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l NTHODUCC 1 DN 

Com'J p~dagc~as comprometl:!: con la slt~ac!~i: educa~~va que 

\'ÍVe n11e~tro p3\:. 3\ :~plantarse ~n la Escu~\~ Naci~nal de 

HC'lestros 8\ nive~ de licenciatura. ncs inquieto J.nalizar la 

tcrmacibn de los futuros profes~res de ésta. pues la educacibn 

Ncrrnal se eris~ ~n ~nn de las p~inc1pales b&ses de \& Revo!ucibn 

Edi..:c::.tiva para el logro de su ob,ietivo: "i::levar la c3l idact dé! la 

educ~ctbn nacional''. pues dentro de ~sta se reconoce al maestro 

como "la espin:\ dor·=:Cli d1;1 cualq·_·ie-r S'l~tema educatlvo",(ll 

Escogimos la Escu~:~ Nacional de Maestros por su trsyectorla 

hlstbrica en la formacibn de profesores y la respons3bilidDd como 

instilucibn quia- ha tenido para e: 10 1 asimismo por su car~cter 

nacional que 13 ha establecido ~om~ institucibn .rectora de las 

normales del pa\s, a las que hJ servilic como espejo de contraste y 

F'.'Orquf: en el la ha~ gen&rado much~s m!tcs re~pecto a lo que es 

A pa1!.ir d:-1 ::-:-·:;~~to d~l ~~ j'=°'" ::iar::c d~ !98t... ¡·or t:I que 5e 

<?)c.>'1a el nivel de la .;d•J<:::acH-·n NormZ'l al de licenciatura, se 

cambia el plan :!r:o estudi".ls p;)ra r1?spt.'Ll•!-:?r 3l nuevo perfil de>l 

mae~tro que s~ qui~~~ tar~~r. ~~·@ plan de astud!cs, co~o nueuo 

m~do\c educativo pretdnde "que !a diser~a~lbn t1·adEcional ceda el 

p&:.o a !a in•1eEtig~"ci~n. a la reftexi6n, a la educacibn del 

~rup~ d~ ad•J!to3 Fensantes. Se trata de lograr una nueva 

pergpecti~a p~Ja~6gica en l~ relncibn m3estro-olumno. an una 

~1ifluencia rec\proc~ 1~ educadore~ y ee·Jcand(·S''. '.21 Y b~io esta 

perspectlva se cont~~pla de11tro de los e?pacios curriculares al 

Labor~~~r1o d~ Doc~11~'ª co~io ~el 116.~teo !n~~·sradcr donde 
-1-



co~·-,..erge:-. la;; A:-ea3 ~' 1 tr-,-o-:;;; de t !ce:1-:iatur:< i;:in ~d'Jt:'~clón 

primaria, •.. 1 cuyc obieti\.'o PS) \B. pr~cti.r:i'l ·:!;::en•.e. 12.1tendie!"'t~c:~"" 

~st~ como ia relaci~n profe!cr-~lumno me~iante 

contenido-m~~odc. 

individuo-grupa. escuela-comunidad". C3l 

Se cons.!.der6 al Labor~tor io de Docenci:i IV i:-ar.-.o campo d~ 

estudi~ p~r ser ~st~ uno de los bitimo~ ~·J~s~s de la lic~~C~3tura 

y cerc.J.no la futu~a práctica prof~!ional de los 

normalistas, en donde es m:.s vi.;.ble 91..ie Io<:z futuros licenciados 

en Qduca~fbn pri~atta recupe~en y manejen lo~ ele~~ntcs qu~ han 

permsado su forma:i~n anterior, ad~mAs por s~r ~!te ~=r~9 ;~ 

pr~sent~n contenidos tgór!cos considerados de gran importancia 

para la formacibn de !os maestros <DidActica de !a L~~~o

e~crl tu1 a1 que sirve-n di:i base pvra e! {l:!timo sej'\ostre Ge ast:a 

m3teris. El Laboratorio d~ Docencia IV tiene un papel relevant~ 

como Qxpres!On de la f-::irmaciOr. dt"' los nort'l.éi ! i::taS' ~ i ser ub1-:-31".:· 

