dltima
pregunta, y que durante este fragmento la maestra ha tratado de dirigir la
conversacion, y ayudar al alumno a través de las multiples preguntas que formula a
proporcionar la respuesta correcta (en este caso la R(E) que ademas es una

interpretacion no argumentada de la maestra en torno al texto):

Intercambio verbal

No Prequnta Respuesta Observaciones sobre las
) 9 P preguntas
M: Y cuando decimos un nifio Parece una pregunta que solicita
1 ASESINADO? ;a qué nos S/TR la interpretacién y opinién del
puede llevar el texto? alumno
M: ¢ Cémo seria ese tipo de Es una pregunta mas concreta y
2 . S/TR ; . y:
asesinato? ya no requiere de la interpretacién
del texto
M: ;Cémo piensan que fue . Reformulacion de la pregunta
3 muerto ese nifio? R(A): De un balazo. anterior
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Dado que la respuesta a esta
pregunta no se encuentra en
4 | M: Pero ¢ por qué lo mataron? S/TR el texto no puede
denominarse como una
pregunta de interpretacion

5 M: O ¢como fue muerto ese

nifo? R(A): ¢ Por violencia? Repeticion de la pregunta

M: Pero ¢qué tipo de

- ?
violencia? Yo ahi tomaria ese | i (A): ¢Por un choque?

R2(A): O que alguien o Determinar el tipo de violencia

6 tipo de violencia muy, muy ahorc6? R3(A): Le dieron es ambiguo, la intencion de la
entre comillas porque esta... un plomazo pregunta no es clara.
ASESINADO.

M: Pero ¢qué pasa ahora
7 con la juventud, con las

La pregunta se extiende a una

R1(A): Se drogan. respuesta de referencia por

R2(A): Abuso sexual

chicas? parte de los alumnos.
Se declara expresamente la
8 M: ¢No creen que se refiere a intencion de todas las
un aborto? preguntas anteriores: es decir,

la R(E)

En este cuadro pueden apreciarse las preguntas formuladas por la maestra
en la primera columna, las correspondientes respuestas de los alumnos (siempre
tratando de seguir las pistas de la maestra) y la intencién detras de sus preguntas
en la Ultima columna. Al leer y contrastar las respuestas esperadas y las preguntas
de la maestra es facil advertir que la intenciéon de la maestra sigue un camino
diferente al que sus preguntas van marcando a sus alumnos. Esto obviamente crea
ambigiiedad, confusién y como consecuencia dificultad en los alumnos para seguir
la linea de pensamiento de la maestra y proporcionar una respuesta correcta (la
respuesta esperada). La confirmacibn de esto se encuentra en la dUltima
intervencion de la maestra cuando hace explicita su intencién a lo largo de estos
intercambios con los alumnos; en donde los dirige a una interpretacion personal del

texto.

Este tipo de andlisis en el que se busca la correlacion entre R(E) y la
pregunta de la maestra implicaria comprender con mayor detalle los problemas de
comunicacion que surgen en el aula y que pueden incidir de manera determinante
en las oportunidades de aprendizaje durante los intercambios verbales entre

maestra y alumnos.

Por otro lado, se encuentra la relacion entre la R(E) y la respuesta del
alumno R(A), que para este estudio y como se habia previsto, no siempre se
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correlacionan. La siguiente grafica muestra los resultados arrojados cuando se

compararon las R(E) con las R(A) correspondientes.

La respuesta esperada vs la respuesta del alumno

100+
84

80+

601 BR(E) ®WR(A)

40-

Aunque se espera que las respuestas de los alumnos superen las preguntas
puesto que siempre esta presente la posibilidad de que mas de un alumno
responda a la pregunta, hay un cambio significativo en la distribucion de las R(A)
con respecto a la distribucion de las R(E).

Las preguntas de interpretacion (asociadas con la R(E)) son las que se
presentan con mayor recurrencia en el aula, pero curiosamente, las respuestas de
los alumnos mas comunes son las de referencia. En segundo lugar, se presentan
las preguntas y las respuestas de despliegue y posteriormente se aprecia el
correspondiente cambio entre las preguntas de referencia que se encontraron,
contra las respuestas de interpretacion por parte de los alumnos. Por ultimo, las
preguntas y las respuestas creativas.

