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4. 

J u s T I F I e A e I o N 

Hasta iniciar mi práctica laboral tuve conocimiento de la 

formación docente y, para sorpresa mía, constituía una de 

mis obligaciones. Afortunadamente llegué a un equipo de 

trabajo comprensivo de las deficiencias de todo recién 

egresado universitario y se me dio el espacio necesario -

para aprender ya sobre el trabajo mismo~ 

Desde entonces entre los compafieros de trabajo existía la 

inquietud sobre las actividades de formación de profeso -

res, inquietud que empecé a compartir. Nos preocupaba el 

desarrollo que iba teniendo cada curso, la actitud de los 

maestros, nuestro desempefio como coordinadores del traba­

jo con los materiales de lectura y más. Despu~s nos di -

mos cuenta que la inconformidad era generalizada; en va -

rias instituciones de educación superior pasaba algo simi. 

lar. Tiempo después la inconformidad empezó a dar frutos, 

se organizaban eventos de crítica al planteamiento de la 

tecnología educativa, aparecían publicaciones o documen -· 

tos analizando diversos aspectos didáctico-pedagógicos,co 

mo por ejemplo, evaluación y objetivos, vinculación entre 

teoría y práctica, organización y selección de contenidos, 

etc. Pero a pesar de todos los esfuerzos no se logró con 

cretar "la propuesta alternativa", propuesta que todos es 

perábamos de alguna manera, y que será difícil de llevar­

se a cabo. 

·. 
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Este trabajo de análisis de la práctica docente y la prác-

tica de formación de docentes en una institución particu -

lar: la Escuela Nacional de Enfermería y Obstetricia se 

inscribe en esta búsqueda con una diferencia sustancial, 

propone el abandono de "la alternativa" en favor de líneas 

de trabajo que siendo históricamente viables, incidan crí-

ticamente en la modificación de la práctica docente. Su 
\ 

finalidad es pues, contribuir a que los docentes concien 

tes de las limitaciones tanto sociales como instituciona 

les, asuman un rol de problematizadores de su propia prác-. 

tica. 

Quisiera hacer notar que si bien este trabajo surge de la 

reflexión conjunta sobre el quehacer que compartimos los 

compañeros del Departamento de Pedagogía de la ENEO, es mi 

absoluta responsabilidad lo aquí planteado. 
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I N T R o D u e e I o N 

Nadie en nuestros días niega la importancia del quehacer 

.educativo para la continuidad o transformación del modo -

de organización de cualquier sociedad, al grado que par.§:_ 

ce inconcebible que un proyecto de reproducción o trans·-

formación social no vaya acompañado de un proyecto educa-

tivo que difunda la concepción del mundo de aquellos que 

dirigen ese proyecto social. 

En este sentido, la Escuela ha jugado un papel fundamen 

. ta.1, ya que en tanto instancia creada· exprofeso para la 

enseñanza, es el marco institucional donde se desarrollan 

la mayoría de los proyectos educativos estatales. Así 

pues, la Escuela no es neutral, ni está situada fuera de 

las contradicciones sociales, es una instancia funcional 

a.l Estado y a los intereses que éste defiende. Pero "la 

escuela es a un tiempo reproducción de las estructuras 

existentes, correa de trasmisión de la ideología oficial, 

••• pero también amenaza contra el orden establecido y -

posibilidad de liberaci6n 11 (1), los docentes y los forma-

dores de docentes· al desarrollar una práctica laboral se 2 

ubican consciente o inconscientemente en un lugar dentro 

de la lucha de clases, porque, en efecto, la lucha de cla ~ 

l. SNYDERS, GEORGES. Escuela, clape y lucha de clases. - •n 

pág. 106. : ' 
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ses está presente en la Escuela. 

Este trabajo ubica a la práctica docente y a la práctica 

de formación de docentes dentro de las contradicciones so 

ciales que se manifiestan hacia el interior de una insti­

tución específica para mostrar la estrecha vinculación 

que existe entre la Escuela y la formación social. 

Así pues, en el primer capítulo se hace una caracteriza 

ción de la práctica educativa y de la práctica docente 

dentro del modo de producción capitalista, para después 

en el segundo capítulo analizar las modalidades que adop­

ta la práctica docente hacia el interior de la Escuela Na 

cional de Enfermería y Obstetricia. En el tercer capítu­

lo se aborda la problemática de la formación de los docen 

tes de la ENEO analizando los aciertos y limitaciones que 

ha tenido esta tarea en los Últimos años. Finalmente se 

presentan algunas líneas de trabajo que podrían, dentro 

de lo inmediato, asumir las actividades de formación de -

docentes en la misma institución. 

; ' 
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l. LA PRACTICA EDUCATIVA EN LA ESCUELA CAPITALISTA. 

En los trabajos donde se abordan aspectos de la problemá­

tica, es común encontrarse con una definición de lo que -

a juicio del autor debe entenderse por "Educación"; no es 

extraño igualmente, topar con deÍiniciones que nos remi -

tan a los niveles etimológicos, como tampoco lo es, encog 

trarse con quien defina a la educación como un proceso de 

trasmisión de la cultura de las generaciones adultas a 

las generaciones jóvenes. 

Tales definiciones, si bien es cierto que pueden posibili­

tar análisis que ayuden a una clarificación del término o 

a una comprensión de cómo es que a través del tiempo pue­

qen mantenerse pautas de comportamiento ancestrales, pre­

sentan limi tacion'es para el estudio que aquí se pretende. 

El considerar a "la educación" como algo universal si 

bien es cierto .que en toda organización social existe.un 

proceso educativo - más que ayudar a la comprensión de -

la problemática educativa, confunde su percepción. De ahí 

la necesidad de ubicar a la educación en una situación 

histórico-social concreta. Es por eso gue comparto la 

conceptualización que hace García en el sentido de consi­

derarla en tanto práctica social; es decir, como un queh~ 

cer humano determinado y analizable en el contexto social 
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en el que se desarrolla. Considerar a lo educativo como 

producto de la actividad humana inserta en una determina-

da formación económico-social, aporta elementos teórico -

prácticos que nos permiten iniciar la explicación de las-

innumerables contradicciones gue se nos presentan en el -

diario acontecer educativo y de esta manera, precisar· las 

características que adopta lo educativo en un contexto so 

cial específico*. 

De esta manera, si bien la práctica educativa a groso mo-

do, podemos caracterizarla como un proceso de integración 

transformación de ciertos sujetos a las estructuras de 

.una formación social, la práctica educativa ••se consti~u-

ye como una particularidad de la totalidad social concre-

ta manifestando, por tanto la universalidad y la singula-

ridad los procesos sociales de los cuales forma parte 11 (2}. 

Así pues, la práctica educativa tiene la gran virtud de 

materializar en una situación particular el conjunto de 

* Utilizo el concepto de formación económico social para 
enfatizar, que si bien las formas de organización que el -
hombre ha construído a lo largo de la historia, tienen en 
un cierto período muchas semejanzas; éstas dentro de cada 
país o región, adoptan formas específicas que las diferen 
cían de las demás, y que por lo.tanto el análisis de la~ 
práctica educativa tiene que insertarse hacia el interior 
de la dinámica propia de cada formación social. 

2. PUIGGROS, ADRIANA. Imperialismo y educación en América 
Latina~· pág. 30. 
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las relaciones económico-sociales de las que forma parte 

y que son al mismo tiempo, el marco donde se desarrolla. 

El análisis de esta práctica educativa debe tener presen-

te el carácter determinante de los procesos económico-so-

ciales,en relación dial~ctica con los procesos ideológi. -

co-político-culturales, "ese carácter determinante se ex-

presa en los procesos educativos porque es desde el con 

texto de las particularidades económico-sociales de la 

formación soci~l, de donde surgen las necesidades referi­

das a la reproducción ideológico-social-técnica de la 

fuerza de trabajo"(3), esto, es particularmente importan-

te cuando a partir de los trabajos althusserianos se pue-

de caer en la tentación de creer que es posible compren -

der los procesos económico-sociales desde la estructura, 

"en lugar de utilizar el rnodel.o marxista de estructura/s!!_ 

perestructura con sus características de totalidad "(4). 

Con García (5), podernos distinguir tres niveles de análi-

sis de la práctica educativa: 

el nivel de hecho. En el sentido de que "la práctica 

educativa se da antes e indepen -

3. Idern 

4. Idem 

S. GARCIA, GUILLERMO. "La educación como práctica social" 
pág. 27. 
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dientemente de que se reflexione 

sobre ella o se dé como acción 

consciente y deliberada". 

el nivel de propósito 

el nivel de reflexión 

En tanto actividad que se reali­

za con objetivos más o menos pre 

cisos y vinculada estrechamente 

con una institución. 

Entendido como la práctica teóri 

ca que produce elaboraciones con 

ceptuales sobre los dos niveles 

anteriores. 

En un país capitalista dependiente como M~xico, dividido 

en clases sociales antagónicas e inserto a su vez dentro 

de la división internacional del trabajo, todo análisis -

social que se haga, en este caso educativo~ debe incluir­

se dentro del estudio del desarrollo mundial del capita -

lismo. Obviar estas interrelaciones y determinaciones 

desembocarán en estudios incompletos. La práctica educa­

tiva y el sistema educativo no son ajenos a la formación 

social, sino son parte de ella y de ella adquieren sus 

características. 
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Si bien la práctica educativa en cuanto práctica social -

desborda los límites institucionales de la escuela, habr~ 

mos de reconocer que es a través de ésta donde se instru-

mentan la mayoría de los proyectos educativos estatales. 

El control sobre la educación formal, es decir, la impar-

tida al abrigo de los recintos escolares nunca ha sido --

abandonado por el Estado, baste revisar la Constitución -

Política de nuestro país para constatar que en todo momen 

to el Estado Mexicano se reserva el derecho de reconocer 

o desconocer los estudios que pudieran hacerse en escue 

las que aunque no dependan directamente de él, pudiesen 

volverse "intolerantes". 

No está de más precisar la diferencia entre sistema esco 

lar y sistema educativo*, "el sistema educativo abarca to 

dos los procesos educativos (escolares y no escolares; 

formales e informales; conscientes e inconscientes que 

ocurren en la sociedad. El sistema escolar abarca el con 

junto de instituciones -p~blicas y privadas- cuya finali -

dad explícita es educar. El sistema escolar puede ubicaE 

se en la interrelación entre la sociedad política y la so 

ciedad civil, por lo cual resulta un campo de lucha en el 

* la indiferenciación de éstos, nos obligaría a llegar al 
absurdo de negar la existencia de ·todas las llamadas cul­
turas populares -por no llamarlas culturas marginadas- y 
que se manifiestan de muchas formas en la actualidad en -
nuestro país, ejemplo de ello son los ritos, leyendas, ar 
tesanías, bailes, música, costumbres que sin ser objeto -
de estudio de los programas escolares son vigentes en - -
nuestro pueblo. 
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cual la disputa por la hegemonía es muy intensa y el Esta 

do necesita mantener un alto control de los procesos que 

-en él- se desarrollan " ( 6) • 

La Escuela tal como la conocemos, es decir, la escuela ca 

pitalista juega un rol importante dentro de la formación 

social, al punto de que no hay gobiern~ que no establezca 

programas educativos durante su mandato pero .•. lcuál es 

ese rol? lqué es lo que espera el Estado de la Escuela? o 

como podría decir Braunstein ¿cuál es el "encargo social" 

que tiene la Escuela?. Al respecto dice Suchodolski (7) 

que en el capitalismo "la educación es un instrumento en 

manos de la clase dominante que determina su carácter ade 

cuadamente a·los intereses de clasé, así como el ámbito -

que abarca la enseñanza para su propia clase y para las.-

clases oprimidas", más adelante nos dice que ese carácter 

de clase de la educación y la escuela burguesa se maní -­

fiesta primeramente por el hecho de que la educación esco 

lar sólo se concede a los hijos de la burguesía y en se -

gundo lugar en que se le transforma- en un instrumento efi 

caz de la "renovación social". Althusser nos habla de la 

Escuela en tanto aparato ideol6gico del Estado de la si -

guiente manera" .•. "pensamos que el aparato ideológico de 

Estado que ha sido puesto en posición dominante en las 

'' 

6. Adriana Poiggrós. op. cit. p-ác;i:' 32. 

7. SUCHOD~LSKI, BOGDAN. Teoría m~ixista de la educación~­
pág. ·121. 
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formaciones capitalista avanzadas ... es el aparato esco -

lar" (8), por tanto su función es mantener y reproducir -

las relaciones de producción imperantes en una formación 

social. Por su parte Puigrrós nos dice que "los procesos 

económico-sociales son determinantes en última instancia, 

pero los procesos ideológicos y, particularmente los pro­

cesos educativos, revierten en dialéctico movimiento coad 

yuvando a la reproducción o a la transformación de la so-

ciedad" ( 9) • Baudelot y Establet analizando a la escuela 

francesa nos hablan de que una de las funciones de la es-

·cuela c~pitalista es la segregación pues su supuesta· "uni 

dad" no se ve en absoluto perturbada por "el hecho de que 

algunos alumnos abandonen la escuela antes de haberla ex-

plorado por completo" la deserción, "no cambia en nada su 

·naturaleza", más bien la confirma pues dentro de la es 

tructura de la pirámide escolar, no hay lugar para todos, 

aún cuando los administradores escolares expliquen que 

las deserciones no incumben a la escuela pues, "dependen 

de la desigualdad de las aptitudes individuales por una -

parte y por la otra, por la desigualdad de recursos de la 

familia" (10). En este sentido los autores sostienen que 

la escuela es un.aparato ideológico del Estado con una so 

la y misma función que dividen en dos aspectos; primero -

8. ALTHUSSER, LOUIS. Aparatos ideológicos del estado.pág. 
121. 

9. A. Puigrrós. op. cit. pág. 22. 

10.BAUDE~OT, CHRISTIAN y ROGER ESTABLET. La escuela capi~i .. 
tal is ta. pág. 16 .... _ , " 
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asegurar una distribución material, una repartición de in­

dividuos en los dos polos de la sociedad y segundo incul -

car la ideología burguesa. 