un oantro activ~ par~ el anAlisis la 

intli'rCi:=i:-~:i! inariai rie los contenid~~ ds Ja:s: di-.u~rsas l lneas je 

torrnacto~ ... que perr.dte. a pa.rt.ir de }3 obser•1acl~n dinbmí.c;i ..,., 

la pr~ctica social y ~duc~t!v~. !a formulaci6n de un m~~~~ 

t~Orico conceptual pLJ1a 3er contrast¡¡ido en la real iCad i:!~l 

ejerc!.cio de la docencia y la exp-ariencia profes!-:-1!1al de Jos 

pJ.r~icipar:te~. y 03.I vin:-ul::tr ta práctica ccn la teor\3 se ~~t~ 

en posibilidades de propon~r 3lterna~ivas di~cticas ~0~~r1Jent~s". 

t4) De esta manera nuestra tar~a Sú Qe~trb en ~CQrcarno2 a los 

proce-z:os que tenlar. lug3..r en~¡ y ciprehEr.·~·~r a in 1.-?rpr~':<3:' la 

rEtoa l idad partir de cbmo ocurre t•~to a niYel de los sujeto~ 



r:i~· 1.-:tran· .. -·:.:. c::imu e,.,. ::!''J <:"Ü!'. 1-~:?.:to, ::i ~ra·:P.s ,:],: ta m•?'.:.dol~sla 

c•:in:::t.r•.Jctlvl.~t¿. y baju un..:. pt.•r!::p.:-,:'.il..' · ,:.~.n,.:igr~t i•:3. 

El. haterncs entoca•JO a es~E· te~a r~sponde a la lnqui~tud de 

._wntrlbuir a l.:. ln•1cstl.;aci~-~1 .:~:br0 fo1maci~~ docente (n 

quehaC•?r •:iel maestro tiene una gran 

trascendencia.. 

La presetitact6n de nuestra investigacibn, la organ~~~mos en 

cun+..ro 3.par~:ldcs: Marco Re! ,...,·encirt 1. Referente~ Tebricos. 

Perspectiva Metodolbgica y Una costrucci~n ~tnogr~fica: al 

Labor3torlo de Doce1\cia IV. 

En el Marco Referenci&l pr<:$entamos '.3 contextuali::aci6n del 

papel formador de do~entes que se realiza en la Escuela Nacional 

de Maestras, tant~ en su historia como en su eituaclOn polltica. 

Asl procedimos al an,lisis de 3U o3~ructura curricular y sus 

cambios recientes, ~antemplandc Ja propuesta lnstitucional en 

cuanto los planes de estudio 1975 Re~structurado v 1984, para 

asumir ~entralm~,~~~ los programa~ de Dld~c:ica Especial y 

Pr~ctica Docente V en referencia al Laboratorio de Docencia IV. 

En los Ref~rentes Tebrlcos ubicamos a las categorlas tebricas 

que consideramos podr!an ~yudarnos a ~xpllcarnos !~ c0tirlíanidsd del 

Laboratorio de Docencia IV. a parltr de su signlttcaclbn, 

resigniticacibn, reelaboracfbn o construcci~n. 

La melodologta utll lz3da para peder abordar nuestro objeto 

de investigacibn e~ ~~plicada en el apartado de la Perspectiva 

Me~cdolbgica. 

En la bltima parte, Una construcci6n et.no~r~f ir::c:i: al 

Laboratorio de Docenc!a IV, presentamos ~l an~lisis de nuestros 
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reststr':'s, a pc.rtir d".'\ discur::;c d~ los :.-ujetos, par3 Ca:- cuente 

de !a. :~gica q1'.e pre•Jaiece en P.: L3bor.z;.tor-i':) j¿.. Dr.:c.::ncia :v. 