Una explicacién de estos cambios puede resultar reveladora. Por un lado, se
observé que las algunas de las preguntas de interpretacion, y hasta algunas
preguntas creativas, fueron respondidas por los alumnos recurriendo a un proceso
de despliegue de la informacion vertida en el aula; es decir, la R(A) se redujo a una
respuesta de despliegue.

En el siguiente cuadro puede apreciarse lo anterior a partir de tres ejemplos
seleccionados del corpus de datos, en donde las primeras dos columnas hacen
referencia a los eventos y al contexto en donde se ubican estos ejemplos, la

siguiente columna muestra la pregunta formulada por la maestra y en la siguiente la
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correspondiente respuesta del alumno. En las ultimas dos columnas se muestran la
intencién de la pregunta R(E) y las caracteristicas de la respuesta del alumno R(A).
A partir de la comparacién entre ellas, es posible observar la falta de correlacion en
este nivel.

En el segundo ejemplo que se muestra, la maestra lee del LA una pregunta
cuya respuesta esperada puede describirse como creativa y abierta, pues implica
que en su respuesta, el alumno sea capaz de articular en una expresion la
informaciéon que se ha vertido en clase hasta el momento en torno al tema del
origen del ser humano, junto con sus ideas y opiniones al respecto. Para ello
ademas tendra que trabajar en la produccién discursiva que de forma, claridad y
congruencia a lo que quiera expresar. Sin embargo, las respuestas de los alumnos
que participan no s6lo son una réplica de lo que se ha dicho a lo largo de la sesién
innumerables veces, sino que incluso ni siquiera logran contestar la pregunta desde
ninguna perspectiva.

Evento | Contexto Pregunta Respuesta R(E) R(A)
M: ,Como R(A): Que... de los Respuesta de
Actividad surgieron los mohos dé' los Abierta de despliegue de
detonadora primeros seres | 4. dientes del mono. interpretacion la informacion
de la Dumanos seqdn Que el hombre es de las que dio la
Secuencla 7. iIustﬁws? descendiente del mono. imagenes maestra.
To1 R(A): Una es un mito y la
M: ;Por qué otraes C?Q;izégllcacmn Respuesta de
creen que hay . | . despliegue de
Ejercicio de distintas e?tg(ﬁ)c; z:tr)cg%estiocc::\élrasi Abierta la informacion
reflexion s o%%d e som,os descendientes de creativa qugusrgr:?:?: i6
sobre el origen de 4
los seres los monos. Aunque mas sesion
humanos? 0 menos dicen que sf. ¥ completa.
del mito de que este, de
que nos cre6 dios.
ECL La
maestra pide Respuesta de
que el L . » | R(A): (Lee el fragmento Abierta de X .
T04 alumno M: ¢Por qué la c? correspondiente) interpretacioén des;igitgdjael)(mta
argumente su
respuesta
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Otro tipo de cambio ocurre entre las preguntas de la maestra, en donde la
primera pregunta formulada tiene ciertas caracteristicas, pero mientras avanza el
fragmento, la maestra formula otro tipo de preguntas cuyas caracteristicas estan en
funcién de otro tipo de respuesta esperada que no es la de la pregunta inicial:

Contexto Pregunta Respuesta R(E)

Solicita que el alumno

M: ¢ Por qué el argumente su respuesta

ambiente? S/TR (pregunta abierta de
interpretacion)
ECL La maestra
pide que el R(A): (Lee el | Pide al alumno que lea la
alumno M: ¢, Qué nos dice el fragmento definicion que el libro de
argumente su recurso de ambiente? | correspondie texto ofrece (pregunta
respuesta nte) cerrada de despliegue)

M: Claro. El s6tano es
un lugar y cumple con S/R
ese requisito. Ya ves?

En este cuadro, se muestra un solo ejemplo en donde la maestra comienza
el intercambio con una pregunta que solicita del alumno su intervencién para
argumentar su respuesta en funcién de una apropiada interpretacién del concepto
del recurso de ambiente y del texto que leyeron. Su respuesta ademas se espera
que sea resultado de un trabajo de construccién discursiva. Sin embargo, la
maestra no da suficiente tiempo al alumno para contestar y cambia la pregunta por
otra en la que le solicita al alumno expresamente que lea la definicién de ambiente
que aparece en el LA. Con la lectura de este fragmento, la maestra da por
respondida la primera pregunta y el trabajo de interpretacion, argumentacion, y
expresién oral queda completamente anulada.

