4003

UNIVERSIDAD NACIONAL AUTONOMA DE MEXICO
ESCUELA NACIONAL DE ESTUDIOS PROFESIONALES: ARAGON

COORDINACION DE PEDAGOGIA

TESIS: "™ LA PRACTICA DOCENTE, UNA EXPERIENCIA ESCOLAR

COTIDIANA "

PARA OBTENER EL TITULO DE LICENCIATURA EN PEDAGOGIA,

PRESENTA:

C. LUIS CARPIO ALARCON

SAN JUAN DE ARAGON, ESTADO DE MEXICO, 1987.

?
3(09'66\6

0
~



e e

Universidad Nacional - J ~  Biblioteca Central
Auténoma de México -

Direccion General de Bibliotecas de la UNAM
Swmie 1 Bpg L IR

UNAM - Direccion General de Bibliotecas
Tesis Digitales
Restricciones de uso

DERECHOS RESERVADQOS ©
PROHIBIDA SU REPRODUCCION TOTAL O PARCIAL

Todo el material contenido en esta tesis esta protegido por la Ley Federal
del Derecho de Autor (LFDA) de los Estados Unidos Mexicanos (México).

El uso de imagenes, fragmentos de videos, y demas material que sea
objeto de proteccion de los derechos de autor, serd exclusivamente para
fines educativos e informativos y debera citar la fuente donde la obtuvo
mencionando el autor o autores. Cualquier uso distinto como el lucro,
reproduccion, edicion o modificacion, sera perseguido y sancionado por el
respectivo titular de los Derechos de Autor.



" TODO COMIENZA CON LA IMAGINACION,
SEGUIDO POR LA INVESTIGACION
Y EL TRABAJO DURO; PARA CONVERTIR
UN SUENO EN REALIDAD. "

ALBERT EINSTEIN



INDICE

Introduccidn 4

(o2

Objetivos

-]

Planteamiento del Problema
Metodologia 8
CAPITULO I: CONTEXTO DE LA PRACTICA DOCENTE.
1.1 Contextualizacién de la préctica docente
en la realidad educativa actual mexicana. 15
1.2 Construccidén de la vida cotidiana de la
escuela primaria. 21
1.3 El trabajo docente dentro y fuera del
salén de clase. 33
Conclusiones. 40
CAPITULO II: CONCEPTUALIZACION DE LA PRACTICA DOCENTE.
2.1 Cbnceptualizacién de la préctica docente
como una experiencia escolar cotidiana. 42
2.2 Definicién de la enseflanza y del apren-
dizaje escolar. ’ 52
2.3 Elementos caracteristicos de la préctica
docente, en su relacién con el contexto
institucional. 69
Conclusiones. 76
CAPITULO III: SER MAESTRO, COMO SUJETO.
3.1 E1 maestro y sus saberes. 79
3.2 Presentacidén del conocimiento escolar. 95
3.3 Algunas consideraciones sobre la inves-
tigacién actual en la préctica docente. 113
Conclusiones. 124

Bibliografia 130



INTRODUCCION

El presente trabajo de tesis conlleva la intencionalidad
de explicar, mediante el andlisis critico y el hacer directo,
la prictica docente como una experiencia escolar cotidiana; .y
las relaciones que establecen los sujetos, en el concreto real
de la escuela primaria mexicana.

La metodologfa de investigacidn parte de la préctica his
térica y social, como base del conocimiento y de los haceres
de métodos y técnicas espec{ficas; para su transformacidén del
contexto en el.que se desarrolla.

Las aportaciones conceptuales son fundamentalmente, de
la vida cotidiana, la teoria de la resistencia, y de la préc-
tica histdérica y social.

La prictica docente es una categoria tedrica e ideoldgi-
ca, que permite comprenderla como proceso complejo, continuo
y no acabado, de hechos, relaciones, saberes de los sujetos
que hacen posible la vida escolar cotidiana de la primaria;
as{ como de su transformacién a partir de la perspectiva pro
pia de la organizacidn magisterial.

La escuela primaria estéd inserta en la estructura de re-
laciones histéricas y sociales de un contexto mayor que le de
terminan y dan direccionalidad; pero también, es necesario e
mitir al carédcter espec{fico de la misma, como generadora de
resistencias y creaciones, influyente; lo que la hace ser cau
sa y efecto a la vez.

Analizarla como proceso dialéctico de determinaciones
econdmicas, politicas e ideoldgicas de la realidad socialj;

pero a la vez influyendo y determindndola, a través de las
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contradicciones y creaciones de los propios sujetos escola-
res; posibilitando, limitando y/o dando direccionalidad a
sus précticas cotidianas.

Haciendo concebir la préctica docente no en base a mode
los previos, a pardmetros normativos que explicitan un "de-
ber ser" de sus funciones; no siempre correspondiendo a lo
que es la realidad cotidiana.

En un primer capftulo, se analiza el contexto histérice
y social mexicano en el que se desarrolla la préctica docen-
te; la manera cémo se construye en la vida cotidiana de la
escuela primaria mexicana; as{ como el trabajo del maestro,
dentro y fuera del saldén de clase.

En un posterior capfitulo, se conceptualiza la préctica
docente; se definen escolarmente los procesos complejos, va-
riados y fluidos de enseflar y aprender; as{ como las condicio
nes materiales del trabajo magisterial.

El tercer y dltimo capitulo, explica la préctica docente
a partir del sujeto quien la realiza; lo que implica explici-
tar los saberes tanto escolares, como cotidianos; y la manera
cémo es presentado el conocimiento.

Finalmente, se reflexiona en torno a algunas consideracio

nes de la investigacidn actual sobre la préctica docente.



OBJETIVOS
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Considerados como gufas de conducta concretas, cientifi-
cas y flexibles a lograr en el proceco de tratajo de la tesis;
se pretenden los siguientes objetivos:

General:

Conocer mediante el andlisis critico y la préc-

tica directa, qué es y cémo se da el gueshace

21

docente; a través de la reconstruccidén de la

poe

experiencia escolar cotidizna,.

Farticu-
lares :

Contextualizar la prédctica docente en la reali-

()

dad educativea mexicana en gue sucede.
Corceptualizar la préctica docente como una ex-
periencia escelar cotidiana,
Bxplicar 1la prdctica cocente a partir de los su-
jetos quienes la realizen. '
Para slcanzar estos objetivos, su oreracionalizacidn cong
ta de dos fzces:

Trimera, bdsqueds, andlisis, cormparacidn y critica de la

bibliograffz pertinente. Lo que permita construir categoris

o

que hagan aprerensible el otjeto de estudio.

ecunda, obeervacién a través de la préctica directa,

(3]

del desarrollo del quehszcer docente en la vida escolar coti-

dianz; y que complemente a la primera fease.



PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

Ta formulacidén de un problema es importante en este tra-
bajo de investigacién; el presente estudio de caso hace expli
citas las siguiente preguntas, que conducen al planteamienfo
del problema:

(En qué contexto educativo actual de la realidad mexica-

na se da la préctica docente?

(Coémo se construye la vida cotidiana escolar?

,Cémo se da el trabajo docente dentro y fuera del salén

de clase?

;Cémo se conceptualiza la prictica docente en tanto una

experiencia escolar cotidiana?

;Cémo se definen la ensefianza y el aprendizaje escolar?

¢Por qué elementos y factores estd constituida la préc-

tica docente?

¢Cudles son los saberes escolares y cotidianos del docen

te?

¢(En qué forma se presenta el conocimiento escolar?

;Cudl es la situacién actual de la investigacién sobre

la practica docente?

En suma, explicar la prédctica docente como una experien
cia escolar cotidiana, y las relaciones que establecen los
sujetos en las escuelas primarias mexicanas.

Dicha tarea estd limitada, a la vez que posibilitada
por mi propia formacidén profesional y experiencia magiste-
rial; por los recursos materiales, técnicos, financieros y
el tiempo disponible. Asf{ como por el asesoramiento y de-

més sugerencias presentadas.



METODOLOGIA

La sociedad se piensa desde una determinada perspectiva
tedrica, desde algin interés histdrico y en relacién al po-
der; filtridndose en la produccién tedrica.

La construccidén tedrica ha de ser consciente del sujeto
quien la realiza; y dependiente e influyente de contextos hisg
téricos y sociales concretos.

La teorfa intenta dar cuenta de los procesos sociales,
de los heterogeneos sujetos; procura construir un conocimien
to que les interprete objetivamente.

La vida cotidiana como un eje tedrico, permite analizar
la realidad social, con sus rupturas y conflictos, segin el
momento histérico en que se realiza; prefigurando los limites
y posibilidades en que es pensada.

El compromiso intelectual es definido con una determina-
da posicién en relacién al poder; por lo que el presente tra-
bajo se engarza con un proyecto de clase; lo que permite pro-
ducir conocimientos a partir de nuevas relaciones sociales.

Las técnicas no construyen teorfas; mucho menos, determi
nan el pensar; la construccién de categorias las articula;
dependiendo de la teorfa y de la posicidn histérica, conscien
te o no, desde la cual se hace.

Las teor;as no determinan mecdnicamente a las técnicas,
son las preguntas del sector de la realidad realizadas, las
que orientan la eleccidén de estas dltimas; prefigurdndose lo
que si puede verse y lo gue no se ve.

El presente trabajo intenta explicar la problemdtica de
la prictica docente; superando la parcialidad de concepcio-

nes reduccionistas, empiristas y racionalistas; para revertir



relaciones desiguales.

Lo que articula la bdisqueda y orienta la observacidn;
as{ como la elaboracién tedrica de categorfas, a partir de
una creacidn intelectual; y que a diferentes niveles de abs-
traccién, organizan, sintetizan hechos, momentos o procesos
de la realidad educativa actual.

Hay una permanente relacidén entre informacién empirica
y trabajo analftico; permitiendo reconceptualizar categorias
como: "Prictica docente", "Vida cotidiana escolar", "Normati-
vidad institucional", entre otras.

Entre ambos, los datos son articulados con un sentido
de vigilancia epistemoldégica y de reflexién. En tanto, las
categorfas, como herramientas intelectuales y articuladas en
la teorfa, permiten analizar y ordenar la realidad.

El sujeto quien participa de la investigacién, es una
persona, que interactida, ensefia, descubre y un alguien concre
to, con quien se relaciona para una tarea, modificéndola; é1
protagoniza proéesos sociales.

Es por ello que no se le concibe como aceptador o inte-
grador de la normatividad institucional, en base a categorias
de socializacién o individuacién; existe, pero también se da
contra ella, aceptando otros sistemas normativos desarticula-
dos y con diferentes alcances colectivos; que le constituyen
como sujeto social.

Los procesos sociales son diferentes, dan forma y modi-
fican al movimiento histérico. Este trabajo de tesis, preten
de analizar procesos "pequefios", con incidencia en espacios
relativamente regionales y sectoriales y con duracién varia-
ble. Y que expresan historias acumuladas, articuladas a pro-

cesos sociales mayores en que ocurren.
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La préctica docente presenta estructuras y relaciones
propias de la escala en que sucede. Proceso miltiple y hetero
geneo, que induce a otros; pero que a la vez, forman parte de
de la realidad social total.

Proceso erf el que los sujetos se:coforman, a la vez que
los protagonizan en y por las ;élaciones sociales especificas,
por tradiciones e historias diversas, con normatividades dife
rentes.

A la vez que conocen la normatividad institucional, tam-
bién son capaces de disté;ciarse, de usarla desde fuera, re
funcionalizarla, resistirla o generar otras.

La construccién tedrica no puede, ni debe dejar a un la-
do la referencia a la realidad concreta; ni la explicacidn de
ésta puede realizarse sin un referente tedrico.

El andlisis de la prictica docente, como proceso dindmi-
co de sujetos y elementos que se da en la vida cotidiana de
cada escuela primaria; se lleva a cabo no sélo en el plaﬁo
tedrico, sino también en el prictico. Es decir, a un nivel de
abstraccidén, con referencia a la realidad objetiva.

Es en el constante ir y venir de lo préctico a lo teéri-
co, en una relacidn dialéctica como se llega a un mayor acer-
camiento de lo que es realmente el quehacer del maestro; don-
de se elaborard, enriquecerd y reestructurarid paulatinamente
con la integracidén tedrica y préctica.

Mds que estudiar la prictica docente en funcién de lo
normativo, se hace a través de la reconstruccién de la expe-
riencia escolar cotidiana; y del andlisis de procesos educa-

tivos concretos, que la condiciona y da sentido.

1. Ezpeleta, J.; "Notas sobre investigacidén participante y
construccién tedrica."; p. 27.
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El material de una primera fase, estd constituido por
documentos bibliogrédficos del Departamento de Investigacio-
nes Educativas, del Centro de Investigacidén y de Estudios
Avanzados, del Instituto Politécnico Nacional.

La segunda fase, se utiliza la observacién participante,
asi como la técnica del diario de campo para registrar de ma
nera inmediata el quehacer docente. Organizédndolas a las ca-
tegorias relativas al objeto de estudio.

Las preguntas explicitas en el planteamiento del proble-
ma, exigen la descripcién de procesos educativos concretos y
sus contextos; pero a la vez, desarrollar conceptos tedricos
para analizarlos.

Al respecto Rockwell y Ezpeleta afirman: "Consideramos
que cada tarea -la descripcidén y el desarrollo tedrico- impli
ca la otra: no hay descripcién posible sin conceptualizacidn
y andlisis tedrico, ni elaboracién teérica sin la confronta-
cién con informacidén sobre realidades particulares. Es la in
teraccidn entre‘ambas lo que permite proponer y probar inter
pretaciones y explicaciones de la realidad concreta estudia-
da."2

No interesa ni preocupa metodolégicamente medir la efi-
ciencia escolar, el rendimiento académico, la personalidad o
informes del maestro, correlacionar calificaciones y experien
cia de los nifios, analizar estad{sticamente su nivel socioeco
némico, comprobar relaciones causales de conducta o estrate-
gia docente; mucho menos evaluar modelos ideales de la escue-
la y docencia, de centrarse en interacciones maestro-alumno,
o en contextos familiares y otros muchos hechos que dejan po-

co espacio a la construccién tedrica del objeto de estudio;

2. Rockwell, E. y Ezpeleta, J.; "La préctica docente en pri-
maria..."] P 3.
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es decir, reconstruir lo que sucede en el &mbito escolar co-
mo institucidén social, histdéricamente determinada, y que a su
vez influye y determina.

No se intenta evaluar, medir, tipificar, generalizar o
esteriotipar a la escuela primaria mexicana, ni explicar limi
tadamente lo que ocurre dentro del saldén de clase, sin refe-
rencia a su contexto institucional y social; ni utilizar la
evaluacién del aprendizaje como criterio explicativo de la
prédctica docente.

Explicarla como una experiencia escolar cotidiana, impli
considerar a la educacién, a los procesos de ensefianza y apren
dizaje como complejos y contradictorios, conformados social e
histéricamente por las instituciones y los sujetos sociales.
Metodoldgicamente, es lo que se pretende, mds que el método
determine al objeto de estudio.

Este estudio de caso etnogrdfico esté basado en entrevig
tas no estructuradas y en observaciones selectivas, ya reali-
zadas con los sujetos, y que conforman el marco interpretati-
vo general del andlisis del proceso de la préictica docente.

El uso de las técnicas etnogréficas, tienen una larga
tradicidén dentro de las investigaciones antropoldgicas y de
sociblogos que estudian a la comunidad. Ofrecen una mejor
comprensién de la escencia de procesos educativos concretos,
como las relaciones entre maestro y alumnos, vida escolar co-
tidiana en primarias, etcétera.

Las bases 1ldgicas que.fundamentan estd metodologfa son:
Que el contexto social y cultural influye de manera compleja
en el comportamiento de los sujetos; y que el significado de

ese comportamiento frecuentemente va mis alld de los "hechos"
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observables del mismo.3

La metodologia etnogridfica es tan rigurosa y sistemdti-
ca como otras, estd en constante proceso de evaluacidn; el
método ha de corresponder al objeto de estudio; como el caso
de la observacién participante aqui desarrollado.

La premisa que la sustenta es: Lo que dice y hace el su-
jeto estd moldeado a nivel consciente o no, por la situacién
social y cultural en que se ubica.

En el proceso del trabajo de campo, el tiempo disponi-
ble, los recursos y el acceso a determinados espacios, es lo
que proporciona una selectividad de las observaciones.

Se ha de tener cierta sensibilidad en la participacidn
de los procesos escolares, las influencias, reacciones,opinio
nes y la confianza de los sujetos.

La recoleccidén de datos, intenta descubrir las estruc-
turas de significado de los sujetos participantes, en las di
versas formas en que se expresan; y el contenido de las inte
racciones expliéitas o no con el investigador; los indicios
y documentos. Reflexionar de cudles son los datos necesarios
para obtener respuestas a las preguntas.

Como observador participante, se comparte de la vida co-
tidiana de los sujetos y se procura comprender sus sentimien-
tos y reflexiones; as{ como comprender los contextos tempora-
les y espaciales en que se dan.

Para ello, se debe mantener cierta objetividad, o més
bien una "subjetividad disciplinada"; consistente en hacer
conscientes las inclinaciones subjetivas del observador, y

en descubrir los significados de las acciones de los sujetos
3. Wilson, S.; "El uso de las técnicas etnogrdficas...";
p. 15.
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que van mds alléd de los simples hechos concretos; en una am-
plia gama de experiencias.

Ello permite comprender las sutilezas de las acciones,
pensamientos y sentimientos de los sujetos; requiriéndose dgl
observador vigilancia y evaluacidén constante de sus subjetivi
dades; ser cauteloso.

El andlisis de los datos, ha de considerar el conoci-
miento de investigaciones y teorfas previas acerca del obje-
to de estudio; y que coadyuven a explicarlo mejor.

La teorfa explicativa de la realidad cotidiana, ha de
ponerse a prueba frente a los datos reales, de manera perma
nente y gradual.

Es por eso que ha de haber una relacidén dialéctica entre
los planteamientos tedricos y el trabajo de campo, ya obteni-
do; y que serd complementada gradualmente con informaciones
adicionales; para conformar el marco interpretativo general
Y avanzar en la solucidén del problema objeto de este estudio

etnogrifico.
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CAPITULO PRIMERO: CONTEXTO DE LA PRACTICA DOCENTE

1.1 CONTEXTUALIZACION DE LA PRACTICA DOCENTE EN LA REALIDAD
EDUCATIVA ACTUAL MEXICANA.

"La educacidn es un fendmeno complejo: los procesos de
enseflanza y aprendizaje implican una dimensidén institucional
que define los contenidos y formas de enseflanza y una dimen-
8ién individual que condiciona las posibilidades de adquisi-
cidn del conocimiento, de ah{ la importancia de analizar el
contexto histérico en el que sucede."4

La escuela primaria como institucidn histérica y social,
estd constituida y determinada por exigencias de caréicter eco
némico y polftico; pero, que a su Qez, al interior gesta con-
tradicciones y complejidades propias; que posibilitan, limi-
tan y dan direccionalidad al quehacer docente; es decir, es
causa y efecto a la vez.

En ese émbito se dan una multiplicidad de relaciones que
se construyen y reproducen permanentemente. Espacio donde se
da una red de relaciones de encuentro y a veces de enfrenta-
miento de interacciones entre los sujetos; conformante de un
contexto histdérico y social concreto.

Cada uno de ellos vierte su muy particular modo de
aprehender la realidad; construyéncolo y/o negociéndolo; con
formante a su vez el contexto socializador y culturalizador
del nifio.

Como institucidén social, histéricamente determinada y

cuyo desarrollo estéd mediado por procesos econémicos, politi

4. D.I.E.; "Programa de maestrfa en ciencias."; s/p.
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cos, ideoldgicos y culturales. Procesos que son reinterpre-
tados y estructurados a su interior; reflejédndose a la vez
en una totalidad mds amplia, que es la sociedad en conjunto.

Cada escuela primaria es resultado de una permanente
construccidén social; a su interior se entrecruzan miltiples
contradicciones, se reproducen relaciones sociales especf{fi-
cas, se generan, asimilan y transforman conocimientos, se
conserva o destruye la memoria colectiva, hay un control y
apropiacidn, resistencia y lucha contra el poder; hay dife-
rencias y antagonismos entre los sujetos.

Es un concreto real, donde normatividad y control estédn
siempre presentes; pero que no determinan totalmente la tra-
ma de interacciones que se dan entre los sujetos.

El trabajo del maestro ahi se realiza; y aunque tenga
variaciones regionales a nivel nacional y mundial, presenta
ciertas caracteristicas que tienden a ser constantes en to-
das partes: Aula, maestro, alumnos, conocimientos estructura
dos, grados, jerarquias, reglamentos, programas, etc.

En el contexto educativo institucional mexicano, se pro
mueven politicas de modernizacién curricular, politicas de
descentralizacién administrativa, profesionalizacién del ma-
gisterio, excesiva burocratizacidén, acrecentamiento de la
eficiencia, investigacidén educativa mediatizada, presenta-
cién de libros de texto homogeneizantes de una cultura mi-
nima; que le hacen ser especifico.

Tiende a definirse a si{ misma como aquel &mbito espe-
cial, entre todos aquellos -familia, comunidad, iglesia- que
forman el contexto en el que se desarrolla el nifio. Y como
tal, se presenta como transmisor privilegiado de conocimien-

tos y habilidades genéricas, de valores universales, nacio-
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nales y regionales, en oposicién a un medio particular que
supuestamente, no puede cumplir esa funcién.

Suele presentarse como la "cultura", contra un medio
"inculto"; como "socializante", contra lo "antisocial" del
dmbito familiar del nifio; quien presenta el pensamiento o
conocimiento "cient{fico", contra el aprendizaje "empirico"
y particular del medio.5

También transmite contenidos ideoldgicos recurrentes
de los grupos hegeménicos, hacia las clases subalternas;
como es la negacidén de la propia historicidad de éstas y la
divisidén entre el trabajo manual e intelectual.

Reflejan tradiciones de muchos periodos evolutivos del
pafs; sus significados sociales varfan de época a época;
entrelazdndose en el tiempo, presentando ademds, diferencias
de regién a regidén, lo que las hace ser singulares.

Muestran consecuencias del ordenamiento institucional
formal: coexistencia de sistemas federales, estatales, parti
culares; organiéacién, turnos, etc.

La escuela primaria no sélo es un conjunto de elementos
fisicos y de sujetos, es mds bien el espacio institucional,
social e histdricamente determinado; trama de relaciones
sociales entre los sujetos que inciden en procesos mayores.

Ella no es una unidad auténoma, cerrada, un pequefio
sistema social, cuya determinacién se acaba con la inte-
raccién entre los factores internos; més bien, es el &mbi-
to particular en que se manifiesta la transformacidén del
aparato escolar y de la formacidén social en que se ubica.

Es en el 4dmbito cotidiano escolar concreto donde se

5. Rockwell, E.; "De huellas, bardas y veredas..."; p. 7.



negocia y define el trabajo del maestro de primaria; frente
a las presiones y exigencias que imponen las autoridades y
padres de familia; dentro de las restricciones del propio es
pacio, tiempo y recursos disponibles para realizarlo.

El "contexto" de la préctica docente abarca desde la si
tuacién inmediata frente al grupo, hasta la "totalidad so-
cial". Cada escala contextual con su propia légica, posibili
dades o deficiencias explicativas.6

En‘la primera se dan interacciones de los sujetos; en
la segunda se ubica al docente en los aparatos ideolégicos
del Estado; descuidando lo que ocurre fuera del salén y las
condiciones concretas de trabajo, respectivamente.

El punto medio, aquf asumido, es observar lo que sucede
en el saldn de clase y la escuela en su ccnjunto; en un con-
texto mayor que le da significado.

En el saldn de clase se observan "cosas" inexplicables
dentro de ese marco; acciones y prioridades del maestro, res
puestas de los nifios, interrupciones cotidianas que remiten
al contexto social de procedencia.

En tanto las relaciones del sistema escolar, el fracaso
escolar y clase social, se median en el salén por caracteris
ticas propias de la institucién que propician, legitiman y
contrarrestan esa relacidn.

El contexto mis inmediato en el que comparten maestro y
alumnos la jornada escolar, es el saldn de clase; es el espa
cio donde se define la situacidén de la préctica docente coti

diana; en s{ misma compleja.
6. Rockwell, E. y Mercado, R.; "La préctica docente y la for
macién de maestros."; pp. 2 ¥y 3.
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En el saldén de clase el maestro enfrenta cotidianamente
la asistencia de sus alumnos, los cuida y ensefla a la vez;
también enfrenta problemas tan elementales como el ruido, la
falta de tiempo, el "desorden", organizar lo que ensefia y
percibir que aprendan.7

En ese contexto, donde la situacidén de trabajo se defi-
ne, entre otras, por las exigencias inmediatas que la conduc
cién de un grupo de alumnos le impone al maestro; mds gque im
poner su autoridad irrestricta, tiene que negociar y crear
una relacién aceptable con ellos. En este sentido el "con-
trol del grupo" y la experiencia docente se convierten en
puntos importantes.

Surgiendo contradicciones inherentes al proceso educa-
tivo: delimitar la enajenacidén y la apropiacidén; distinguir
entre autoritarismo y logro de condiciones éptimas para el
que ensefia y el que aprende; entre socializacidn implicita
en el control del grupo, y los requisitos reales del traba-
jo docente; entfe lo que es la custodia y lo que es educar.

Y que obligan a conocer el contexto del aula, de los
procesos de control y apropiacidn.