La. invest:igacibn l""eal iz;ada no ag::r.a ¡~ riqu~.::a de este C3::lpc 

'::"C':-4~ \ ictivo, 1ue:!:. 35\ abierto a otras r1sib!es tet le"'.{ ... •n·?; en 

torno a t;.¡, 

CITAS 

<1> Plan de Estud,ios de :a Li~enciatu~a en Educaci6n Primaria 

198t•, SEP. H~xico, D.F., 1984, p.1. 

C2> lbldem, p.3. 

(31 ''Lat-oratorio de Doce:1cia", Documento de la ENH. 198A, p.1. 

(4) Plan de Estudios ..• , p.10. 
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l. MARCO REPERENCIAL 

!.A ES'~UELA IJAC 1 ONAL DE HAESTRéS 

La creac10n de la Esr.ut:la Normal para profesores de 

lnstrucc16n Primaria 8n 1687 !antecerlente de la Escuela Nacional 

de Maestros> ,respondib a pesar de ¡., inf \u~nr:-i'3 positivista en 

educaclbn, ta ideologla liberal. dominante en esa época, 

sustentada en lo que Ham.Jel Phrez Rocha l lama"educacionismo" 

<corriente ideolbgica que otorga a la educaci6n un papel 

trascendental para e! desarrollo de un palsJ pues se pretendla 

con su creaclbn unificar y el~var la calidad en la 

tormac10n de los maestros y con el lo la educación a nivel 

nacional. 

En el discurso del Profesor Ignacio Manuel Altamirano al 

fundamentar el proyecto de ley para dar marcha a la escueta, pone 

de manitiesto lo anterior pues atlrmabn que la 

1nst1tuctbn:"no sOJo eleva al profesorado de instrucción primaria 

la categorla que debe tener un pals culto, arranc~ndolo da I~ 

sltuacibn de inferioridad en que suelen mantenerlo la rutina y la 

ignorancia, sino que instruyendo y educando a maestros que tienen 

que difundir despuhs por todas partes los conocimientos 

adquiridos. elevan, con su mavor llustractbn mayores beneficios 

hasta los pueblos mAs remotos, obscuros y pobres. produciendo de 

este modo un cambio rApido en las costumbres despertando nobles 

aspiraciones, mej!lrando la condicibn de !a fami 1 ia, r,on Ja 

ilustraclbn de Ja mujer y preparando a los Jóvenes a la practicas 

de la vida civil." Cl) 

(J)JJHENEZ Alarcbn, ConcepciOn.La Escuelaa Nacional de Maestros. 
Sus orlgenes, SEP, México, 1987, p. 86. 

-5-



Por otra parte !os papeles de la inslitucibn y el maestro. 

seg~n ~sta ideolo~la, est~n ~lar~mente expresados por el Ministro dP. 

Educaclbn Pbblica Joaquln Bar~nda en el discurso de ina1J~ur~ci6n 

de la Escuela Normal para Profesores de lnstruccibn Primaria "Al 

tratar de crear la escuela, surge en el acto \a necesidad de 

formar al maestro. Como al establecer el templo se piensa en el 

sacerdote, como al fur1dar la religlbn 68 cuenta. con 

el apbstol,como para hacer la propaganda ~s indispensable el 

misionero, asl para levantar los institutos de ínstruccibn 

primaria a la altura de su objeto trascendent~\, ha sido necesario 

pensar en el maestro de escuela. que es el sacerdote, el apóstol 

de la religibn del saber, el misionero que derrama en terreno 

ffjrti 1 y virgen las semi 1 las del i\rbot de la ciencia, a cuya 

Unica sombra pueden llegar las naciones a ser verdaderamente 

libres, grandes y felices... En esta l;ipoca no es el maestro el 

que enseña a leer y escribir y contar: as mAs ~levada su misibn. 

hay que prepararlo para que cumpla satisfactoriamente.Por eso se 

adoptb el sistema cientlfico al reglamentar ta E:;i:-1.1~la Mormal ... 