Un andlisis general sobre todo lo vertido en este estudio cuantitativo, debe
definirse en funcién del andlisis cualitativo de la interaccién. A este respecto, se
pueden concluir los hallazgos de este analisis de la siguiente manera:

e Existe en el Aula Piloto observada una gran tendencia a la repeticion,
demostrado a partir de las caracteristicas presentes en las intervenciones de la
maestra y de los alumnos: gran cantidad de preguntas periféricas (entre ellas
varias preguntas repetidas), preguntas de despliegue (repeticion de la
informacion vertida en clase), preguntas de confirmacion, abundantes
respuestas de despliegue y repeticidén en las respuestas de los alumnos. Lo que
sugiere que el papel de la repeticién es relevante en la practica docente y en la
concepcidn que la maestra tiene respecto a la ensefanza y el aprendizaje.
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El ambiente al interior del Aula Piloto no puede caracterizarse como una
ambiente permisivo y creativo, en el sentido en que los alumnos no participan
tomando riesgos, contestando con confianza a las respuestas de la maestra,
haciendo preguntas, interviniendo para hacer aportaciones al desarrollo de los
contenidos (en el caso de las tareas esto no se explota) y compartiendo algunas
de las responsabilidades de la maestra en torno a la organizaciéon de la clase.
Cuando se solicita la opinion de los alumnos (preguntas de referencia), se
incrementan las posibilidades de que mayor nimero de alumnos participe
ofreciendo una respuesta (aunque después se repitan algunas de estas
respuestas), pero en este caso, es importante considerar que existe mucho
menor riesgo de intervenir con una respuesta incorrecta.
La presencia de lenguaje heuristico en las sesiones (no en todas) es evidencia
de la existencia de la interaccién al interior del aula, pero no demuestra que la
interaccién con esas caracteristicas propicie el aprendizaje a partir del trabajo
individual e interpersonal de los alumnos. Muchas de las oportunidades para la
expresion de conocimientos, experiencias e ideas, asi como su posible
extension y co-construcciéon de nuevos conocimientos se pierden debido a las
decisiones y transformaciones que se llevan a cabo principalmente por el
docente. Aqui sélo quiero mencionar algunos de los fendmenos identificados en
los intercambios verbales registrados y analizados para esta seccion:

1) Algunas preguntas abiertas y creativas que ofrece el LA son omitidas por
completo.

2) Se confirma la presencia de respuestas cerradas a preguntas abiertas en las
que ademas no se profundiza, respuestas de despliegue a preguntas de
interpretacion, etc.

3) Restriccién en las intervenciones de los alumnos a partir del desarrollo y
formulacién de preguntas por parte de la maestra (las preguntas abiertas se
van acotando a preguntas cerradas o las creativas en preguntas de
despliegue).

4) Restriccion del reconocimiento, validacion y explotacion de lo que los
alumnos expresan, hacen o saben y por ende su débil impacto en el
desarrollo de la sesién en funcién de los mecanismos de validez instaurados
por la maestra.

5) La sustitucion de dialogos grupales por intercambios de uno a uno entre
maestra y alumnos. La interaccién grupal entre alumnos queda descartada
por completo.
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La importancia de este andlisis, radica en la posibilidad de haber identificado
caracteristicas en las preguntas y las respuestas que permitan comprender de
mejor manera el fenébmeno de la interaccién, pues una clasificacion de las
preguntas en abiertas y cerradas como la que se sefala en los nuevos materiales
no es suficiente para dar cuenta de procesos mas sutiles pero a la vez mas
relevantes en la creacion de espacios de interaccién en los que se promueva el
aprendizaje. En muchas ocasiones, se da por hecho que una pregunta abierta con
ciertas caracteristicas en su intencién, viene siempre acompafada de una
respuesta en el mismo sentido, pero en este trabajo se ha demostrado que esto no
siempre es asi.

Para concluir con esta seccién, es importante mencionar que una
clasificacién de las preguntas y las respuestas como la que se implementd para
este trabajo, no es infalible y esta siempre sujeta a variantes y sutilezas que hacen
dificil su clasificacién y analisis. Sin embargo, se someten a este tipo de procesos
analiticos con la intencién de lograr descubrir patrones y caracteristicas que arrojen
luz sobre cuestiones mas generales. Ademas, es importante recordar que este
analisis corresponde a un estudio de caso a partir del cual no es posible construir
generalizaciones de la practica docente.