Los primeros son una serie de interacciones y mecanis-
mos observables y recurrentes, a través de los cuales se im-
ponen, se negocian o se reorientan ciertas relaciones que
constituyen la realidad escolar. Al vincularse al poder esta-
tal, se dan no sdlo a través de disposiciones técnicas, de
categorfas o reglamentos; sino también de una relacidén con
un control implicito, que se ejerce coyunturalmente por los

sectores socialmente dominados; que exigen, limitan o modifi

7. Rockwell, E.; "Ser maestro..."; pp. 64 y 65.
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can la realizacidn de proyectos hegemdnicos.

El proceso de apropiacidn da existencia real a la es-
cuela y al saldn de clase; da concrecidn a los mecanismos de
control y determinantes estatales. Los espacios, tiempos,
usos, précticas, saberes que conforman la vida cotidiana;
de los cuales determinados sujetos sociales se han apropiado
y que ponen en juego cotidianamente en ese émbito.8

Las conductas individuales y colectivas, juntas de pa-
dres de familia, cuerpo docente y grupos de alumnos, entran
en la trama cotidiana escolar como elementos que dan conteni
do especifico a las relaciones ahi establecidas.

En la vida de todos los dfas, los maestros, alumnos y
otros sujetos se apropian de usos, contenidos, nociones, for-
mas y tradiciones de realidades tanto cornocidas, como extra-
fias, e inseparables de su pertenencia a una clase, que dan
continuidad relativa a la escuela primaria.

Es en el dmbito cotidiano donde se conserva la interre-
lacidn de las acciones y la unidad del sujeto; donde se recu-
pera la historia que carga de sentido a la préctica social.

Resulta evidente que el conterxto donde se realiza la
préctica docente, no sélo es el salén de clase y su multipli-
cidad de relaciones; sino que va mds alld de ese espacio, en
un 4dmbito donde todos los sujetos se encuentran y enfrentan:

9

La escuela.

8. Rockwell, E. y Ezpeleta, J.; "Escuela y clases subalternas"
pp. 13, 76 vy 17.
9. Idea compartida con Gémez, S.; "Las clases populares...";
Pp. 111 ¥y 112,
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1.2 CONSTRUCCION DE LA VIDA COTIDIANA DE LA ESCUELA PRIMARIA.

La escuela primaria es sujeto de la historia y de la co-
tidianidad, pero a su vez, objeto de ésta, de manera ambiva-
lente; lo que exige conceptualizar lo cotidiano.1o

Es el modo de ser de todos los elementos de un proceso
de produccidn repetitivo; sélo se rompe o desestructura en
los momentos de revolucidén o de guerra, la fiesta, el naci-
miento, el enfrentamiento a la muerte, el desastre o de re-
fundacidén de la vida.

"La cotidianidad es ante todo, la organizacidén dfa tras
dfa, de la vida individual de los hombres; la reiteracidén de
sus acciones vitales se fija en la repeticién de cada dfa,
en la distribucidén diaria del tiempo."11

Nuestra sociedad mercantilista a conformado sucesivamen
te varios cuerpos (escuelas, hospitales, etc.), para reprodu
cirse eficazmente; penetrando radicalmente en toda nuestra
vida cotidiana..

La necesidad de poder que lleva a la burguesia a organi
zar su propia interpretacién del mundo, expresa unilateral-
mente una vasta capacidad legitimadora y una coherencia es-
tructural, producto de su situacidén de clase. No sélo en el
plano de lo ideoldgico, sino que conforma totalmente la con-
crecidén del consumo cotidiano; terreno supuestamente neutro,

en el sentido polfitico, de la existencia social.

10. Lo cotidiano no hace referencia al uso peyorativo comin
del término; y que carece de significacidn, que sélo con
sidera lo conocido; as{ como que su estudio, no es su-
puestamente importante.

11. Késik, K.; "Dialéctica de lo concreto."; p. 92.
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Al tiempo que se consumen objetos, también lo hay de
mensajes con significaciones especi{ficas y amalgamdndolas a
la materialidad del objeto cotidiano. La forma en que son re
vestidos los destina a actuar con significantes de un progra
ma comunicativo, de un mensaje sobre lo que habrd de lograr-
se del consumidor, con la peculiar satisfaccidn que resulte
de su consumo. Aspirdndose a lograr que la sociedad se cal-
que a sif misma; que el hoy sea remedo del ayer, y modelo
del mafiana.

Su descodificacién es que ese objeto revestido de dicta
dos velados ejerce un poder oculto a nuestra conciencia, asi
mildndose fuertemente a nuestra propia existencia.

Tanto a los productores como a los consumidores, se les
escapa el sentido profundo de ese proceso comunicativo y que
opera a través de los objetos; no se piensa que es causa y
efecto de la circularidad viciosa de su codificada existen-
cia., Esta cotidianidad pétrea, a veces remozada, reafirma a
cada clase la identidad que la ubica socialmente y por la
que es recompensada econdémicamente.

El proceso de codificacidén de los objetos y de signifi-
caciones -aunque inconsciente- no se da ciega e indiferencia
damente. La incidencia en el comportamiento, que promueve el
productor en el objeto gue crea, no es aleatoriamente.

Si bien la pertenencia a una determinada clase, es 1lo
que se consume; la alienacidén del obrero y la del capitalis-
ta, no son 1lo mismo.12

"La cotidianidad es un mundo fenoménico en el que la
realidad se manifiesta en cierto modo, y a la vez se ocultar?

12, Cohen Dabah, E.; "Ulises o la critica de la vida cotidia-
na."; pp. 13 a 31.
13, Késik, K.; Ob. Cit.; p. 92.
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Lo cotidiano es como la organizacidén y repeticidén dia

rtras df{a de una forma de vida en la que las cosas, los hom-
bres, las relaciones, las acciones no son cuestionadas; son
aceptadas simplemente; el sujeto se encuentra cosificado, ena
jenado; la idea del "por qué" ha sido borrada de su mente, el
"as{ es" ha ocupado su lugar. Es el "aqui" y "ahora".

Lo cotidiano nos "muestra" la realidad, pero simultdnea-
mente la oculta. En el sentido de que impide ver las determi-
naciones objetivas esenciales del proceso de reproduccidén so-
cial.

La estructuracién de la vida cotidiana, su programacién
y direccién, constituyen el objetivo central de nuestra socie
dad. De su capacidad de hacerlo dependeréd el control y la
apropiacién{ as{ como la reproduccidén de relaciones sociales.

"Es en la vida cotidiana donde se sitda el nucleo racio-
nal, el centro real de la praxis (reproduccidén de las relacio

nes de produccio’n)."14

El mundo de lo cotidiano queda reducido a las certezas,

a situaciones, funciones, obligaciones; al empleo del
tiempo de manera productiva. El desarrollo del capitalismo y
la agudizacidén de las contradicciones entre clases, exige re-
novar, refuncionalizar sus propios instrumentos de control.

La vida cotidiana va incorporando todas las esferas po-
sibles que le son necesarias para la autorreproduccién. No sd
lo posee al sujeto y le dirige en la fase productiva, sino
que amenaza con estructurar todo momento de ocio, placer, crea
cién, fiesta, educacidén, hasta la muerte se institucionaliza.

No habiendo ruptura con lo cotidiano; todo es integrado, absor
14. Lefebvre, H.; "La vida cotidiana en el mundo moderno."
p. 85.



bido, fusionado. La fiesta y el desastre no son méds que mo-
mentos de lo cotidiano, residuos incorporados al mundo de lo
mecdnico y de lo instintivo.

"La vida cotidiana tiene su propia experiencia, su pro-
pia sabiduria, su horizonte propio, sus previsiones, sus re;
peticiones y también sus excepciones, sus dfas comunes y fes
tivos."15

Ruptura, equivale a excepcién, los sucesos festivos, de
sastrosos, las conquistas, la muerte, son calculados, asimi-
lados a2 la sociedad de "consumo dirigido". El trabajo, la vi
da familiar, las enfermedades, las obligaciones socizales,
las satisfacciones, los viajes, los momentos de ocio, la pér
dida de los seres queridos, la traicidén, el adulterio, el ma
trimonio, el nacimiento, la protesta, la clase en el aula,
queda reducido a una masa informe, con un sentimiento sin
sentido, que ocupa y organiza la totalidad de nuestro tiempo:
la vida cotidiana. Que nos controla, petrifica, aplasta y
persigue "hasta en la partida, la ruptura, el sueflo, lo ima-
ginario, la evasién."16

Lo cotidiano es mediacidn, vehiculo, arma efectiva de
persuacién, control, refuncionalizacidén del sistema capita-
lista; que ejerce su fuerza a través de lo cotidiano.

La repeticién de todo gesto, accidén, movimiento en el
plano de lo cotidiano conlleva una significacién. La repro-
duccidén de las relaciones de produccidn, no sélo se da a
través de la produccién de objetos, sino de significaciones.

La cotidianidad en tanto escenario de la praxis, impli-

ca un cédigo, que sella toda la produccién de mensajes; has-

15. Kdsik, K.; Idem.
16. Lefebvre, H.; Idem.



icantes, se realiza la autorre-
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ta en los zctos més insigni
produccidn social como produccidn y consumo de mensajes y sig
nificaciones.

La cotidianidad y su cdcigo se erigen como tiranos de un
poder omnipotente, que dicta a los hombres sus obligaciones,
placeres, direccidén de sus vidas, gustos, intereses; obligan-
do en ocasiones & reaccionar y defenderse de aquello ha que
han sido arrastrados.17

La vida cotidiana es el conjunto de actividades que ca-
racterizan la reproduccidn de los hombres particulares, quie
nes a su vez, crean la posibilidad de reproduccidén social.

Al nacer en condiciones sociales concretas y de expectativas,
dentro de las miltiples instituciones (incluida la escuela),
han de aprender para siempre a usar las cosas, apropiarse de
los sistemas de usos y de expectativas que posteriormente
ejercitarén continuamente; han de conservarse exactamente en
el modo necegaric y posible de una época determinada, y en el
Zmbito de una ciase gocial especifica.18

La reproduccidn de un hombre particular, es siempre de

H

un sujeto bistdricec, en un mundo concreto.

En todos los &mbitos de la sociedad hay uns vida coti-
diena, y todo hombre tiene una especifica; pero ello no sig-
nifica que el conternico y estructura sean idénticos en toda
sociedad y para toda persona. Depende del lugar gque se ocu-
pe en la sociedad y en la divisidn social del trabajo.

1z reproduccidn del hombre particular, se da como un he-

cho social, determinado por la funcidén gque desempefie social-

mente.

17. Idem.
18, Heller, A.; "Sociologfa de la vida cotidiana.”
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Por ejemplo, para la reproduccidn de un maestro inserto
en los cuerpos de direccidn, que tiene influencia en la to-
ma de decisiones polftico administrativas, se requiere de ac
tividades distintas a las necesarias para la reproduccidn dg
uno de grupo.

La relativa continuidad y discontinuidad de las activida
des cotidianas, es referido a que éstas, al mismo tiempo que
son resultado de cambios estructurales dados en la sociedad,
también se manifiestan antes de que se den tales cambios. La
vida cotidiana no sélo es efecto, sino también fermento se-
creto de la historia.

La reproduccidén social hace referencia a que para conser
varse tanto como para reproducirse, el maestro desde que ini-
cia su carrera, debe apropiarse de los usos, costumbres, ex-
presiones orales, técnicas, formas y "trucos™ de ensefianza
mds cominmente usados en el trabajo, en una época determina-
da y en el dmbito de su estrato social. Que junto con el ti-
po de relaciones establecidas con los demds sujetos, forma
parte del contexto social en que se desarrolla su trabajo co-
tidiano.

A la vez, va formando parte de sus propios conocimien-
tos o saberes, sedimentdndose en su conciencia, ademds de
incorporarles elementos de otros dominios de su vida cotidia
na actual y de su pasado.

El hombre se objetiva de numerosas maneras, al llevar a
cabo eventuales "descomposiciones" de las actividades de su
vida cotidiana; formando su mundo o su ambiente inmediato,
se forma también a s{ mismo.

El maestro no sélo vierte un mundo "acabado", sino tam-

bién su muy particular modo de comunicarlo a sus alumnos. No
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transmiten linealmente los contenidos programdéticos segin la
propuesta oficial, mds bien, son filtrados por sus propios
saberes, los cuales se objetivan en su vida cotidiana o "pe-
quefio mundo".

El coraje, el autocontrol, el compromiso, la alegria
del éxito, la conciencia familiar, el apego, la gratitud, se
las apropia el sujeto en el curso de la vida cotidiana. Todas
esas relaciones, afectos y reflexiones ofrecen la posibilidad
de trascender el ambiente inmediato y de objetivarlo.

La vida cotidiana es la via de acceso a la comprensidn
de la realidad en la escuela primaria. Ah{ se ponen en juego
los sentidos, capacidades intelectuales y manuales, pasiones
e ideologfas; los sujetos gozan, obran, reciben, son afecti-
vos a la vez que racionales; aunque no siempre se pone aten-
cién sobre ello.

Interesa lo pragmético, los conceptos y opiniones son ge
nerales, referidas sélo al mundo inmediato. De ah{ que el
maestro de educécién primaria objetive su propia praxis,

La cotidianidad es lo familiar, lo natural; la historia
es lo trascendente, la excepcidn; ambas se compenetran. La
primera es el mundo fenoménico, oculta la realidad, y sélo de
manera mediata puede ser comprendida, con la historia.

Lo cotidiano a la vez que revela la realidad social,
también la oculta. Cotidianidad enajenada, negacidén de la vi
da diaria, es la forma fenoménica de la realidad, la esencia
real de la historia, la mistificacién de la realidad.

La destruccién de la pseudoconcrecién del mundo enajena
do de la cotidianidad; se efectia como enajenacién, como mo-
dificacidn existencial, como realizacién auténtica y como

transformacidén revolucionaria.
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La cotidianidad es la realidad del sentido comin, la
ciencia empirica de la sociologfa. Se presenta como una rea-
lidad intepretada por los hombres, con significados subjeti-
vos de un mundo coherente; se origina en sus pensamientos y
acciones, sustentado como real.19

El sentido comin, lo precientifico, lo fenomenolégico
sobre la realidad cotidiana, la conciencia de que el mundo
consiste en realidades miltiples, el "aqui" del cuerpo y el
“"ahora" del presente; se experimentan en grados diferentes
de proximidad y alejamiento, tanto espacial, como temporal.

La realidad de la vida cotidiana se presenta como un
mundo intersubjetivo, que se comparte con otros; se intera-
cciona, se comunica continuamente con otros. La experiencia
cotidiana es la zona limitada de significado de la vida co-
tidiana.

El Estado a la vez que es politico, es econdmico, la
dominacién de clase implica reciprocamente la lucha de cla-
ses; explotacidén, antagonismos, resistencia, inestabilidad.
La escuela no es un "puerto de paz" -como lo hacen creer
las ideologfas dominantes-; hay violencia, discriminacidn,
sabotaje, ausentismo, vandalismo y actos rebeldes que busca
constantemente controlar o suprimir.2o

Intenta imponer formas cambiantes, pero siempre fragmen
tadas de relacidén social a la resistencia escolar; al queha-
cer del docente y alumnos. En un proceso de individuacidn,

aisla a los sujetos, tratdndolos como individuos abstractos,

19. Berger, P. y Luckmann, T.; "Los fundamentos del conoci-
miento en la vida cotidiana."; pp. 36 a 46.
20. Holloway, J.; "El estado y la lucha cotidiana."

s/p.
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generales, desindividualizdndolos; y no como sujetos concre-
tos, con particularidades. Categoriza organizativamente, co-
lectivizacidén de la ciudadania, en familias, votantes, estu
diantes, etc., pero no como miembros de una clase social.

La continuidad histérica se da a través de los diversos
sectores sociales, de pricticas contradictorias, no idéntico
para cada uno. Mientras que las clases en el poder, intenta-
rén conservar y acrecentarlo, sus formas de dominacidén y con
trol, incluyendo la reproduccidén de las clases subalternas;
éstas en lo polftico, ideoldgico, educativo intentardn obte-
ner mejores condiciones de vida; disputardn el poder, altera
rén proyectos hegeménicos, transformarén relaciones sociales
desiguales. En el espacio escolar hay esta doble dimensidn.

Las clases sociales no son auténomas, se conforman en
funcién de las relaciones sociales; el movimiento de una
afecta a la otra. El contenido especifico del movimiento his
térico de cada sociedad, lo da el constante y cambiante rela
cién entre clasés gociales de confrontacidn, alianza,

La organizacién politica hace aparecer la relacidén entre
las clases, como un encuentro de iguales, de ciudadanos libres
mediado por un orden estatal auténomo. Pero el Estado tiende
a asegurar el dominio de quienes poseen los medios de produc-
cién y detentan el poder; estableciendo relaciones con los
grupos dominados o subalternos, tendiendo a eliminar su orga-
nizacién auténoma.

Con su propia historicidad, contradictoriedad y hetero-
geneidad, el Estado genera esas relaciones en los diversos
espacios sociales; incluyendo la escuela primaria, en la que
confluyen intereses de ambas partes.

Para las clases subalternas, la educacidén constituye un
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interés objetivo; una posibilidad de trascender su explota-
cién; de transformar las relaciones que define su modo de
existir en la sociedad. El Estado también tiene intereses
respecto a la educacidén, de mantener la estabilidad social,
consolida su dominio, compromete a cumplir obligaciones, man
tiene su consenso al dar una concepcién dominante del mundo.

La educacién es por ello, prueba de derecho respetado,
pero propuesta de explicacién y ordenamiento de la realidad,
transformdndose en necesario instrumento de accién y del po-

der polftico.?!

En la escuela, las clases subalternas se apropian de los
contenidos educativos: enajenando, articulando y desarticulan
do lo cientffico y lo "folkldérico"; el contenido escolar abre
caminos para otras concepciones, de la propia experiencia,
para reelaborar fuera del control institucional y ligado al
ritmo del movimiento social y formacidn histdérica de clase.

La construccién social de la vida escolar cotidiana
tiende a darse en cada periodo y lugar de manera especifica;
estd tejida de las mis complicada y enmarafiada urdimbre de
relaciones histéricas sociales entre los sujetos; sus préc-
ticas y conocimientos constituyen el trasfondo de la reali-
dad escolar, adquiriendo contenidos varibles, se matiza,
filtra a través de la trama especifica de cada una.

Ah{ se dan contenidos, sentidos, relaciones, procesos
sociales contradictorios, en la que se involucran los sujetos
particulares. Y aunque las sucesivas politicas educativas
sostienen, delimitan, normatizan, controlan, rigen, unifican

actividades y organizacién; define contenidos, asigna funcio-
21. Rockwell, E. y Ezpeleta, J.; "Escueia y clases subalter-
nas."; p. T1.
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nes, ordena, separa y jerarquiza el espacio para diferenciar
labores, define relaciones sociales; pero también se ofrecen
resistencias, conflictos y luchas de los sujetos por crear y
recrear los proyectos estatales.22

Cada escuela primaria es el resultado de una permanente
construccidn social; interactdian diversos procesos sociales
que producen una determinada vida cotidiana; realidad en la
que no se da una relacién "fija", natural, dada, en la que
maestros y alumnos internalizan valores y contenidos pasiva-
mente; mds bien, hay una constante construccién y negociacidn
en funcidén de las circunstancias concretas. Se cuestionan los
aspectos represivos de la escuela, se participa activamente
con una conducta oposicionista; hay contestacidén ain dentro
de las relaciones desiguales de poder, que siempre favorecen
a las clases dominantes.

La escuela es un campo complejo y creativo de resisten-
cia, donde se rehusa, descarta la normatividad y el control
a través de pricticas mediadas por la clase social.23

Como institucién relativamente autdénoma, proporciona un
espacio polftico, cultural e ideoldgico para un comportamien
to y una ensefianza contestataria; representando una fuente de
contradicciones y disfuncional, en ocasiones, a los intereses
materiales e ideoldgicos de la clase dominante.

Aunque se de dentro de los limites establecidos por la

sociedad; también influye y los conforma. No es homogenea,
22. Ma, De Ibarrola, N.; "Las dimensiones sociales de la edu

cacién."; p. 152.
23. A, Giroux, H.; "Educacidn: reproduccién y resistencia."
(En Rockwell, E.; "Ser maestro..."; pp. 151 a 159.



y se caracteriza por diversas formas de conocimiento escolar
ideologia, estilos de organizacién y relaciones sociales.

Existe en relacidn adversa a las clases hegeménicas,
apoya, cuestiona diversas alternativas. Se juegan intereses
e historias inmediatas y mediatas de la misma institucidn, '
del poblado y de los sujetos involucrados en ella.

La educacién estd constituida tanto por las clases do-
minantes, como por las subalternas; éstas comparten momentos
de autoproduccidén y reproduccién, son contradictorias por na
turaleza, y llevan el signo tanto de la resistencia como de
la reproduccién, se forjan dentro de los condicionamientos
institucionales; pero las condiciones dentro de las cuales
esos condicionamientos funcionan, varian de una escuela a
otra, de regién a regidén; mds adn, no hay garantfa de que
los valores e ideologfas dominantes tengan éxito automédti-
camente, sin importar qué tan fuerte se presenten.24

Cada forma social viva, cada institucidn, incluyendo la
escuela, es historia acumulada, rearticulada. Es el producto
de todos los sectores sociales en ella involucrados; sinte-
sis de pricticas y concepciones generadas en distintos momen

tos del pasado y cuya apariencia actual no es homogenea ni

cohérente, mids bien heterogenea y cambiante.

24. Rockwell, E. y Ezpeleta, J.; "Escuela y clases subalter-
nas."; p. 72.



_ 33
1.3 EL TRABAJO DOCENTE DENTRO Y FUERA DEL SALON DE CLASE.

El contexto més inmediato donde maestro y alumnos com-
parten la jornada escolar, es el saldn de clase; y aunque ha-
ya una autonomia relativa, se da dentro de ciertos limites im
puestos por la organizacidén escolar y bajo condiciones estruc
turales y contextuales mayores; que la posibilitan o constri-
fien. Siendo la escuela el dmbito donde verdaderamente ne nego
cia y define la prédctica escolar cotidiana de los sujetos.25

La situacidn del trabajo docente implica su capacidad pa
ra hacer congruente la teorfa con las prédcticas de enseflanza
concretas y aplicables, las limitaciones presupuestales, las
inadecuaciones del espacio y los materiales; la casi obligato
riedad de militar politica y sihdicalmente; la excesiva buro-
cratizacién de la administracién escolar.

Manejar précticamente problemas como la rutina, la disci
plina y el orden, detalles administrativos, imprevistos, emer
gencias, nifios que reguieren tiempo y dedicacidn especial;
participacién en actividades civio-sociales; por lo que ser
maestro es tarea dificil.

Su autonomia relativa es mediada por los limites institu
cionales e instancias intermedias: Direcciones generales, Sec
tores, Inspecciones escolares, y por los requerimientos de la
propia direccién y padres de familia; imponiendo ciertas
constantes a su actividad.

Otras particularidades del trabajo docente dentro del
aula son: Mantener una disciplina para lograr que los alumnos

participen en las actividades de aprendizaje; ante este hecho,

25. Cfr. Rockwell, E. y Ezpeleta, J.; "La prdctica docente en
primaria..."; p. 23.
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ha de despertarles y mantener el interés; ello implica pla-
near sus actividades, coordinar esfuerzos, elaborar recursos
did4cticos, realizar tareas administrativas y de evaluacidn;
todo un gran esfuerzo por establecer las condiciones de un
trabajo cotidiano complejo, con alumnos cambiantes, heteroge

neos e inmaduros.

"Debe dirigir la mayor parte de su actividad de ensefian

za hacia el grupo como tal..."26

El empleo del tiempo del maestro con sus alumnos se da
por un lado a la enseflanza directa, o a las actividades rela
cionadas intimamente con ellas (preparacién de clases, expli
caciones, etc.), es decir, un "tiempo potencialmente produc-
tivo"; y otro se refiere a las ocasiones en que ese potencial
de aprendizaje estd ausente, o muy bajo, en que la actividad
no es la ensefilanza, sino un "tiempo inerte".

Implica tiempo inerte: papeleo administrativo, interrup
ciones y presiones de tiempo y los trabajos adicionales. Lo
que da una sensacidén de no haber terminado el trabajo, de no
haber agotado todo lo posible por aprender.

El saldn de clase es el espacio fisico donde se imparte
la mayor parte de la enseflanza escolar; generalmente es un
cubo rectangular, separado uno de otro por paredes, con venta
nas, pizarrén, estantes, mesabancos, escritorio; y lo mds im-
portante, un maestro y varios alumnos.

Y aunque ahi se goza de cierta autonomia profesional, que
prdtege de interferencias de autoridades, padres, colegas, y
permite un mayor grado de libertad de eleccidén y discrecién

del proceso de enseflanza; no ha de concebirse como una unidad

26, Dan C, Lortie; "Schoolteacher. A sociological study." En
Rockwell, E. Comp.; "Ser maestro..."; pp. 93 a 97.



totalmente separada del medio y litre de presiones externas,
ya que existen filtraciones al interior.

Aunque el saldn de clase esté sujeto a expectativas par-
ticulares de comportamiento, no estd completamente aislado de
las circunstancias sociales; influyendo en é1 experiencias de
otros 4mbitos sociales, como la familia y el barrio.

Las fuentes de informacidn que llegan a trascenderlo, su
aislamiento hacia el exterior son los resultados de exdmenes,
los chismes de variados sucesos, comentarios, el ruido.27

Este dltimo es un indicador de lo que ahi sucede; tras-
ciende su aislamiento. Por lo que es tarea "rutinaria" del
maestro mantenerlo dentro de los limites "aceptables"; tener
callados a los alumnos, para no obstaculizar la ensefianza y
el aprendizaje.