El nombre de la Esc1..:0\a Normal explica bien el objeto de tal 

institucibn, sirve de norma y da la regla a que debe ajustarse 

la enseñanza, es la escuela matriz o central de la que se derivan 

las demAs escuelas. En la Normal se forma y educa al maestro 

perfeccionando sus conocimientos, y aprende pr~cticamente 

transmitirlos, haciendo en las escuelas anexas cl\nicas d~ 

-6-



profesorado. Ense~ar enst:-ñar. este es el programa de las 

escuelas normales.''l2l 

Es importante resaltar ol hecho que ya desde su tundacibn 

la Escuela Normal tuvo el car~cter de nacional porque recibla a 

alummnos de dif erent@s latitudes del pats por lo que su prestigio 

en la formacibn dl3 maestros, por su gran tradición cultural Y 

y pedagbgica fue ampliamente reconocido lo que hizo q1Je se 

convirtiera en una de las m~B importantes instituciones del pals. 

En 192A la Escuela Normal de Profesores de la Ciudad de 

M~xico se transformo en la Escuela Nacional de Maestros y se 

traslada en 1925 al lugar donde se encuentra actualmente. 

En 1924 siendo director de la Escuela el . profesor Lauro 

Aguirre se pretendió hacer de esta in&titucibn un gran centro 

profesional en el que se graduar\an maestro& rur~les, maestros 

misioneros, educadoras. maeslrcs de primaria urbana. y maestros de 

diversas actividades l~cnicas~ El plan de estudios para responder 

a la nueva institucibn se raformb, élumentando la ca-rrera a seis 

años (incluyendo la secundaria) lo que perdurb hasta 1969. 

La Escuela Nacional de Maestros se ha visto intluida en su 

organizacibn y d~sarrollo por las diversas situaciones poltticas, 

t2> JIMENEZ AlarCbn, Concepcibn. et al. .Historia de la.. Escuela 
Nacional de Maestros. Vol. 1, SEP, tt~xico, \975, pp. 29-30. 
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econbmicas Y sociales por las gue ha atravesado nuestro p3ls, lo 

que se ha puesto de manifiesto en las modificaciones de sus planes 

de estudio de 1925 hasta la actualidad <11 modificaciones en 

total: 1925, 1936, 1945 1 1959, 1969, 1969 reestructurado, 1972, 

1972 reestructurado, 1975, 1975 reestructutado y 1984) tratando 

de adecuar la farmacibn de los mae:;tros a las demanda5 de la 

sociedad, segUn reza el discurso oficial. 

A continuacibn expondremos brevemente a que respndieron cada 

uno de los cambios de los planes de estudio de la educaclbn 

normal. 

PLAN 1·;;3t:.. 

Lazare C~rdenas asume el poder durante los 6ltimos a~os del 

Maximato con el que logra romper, inicia su gobierno de acuerdo 

al Plan Sexenal formulado por el Partido Nacional de la 

Revalucibn. 

El gobierno de CArdenas se caracterizó por el apoyo prestado 

a las clases trabajadoras, su proyecccibn pollticP hacia el 

campo, la organización gremial de diferentes sectores de la 

sociedad y como regulador de la economla del pals. 

La polltica educativc;. del sa'll:onio se bas6 en el Artlculo 

Tercero constitucional que reformado en 1934 le otorgb el 

carActer de socialista a la educación. 