Las transformaciones didacticas que hace la maestra de las actividades
sugeridas por los materiales y sus consecuencias.

Como puede observarse en los diferentes ejemplos proporcionados en los capitulos
anteriores, la maestra lleva a cabo cambios y adaptaciones en las actividades
sugeridas por el libro de texto. Estos cambios pueden ser:
o Cambios en la organizacion

La maestra en varias ocasiones, hace transformaciones a la manera en que se
propone que las actividades se desarrollan. En una de las actividades de lectura en
donde se sugiere que se conformen equipos, que se lean diferentes textos y se
transmita la informacion de los mismos (Ejemplo 1), la maestra interviene
modificando la organizacion y pidiendo que se lleve a cabo una lectura en voz alta
de manera grupal de los dos diferentes textos. Esto implica que la actividad se lleve
a cabo requiriendo de mas tiempo pero también que se anule por completo el
trabajo en equipos, que para este caso implicaba: una lectura del texto dirigida por
las preguntas y comentada por los equipos, colaboracién para dar respuesta a las
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preguntas planteadas, y una breve actividad de presentacion de las respuestas
obtenidas.

En otros casos, la maestra decide que los alumnos trabajen individualmente
en las actividades sugeridas en parejas, como en el caso de algunos ejercicios de
comprension de lectura. Lo mismo sucede cuando el libro sugiere que se lleven a
cabo revisiones en pares de las respuestas de los alumnos, con el objetivo propiciar
la correccion entre ellos. Aunque este tipo de procedimientos definitivamente
consume mas tiempo que el que sugiere la maestra, es importante considerar las
oportunidades que se pierden cuando no se consideran.

Por un lado, el trabajo en pares y en equipos, permite que los alumnos se
desenvuelvan y participen de manera mas natural que cuando tienen que contestar
a una de las preguntas de la maestra. Ademas, en un trabajo con estas

caracteristicas puede propiciarse que los alumnos intercambien ideas.

o Cambios en el procedimiento

Cuando la maestra decide el material que se utiliza para las diferentes actividades,
y la manera en que éstas se desarrollan, hay cambios de acuerdo a lo sugerido por
el libro de texto. Un ejemplo claro es cuando la maestra en vez de utilizar el audio
cuento para acompanar la lectura del cuento de E/ gato negro, decide que los
alumnos den lectura en voz alta del mismo y posteriormente escuchen el audio
cuento. Esto obviamente requiere de mucho mas tiempo, pero no conforme con
esto, la maestra en la siguiente sesioén, decide que se vuelva a escuchar el mismo
audio cuento ahora en la version de un alumno como narrador. Este tipo de
decisién provoca que los recursos disponibles en los materiales resulte una carga
para el desarrollo de las sesiones en vez de proporcionar variedad y dinamismo.

Las razones por las que la maestra toma este tipo de decisiones pueden ser
varias, aunque ninguna concluyente. Es dificil argumentar que en ocasiones la
maestra no disponga del tiempo suficiente para la planeacion de sus clases por
falta de evidencia. En algunas ocasiones, se observé que las decisiones de la
maestra iban encaminadas a preservar la disciplina y mantener el control sobre el
grupo, evitando el trabajo en pares y en equipos por el ruido y desorden que esto
ocasiona. En otra ocasion, la maestra declar6 ante una entrevista, la falta de tiempo
y ausencia de capacitacién para conocer y familiarizarse con el nuevo modelo
pedagdgico y los nuevos materiales (Anexo C), lo que sugiere que la maestra se
ubica en una etapa de exploracién de los mismos.