Mds que el silencio sez un requisito necesario de ense-
flar y aprender; se pretende lograr un escenario agradable de
trabajo. Pues el ruido es asociado con agresidén, contaminea-
cién y fatiga, influyendo tanto en la actitud del maestro,
como en el comportamiento de los alumnos.

"Il ruido que proviene de los salones de clase se en-
tiende como falta de control del grupo y como cierta falta de
capacidad por parte del maestro que estd a cargo, y este sig-
nificado del ruido, informalmente compartido, refuerza la es-
trategia de " mantenerlos callados ", como un medio de pro-
teccidn y de proyeccién de una impresién de competencia den-
tro de una comunidad de maestros; contrarresta la posibili-
dad de que el ruido del saldén de clases se considere evi-
Eat-B;;;;;be, M.; "Keeping'em guiet: The significance of

noise for the practical activity of teaching."; en "Thea-

cher strategies: Explorations in the sociology of the
school."; en Rockwell, E.; "Ser maestro..."; pp. 103 a 108.
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dencia de falta de control del grupo..."28
El ruido proveniente del salén de clase. si bien no siem
pre indica "falta de control del profesor"; o un grupo "si-
lencioso" no siempre implica disciplina o trabajo; ya que
puede haber ruido en un tema de interés en discucién; o "si-
lecio" debido a un grupo poco motivado o indiferente al pro-
ceso de enseflanza y aprendizaje.29

En el saldn de clase se da una red de relaciones que se
construyen y reproducen permanentemente; se relacionan no sé
lo maestros con alumnos, sino también alumnos con alumnos,

y con los materiales, todos con una serie de personas que en
tran y salen.

A un nivel méds general, las condiciones de trabajo del
maestro se encuentra definido por las caracteristicas de la
sociedad; aunque a su interior se den contradicciones y crea
cios propias a un nivel mds particular, como lo es el aﬁla.

Es un espacio de lucha, de oposicidén, de resistencia
ante el nivel normativo, que basado en modelos ideales del
"deber ser" y concepciones dominantes de la prictica docen-
te, intenta regir todo lo que sucede en la realidad.

El trabajo del maestro, las relaciones y actividades
" de la vida escolar cotidiana, mds que realizarse en funcidn
de normas, se dan en base a la historia de la escuela y su
estructura administrativa, asf{ como a la historia de los
propios sujetos y sus caracteristicas; 1o que define la fun-
cién y el tipo de relacidén entre los sujetos, los tiempos es

colares, los contenidos académicos, algunas formas de trabajo

pedagdgico, entre otros.

28, Loc. Cit.
29. Fernédndez, Nardo I.; Comentario al margen.



Por ejemplo, es explicito por director, maestros, padres
y alumnos que la tarea que define al docente, es la enseflanza
en un saldén de clase, y lo hecho fuera de ah{ no siempre es
considerado como "trabajo". Si no hay aula, no hay clases,
fuera de ahi no hay aprendizaje; lo que es falso, pues hay
actividades extraescolares y extraclase donde el docente
y el alumno puden ensefiar y aprender su realidad més objeti-
vamente, respectivamente.

Es aceptado explicita e implicitamente que es el saldn
de clase el lugar, el dmbito de trabajo por excelencia del
maestro; pues supuestamente ahi transcurre la mayor parte de
su tiempo y esfuerzo laboral.BO

El trabajo que se da fuera de €1, y aunque tenga varia-
ciones de una escuela a otra, tiende a haber pricticas comu-
nes: comisiones de accidén social, deportes, cooperativa esco
lar, y toda la variedad de actividades que ello implica; fes
tivales del "dfa de la madre", "dfa del nifio", fiestas patrias,
preparacidn de fablas gimnésticas, entre otras muchas.

Aunque haya maestros de cada comisidén en particular,
todos, sin excepcién han de participar de esas actividades,
que tienen lugar fuera del saldn de clase; los concursos y
festivales artisticos y deportivos, son ejemplos estableci-
dos por la tradicién escolar, y que determinan précticas ob_
gervables como los ensayos. Todos se involucran en su prepa-
racidn y realizacidn.

Con el fin de proveerse de fondos de dinero para gastos
diversos, son fijadas cuotas "voluntarias" a los padres de

familia, se organizan kermesses, funciones de tfteres que
30. Mercado, R.; "El trabajo cotidiano del maestro...";
Pp. 9 & 13,
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implican la participacién de todos los maestros y alumnos.

Ademds,aquellas actividades rutinarias y frecuentes, co
mo lo son las ceremonias civicas de todos los inicios de se-
mana del afio escolar, y todo lo que implica ello.

Forma también parte del trabajo docente, llevar a cabo
campafias de higiene escolar, de embellecimiento y mejoramien
to del edificio escolar, de reforestacidén, entre otras.

Volviendo al trabajo dentro del saldn de clase; contra-
dictoriamente se supone que ahi tiene lugar la mayor parte
o lo mds importante de su labor; as{ como que la principal
actividad ahi desarrollada es la ensefianza con sus alumnos
en torno a los contenidos programdticos; lo que ha sido re-
chazado con anterioridad; pues ademds, el trabajo espec{fico
con los contenidos, ocupan s8lo menos de la mitad del tiempo
compartido por maestros y alumnos.31

Las actividades que el maestro realiza dentro del tiem-
po y espacio del saldn de clase son: Administrativas y otras,
tanto disposicidnes comunes a todo el sistema, como internas
de cada escuela; llenado de boletas, datos estad{sticos,
cuadernos de evaluacidén, asistencia, elaboracién de graficas,
ahorro escolar, cooperaciones, periddico mural, revisidén de
aseo, atencidén a los padres de familia, entre otras.

Relacionadas indirectamente con la 2nseflanza, rutinas tra
dicionales dentro del estilo del maestro, supuestamente apo-
yan o refuerzan la enseflanza, aunque a veces cumplan otras fun
ciones como el mantener al alumno ocupado, llenando planas de

palabras, nimeros, copiado de lecciones, resolucién de cuentas

aritméticas.
1. R7ckwe11, E. y otros; "El uso del tiempo de clase...";
s/p.
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Es también el lapso de tiempo en gue Se prepara una nue-

W

va actividad; la organizacidn por equipos, la disposicidn de
los dtiles, necesarios y requeridos para poder trabajar; dar
y recibir las tareas... todo ello implica tiempos prolongados;
asf{ mismo, la elaboracidn de trabzjos manuales, realizacidn
de juntas; tedo un "tiempo inerte".

Las sctividades de ensefianze son aquellas en las gue el
maestro trabaja con sus alumnos sobre los contenidos de las
dreas programdticas; y los "rituales" gue ello implica. Este
"tiempc potencialmente productivo™, ccupa sélo una porcidn
ininimez dentro del total del gquehacer cotidiano del maestro.

La variedad de actividades leboreles tanto dentro, como
fuera del saldn de clase, tienen diferente historia, distinto
significado para la escuela y sus tradiciones, y para los su-

jetos mismos.



CONCLUSIONES.

Han de conocerse las condiciones concretas del trabajo
docente en la vida escolar cotidiana. Los contextos en que
se realiza la préctica docente; tanto dentro, como fuera del
saldn de clase., Los 1limites y orientaciones gque la propia
institucién impone a los sujetos, a través del nivel norma-
tivo.

Y aunque éste no rige totalmente lo que sucede en cada
escuela primaria y saldén de clase; siendo una institucidn re
lativamente auténoma; ha de posibilitarse convertirla en
espacio contestatario; en lo que es, un campo complejo y
creativo de contradicciones en lo politico, ideoldgico y
cultural; influyendo, conformando y vinculdndose al movi-
miento real de la sociedad en su conjunto.

Ha de transformarse la vida escolar cotidiana enajenada,
rehusando, rechazando, reinterpretando y apropidndose de los
conocimientos, habilidades, valores, contenidos, usos, prédcti
cas, tradiciones de las clases subalternas, para trascenderla.

También alterando proyectos educativos hegemdénicos; cam-
biando relaciones sociales desiguales, confrontando formas de
control impuestos unidireccionalmente.

Es un imperativo que el maestro de primaria objetive su
prictica; intentar resolver los miltiples problemas de espa-
cio, tiempo, recursos, ruido, gque se le imponen a su labor.

Negociar relaciones aceptables con sus alumnos y demés
gentes con las que convive. No sélo se reproduce y autopro-
duce a la vez, sino también tiene la posibilidad de vertir
su muy particular modo de aprehender la realidad, de gene-

rar y transformar conocimientos escolares, de resistir y
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luchar contra una normatividad y control institucional, que
tienden a conformar un "deber ser" fragmentario, ideal y he-
gemdénico de su hacer cotidiano.

Por ello ha de ehajenar los espacios y tiempos escolares,
desarticular los saberes y optando por otras concepciones, re
considerar su propia experiencia; provocando actos rebeldes,
con significado; es decir, objetivar su préctica.

Ha de concebirse la escuela primaria como historia so-
cial acumulada, rearticulada; producto de espacios y tiempos
diversos en ella involucrados. M&s que homogenea y coherente,
es heterogenea y cambiante.

As{ mismo, el 4mbito del saldn de clase como un espacio
rico en situaciones y relaciones construidas y reproducidas
permanentemente por los sujetos maestro y alumnos; con com-
plejidades y contradicciones que limitan, posibilitan y dan
direccionalidad a la préctica docente cotidiana del maestro
del nivel primario; lo que hace de la misma tarea diffcil y

compleja de reaiizar y explicar.
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CAPITULO SEGUNDO: CONCEPTUALIZACION DE LA PRACTICA DOCENTE.

2,1 CONCEPTUALIZACION DE LA PRACTICA DOCENTE COMO UNA EXPE-
RIENCIA ESCOLAR COTIDIANA.

La vida social es esencialmente prédctica humana; por
ello hay que comprenderla, para llegar a la esencia de los
procesos econémicos, sociales y politicos.

Analizando la categorfa de la préctica, se explicita
que hay diversas précticas, cada una con su propia especifi-
cidad, relacionadas a su vez entre si. Lo que tienen ‘en co-
min todas, es lo que las caracteriza como una prdctica tota-
lizadora.

Se distingue de la actividad, en tanto la préctica es
consciente y transformadora; pues conlleva la intencionali-
dad que el hombre le imprime. Mientras la actividad, es la
accién que los animales también realizan. Toda préctica es
consciente, en el sentido de que para llevarse a cabo, se
propone hacerla.

Las précticas humanas en cualquier dmbito de la realidad,
sean tedricas o empfiricas, son comscientes y transformadoras.
Su estructura es que transforman una materia prima u objeto
de trabajo, a través de unos instrumentos de produccidn, ya
sea fuerza de trabajo manual o intelectual (conceptos, ideas,
mecanismos racionales y 1ldgicos), obteniéndose un producto
como el resultado del proceso de elaboracién.32

La préctica del docente y los alumnos forman parte del
proceso de produccidén de la préctica educativa, que como to-

talidad es el resultado de esas practicas particulares.

32. Revista "Perfiles Educativos, No. 17."; pp. 2 a 1T,



La idea de praxis proviene de la Grecia Antigua, signi-
ficando accién, actitudes o posiciones vitales; una forma es
pecial y actual del hombre como ser activo, de su experien-
cia ante la vida.33

Su uso no sélo hace referencia a la teorfia de la praxis,
sino de la prdctica misma; implica un cierto saber sobre si
misma, a la vez que es una necesidad del hombre.

Se asume la posicidén y conviccidén de que la teorfa y 1la
praxis no se contraponen conceptual o existencialmente. La
una implica la otra, en una relacién dialéctica.

Interesa tanto una forma peculiar de actividad, cuyos
fines no son pricticos en el sentido pragmdtico (nocidén ésta
que cualifica especificamente aquella fndole de ocupaciones
que rigen la actividad visible, que procuran alguna utilidad,
que operan sobre la mente, obteniéndose un producto), como el
concepto comin de praxis que abarca lo activo y lo contempla-
tivo, lo dtil tanto como lo indtil.

El maestro'y los alumnos viven el mundo de lo inmediato,
en el &mbito escolar; sin reflexionar en torno a su propia
praxis; excepcionalmente han resuelto el problema de la pra-
xis en sf misma, como teoria que ha de construirse permanen-
temente.

La préctica docente es una praxis social y polftica, -
con su propia estructura y especificidad. Es consciente y
transformadora; ejercida en un tiempo y espacio determinados,
por sujetos organizados socialmente.

Tiene lugar como articulacién de précticas diversas;

regidas, no totalmente, por la politica educativa del Estado:

33. Cfr. Nicol, E.; "La primera teorfa de la praxis.";
pp. 7 a 13.



la prictica del maestro, la del alumno, la de la direccidén y
administracidén escolar; cada una con su estructura y especi-
ficidad.

La prdctica docente, en tanto experiencia escolar coti-
diana de 108 sujetos, se lleva a cabo en la escuela primaria,
institucidén socialmente designada para ello; espacio donde se
concretiza un determinado proyecto pedagdgico. Inserta en una
formacién econdmico, social concreta. Ah{ se formaliza expli-
citamente el quehacer educativo como accién humana tendiente
al logro de propésitos sociales especificos; donde se observa
el quehacer cotidiano de los sujetos.

Ella es movimiento, heterogeneidad de los haceres y sa-
beres de los sujetos; quienes la crean y recrean con su parti
cular participacidn; déndole expresidén, forma y caracteriza-
cién como totalidad.

Es una compleja estructura, constituida por la praxis
de los sujetos y elementos que confluyen en la creacidn de
determinados aprendizajes y formas de ensefianza.

Es una urdimbre conformada entre otras cosas, por diver-
sas tradiciones pedagdgicas que adn sobreviven de épocas pasa
das y por algunos elementos de las nuevas propuestas que cada
proyecto sexenal intenta introducir, no tan fécilmente; pues
son aceptadas por cada sujeto con las variantes, reinterpreta
ciones o modalidades que van conformando en sus respectivas
épocas y regiones,

Es el resultado de la interaccidén a muchos niveles,
entre tradiciones especi{ficas y acciones colectivas; condicio
nada siempre por el contexto social ¥y politico general; pero
también por su contradictoriedad al interior de la escuela;

fruto tanto de elementos del pasado, como del presente.
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Es contradictoria, ya que intervienen elementos tanto
progresivos, como regresivos. Sin limitar explicarla en tér-
minos de "caos", "pobreza" o "ineficiencia" del cumplimiento
o no de métodos, programas o modelos educativos; mds bien,
lo que sucede en la vida cotidiana de cada escuela, paré ca-
da sujeto; las variantes regionales, del tiempo determinado
y tradiciones magisteriales, entre otras.

La trama que forma un esquema ordenador que filtra y mo
difican los elementos que en ella intentan introducirse son:
La determinacidén de los procesos econémicos, sociales, poli-
ticos, histdricos, tanto en la organizacidén y funcionamiento
de la escuela, como en la préctica del maestro en el aula.
Los mecanismos de concenso, control y resistencia en la es-
cuela, no auténoma ni homogenea, Los procesos de enseflanza
y aprendizaje, mds que evaluar la eficiencia del maestro,

el rendimiento de los alumnos; ha de reconstruirse sus tenden

cias histdricas; las formas en que los conocimientos son
aprehendidos escolarmente y sobre la base material de las re-
laciones cotidianas. Finalmente, la conciencia de su realidad.34

La prictica docente en tanto categoria teérica,.no s6lo
considera la relacidn maestro y alumnos; sino también la nor-
matividad institucional, las condiciones materiales, y los su
jetos con sus saberes. Cada uno con su propia légica, especi-
ficidad, contradictoriedad e historicidad; los cuales hacen
posible la dinémica de cada escuela primaria.

El trabajo del maestro del nivel primario, es organizado

en torno a précticas particulares gque comunican orientaciones

——— ———————

34, Rockwell, E. y Ezpeleta, J.; "La prdctica docente en pri-
maria..."; pp. 14 a 16.



y prioridades reales, opciones y recursos pedagégicos.35

A la vez que es condicionado por alternativas oficiales
de profesionalizacidn, tecnificacidn, estrecho control poli-
tico, tradiciones magisteriales, militancia sindical, concep
ciones de la vida; que le ponen signos diferentes a la coné
tante de su trabajo cotidiano.

Confluyen miltiples factores: lo institucional, determi
nado histéricamente; las experiencias sociales, culturales,
psicoldgicas de los sujetos y todo lo que estd fuera del 4m-
bito escolar.

Tiene continuidad 18gica entre ciertas practicas que no
corresponden al deber ser; como consultar el programa en cla
se, leer alguna revista, peridédico o libro; y otras més cer-
canas a la norma, como exponer cierto contenido del programa.
Ambas tienen su razdn de ser; de hecho son inseparables las
rutinas recurrentes como "normales" y las acciones uUnicas
requeridas por la interaccién inmediata con los alumnos, o
generadas sobre la marcha para poder ensqﬁar.36

Lo que deber ser el tratajo, la funcidn magisterial, se
haya plasmado por el nivel normativo; pero ello no rige total
mente lo que sucede en la realidad. La concepcién dominante
plantea un modelo "preparado" en términos de afios de escola-
ridad cursados, conocedor de modernas técnicas de ensefianza,
pero que desvaloriza précticas pedagégicas de los maestros
que no cubren dicho modelo.

El trabsjo del maestro y el resto de las relaciones y

actividades que conforman la vida cotidiana escolar, no se

35. Rockwell, E. ¥y Mercado, R.; "La préctica docente y la for
macién de maestros."; p. 6.
36. Rockwell, E.; "De huellas, bardas y veredas..."; p, 12,
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realiza en funcidn de las normas previamente establecidas;
ya que la realidad estd sujeta a otras determinaciones, pro-
venientes de la propia institucién escolar y de los sujetos
con historia. Haciéndonos recordar aquella frase de la época
colonial mexicana, que decfa asi: “Acdtese, pero no se cum-
pla.".

"El educador es promotor, coordinador y agente directo
de proceso educativo... Su trabajo debe tender al estableci-
miento del estudio dirigido y a la formacidn de hébitos de
lectura..."37 Es lo que se explicita en leyes o reglamentos,
o implfcito en lo gque dicen o hacen las autoridades educati-
vas; pero, otro es el quehacer cotidiano del maestro en la
realidad.

Se asume el criterio de que la préctica docente no es
una actuacién que se de conforme a lo preescrito normativa-
mente, y que tienen poca vigencia real en la cotidianidad
de cada escuela primaria.

"Desde el punto de vista de los proccesos gque ocurren
en la escuela, ain de aguellos tan centrales a la existencia
misma de la institucién, como la apropiacién de la lengua es
crita, deja de tener sentido la clasificacidén de las précti-
cas segin la norma, sea esta "oficial" o "real". Los procesos
que ocurren en la escuela, y que son los ejes de su constitu-
cidén, integran de hecho tanto prdcticas que corresponden a
la "norma" como otras, que no corresponden."38

Lo que no significa ignorar la existencia de la norma;
mds bien que es diversa y contradictoria en la cotidianidad

de cada escuela y para cada sujeto.

37. "Ley Federal de Educacidén"; Cap. II, Art. 21; "Circular

00 D.G.E.Pe, SlaEL Ds O
38. Rockwell, E.; y Mercado, R.; ob. cit.; p. 2.
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Las condiciones materiales de cada escuela primaria no
sélo hacen referencia a los recursos fisicos, sino también
a las condiciones laborales, la organizacidn escolar del es-
pacio y del tiempo, las prioridades de trabajo, resultado de
la negociacidn cotidiana de los diversos sujetos. Condicio-
nando y exigiendo précticas diferentes al maestro; segin la
historicidad de la misma.

Junto con las relaciones que se dan a su interior, son
elementos importantes del proceso mediante el cual se definen
el contenido de la prédctica del maestro. Proceso que se cons-
truye en la cotidianidad escolar por la modificacidén permanen
te de dichos elementos.

En la vida escolar cotidiana el maestro se enajena y/o
realiza, cumple con su obligacién laboral y se apropia del
sentido de su trabajo; que va mucho méds alld de la funcidn
de la ensefianza solamente.

La préctica docente adquiere en el &mbito de cada escue
la formas, modalidades y expresiones concretas; ahi los suje
tos la construyen y establecen relaciones cotidianas.39

Se dan fuerzas e intereses en constante movimiento,
con diversa historia local, escolar, laboral, tradiciédn, con
cepcién y normatividad... lo que impide que se dé, de una
vez y para. siempre.

Es resultadode la relacidn sujeto institucién, donde
ambas instancias la modifican y es modificada por éstas. En
cada escuela adquiere un contenido especifico, en construc-

cidén continua, e interviniendo las condiciones materiales.
39. Aguilar, C.; "El trabajo de los maestros, una construc-
cién cotidiana."; s/p.



Las necesidades y prioridades de cada escuela son tareas
que el maectro ha de mantener y fomentar, para optimizar las
relaciones con la comunidad y la supervisidén. Como llevar
documentacidn, cooperativa, realizar concursos, festivales y
ceremonias cfvicas. Cada maestro ha de apoyarlas para dar
existencia material a la escuela con la comunidad.

Otro elemento para comprender la priactica docente, son
las relaciones establecidas al interior de cada escuela; que
en los hechos funcionan como las bases o antecedente sobre
el cual se distribuyen las tareas y grados escolares.

La actuacién del director de la escuela primaria se
conduce y orienta entre las normas y reglamentos explicitos
para la organizacidén escolar; y sus experiencias particula-
res.4o

En base al reconocimiento de la situacidn material de
la escuela y a sus propios conocimientos e intereses labora-
les y personales de su carrera. Entrando en juego sus concep
ciones, usos, saberes, posiciones construidas y apropiadas
en su experiencia laboral.

El maestro al igual que el director, también pone en
juego al realizar su quehacer cotidiano, sus intereses la-
borales y personales, sus posiciones y concepciones apropia-
das sobre la manera de manejarse en las diversas circunstan-
cias propias de su oficio.

La prictica docente no sélo depende de rasgos de perso-
nalidad del maestro, o de su formacidén previa, sino también
de las caracterf{sticas de la escuela, que enmarca, constrifie

y posibilita a la vez su trabajo.41

40. Farfén, Herndndez J.; Comentario al margen.
41. Rockwell, E. y Mercado, R.; ob. cit.; p. 2.



La biograffa del maestro, su apropiacidén de saberes a
lo largo de la experiencia docente, conforman también las ca
racteristicas propias de cada escuela primaria,

En el proceso de la prdctica cotidiana, en la compleja
urdimbre de hechos y relacion2s, se reproduce, al mismo tieﬁ
po que se forma, resiste, se apropia y objetiva de diversas
prédcticas de ensefianza, en un contexto concreto.42

En la escuela primaria, con sus relaciones y précticas,
se inicia y desarrolla; con un peso andlogo al de la Normal.
Se le presenta como una realidad hecha, en vez de cambiante;
aprendiendo lo que se acostumbra, se usa o se hace.

Se socializa a través de las opciones, sugerencias, pre
siones y consejos diarios de sus colegas, padres de familia,
autoridades y reaccicnes de sus alumnos,

Se apropia de los elementos de tradiciones pedagdgicas
variadas, de concepciones sobre sus alumnos, asl como de su
trabajo, que le permiten vivir y sobrevivir ahi.43

Ta delimitacidn del trabajo docente estd dado en cada
escuela primaria al transmitir pautas de informacién sobre
miltiples tareas; rebasando el rol de ensehanza, centrzdo en
una concepcién falsa, que incluye una serie de funciones que
se relacionan con la organizacidn de su grupo y con la opera
tividad de la escuela primaria.

En la comunicacién cotidiana entre maestros se dan con-
cepciones sobre su trabajo, gue incluye nociones, opiniones,
conocimientos abarcativos desde la reflexidn del mismo, toma
de conciencia laboral y social, hasta la interpretacidn de

las distintas disposiciones técnico administrativas recibidas.

42, Mercado, R.; "El trabajo del maestro en educacién prima-
ria."; Y. 6.
1 B

4%, Rockwel ; "De huellas, bardas y veredas..."; p. 21.
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El maestro adguiere en el contexto escolazr determinados
estilos y formes de hablar, vestir y actuar; maneja discur-
sos formales, csolicitudes ce apoyo o reconocimiento, da con-
sejos a2 los padres, intenta explicar su trabajo, procura ves-
tir pulcro y decoroso; aunque no siempre reflejando sus condi
ciones reales de trabajo.44

A un nivel de mayor privacidad, los maestros comunican
experienciss pasadas, sucesos actusles, reflexiones y reco-
mendacicnes de cdmo hacer las cosas; su situacidn familiar,
scondmica y sentimental; concepciones de la vida y cuestic-
nes sindicales; entrecruzdndocse todo ello, persistentemente,
en su préctica cotidiana.

Es importante el factor humano del maestro y sus expe-
riencias, ya que conforman la coirplejidad de su gquehacer co-
tidiano.

LQ pridctica docente, en tanto evperiencia escolar coti-
diana, m&s gue determinada por adelentado, sélo hdyanse posi
bilitadzs sus ffonteras; pues es rica en expresiones creati-
vas y reproduccidn de miltiples tradiciones con significado;

con una potencialidad volitico ideoldgica cspaz de alterar
1

rroyectos venidos del exterior del corntexto ecscolar, y que

permite construir concerciones zlternat concretas,

[
<
[
]

44, Ibidem, p. 23.
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2.2 DEFINICION DE LA ENSENANZA Y DEL APRENDIZAJE ESCOLAR.

La ensefianza y el aprendizaje escolar como rroceso dia-
léctico, complejo y contradictorio, se conforma social e his
téricamente, a través de la escuela y los sujetos sociales
e individuales que en ella intervienen. Por ello, ha de com-
prendérsele para hacerlo una fuerza del cambioc educativo.