Ante la falta de una clara definicibn de ésta, Rafael 

Ramlrez la enuncia como la escuela proletaria,· entendida como 

-8-



aquella que adem~s de proporcionar una cultura bAsica, 

creara en el pro!P.lat iddo, muv clan1, Ja conciencía de su clase y 

Ja~ ~apacidades, actitudes y s~ntimientos neces~rios tanto para 

luchar en contr~ de las clases explotadoras como para 

rehahilitarse él mismo econ6mica y 3ocialmP.nte.'''3J 

Las caracterlslicas que se asignaron a la educación 

socialista fueron: obligato'ria, gratuita, de asistencia infantil, 

Onica, coeducativa, integral, vit.olista, progresiva, cient.1fica., 

desfanatizante, orientadora, de trabajo, cooperativista, 

emancipadora y mP.>eicana, CGuevara Niebla, p. 108> 

De esta manera se hizo necesaria la preparaci~n de los 

maestros y medios para aplicarla, por lo quo se cambian planes y 

programas de estudio de la educacibn impartida por al Estado. 

Et Plan de Estudios 1936 de Educac16n Normal para responder 

a la educaclbn socialista incluyó materias vinculadas con 

el trabajo, la sociedad y la naturaleza, como: Practicas agrlcolas 

y zootlJcnicas; Historia de ta Cultura <da la Cienci~. del 

Movimiento Obrero, etc.); Teorla del Cooperativismo; Arte y 

Lil~ratura al Sel vicio 'del Proletaria.do; Leg!s!ac!bn 

Revolucionaria- Cdal Trabajo, Agraria., Educacional, etc,) entre 

otras. 

En los ültimos años del gobierno de C~rdenas se dio un 

viraje en la prioiizaclbn y resoluci~n de ciertos 

<3> GUEVARA Niebla, Gllberto. La educación socialista en 
Mbxico.1934-1945l,SEP,Cabal lito, 1965, p.136. 
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problemas. asimismo, en el ambiente pol ltico se uti 1 io:arGn 

t~rminos mAs moderados como consecuenci~ de las presionss del 

capital nacional e internacional, que derivaria en UnEI 

conformacibn dif8rente d~ las fuerzas gn el p3l5. 

Es en este conteMto que Avila Camacho arriba al poder con un 

proyecto polltico moderado, en su ideario se postulaba la 

conclliacibn y la unificacibn partidaria, se proyactaba como un 

presidente dembcrata que pugnarla por conciliar los intereses de 

las diferentes clase~ sociales y crear asl condiciones favorables 

para el desarrollo industria\ del pa\s. 

Para. garantizar la expansibn industrial 60 otor~aron 

subsidios y crhditos con intereses bajos; se plantearon leyes 

fiscales favorables al capital y se pusieron en pr~ctica medidas 

arancelarias proteccionistas. Todo esto marcb la 

et 

nueva 

orientacibn de las pollticas estatales en 

pbblico adquirib cada vez m~s un car~cter 

inve~sibn privada. 

dt.•nde 

subsidiario de la 

La Segunda Guerra Mundial, hecho hislbrico relevante, tambibn 

favorecib la industriatizacibn del pals al sustit.1..1irse 

1-mportaciones, y a la legit.imacibn del discurso da la "unidad 

naciona 1 11
, creando consenso en torno al nuevo proyecto de 

desarrollo nacional. Por otro lado el conflicto mundial propicib 

la ideo\ogla de educar para defender 1~ civilizacibn occident.al y 

la democracia. 
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La palltica d(' r~orient.~c1':in üConoit:ica tenl~ qiJe ser 

sustentada ideol6gicam~nte y para esto 5~ l1arl~ una revisi6n de 

los valores que el card~nismo habla ~xallado y socia!i~ado por 

medio de la escuela, pues éstos ya no eran coherentes con el nuevo 

proyecto de desarrollo por lo 9ue se rofuncional izan. Era 

necesaria una escuela que inculcara 13 unidad naclona 1; la 

cultura escolar tenderla :;uperar los conf 1 ictos y las 

oposiciones de intereses y de clases, as! 1 a educaciOn parP la 

unidad nacional se impone sobre la educacibn para Ja lucha 

social, el gobierno sostuvo asJ que la unidad de los mexicanos a 

traves de la educaciOn contribuir la al desarrol Jo económico de la 

sociedad. 