Por Ultimo, es posible sugerir que la maestra toma decisiones en funcién de

cémo percibe su practica docente y el papel de los alumnos, como interpreta el
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enfoque educativo propuesto, los contenidos, y el objetivo de los materiales,
ademas de considerar las caracteristicas del contexto en el momento en que las
decisiones se presentan. Esto se infiere a partir del tipo de transformaciones que
hace de los procedimientos y en funciéon también de lo demostrado en entrevista

con ella:

Depende mucho también del maestro, que el maestro
este, pues, sin ser inductivo, los conduzca a que vayan ellos
investigando, en su interior el conocimiento que ya tienen,
pero como que lo traigan al, al presente. Y si vemos que no
lo tienen por alguna circunstancia ajena al programa de
secundaria y que no fue adquirido ese conocimiento en
primaria, entonces nosotros, bueno su servidora a través de
razonamiento, de que vayan razonando y descubrir...quiero
que aprendan, descubriendo ellos mismos el aprendizaje.
Eso es lo que intento en este nuevo programa. Ya no ser la
maestra tradicionalista como lo marcaban los programas
anteriores, sino tratar de cumplir con el nuevo programa en
donde el alumno adquiera, su propio conocimiento, a través
de sus propias capacidades. Entonces, los voy como
guiando, cuando veo que no... que no hay el conocimiento o
que por alguna circunstancia no lo adquirieron en primaria,
yo se los voy... a través del razonamiento y de una légica,
sin que ellos se den cuenta, vayan adquiriendo el
conocimiento. Porque lo que adquieran y descubran por si
solos pues nunca lo van a olvidar. Eso es lo que he
tratado... de acuerdo con este nuevo, programa de
educacién secundaria. (Entrevista con la maestra del Aula
Piloto TS2007)

Esto puede comprobarse no sélo en los ejemplos descritos a lo largo de este
trabajo, sino también echando un vistazo a aquellos ejercicios que desarrolla
durante algunas sesiones y que no se encuentran sugeridos en el libro de texto
como se muestra mas adelante.

Una consecuencia de los cambios a nivel de organizacién y de
procedimiento en las actividades resulta en cambios en el tiempo destinado para las
actividades como es de esperarse. Hay que recordar que el tiempo designado para
cada una de las sesiones correspondientes a cada asignatura es de cincuenta
minutos (aunque en la modalidad de TS exista cierta flexibilidad pues es una misma
maestra designada para todas las asignaturas) y que la maestra debe tomar
decisiones continuamente a este respecto, pues en una de la sesiones observadas,
la actividad de lectura en voz alta se extendié rebasando el tiempo de la sesién por

veinte minutos.

%2 \Ver Anexo C: Transcripcién de la entrevista con la maestra.
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Un punto relevante a ser tratado en esta secciéon son las iniciativas de la
maestra para llevar a cabo actividades que no estan contempladas en los nuevos
materiales, como la que he denominado Glosario y algunas tareas de investigacién
y conversaciones espontaneas que ella inicia y dirige.

El Glosario es un ejercicio recurrente que consiste en que los alumnos
copien textualmente los recuadros que aparecen al margen de los textos en el libro
de texto. En estos recuadros se proporciona el significado de palabras cuya
definicion se sugiere que los alumnos desconocen. El procedimiento de este
ejercicio, implica que el alumno copie las palabras y su significado en una tarjeta
para ficha bibliografica y que la engrape en una seccioén especial en su cuaderno de
Espanol. Aunque no puede corroborarse, el objetivo de esta actividad parece que
es repetir la definicion de las palabras para memorizarlas, similar a como se
presentaban varios de los ejercicios de copia textual en la Guia de Aprendizaje
(materiales utilizados anteriores a la reforma) (SEP 1994).

Otro ejercicio propiciado por la maestra y también recurrente es pedir a los
alumnos de tarea la investigacion de conceptos que seran abordados en sesiones
subsecuentes. Los alumnos en este caso llevan a cabo una copia textual de los
conceptos investigados. Pudo apreciarse a este respecto, que las tareas varian en
cuanto a la extensién y profundidad en que los conceptos se tratan; incluso no
todos los alumnos hacen la tarea.

No hay que olvidar, que los materiales ofrecen una variedad de actividades y
materiales con el fin de que no todas ellas sean empleadas en el desarrollo de las
sesiones, sino que la maestra tenga a bien decidir cuales de ellas podran aportar un
beneficio a sus clases.

Finalmente, es importante sefalar que las transformaciones que hace la
maestra a las propuestas de la reforma y los materiales, fomentan un cambio
sustancial en el enfoque educativo previsto. Un enfoque de transformacion del
conocimiento reducido a una transmisién del conocimiento, un enfoque centrado en
el alumno y en el aprendizaje, sustituido por un enfoque centrado en el maestro y la

ensenanza.