Algunas investigaciones encuadran a la préctica docente
al saldn de clase; expresando que los Unicos participantes
son el maestro y los alumnos en un proceso unidireccional de
enseflanza-aprendizaje; planteando que lo més importante es
el rendimiento académico por verificar, evaluar segun se apro
xime m4s a lo estipulado en planes y programas; olviddndose
que el tipo, nivel y objetos de ensefianza y aprendizaje es
diferente para cada uno.

Son parcializadas al considerar al aula aislada del con
texto social, en donde la Unica relacidén es entre maestro y
alumnos; sin considerar la red de relaciones que se constru-
yen y reproducen entre los alumnos, materiales, director, pa
dres de familia; tanto dentro, como fuera del saldn de clase

45

en el dmbito escolar total.
Se asume una concepcidn centrada en la prdctica del
aprendizaje. En el proceso de la préctica sélo se ven las
apariencias, los aspectos aislados y las conexiones externas
de las cosas; pero el conocimiento surge de ella, para después
volver mis amplio y rico para poder interpretar y transformar

la. Siendo criterio de legitimacidén del conocimiento obtenido.

45. Rockwell, E. y Espeleta, J.; "La préctica docente en edu-
cacién primearia."; pp. 4 a 11,



El proceso de aprendizaje, no es asimilacidén mecdnico-
pasiva del objeto; sino proceso de enfrentamiento activo del
alumno con su contexto; tiene lugar sobre la base de conoci-
mientos previos en relacién al reordenamiento con los nuevos,
con lo ain no aprendido.

El sujeto como ser real y no como simple conciencia, in
teractda con un objeto reflejo de la préactica histdrica y so
cial, Es una actividad que abarca su nivél cognitivo e influ
ye en sus aspectos sensoriales de su propié existencia y so-
bre la visién de su propia realidad.

El objeto, natural o social, se concibe mds que contem-
plativamente, como transformacidén del mismo, que a su vez
transforma al sujeto quien realiza dicha actividad; abarcan-
do el nivel cognoscitivo superior y los procesos sensoriales
que dan lugar a la existencia del ser humano.46

El aprendizaje es la manifestacidén de una relacidén dia-
léctica cognoscente entre el sujeto y el objeto. E1 conoci-
miento es actividad concreta y el sujeto es un ser, "...un
conjunto de relaciones sociales.".47

Se parte de la interaccidn del sujeto con su realidad
social concreta, en la cual se transforman sus esguemas (se-
gén Piaget) en forma constante y & lo largo de su vida, de
su desarrollo biolégico, social y psicoldgico. Como producto
de précticas econdémicas, sociales y culturales que le caracte
rizan y dan pertenencia a una clase social determinada. Aun-
que la transformacidén de esquemas cognoscentes no siempre apa

recen en etapas cronoldgicamente determinadas.

46. "Revista Perfiles Educativos, No. 2"; Nva. Epoca; pp. 17
a 20 y 44 - 45.
47. Shaff, A.; "Historia y verdad."; p. 96.



El concepto de esquema mental hace referencia a la orga
nizacién de las experiencias en el interior del sujeto; pro-
ducto de su interaccidén social con el contexto, y la transfor
macidn de éste; abarcan tanto las experiencias cognoscitivas,
como las afectivas y psicomotrices.

El concepto de aprendizaje mis que ser la operacién men-
tal de acumular informacién o la modificacidén del sistema ner
vioso producto de la experiencia; hace referencia a la modi-
ficacidén mds o menos estable de pautas de conducta.

Bajo un concepcidén psicoanalitica del aprendizaje, se
realiza en los parrafos siguientes, un andlisis del mismo.

La conducta humana es el conjunto de operaciones o mani
festaciones con una estructura compleja, que tienden a resol
ver situaciones de tensidén que la motivan a realizar sus po-
sibilidades; sea cual fuere el &rea en que aparezcan: fisio-
1égicas, verbales, mentales o afectivas. Por oposicidn a la
manifestacidn exclusiva de asﬁectos exteriores, observables
y medibles del comportamiento.

Més que ser molecular, millones de acciones reaiizadas,
segmentadas y separadas de una totalidad y de una situacidén
espec{fica; como el movimiento de un misculc, un dedo, un
brazo, etc. Es molar, como una totalidad organizada e integra
grada de manifestaciones con unidad motivacional, funcicnal,
objetal, significativa y estructural; que dz significado a to
do un conjunto de pequefias acciones o movimientos del sujeto;
el maestro al dar clase, desplega un sinimero de pequefias
acciones llenas de significado.

Lo que implica contextualizar sus relaciones entre el

sujeto, objeto, vinculo, motivacidn, finalidad, significado

y estructura.



Retomando el ejemplo: ;Quién es el profesor que expone
1a clase? ;Cémo y por qué lo hace asf? ;Por qué lo hace de
esa manera y no de otra? jAnte qué grupo? ;C6mo es la rela-
cidén con €1? ;Cémo es su relacidén con el concimiento y el te
ma? ;Qué significado tiene exponer la clase?

La conducta humana incluye factores observables, como no
observables; acciones externas y visibles, como internas e in
visibles; tanto conscientes, como incoscientes; que la moti-
van y dan direccionalidad; ademds de multicausalidad.

Por ejemplo; las acciones que sin ser visibles, son par-
te constitutiva de la conducta molar del maestro, es que al
dar clase realiza una serie de acciones mentales y afectivas,
no pueden verse directamente, pero s{ pueden inferirse: 14gi-
ca de su pensamiento, si éste es coherente o no, superficial
o profundo, continuo o intermitente; del tipo de silencios,

y 8i estd pensandc en lo que hard a continuacién o trabajando
internamente en una nueva idea, si estd buscando la respuesta
a una interrogaﬁte, si estd molesto o cansado. Y de su acti-
tud externa; su estado de dnimo; si estd alegre o triste, ten
so o relajado, con gusto o a disgusto; si las preguntas le
confrontan, si la actitud del grupo le es molesta o no, si
presenta algin signo de enfermedad fisica, entre otras.

En la praxis el hombre se realiza simultédneamente en las
4reas de la mente, cuerpo y mundo externo.

Toda conducta tiene una explicacidn, una razdén de ser;
una serie de causas (multicausalidad) que la determina; asi
como factores de diversa fndole que la influyen a diferentes
niveles, aunque es diffcil detectar, analizar y comprender

la totalidad de factores que la motivan; algunos son internos,

48. "Revista Perfiles Educativos, No. 17"; pp. 27 a 42.



provenientes del sujeto mismo, otros son externos; conscien-
tes pues se dan cuenta de ellos, o inconscientes al no perca
tarse de su papel que juegan; del momento présente, o fruto
del pasado, o provenir de deseos o expectativas.

Se da en un campo determinado, es decir, los elementos i
que estdn presentes es ese momento: sitio, hora, objetos ex-
ternos, otras personas; y los ‘internos del sujeto, su estado
de 4nimo, modo de ser, tipo de relacidén que establece con los
objetos y personas a su alrededor; la manera en que estd vi-
viendo ese momento v lo que ahi sucede.

Conocer su historia, tanto los aspectos genéticos y he-
reditarios, como los factores histdéricos ambientales, las ex
periencias familiares, escolares, para comprenderla ain mis.

Es decir, el por qué de la conducta humana; pero también
conlleva un para qué; esto es, una finalidad, que tiende a
satisfacer una necesidad.

A un doble nivel, tiende a conservar o recuperar el equi
librio del sujeto (homedstasis); lo cual constituye una nece-
sidad fundamental; no siendo estatico, total, ni definitivo.

Pero el mecanismo homeostdtico funciona no sélo en lo
fisico, quimico y bioldégico; sino también en lo psicoldgico,
manifestédndose directa y observablemente en la vida diaria.

Cada quien a su manera y de acuerdo a sus circunstancias
particulares satisface una necesidad; ya sea fisioldgica, se-
xual, seguridad, estima, aprobacién, aceptacién, afiliacidn,
pertenencia, prestigio, poder, autorrealizacidén, crecimiento,
in-dependencia, intelectual -saber y conocer-; cada sujeto
las experimenta en diversos tiempos, intensidades, formas y

oportunidades, de acuerdo con su personalidad y su pasado.
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El significado de la conducta a la vez que es individual,
es social; teniendo relacién tanto con la vida y personalidad
del sujeto, como con la cultura en que se haya. Tiene relacidn
con su pasado, presente y futuro; predominando algunas veces,
uno de ellos; puede ser éonsciente o no, positiva y agradable,
o negativa y desagradable. Lo social se refiere a que se da
en un contexto familiar, escolar u otro; su relacién puede
ser de indiferencia, aceptacién pasiva, defensa radical, dié-
logo, deseo de cambio, de destruccidn.

La conducta tiene significado sélo cuando se relaciona
con la vida del sujeto, en las situaciones concretas en que
se manifiesta; el mover la cabeza deja de ser un simple mo-
vimiento y pasa a ser un suceso humano o conducta molar, cuan
do se conoce su sentido: aprobacidén, rechazo, etc.

El término "pautas de conducta" hacen referencia a una
determinada forma de estructurarla, del tipo de vinculo esta-
blecido entre el sujeto y el objeto.

Toda conduéta estd ligada siempre a un objeto; que puede
ser concreto y visible, o virtual o invisible. Los tipos de
vinculos bdsicos son de atraccién y rechazo, aunque cada uno
se puede manifestar de diferentes formas. El conflicto de am-
bivalencia (atraccién y rechazo por el mismo objeto a la vez),
origina las conductas defensivas,

La pauta de conducta es una forma de estructurarla y que
el sujeto ha hecho propia, al asimilarla de tal manera que ha
llegado a formar parte de su personalidad.

El mismo tipo de vinculo con el objeto puede expresarse
a través de conductas muy diferentes, dependiendo de las cir-
cunstancias en que se presente, Es decir, una misma pauta de

conducta puede sustentar diferentes manifestaciones externas.
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El proceso de aprendizaje al implicar cambios de pautas
de conducta profundos en el sujeto, se va a encontrar con
cierta resistencia; pues al perderse el equilibrio temporal,
y en tanto es recuperable; se encuentra en estado de ansie-
dad, impulsdndole a buscar nuevas formas de recuperacidn.
Dicho estado es expresidn de los miedos de la pérdida y al
ataque, configurando la reaccidén de resistencia al cambio.

El andlisis psicoldgico de los principales elementos
contenidos en la definiqién de aprendizaje, es aplicable a
todo aprendizaje humano; interesando ahora el escolarizado.

El procesc de ensefilanza y aprendizaje son pasos dialéc-
ticos; integrantes de un proceso social en continuo cambio.

En el aprendizaje escolarizado del nivel primario, el
alumno no sélo aprende del docente, de lo que le es ensefiado
directamente; pues tiene otras variadas fuentes: libros de
texto, materiales impresos, visitas a museos o exposiciones,
consulta a2 otras personas, revistas, periddicos, televisidn,
cine; siendo el objeto de ensefianza y aprendizaje diferente.

Pero, qué aprenden los alumnos en la escuela primaria?
;eémo lo aprenden?; queda acentado que no sélo a manejar in-
formacidén, es mucho més: Conocer al profesor, sus gustos, de
bilidades, tolerancias, cémo se da una clase, cémo se es pro
fesor y se trata a los alumnos; es decir, el vinculo que se
establece entre el profesor y los alumnos y las concepciones
de uno y otros.

También toda una estructura de relaciones sociales; que
el profesor es autoridad, pues posee el poder que le da el
conocimiento y la documentacidn de acreditacidn; es é1 quien
dicta las reglas de conducta en el saldén de clase (estar ca-

llados, respetar y obedecer drdenes); aprenden a competir,
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a luchar por sobresalir de entre sus compafieros.

Y una serie de actitudes fundamentales frente a la vida:
Aprender que hay que estudiar para sobresalir; que hay que eg
forzarse. "Que quien no sabe, no vale". A limitar y reprimir
sus iniciativas, creatividad, impulsos e intereses, para acep
tar indicaciones venidas de fuera, de gquien tiene autoridad.
Aprender a no pensar por si{ mismo; y esperar a que se le diga

lo que tiene que hacer.

Estos aprendizajes de socializacién, se incorporan en el
seno familiar; siendo logrados y reforzados en la escuela, a
lo largo de todos los afios en que se pasa en el aula,

La funcidén socializadora de la escuela es preparar a los
sujetos a desempefiar los roles asignados por la estructura so
cial; mediante la internalizacidén de valores, normas, imédge-
nes, conceptos, aptitudes, pautas de comportamiento, etc.

;Cémo y cudndo? no hay contenido curricular que lo expli
cite, sin embargo, se aprende. A través de la forma en que es
organizado y realizado el proceso educativo; de la maners
cémo es ensefiado y aprendido las &4reas programdticas.

A la vez que hay un proceso formativo, se aprenden for-
mas especificas de relacionarse (vinculos), alumnos con pro-
fesores, autoridades y mismos compafieros.

La informacién aprendida se olvida si no es utilizada en
la vida diaria; pero los aprendizajes de socializacién, perma
necen ahi{ sedimentados, son pautas de conducta incorporadas a
la personalidad del sujeto.

La manera de ser del docente, su forma de ensefiar, pro-
piciard parendizajes en sus alumnos con determinados tipos
de vinculos; no sélo en funcidn de los aprendizajes académi-

cos; sino también y ante todo, los de socializacidn.



;Qué se gquiere aprendan los alumnos durante el afio esco
lar? se puede dar respuesta en torno a tres tipos de objeti-
vos de aprendizaje: Primero, referidos a la adquisicidén y ma
nejo de contenidos temédticos o tedricos; se ha de seleccio-
nar lo mis pertinente, los conceptos bédsicos ¥y fundamentaleé
y la informacidn adicional que se ha de manejar. Segundo,
referido al tipo de vinculo del estudiante con esos conteni-
dos informativos; las actitudes udtiles o necesarias para en-
frentar y manejar esa informacién; al método (histdérico so-:
cial, cient{fico experimental); y a las habilidades para el
andlisis, sintesis, trabajos manuales, realizacidén de experi-
mentos. Tercero, de socializacidn, se refieren al tipo de vin
culos con los demds sujetos del proceso educativo; competen-
cia, colaboracidén, trabajo individual o de equipo, segrega-
cién, superioridad, integracidén entre alumnos, y con el profe
sor; depen@encia o colaboracidén, sometimiento, rebeldfa, res-
peto, engafio, manipulacién.49

Hasta aquf se ha reflexionado en torno a algunos proble-
mas que implica el ejercicio de la funcidn docente; tedrica-
mente explicitado por lo que es la conducta y el aprendizaje,
segin Bleger, Filloux, Lewin y Pichén-Riviere, entre otros.

Considerdndose que la tarea docente no es tan fécil como
podria parecer a simple vista; ya que no se trata simplemente
de ensefiar un contenido; sino de propiciar aprendizajes pro-
fundos y duraderos.

Sin embargo, no basta conocer la teorfa del aprendizaje,
y cémo ocurre dicho proceso, para asegurar una enseflanza ép-

tima. Para pasar de la teorfa a una operacionalizacidén de en

seflanza, han de elaborarse procedimientos y materiales que

49, Idem.
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llenen el vacfo entre ambas; no se puede ir directamente de
las teorfas a las aplicaciones précticas; gque surgen de pro-
blemas particulares. Una de las condiciones para la aplica-
cién de cualquier teoria, es la comprensién del fendémeno al
que ha de aplicarse; por ello es importante conocer el proce
so de la ensefianza como condicién para aplicar ideas y prin-
cipios de otros campos; y éstos en sf mismos. 20

Es factible cuestionar la nocidén de que la ensefianza ne
cesariamente implica el aprendizaje; lo mismo considerar el
ensefiar y el aprender como un proceso Unico e indisoluble.

Fl maestro trata de ensefiar, sin que el alumno aprenda; asi
como que éste pudo aprender sin que aquél le enseflara.

Se descarta la idea de que la ensefianza se da tal cual
explicitan "métodos de ensefianza", de programas escolares;
la observacidén demuestra que la enseflanza real es variada,
compleja, fluida; resistiendo a cualquier descripcidn previa.

Las estrategias de enseflanza son formas de llevar a ca-
bo metas, acciones identificables y orientadas a fines més
amplios y generales.51

Surgen fruto de la rapidez de los cambios sociales, que
implica explicar el nimero y complejidad de los factores
existentes en la ensefianza y en la disasociacién teorfa-pric
tica.

Los maestros estdn inmersos en un tipo de trabajo, reba
sado continuamente por los acontecimientos, implicando adop

tar nuevas estrategias de enseflanza. Resolver problemas, to-

mar medidas sobre la marcha.

50. B. Othanel, S.; "Toward a theory of teaching."; en "Theo-
ry and research in teaching."; en Rockwell, E.; "Ser maes
tr0ees "} PPe 117 a 120,

51. Peter Woods; "Strategies in teaching and learning."; en
"Teacher strategies..."; Idem; pp. 121 a 124.
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Se manejan no sélo técnicas de ensefianza formales, un gé
nero particular y visible de las estrategias del maestro; si-
no también las de cardcter implicito, no declaradas en cual-
quier dfa de trabzjo; tomadas frente al ritmo rdpido cotidia-
no del aula, generalmente no observadas, pero que forman par-

te del curriculum oculto.52

Las estrategias docentes son motivadas individualmente,
orientadas culturalmente y adaptadas en interaccidn con otros.-
Se ajustan conforme a la situacidén y circunstancias de traba-
jo. E1 maestro emplea distintos procedimientos, dependiendo
de la escuela, clase, momento, recursos, edad y numero de alum
nos, su cardcter, habilidad, tema.

La situacidn de clase no es ecstdtica, mds bien dindmica;
con implicaciones derivadas de lo que cada quien ha puesto, y
del conocimiento respecto a los otros; sus experiencias, inten
ciones, adecuacidn a los elementos. No hayéndose fuera del con
texto cultural y social. La obtservacidn demuestra que las pers
pectivas diefieren de acuerdo a la situacién en que surge la
interaccidn; el maestro expresa a sus compafieros perspectivas
de "avanzada educacional", cuando en su grupo emplea estrate-
gias regresivas; ya sea paea detener al alumno travieso, aho-
rrar su energia, evadirse, o entrar en complicidad con el grupo.

Tienen una inmediatez en la vida diaria escolar; con ca-
racteristicas que las unen duraderamente al pasado y al futuro.
El grado, forma de rutinizacidn, y su asociacidn a la cultura,

permite ir més 2ll4 de la escena de la accidén simplemente.

52. E1 curriculum oculto hace referencia a los estilos de vida,
visiones del mundo, creencias y valores culturales e ideo-
14gicos que se producen en la vida diaria, en la relacio-
nes cotidianas del maestro y alumnos, que no se explicitan
en la propuesta de la currfcula oficial; y que se caracte-
riza consecuencia del constante enfrentamiento de ideas,
intereses y expectativas de los sujetos con lo institucional.
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la enseflanza impl{cita en el gquehacer del maestro se da
como el conjunto de actividades reales dentro del aula; y no
s6lo las relacionadas con algin método, de hecho ensefian al-
go, de forma implfcita o explfcita a los alumnos.>>

En cada grado escolar se dan procesos complejos en los
que interactdan diferentes niveles de actividad para producir
las condiciones en las que los alumnos se apropian de diversos
conocimientos. Al reconstruir dichos procesos, se encuentra
que no sélo lo explicitamente transmitido, sino también lo que
es enseflado como contenidos implicitos de las actividades que
se dan en el saldn de clase; y no considerados como tales.

En el proceso de ensefianza, el maestro vierte su experien
cia acumulada en afios de servicio, las informaciones recabadas
su rol de autoridad; selecciona, rechaza, elabora o reelabora
junto con sus alumnos. Su autoridad se da a un doble nivel,
de quien "sabe mis" informacién y de quien asume hacia ellos
una relacién ingtitucional.

Los alumnos han de tratar de entender un contenido, a la
vez que la solicitud requerida. En este sentido, la relacidn
social y contextual de la escuela, estructura el proceso del
conocimiento.

Se sigue siendo modelo, ain en los momentos en que no
ensefia; su trabajo implica muchas funciones adicionales a la
de ensefiar; documentacién escolar, comisiones, se reciben
oficios, llenado de boletas, cuadernos de inscripcién y asis-
tencia, cuotas, ahorro, compra—venté de la cooperativa, volan
tes, carteles, circulares, folletos, anuncios y materiales

que entran a la escuela, se llegan a leer y comentar entre los

53. Rockwell, E.; "Los usos escolares de la lengua escrita.";
en "Ser maestro..."; pp. 125 a 130.
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maestros y con los alumnos; formando parte del proceso de
adquisicidén tanto de la lengua hablada, como- escrita,

Las condiciones de trabajo del maestro del nivel prima-
rio, el cumplimiento de las miltiples funciones, la naturale
za de la ensefianza por manejar ocho &dreas programdticas; le
obligan a consultar durante clase los libros de texto y otros
materiales, las disposiciones recién llegadas, revisar el pro
grama y preparar las siguientes actividades.

Momentos que son parte del proceso real de su formacidn,
de su particular modo de apropiarse de usos y conocimientos,
y agregar los suyos, Mientras que los alumnos son testigos de
toda esa actividad cotidiana, al examinar, participar, o son
objeto de muchos de estos usos escolares.

Observan a los maestros y reflexionan sobre lo gque hacen,
constituyendo las actividades verdaderos modelos llenos de
usos alternativos de la prdctica de adquisicidén del conoci=-
miento por parte de los alumnos.

Retomando el significado de las estrategias docentes54
se presentan como un reto importante de poner en prdctica,
creativa y constructivamente situaciones cotidianas; para ha
cer mis satisfactoria su labor, soportable y a la vez grati-
ficante. Se contextualizan ah{ donce se da una relacién entre
las caracteristicas estructurales de la sociedad, en sus for-
mas institucionales y que se presentan como problemas conti-
nuos y desconcertantes, con las formas de interaccidn dentro
del aula; donde se tiende a reproaucir aquellas disposiciones
estructurales.

Son el fruto de una actividad constructiva y creativa

- ————

54. Hargreaves, A.; "The significance of classroom coping
strategies."; en "Sociological interpretations of schoo-
ling and classrooms."; en Rockwell, E.; "Ser maestro...";

pp. 139 a 144.
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del maestro. Respondiendo a su mundo reflexivamente, como un
sujeto que crea relaciones significativas, conscientes.

En la utilizacién de estrategias docentes para manejar
situaciones, existen limites a la variedad de estilos o acti
tudes adoptadas en el aula, aquéllas que le permiten manejar
las con éxito; son soluciones creativas a problemas cotidia-
nos recurrentes. Mientras mejor funciones dichas soluciones,
mis pronto se convertirédn en algo instituido y rutinario, cg
mo ensefianza misma, como formas pedagégicas legitimas que
resisten las nuevas innovaciones surgidas constantemente.

Su trascendencia conceptual es cuando se replantea la
pregunta de cudles son las situaciones que los maestros tie-
nen que saber enfrentar y manejar; implica reconocer que las
condiciones de trabajo (tamafio del grupo, limitaciones de es
pacio, tiempo, burocrdticas, etc.), constituye la expresién
mds inmediata de fuerzas histéricas y de estructuras sociales
mds amplias.

Los condicionamientos sociales (contradicciones entre
ideologfas educativas, restricciones materiales de las escue
las) son mediadas institucionalmente; se expresarén de mane-
ra diferente en las diversas escuelas primarias, segin facto
res de edad, clase social, dmbito geogréfico, entre otros.

La nocidén de mediaciones institucionales tiende un laso
entre las caracterfisticas de la sociedad y los problemas con
cretos del saldén de clase. Asi, la interaccidén maestro alum-
no se explica dentro de esta estructura. También que los es-
tilos de ensefianza son una respuesta creativa y personal a
una serie de condicionanates institucionales y sociales.

Cambiar el estilo del maestro, sus "pridcticas" de en-

sefiar, es utdpico en tanto no se tomen en cuenta las razones
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y presiones que les obligan a hacerlas.

La vida cotidiana escolar estd condicionada por numero-
sos hechos; existiendo pocas oportunidades de reflexién indi
vidual o colectiva; la "eficacia" de las estrategias depende
r4 de la experiencia del maestro, como mecanismo ordenador
de su hacer dfa a dia. Dicha experiencia dicta al maestro
los estilos particulares de ensefianza "efectivos" para lograr
el aprendizaje de sus alumnos; como categoria ordenadora de
su pensamiento y forma cotidiana de actuer, asegura que las
estrategias sean adaptativas, y gque su institucionalizacidn
fomente mds que su transformacidn, su conservacurismo.”?

Y aunque dichas estrategias sean constructivas y creati
vas, se basan en supuestos aceptados implicitamente y tomadas
como evidentes, acerca de la enseflanza y el aprendizaje., De
los supuestos se constituyen como una gama de ideas aceptadas
de antemano, tomadas como reales. Con estas ideas se consti-
tuye y se valida la "experiencia", siempre y cuando den una
interpretacidén plausible de la préctica cotidiana. Esos su-
puestos también sirven como pardmetros para manejar las si-
tuaciones de clase, siendo ademés caracteristicas constitu-
tivas de una ideologia hegemdnica.

El andlisis de la experiencia escolar cotidiana demues-
tra pues, que lo ensefiado dista mucho de lo explicitado en
documentos del currfculum normativoSG; asi como que hay una

equivalencia entre lo transmitido y lo aprendido.