Analizando el trabajo de Baudelot y Establet, Georges 

Snyders, comparte la aseveración de que '"'la escuela Ún·i­

ca" no es realmente única, que no puede serlo en una so -

ciedad dividida en clases; que la cultura impartida en la 

escuela no es una sola; de un mismo cuño en todas partes, 

con una única diferencia, de más o menos, según los años -

de escolaridad; los intinerarios, los objetivos -dice- no 

son simplemente diferentes sino opuestos; todo lo que suc~ 

de en la escuela está penetrado por la división en clases 

antagónicas" (11). Por su parte Bourdieu y Passeron nos -

hablan de que "el sistema de enseñanza contribuye de mane­

ra inmejorable a perpetuar la estructura de las relaciones 

de clase y al mismo tiempo a legitimarla. La escuela se -

confunde con una institución de reproducción de la cultura 

legítima" ( 12) . 

Todas las consideraciones anteriores, de alguna manera es 

posible constatarlas cotidianamente en las distintas escue 

las primarias hasta las universitarias. 

"favorece a los favorecidos socialmente, 

11. Georges, Snyders. op. cit. pág. 21 

12. ibídem pág. 79 

La escuela 

excluye y re 
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chaza a los demás"(l3) ¿a quiénes se presta más atención 

e inc1uso se brinda afecto dentro de los recintos escala-

res? a quién sino a aquellos a los que no les es extraña 

la escuela, aquellos para los que la escuela no es más 

que una extensión de la casa, aquellos gue manejan el mis 

mo código y valores que precisamente la escuela busca re-

forzar. La Escuela no es "apolítica", tiene un propósito 

político-ideológico fundamental, reforzar la situación de 

dominación de la clase en el poder a partir de la difu 

sión de su concepción del mundo, porque, como sostiene 

Telrna Barreiro " ••. a parte del trabajo y de las activida 

des directamente vinculadas a las relaciones de produc 

ción el hombre encuentra en la sociedad opresora otras 

fuentes que engendran o realimentan permanentemente su 

alienación" (14) y la escuela es una de esas fuentes, pe-

ro debe quedar bien claro cuál es el papel que juega la -

escuela en esta continuidad del sistema, "jamás en la hi.§. 

toria ha ocurrido, ni podría ocurrir, un fenómeno de la 

alienación ideológica que no estuviese determinado por un 

fenómeno de alienación de la estructura socio-económica. 

La alienación ideológica no existe sino como expresión de 

aquella" (15). 

13. Ibídem pág. 21 

14. BARREIRO DE NUDLER, TEL.MA. "La educación y los mecanis 
mos oc;ultos de la alienación" en Crisis en la didácti::­
ca. pag. 96 

15. SILVA, LUDOVICO. Teoría y práctica de la ideología. 
pág. 164. 
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Dentro de la escuela capitalista se lucha y la lucha es -

·entre distintas clases, entre distintas concepciones del 

mundo, entre distintas aspiraciones, distintas costumbres, 

distintos códigos, distintos tipos de vinculación con el 

trabajo, con el saber, con las personas, con las cosas; y 

en esta lucha hay una clase que domina, ésta es la que e~ 

tablece su código y su ideología, esta clase no es· dife -

rente de la que domina al conjunto de\la formación social. 

La escuela no es un mundo aparte del mundo sino que es 

parte de él, es parte que lo conforma. 

Es necesario pues no olvidar esta realidad, como tampoco 

abdicar apabullados por un determinismo inmovilista, ya -

que la escuela en tanto "instrumento de dominación de cla 

se en manos de la burguesía", en tanto lugar donde se 

desarrolla la lucha de clases, en tanto espacio donde se 

desarrolla una práctica social, es posible transformarla 

en "instrumento de destrucción de esta dominación" (16). 

En la escuela se adopta, consciente o inconscientemente, 

una posición, y ésta es entre una práctica educativa in-

tegradora, forjadora del "hombre del orden" del que ha -

16. LENI~. citado por Snyders op.~cit. pág. 34 
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bla Girardi (17), o bien una práctica educativa liberado-

ra que adoptando el punto de vista de las clases domina -

das trabaje por la transformación social y en este senti-

do contribuya a la construcción y concreción de un nuevo 

proyecto social. "En el sistema capitalista, la educa 

ción liberadora es a la vez posible e imposible. Es im -

portante percibir su imposibilidad, para saber en qué lí-

mites se puede realizar un combate realista; y también pa 

ra que la denuncia de los límites que el sistema impone a 

la educación, sea un lugar privilegiado del combate revo-

lucionario" (18). 

Es precisamente en ese espacio escolar donde pueden evi -

denciarse la-imposibilidad de concreción de las consignas 

~ducativas democrático-burguesas. "El derecho a la educa­

cación" "la libertad de pensamiento","la libertad de cáte 

dra", "la formación de un espíritu crítico y democrático" 

y otras más. "El educador revolucionario ocupará todos 

los espacios de libertad que, bajo la presión de la cons-

ciencia contemporánea, de la contestación de los alumnos 

y de los <locentes, de las cienci~s pedagógicas, está 

obligada a permitir la escuela ca[)italista" (19). 

l. 7. "La educación integradora es aquella que tiene como -
fin real, consciente o inconsciente, integrar al in­
dividuo a la sociedad, haciendo de él, un "hombre de 
orden" mediante la inculcación de la ideología domi­
nante. De esta manera, la educación integradora es -
factor fundamental en la reproducción de la sociedad". 
GIRARDI, GIULIO. Por una pedagogía revolucionaria.pág. 
37. 

18. Ibidern pág. 119 

19. Ibídem pág. 125 
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Detrás de cada docente orgulloso de su "saber científico" 

y que lo usa corno poder a través del lenguaje y actitudes 

de dominación contra "sus" alumnos; celoso defensor del -

orden y la disciplina, que busca el reconocimiento a par­

tir de estructurar un discurso que se hace incomprensible 

para los alumnos y que se vuelve motivo de reprobación, -

encontramos un defensor de la educación integradora y por 

tanto obstaculizador de la educación liberadora. 

Ahora bien, es preciso no caer en la tentación de creer 

que el docente "tradicional" "integrador", verticalista, 

verbalista, cuidadoso del orden y la disciplina se corn -

porte de esa manera porque es "maloº o "no está bien pre 

parado"~ Pocos son los docentes que no están convencí -

dos de que la manera en que enfrentan la práctica docen­

te es la mas adecuada. No dudo en absoluto que cada uno 

actúa de la manera que cree más provechosa para sus alum 

nos. Los. consejos, las recomendaciones que hacen a los 

alumnos siempre llevan la mejor de las intenciones, nun­

ca buscando perjudicarlos, el razonamiento que se hace -

cuando surge alguna inquietud por la forma en que se es­

tá -educando a los alumnos, no está muy alejada del" ... 

bueno, así me educaron a mí •.. iy no estoy tan mal!". El 

docente que no ha sentido la necesidad de una modifica -

ción de su labor educativa, continuará reproduciendo las 

modalidades por las que a su vez fue formado, y así, es 

probable que continúe sin mayores preocupaciones. Por -
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otro lado, el docente inquieto por buscar nuevos horizon-

tes en el trabajo docente ante las evidentes limitaciones 

con que se encuentra en la consecución de una labor que -

apunte hacia la democracia y la liberación tendrá, por su 

puesto, un camino diferente. 

La tarea de formación de profesores concebida como una a~ 

tividad de modificación de la práctica docente, implica -

la adopción de una línea de trabajo, o bien apunta hacia 

la "modernización" en el sentido de proporcionar al doce_g 

te estrategias didácticas (instrumentales) que le permi -

tan tener un "mejor 11 manejo de los alumnos y de las situa 

cienes grupales, sin proponer ninguna modificación al rol 

de integrador que se le asigna, asumiendo la actitud gat2 

pardezca como dice Susan-a Barco "cambiar para que nada 

cambie"{20), o bien problernatizar al docente problemati 

zándose con él, asumiendo una actitud crítica y construc-

tiva para la transformación de la institución donde están 

insertos, co~prometiendo a los docentes, comprometiéndose 

con ellos en las tareas de concien~ización dentro del ám-

bito escolar para contribuir en lo inmediato a la trans -

formación social. 

La formaci6n de profesores sólo tiene perspectivas si 

adopta esta última opción; sólo si abandona el rol de di~' 

20. BARCO, SUSANA. "¿Antididáctica o Nueva Didáctica?" en' 
Crísis en la Didáctica. 2a. parte pág. 98 



21. 

fusor de modelos padagógicos que enfilan a la alienación -

del docente y de los alumnos y en cambio se convierte en 

el principal impugnador de estos modelos y trabaja liberag 

do conciencias a la vez que construye y propone líneas de 

acción para ocupar todos los espacios que la escuela capi­

talista cede bajo las presiones sociales, sólo así, la for 

mación de profesores tendrá sentido, sólo así podrá real -

mente formar y no deformar a los docentes. 

Pero la formación docente no debe considerarse como la pa­

nacea que todo lo soluciona, es un elemento, es un espacio 

que tiene que utilizarse, pero que tiene que estar inserta 

en esa escuela, en esa misma donde los docentes desarrollan 

su práctica. Es algo ~onstitutivo de una formación docen­

te alienante pretender modificar la docencia cuando desco­

noce el campo donde diariamente, cotidianamente se desarro 

lla ésta. 

De esta manera, puesto que este trabajo se refiere a la 

formación de profesores de la ENEO, en el siguiente capÍt:!:;! 

lo se analiza las características que asume la práctica do 

cente en la misma institución. 

.:.~ 
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2. CARACTERISTICAS DE LA PRACTICA DOCENTE EN LA ESCUELA -
NACIONAL DE ENFERMERIA Y OBSTETRICIA DE LA UNAM. 

~ . . . 

La ENEO como institución educativa, exhibe características 

que son constantes no solamente en Escuelas y Facultades -

universitarias, sino también de otras Escuelas Profesiona-

les del Sistema Educativo Nacional,: una estructura acadé-

mico-administrativa definida, líneas de autoridad vertica-

les, un plan curricular establecido, una comunidad estu 

diantil y docente desorganizada, una escasa vinculación 

crítica con los problemas sociales entre otros muchos as -

pectes. Pero también presenta características que la ha -

cen peculiar corno es su vínculo con las grandes instituci2 

nes de salud, el tiempo curricular destinado a actividades 

extra-áulicas, la composición y contratación de la planta 

docente, la edad y sexo de los estudiantes y las caracte -

rísticas históricas e ideológicas de su práctica profesio 

nal. Estos aspectos le imprimen un sello particular a la 

práctica docente y nos obligan a realizar un análisis his-

tórico de la profesión y de su enseñanza para poder identi 

ficar adecuadamente la problemática actual. 

2.1 La Práctica Profesional y la Enseñanza de la En 

fermer1a. Análisis Histórico. 

La enseñanza formal de la enfermería en nuestro país, 

se inicia con el siglo. El surgimiento de la práctica 
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médica hospitalaria con la creación del Hospital Gen~ 

ral en 1903, marca el inicio de una práctica médica -

que lidereará el proceso de atención a la salud en lo 

que va del siglo. 