Las practicas docentes habituales

Uno de los objetivos mas importantes en este analisis consiste en comprender por
qué los objetivos de algunas de las actividades sugeridas por el libro no se logran;
si esto es debido a un error en la claridad con la que se estipulan los
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procedimientos, si es una influencia de las practicas docentes anteriores a la
reforma o ambas. Para dar respuesta a esta pregunta, es necesario advertir que
parece existir una falta de atenci6n en la manera en que la maestra toma
decisiones de qué hacer y como utilizar las herramientas que los materiales le
proporcionan, pero también es necesario echar un vistazo a aquellos procesos que
ya han sido identificados en la literatura de la investigacion educativa.

El juego de adivinanzas

Como se menciond en varias ocasiones a lo largo de la descripcion de las sesiones
observadas, las estrategias de la maestra se identifican claramente como patrones
bien definidos. Este es el caso del juego de adivinanzas que de acuerdo con
autores como Kalman y Paradise han sido definidos y encontrados en la
experiencia de la Telesecundaria anterior a la reforma y a nivel primaria desde hace
mas de diez afos (Kalman and Fraser 1992; Paradise 1997).

Estos episodios se distinguen porque en ellos, la maestra es quien dirige el
rumbo de la sesion en términos de organizacién y procedimientos. Ella les ofrece
pistas a los alumnos para sefalarles lo que quiere que hagan o contesten y ellos se
limitan a interpretar muchas de las instrucciones y respuestas esperadas en cada
una de las preguntas que formula; los alumnos tienen que estar atentos no a la
I6gica del contenido mismo, sino a interpretar lo que dice la maestra o incluso a lo

que pretende decir. Paradise lo expresa detalladamente en el siguiente fragmento:

La maestra dirige la clase en todo momento. Les da las
pistas a los alumnos para sefalarles lo que quiere que hagan
o contesten; ellos tienen que estar atentos no a la l6gica del
contenido mismo, sino a lo que dice la maestra (...) los
alumnos recuerdan la definicion para poder decirla o aplicarla
en cualquier instancia independientemente de las
caracteristicas de la situacién particular. Hay que adaptarse a
la estructura que da la maestra a cada momento y asi estar
listos para ajustarse a cualquier cambio en las reglas (aqui se
aplica la definicion, aca no). Todo esto tienen que hacerlo
estando alertas a las sefales o las pistas que da la maestra,
mediante el tono de voz, el tipo de pregunta, la interaccién
entre ella y un solo alumno, etc. A veces tienen que adivinar
las respuestas, otras evadir ciertas respuestas obvias, pero
siempre tiene que responder (Paradise 1997).

Por su parte, la maestra acostumbra acotar poco a poco las preguntas y con
ello solicitar respuestas cada vez mas concretas y precisas que sigan la linea de

pensamiento de la maestra y no la de los propios alumnos. Ademas utiliza una serie
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de estrategias entre las que se distinguen las frases con entonacién ascendente,
las preguntas retéricas y de confirmacién. Todas estas estrategias tienen la funcién
de aportar pistas al alumno; una ayuda que le permita acercarse a la respuesta
correcta, o mejor aun, a la respuesta esperada (que no siempre es la correcta o la
Unica correcta). En otras palabras la funcion heuristica original de las preguntas, se
modifica por una funcién de interaccion o directiva del lenguaje en términos de lo
que Dyson (1989) sugiere, con el fin de controlar y dirigir el curso de la interaccion.

La adivinanza implicita en las respuestas de los alumnos se evidencia en la
particular entonacion ascendente, en las repeticiones y en el continuo despliegue
de informacién ya proporcionada.

El uso de las TIC en el Aula Piloto

Los usos de las tecnologias de informaciéon y comunicacion instalados en el Aula

Piloto fueron los siguientes:

o Uso de un programa de seleccion aleatoria de alumnos para solicitar

su participacion (ruleta).

o Lectura de textos desplegados en el pizarrén electrénico; lectura de
dos cuentos de la secuencia once: El almohaddn de plumas y La
cafetera.

o Exploracion de los recursos de audio del CD interactivo (sonidos
para la elaboracion del audio cuento)

o Despliegue en el pizarrén electrénico de un formato para la
elaboracion del guion del audio cuento.