55. Loc. cit.
56. Se concibe al curriculum normativo, institucional u ofi-

cial, como el conjunto de asignaturas, actividades, for-
mas de evaluacidén, gque configuran el plan de estudios de
la educacién del nivel primario. Y que de alguna manera

explicitan un "deber ser" de formas de ensefiar y apren-

der en el maestro y los alumnos respectivamente,
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La relacidn entre ensefianza y aprendizaje es muy comple
ja, la distincidén entre lo que se logra ensefiar y lo que
realmente se aprende, se da mids que por una deficiencia en
el proceso de aprendizaje atribuido a problemas mentales,
culturales o nutricionales, a la estructuracidén de una 1légi-
ca propia de los educandos, y que no siempre coincide con la
del maestro; ellos seleccionan, interpretan e integran a su
manera los elementos gque les son presentados, generando congo
cimientos que pueden superar el conocimiento transmitido.

Siendo la experiencia escolar selectiva y significativa
en la formacidn de los educandos; no es necesariamente deter
minante; ya que existen otros muchos Zmbitos formativos.57

La escuela conforma a través de sus précticas y usos
un proceso de aprendizaje espec{fico, que no siempre corres-
ponde al proceso desarrollado en los alumnos, pero gue sf
lo afecta.

% través de la interaccidén entre maestro y alumnos, se
orgariza no séloc el conocimiento, sino también el proceso
social de aprender; implicitamente se le ensefis cémo han de
proceder para aprender, en dicho proceso se reflejan los su-
puestos escolares sobre el aprendizaje.

Tas formas de enseflanza reproducen en la vida cotidiana
escolar; en el trabajo diario se conocen diferentes recursos
pedagbgicos informalmente; ya sea observando a otros maestros,
o por peticiones de los propios alumnos; més que explicitado
por normatividades o técnicas institucionales.

Los usos y tradiciones escolares tienen un efecto forma

tivo y orientador para el maestro; as{ como un control sobre

57. Rockwell, E.; "De huellas, bardas y veredas..."; pp. 6 ¥
el
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ciertos aspectos de su préctica, como los que afectan el fun
cionamiento de la escuela y los intereses polftico laborales
del personal., Sacar a los alumnos del aula, dedicar més tiem
po del normal a la ensefianza, terminar el afios escolar sin
un solo reprobado en primer grado, son ejemplo de ello.

E1l poco control del trabajo en el aula y la multiplici-
dad de tradiciones pedagdgicas, le abren opciones, mds que

58

imponerle restricciones. As{ mismo, el tiempo de trabajo de

dicado a la ensefianza de contenidos programédticos en el aula,
no ocupa mis que una tercera parte del tota1.59

En la enseflanza formal, explicitada en los programas, el
maestro dicta, explica, interactia, siente con sus alumnos;
resuelve preguntas, interroga sobre cierto contenido, mien-
tras éstos trabajan en el cuaderno o libro de texto; se co-
rrige, aclara o cuestiona sobre 1o que hacen. En otros casos,
explica de manera diferente un conternido que considera ain no
ha sido aprendido; pone ejemplos, escribe en el pizarrdn.

Los concursos escolares son actividades que responden a
requerimientos de la institucidn; establecen modelos implici-
tos por las escuelas ganadoras, como las mejores, ideales y
orientadoras de alguna manera del trabajo de las demés; re-
forzéndose el supuesto de que las caracteristicas materiales
son determinantes en el trabajo del maestro.

Estas actividades laborales tienen una historia, un sig-
nificado institucional e individual; distinto peso y valor
dentro de las tradiciones escolares; conformando la vida es-
colar cotidiana.

58, Ibidem; pp. 24 y 25.

59. Mercado, R.; "El trabajo cotidiano del maestro..."; pp.
16 a 18,
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2.3 ELEMENTOS CARACTERISTICOS DE LA PRACTICA DOCENTE; EN SU
RELACION CON EL CONTEXTO INSTITUCIONAL.

Los elementos que concretizan la préctica docente son
persistentes y ordenadores; presentdndose como filtros que
favorecen o entorpecen précticas, saberes, personalidades.

La préctica docente se encuentra permeada por una serie
de normas; s{ bien algunas se imponen desde afuera, otras,
como las generadas al interior de la escuela y del salén de
clase, son elaboradas por los sujetos.

Existen dos tipos de normatividad: Oficial, es aquella
planteada en la documentacién, planes y programas, leyes y
decretos educativos; y la real, es la elaborada y reelaborada
cotidianamente por los sujetos, independientemente de que sea
aceptada o no por la generalidad.

La primera es recibida a través de una serie de niveles
(jefatura de sector, inspeccidén, direccidén, maestros, alumnos
y padres de familia), que la interpretan considerando tanto
la historia, estructura y orgaenizacidn de cada contexto.

Por ello, la prictica docente no puede ser explicada en
funcidn de las normas oficiales, previamente establecidas o
en generacién; que ademds de tener una visidn corta de la
realidad, se distancian cada vez de la misma; ya que los su-
jetos al reinterpretarla, expresan o elaboran una norma més
"real™ y préxima a su experiencia escolar cotidiana.

Cada escuela primaria tiene sus propias condiciones ma-
teriales; que no son sélo los recursos fi{sicos para el traba
jo del maestro, sino también las condiciones laborales del
mismo, la organizacién escolar del espacio y del tiempo, as{

como las prioridades de trabajo que resultan de la negocia-
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cién cotidiana entre autoridades, maestros, alumnos y padres.60
No son sdlo el edificio escolar y los recursos diddcti-
cos (elementos variables de una escuela a otra), el espacio
del aula, casi invariablemente rectangular, bancas para el
grupo en orden frente al lugar del maestro; este arreglo ca-
racteristico del aula es sin embargo, con miltiples expresio
nes concretas que dependen de la situacidén de la clase so-
cial, posibilitando diversas prédcticas de maestros; 10 ante-
rior es una idea limitada de las condiciones materiales.61

Estas conllevan una idea mds abarcativa, como las pautas
de organizacidn del espacio y del tiempo en cada escuela; asi
como los controles efectivos sobre su uso; ya que no son re-
cursos disponibles incondicionalmente por el maestro, siem-
pre son mediados por toda la trama organizativa y social de
la escuela. El uso del patio para recreos y ceremonias o de
festivales, es controlado por la direccidn escolar; sin po-
sibilitarlo como sitio de miltiples aprendizzjes.

Son condiciones materiales las relaciones establecidas
con la supervisidn y los padres de familia; presentando una
gran variedad de matices, que inciden en el aula y afectan
el trabajo del maestro; el hecho de trabajar con un grupo de
alumnos, es condicidn del tipo de ensefianza que se puede ge-
nerar; en si, son elementos formales o informales de la vida
escolar cotidiana.

Ese conjunto de condiciones materiales del gquehacer del
maestro del nivel primario, le permite a éste tener ciertos
mérgenes de autonomia, que son variables de una escuela a
otra, para decidir por si solo su praxis.

60. Aguilar, C.; "El trabajo del maestro; una construccidn co
tidiana."; s/p. =

61. Rockwell, E.; "La préctica docente y la formacién de maes
tros."; pp. a 22.
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Sin embargo, existen limitaciones a la autonomfa del
ﬁaestro, tanto por las condiciones materiales de cada escuela,
como por los procesos de control efectivos (ideoldgicos y gre

miales), que le son ejercidos.

La vigilancia o control del trabajo docente se da de ma-
nera indirecta; no as{ su organizacidén gremial, que es ejerci
da a2 través de mecanismos que entrelazan el doble poder de la
administracidn escolar y la dirigencia sindical, en base a
criterios polfticos, mds que a pedagégicos.

Dentro del aula, puede determinar en cierta medida, su
quehzcer cotidiano; sujeto a su propia conciencia ética y
por los li{mites dados por la negociacidén con sus alumnos.
Implicédndole un aislamiento e impidiéndole una comunicacidn
y organizacidn gremial progresista; a la vez, el espacio es-
colar gesta précticas de resistencia y contestatarias de los
sujetos escolares.

Lz escuela primaria es en si misma, y toda ella, condi-
cién material dél trabajo docente; es el lugar de reunién na
tural y permanente de los maestros, de su formacidn; ahi con
viven; el zislamiento del sazlén de clase se rompe en la es-
cuela. Es el sitio de comunicacidén entre ellos y con sus alum
nos, y a partir de la cual se arman redes de relaciones gue
repercuten, necesarizmente, en su hacer cotidiano, como en mu-
chos otros aspectos de su vida personal.

En la escuela ocurre gran parte de su formacidn; dicho
proceso es informal, sutilmente integrado a la trama social
de la escuela y que es diffcil identificarlo en lo cotidiano,
compuesto de numerosos intercambios entre maestros, consul-
tas o reflexiones que se incorporan a las decisiones diarias

sobre su propio quehacer. Teniendo una consistencia y efecti
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vidad decisivas; no siendo al mergen del referente de lo nor-
mativo y de précticas en otras escuelas.

Otro elemento importante en la préctica docente, es el
conocimiento del maestro como sujeto, es decir, como persona
que organiza su propia vida y trabajo dentro de las posibili—
dades o limitantes de las condiciones materiales de cada es-
cuela, de su situacidén laboral.

Se apropian selectivamente de saberes y pricticas para
poder sobrevivir y realizar su trabajo, que a su vez, confor-
man a la escuela.62

Los maestros de apropian diferencizlmente de las normas
escolares, que pueden utilizarse de diversas maneras; tantoc
para legitimar sus acciones propias, como para controlar a
otros. La prdctica docente que se realiza en cada escuela tie
ne un sustento en determinados sujetos, que ponen en juego
sus propios saberes e intereses, sujetos particulares en la
que su historia personal y profesional se enlaza y entrecru-
za con la nistoria social.lo anterior, serd ahondado mayormen
te en el siguiente capitulo del presente trabajo.

Una de las caracteristicas generales de mayor importan-
cia de la préctica docente es su carécter histérico, y que da
cuenta de la heterogeneidad de la misma,

El trabajo del maestro se ubica en determinada escuela
primaria, que le condicicna y exige précticas diferentes,.
segin la trayectoria histdrica de cads institucidn. Ademds,
la biografia de cada maestro, su apropiacidn de los saberes
a lo largo de su experiencia docente, ccntribuye a conformar

las caracterfsticas propias de cada escuela.63'

62. Mercado, R.; "La escuela primaria gratuita, una lucha po-

pular cotidiana."; s/p.
63. Rockwell, E. y Mercado, R.; ob. cit.
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La préctica docente como proceso sccial, es resultado de
su devenir histdrico, es historia acumulada, que se va cons-
truyendo en momentos histéricos concretos; lo que la hace ser
diversa, y que la prdctica actual "normal" o "desviada" mds
que responder a supuestos valorativos, la prejuician en una
determinada época, sin conocerla.

La préctica docente de cualguier lugar y tiempo, sdélo es
comprendida a través de su historicidad; pues es construida y
negociada en momentos y circunstancias particulares.

Reflejando un proceso complejo de apropiacidn y construc
cidn, que se da en el cruce entre la viografia personal del
maestro y los sujetos, y la historia de pricticas socizles y
educativas. La biograffa de cada maestro incluye la apropia-
cidén de ciertos saberes a lo largo de su experienciz docente,
seleccionando y utilizando elementos diversos de los que tie-
ne conocimiento en momentos sucesivos de su vida. Dichos ele
mentos son provenientes de muy variados &mbitos, tanto profe-
sionales, como ﬁersonales o familiares, del sistema educativo,
asf como del contexto escolar y del medio particular.

Algunos elementos de la practica docente muestran una
continuidad histdrica muy larga; como aquellas prédcticas que
ce heredan casi inconscientemente de la observacidn temprana
de los propios maestros. Es decir, toda préctica magiste-
rial existente presenta cierta base de continuidad histdrica
y que data de los inicios de la escuela.64

Pero no toda préctica docente se explica por su conti-
nuidad histdrica, no todo es reproduccidén. Las escuelas pri-
marias presentan una gran diversidad de priacticas actuales;
dicha diversidad no consiste s6lo en formas diferentes de

hacer lo mismo, incluye una gama de concepciones divergentes
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acerca del trabajo magisterial, al igual que diversas prio
ridades en cuanto a &mbitos de trabajo y a contenidos progra
méticos.

En la préctica actual coexisten (aun con la visidn este
riotipada de la escuela), relaciones radicalmente distintas
con los nifios, como la que implica rescatar las experiencias
propias, o que las niegan.

Las prdcticas de los maestros son hetercgeneas; por lo
que no es factible clasificarlas seguin "tipologfas" sencillas
que remitan a métodos (autoritario vs. democrético), a etapa
de formacidén (empfricoc vs. cientifico). En la praxis de cada
maestro de grupo se da dicha heterogeneidad; pudiendo ser am-
plia variedad de accicnes gque lleva a cabo en distintos momen
tos de su tiempo de trabajc, contenido programético, grupo de
alumnos, etapas de su vida, entre otras.

La heterogeneidad es resultado del cruce de biografia
con historia; de la progresiva apropiacién a lo large de la
vida de cada maestro; no se de en un vacio, mé&s bien en de-
terminados espacios culturales y sociales, que también estén
en proceso de transformacidn continuo.

El maestro, mds que desempeflar un rol tal como se dic-
ta normativamente,en un periodo determinado y espacio especi
fico, se conformz a lo largo de su vida préctica, acumulando
una experiencia espec{fica y dnica, vinculada siempre a ague
llos elementos concretos de los que puede hechar mano, que
estdn presentes en el lugar de su trabajo y su vida.65

Como resultado de dicho proceso, la prictica docente
actusl contiene huellas de todo tipo de tradiciones pedagd-

gicas, y que tienen origen en los diferentec momentos histé-

- -

65. Idem.



ricos que han atravesado la escuela primaria.

La préctica docente ha cambiado histdéricamente, ain si-
gue carbiando y siempre lo haréd. No sélo incorpora nueves ele
mentos propuestos desde los &mbitos técnicos del sistema,
sino que también se generan desde la prdctica de los mismos
sujetos escolares, estrategias distintas y adn de resistencia
a las que han recibido.

Son ejemplo las clases observadas, que nocorresponden 1i
nealmente a lo explicitadoc en los programas y libros de texto
vigentes; son integrados recursos, elementos y variaciones ca

racter{sticos de diversos momentos en la trayectoria de la

escuela y los propios sujetos.
Y prop
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CONCLUSIONES.

Ia prictica docente es una categorfa tedrica e ideolégi
ca; es un proceso complejo, contradictorio, heterogeneo e
histérico; conformado por toda una trama de hechos, relacio-
nes, practicas, espacios, formas, tradiciones, condiciones
materiales, afectos, actitudes, hébitos, normas, usos, sabe-
res cotidianos de la manera de proceder de los sujetos indi-
viduales y sociales que son el maestro y los alumnos.

Es un conjunto de relaciones que se establecen con las
autoridades y padres de familia, en un contexto histérico y
social concreto que es la escuela; y que comprende desde lo
que sucede ern el saldn de clase, hasta la totalidad social
mismea.

Asi se conceptualiza y materializa la préctica docente,
como una experiencia escolar cotidiana de los sujetos. Es el
elemento "nudal" que permite comprender y explicar el contex
to ecscolar del nivel primario; la situacidén real del maestro
de grupo y los alumncs; a la vez que es alternativa al dis-
curso "reproduccionista, racionalista y empirista" de la in-
vestigacidn educativa actual.

Implementar cambios en las concepciones educativas ac-
tuales dominantes, implica categorizar la préctica, definir
escolarmente los procesos de enseflanza y aprendizaje, la ma-
nera cémo se explicitan en la vida escolar cotidiana.

Propiciar situaciones de aprendizaje significativo y
duradero en los alumnos; y estrategias docentes vinculadas
a las necesidades reales de ensefianza. Sin olvidar que el
trabajo magisterial es tarea dificil y compleja de realizar.

Ello permite un conocimiento real y objetivo, a la vez
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que intentar su transformacién.

La prédctica docente es construida permanentemente ror
los sujetos en el concreto real de cada escuela primaria,
donde normatividad siempre estd presente, pero no la deter-
mina totalmente.

Por ello es que los cambios pretendidos en educacidn
primaria, no basta con establecerlos expidiendo simplemente
leyes, decretos, reglamentos, cursos de actualizacidén, libros
de texto, cursos de actualizacidén, métodos o técnicas de ense
fianza; mds bien, comprendiendo y acercéndose a la experiencia
escolar cotidiana de cada maestro, de la relaciones que esta-
blece con todos los sujetos... sélo as{ serd factible pensar
en hacer realidad una elevacidn de la calidad de la educacién
a ese nivel educativo.

- necesarizmente han de vincular la experien-
cia del maestro y demds sujetos, con las condiciones materia
les de su trabajo, y con el contexto general; para que sea
critico, a la vez que creativo de la organizacidén y funcio-
namiento escolar; as{ como la promocidén colectiva de las con
diciones institucionales para lograrlo

Generar transformaciones educativas, implica necesaria-
mente conocer la situacidn cotidiana de los maestros, alumnos
y demds sujetos; sus experiencias acumuladas en afios de forma
cidn; vincularla con las condiciones estructurales de su tra-
bajo; que participen critica y propositivamente de su précti-
ca y organizacién escolar; proveerles de condiciones econdémi-
cas e institucionales para ello; reduciéndole al maestro el
nimero de alumnos que atiende, disponiéndole de tiempo para
la reflexién, menor trabajo burocrdtico, entre otros.

Reflexionar en torno a los problemas y elementos carac-
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teristicos implicados en la préctica docente, en su relacidn
con el contexto institucional y social. Reconocer las posibi
lidades y limitaciones de su gquehacer cotidiano por las con-
diciones materiales; sus saberes escolares y cotidianos; sus
précticas, sus historias tanto personales, como instituciona
les.,

Solamente asi se hard efectiva y duradera, una significa
tiva transformacién de la escuela primaria mexicana.

No basta con la incorporacidn de concepciones modernizan
tes, eficientistas o abstractas; de modelos previos de la prdc
tica docente, basados en el reemplazo supuesto de normas o ma
teriales "obsoletos" que la rigen; para elevar el nivel de la
calidad educativa; més bien, es un imperativo del magisterio
de base reconstruir los elementos normativos, las condiciones
materiales y los saberes de todos los sujetos involucrados.
en su relacidén con el contexto histérico y social mayor, para

real y significativamente transformar la escuela primaria.
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CAPITULO TERCERO: SER MAESTRO, COMO SUJETO.

3.1 EL MAESTRO Y SUS SABERES.

Ser maestrc es un trabajo que depende de las condiciones
dentro de las que se desarrolla: Restricciones materiales y
estructura institucional.

Como sujeto es un ser humano que ordena sus propios cono
cimientos, recursos y estrategias para enfrentar cotidianamen
te las exigencias concretas de su labor.

Una especificidad del trabajo de maestro del nivel prima
rio, es el esfuerzo sostenido en los aspectos afectivo, ffsi-
co e intelectual frente al grupo de alumnos.

Desplega sus conocimientos profesionales y capacidades
obtenidas de la experiencia para establecer relaciones acep-
tables con sus alumnos, padres de familia, autoridades y co-
legas.

Y aunque goza de relativa autonomfa en el aula, su la-
bor estéd constrefiida por condiciones especificas de la escue
la y la sociedad.

Lo institucional y las condiciones histdricas y socia-
les del trabajo docente, los recursos y significados que apor
ta como sujeto, es el elemento nudal del cruzamiento de nego-
ciaciones sindicales, politicas, administrativas, decisiones
presupuestales, propuestas pedagégicas y la investigacidn
educativa que intenta dar cuenta de la realidad,

Ser maestro como sujeto, es hacerse en la prictica, com-
partir de la experiencia unica de pertenecer al magisterio.
Abarca desde imdgenes adquiridas en la infancia en los afios

de formacidn, preparacidn normalista, hasta los afios de ser-
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vicio; tiempo durante el cual se ha apropiado de valcres, co
nocimientos legitimos; y las formas de reslizacidn caracte-
risticas de una escuela. Se forma a si mismo &1 buscar solu-
cidn a los numercsos problemas de su quehacer,

Ser maestrc, es hacer una carrera "horizontal", con po-
sibilidades de mejorar sélo en las propias condiciones de tra
bajo, con pocos reconocimientos e incentivos.

La persistencia de representaciones o imdgenes sociales
del trabajo magisterial, frecuentemente poco corresronden a
lo que constituye la realidad y el cconocimiento de la mismaj;
pues hay funciones extraescolares, que hacen destruir la con-
cepcién de un trebajo delimitado a la enseflanza en el aula
Unicamente.

La idea de asociarlo con ciertos esteriotipos de la mu-
jer y de su lugar en la scociedad; ademés de nociones de "vo-
cacidn, misidén o apostolado", hacen que se aleje adn mds de
la rezalidad.

La escuela primaria es un mundo complejo y cambiante de
relaciones sociales; porque los sujetos presenten una heterc-
geneidad de bicgrafias, formacién y experiencias concretas de
trabajo. Por ello ser maestro es heterogeneo, as{ como los
origenes de su conocimiento es diverso, tanto por las expe-
riencias de su formacidn escolar, como extraescolar.

Aunaue supuestamente hay uns discontinuidad entre for-
macidén y actividades dentro del saldn de clase; el trayecto
individual de formacidn y las experiencias en el aula, impli-
ca ajustes a las diferentes situaciones y cambios naturales
del sistema educativo; que al reingresar a la escuela como

maestro, se da como parte del proceso complejo y uniforme; no
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resocializdndose ni en su formacidén, ni en su hacer cotidia-
no; las realidades del aula y escuela nunca han sido dejadas.
Los procesos de ensefiar y aprender determinados tipos de com
portamiento y mensajes de un "curriculum oculto" y presupues
tos del sentido comdn, justifican y constituyen la esencia
de su socializacidén, mds que lo aprendido formalmente.

la experiencia de la prdctica escolar es una reproducci
én continua de idénticas condiciones en la formacidén y en su
hacer cotidiano.

Las biografias del maestro y alumnos constituyen una re-
serva histérica, un campo de posibilidades constituidas que
cada grupo asume, transforma y desarrolla.

Los haceres escolares se desarrollan y modifican con el
tiempo, & partir del material y del contexto escolar preexis

tente.66

;Quién es el maestro? se afirma nuevamente, que ademds
de ser un trabajador, es un sujeto, una persona con intere-
ses ¥ reflexionés propias; que decide y actia de manera sig-
nificativa dentro de las posibilidades y limitaciones de ca-
da situacidn escolar cotidiana.67

Permitiendo acercarse a su practica cotidiana y sabe-
res; m&s que verlo bajo la nocidn del papel, rol o actuacidn
explfcita en documentos o concepciones falseadas de la reali-
dad que se alejan del espacio, tiempo y problemas de trabajo.

Como sujeto, es poseedor de conocimientos y saberes con
cretos que requiere para su labor. La legitimidad del conoci
miento "cientffico", ha conducido a devaluar, en oposicién,

al "prictico y empirico". Exigiéndole manejar una mplitud de

66. Rockwell, E.; "Ser maestro..."; pp. 17 a 26.
67. Ibidem; p. 111.



82
conocimientos académicos, integrados a su trabajo cotidiano.

Lz labor docente no sélo implice realizar actividades
que llevan la intencidn de ensefiar algo; sino también la or-
ganizacidn grupal, la transmisién del conocimiento escolar;
as{ como integrar las necesidades propias y el quehacer coti
diano; constituyendo un proceso Unico y complejo.

El maestro y sus saberes remiten al concepto de estrate-
gia; pues las exigencias reales y cambiantes del grupo activo
y heterogeneo, le plantea selecciornar, usar y adaptar sus re-
cursos personales y profesionales de todo tipo para poder en-
seflar; considerar sus necesidades inmediatas como mantener
un ambiente agradable de trabajo, a la vez que cuidar su pro
pia salud fisica y mental; la experiencia asi lo demuestra.

Se asimilan tradiciones especi{ficas, formas de trabajo
ya probadas por otras generaciones de maestros. Representan-
do meaiaciones entre las presiones y restricciones institucip
nales, y el quehacer diario en el zula. Muestran el margen de
autonomia frente al control escolar; ya para darle un sentido
alternativo a su préctica, o para restringirle y retraerle.

E1l conocimiento manejado por el maestro es contradicto-
rio, implfcito y asistemético; se construye en la préctica
cotidiana misma, a través de la reflexividad propia y singu-
lar; presenta caracteristicas gue lo adecdan a las necesida-
des de su trabajo.

Enfatiza las relaciones complejas que se construyen en
el aula y escuela; asi como las diferencias especificas en-
tre nifios, grupos, tiempos del dfa. Su origen es variado;
incluye concepciones tedricas, como presupuestos pragméti-
cos e ideoldgicos del sentido comin, apropiados en su vida

social, més alld del &mbito escolar. Sirviendo para ordenar



o explicarse diversas situaciones de su prdctica cotidiana.

El 4nbito escolar es miltiple en relaciones sociales;
cada sujeto vierte ah{ su particular modo de aprehender la
realidad, construyendo y negocidndolo. Pero es importante
mencionar que existen ciertas posturas teéricasse, que ven
sélo a2 la escuela como "transmisor privilegiado y reproductor
de conocimientos y habilidades genéricas, de valores naciona-
les y universales, en oposicién a un medio particular, que no
puede cumplir, supuestamente, esa funcién.69

El saber del mzestro no es el udnico "medio" a través del
cual el alumno puede acceder a la cultura, quien socializa y
genera los conocimientos "abstractos y cient{ficos"; ello es
negar otros contextos también formativos, como la familia,
la comunidad, la iglesia, entre otros, y que caerf{an en lo
"inculto", "antisocial", "conocimientos empiricos"; ademds
de negar la historia y los saberes acumulados por los suje-
tos en esos dmbitos.