Octavio Véjar VAz9usz como Secretario de Educación Pbblica 

tenla a cuestas una triple tarea: atomperar ideolOgicamente Jos 

planes permitiendo de paso la incorporaci6n mAs activa de la 

inlc13tiva privada a la enseñanza: .:::ombati:- los elementos 

"radicales y comunistas" en las burocracias administrativa y 

sindical. y buscar la unificación del magisterio. 

As 1, SB el¿¡bora la nueva Ley OrgAnica del Articulo 

Tercero Constitucional: se hace a un lado la coeducacibn. el 

trabajo manual y cientlf ico, subrayando mAs una ~ducaci6n de tipo 

espiritual: se abandona la educación con car~cter transformador y 

se enarbola la bandera del progreso Y la untficaciOn. 

Para enero de 1943 Vbjar anunció la Federalizaci~n de -todos 

los sistemas estatales de enseñanza para acabar ca~ la oposición 

a la polltica educativa del gobierno. 
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Dada la persistencia de las pugnas magisteriales, a dicho 

Secretario lo sustituye Jaime Torres Bodet a quien correspondiO 

modificar el Articulo Tercero de la Con;:ti+:ui::i6n y unificar al 

magisterio, pues comprendib que para l IP.var ~ cabo la reforma 

planteada primero se tendrla que av~nzar en la unif icacl6n del 

magisterio en un sindicato nacional, asl ''la unific~ción sindic~I 

fue concebida. como la r·:-.sibllidad de conformar un nuevo 

organismo magisterial de carlcter corporativo seg~n un ~cu~rdo de 

un nuevo tipo entri::? los dirigentes de ese organismo Y la 

burocracia polltica. Las bases de ese acvgrdo tendrlan que 

involucrar la idea de eliminacibn de la 8ducaci6n socialista de 

la constitucibn."(4) 

Para preparar el camino de la reforma del Articulo Tercero 

Constitucional se insta!O en 1944 la Comisión Ri:.ivisora y 

Coordinadora de Planes Educativos, Programas y Textos Escolares. 

Asl, la revisibn de textos escolares y program~s de estudio 

constituyeron Ja base para dar el sal to hacia la reforma 

constitucional del Art!culo Tercero, r en diciemb1~ di= 194$ tas 

C~maras aprobaron su nuevo texto. 

La orlentacibn educativa fue teta lment&J di furente, la 

educacibn se uti l izb como arma pcara desarrol la.r una contrareformél 

intelectual y moral e 1 fin de 1 a nueva canee pe i On educa t. i va 

serla el individuo y su promoción individua J. 

<4) GUEVARA Niebla, Gi lberto. La educación superior en el ciclo 
desarrollista de H~xico, Cu~dernos Pollticos N~m. 25, 
Ediciones Era. 
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En 1944. en Sn 1til1 o. si:- 1 l evO a cabo e 1 Primer Congreso 