Estos cuatro usos de las TIC en el Aula Piloto pueden definirse como
practicas habituales que sustituyen materiales y recursos tradicionales como el libro
de texto, las copias, la grabadora, el pizarrén de tiza y la television, pero que no
aportan ningun tipo de actividad innovadora que permita promover la interaccion
entre maestra y alumnos o entre alumnos con las caracteristicas que proponen los

materiales y el nuevo modelo pedagégico.

El problema de la subutilizacién de los recursos tecnologicos prevalece
como una realidad en el Aula Piloto, a pesar de la variedad de materiales en
diferentes formatos y las actividades que se proponen. Mucho de esto, es resultado
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de algunas de las transformaciones o decisiones que toma la maestra con respecto

al uso de los materiales.

Por otro lado, quisiera referirme aqui al uso del pizarron tradicional, pues en el
Aula Piloto, se encuentran dos pizarrones de tiza ubicados en las paredes laterales
utilizados para poner en ellos material que ha sido producido por los alumnos como
si se tratara de pizarrones de corcho. En la parte de enfrente, se encuentra el

pizarrdn electrénico cuyo uso se limitd al despliegue de informacién.

En las otras dos aulas tradicionales, pudo observarse que el pizarrén tradicional

cumple con varias funciones:

+ Despliega informacién que se va construyendo a partir de la intervencion
conjunta del maestro con los alumnos, como si funcionara como un gran
libreto en donde se relunen las ideas.

+ En él se escriben textos y frases que son analizadas y explicadas por el
profesor y que en ocasiones solicita a los alumnos que copien en sus

cuadernos.

[

Los alumnos participan expresando sus respuestas escritas en el pizarron.
Esto permite que se lleva a cabo una revision grupal de lo que los alumnos
escriben.

De lo que se puede suponer que el pizarron tradicional (como el pizarrén
electronico) puede ser utlizado también para actividades que propicien la
participacién colaborativa, el intercambio de ideas y la interaccién abundante y con
fines didacticos como lo sugiere el LM.

El concepto de aprendizaje que subyace a la practica docente

Se puede concluir que a partir de los procedimientos empleados por la maestra
para llevar a cabo las actividades, la utilizacion de los recursos materiales impresos
y tecnolégicos, la organizacion de las sesiones y las estrategias de la maestra, se
va tejiendo una didactica basada en la idea de reproducciéon y transmision de
informacion, cuando no es necesariamente la intencién de la maestra.

El papel de la repeticion parece ser relevante al sentido que se le asigna a
todo lo que se hace en clase: repeticién de preguntas, repeticién de respuestas,
repeticion de contenidos, de despliegues de informacién, etc. Esto da la impresion
de que la redundancia es considerada por la maestra como un elemento
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fundamental en el proceso de aprendizaje en los alumnos; mientras mas veces se
repita la informacion en la sesién mas certeza hay que los alumnos comprendan y
aprendan o que sus habilidades se desarrollen.

Por otro lado, también es posible apreciar que la acciéon de la maestra al
interior del aula esta determinada por aquello que considera como las implicaciones
tacitas en la practica docente: es decir, su papel como maestra queda determinado
por lo que ella concibe como tal, y estas nociones quedan a su vez reveladas por
sus acciones. Para ejemplificar esto, basta echar una mirada a algunas de las
cuestiones en torno a la interaccién que se produce al interior del Aula Piloto.

La maestra considera necesaria su intervencion cada vez que los alumnos
proponen algo, en lugar de fomentar que comenten entre si, esto ocasiona que las
actividades que proponen una conversacion o discusion se tornen bloques de
preguntas y respuestas a las que la maestra siempre asigna un comentario y/o
evaluacion; ella decide qué preguntas eje textuales seran respondidas y cuales no,
y en cuanto a las preguntas periféricas (siempre formuladas por ella) siempre
determina la direccién en las que van encaminadas, su correspondiente R(E), y por
ende la validez o invalidez de las R(A). Los procedimientos, los tiempos y la
organizacion de actividades, asi como el control de la disciplina, y la selecciéon de
materiales y temas son cuestiones sobre las que la maestra tiene sino la Unica, si la
ultima decision. Pero ademas, la maestra interviene llevando a cabo algunas de las
acciones destinadas para los alumnos: interpreta los textos, argumenta sus
respuestas, ofrece ejemplos, elabora definiciones, comenta sus experiencias, sus
creencias y sus opiniones, sugiere, conforma juicios y produce. En pocas palabras,
la sesion gira en torno a ella con el material, relegando a los alumnos el papel de
espectadores de la manera en la que ella orquesta la sesion.