Perspectivé que niega al docente y a la escuela su cardc
ter histdérico, social y determinados por procesos econémicos,
politicos y culturales; a su vez, reinterpretados, estructu-
rados v resistidos al interior de la misma, y por los propios
sujetos, Donde se entrecruzan miltigles contradicciones, en
un proceso de relaciones dindmicas.

La préctica docente es realizada por determinados suje-
tos, que ponen en juego sus propios saberes e intereses; su-

jetos particulares cuya historia personal, vivencias, valores,

68. Entre ellas estdn los reproduccionistas franceses y nor-
teamericanos, citados en Gdmez Tagle; "Las clases popula
res..."; Op. Cit., p. 113.

69. Rockwell, E.; "De huellas, bardas y veredas..."; p. 7.
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concepciones, relaciones, formacidén profesional o académica
del maestro... se enlaza con la historia soecial de la insti
tucidén; determinado por la historia social, a su vez influi-
da por los sujetos escolares.

El docente y los educandos, en cuyas acciones y relacio-
nes la realidad cotidiana escolar se objetiva, existe; se apro
pian en la vida de todos los dias de usos, espacios, normas,
tradiciones y saberes que le dan una continuidad relativa a
la escuela primeria. Integrédndose diversos conocimientos per
sonales, sociales y culturales, independiente de la formacién
de cada quien.

Implicando no sélo verlos en una postura de apropiacién
de contenidos académicos y teorias pedagbgicas; sino también,
de una gran cantidad de elementos méds sutiles e implficitos,
donde se entrecruzan lo afectivo y lo social, con el trabajo
intelectua1.7o

Dichas relaciones tienden a demarcar limites entre el
conocimiento que maneja la escuela "cientifico", y el coti-
diano de los educandos "empirico"; este Ultimo es visto como
algo ya conocido, carente de valor y no importante validar.

El quehacer cotidiano del maestro en el aula, el qué y
cémo ensefiar, supone no sélo la reproduccidn de sus conoci-
mientos y saberes, sino también integrar y generar otros;
aunque no formulados, sistematizados o explicitados como ta-
les, pero no por ello ausentes.71

El maestro como sujeto tiene ciertos intereses para so-

brevivir cotidianamente en el aula y hacer frente a la situa

70. Rockwell, E.; "La prédctica docente y la formacidn de

maestros."; p. 14.
71. -Elbaz, F.; "The teacher's practical knowledge: Report of

a case study."; Curriculum Inquiry II; pp. 43 a 69.
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cidén de su trabajo. Son: Imégenen de si mismo, su identidad
y convicciones en relacién al mantenimiento de un compromiso
entre un "yo ideal" y uno "pragmético"; la identificacidn con
un método correcto de ensefilanza implica una conviccidn que po
cas veces se presenta en la situacidn real, credndole conflic
tos; igual sucede con lo que piensa "debe hacer" y lo que de
hecho lleva a cabo en un momento dado; requiriendo de su es-
fuerzo y energia, cantidad en la planeacidén y la enseflanza,
lo que conforma una carga de trabajo.

Otra necesidad bdsica es la defensa de su salud fisica y
mental, en relacidén con la tensidn; por resolver problemas co
tidianos que afectan su trabajo. El fin de semana y del afo
escolar, son agotadores, llenos de cansancio, presentédndose
en algunos casos, verdaderos problemas de salud, como farin-
gitis, tensién nerviosa, gripe, entre otros.

Para disfrutar su labor y hacerla mds placentera, se es-
fuerza por promover recursos que relajen las relaciones con
sus alumnos; hay risas, chistes, anécdotas, que evitan el
aburrimiento y mantienen el interés.

La autonomfa es referida al interés por proteger su in-
deperdeucia personal; el deseo de controlar y defender su
propia situacidén de trabajo en el aula; constituyendo el "or-
den y la ensefianza" instrumentos para lograrla; aunado a las
cuatro necesidades precedentes.72

Los factores que estructuran la situacidén del aula y que
crean el problema de la supervivencia; y por los cuales se
mantiene el "orden y la ensefianza"; como medios necesarios pa

evitar la derrota personal y profesional (asegurar el bienes-

T72. Pollard, A.; "Los intereses del maestro y la 'superviven-
cia en el aula'."; en Rockwell, E.; "Ser maestro...";
PP« 131 & 138,
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tar, seguridad emocional y fisica, continuidad en el gremio,
perspectivas e identidad profesional, modo de vida, estatus
y autoestima); son la cantidad de alumnos con quienes traba-
Ja es obligatoria su escolarizacién, y los recursos; ademds’
de las acaptaciones sociales a sus circunstancias.

Habiendo una continuidad entre las relaciones de las es-
trategias docentes y el comportamiento de los alumnos; donde
se dan reglas, acuerdos negociados, saberes que se construyen,
mantienen y desarrollan con el tiempo, conocidos comin e im-
plicitamente por los sujetos.

El mzestro continuamente construye acuerdos, expectati-
vas de comportamiento, futinas de cdmo hacer las cosas; logran
do defenderse de la presidén ejercida por el grupo. Surge asi
la "normatividad real", comprendida intersubjetivamente, empe
zando a convertirse en una realidad aceptada como un hecho,
gue enmsrca socialmente los diversos contextos y situaciones.

La situacidén del saldn de clase es consecuencia de la ne
gociacidn de una idea comuin de maestro y alumnos de lo que es
la enseflanza y el aprendizaje; los conocimientos, la manera
de trabajar y la relaciones que se establecen.

Para mantener un préctica "rutinaria" es necesario que
el maestro circunscriba en torno a si, sus estrategias; pues
el cambio de un estilo "democrdtico", "amistoso" por uno "au
toritario", "enojdén"; provocard grandes conflictos, malenten-
didos y desacuerdos; la experiencia asi lo demuestra.

Se define la situacidén del saldn de clase como un produc
to de relaciones mituas, de adaptaciones colectivas del maes-
tro y los alumnos, a los miltiples problemas de supervivencia
que se han impuesto; a cada uno de manera diferente, por las

restricciones materiales, estructurales e institucionales.
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"Bs la naturaleza dialéctica de la experiencia que ase-
gura que esta misma respuesta creativa se convierta a su vez
en una estructura social importante dentro de las situaciones
inmediatas, una estructura a la que las estrategias de super-
vivencia también deben responder..."73

El trabajo del maestro implica la incorporacidn y apro-
piacidén de conocimientos de muy diverso origen; ensaya y cons
truye soluciones a los diversos problemas planteados en las
condiciones particulares en que se presenta. Existen saberes
adquiridos en la resolucidén del trabajo diario y en la necesa
ria reflexidn continua que éste impone; saberes que se encuen
tran integrados a la prdctica cotidiana; aungue no sean expli
citados conscientemente.

En la integracidn de lo afectivo con lo intelectual; hay
gran cantidad de saberes que el maestro posee al trabajar con
el grupo, al atender sus inquietudes y organizar su actividad.

Los saberes no llevan en si{ mismos un valor de "ciertos
o falsos", "buenos o malos"; ya que simplemente se presentan
como insertos en la situacidén histdrica de la escuela.

Algunos saberes de cdémo actuar en la situacidén de la do-
cencia, se conjuntan en estrategias para sobrevivir dentro de
la escuela. Otros son retomados en sus esfuerzos particulares
por darle sentido a su trabajo. Cada uno puede tener un valor
espec{fico al usar y articularlos en procesos sociales de di-
ferente orientacidn politico ideoldgica.

El conocimiento del maestro en relacidn a su quehacer,
se construye cotidianamente en cada dmbito escolar. Iniciarse
en el magisterio, requiere de aprendizajes nuevos; que pueden

0 no haber sido adquiridos en la Normal; el cambio de es-

73. Ob. cit.
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cuelas, la promocidén de cargos, la ubicacidén de determinados
medios o tipos de escuelas o turnos; momentos todos de la ca-
rrera magisterial, requiriendo de apropiarse de saberes nece-
sarios para actuar en cada situacidn.

Dentro de cada contexto escolar, algunos saberes se trans
miten explicitamente entre directores, colegas y alumnos;
otros se construyen en el aislamiento frente al grupo, resul-
tando variadas respuestas, del sentido comin, a los miltiples
problemas, como versiones particulares de los saberes compar-
tidos.

En el proceso de construccidn cotidiana del saber, hace
que la précticz docente no sea la reproduccidén pasiva de la
formacidn profesional o de las normas oficiales. La diversi-
dad de practicas en cada escuela, la heterogeneidad de solu-
ciones a los diveros problemes, y la variedad de formas de en
seflanza, demuestran que dicho proceso es selectivo e innova-
dor, con reproduccidn, confirmacidén o rechazo de tradiciones
magisteriales anteriores y las propuestas actuales.

Se generan, o elavoran colectiva e individualmente, pric
ticas nuevas; incorporando algunos de los recursos apropiados
en la Normal, en los cursos de actualizacidn, conferencias,
entre otros.

Al margen de cuslquier modelo de docencia, es en la per-
manencia y en el guehacer diario donde los maestros acumulan,
recuerdan u olvidan, comparan, integran o rechazan las propues
tas formuladas en los distintos &mbitos sociales y momentos
histéricos de su trabajo.

E1l maestro utiliza e integra diversos conocimientos so-
ciales y culturales como persona, que van mds alld de su for

macidn profesional. Debido a2 la complejidad de su trabajo,
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tanto con el conocimiento escoclar, como en la relacidn social
con sus alumnos.

Y azunque se intente disefiar técnicamente el proceso de
ensefiar y aprender; de conformar y preveerlo, no es posible
su control, y determinarlo totalmente, paso a paso el traba-
jo cotidiano de los sujetos.

El maestro como sujeto, se haya en una situacidn objeti-
va en la que dispone de todos los recursos posibles técnicos
y personales, intelectuzles y afectivos, para poder ensefiar.

Los saberes sociales integrados a su prédctica cotidiana,
son tamhién constitutivos de la escuela primaria, asegurando
la continuidad relativa a ésta; y que aunado a la variedad de
experiencias que ah{ encuentran los nifios, aportan los cono-
cimientos imprescindibles y significativos para suoperaciona-
lizacidn y/o su transformacidn. '+

Estos szberes no sélo remiten al dmbito de la experien-
cia individueal Qe los sujetos, sino que son también producto
social e histdrico. Cotidianamente los sujetos incorporan ex-
periencias y saberes de diverso origen histérico, con una acu
mulacidn de momentos y espacios, matizada por caracteristicas
particulares de los mismos, y de las instituciones escolares.75

El maestro del nivel primario, no ha de concebirsele ba-
jo un "rol", "perfil" o "agente reproductor" de la ideologia
dominante; més tien, como un sujeto social en cuyas précticas,
relaciones y saberes cotidiancs se objetiva y existe al recrear
la y resistirla.

74. Rockwell, E.; "La prdctica docente y la formacidn de maes-
troe.Y; pp. 15 @l

75. Ibidem.
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El maestro ademds de ensefiar escolarmente, desempefia
otras miltiples funciones laborales, que se articulan y ree-
laboran en précticas y saberes cotidianamente expresados; con
interrelaciones y rupturas muy distintas a las definiciones.
abstractas del mismo.

Recorddndose que en el trabajo se apropia de saberes;
implicando demandas cognoscitivas y afectivas planteadas por
los alumnos, poniendo en juego la historia personal del maes
tro; es decir, la historia y forma de sus saberes apropiados,
hacen de su trabajo variable histdricamente, ademds de con-
tradictorio.

Los miltiples saberes construidos cotidianamente, zsegu-
ran la continuidad particular de las escuelas primarias; reba
sando ah{ el saber especializado de los modelos previos, o
programas formativos, En el contexto escolar cotidiano, dicho
sater es reconocido y evaluado por quienes dentro y fuera re-
curren a él. Con variaciones histdricas y regionales que le
van conformando una exigencia social al maestro (rasgos de
personalidad, voz, rresencia, comportamiento, posesidn real
de saberes, y que no siempre coinciden con su preparacidén for
mal, ademds de buen trato a los nifios).

Pero, aunque el maestro posea un saber acumulado, su ha-
cer no es auténomo; las sucesivas polfticas estatales, sindi-
cales y medidas edministrativas, impide la identificacidn de
intereses comunes; asf como posibilitar romper el poder. Aun-
que ello no quiera decir que no conformen un espacio escolar
(no sdlo de inculcacién ideoldgica) de encuentro entre cultu-
ras e intereses diferenciados, explicitamente antagdénicos; es

decir, a la vez que se reproduce, también resiste, expresando

intereses emancipatorios, reflexidn critica y significativa.



Explicitar al maestro como sujeto, obliga a hacerlo de
los alumnos, aunque brevemente; las relaciones cotidianas que
establecen ambos sujetos en el aula, responde & una construc-
cién especifica y junto con el conocimiento, moldean orienta-
ciones, sujeciones y acostumbramientos al tipo de trabajo ne-
cesario para la reproduccidén de la sociedad.

Aunque hay control implicito del tiempo, de las posturas,
de la atencién y la accidén del alumno, de la imposicidn de
ideologfas, de la selectividad escolar del conocimiento gene-
rado por la humanidad y su exclusidén del saber popular y la
cieficia avanzada, simulténeamente hay procesos de apropiacién
de saberes y précticas significativas para las clases subal-
ternas.

Observar y analizar los haceres cotidianos de los alumnos
vy sus relaciones, como parte del proceso de apropiacidén; en
funcidén de ello, se apropian de los conocimientos que se pre-

. sentan en la escuela; estableciendo estrategias propias y con
virtiendo ese éSpacio en lupar de resistencia para el apren-
dizezje conjunto.

Los alumnos se presentan invulnerables frente a temas
zjenos, se extrafian ante discursos incomprensibles, se albo-
rotan y participan en diversas tareas y explicaciones que ad- .
quieren coherencia y sentido en la trayectoria de su muy autd

nomo y social proceso de construccidén del conocimiento.76

La organizacidén de los alumnos en el salén de clase se
le presenta al maestro como una realidad hechs, dada; se recg
nozca o no. Caracterizendo una sensibilidad implfcita en la

calidad del docente, gue atraviesa generaciones y tradiciones

magisteriales.

76. Rockwell, E.; "Escuela y clases subalternas..."; pp. 17
¥ 78,
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Entre los nifios existen relaciones y momentos espec{fi-
cos para cuestionar, preguntar y reelaborar .actividsdes y con
tenidos proporcionados por la escuela y el maestro. Sus con-
versaciones son ricas en significados, sus "ruidos" en el au-
la, contrasta con la eventual "pobreza" del contenido propues
to formalmente; también son demarcadores del conocimiento es-
colar y no escolar, confrontando e integranco el conocimiento
apropiado fuera de la escuela y el que se da dentro; alteran-
do el pretendido monopolio de la escuela como dYnico acceso
viable cultural.

El contenido y saberes que los alumnos encuentran en la
escuela, no es idéntico a los programas y textos oficiales.
Los contenidos adoptan formas concretas a la través de la en-
sefianza del maestro, al interpretar y objetivarlos frecuente-
mente a manera de alternativas y significativas de acceso pa-
ra los alumnos.77

En la escuela los nifios se apropian de usos, saberes y
contenidos especificos, de nociones concretas sobre realida-
des familiares o desconocidas, de saberes y conocimientos que
son insepsrables de la formacidn de las relaciones sociales
que aseguran su pertenencia a la clase y a la humanidad.

Los conocimientos y las prdcticas concretas que se repro
ducen en cada escuela, interactdan al dar conterido y sentido
especifico, histdrico a la relacidn entre ella y las clases
subalternas. Y en tanto se reivindica la apropiacidn y prdac-
ticas cotidianas de los sujetos para hacerse de conocimientos
rearticulados, desde concepciones distintas a la oficial.

Se rechaza la concepcién que sostiene que la escuela pro

porciona a las clases desposeidas una relacidn positiva y ven

TT. Op. Clit.
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tajosa; que independientemente de la ideologfa, entrega cono-
cimientos v&lidos, cientfficos y neutros. Asf como la nocidn
abstracta de competencia intelectual de la misma,no producto
de la historia cultural real, del cardcter especifico y concre
to de los conocimientos.

Considerada a veces como antecedente bdsico para aprove-
char la experiencia escolar, las experiencias familiares sue-
les "explicar" el mayor acceso de las clases dominantes 21 co
nocimiento; entregadas a las subalternas como un "bien" inevi
table de la experiencia escolar como condicidn de su escolari
zacién. Implicando un interés ideolégico al negar la relacidén
genérica con el conocimiento de todo ser humano.

Es en la préctica escolar cotidiana, y no en programas o
“modelos" previos, donde se distingue el sentido histdérico y
la pertenencia para la formacidn de clase de contenidos esco-
lares. En su expresidn cotidiana, el conocimiento y su trans-
misién es inseparable de su articulacién ideoldgica; la rear-
ticulacién de los conocimientos por las clases subalternas,
sélo puede existir por mediacién de sujetos sociales colecti-
vos y organizados.

"La préctica permanente de apropiacidén por sujetos parti
culares, que en la escuela se retdnen como maestros y alumnos,
produce la diversificacidn, la alteracidn, la historizacidn
de la realidad escolar. Tanto para el'control" estatal como
para cualgquier intento de transformacién voluntarista, la es-
cuela constituye una "realidad rebelde"; su trama especifica,
su vinculo con otros d4mbitos sociales, no se deduce de rela-
ciones universales, es producto de una construccidn social."78

La construccién como objeto de conocimiento de la reali

dad cotidiana escolar, hace afirmar que es heterogenea y con
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tradictoria; alejada del discurso "reproduccionista", incor-
porédndola a lo cotidiano y a su dimensidn histdrica de conte-
nidos y prdcticas, pierden su identidad exclusiva a lo norma-
tivo y a sectores determinados.

Los saberes y otros elementos magisterizles varfan en el
tiempo; lo que ha sido producto coyuntural de politicas esta-
tales, llega a ser apropiacidén popular en otros tiempos y mo-
mentos; mientras que el Estado también se apropia de otros,
rero déndoles sentido diferente.

Las prdcticas y los saberes cotidianos son de sujetos par
ticulares que no son en si mismas, adin siendo colectivas, atri
buibles a una clase; la valoracidn de los mismos sélo es posi
ble desde su articulacidén politica.

Este andlisis implicita una valoracién escolar en donde
se encuentra inevitablemente el Estado, que sostiene a la es-
cuela en lo indispensable y la determina diferencialmente; pe
ro también la presencia de las clases subalternas, que deman-
dan mejores condiciones de vida y educacidén, y la historicidad

de sus apropiaciones y resistencias especificas.
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3.2 PRESENTACION DEL CONOCIMIENTO ESCOLAR.

El conocimiento no sélo es productividad individual del
maestro y alumno; es social, como expresidén de sus pricticas
escolares cotidianas. Su segmentacidén y definicién ha varia-
do histdricamente, quedando sedimentos de tiempos anteriores
en la compleja y cambiante realidad actual.

La seleccién y formalizacidén del conocimiento escolar,
permanece constante en ciertos rasgos a través de los sucesi-
vos cambios del curriculum oficial. Delimitando impl{citamen-
te la relacidn con el conocimiento cotidiano.

Presentar el conocimiento conlleva la transmisién de con
cepciones del mundo, valores, modos de comportamiento, como
parte formeativa del contenido escolar, correspondiendo en me-
nor o meyor grado a lo que se da en el contexto escolar y al
de otros 4mbitos sociales.

La escuela transmite heterogeneamente diversas nociones,
referencias y sucesos diarios del mundo social, cultural y po
1itico en el gque viven los alumnos; incluyendo tanto elemen-
tos propios del pasado, como agquellos que se articulan a los
proyectos eficientistas de modernizacidn o alternativos actua

les.79

La estructura escolar de participacidén entre docente y
educandos define la relacidn mediante la cual se presenta el
conocimiento. La escuela define y negocia variadas situacio-
nes y formas de comunicacidén entre los sujetos, y de cémo lo
hacen en torno a determinadas tareas o actividades.

La forma bdsica de participacidn es: El maestro inicia,
dirige, controla, comenta, da turnos y aprueba respuestas o
comentarios; a la vez, exige respuestas a sus alumnos, sea

79. Rockwell. .+ "De huellas. bardas v veredag. . "« pn. 12
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verbal o no; en tanto éstos desplegan un aprendizaje espe-
cial, implicando su capacidad de seguir la ldégica de la inte-
raccidén y de entender lo que "quiere el maestro" en cada mo-
mento. Deben reconstruirse las reglas de interaccidn; ello
implica la vulnerabilidad a la reprobacidn o la critica de
"no saber", por parte de quien "s{ saben 80

Implicando la forma de relacionarse con el grupo; ser
muy formal, veladamente agresivo, muy afectuoso y/o respetuo-
so, El1 trato cotidiano permite respuestas, sugerencias, que-
jas, aprobacién, bromas, etc. El estilo de la mayoria del do-
cente es en parte moldeado por la imdgen magisterial formal,
y matizado por formas culturales de contacto espontaneo y
afectuoso con el nifio.

Pero también hay otras formas de interaccidén en el aula,
como las que construyen los alumnos entre si, transmitiéndose
y presentdndose elementos del curr{culum normativo; lo que ha
ce del aprendizaje una actividad social, més que individual;
al discutirse aiternativas y reflexiones que lo apoyan, aun-
que no se niega que entre ellos se reproducen pautas valora-
tivas, que caracterizan la interaccidn con el maestro.

Maestro y alumnos réramente modifican y "rompen" relacio
nes de participacidén asimétricas para establecer otras; pues
el ordenamiento espacial y temporal de la escuela lo impide.

La precentacidn escolar del conocimiento se da dentro
los dngulos: Organizacidn temdtica a través del libro de tex-
to; el proceso formal de hacerlo, y la diferenciacién del co-
nocimiento escolar con el cotidiano.

El primero; el conocimiento transmitido escolarmente ha

variado histdricamente; actualmente se dan innovaciones, per-

80. Ibidem, pp. 18 y 19.
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sistiendo una mezcla de elementos del pasado, que lo enmarca-
ba en términos muy precisos para cada grado escolar.s1

1a organizacidén temdtica definida en la escuela primaria
gira en torno al libro de texto gratuito; dividiéndose formal
mente en las 4reas de Espafiol, Matemdticas, Ciencias Natura-
les y Sociales; con sedimentos estructurales del pasado, basa
de en asignaturas o materias; con excepcidén de los dos prime-
ros grados, que presentan el conocimiento de manera integrada
v con unidades basadas en la enseflanza "modular".

El programa oficial se explicita objetivamente en el au-
la en los litros de texto; como un recurso bdsico gue garanti
za el acceso minimo a la cultura, y un referente a seguir, que
incluyen los conocimientos minimos que se han de trabajar. Al
presentar el miltiples enfogues en la integracidén de las cien
cias, en algunos casos facilitan, en otros eliminan o sinteti
zan los conocimientos; a veces difusamente.

Comunican una idea amplia del conocimiento del mundo,
sus contenidos son seleccionados en el proceso cotidiano de
enseflar y aprender. El maestro por cubrir el programa, simpli
fica temas, sin considerar las posibilidades de ampliacién
que también ofrecen.

La organizacién cotidiana del procesc de ensefianza, de-
fine escolarmente la preseantacidén del conocimiento; refirién-
dose a temas delimitados, enunciables y segmentados. Pof ejem
plo, los objetos de conocimiento de las ciencias naturales y
socialés son segmentados, cambidndolos por "objetos de ense-
flanza".

El segundo, la presentacién formal del contenido curri-

cular en la escuela primaria se da en diferentes formas:

81. Ibidem, pp. 26 a 28.
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elementos gréficos, formas de proceder o hablar, actividades
espec{ficas; comunicando implicitamente una "existencia véli-
ca" del mismo.

Hay una diferencia real entre el conocimiento y sus pre-
sentaciones formales; el maestro no ensefia generalmente que
hay diferentes formas de expresar un determinado conocimiento;
ademds del énfasis que ponga en relacidn a otro colega; tam-
bién los asocia y ejemplifica; propone o acepta de sus alum-
nos. Las palabras o formas de hablar respecto a un hecho son
pertinentes o no, segin su criterio particular.

La forma de presentar el conocimiento, sustituye conse-
cuentemente al contenido en el proceso de aprendizaje. Ze ha-
ce evidente cuando comenta, corrige y dirige los aspectos for
males del tratajo: limpieza, letra bien hecha, formato, mate-
riales, ubicacidén correcta de cuadros, esguemas, listas, uso
de términos muy precisos, convenciones grédficas en espafiol y
matemiticas (ciriulos, cuadros, flechas, subrayados, colores,
iniciales, etc.), simbologias todas que entran fdcilmente al
proceso de aprendizaje, mds gque & los concertos gue intentan
introducirse.

Lo formal es uno de los criterios implicitos en la selec
cidn del materizl del libro de texto; déndosele mds importan-
cia a la matemdtica moderna de cerjuntos y ldégica, y a la lin
gliistica moderna en espsfiol, que a temas de resolucidén de pro
blemas aritméticos y al texto libre.

El maestro al formelizar los contenidos escolares, tien-
de a diferenciar entre cumplir con las exigencias formales de
las actividades, y lograr gque los alumnos realmente aprendan;
busca alternativas para presentar el conocimiento.

Traduciendo los ejercicios de los libros en reforzadores
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del proceso de aprendizaje, los ejemplifican con problemas
o referencias al medio, antes de retomar la presentacidn que
da el texto; solicita e integra ejemplos, intenta dibujos ¥y
esquematiza en el pizarrdén; en el proceso de enseflanza esta-
blece una relacidén fluida y menos evaluativa con sus alumnos.