Cuando se crea el Hospital General en 1903, se hace -

necesario formar al personal que auxilie al médico en 

la atención de los pacientes. Esta actividad que era 

ejercida con anterioridad por religiosas y damas de 

caridad, al surgir la institución hospitalaria como -

una institución médica, es delegada, o mejor dicho, 

asumida por personal propiamente de enfermería, "las 

órdenes religiosas que hasta entonces se habían avoca 

do a la atención de enfermería no fueron suficientes 

para dar el tipo y la calidad de cobertura que se es-

taba exigiendo y empieza una demanda de personal, mis 

moque requiere ser capacitado" (21), pero la influen 

cia reliefiosa en el quehacer de enfermería perdurará 

por mucho tiempo. El hecho de ser una actividad jus-

tificada ideológicamente por su "ayuda" al desvalido 

su carís de abnegación marca·:desde entonces de manera 

fund~ment~l la práctica y ensefianza de la enfermería.~ 

"La enfermedad se caracterizaba -desde la época feudal 

21. NAJERA, ROSA HARIA. Cuándo y porqué surqen los pro -
grarn-as de enfermería a nivel, de licenciatura en Hé·x.i~ · 
E2.. pág. 5 
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corno una participación de la gracia de Dios y por con 

siguiente cuidar del enfermo constituía una obliga --

ción cristiana" (22). 

Por las características de su quehacer, la enfermería 

se inserta como un elemento indispensable para el fun-

cionamiento del sistema de atención hospitalario, 

pues a diferencia del quehacer médico, la enfermera -

cuida del paciente las 24 horas del día. 

En 1907 se funda la Escuela de Enfermería del Hospi -

tal General, para 1911 se incorpora por coyunturas p~ 

líticas a la Facultad d~ Medicina de la entonces Uni-

versidad Nacional de M~xico (23). 

Inicialmente, antes de la elaboración de un plan de -

educación para enfermería, la instrucción de las futu 

ras enfermeras "era realizada en servicios hospitala-

rios con P?Ca o ninguna teoría, las instructoras eran 

las mismas enfermeras jefes o supervisoras del hospi-

tal, las alumnas de enfermería podían observar direc-

tamente muchas técnicas de enfermería en el tratamiento 
del paciente,fue esa una de las razones.que fortalecieron 

22. Ibídem pág. 3 

23. BRAVO .PEflA, FEDERICO. "Historia de la enfermería en -
México". pág. l 01 
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el aprender haciendo sin ninguna explicación teórica" 

( 24) • Esta vinculación directa entre el desempeño la 

boral y la docencia en enfermería marca, también, 

otra de las características fundamentales en la ense-

ñanza de enfermería. 

El primer plan de estudios para la carrera. de enfer -

mería, diseñado por la Escuela de Medicina en 1911 

(25), estaba estructurado de acuerdo con las activida 

des que realizarían las egresadas en su desempeño la-

boral. Este plan, estaba organizado en dos sentidos, 

por un lado los aspectos teóricos como estudio y for-

ma de los huesos y articulaciones, trayectoria de las 

principales venas y arterias, nociones de lo gue es 

enfermedad y síntoma, nociones de farmacia y conoci 

miento de fórmulas farmacéuticas, principales clases 

de medicamentos, sus dosis, etc., y por otro lado~-

pectas prácticos de clínica como uso del termómetro, 

modo de desinfectar las manos y regiones por curar,-

conocimientos de los princ~pales instrumentos quirúr 

gicos y uso de ellos, los más sencillos vendajes, rna-

nera de cohibir hemorragias, etc. 

La docencia en esas fechas era responsabilidad e~clusiva 

24. Rosa María Nájera. op. cit. pág. 6 

25. ALATORRE \flNTER, EDDA. "Antecedentes históricos de la 
enseñanza de la enfermería en la UiJAM". pág. 6 
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de los médicos, que para la enseñanza de la clínica -

contaban con el apoyo de las enfermeras jefas de ser-

vicio. Es hasta 1949 cuando estas actividades son re 

conocidas dentro del currículum de en=ermería con la 

incorporación de las materias de Enfermería General y 

Técnica Hospitalaria. Estas materias permiten que la 

responsabilidad de formación de las estudiantes de en 

ferrnería, fuera compartida entre un profesor médico -

titular que enseña los aspectos teóricos y una instruc 

tora de enfermería que enseña los aspectos prácticos 

de clínica, además de vigilar y controlar la discipli 

na de las estudiantes. 

2.1.1 El surgimiento del IMSS y la préctica y . . . . . . - -

enseñanza de la enfermerla. 

En la década de los cuarenta, el desarrollo in 

dustrial y la consolidación de las organizacio 

nes gremiales de los trabajadores de la indus --

tria (CTM), dan orige~ al Instituto Mexicano del 

Seguro Social (INSS). Esto, por supuesto, no es 

un acto de buen~ voluntad del Estado, sino que -

responde a las necesidades que tenía el sistema 

;productivo y reproductivo del país, de mantener 

"sana" la mano de obra que permitiera consolidar.! 

.el desarrollo industrial-reiniciado por la con_: 

_ flagraci6n mundial. Es en 1940 durante el régi-
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men de Avila Camacho que se reinicia el apoyo al 

sector industrial 1 esta actividad, olvidada des-

de la época porfirista, se explica por el inicio 

de la Segunda Guerra Mundial "La contienda aumeg 

tó notablemente la demanda externa de ciertos 

productos mexicanos, a la vez que eliminó la co~ 

petencia del exterior en otros campos relaciona-

dos con el mercado in terno 11 
( 2 6.) • Esta situa --

ción permitió desarrollar la capacidad industrial 

instalada en el país, que no se había empleado -

por falta de estímulos y garantías gubernamenta-

les. Y puesto que el elemento fundamental de e~ 

ta reactivación económica era el proletariado, 

se crea un establecimiento donde el obrero y su 

familia puedan ser atendidos en caso de enferme-

dad. "La seguridad social es un elemento de 

equilibrio económico, la estructura y orienta 

ción del consumo están vinculados a los mecanis-

mos de redistribución del ingreso nacional y el 

equilibrio político está garantizado por la su -

presión de los peligros :que las enfermedades re-

presentan para aquellos ~uyos ingresos- son esca-

sos y, por la relación de fuerza que se estable-

~e entre los distintos grupos de pre~ión y el Es 

26. STERN, CLAUDIO. etal Higra~'i'ón' y Marginalidad en l.a -
ciudad de México. pág. 20 

'~ . 
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tado para obtener mejores servicios de salud, 

así pues, se puede considerar que la creación de 

la seguridad social es el resultado de las exi -

gencias del sistema económico y el resultado de 

una lucha política" (27). 

Con la creaci6n del IMSS la ensefianza de la en 
\ 

fermería recibe un fuerte impulso y en l944 la 

Escuela de Enfermería se independiza de la Facu~ 

tad de Mediciria y se le reconoce como Escuela Na 

cional de Enfermería y Obstetricia. De igual mo 

do, también a partir de esas fechas, vemos sur -

gir, con la expansi6n del propio IMSS, que ~ste 

crea su propia escuela de enfermería para poder 

cubrir sus demandas de este personal. En 1945 -

se funda también la escuela de enfermería del --

Instituto Nacional de Cardiología, a la par del 

surgimiento de escuelas particulares como la del 

Instituto Narillac en 1950 y en 1955 la escuela 

del Hospital Anglo-Americano. 

Para 1955 habían 83 escu~las de Enfermería, en 

la actualidad suman ya 132 en todo el país; de -

éstas, 21 están concentradas en el Distrito Fede 

ral, 28 están incorporadas a la UNAM y 3 pertene 

27 .. Rosa María Najera. op . e i t.~ .pag. 12 . 
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cena la UNAM (28). 

Si bien a través del tiempo, el plan de estudios 

de la Escuela Nacional de Enfermería y Obstetri-

cia fue modificado, estas variaciones nunca de -

sembocaron en una transformación de la práctica 

de enfermería distinta a como se había concebido 
\ 

desde un principio. Para 1948 los profesores s~ 

guían siendo en su totalidad médicos y sólo se -

contaba con personal de enfermería de los hospi-

tales Juárez y General (29). La concepción que 

tenía el médico de la práctica de enfermería se-

guía siendo reafirmada en la práctica docente 

realizada en la Escuela de Enfermería. 

· Sería ilusorio pensar que la conformación actual 

de la práctica de enfermería es responsabilidad 

Única de la estructura médica, las característi-

cas actuales de la práctica de enfermería son --

primariamente conformadas por el desarrollo del 

sistema de salud adoptado por el Estado mexicano, 

donde la 11 atención a lá salud se ha centrado en 

determinados grupos sociales -la población econó 

28. S.S.A. Directorio Escuelas de.Enfermería de la Repú -
blica Mexicana. Subsecreta~ía de Planeación SSA 1980. 

29. ·Edda Alatorre. op. cit. pág/.16 
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rnicamente activa vinculada a la industria y tra­

bajadores del Estado- dejando sin protección a -

un gran porcentaje de la población"(30), donde 

además, la atención se realiza a nivel curativo 

y rehabilitatorio, descuidando aspectos fundamen 

tales de prevención de las enfermedades. "La en 

fermería como carrera y profesión está íntimame~ 

te articulada en el sistema social actual, la 

orientación de los estudios y las modalidades del 

ejercicio profesional corresponden a los regueri 

mientos del sistema productivo, tal cual se veri 

fican en el modelo de desarrollo adoptado por el 

país" ( 31) . 

El sistema de salud necesariamente refleja las -

desigualdades sociales generadas por el sistema 

capitali~ta dependiente de México. Una forma -­

ción socio~económica al servicio de las minorías 

irradia a todos los ámbitos esta desigualdad, el 

sistema de salud no es la excepción, los serví -

cios de salud no están al alcance de las clases 

sociales que por su desorganización no tienen e~ 

pacidad de presión política, como son los desocu 

pados y subocupados de-la ciudad y los campesi -

nos con una actividad económica de autosuficien­

cia. 

El Estado garantiza de alguna manera el acceso a 

los ser~icios de salud a la poblaci6n económica­

mente activa (y por extensión a algunos de sus 

30 CORTES, ELVIA. etal. Diagnostico social de la profesión 
de enfermería en Héxico, en Enfermería Hoy pág. 1 7 ... <:~ · 

31 Ibide~ pág. 51 
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familiares) cuando enferma y deja de laborar; p~ 

ra que en el menor tiempo posible se reintegre a 

su lugar de trabajo. Pero también el Estado bu~ 

ca el consenso a su supuesta función de "media -

dor" y "organizador" social, por esto, -y sobre 

todo en el discurso- las políticas de salud plag 

tean la extensión de los servicios de atención a 

los sectores marginados de la sociedad. Estrecha 

mente vinculado con esto se plantea la necesidad 

de modificar el enfoque de atención; que no sea 

sólo a nivel curativo sino que también abarque -

el nivel preventivo sobre la base de que es más 

saludable y menos oneroso prevenir que curar. -­

También en alguna medida tienen influencia las 

recomendaciones, que en reuniones regionales o 

mundiales y que bajo el amparo de organizaciones 

internacionales de salud (OMS-OPS) se han hecho 

a los gobiernos de todos los países, por ejemplo 

la declaración de ALMA ATTA en la URSS en 1978, 

donde se plantea la salud para todos en el año 

2000 y se sugiere la atención primaria con la 

participación de la comunidad corno estrategia pa 

ra lograr esta meta. 

A la fecha se han elaborado algunos programas de 

salud que buscan ésta diversificación de la aten 

ción. El extinto programa IMSS-COPLAMAR es un -

ejemplo de ello. 

El manejo discursivo que se ha hecho de este ti~ 

po de atención a la salud ha impactado en alguna 

medida los centros de formación del personal de 

salud. La ENEO específicamente hace pocos años -. 

se dio a la tarea de reestructurar sus planes.~l«i::? 

estudio para que ~stos, respondan a este enfoque 
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en la atención a la salud; el enfoque preventivo. 

La modificación del enfoque hacia la prevención 

de las enfermedades implica una modificación ra 

dical en la enseñanza de la enfermería, porque 

se pretende que el personal de enfermería se cog 
vierta en promotor de la salud en la comunidad -

cuando tradicionalmente se le ha formado para l~ 

borar en los centros hospitalarios, en la aten -

ción a los enfermos. 