Antes de pasar a las conclusiones, considero conveniente hacer una pausa
para revisar lo expuesto al inicio de este trabajo en relacion con los problemas de la
TS anteriores a la reforma y los nuevos materiales, registrados por Kalman y
Carvajal (2007). Esto es necesario, pues llegando a este punto del analisis es
posible distinguir los posibles avances en la educaciéon, a partir de la
implementacion de este nuevo modelo pedagdgico, y de la incorporacion de las TIC
y nuevos materiales en el aula.

Los avances que se han identificado, estan relacionados con la flexibilidad
que a la organizacién didactica puede ofrecer la amplia variedad de materiales y
sus formatos, asi como la repeticion de los programas de televisién. Por su parte
los materiales resultan mucho mas atractivos en su disefio, temas y manejo de
contenidos que los materiales anteriores (SEP 1994). Ademas, se comprueba la
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existencia de un mayor nimero de actividades sugeridas por los materiales en
donde es posible conformar espacios que propicien el aprendizaje a partir de un
trabajo colaborativo y reflexivo.

Por el contrario, lo que prevalece del aula de TS después de la Reforma de
Secundaria (con la correspondiente incorporacion de un nuevo modelo pedagogico,
la insercion de TIC en el aula y de nuevos materiales) de acuerdo con lo registrado
en las investigaciones de Kalman y Carvajal se resume en la siguiente lista:

+ El papel protagénico de la maestra en el desarrollo de las sesiones

(enfocado a dirigir, controlar, organizar y evaluar todo lo que en el aula se

dice o se hace).

-

El enfoque de transmision del conocimiento sobre el enfoque de un

conocimiento transformado.

#

Interaccién irrelevante o insuficiente para la generacion de espacios
destinados a promover la creatividad, la participacion activa, reflexiva y
responsable de los alumnos.

= Subutilizacién de la tecnologia y otros recursos materiales

De lo que puede desprenderse que los cambios encontrados no son suficientes
para hablar de una apropiacion exitosa de la reforma al menos por el momento.

Cabe senalar, que todo lo anterior es de hecho resultado del desempefio
docente, es decir, a partir de las transformaciones que hace la maestra de lo
propuesto en el modelo y en los materiales. Es facil suponer que para lograr un
cambio significativo en la modalidad TS de la Educacion Secundaria en México, no
es suficiente un cambio de enfoque en el planteamiento de la reforma, su
estructuracién y su instrumentacién, ni es suficiente con asegurar la incorporacién
de las TIC al aula. Tampoco es suficiente la incorporaciéon de nuevos materiales con
propuestas de actividades que se disefan de acuerdo con la propuesta pedagégica.
El docente es quien interpreta, se apropia, contempla las modificaciones y define el
proposito y el uso que se le dara a la tecnologia, a los materiales y al enfoque
educativo. Es por ello que resulte indispensable y trascendental no sélo la
actualizacién sino también la capacitacion del docente ante la implementacion de

una propuesta de tal envergadura.
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Capitulo 5. Conclusiones: “... para nosotros fue pues... entrar a
un nuevo programa sin conocerlo...”
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Figura 7. La interaccién en el Aula Piloto

Cuando se habla de interaccion en los discursos oficiales y en los materiales, se da
por hecho que se trata de un elemento necesario en el salén de clase para poder
garantizar el aprendizaje en los alumnos. Pero habria que admitir que hay de
interaccién a interaccion. Profundizar y entender estas diferencias permitir mejorar
la comprensién de lo que puede lograrse ante la propuesta de un nuevo modelo
pedagdgico y nuevos materiales cuyos enfoques estan puestos en ella.

La propuesta del nuevo modelo pedagogico y en particular de los nuevos
materiales pretende resolver algunos de los problemas a los que la Educacién
Telesecundaria se enfrentaba (la rigidez en la organizacién, el uso del tiempo, las
restricciones en la interaccién, etc. (Quiroz 2003; Kalman and Carvajal 2007). Esto
se ha logrado parcialmente atendiendo al desarrollo de actividades y materiales que
propicien la interaccién en el aula a través de