La variacidén en la forma de presentar el conocimiento
escolar, mis que responder al manejo o no de técnicas grupa-
les o métodos activos, se da a través de muchos estilos de en
seflar; correspondiendo a una concepcidén bdsica de lo que es
aprender y a una seguridad en el manejo del contenido; esta
formalizacidn varfa de clase a2 clase en un mismo maestro;
frente a la inseguridad en el conocimiento, se recurre a cier
ta seguridad brindada por la forma de presentarlo.82

El tércer 4ngulo, es establecer los limites entre el co-
nocimiento escolar y el cotidiano; se da fruto de la interac-
cidn entre el maestro como poseedor del primero, y los alum-
nos del segundo; ademds de nociones referidas al medio socio
cultural en el que se haya la escuela.

E1 medio es visto en clase como algo conocido por los
alumnos, como una realidad transparente; no como un mundo ri-
co en situaciones nuevas que han de ser observadas y analiza-
das; y no importante validar sus conocimientos del medio; mu-
cho menos confrontarlo con observaciones nuevas, reelaborarlo
y/o buscar sus implicaciones.

Las referencias al medio sélo hacen mds familiar el es-
quema ordenador que transmite la escuela; en vez de integrar-
lo a la ensefianza de los esquemas de los alumnos, como orde-
nadores de su propio conocimiento.

El maestro pide ejemplos, sobre algin principio o concep
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sélo proponen listas, productoé del lugar, flora, fauna, me-
dios de transporte, etc., todo es seleccionado, reinterpre-
tado e integrado en funcidén del tema especifico a tratar.

La obviedad o ilustracidn del lugar en que se ubica la .
escuela, sélo es dada por la enseflanza de temas que tengan
alguna relacidén con el contexto. Interroga implicitamente a
sus alummos para que expresen lo que saben sobre él; pero en
otros casos no se reconoce la existencia de un conocimiento
previo en ellos.

En la ensefianza de la lectura y escritura, cdlculo o de
fenémenos naturales-sociales, se parte del supuesto de que
el alumno no ha tenido contacto con esos conocimientos; lle-
gando a una contradiccidn entre el conocimiento cotidiano
que ya poseen, y el escolarizado que les es presentado.

Las reflexiones de los nifios demuestran que ya poseen
una experiencia de los fendmenos y los comprenden; rebasando
en mucho lo que se logra comunicar sintéticarente en el pro-
ceso de ensefanza.

Hay una clera diferencia entre el conocimiento del mundo
que ya poseen los alumnos, y el que es presentado como "vali-
do" por la escuela y el maestro.

Se ensefia a confirmar o a negar el conocimiento propio,
confrontédndolo con el escolar, en vez de hacerlo con la expe-
riencia. Estableciéndose implicitamente (independiente de
quien posea el correcto) un proceso de transmitirlo contra-
dictorio con la experiencia individual y social para apro-
piarse y generar nuevos.

Al no velidar la experiencia del alumno, se tiende a
perder la confianza en su capacidad de andlisis y construc-

cién. Més que la falta de importancia temdtica o relevancia,
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el conocimiento escolar le es ajeno.

Los maestros poseen un ccnocimiento escolar cotidiano
"empirico", adquirido y objetivado en la prdctica de ensefiar;
pero que es invalidado por el conocimiento "cientifico" de
los especialistas, cursos de actualizacidn, planes o progrmas
de estudio. Sin permitirles expresar y documentarlo, ya gue
se integra al trabajo dieario y a las tradiciones escolares
"asistemdticamente". Independientemente de que manejar un co-
nocimiento u otro, se obtengan unos determinados resultados

: 83
con el grupo de alumnos. -

La complejidad en el uso de programas escolares y conte-
nidos en el aula, expresados con diferentes reinterpretacio-
nes y jerarquias, es diffcil identificar, por la heterogenei-
dad de construcciones particulares e historias personales de
los maestros.

Cada grupo y sujeto histdrico socizl, tiene su singular
concepcidén de lo que si es y no importante saber. Lo que posi
bilita apropiazrse de algunos saberes, creencias y valores, a
la vez que niega la opcidn de otros. Cade uno tiene su propio
inventario diferencial de salberes e ignorancias.

;Qué se considera como conocimiento legftimo o no por
los diferentes grupos, clases o sujetos sociales? mds que bus
car la respuesta en el curriculum oficial (aunque ah{ subyace
una intencién de construir la legitimidad social de los sabe-
res); es hacerlo tanto en el dmbito escolar cotidiano, como
el extraescolar.

La legitimidad sociel de los conocimientos no se haya en

ese currfculum normativo, su realizacién es otra, pues el saber

83. Ibfidem, pp. 31 a 34.
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presentado, no es necesariamente coincidente con lz valora-

(o]
)

cidn del mesestro; cuien ce acuerdo a su propia valcrzcidn,

enfatiza ciertos temas, rechaza otros, incluye contenidos au-

(s}

sentes, reinterpreta y traduce cada uno en relzcidn con las.
necesidades y caracteristicas de sus alumnos.84

En la vida escolar cotidiana, ain lz normstividad real
de la curricula oficial, cada maestro presenta el conocimien-
to segin cree es digno ensefiar; y no haciéndolo con aquello
considera no vale la tena.

La constitucidn en cada docente de la valoracidn del cri
terio anterior, implica la nocidn de "“deformacidn profesional
del maestro"; es decir, cSémo el mundo de la escuele reempieza
a la realidad, y permenece relativamente influida respecto a
la sociedad.

Esta nocidn hace referencia al ejercicio como sujeto de

(@]

la tarea de enseflar; implicende sdlo considerar y actuar como
tal; pero que a diferencia de otras profesiones donde laz tran
sicién del periodo formativo al ejercicio concreto, hay un
cambio del dmbito particular; en el caso del maestro no suce-
de asf; ya que se forma y trabaja en la escuela, aungue prime
ro como estudiante y después como docente.

Es decir, que desde nifio ha sico formado en la escuela
y toda la historia posterior como sujeto ha sido estructurada
en ese espacio.

Ah{ se legitima su conocimiento; construyéndose en el
propio &mbito escolar cotidiano; sélo serd legitimo el cono-
cimiento escolar, el resto de los saberes no lo serdn; es de
cir, el conocimiento legitimo es el que ensefia en lz escuela.

84. Quiroz, R.; "El maestro y la legitimizacidn del conoci-
miento."; en Rockwell, E.; "Ser maestro..."; pp. 27 a 36.
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Hay un doble sustento: "Lo poco permeable de la escuela
a la vida de afuera, en el plano del conocimiento, es el so-
porte institucional. La historia tan marcadamente escolar de
los maestros es el sustento subjetivo. Ambos elementos pare-
cen reforzarse mutuamente: lo de afuera/no entra a la escue-
la porque la deformacién profesional del maestro -ser sujeto
escolar- no lo permite y la deformacidén profesional no se mo-
difica en tanto lo de afuera de la escuela (en el plano del
conocimiento) no toca al maestro por la impermeabilidad de
la misma. Asf, en tanto cue lo que se considera saber leg{ti-
mo fuera de la escuela llega poco & 1o0s maestros,'sus referen
tes para otorgar la calificacién de legitimo a un conocimien-
to quedan muy circunscritos al interior del propio mundo esco

lar."85

La experiencia escolar asi lc demuestra; mientras que el
mzestro califica de valioso un conocimiento, a otras perso-
nas de diversos oficios, no lo es; ademds, lo gue considera
como conocimiento indispensable, por ejemplo la conjugacidn
verbal, ejecucidén de ciertas operaciones aritméticas, para la
vida cotidiana de los sujetos no es necesario.

Pero, hay que relativizar esta nocidn; al reconocer que
s{ bien es cierto gque su historia incluye a lo escolar como
un 4mbito particular fuerte, también hay otros espacios (fuer
tes o débiles) como el hogar, los amigos, el sindicato, que
conforman el saber y su presentacidn.

La permeabilidad del exterior hacia la escuela, se da
por conocimientos, a través de cuentos, leyendas, tradicio-

nes, noticias, o saberes legitimados; ademés del mantenimien-

85. Op. Cit.
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to y construccidn, en algunos casos, haciendo romper las ba-
rreras que provocan su aislamiento e impermeabilidad.

La presentacidén del conocimiento escolar, es muy difi-
cil para el maestro; existiendo limites que impiden hacer una
correspondencia eficaz entre su capacidad para enseirar las
4reas del conocimiento, y el sentido y orientacidn del curri-
culum oficial. Debido probablemente a la formacidn poco con-
gruente entre teorizacidén de la enseflanza, con la realidad.

Pedirle que "domine" con profundidad y exactitud cada
4rea del conocimiento, es demasiado y casi imposible, sélo un
sujeto excepcional y "superdotado" lo haria.

Algunos maestros y padres de familia extraflan la enseflan
za de fechas, datos, mecanizaciones de otros tiempes, en que
al menos habia cierta seguridad sobre lo que se ensefiaba; con
tra la amplitud y vaguedad actual, ademés de la incertidumbre
en el dominio del conocimiento.86

La reflexividad del maestro es referida a cdmo recoge
el discurso escolar (definicidén de politicas generales, esta-
blecimiento de objetivos, proposicidn de maneras de lograrlos,
uso y adecuacidén de programas que conceptualizan los proble-
mas concretos y especifican actividades institucionales para
lograr resolverlos), y darle una significacidn préctica a esa
normatividad en una accién de definicidn, descripcidén y valo-
racién de su propio trazbajo cotidiano.

A través de la reflexividad, el mzestro construye el con
texto general de su hacer, tomando y refuncionalizando conte-
nidos discursivos, venidos desde diferentes fuentes: la escue
la, cursos de capacitacidén, supervisién escoler; permitiéndo-
le ordenar su propia experiencia en el aula; no sélo sabe qué

86. Leacock, L.; "La préctica docente y el conocimiento."; en
Rockwell, E.; "Ser maestro..."; pp. 145 a 147.
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hacer, sino también cdémo lograrlo.

En el proceso de presentar el saber, se entrecruzan es-
trategias, capacitacidén y planeacidn institucional, con las
formas propias que el mzestro desarrolla en su préctica co-
tidiana.

Considerada como instancia ordenadora, la reflexividad
del maestro permite explicar el vinculo de conocimientos que
se dan en su préctica cotidiana, Es un saber que representa
el sustento de una prictica, y que no responde sélo a la pau-
ta de conocimiento sistematizado inctitucionalmente. Su refle
xividad, los recursos y estrategias institucionales, con una
pretendida concepcidén "cientifica", son integrados con lo que
su propia préctica docente genera y acumula como "conocimien-
to cotidiano." il

Lo gque szbe y transmite en su préctica real escolar, es
la puesta en juego de los conocimientos institucionales y de
los cotidianos. Donde la tensidén, complejicdad y contradicto-
riedad en que aﬁbos se proyecten, indicard el papel de su re-
flexividad, como parte de lo pragmitico de la subjetividad.

En la fundamentacidén de su quehacer, a la vez gque posee
un "conocimiento especializado, técnico pedagégico", se arti-
cula con modalidades definidas con otro conocimiento generado
en su prictica misma y yor factores ccntextuzles inmediatos,
que responden a pardmetros no normados, acisteméticos, y for-
mado de concepciones difusas.

Este conocimiento cotidiano, es el més vinculado a las
necesidades reales del aula, a la vez que es el menos esterip
tipado; pero sin que se le valorice positivamente de antemano;
més bien, reconocer el papel gue juega en su practica, para

87. Lépez, G.; "La reflexividad del maestro."; en Rockwell, E.

oy

"Ser maestro..."; pp. 149 a 152.
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establecer las formas en que son integrados. Este saber coti-
diano es el mayormente usado por el neestro; presentando una
funcidn mediadora con el conocimiento escolarizado, técnico e
institucional.

"Como actividad reflexiva, el "saber" del docente no es-
td excento de fuertes contradicciones y mantiene una compleja
relacidén con el “"discurso técnico institucional"; se trata de
una dialéctica de aceptacidn, resistencia y refuncionalizaci-
én, que constituye el proceso real de ingreso del método z la
£ s = 88
préctica de ensefianza en €l aula...

La presentacidén del conocimiento es heterogeneo, en tanto
se encuentran sobrepuestos diversos saberes, conformados en
otras etapas histdricas, y diferentes momentos de la evoluci-
dn de la escuela; es decir, hay una refraccidén temporal (amal
gema de otros tiempos y saberes, en un contexto actual), lo
gque hace diffcil establecer una uUnica forma de presentarlo.

Existen en la actualidad huellas de saberes del pasado,
hay ritos de enseiianza antigua, eficiente, con contenidos ex-
plicitos, por ejemplo saber raiz cuadrada en tercer grado;
"empiricarente" se intentaba dialogar z través de la Historia
Kacionsl sobre la realidad socio cultural ce los nifios, con-
juntamente las concepciones "revolucionarias" de la evolucién
histérico natural del hombre, del manejo de técnicas modernas,
del uso del libro de texto, lz realizacidén de exyperimentos,
en todo un estilo expositivo y aleccionador.

En cada maestro se entremezclan elementos de cada etapa
histérica; los saberes son disimbolos, sus reflexiones demues
tran orgullo, defensividad, critica, ignorancia; pero en to-

dos la influencia de lo que "debe saber o conocer" segun las

88. Op. Cit.
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autoridades escolares; si bien no sobre lo que hace en su
préctica cotidiana en el saldén de clase, si sobre la valora-
cién normativa de considerarlo como "buen maestro". 59

Los viejos maestros oponen su significativa experiencia
a los programas, métodos, técnicas de enseflanza y conocimien-
tos institucionales; mds en cuestiones tan controvertidas co-
mo lo es la enseflanza de la lectura y escritura, dudéndose de
la eficiencia de los métodos "globales" a veces empleados por
ellos mismos; déndose contraejemplos en cuanto a su eficiencia.

La presentacidn del conocimiento escolar, se da como una
interaccidn continua entre la tradicidn curricular, y lo que
"se sabe" deben aprender los alumnos en cada grado escolar.

La observacidn demuestra gue no hay presiones explicitas en
cuanto a la seleccidn especifica de los contenidos que hay que
transmitir, por las autoridades; gozando el maestro de cierta
autonomia en clase por planear y presentar el conocimiento.

Pero no es asi de los padres y alumnos, que si valoran
los saberes que‘posee el maestro; demostrando cierto favori-
tismo o preferencias por aquellos que se han preparado més
(en términos de afios de profesionalizacidn), en cposicidn a
los viejos maestros; en otros casos es inversa, desdefiando a
los jévenes por su escaza experiencia profesional.

En el saldn de clase existe una red de relaciones entre
los sujetos, algunas espontdneas, otras ritualizadas, en cons
truccidén y reproduccidn permanente,

Al nifio 1le es presentado el conocimiento en diferentes
formas; al tratajar en sus libros de texto, examina fotos,

lee para saber de qué se trata, se revisan mituamente los

89. Rockwell, E. y Ezpeleta, J.; "La préctica docente en pri-
maria...”; pp. 18 y 19.
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ejercicios, critican y proponen en torno al maestro, usan el
pizarrdn, se sefialan errores y hay correcciones; entrelazdo
con exposiciones de un mundo real que estd fueraz de las cua-

tro paredes.

Se interactda, y en algunos casos ignora lo gue sucede
a los alumnos, impone una organizacidn formal compuesta de
ritos, comportamientos premitidos y procedimientos especifi-
cos que definen su trabajo cotidiano.

Los alumnos participan a un doble nivel; por un lado ccn
la habilidad para relacionar la interaccidn con sus pares, y
por el otro, estar pendientes del mondlogo del docente que
requiere de pronta respuesta o demostracidn de que es escu-
chado.

El meestro se relaciona de miltiples maneras con sus
alumnos: intercambia bromas, acepta o recibe peticiones, in-
corpora selectivamente ejemplos ofrecidos, solicita la eva-
luacidn grupal del alguno de ellos. Se muestra espontédneo,
se ajusta al grupo, modifica su actuacidén en respuesta a lc
que se dice o se hace; es decir, si le interesa relacionar-
se con el grupo.

En los viejos maestros, se organiza la encseflanza como un
procesc rutinario y eficiente. La forma de presentar el cono-
cimiento, va desde las lecturas orales, en silencio, dictado
del texto, escribirlo en el pizarrdn, corregirlo junto con
los alumnos, hasta la atencidn individual a cuienes aidn no ha
yan aprendido a leer y a escribir.

Permiten ser corregidos y son tolerantes en sus juicios,
en la presentacién del conocimiento, no sélo transmiten infor
naciones de los programas, sino también todo un currfculo ocul

to, como formas o hébitos de trabajo y respeto a la autoridad.
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Aungue también hay respuestas contestatarias, desobediencias
y retos; generdndose alternativas frente a ese modelo de com-
portamiento.

La presentacidn del contenido formal del curriculum es-
cblar, explicitado en el programa, los temas y habilidades
gue han de aprender los alumnos, toma gren parte del tiempo €n
el aula, dedicdndcse a transmitir los conocimientos de todas
las &reas programiticas.

En el proceso comrlejo de enseflar y aprender, se da una
constante relacidn entre los contenidos y las formas escola-
res en que son presentados. Por ejemplo, gran numero de maes-
tros ensetia repitiendo los algoritmos de aritmética, oralmen-
te, explicando paso a paso el procedimiento, gufa a los alum-
nos en la solucidn de cuentas, a través de una interrogacidn
gue repite la secuencia del algoritmo. Antiguamente era tra-
Gicional la recitacién del procedimiento para la resolucidn

S0
de una cuenta.”

Las formas en que se presenta el conocimiento escoler,
hacer operaciones aritméticas, andlisis de oraciones, etc.,
forman la base de los rituales de enseflanza y aprendizaje en
lz escuela primaria; el trabajo se da sin problemas, los ni-
fios saben qué hacer, qué corregir, cémo actuar en esa secuen-
cia de interaccidn o ejercitacidn.

Presenta la caracteristica de ritual la interrogacidn
sobre un tema o texto; se pregunta de una forma especial; la
afirmacidn es incompleta, solicitando a los alumnos sélo la
dltima frase. En los primeros grados el aprendizaje de las
formas adquiere importancia; al enfrentarse por primera vez

al pizarrén, al gis, a el dénde, de qué tamafio, de qué forma,

90. Ibidem, pp. 33 y 34.
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imponiéndose a la tarea bdsica de realizar cumas o enunciados

En los casos en que no hay una base formal, ritualizada,
de la forma de presentar el conocimiento, se dificulta més.
Los libros de texto presentan los conocimientos tradicionales
bajo nuevas formas, piden relacionar los elementos de un len-
guaje grédfico poco aprendido; el maestro se salta las pdginas
complicadas de resolver, o les dedica mucho tiempo psra expli
car a cada nifio lo que han de hacer segin el libro; se recu-
rre al pizarrén, o a formas tradicionales para intentar trans
ferir los conocimientos, segin los nuevos mocdelos. El apren-
dizaje de la lectura y escritura es ejemplo de ello; en que
el contenido del texto, su comprensidén es sutordinada z la
forma en que es presentado; no hay discusidn de lo que se en-
tiende, pues sdlo imagina o asocia a pertir del texto.

En la escritura adquiere forma de copias o dictados, en
les cuzles se cuida la puntuacidén, los espzcios, haciendc un
dictado de la pregunta por frazces inconexas, repitiendo pala-
bras, da por resultado ura expresidn verbal incomprensible,
cuyo significado ha de desifrar el zlumno cuando resuelve el
cuesticnario; no asf{ en une lectura del librs en que sdlo de-
be haber la habilidad para establecer la correspondencia unc
a uno entre las palabras de la pregunta y del texto, para es-
cribir la respuesta correcta sin comyrenderlo. También se ela
boran listas, de palabras, productos, animales, clases de
enunciados, identificacidn del sujeto y predicado, etc.

En las ciencias naturales y sociales hay una mayor varie
dad ce actividades; exposiciones, léminas o esquemas en el pi
zarrdn, presentacidn de mapas o carteles, se comentan anécdo-
tas; saliéndose un poco del ritual al analizarse detalles de

las ilustraciones de los libros. Los nifios dialogan, son li-
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bres de p}eguntar o agregar algudn contenido; se elaboran ma-
pas, se realizan experimentos, cuestionarios en equipo; son
més atentos; pero, cada clase es distinta, el tono del maes-
tro demuestra que ha ensefiade algun tema, que reafirma defini
ciones, gque evalda la adquisicién de conceptos.

El contenido cientifico presentado es mezcla de verdades
y errores; de conocimientos tradicionales escolares, con
otros novedosos e innovadores, introducidos recientemente al
"sentido comin" del magisterio. |

A través de la presentacidn del conocimiento cientifico
escolarizado, se logran introducir los nuevos saberes al mar-
co referencial que tienen los alumnos del mundo; ello se ob-
serva en las actitudes y comentarios de personajes o sucesos
naturales o sociales. Aungue hay errores conceptuales y or-
denamientos distorcionadores de los contenidos; por ejemplo,
la aiferenciacidn del trabajo mznual ccn el mental, la deten-
cidn del movimiento histdrico actual, sin ver sus conflictos,
sufrimientos, guerras, explotaciones y liberaciones.

Fl maestro recoge los conocimientos del medio, las expe-
riencias de los miembros de la comunidad, de una manera selég
tiva; sdlo se utilizan ejemplos del trabajo del padre, pro-
duccidn del lugar, juegos infentiles, ddénde viven y qué hacen
sus vecinos; legitimando- la divisidn social del trabajo. El
conocimiento "empirico" no es validado, ¥y sélo es utilizado
para hacer m&s familiar el esquema ordenador, del saber esco-
larizado "cientifico".

Aungue la presentacidn del conocimiento escolar formal,
las clasificaciones y definiciones precisas dependientes del
maestro son favorecidos por la persistencia y ordenamiento

de elementos y relaciones concretas ritualizadas de la préc-
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tica en el salép de clase; no eg estédtico, la transmisidn del
saber es influida por diversas disposiciones oficizles, for-
macidén de maestros, tiempos y espacios escolares, temas pro-
graméticos y las experiencias extraescolares.

Lz capacidad discursiva del docente variard en funcidn
de su propia reflexidén, experiencia y percercidn del momento
situacional y de la persona interlocutora: colega, alumnos,
autoridades, pacres de familia, visitantes.

Se da a tres niveles: El1 formal, discurso aprendido como
orientacidn, justificacidn o "deber ser" explicito de su prdc
tica, metizadec por los cambios histdricos en ella reflejados.

Ta base magisterial reclarma su exclusidn en los procesos
de toma de decisidn y elaboracidn de litros, programas o téc-
nicas, desde elescritorio, copiados de modelos "extranjeros".
A la vez, peticidén implicita de construir alternativas con su
real participacién, experiencia y tradicidn.

Y el conocimiento de su propia experiencia, reflexidn de
métodos y situacidn real en el grupo; es decir, la zutoconcien
cia magisterial pars construir el inicio de cambios a partir
de la propia préctica escolar cotidiana.?’

El autoconocimiento del maestro individual y social, con-
tiene no sdlo momentos de dominacidn, reproduccidn y determi-
nacidén, sino también la posibilidad de produccidn, fe—inven_
cidén y creacidn de los dispositivos materiales e ideoldégicos
necesarios para romper mitos y estructuras que impiden trans-

92

formar una realidad social desigual y opresora,

91. Ibidem, pp. 35 a 39.
92. Giroux, H.; "Pedagogfa radical."; p. 81.
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3.3 ALGUNAS CONSIDERACIONES SOBRE LA INVESTIGACION ACTUAL EN
LA PRACTICA DOCENTE.

Actualﬁente existe una desvinculacidén entre la investigacidn
educativa y la préctica cotidiana del maestro. Debido no que
le desinterese conocer los avances de la investigacidn, més
bien, le interesan en gran medida para comprender su oficio.
El desfasamiento surge porque la investigacidn concibe a la
préctica docente desde una perspectiva téorica alejada de la
realidad cotidiana del maestro de grupo.93

El conocimiento del oficio de ser maestro a partir de
su experiencia escolar cotidiana, determinan la reflexidn; y
la investigacidn educativa ha de construir categorias tedri-
cas, que le sirvan ain mds y mejor.

Es decir, su particular conocimiento que el maestro ten-
ga de la situacidén del grupo, cotidianamente, cobra mayor im-
portancia en sus decisiones; que las investigaciones &l tamen-
te teorizadas, especializadas y complejas.

Ello no implica concebir la préctica docente como algo
simple y carente de elaboraciones tedricas; més bien, como
una compleja urdimbre de hechos y relaciones gque establecen
los sujetos y elementos, y por tanto con un altoc grado de re-
flexidén intelectual y despliegue emocional; requiriendo de
una investigacidén profunda y objetiva.

‘E1l maestro del nivel primario tiene la necesidad de cong
cer su propia prédctica, comprender el contexto escolar en el
que se haya, para hacer de su labor mds fructffera y signifi-
cativa, para €1 mismo y sus alumnos. Acorde a las caracteris-

ticas y necesidades del grupo'en particular y a la obtencidn

93, Bolster, A.; "Hacia un mejor modelo de investigacidn en
la préc%ica docente."; en Rockwell, E.; "Ser maestro...";
pp. 153 a 160.
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de resultados satisfactorios en su labor cotidiana. En este
sentido debe responder la investigacidén educativa.

Es decir, basarse en una concepcién integral de la pric-
tica docente; en la multiplicidad de hechos y relaciones que
la determinan y hace determinante de un proceso mayor. Por
lo tanto, no ha de concebirse a los sujetos como receptores
pasivos de conocimientos, técnicas, actividades, etc., mis
bien como portadores de toda una experiencia y formacién pre-
via que los hard actuar de una manera en particular, depen-
diento s{ de su historia particular llena de significado,iﬁe
las circunstancias o de las demis personas que intervienen en
un suceso en especial.