Aún cuando es claro que la estructura del sector. 

salud no será sustancialmente modificada por su " 

estrecha vinculación con la formación social, es 

evidente que se abre un espacio que permite a un: 

no muy 1ejano plazo hacer llegar servicios de sa 

1ud a lugares y personas que carecen de ellos. -

Sin olvidar que sólo una transformación radical 

del modo de organización social permitirá real -

·mente extender los servicios de salud a toda la 

población, es necesario problematizar, concien­

tizar y ampliar estos espacios para beneficio de 

1a problación marginada. 

Por otra parte, estas dos posturas en la aten -­

ción a la salud no son en manera alguna contra -

dictorias, son en cierto modo, complementarias -

dadas las características y distribución de la 

poblac~ón del país don~e un 60% de la población 

radica en las grandes urbes donde se presentan 

patologías prevenibles, pero también enfermeda 

des propias de ciudades dndustrializadas; por 

otro lado un 40% vive en' pequefias comunidades 

.:: dispersas por todo el tei'.'r i torio nacional dondeE.!'.": 

d las enfermedades prevendbles del aparato digest~· 
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vo causan graves estragos entre la población. De 

esta manera el·problema salud-enfermedad puede -

ser enfrentado en lo inmediato pugnando por la -

realización de las obras infraestructurales que 

mejoren las condiciones de vida -drenaje, agua -

potable, pavimentación, vivienda, etc.- y forman 

do personal de salud que pueda desempeñarse ade­

cuadamente en los dos niveles: el preventivo y -

el curativo. 

La ENEO y otras escuelas de enfermería entre sus 

mtlltiples problemas, enfrentan la siguiente con~ 

tradicción, un plan de estudios con enfoque ha -­

cia el primer nivel y un mercado ocupacional que 

fundamentalmente demanda profesionistas con orie~ 

tación hospitalaria. Esta contradicción está 

siempre presente en la ENEO y es motivo de cons~ 

tantes comentarios entre docentes y alumnos. An 

tes de delinear algunos aspectos que considero -

fundamentales de la práctica docente en la ENEO, 

quiero hacer una descripción del plan de estudios 

de la institución, porque es a través de él que 

podemos encontrar algunos datos que nos permitan 

descubrir el proyecto social que se tiene de la 

profesión y porque, a fin de cuentas es el docu­

mento vertebral de la institución. 

2.2 El Plan de Estudios de la ENEO 

El plan de estudios de la ENEO aprobado por el H. Con 

sejo Universitario en Septiembre de 1979, está inte ...,.¡ 

grado por áreas de conocimiento en contraposición al ~ 

anterior estructurado por asdgnaturas. ·c 

Algunos de los objetivos de~'plan de estudios son: .!O 
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l. Analizar la realidad nacional social (política y -

económica) como base para identificar y relacionar 

los problemas de salud y precisar el campo de ac -

ci6n de enfermería en la solución de dicha proble-

mática. 

2. Utilizar el método científico como eje central de 

toda la enseñanza. 

3. lliiseñar la enseñanza para que el estudiante por sí 

mismo busque o integre conocimientos, en el estu -

dio de problemas concretos. 

4. Diseñar las áreas de enseñanza de tal forma que se 

considere al individuo tanto en estado de salud co 

mo en· el de enfermedad dentro de su ambiente social. 

S. Orientar la enseñanza a la promoción de la salud -

del individuo en las diferentes etapas de su desa-

rrollo, para aumentar la esperanza de vida. 

6. Considerar a la comunidadtcomo campo de acción del 

estudiante. 

7, Trabajar en forma coordinada con el equipo multi 

disciplinario en la soluciiión de los problemas de ~· 

salud de la comunidad. ..-~ . 
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Las áreas en que está organizado el plan de estudios 

son: 

la. El hombre y su ambiente. 

2a. Crecimiento y desarrollo. 

3a. Historia natural de las enfermedades. 

4a. Enfermería avanzada. 

El enfoque del plan de estudios se.fundamenta en el -

proceso Salud-Enfermedad, en el cual la comunidad es ·. 

el eje de las actividades. 

El área I "El hombre y su ambiente'.', pretende que el 

estudiante "conozca los aspectos biopsico-

sociales del ser humano que le permitan 

ubicarlo dentro de su ambiente y conocer 

la influencia recíproca que existe entre 

ambos " ( 3 2 ) • 

Esta área comprende dos semestres y las 

asignaturas que la integran son: 

Primer Semestre 

Anatomía y Fisiología 

Ecología y Salud d 

32. ENEO .. ~.·Plan de estudios de la carrera de enfermería y l.i: 
cencftitura en enfermería y obsctetricia. 1979. 

¡ 



Antropología Social 

Es tadís 1:ica 

36. 

Método Científico y Proceso de Atención 

de Enfermería. 

Introducción a la Salud Pública. 

Segundo Semestre 

Nutrición Básica y Aplicada. 

Sociología 

Etica 

Etimologías técnicas-médicas 

Fundamentos de enfermería 

Psico~ogía General 

El área II "Crecimiento y Desarrollo" abarca un semes-

tre. Se pretende en ella que el estudiante 

participe en actividades de promoción de la 

salud y prevención de las enfermedades del 

individuo en las distintas etapas de su vi-

da, para lograr que en su crecimiento y des~ 

rrollo sea en condiciones Óptimas . 

.. ,,- , 

Las asignaturas que se cursan son: 

Comunicación 

Técnicas de la Enseñanza 

- Crecimiento y Desarrollo 

Psicología Evolutiva 
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El área III "Historia Natural de las Enfermedades" es­

tá dividida en tres etapas que correspon 

den al 4o. So. y 60. semestres. En los 

dos primeros se agrupan asignaturas que 

abarcan las diferentes patologías de todos 

los aparatos y sistemas desde la perspecti 

va de la Historia Natural periodo prepato­

génico y patogénico con sus respectivos ni 

veles de atención, así como la participa 

ción del personal de enfermería en cada 

uno de ellos. En el sexto semestre se 

abordan padecimientos propios de la infan­

cia y la salud mental comunitaria, su tra­

tamiento y cuidados específicos en enferme 

ría. Con esta área finaliza la prepara -­

ción del estudiante en el nivel técnico. 

Las asignaturas comprendidas en esta área 

son: 

Cuarto Semestre 

- Farmacología 

Patología I 

- Dietoterapia 

Quinto Semestre 

- Patología II 



Etica Profesional y Legislación 

Principios de Administración 

Sexto Semestre 

- Patología III 

- Patología IV 

38. 

- Administración en Instituciones de Salud 

El área IV "Enfermería Avanzada" es parte del curricu 

lum del nivel licenciatura y está ubicada 

en el 7o. y 80. semestres. En ella se pr~ 

tende capacitar al estudiante para reali -

zar funciones de obstetricia, pediatría o 

salud mental comunitaria; así como su par­

ticipación en: Los programas de planifica­

ción de la salud; Administración en Servi­

cios de Enfermería y Programas Educativos y 

de Investigación. 

L' ¡ 

Séptimo Semestre 

- Enfermería Avanzada 

- Gineco-Obstetricia I 

- Administración en Servicios de Enfermería 

Octavo Semestre 

Gineco-Obstetricia II 

Sistemas de Enfermería 

e 
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- Tecnología Educativa 

- Seminario de Tesis 

Las horas de formación están distribuidas 

por cada área de la siguiente manera: 

Total 
A R E A S Sem. Horas Porcen Horas Pareen horas 

teoría taje iPráctica 
-

taje semestre 

Are a I 1 o. 496 77.5% 144 22.5% 640 
El hombre y 
su ambiente 2o. 336 52.5% 304 47.5% 640 

Area II 
e y D 3o. 224 40.0% 336 60.0% 560 

Are a III 4o. 194 34.0% 368 66.0% 560 

Historia 
Natural de So. 160 29.0% 400 71.0% 560 
las Enfer-
medades. 60. 192 34.0% 368 66.0% 560 

Area IV 7o. 240 43.0% 320 57.0% 560 

Enfermedad 
Avanzada. So. 304 54.0% 256 46.0% 560 

El plan de estudios se encuentra en su Última fase de 

implementaci6n, los alumnos ~e licenciatura están cur 

sando en este momento el octavo semestre. ~-· 

S i·::bien se han hecho algunos;: in ten tos de evaluación'e-

de•l'f'plan de estudios, éstos i_han sido aislados y sob-r~'. 
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todo se han enfocado a aspectos de rendimiento esco -

lar. Hace falta hacer un plan de evaluación integral, 

donde participen todos los sectores de la comunidad,-

para así, saber cuáles han sido las carencias y los 

éxitos y poder proponer las modificaciones pertinen -

tes; de igual manera programar e implementar un plan 

de seguimiento para conocer el impacto ya en el merca 

do ocupacional de los egresados de la escuela. 

Por otro lado si bien es cierto que en algunas ocasio: 

nes las políticas de salud son enfocadas hacia la 

atención a primer nivel, la estructura del Sector Sa-

lud privilegia la práctica médica hospitalaria y de 

especialización. Las instituciones de seguridad so 

cial·son quienes tienen mayores recursos y priorita 

riamente desarrollan actividades de curación y rehabi 

litación. La Secretaría de Salubridad y Asistencia -

quien nominalmente debe cubrir a la población margin~ 

da de la seguridad social, tiene comparativamente me-

nos recursos y es quien tiene la tarea de realizar la 
. . 

atención primaria. Esta estructura del Sector Salud: 

determina en mucho la práctica médica dominante y li~ 

mita las posibilidades de modificación de la práctica 

profesional planteada en el¿plan de estudios. 
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2.3 Caracter1stlcas Institucionales de la Práctica 
Docente en la ENEO. 

En la actualidad laboran en la ENEO 255 profesores -

(33) para cubrir una población estudiantil que duraQ 

te el semestre 83-1 alcanzó un total de 2380 alumnos 

(34) inscritos en los diferentes niveles académicos 

que se imparten en la escuela: nivel técnico (escala 

rizado y sistema abierto), nivel licenciatura (regu-· 

lar y transitorio+) y nivel tle especializaci6n (pos-¡ 

básico). 

E1 personal docente de la ENEO está conformado por -

dos grupos distintos de profesores. 

Grupo de profesionales de enfermería asignados en su 

mayoría como coordinadoras de los diferentes grupos 

de alumnos, generalmente son dos profesoras por cada 

grupo. Sus responsabilidades incluyen la supervisi6n 

de todas las actividades que se desarrollan durante 

el semestre; la coordinación interasignaturas, la en 

El curso especial transitorio para obtener el grado de -
licenciado en enfermería, fue iristaurado con el fin de ~ 
dar a las profesoras de enfermería la oportunidad de coro:: 
plementar su formación y optar por ese grado académico.-D 

33. Fuente Departamento de Personal~~e la ENEO. 

34. Fuente :Sección Escolar de la ENEO. 
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señanza y evaluación de las prácticas clínicas hospi-

talarías y comunitarias realizadas por los estudian -

tes, así como también, la irnpartición de las asignatu 

ras de enfermería. Este grupo de profesionales suman 

un 50% del personal docente, de éstos, aproxirnadarnen-

te 83 es decir, un 61% son profesores de asignatura 

"A" y el resto de nivel "B"; el 43% tienen grado de 

licenciatura, el 67% el curso de especialización en 
. 

docencia, el 7.8% no han cursado el bachillerato y el 

43% tienen otros estudios profesionales, en su totalí 

dad cuentan con experiencia en la práctica profesio -

nal de enfermería y en su mayoría tienen nornbramien -

tos de 30 a 36 horas-semana-mes (35). 

En lo que refiere a su formación docente como ya men-

cioné, cerca de 85 de estos profesores han acreditado 

un curso de especialización en docencia con duración 

de un año escolar y son pocos los que no han partici-

pado en cursos o talleres sobre aspectos didáctico-pe 

dagógicos impartidos ya sea por el Departamento de P~ 

dagogía de la ENEO o por otras instituciones universi 

tarias corno el Centro de Investigaciones y Servicios 

Educativos {CISE), el Centro Universitario de Tecnolo 

gía Educacional para el área tje la Salud (CEUTES) o -

i ~ :-. 

35. ARROYO DE CORDERO, GRACIELA. Propuesta de un plan de tr1{!.~L 
bajo pa~a la ENEO 1982-1986 pág~~ 14-15 
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en el Centro de Producción qe Recursos Audiovisuales 

( CUPRA) . 

El otro grupo de profesores proporciona apoyo acadé 

mico impartiendo las asignaturas correspondientes a -

su área profesional, vr gr. J.os médicos "Anatomía y -

Fisiología", "Patología" o "Farmacología"; los soció-

logos "Sociología"; los psicólogos "Psicología Gene -

ral" y "Psicología Evolutiva". Es~os profesores asi§. 

ten por periodos a la escuela, según se esté cursando 

el semestre al cual han sido asignados y de acuerdo -

con el número de horas por las que han sido contrata-

dos, que por lo general son pocas. En su mayoría só-

lo cuentan con la formación profesional correspondie~ 

te y son pocos los que han participado en actividades 

de formación docente. 

Existen también seis ayudantes de profesor y tres téc 

nicos ac~démicos que desempeñan actividades docentes. 

La población ~studiantil de niveJ. técnico constituye 

el 61% de los alumnos inscri~os, y de este porcentaje 

el 8~47% son alumnos del SUA. El nivel licenciatura 

representa e1 26% y de éstos ~l 4.7% son alumnos del 

cursp especial transitorio. El 13% restante corres ~ -

ponde a las estudiantes de l&~ cursos de especializa~~ 

ción. Un dato muy importante· es que el 90% son de J • 
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sexo femenino y el 80% son menores de 21 años (36). 

Las alumnas del SUA y de los cursos de especializa -

ción a diferencia de los otros estudiantes (sin con-

tar del especial transitorio a los del especial tran 

sitorio), cuentan con experiencia laboral en el cam-

po de la enfermería, corno auxiliares de enfermería -
\ 

y como profesionales, respectivamente. 

Puesto que el plan de estudios de nivel técnico y -

Licenciatura está organizado para permitir salidas 

laterales, los alumnos concluyendo el tercer semes -

tre pueden incorporarse al mercado ocupacional corno 

a~xiliares de enfermería, lo cual es bastante común 

porque en su mayoría los estudiantes proceden de fa-

milias proletarias (obreros, empleados, campesinos). 

2.4 La Practica Profesional Dominante en Enfermería . . . 

y la Práctica Docente en 1a ENEO. 

La enfermería como profesión,. se caracteriza por 

tres líneas de dependencia fundamentales: 

~La ·dependencia de la profesión, respecto a otras' 

profesiones del área de la salud y especialmente 

de la profesión médica. 

36. Ibídem pág. 16 
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La dependencia desarrollada por el carácter erni-

nentemente femenino de la profesión; es decir, -

dependencia de la mujer al hombre. 

La dependencia relacionada con un nivel más bajo 

de conocimientos, respecto a otras profesiones -

que se suponen de nivel superior. 

La dependencia en enfermería.se disfraza haciéndola -

ver como una virtud, manejada:.también, entre los sexos 

y que se manifiesta en actitudes de sumisión, entrega, 

incondicionalidad, sacrificio~ etc., manteniéndola a 

través de una organización férrea, altamente jerarqui 

zada similar a la militar, que hace aceptar la depen-

dencia en términos de la organización (37). Esta de-

pendencia que como profesión asume la enfermería.se -

mantiene y reproduce por las propias enfermeras cuan-

do asumen el rol de docentes. Esta conformación de la 

práctica profesional se manifiesta al interior de la 

ENEO y se auna a otras relaciones de dependencia como 

la del alumno-profesor, alumno-contenido, profesor-cog 

tenido, profesor-autoridades~ etc. Lo anterior propi-

cia una práctica educativa dependiente "primero, res -

pecto al saber, ante el cual~los alumnos se situan co-

3 7 • ME.I.NSNER~, ROLF • 
Salud. 

"Educación y 'tlépendencia en el área de 'da 
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mo consumidores y, segundo, respecto al profesor, an-

te quien toman un rol receptivo" (38). De igual man~ 

ra si reconocemos que a través. de la actividad docen-

te no sólo se aprenden contenidos sino también formas 

y modelos de actuación no sólo ante el saber, sino an 

te otros profesionales y ante las autoridades, no po-

demos menos que esperar que los estudiantes en su ma-

yoría acríticos y receptivos, adopten el modelo de --

profesional que se les presenta. 

La práctica docente en la ENEO está impregnada por un 

marcado enciclopedismo, pragmatismo, verbalismo y au-

torita.tismo. Programas como los de "Anatomía y Fisio 

"logía" o "Patología 11
1 .donde si bien los contenidos es 

tán agrupados por aparatos y sistemas, adolecen de 

una delimitación precisa de lo que necesita conocer 

una estudiante de enfermería para su desempefio labo 

ral a diferencia de un. estudiante de medicina, por 

ejemplo (en algunos casos se trata de minimizar esta 

carencia incorporando un rubro de "acciones específi-

cas de enfermería") (39). Además la gran cantidad de 

contenidos que se incorporan a estas asignaturas oca 

38. GARCIA, GUILLERMO. "La relación Pedagógica como vínculo 
liberador" en La Educación como Práctica Social. pág. 54 -

39. PONCE CORTES, BLANCA JULIA y CATAt.INA QUEZADA. "Análisis·;·\ 
de la Pr~ctica Educativa de la- ENÉ0 11

• pág. 12. r; 
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siona que muchos docentes se angustien por la concl~ 

sión del semestre sin abordar todos los aspectos que 

marca el mismo programa, derivando en la exposición 

de temas, reforzando así, la pasividad de los estu -

diantes. De igual manera los docentes tienden a preo 

cuparse más por la cantidad de contenidos que incor-

paran memorísticamente los estudiantes que por la ca 

lidad e integración de los mismos. Finalmente habría 

que mencionar que si bien el plan curricular preten-

de la integración de las distintas asignaturas en 

áreas de conocimiento, los docentes por lo general 

trabajan aisladamente y en muchos casos se reitera 

en contenidos ya estudiados en- otros semestres. 

Por otro lado, fundamentalmente en las asignaturas -

de ·enfermería aún cuando influyen a las demás, siem-

pre se busca una "aplicación" de todos los conteni -

dos, se explica por ejemplo de una manera descripti-

va la somatometría "el tendido de camas" haciendo re 

ferencia inmediata a la importancia que estos proce-

dimientos para el desempeño laboral de enfermería. -

Esto que aparentemente puede parecer como una virtud, 

se desvanece cuando descubrimos que esos contenidos -

"teóricos" no son mas que la descripción de lo que e~ ~· 

píricamente se hace y que se pretende con ello, darle :-

al contenido un carís de "cientificidad"; así pues - n 

hay una fuerte inclinación a 'la capacitación para ac- .:l.: 
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tividades concretas. La "utilidad" se instaura como 

criterio de validación de los contenidos, si algún -

aspecto no tiene una aplicación inmediata es subvalo 

rado, 11 y "eso" lPara qué nos sirve maestro?", es 

una cuestión que nos plantean a menudo los estudian-

tes y que muchas veces por la misma dinámica institu 

cional nos cuesta trabajo responder, y "eso" puede -

ser la lucha de clases, la formación económico-social, 

las desigualdades sociales de acceso a los servicios 

de salud, los roles estereot4pados en la relación pe: 

dagógica, etc. n¿ y "eso" para qué nos sirve;, si a 

nosotros cuando entramos a trabajar nos piden ... 11 

En su proceso de formación, "la estudiante está ex 

puesta a muchas experiencias que le evocan culpa, 

humillación, miedo. Los valores que más se enfatizan 

en el entrenamiento de enfermería son el orden, la -

rutina, meticulosidad, trabajo duro y cohibición. --

Una de las primeras cosas que la estudiante de enfer 

roería aprende es el hecho deque existe una 11 manera 

correcta" de hacer las cosas, de hacer todas las co- -

sas, ya sea·hacer una cama o. tratar a un paciente qu~ 

tiene hemorragia. Toda desviación de la manera co -

rrecta se corrige a veces duramen te " ( 4 O) . 
,.. 

4 O. Sin autor. "Nursing educa tión; t?each the woman to know ~"ª 
her place". pág. 5 --·-'" 
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~a sumisión y la dependencia son aspectos que conti­

dianamente se refuer~an en la ensefianza de la enfer-

roería. Lo grave, que aunque explicable no justific~ 

ble, es que las actuales profesoras de enfermería 

que en su tiempo de estudiantes, sufrieron con algu­

nas variaciones este tipo de educación, sean quienes 

ahora como docentes reproduzcan esta práctica educa­

tiva. 

El modelo dominante de práctica profesional de enfer 

roería dentro de la ENEO tiene como su principal ins­

trumento de reproducción la acreditación. El recono 

cimiento y las notas altas, las obtienen los estu -­

diantes que asimilan el modelo presentado, es decir, 

los qµe más se parecen al profesor son quienes tie -

nen las mejores calificaciones. Las maneras de legi 

timar una nota emitida podrán variar de un profesor 

a otro, algunos hacen exámenes orales, pruebas de ºE 

ción múltiple, entrega de trabajos, etc., pero lo 

que es constante es que las notas altas corresponden 

a los alumnos que expresan fielmente lo "enseñado" -· 

por el profesor y respetan o acatan la disciplina. - ~ 

Los alumnos rebeldes son castigados con notas bajas o r~ 

probatorias. A través de estas formas de "evaluar" ·· 

se hacen evidentes las actituªes de dominación por j~ 

parte: del profesor y de la institución, favorecienaon~t­

la adquisición, por parte··de·:i los alumnos, de las pau '1r.i 
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tas de dependencia. competencia e individualismo ca -

racterísticas de la.profesión en particular y de la 

estructura social en general. A esto habría que aña­

dir que la procedencia social de las estudiantes, por 

lo general de familias proletarias, con un· reducido -

ingreso económico, con una cultura marginal y con una 

estructura familiar que reprime duramente a las muje­

res, propicia que muchas estudiantes ni asimilen los 

modelos presentados, ni adopten una actitud de rebe1~· 

día ante la situaci6n educativa que sufren, sino que · 

permanecen en un aletargamiento crónico, que transcu~ 

rren por la escuela corno por inercia y que sólo por 

condescendencia de los profesores aprueban sus estu 

dios. "La ubicación de la mujer en la familia de ba -

jos ingresos y escasa instrucción y con la asignación 

de un rol de sumisión al hombre y de sacrificio obje­

tado por los demás miembros de la familia, marca en -

.forma decisiva las aspiraciones de la futura enferme-' 

ra (41) •. 

Por lo antes mencionado podemos asegurar que la ENEO ,. 

tanto por sus estudiantes Y.docentes, como por el -< 

mismo reconocimiento al trabajo de enfermería, es una 

escuela marginada. La mayor:ía de sus estudiantes son::· 

de nivel t~cnico, aán cuand~~omo resultado de la sa~· 

41 •. Elvia Cortés. op. cit. pág .. 41:.. •. :1 .. .\_· 
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turación de facultades universitarias como Medicina -. . 
o Veterinaria, se encaucen a la ENEO a estudiantes de 

nivel licenciatura que no eligieron a ésta corno prim~ 

ra opción. Esto es, muchos estudiantes de licenciatu 

ra que por razones de cupo no obtuvieron lugar en 

otras escuelas de la UNAM, deciden estudiar enÍerme 

ría para no perder el año escolar. En cuanto a los 

docentes con formación en la enfermería sólo un 43% 

tiene grado de licenciatura aún a pesar de las facili 

dades que para obtener el grado da la institución con 

el curso especial transitorio. Muchas profesoras por 

el rol social que como mujeres se les asigna en sus 

respectivas familias renuncian a la posibilidad de 

continuar su formación académica o bien ni siquiera 

se lo plantean. 

Dentro del mercado ocupacional la enfermería ocupa ca 

tegorías por debajo de las de otros profesionales. 

Por otra ·parte y como reflejo de la importancia que se 

le asigna a la ENEO dentro de la propia UNAM baste de 

cir que es la única, de las escuelas del área de la. -

salud, que no tien~ el grado.~e facultad. 

El rol que se le asigna y asufue la profesión de enfert•· 

mer_~:f ·en su conjunto, si bien" no es resultado di rectof, 

de J? práctica docente realiiada en la ENEO -ya qµe l~ 
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aquella se haya producida y.reproducida fundamental 

mente en el interior de las instituciones de salud-

no podernos negar que ésta contribuye a su preserva -­

ción. Los docentes y formadores de docentes no somos 

ajenos a esta situación. Decíamos en el primer capí­

lo que la Escuela en tanto instrumento de dominación 

y subordinación puede ser transformada en instrumento 

de destrucción de esa dominación, así pues, de la asug 

ción por los docentes de esta tarea histórica depende­

rán las posibilidades de transformación de la práctü­

ca docente en la ENEO, 
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3. LA FORMACION DE DOCENTES EN LA ENEO-UNAM. . . . 

Para referirnos a los esfuerzos que encaminados a la forma -

ción de profesores se han realizado en la ENEO, hasta hoy, 

es necesario contextualizarlos dentro del proyecto de moder-

nización que vivió la UNAM en la década de los setentas. 