La investigacidn sobre la préctica docente a de aportar
conocimientos capaces de resolver contingencias imprevistas,
de resolver problemas concretos como el orden, el ruido den-
tro del aula y los limites para lograrlo. Sabiendo que hay
una heterogeneidad de comportamientos de los alumnos, lo que
hace diffcil preveerlos, mucho menos controlarlos; asf{ como
que cada grupo escolar se haya inmerso en un contexto mayor
el escolar, el socio-cultural del barrio, colonia, pueblo, en
tre otras influencias exteriores que también son importantes.

As{ mismo, el lograr que la investigacién logre cambiar
no sélo contingencias exteriores, sino fundamentalmente mo-
dos de pensar del maestro, tan apegados a su rutina del aula.
Que €1 logre incorporar a su persona lo avanzado de la educa-
cién, es diffcil pero no imposible de lograrse.

El conocimiento de la investigacién sobre la prdctica do-

cente tiene que dar cuenta de la reflexién que hace del maes-

94. Ob, Cit.
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tro de su praxis; del significado que le da en base a sus
creencias, normas y valores; por lo que han de cambiarse los
planteamientos que son asumidos por €1 en las investigaciomes
con modelos de andlisis de sistemas, de tratamiento-rendimien
to, u otras. alejadas de la realidad cotidiana escolar.

El proceso epistemoldgico de las investigaciones sobre
la prictica docente; variard de acuerdo a.la teorfa referen-
cial que de cuenta de la misma. Se alejardn o acercarén segin
expliquen a dicha prédctica como una experiencia escolar coti-
diana. Mientras el maestro concibe su hacer desde una perspec-
tiva totalizadora, global, las investigaciones tienden a redu-
cir a hechos aislados el quehacer docente, estableciendo prin-
cipios o explicaciones capaces de traspolarse en toda una se-
rie de situaciones semejantes a la variable o muestra tomada.

Las investigaciones formales tienden a controlar toda
una gama de situaciones, basadas en una variable o muestra 're
presentativa'; prediciendo relaciones consistentes de deter-
minadas conductés aisladas de los sujetos, no bajo la éptica
del contexto complejo mayor gue les da sentido. O bien 8d8lo
considerando eventos extermos y observables como datos bédsi-
cos, con un sélo significado.

El contexto del saldn de clase no es tomado en cuenta,
ademds de que no es considera la historia particular de los
sujetos, en el supuesto de que no concuerdan con las defini-
ciones tedricas del disefio se investigacidén, no es "relevante".
As{ como la eliminacién de las contingencias no previstas en
el proceso de enseflanza o de aprendizaje, no tienen "validez"
mucho menos "confiabilidad" es el argumento que emplean pues
las predicciones cient{ficas presuponen consistencia en las

gsituaciones de clase.
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Las investigaciones formales no consideran toda la gama
de influencias que asumen los sujetos escolares entre si; sé-
lo consideran de manera unidireccional la que ejerce el maes-
tro hacia sus alumnos. Es por ello que tienen poca trascenden
cia para el hacer cotidiano de los maestros. .

Existen fundamentalmente hoy tres modelos de investiga-
cién educativa que se asocian, con variaciones intermas; y
son:95

Modelo de andlisis de sistemas; que define como varia-
bles independientes toda una serie de "insumos"; y como
variables dependientes la eficiencia escolar o el rendimien-
to académico; excluyendo el proceso histérico y social de
ensefianza y aprendizaje, aunque sf se le trata de medir in-
directamente a través de los antecedentes, personalidad o
informes del docente; en las conclusiones tiene poco peso.

Presenta la limitante de seleccionar arbitrariamente
una serie de variables aisladas, para medirlas en funcién
de criterios evaluativos ya demostrados. La escuela es de-
finida en base a insumos cuantificables, de costos; supuesta-
mente a mayor inversién,mayor rendimiento. El aprendizaje es
la ejecucidén de ciertas tareas del test; interviniendo una
gama de variables que no correlacionan calificaciones y real
experiencia escolar de los alumnos,

El objetivo fundamental es determinar el peso variable
de los diversos factores influyentes en el rendimiento. El
andlisis estad{stico da mayor importancia a los factores ex-
teriores (nivel socio-econdmico), sin cuestionar las defini-

ciones e instumentos utilizados para ello. Las conclusiones
95. Rockwell, E. y Ezpeleta, J.; "La préctica docente en pri-
maria..."; pp. 4 a 11.
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reafirman la "neutralidad" de la escuela. Este modelo se ha-
ya representado en el pafs por el Centro de Estudios Educati-
vos del investigador Mufioz Izquierdo.

Modelo "tratamiento-rendimiento"; de disefios experimenta-
les psicologistas de "pretest-tratamiento-postest", que inten-
tan comprobar las relaciones causales entre conductas o es-
trategias docentes y el rendimiento escolar, controlando las
diferencias de otros factores (insumos, antecedentes, carac-
ter{sticas de los sujetos, etc.). La seleccién de variables
serdn las de ficil medicidn, por su frecuencia: pequeflas con-
ductas, clima, ambiente de trabajo, etc. Construyéndose per-
files del estilo del docente.

Los contenidos de ensefianza y la problematizacidén del
aprendizaje no es considerado; se constuyen pruebas académi-
cas o psicoldgicas disefladas en funcidén del contenido del
tratamiento. Habiendo una ruptura entre lo que hace el maes-
tro y lo que ap;ende el alumno; no da cuenta de las relacio-
nes que establecen; basado en una teorfa conductista del
aprendizaje, es considerado éste como la "modificacién de la
conducta" del maestro hacia sus alumnos. En tanto la modifi-
cacidén de la del maestro se da a través de técnicas eficien-
tes de capacitacidén.

No hay construccién activa, cognoscitiva y afectiva en
el proceso de aprendizaje del alumno; y explicaciones histé-
rico sociales de la prdctica docente. Fruto de tradiciones,
innovaciones magisteriales, de contextos institucionales y/o
coyunturas politicas, y de interacciones de los sujetos par-
ticulares, en el caso de los alumnos.

Ambos modelos de investigacién actual dominantes, sé cen

tran en la comprobacién de hipétesis, sin problematizacidn
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de la construccidn tedrica del objeto de conocimiento. Ademés,
evalian predeterminadamente la prictica docente; establecien-
do un "deber ser" que difiere de la realidad, es por ello que
da pocos elementos explicativos. Este segundo modelo esti re-
resentado por N. L. Gage; "A Proposal for an IEA Classroom
Enviroment Study: Teaching for Leraning."

Modelo de proceso-contexto; asociado con la antropologfa
6 sociologfa "cualitativa". Se tiende a reconstruir "descrip-
tivamente" y no a una medicidén indirecta del proceso de ense-
fianza y de aprendizaje; a través de estudios intensivos o lon
gitudinales de la escuela y del aula, proporcionando una ri-
queza de datos cualitativos.

Se generan hipStesis y propuestas concretas que incluyen
andlisis cuantitativos como complemento de la descripcidén; en
vez de comprobacién de una relacién estadistica entre varia-
bles. Déndosele mayor importancia al "contexto", definido és-
te como factor que permite hayar significado al proceso, as{
como la determinacién de fenémenos comparables.

Pero aquf también hay una gama de estudios; los presupues
tos tebricos dardn cuenta de la reconstruccidn del "proceso'y
del"contexto". Algunos de nuevo se centran en tendencias
evaluativas, partiendo implfcitamente de modelos ideales de
la escuela y la docencia. Caso de Sylvia Schmelkes "Estudio
exploratorio de la participacién comunitaria en la escuela
rural bédsica formal."

Otras son del tipo micro-etnogrdfico, en la interaccién
maestro-alumnos; la definicidén del "contexto'es dado en rela
cién a la situacidén y ambiente dentro del aula. Ejemplo es,
"Las funciones del lenguaje en el salén de clase" por Courtney

Cazden.
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N. Modiano en "La educacidén en los Altos de Chiapas." o
Spindler, "Case studies in anthropology and education." sus-
tentan una corriente en que la "escuela y la comunidad” como
unidades bésicas; habiendo un contraste entre los contextos
familiares y los procesos de socializacién, con base al"con-
flicto cultural”.

Bernbaum, en "Knowledge and ideology in the sociology of
education." representa la nueva sociologfa de la educacidn
de Inglaterra, que reconstruye los procesos educativos en
relacién con la organizacidn y estructura institucional y sus
efectos reproductives y disecriminativos, en relacién con el
contexto social, politico mds amplio; relacionando el conoci-
miento con el poder.

Este dltimo modelo es el que més a avanzado en la cons-
truccidn tedrica del objeto educativo. Pero también ofrece
limitaciones; al concebir la escuela y la comunidad como uni-
dades autdénomas, cerradas, pequeflos espacios sociales, que son
determinados séio por factores internos; en vez de considerar-
las como espacios donde se dan transformaciones de un aparato
escolar y formacidn social en que se hayan. La escuela es vis-
ta como conjunto de elementos fisicos y humanos (por la tra-
dicién funcional-culturalista, que determina sistemdticamente
“"valores, normas y objetivos" compartidos por los sujetos) en
vez de reconstuirla como institucién social, y determinada
histéricamente.

No se trata también de concebir una investigacidén que
de cuenta de una relacidén de enseflanza y aprendizaje, en tér-
minos de "caos","pobreza", o del incumplimiento de métodos,
programas o modelos; como es el caso de Guillermo de la Pefia

en "El contexto social de la educacién en México. Algunas
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perspectivas de andlisis.".

Mucho menos el tratar de codificar a la. prictica docente
en funcién de categorfas utilizadas en los tipos "tratamiento",
(conductas verbales), o de las que provienen de modelos didéc-
ticos (estrategias, recursos, técnicas); que poco resuelven
la problemdtica de construir el proceso ensefianza y aprendi-
zaje como relacidén social y con el conocimiento.

La investigacién proceso contexto tiene que asimilar apor-
tes de otras corrientes del conocimiento, para buscar concep-
tos que expliquen lasmiltiples relaciones de la educacidn con
la sociedad y el proceso de construccidén de la ensefianza y el
aprendizaje.

Es diffcil explicarnos Ja interaccidén dentro de la es-
cuela y el aula, sélo a partir de una supuesta 1l8gica interna,
sin referencia a procesos scciales mayores, a procesos cogni-
tivos y afectivos de los sujetos, ademds de considerar las
variables situacionales del contexto inmediato,

La investigacidén actual en la préctica docente, més que
dar cuenta de relaciones a nivel de unidades mayores o, colo-
carse en la inmediatez de conductas particulares; ha de expli
se el qué y cémo aprenden los sujetos, el cémo se marifiestan
cotidianamente los procesos socic histéricos en la escuela,

Es decir, construir nuevas dimensiones en la investiga-
cidén, que sea coherente con las perspectivas del maestro so-
bre su hacer cotidiano; comprender el comportamiento humano
como reflexivo; que los sujetos son creadores a la vez que
resultado de las situaciones socio histéricas en que viven.

Que conciban al proceso de ensefianza y aprendizaje como
posibilitante (o limitante) de las exigencias constantes

que el contexto especi{fico del aula, la escuela imponen a
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quienes trabajan en é1; el constuir explicaciones del cdémo se
relacionan los sujetos en los espacios escolares particulares;
de proporcionar informacidén objetiva y confiable que de cuen-
ta de las diversas situaciones en un contexto mayor; en des-
cripciones criticas de la conducta de los sujetos quienes rea-
lizan su quehacer cotidiano en los espacios escolares; basar-
se en la experiencia del maestro, de los alumnos, capaces de
producir descripciones profundas, agudas y sensibles de su ha-
cer cotidiano en los espacios escolares.

La investigacidén sobre la prédctica docente actual tiene
que abandonar nociones tales como: evaluar, medir, tipificar,

generalizar, esteriotipar, la enseflanza, el aprendizaje, la
escuela, el maestro, el alumno; as{ ccmo romper la nocién o
imagen entre la realidad social y la prdctica cotidiana de la
docencia.

Referente a esto udltimo 96; por un lado estd la imagen
conformada socialmente del magisterio ccomo vocacién que impli-
ca prestar unsefvicio a la sociedad; y su participacién en
ella para guiarla hacia una mejor situacién econdémico y social.
Y que a la vez le dignifique y de un c6digo de conducta dentro
del cual desarrollar su actividad., Pero que responde poco se-
gin ha sido formado el maestro, habiendo una ruptura o inco-
herencia entre ello y los procesos vertiginosos de cambio so-
cial, cultural, econdmico y tecnolégico.

El maestro tiene una imagen ideoldgica "sagrada" de s{
mismo, de su influencia en la comunidad, que responde poco a
los procesos generales en que estd inmerso; aungque en algunos
casos la misma sociedad asi lo acepte. Esta, en situaciones

particulares tiende a devaluar y desprestigiar dicha imagen;

96. Parra, S. R.; "La ruptura entre la realidad social, la ima
gen y la P?éctica."; en Rockwell, E.; "Ser maestro...";
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debido a mdltiples causas y expresada en bajos ingresos rela-
tivos, eldocente estd consciente adn de esa imagen de profe-
sién noble, no tienden a subvalorar su oficio, cclocdndolo en
la posicidn que le da la sociedad; siendo ah{ precisamente don
de se desvincula de las exigencias rezles de la sociedad de
manera significativa.9

La investigacidn tiene que dar cuenta de ello; ademds de
explicar todo lo que ocurre en el aula, en la escuela, con re
ferencia a un contexto institucional y social que le da sig-
nificado.

Construir una investigacidn sobre la préctica docente que
estudie la escuela contextualizada social, cultural y econdémi-
camente; reconstruir las tendencias docentes de ensefianza; es
decir, conformar un estudio del contexto como marco interpre-
tativo general del andlisis de procesos escolares cotidianos
concretos.

A partir de la abstraccidén "contexto escuela prictica do
cente" el proceso investigativo ha de dar cuenta de los tiem-~
pos, de los espacios, de précticas, de relaciones concretas,
de elementos hasta ahora desconocidos o no validados.

La investigacién hard uso de técnicas concretas como la
entrevista no estructurada hacia los sujetos escolares; de
observaciones selectivas a ciertos hechos formales o informa-
les del ﬁroceso escolar.98

Ella tiene que considerar que el marco interpretativo
de la prictica docente se construye a través de un "ir y ve-
nir" entre planteamientos tedricos y la informacién de campo.
97. Ibidem.

98. Rockwell, E. y Ezpeleta, J.; "La préctica docente en pri-
maria..."; pp. 12 a 14.
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Precisamente este trabajo de tesis implica una metodolo-
gfa que parte de una prictica docente concreta en tanto situa
cién laboral en el nivel primario; una teorfa que da cuenta
del objeto de conocimiento o estudio (o mds bien el entrecru-
zamiento de diversas aportaciones tedrico conceptuales de la
realidad docente) y, una vuelta a la préctica para explicar-
la més consciente y transformadoramente. Reconociendo en ello
la dificultad de lograrlo.

Debido a lo complicado que es reconstruir histéricamente
una prictica docente, para llegar a su actual forma; por lés
constantes innovaciones polf{ticas que intentan introducirse;
por la heterogeneidad de escuelas y comunidades inmersas en
procesos sociales, econémicos y polf{ticos complejos, por sus
mecanismos de consenso, cohercién que imponen en esos dmbitos;
por las resistencias que ofrecen los sujeﬁos a la hegemonia
escolar; por lo diffcil que es reconstruir las diversas ten-
dencias histéricas del proceso de enseflanza y aprendizaje; de
caracterizar las formas en que los conocimientos son presen-
tados y los que se generan en una realidad cotidiana,

Todos esos elementos conformantes de una red ordenadora,
pero que filtra y cambia aquellos gque intentan introducirse
en la pridctica docente. Ademés, la conciencia que tienen los
sujetos de su propia realidad; de las diversas concepciones
que son integradas al objeta de estudio. Hace de la investi-
gacién un problema simamente complejo y difficil de resolver.
Mas no imposible de lograrlo; de elaborar modelos paralelos y -
alternativos de su propia praxis, al mismo tiempo que viven

los sujetos exigencias dimetralmente opuestas.,
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CONCLUSIONES.

La préctica docente es un proceso complejo, contradicto-
rio y en construccién permanente de los sujetos; intervienen
miltiples elementos tanto progresivos, como regresivos; no .
acabado, mucho menos normado totalmente.

En ella se entrecruzan tradiciones pedagdgicas, biogra-
f{as y formacidn profesional, en un contexto histérico y so-
cial que le da significado y direccionalidad.

Tiene caracter{sticas de historicidad, heterogeneidad,
contradictoriedad y totalidad.

Ser maestro del nivel primario, ec heterogeneo por su
biografia personal, matiz formetiva, origen de su conocimien-

to por su situacidn concreta de trabajador.
’ 2

n

En la préctica docente zctual se filtran nuevos haceres,

se formalizan conocimientos formalizados, clasificaciones y

e

definiciones corcretas; activicades que dependen del maestro

Unicamente; ritualizando las formas de ensefianza y aprendiza-
je; por ello es necesario comprender y transformar los tiem-
pos, espacios y contenidos escolares, hacia una conciencia po

1itica y #ética magisterial.

La forma y contenidos escolares, laz estructuras menta-
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vertir individual y colectivamente su propia préctica en obtje
to de estucio consciente y transformacoramente.

Al formar y educar a sus alumnos, el maestro tanbién lo
hace a sif mismo, otjetivando la vida cotidiana escolar; al

presentar sus propias experiencias, afectos y reflexiones.
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Han de descomponerse los conocimientos escolares, consi-
derados "cientificos", para trascenderlos. Cambiar ciertas
formas de la 1ldgica interna de su hacer; tipificaciones es-
colares con significaciones "pobres", haciendo consciente la
internalizacién de los principios establecidos por el orden
institucional existente.

Refuncionalizar la presentacidn de los contenidos educa-
tivos hegeménicos, recurrentes y heterogeneos en la experien-
cia escolar; los sustratos de épocas anteriores y proyectos
modernizantes azctuales, seleccionados y formalizados a través
de los sucesivos cambios del curriculum normativo.

La definicidn implicita de los 1limites y relaciones en-
tre conocimiento cotidiano y escolar; validando los "empiri-
cos" que los sujetos ya poseen, y adquiridos en su formscidn
anterior escolar y extraescolar; aprovechar la "autonomia re-
lztiva" del aula, para trascenderla en la perspectiva de una
organizacidén magisterial libre, consciente y creativa.

Trovocar rﬁpturas de modelos como "ser buen maestro o
alumno", conforrados a partir de concepciones dominantes; ¥y

istencias 2l cambio; tomando cenciencia de

avenzar en les res

7

la propis realidad.

Los sujetos socizles docente y educandos se apropian en
el Zmbito escolar cotidiano de saberes, prédcticas y valores,
integrados desde una perspectiva individusl y colectiva a
través de la formacidn histdrica de la escuela y del contexto.

Resistir a lo normativo, luchar ente el poder institucio
nal desigual; desarticular, construir ¥ negociar relaciones
cotidianas més justas e igualitarias; acrecentar, generar y
transformer los conocimientos y la forma en que son presenta-

dos.
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Enajenando, articulando y desarticulando los conocimien-
tos cientificos y legf{timos transmitidos en 1a escuelsa; provo
car alternativas frente al modelo de comportamiento esco
reconstruir las tendencias histdricac escolares.

Lesde las condiciones iaborales de la propia base megis-
terial, abrir caminos para otras concepciones; fruto de su
experiencia escolar cotidiana; reelaborarlos fuera del con-
trol escolar; uniéndolos al movimiento histdrico social real
de las clases subalternas.

Al vivir dizriamente exigencias opuestas, entre lo esti-
pulado institucionalmente y el nivel normativo de lo que han
de ser los procesos de enseflanza y aprendizaje, y lo que es
la prdctica real; los sujetos han de elaborar paralelz y zl-
ternativamente otras formas de comprender y hacerlos.

Le experiencia escolar cotidiana a lz vez que Jjuega un
papel mediador entre le conciencia del individuo, las relacip
nes, actitudes, costumbres y creencias, y los contextos mayo-
ngs econdmico, politico y social.

Transformar la eccuela primaria es crear relaciones hu-
menas mds democréticas, bejo una condicidnd irfusldad, soli-
daridad y libertad real, entre los sujetos y grupos con pe-
culiaridades concretes.

A su interior se cfrecen momentos de creacidén y resis-
tencia; generéndose un determinado tipo de ccnocimiento es-
colar, fruto de contradicciones tanto de su interior, como de
fuera; es "causa y efecto" a la vez; no es efecto pasivo o
un "puerto de paz", mds bien, fuerza activa que legitima y/o

rechaza formas e ideologfas sociales y econdmicas ligadas a

la escuelz, y que es necesario develar.
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La investigacidén en la préctica docente ha de dar cuen-
ta de los procesos cotidianos que ocurren en la escuela y el
saldén de clase; mds que a evaluar o preconceptualizarlos,
ajusténdose a un modelo ideal, y obstaculizando la construc-
cidén de conocimientos sobre los mismos.

Ha de reconstruir y describir, para nalizarla; a partir
del conocimiento del quehacer cotidiano de los sujetos; como
Unica fuente vdlida. Su historia acumulada y expresiones ac-
tuales ya probadas en el pasado; sus condiciones laborales
del maestro; todo como objeto de estudio imbricado implicita
y explicitzmente con intereses sociales, polfticamente deter-
minados en un contexto mayor que le da significado.

Alejarse de modelos pedagdgicos y definiciones evaluati-
vas del trabajo cotidiano del mzestro. Superar el "deber ser"
para reconstruir la memoria histérica del magisterio mexicano,
como base de su comprensién actual; desde la persepectiva de
los sujetos particulares y su relacidn con su historicidad.

Sin embargé, ello requiere de condiciones laborales con-
cretes para realizarse: tiempo, posibilidades de trabajo colec
tivo, espacios, incentivos, que es necesario promover y forta-
lecer en la escuela primaria mexicana,

E1l maestro he de paerticipar en el travajo de su propia
praxis; ha de integrar e impulsar conocimientos cotidianos y
no considerados como tal, seleccionando sus ignorancias impli
citas, que también lo conforman y no como opuesto al saber;
més bien, como parte constitutiva del conocimiento posible; a
partir de los &mbitos que constituyen su cotidianidad.

En le prédctica docente cotidiana, los saberes no son po-

sitivos y transformadores, o negativos y tradicionales, més
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heterogeneos, con significados tanto progresivos, como regre-
sivos.

La participacidn del magisterio de bese es un reclamo
colectivo ante los gue hacen los programas y libros de textg
desde el escritorio, zlejédndose de la practica real del saldn
de clase; su exclusidn de los procesos de decisidn y elabora-
cidn, ni en la investigacidén de su propio hacer.

Tal participacidén ha de partir de su propia organizacidn
-critica y de anflisis- para trasnformar su praxis; actualmen
te hay ciertos maestros que intentan impulsarlo, no sin las
miltiples adversidades internas y externas de gque son otjeto.

Sin olvidar que la préctica docente no se cambia "a prio
ri" y sdbitamente, sin tomar en cuenta los procesos en desa-
rrollo que en cada contexto escolar se dan, e inmersos en una
totalidad mayor.

Participar con su experiencia en la investigacidn de su
préctica, implica otservar el riesgo de las opiniones (apren-
didas como orientacidén, justificacidn, o "deber ser" explici-
to de su trabajo, y entrecruzado por cambios histdricos de
épocas pasadas, reflejdndose actualmente) aludan las diversas
normztividades, en vez de analizar, reconstruir y describir
con otjetividad sus préctices reasles. Lo que conllsva concep-
tualizar y reflexionar sus prdcticas, saberes colectivos e in
dividuales, sus normas; tomando cierta distancia en el plano
del andlisis, integrando teorias explicativas.

Investigar no es tarea fécil y espontdnea de hacer; con
el referente exclusivo a la prdctica mismz; han de conjugarse
tanto los saberes escolares, como los cotidianos (sin autocen
gsurarlos), generados en otros dmbitos sociales.

Reflexionar y cuestionar su propio hacer, sus métodos y
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relzciones con los alumnos; as{ como la conciencia que tie-
nen del trabajo magisterial.

Sin limitarles de los espacios indispensables y de apoyos
institucionales para realizar sus tareas de reflexidén cienti-
fica y colectiva, como son la revisidn, enélisis y redaccidén
de la investigacidn; lo que conlleva tomar conciencia indivi-
dual y colectiva para exigir su implementacidn.

El andlisis y cambio de la préctica docente es diffcil,
mids adn si lz participacidén de quienes la realizan es pobre
y desorganizada. El1 reconocimiento institucional, revertido
en apoyos efectivos econdmicos, materiales, y tiempo laboral
se ganan con trabajo arduo y constante.

Las tareas de investigacidn han de ser incorporadas a los
maestros en formacidn y en ejercicio; atendiendo a las carac-
teristicas de cada quien; contando con las condiciones labora

les que realmente la hagan posible; proporcionando las herra-

wientas tedrico, conceptuales y epistemoldgicas, as{ como del
espacio, recursos, tiempo e incentivos para lograrlo.

S6lo en la bisgqueda de espacios en favor de sujetos crea
dores y recreadores de su cultura e historic; de la superacidn
de tradiciones (profesor unico poseedor del conocimiento, au-
toridad y legitimador; contra los alumnos receptores pasivos
y cumplidores sumisos de disposiciones); de presentar sélo el
conocimiento escolar "cientifico y vdlido", para ser memoriza
do y almacenado; explicitado y objetivado en programas efi-
cientistas, podréd lograrse resolver el problema complejo de
la préctica docente, y del cambio, no imposible, profundo y

duradero de la escuela primaria mexicana.
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