Tlatelolco, octubre del 68 es punto de referencia indiscuti-

ble de muchas de las decisiones que en materia educativa 

adopta el Estado Mexicano en el transcurso de la década pasar 

da. 

Hay que recordar que una de las repercusiones del movimiento 

estudiantil popular del 68, fue el "haber puesto en la mesa 

de discusión el tipo de profesional que la Universidad estaba 

formando, con el consiguiente cuestionarniento acerca de los 

contenidos en las carreras y de los métodos y técnicas de en-

señanza dominantes" en las aulas Universitarias (42). No po-

demos dejar de ~encionar como señala Guévara Niebla cuando 

analiza el movimiento, que esta llarnada"crisis en la educaci·ón 

superior" fue interpretada sobretodo en los círculos oficiales 

como "el fracaso irrevocable de las instituciones educativas 

del país, en su función de afirmar en las nuevas generaciones 

el cuadro de.valores del mundo de los adultos" es decir, refor 

42. BERRUE40, JE SUS. "Formación de profes ores desde una pers~'.,.-

pecti va de 1 ucha de el ases". pág. 1 ... udt ·•·· 
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zar la ideología dominante, y que ~esde su particular y educa 

cacionista punto de-vista podría ser enfrentado a través de -

una reforma educativa. En su último informe de gobierno Gus-

tavo Díaz Ordaz se refería al movimiento de la siguiente mane 

ra: 

"Examinemos ahora, brevemente, el· verdadero fondo 

del problema: la urgencia de una profunda reforma 

educacional ... La concepción en que se apoya la 

educación mexicana sólo responde en parte a los -

apremios de nuestro tiempo y no se ha logrado si-

quiera aplicarla cabalmente. Al hablar de refor-

ma educacional estoy pensando en la que debe ini-

ciarse en el hogar, continuar en el jardín de ni-

ñas, seguir en la primaria y la secundaria, pro 

yectarse al bachillerato, llegar a los estudios 

medios, a los profesionales y aún a los de posgr~ 

duados, e ir sentando en todas sus etapas, las ba 

ses en q~e ha de apoyarse la actitud del ser hum~ 

no ante la-vida y su línea de conducta frente a - 1 

sus semejantes 11 
( 43) • 

En el sigui~nte sexenio, la administración echeverrista imple-

mentó en sq gestión una política de: reforma educativa buscando 

43. citatjg_ por GUEVARA NIEBLA. 11Los :múltiples rostros de la··,,.,_ 
crisis universitaria" en La crisis de la educación supe"=:--
ri or eri México. pág. 12. ______ _ 
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la conciliación con los sectores universitarios disidentes 

en el 68. El incremento en los presupuestos para la ense 

ñanza superior, la tolerancia estatal hacia la reestructura-

ción de los sistemas de gobierno en las universidades y el 

mantenimiento de la política de incremento en la matrícula 

son indicadores de esta tendencia. De igual manera Echeve 

rría busca modernizar la economía y política del país a tra-

·vés de la creación de una serie de instituciones técnicas 

agrícolas e industriales destinadas a producir técnicos de 

nivel medio (44). Dentro de esta perspectiva es corno encue~-

tra sentido el "boom" educativo de la década de los setentas 

y que se evidencia por la creación de una multitud de escue-

las de todos niveles, entre las que podemos mencionar, el C~ 

legio de Ciencias y Humanidades, el Colegio de Bachilleres,-

las Escuelas· Nacionales de Estudios Profesionales, la Unive~ 

sidad Autónoma Metropolitana y el CONALEP, de igual manera -

que .la implantación del sistema de enseñanza abierto en dis-

tintos·niveles educativos. 

Es de notar también que en el CCH, en las ENEPs. y en la UAM 

paralelamente a la implantación de sistemas de enseñanza inno 

· vadores, se busca t-ambién reformar la estructura académico-ad 

ministrativa universitaria. 

44. Ibidem pág. 15. 
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Otra de las evidencias de este proceso de reforma educativa 

dentro de las universidades es la reestructuración de los 

planes curriculares en algunas de las escuelas y facultades 

ya establecidas, así como también la elaboración e implemen-

tación del Programa Nacional de Formación de Profesores acor 

dado por la ANUIES en agosto de 1971. 

Decía Arredondo (45) que ante la crisis en la universidad 

"uno de los elementos clave del problema lo constituye la en 

sefianza y, en concreto-los agentes de la ensefianza, los pro~ 

fes ores". Este es, precisamente el sentir generalizado den-; 

tro de las universidades en toda la década, por tanto se pcn' 

só como necesario un docente más capacitado no sólo en el ma 

nejo de los contenidos propios de su disciplina, sino tam 

bién en el ~anejo de ciertas estrategias didáctico-pedagógi-

cas para enfrentar el reto de cambio que demandaba la crisis. 

El Programa Nacional de Formación de Profesores PNFP (46) se 

planteó integrar y mejorar el cuerpo docente de universidades 

e institutos de educación superior del país. Los rubros que 

abarcaba el programa fueron fundamentalmente: 

l. La formación de nuevos profesores. . .. 

2. El mejoramiento del profesorado en servicio. 

45. ARREDONDO, MARTIN. "La FormacióriJ de personal académico 11 • "\, 

pág. 34. 

46. ANUIES. Folleto informativo sobre el Programa Nacional -a~' 
Formación de Profesores. ;i 
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3. La instrumentación para la docencia, así como la -

preparación de materiales Y. publicaciones. 

Las actividades gue se realizaron para cumplir estos propósi 

tos abarcaban desde la organización de cursos y seminarios; 

el financiamiento de estudios de posgrado para profesores; 

la adquisición o elaboración de material y equipo auxiliar -

para la enseñanza; la realización de programas de especiali­

zación en Tecnología Educativa y desarrollo del personal do­

cente, hasta la creación y coordinación de centros regiona -

les de formación de profesores. 

En relación a los cursos de capacitación de personal docente 

el PNFP estructuró una serie de 6 talleres a los que se deno 

minó "Talleres del Núcleo Básico" con los gue se pretendía 

cubrir los aspectos esenciales de la actividad pedagógica. 

Estos, eran los siguientes: 

l. Organización de la actividad docente. 

2. Análisis del aprendizaje de conceptos y procedí 

mientos. 

3. 2valuación del aprendizaje0 

4. Realización de experiencias de aprendizaje. 

S. Organización de grupos para el aprendizaje. 

6. Comunicación y medios en lar:Enseñanza. 

R~visando los temarios y objetivos de~estos talleres observal~ 
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mosque la elaboración de.objetivos de aprendizaje, la estruc 

turación de cartas descriptivas y la.utilización de técnicas 

y recursos para la enseñanza eran de los aspectos más· valora-

dos en el ºNúcleo Básico". 

Particularmente hacia el interior de la UNAM, se elaboró el 

Programa de Superación del Personal Aca9émico (PSPA) que se 

regía básicamente por los mismos lineamientos del PNFP. 

La organización de cursos y tallere~ sobre aspectos didácti -

ce-pedagógicos fundados básicamente en la corriente de la Tec 

nología Educativa* fueron de los pilares básicos del PSPA ju~ 

to-con cursos sobre aspectos de "actualización" sobre disci -

p1inas particulares. 

Enmarcados en el PSPA, estos cursos se empezaron a impartir -

desde 1974 en la ENEO en coordinación con el entonces Centro 

* La tecnología educativa es una teoría pedagógica funciona -
lista que como propuesta didáctico-pedagógica escolar busca 
a través de la utilización de técnicas de trabajo grupal, -
de recursos didácticos como diaporamas,·videocassettes, ma­
teriales escritos de autoinstrucción, etc., una modificación 
de las fuentes y canales de información con que se trabaja 
dentro del aula, para así modificar la estructura magistero 
céntrica que ha caracterizado a la práctica docente desde = 
que la escuela capitalista se creó, sobre la base de que la 
participación del estudiante dentro de su proceso de forma­
ción, asL como la organización y determinación de tiempo pa 
ra las actividades de aprendiz~je,:es lo que garantiza la ·.= 
.eficacia del quehacer escolar. e d ( 
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de Didáctica de la UNAM, en los momentos en que éste se daba 

a la tarea de difundir co~ gran ímpetu y optimismo el proyec 

to de la Tecnología Educativa. Precisamente en el número 2 

de· los cuadernos editados por ese Centro aparece en la porta 

da una consigna "Tecnología Educativa vs Crisis en la educa-

ción ". En su sección editorial asegura que la tecnología e-

ducativa se ha convertido en una dramática necesidad y que -

la revolucionaria aparición de técnicas y procedimientos nue 

·vos: todos ellos aunados para transformar o mejorar la ense-

ñanza, obligan a todo educador a replantear permanentemente 

y de manera profunda sus conocimientos (47). 

Desde el punto de.vista administrativo el Centro de Didácti-

ca adopta la siguiente estrategia. Forma personal académico 

para que actúe como multiplicador hacia el interior de la 

UNAN, contrata a este personal y lo comisiona en las distin-

tas escuelas y facultades, las autoridades de cada centro 

aceptan a este personal por.varias razones entre las que ca-

be mencionar do~: lo. No merma en principio su presupuesto -

ya que este personal aparece en la nómina del Centro de Vidác 

tica y 2o. Les permite ingresar más rápidamente en el proceso 

de modernización de la educación que como una moda se exten -

dió rápidamente por toda la UNAM. 

''· 
4 7. Cuadernos del Centro de Didáctica No. 2 Sept. - Oct. 197'-Y: -. 
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Se crean así en algunas escuelas y .facultades universitarias 

secciones de didáctica que ·se responsabilizan de la formación 

de los docentes de esa institución en particular, aparte de 

de realizar otras actividades directamente.vinculadas con la 

docencia. 

·La sección de didáctica de la'ENEO surge en·l974 y según re­

lata su fundadora Blanca Ponce fue de la siguiente manera: 

u10 primero que se hizo fue conocer la institución en todos 

sus aspectos y observar directamente la conducción del pro­

ceso enseñanza-aprendizaje, a fin de hacer un diagnóstico. 

Se detectó que la mayoría de los maestros se limitaba a la 

exposición de los contenidos* no utilizaban recursos didác 

tices y evaluaban a través de cuestionarios improvisados, en 

relación a los contenidos expuestos. Llamó la atención el -

formalismo que existía en la relación, no sólo entre alumnos 

y maestros, sino entre los maestros mismos, así como la dis­

ciplina excesivamente rígida que era impuesta con base a una 

estructura·verticalista de autoridad (obviamente la conse 

cuencia de todo ·esto era una actitud pasiva del alumnado y -

los profesores)" ( 48) . 

Las expectativas que manifestaban los docentes que por prim~ 

ra·vez asistían a estos cursos se perfilaban sobretodo hacia~, 

* subrayado de la autora. 

48. Blanca Ponce y Catalina Quezada.l op. cit. pág. 7 
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la "actualización de conocimientos" y a la búsqueda de una -

mejor manera de ·enseñar de· acuerdo a la moda en boga "parti-

cipación activa de los alumnos en su propio aprendizaje", 

planeación de los cursos siguiendo el modelo de las cartas -

descriptivas y utilización de técnicas y recursos didácticos. 

De 1975 a 1978 participaron 133 profesores en cursos sobre -

aspectos didáctico-pedagógicos impartidos en otras dependen-

cías universitarias (49). De 1975 a la fecha un total de 

319 profesores* de la ENEO participaron en 18 cursos o talle~ 

res que sobre aspectos tales corno: programación por objeti -

"vos, elaboración de cartas descriptivas, m~todos de ~valua 

ción, didáctica general etc., ha organizado el departamento 

de pedagogía (50). 

Si bien esta línea de trabajo en los cursos dejan de lado as 

pectes importantes del mismo planteamiento metodológico, co-

mo por ejemplo, la explicitación del marco teórico que les -

da sustento, los' vínculos profesor-alumnos y contenido-rnéto-

do, entre otros aspectos, a través de estos cursos se posibi' 

litó un contacto mayor no sólo entre los integrantes del de-

partarnento y los docentes sino también entre ellos mismos. 

49. Informe de actividades de la ENEO 1975-1978. 

* 
50. 

.. . 
Algunos ;profesores han participado en más de un curso. 'e 

Informaci6n sumaria de los infor~es 75-78, 79-82 de la ~0 
ENEO y· é!tel informe de trabajo dei' Departamento de Pedago.:..l 
gía 79-82. .;: 
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11 los cursos tuvieron una gran acogida por parte de los profe 

sores, sobretodo porque sentían un ambiente de camaradería -

se hablaban con franqueza y menos formalidad. Pensamos 

que esto fue uno de los logros principales, porque a su vez 

los maestros se abrieron a nuevas posibilidades en cuanto a 

formas de trabajo y, de alguna manera, empezaron a tomar más 

eh cuenta a sus alumnos ... otra consecuencia fue el preocu -

parse por planear los 'programas, aplicando los criterios di­

dácticos' vistos, ya que éstos se reducían a un amplio enuncia 

do de contenidos. La.ventaja de esto fue, a nuestro juicio~ 

la reflexión sobre los programas que empezó a propiciarse" -

( 51) • 

El tiempo ha pasado, una gran cantidad de docentes han partí 

cipado en alguno o algunos de los cursos que al abrigo del 

PSPA se han impartido en otras instancias de la UNAM y la 

práctica docente no se ha modificado sustancialmente. Esto 

nos genera una gran cantidad de dudas .•• lserá acaso que los 

docentes no aprendieron en los cursos? ¿que la modalidad de 

difusión (cursos y talleres) no fue la adec~ada? lque los 

formadores de docentes no estaban bien capacitados para esta 

actividad? lgue no había apoyo institucional para una modifi 

cación real'de la práctica docente? lgue a los docentes no 

les preocupaba realmente la práctic~' laboral que desernpefia -­

ban y sólo ~uscaban aumentar su curr~culum? lque la propues-~1 

51. Blanca Pone e y Catalina Quez ada J;op. cit. pág. l O. 
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ta de trabajo no respondía a la realidad escolar? lque los -

docentes han internalizado a lo largo de los procesos escol~ 

res en los que han participado un modelo de docencia y que 

es prácticamente imposible que rampan con él? lque la pro 

puesta de la tecnología educativa tenía "olvidos" sobre as 

pectes esenciales del quehacer áulico como la relación maes-

tro-alumno y la problematización de los contenidos de la di~ 
\ 

ciplina objeto de estudio? lque la propuesta de trabajo pre-

sentada en los cursos no era una propuesta de cambio signif i 

cativa? lo será acaso, que los docentes no dominan adecuada-

mente el contenido de su d~sciplina lo suficiente como par~ 

mod±ficar la metodología de ensefianza? lo será que los docen 

tes asistían a los cursos para "ver qué hay de nuevo" sin 

comprometerse en las tareas que demandaba su proceso de for-

mación? 

Es evidente que en este mo~ento se impone hacer una evalua 

ción de los esfuerzos que para la formación docente se han 

hecho no sólo en la ENEO, sino en el conjunto de la UNAM; --

porque si bien se han realizado algunos cuestionamientos ha-

cia la propuesta de la tecnología educativa, éstos han sido 

aislados y descontextualizados de la práctica docente concr~ 

ta; es decir los análisis que se han hecho apuntan hacia el 

"desenmascaramiento" de los "fines ocultos", 11 inconfesables .. ,, 

eficientistas e ideológicos de la tecnología educativa sin 

avanzar objetivamente en la consttir.gción de líneas de traba~· 

jo doceritE que sean históricamente v~ables y que como tales~ 
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respondan como opción liberadora a las problemáticas cotidia-

nas y concretas del quehacer docente. Se han gastado muchas 

energías en la "desmitificación" del modelo pedagógico propue~ 

to por la tecnología educativa como si este fuera dominante -

en los recintos escolares. No encuentro la razón para negar 

lo evidente. La práctica docente integradora, "tradicional", 

bancaria, enciclopedista, verbalista y autoritaria es la prác 

tica dominante no sólo en la ENEO sino en toda la UNAN; es en 

este sentido repito, que es indispensable evaluar los esfuer~ 

zos que se han hecho para la formaci6n de los docentes y más~ 

ahora en que las condiciones económico-políticas del país han 

variado y que el gran impulso a la educación superior que se· 

dio en la década pasada ha perdido vigencia entre otros aspe~ 

tos por la crisis económica que vivimos y· por el plan de aus-

teridad que ha implementado el nuevo gobierno "el subsidio fe 

.deral para las universidades públicas ... empezó a reducirse -

sensiblemente en términos reales (aunque los presupuestos si-

guieron aumentando en términos absolutos) en 1981 y notoria -

mente en 1982, con el agresivo desarrollo de la inflación (52). 

No es mi intenci6n hacer aquí uri apunte de las perspectivas -

de crecimiento y desarrollo de las universidades públicas du-

rante la pr~sente década aunque sí puedo asegurar como lo ha­

ce Olac Fuentes en que será totalmente distinto a la década ~ 

52. PAOLI ~OLIO, FRANCISCO JOSE "El ocaso de las uni vcrsidadés'" 
"La eqqpación superior en .México" aparecido en pág. 1 SüO'-
plemento del UNO NAS UNO 23 de octubre de 1983. :~>-
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pasada (53); mi intención no va más allá que evaluar la prác 

tica de formación de docenies que se ha realizado en la ENEO, 

considerando que ésta no está divorciada en manera alguna, -

aunque sí adopta peculiaridades propias, de lo que sucede en 

el conjunto de la UNAM. 

3.1 Los formadores ae docentes de la ENEO. 
\ 

El departamento de Pedagogía de la ENEO se conforma -

básicamente en l979 teniendo como antecedente a la 

sección de Didáctica creada como ya dijimos en 1974.-

Los integrantes sumábamos un total de seis, cuatro de 

los cuales éramos de nuevo inqreso {aún cuando una 

compañera desarrollaba actividades académicas en otra 

instancia de la escuela). Podemos decir que todos 

participamos en alguna ocasión en actividades de for-

mación de docentes organizadas por el departamento, -

pero que la responsabilidad de esta actividad recaia 

fundamentalmente en cuatro de nosotros. Los cursos 

que se impartían adoptaban las modalidades en boga, 

de veinte a cuarenta horas de~duración sobre "didácti 

ca general" y "sistematización de la enseñanza". A -

estos eventos asistian los profesores de la SNEO, aun 

53. FUENTES .MOLINAR, OLAC. "El uniy9;rso de los 1 icenciados". ~1 
·aparecido en "página uno" supleniéli.<rto del UNO MAS UNO. 8 re 
de octubre de 1983 · nlF L 



66. 

que tenían otras alternativas*, fundamentalmente por 

que ~stos se organfzaban en los periodos intersemes-

trales, que como sabemos no siempre son comunes para 

toda la universidad. 

Pero ... lqué es lo que nos daba autoridad para plantar 

nos frente a un grupo de docentes, la mayoría con mu-

chas años de·experiencia, asumiendo el rol de "maes 

tros de maestros" para "enseñarles a enseñar"?. Si 

bien la mayoría de nosotros había estudiado pedagogía 

sólo tres estaban compenetrados en el área de enferme 

ría (una compañera además de pedagoga es enfermera y 

otros dos compañeros tenían ya varios años de expe 

riencia en el área). Sin más, la escolaridad legitim~ 

ba nuestro rol. Nos adjudicaba y asumíamos, de üna m~ 

nera por demás ideológica, un papel de "especialistas 

en educación" que habíamos logrado tras cuatro años -

de estudio en el Colegio de Pedagogía -aprobando los 

cursos por supuesto-. Nuestro galardón de "especia -

listas en la educación" obtenido tras cuatro años de 

escolaridad en las aulas universitarias nos facultaba 

para adoptar ese rol social de "formadores de docen -

tes" . Cuatro años de escolaridad en donde estuvimos 

estrechamente vinculados con·ia práctica docente ... 

* 'El exceqtro de Didáctica hoy CISE} CLATES hoy CEUTSS y Dn 
DACTA hoy CUPRA. ',,~'.' 
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desde nuestro rol de alumnos. 

Bajo estas circunstancias la práctica de formación de 

docentes que desarrollamos no es más que una práctica 

alienada e ideologizante en la medida que se difunde 

una propuesta de trabajo que no es la propia, y que -

se actúa como mediador entre un discurso ya establecí 

do y docentes acríticos y receptores. Un discurso 

Único, acabado, perfecto, que revela su obsolecencia 

cuando se le contrasta con la~práctica docente coti -

diana; un modelo de docencia que no es mas que "rep~ 

tición inmutable de los mismo: en circunstancias diver 

sas, inadecuado a las características del campo de 

aplicación específico" (54). 

E~ formador de docentes que no cuestiona su sa~er, ~ue 

está desvinculado de la práctica docente cotidiana, 

que considera que tiene la fórmula, la panacea para 

la solución de los problemas educativos, no es mas 

que un formador de docentes enajenado, inconsciente 

de su enajenación. Pero surge otra pregunta .•. lpor 

qu~ raz6n los docentes no nos. cuestionaban esa acti 

tud y en cambio en las evaluaciones del curso habla 

ban 1'llaravillas del coordinado!l'." y de las temáticas tra 

54. FOLLARI, ROBERTO. 
ríos mitologías". 

"Formación-.oer profesores universita ~ 
pág . 3 5 • ~ú ·L r 
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tadas", pues porque el docente también está alienado. 

El docente pocas veces reconoce en la práctica, la im-

portancia en el trabajo. No se reconoce en sus alumnos; 

su preocupación es monetaria, de prestigio, de hora -

rio. La posibilidad de acceso dentro de la jerarquía 

escolar se plantea como una de sus motivaciones para 

su superación personal; asiste a cursos, piensa en ins 

cribirse a una maestría porque ésta puede brindarle -

frutos económicos y reconocimiento social; no le impo~ 

ta e~ saber en cuanto tal, sino como medio para aseen-

der socialmente. El trabajo,' la docencia aparece como 

una limitación para seguir estudiando. El docente ena 

jenado busca a toda costa librarse del trabajo sin mer-

guar su salario. El docente enajenado, la práctica do 

cente enajenada, el formador de docentes enajenado, no 

so~ mas que la evidencia, o una evidencia más, de la -

estrecha vinculación que existe entre la escuela y la 

formación social. Una formación donde el bienestar de 

unos pocos está sustentado en el empobrecimiento de 

los más, sólo se mantiene por la apropiación de los 

productos del trabajo y de la consciencia de los traba 

jadores. "La alienación del hombre no es teórica o 

ideal, no está situada solamente en el plano de las 

ideas.y de los sentimientos; ~s tambi~n, y sobre todo; 

práctica, y se revela en todo~·los dominios de la vid~ 
·:·\ 

práctica" ( 55) . 

55. LEFEBVR~, HENRI. citado por Lodci~ico Silva en Antimanual 
para rn~rxistas, marxólogos y markÍAnos. pág. 67 
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"La alienación del hombre aparece como categoría his-

tórica, vinculada ante todo al régimen capitalista de 

produce ión" ( 5 6) • La alienación sólo es superable en 

la medida en que se superen las condiciones objetivas 

que le dieron existencia. 

Aunque no lográbamos identificar nuestra práctica como 

una práctica enajenada, esta siiuación nos inquietó 

desde un principio, nos negábamos a ser repetidores de 

una propuesta de trabajo que no compartíamos y que in-

c2uso cuestionábamos. En más de una ocasión intentába 

mos modificaciones de las que no quedarnos totalmente -

convencidos. Se impuso entonces la necesidad de una -

compenetración mayor con la práctica docente (aunque 

desde siempre hemos desarrollado actividades de docen 

cia, pues trabajamos con alumnos en tres asignaturas -

del plan de estudios) y decidirnos incorporarnos a gru-

pos de formación docente como participantes*. Asi pues, 

paralelamente desarrollamos actividades de docencia y 

for~ación de docentes, esto Último como participantes 

y como coordinadores. 

De ninguna manera asistíamos ·a los cursos en búsqueda 

de r,~cetas o de un "modelo liberador", sino que situa:, 

56. SILVA, LUDOVICO. Antimanual.~. p&g. 79 L· 

* El subprograma de especial izacióri para la docencia impa.r:f' 
tido pdi el CISE. -n: 
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dos desde ambos roles buscábamos tener claridad sobre 

la tarea a realizar~ Esta experiencia fue muy satisfac 

toria en algunos aspectos; nos permitió tener contacto 

con docentes que no nos adjudicaban el rol de "especia 

listas en educación"; tener contacto con información -

documental sobre la práctica educativa que desconocía-

mos; estar en una experiencia de trabajo grupal con 

pretenciones de alternativa; así como también nos per-

mitió darnos cuenta de la importancia de estar compen~ 

trados en la problemática de:: una determinada escuela -O 

facultad y, de desarrollar la docencia frente a los 

alumnos de esa escuela o facultad. 

A la par de estas actividades, hemos promovido semina-

ríos.internos dei departamento sobre temáticas que cog 

siderarnos importantes para.nuestra práctica laboral. -

No nos considerarnos en modo alguno desenajenaclos, por-

que eso equivaldría a situarnos en lo imaginario. Lo 

que sí tenemos claro es como dice Girardi "la educa -

ción liberadora no puede ser llevada mas que por educ~ 

dores que se consideren a sí mismos constantemente en 

período de ·educación; por educadores que, cualquiera.<-: 

que sea su edad, sean suficientemente jóvenes para ser 

creadores. Un educador no puede liberar la creativi1'-

dad:de los jóvenes - y de obres educadores- más gue s~ 

libera constantemente la suya" (57). 

57. Giulio Girardi. op. cit. pág. 93-
-., 

- ~) 
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3.2 Perspectivas para la formaciOn ae docentes en la 
ENEO: 

Desde diciembre pasado, con el cambio de autoridades 

en la ENEO, el trabajo con los docentes a través de -

los espacios de los cursos y talleres ha variado, pues 

a diferencia de años anteriores, ahora no tenemos ap~ 

yo para la organización de eventos de formación; du -

rante el presente año no hemos tenido la oportunidad 

de planear e implementar alg~fi cur~o durante los perí6 

dos intersernestrales -que es cuando realmente pueden -

asistir los profesores- porque las autoridades han 

"aceptado" los ofrecimientos de otras dependencias uni 

versitarias como el CEUTES, con quienes, desafortunad~ 

mente, no se ha podido establecer un trabajo coordina-

do. De esta manera, la estrategia que hemos seguido -

es participar críticamente en estos cursos mas que or-

ganizar otros. 

• 
Esta desaveniencia entre el Departamento de Pedagogía :y 

las autoridades de la ENEO que pudiese parecer local, -

no lo es, ni es ca~ual ni par~icular, se ins~rta dentro 

de un~ din&mica más amplia, una din~mica que engloba to 

da la UNAN. ., 

Pasad;-o el sexenio de 1 optimismo pe trolero, que endeudófuy 

desaf!9ró gravemente al país, q·ue dejó como herenciá un~; 
1 

.... · 
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deuda externa de 85 mil millones de dólares y con un 

nulo crecimiento ecbnómico, el nuevo gobierno no pue-

de ocultar más su carácter de clase y ha impulsado en 

los primeros de su gestión políticas econ6micas que -

en nada benefician a los pobres del país. Nedidas co 

mo la reducción del gasto público destinado a educa -

ción y a la salud, a la par del establecimiento de to 

pes salariales buscando "salvar" la estructura produs:_ 

tiva sólo desenmascaran su carácter antipopular. Es-

te tipo de políticas enmarcadas dentro del plan de -

austeridad, han impuesto una nueva línea para gober 

nar y administrar los recursos del país; y éstas por 

supuesto llegan a la UNAM. 

La "reordenación económica" obliga a determinar pr.io-

'ridades y sobre esta base se tornan las decisiones. En 

la UNAN estamos viendo fenecer sin causar mayor revu~ 

lo al PSPA, programa que dio vida a los procesos de 

formación docente tal y como los conocemos y hemos 

descrito aquí. 

De la misma manera.que ante~, se sobrevaloraba la ac-

tividad de los centros de apoyo pedagógico ahora se 

desdefian, y m&s aún se lanzari•embates en su contra -· 

que buscan -y hasta cierto puhto consiguen- desartic~dr 
¡· 

lar~sus funciones y diezmar a~sus integrantes; más - ~ 

grave aún cuando es to se ejecú ta utilizando a otr·o~.s"'-::.-_-;._: 
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centros de apoyo pedagógico~ 
•l 

En estas circunstancias es donde se hará palpable aquel 

trabajo pedagógico que haya logrado vincularse con los 

docentes pues del apoyo de éstos dependerá en mucho sa­

lir airosos de esta marejada, sino destructiva muy des­

gastante para el trabajo. 

Pero también hay otros aspectos que hay que considerar; 

a casi 10 afios de trabajo el Departamento de Pedagogí~, 

como instancia académico-administrativa, ha alcanzado 

fuerza institucional -así como derechos laborales sus 

integrantes- lo que nos permite, en cierta medida, te 

ner importancia institucional; conservar este espacio 

de trabajo y ampliarlo en lo posible constituye en la 

actualidad la primera tarea. ~emostrar con productos 

de trabajo la utilid~d de este tipo de instancias es un 

aspecto prioritario; esto no quiere decir renunciar al 

proyecto de liberación - que en lo inmediato- en el es­

pacio escolar hemos trazado, al contrario, es visuali 

zar ~as coyunturas y no abandonar los lugares que con 

trabajo hemos construido. 

Por todo esto, la formación docente en la ENEO no sól'b 

deb~ modificar los contenidos y la orientación de la~0-

act~yidades encaminadas a ella, sino también las moda41 

des de trabajo. 
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El docente y el formador de docentes, nos hemos insta 

lado corno los poseedores del saber, de un saber que -

no es propio y que consideramos como legítimo, válido, 

"el conocimiento". La tarea consiste entonces también, 

en desmitificar ese conocimiento y esa percepción de -

él, ¿cómo? a partir del cuestionamiento del mismo, pa-

ra de esta manera generar procesos que estén encamina­

dos a descubrir la enajenaci6n de\que somos objeto, 

descubrir las raíces de ella y-avanzar en la transfor-

rnación de las mismas. Por supuesto que el querer que 

los otros, sean docentes o alumnos, adopten una línea 

crítica y transformadora de su~práctica, necesariamente 

implica una modificación radical de la forma acrítica 

y pasiva con que hemos enfrentado el quehacer educati-

vo. Hemos entendido a la formación docente como una -

tar:ea que tiene por fin Último "facilitar" el aprendí-

zaje de los alumnos y para eso echamos mano de algunos 

aspectos metodológicos, psicológicos o epistemológicos 

para que, a su vez, ·el docente "prepare el terreno" pa-

ra que los alumnos aprendan. Sólo la problernatización 

del acto docente (y con él a profesores y alumnos) tie 

ne perspectiva para una real transformación de la prác 

tica docente ... desafiar a los estudiantes (desafiando 

se a la ve2 al profesor) para ~ue asuman su papel de su 

jetos ~n su educación, no es entonces un slogan y por ~ 

lo tanto no es una tarea meramente especulativa" ( 58). 1'l· 

5 8. ESCOBAR; ~GµERRERO, ~!IGUEL. "El 
educanutricional" pág. 66. 

salon de clase: una práctica: 
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El trabajo del Departamento de Pedagogía deberá con-

sistir en· planear e·implementar cursos y talleres p~ 

ra analizar los modelos pedagógicos vigentes en la -

ENEO, descubrir la estrecha vinculaci6n de las rela-

ciones que se establecen dentro de la ENEO y las que 

se viven fuera de ella; analizar las modalidades que 

adopta el ejercicio laboral de enfermería y cómo se 

manifiesta al interior de las aulas; interesar a los 

docentes en la vida escolar; analizar los problemas 

que el docente tiene que enfrentar en el trabajo de~ 

tro de la institución, desmenuzarlos y reestructurar 

los buscando la esencia de los mismos. 

Las espectativas de los docentes no han variado mucho, 

"actualización", "m~jorar", "buscar la manera de hacer 

más eficazmente su trabajo". Tenemos que responder a 

estas espectativas y debemos tambi~n plantear nuevas 

problemáticas teniendo siempre en mente el límite de 

J.o posible (59). 

Es evidente que las partes metodológicas, tienen que -

ser distintas a las que hemos manejado hasta ahora, 

porq~e si pensamos en formar.a un docente reflexivo, 

debe~os manejar estrategias de trabajo grupal donde se· 

prop~cie la democratización y participación; un traba~ 

59. GOLDNAN, LUCIEN. "Importancia del concepto de conciencia··. 
posible pura la comunicación". 
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jo encaminado a la ruptura de estereotipos y barreras 

para el trabajo de grupo empeñarse en la búsqueda y 

conquista de la consistencia en el trabajo grupal. 

En este mismo sentido no desvincular lo pedagógico de 

lo político, si bien deben establecerse niveles, no -

olvidar lo político por lo pedagógico ni lo pedagógi-

co por lo político, recordar siempre que ambos "cons-

tituyen una unidad integrada, cohesionada, aunque di-

ferenciable en lo metodológico" (60). Y en es te sen-~ 

tido, dar una salida política al proceso pedagógico. 

Predicar con el ejemplo, ser consecuente con esta po~ 

tura tanto en el trabajo con los docentes, como con -

los alumnos. Ubicar bien, en su justo lugar, a los -

aspectos metodológicos dentro del quehacer docente, 

porque" ... no tiene mucho sentido preguntarse por 

cómo enseñar, si antes no se ha tomado una decisión 

sobre qué y para qué enseñar"(61). 

60. CERVANTES, EDUARDO. Educación popular y sociedad capi ta~:-:. 
lista. ·-pág. 6 7 

61 •. PALACIO.S, JESUS. La cuestión esc-Olar, crítica y altern-a·;:;.-~~~.:. 
tivas. pág. 8 ~ 
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CONCLUSIONES 

Es evidente, que en estos momentos estamos siendo testigos del 

cierre de un ciclo más dentro de la dinámica sociopolítica de 

nuestro país, que si bien coincide con el inicio de un nuevo -

sexenio, es mucho más que un cambio de gobernantes, es una rea 

comodación estructural de la formación social. 

Durante toda la década pasada, al abrigo ~e la esperanza·petro 

lera se implementaron toda una serie de políticas que auguraban 

un despegue social inusitado; al caer el precio internacional 

del petroleo se vinieron abajo todos los proyectos y salió a 

luz la tremenda corrupción gubernamental. Así ·al iniciar la dé-

cada, de la ilusión de la riqueza "incalculable" llegamos a los 

topes salariales en una inflación galopante; de la apertura de 

nuevos centros educativos y una política de incremento a la ma-

trícula, a la. limitación en acceso a las escuelas sobre todo 

las de nivel medio superior y superior; de la estimulación y 

apoyo económico.para la "superación" del personal académico, a 

su persecusión para el cumplimiento de todas y cada una de las 

horas por las que tiene contrato. 

. ~.- ,. 

Una formac~ón social y sus instituciones nunca son est~ticas, -

están en cqpstante cambio, pero éste se hace más evidente en~rno 

mentos como los actuales, de crisis~económica. 

Dice un diqho popular que "nadie sabe lo que tiene hasta quehJ.o 
• 
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ve perdido" y tal vez, habría ahora que aplicarlo a la forma-

ción docente en cuanto a un proyecto de trabajo generalizado. 

Durante toda la década de los setentas los eventos vinculados 

a esta actividad eran algo de todos los días, ahora aún cuando 

se siguen realizando, son más espaciados. Decía que habría -

que lamentarlo, porque al abrigo de ese proyecto generalizado 

podíamos haber trabajado más por una real modificación de la -

práctica docente. Si bien con líneas de trabajo comunes, inte 

grados a las peculiaridades de las instituciones donde estamos 

insertos y ~o difundiendo o criticando un modelo pedagógico 

que ni propio ni dominante era y es. 

La práctica docente que se realiza en la ENEO continuará deter 

minada por la estructura del sector salud y específicamente 

por el desempeño laboral de enfermería dentro de éste. Nos he 

mos dado cuenta que no basta con un plan de estudios reestruc-

turado y cinco cursos de "Didáctica General", para modificar -

una práctica docente donde se reproducen pautas de dependencia 

ante el saber, ante la autoridad y ante el var6n; hace falta -

confrontar a los docentes y a los alumnos -confrontándose uno 

mismo- con su propio desempeño tanto laboral como escolar. Es-

ta problematización tiene un objetivo, estimular a docentes y 

alumnos a ulijcarse en su quehacer, reconociéndolo corno hist6~~ 

co y en constante transformación. 

La formaciÓ~Il.~.de docentes en la E;NEO si adopta es te último cam-1-
-•. ·1. 
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no, tendrá que desbordar los límites de los cursos para reali 

zarse cotidianamente, dentro y fuera de las aulas; estructu -

rar otras estrategias más formales y sobre todo, adoptar una 

postura política encaminada a la transformación social. 

En la ENEO los hechos son contundentes, la formación docente 

ha contribuido ~Ólo un poco a la modificación de la práctica 

docente; tenemos que hacer una evaluación franca y abierta con 

16s docentes más comprometidos con un trabajo crítico, para -

estructurar .nuevas líneas de acción dentro de la institución; 

esa es una fundamental esperanza, no podemos trabajar "para" 

los docentes, tenemos que trabajar con ellos. Desde lo prio­

ritariamente pedagógico, tenemos que buscar una salida políti 

ca a la práctica docente. La formación docente como tal, po­

co puede hacer para transformar la formaci6n social, pero no 

puede dejar de hacerlo, no debe. 
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