Nací0na\ de Edu.-::a:~ibn Uorm;::.i, que acorde con la pol1tica del 

gobi~rno de Avila C3macho, r~~uelv~ que la Educaci~n Normal 

urbana primaria pugnarla por "al el logro de la unidad 

nacional: b> afirmar la dem·ocracla; e) contribuir, activamente. a 

la creación de\~ escuela mexi~~nP aplic~ndo los conocimientos 

clent\ficos y pedag6~i~os universales a nuestr8 realidad f!sica Y 

social, a efecto de lograr que la riqueza y la cultura sean 

patrominio comCin dol pueblo: d) léJ.s normalas orga:iican sus 

actividades con el fin de que los tut.1Jros maestros, no sólo 

obtengan información cientlfica, pedagligica y social, sino que &a 

afanen por crears~ una verdadera personalidad como educadores; e> 

formar maestros de una robusta disciplina interna, que haga 

posible su actuacibn ~obre bases de convicci6n y conciencia de 

responsabilidad,"151 

En 1945 en el s~gundo Congreso de Educacibn Normal, reali~ado 

en Monterrey, se propusierOn cambios al Plan de Estudios de 

e~te 11ível educativo, por lo que en ese mismo afta se modifica, 

unftcandose para lodas .las normales del pals. Se cambian las 

materias trascendenta)es para la educacibn socialista (como las~ 

de cé:lrh.cter laboral y de luch;:i social por \a.s mat.erias de cultura 

general y fundamentalmente para la educacibn de la unidad 

nacional, entre l~s que encontramos: Educaclbn C!vicai (moral, 

CS) Ciento cincuenta a~os en la formación de maestros 
mexicanos. CS\ntesis documental l, Cuadernos CNTE 8, CNTE, 
M~xico. 198•. p. 99. 
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econ6mica y so•::iail; El Hombre sn lo Social: Ei Hombre y 

la Economla; el Hambre y el Cii::·rech0 Ccon especial refereincia a 

los problemas de H~xico); Educ~ci6n Flsica e lns~rucciOn Pre-

militar Cpor lo de la Segunda Guerra Mundlall; Cosmografla: 

Etimologlas Griegas y latinas; Hineralogla, entre otras. 

Durante el gobierno de Lbpez Mataos, dentro del llamado 

Desarrollo Estabilizador se plantearon dos objetivo5 primordiales: 

mantener la estabilidad monetaria y conser1:ar la estabilidad de 

los precios. 

Para conseguir el primer objetivo se limitaron las 

importaciones ejerciendo control estricto en las compras del 

exterior, fomentando Ja sustiluc!On de importacior.eo: se 

redujeron impuestos hacia algunas industrias¡ se incremento ea! 

turismo y se busco apoyo en los bancos extranjeros con lo c_ue se 

procuraba detener Ja salida de capital. 

El segundo objetivo implicb el control de gilsto p{1blico 

una reestructuracibn administrativa. 

Con estas medidas se logrb el equilibrio en la balanza de 

pagos. detener la inflacibn y avanzar industrialmente. 

Durante ~ste sexenio el aumento de la fuer=a de trabajo 

impulsa el desarrollo de la cobertura escolar en los niveles 

b~sicos; las actividades en el sector comerci~l al recq1..1erir un3 

fuerza m&s preparada eixige un mayor desarrollo educativo; se 
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!nc~~~~n~an las t~sas de escolarlzacibn. la educación se ve en 

el sentido econbmlco y par::i. el criJcimiento, se pretendo un3 

adecu'1cibn entre li' e!:cUel3 y el mercado de trabJ.jo 1 · la educ:acilln 

es erigida por el gobierno como medio de movilidad social 

inculcando valores indiv1duald& y de competencia. 

Ante esto se rea\ izan acciones trascendentales en el renglbn 

educativo, coma el establecimiento del Consejo Nacional Thcnico 

do la Educacibn, dentro del c:1.1al se organiza una comisibn que 

elabora el Pian Nacional de Expansibn y Mejoramiento de la 

Ense~anza Primaria <Plan de Once A~os> y se crea la Comisión 

Nacional de Libros de Texto Gratuito. 

Paralela al Plan de Once Años se vlslumbr~ la necesidad de 

reformar planes y programas de educacibn preescolar, primaria, 

secundaria y normal. 

De esta manera el plan de estudios de la Escuela Nacional de 

Maestros es cambiado de acuerdo con los requerimientos del Plan 

de Once Años y ICJ. imp!antaciOn del libro do texlo gratuito, pues 

para dar cumplimiento a dichas acciones educativas se requerla de 

la particlpacibn activa del maestro y de su mejor preparaciOn. 

La carrera de profesor normalista se siguib cursando en tr~s 

años <el ciclo profesionCll>,siendo ei primero ünicnmente de 

formacibn cultural y los dos posteriores de formación 

profesional, dentro de su organlzacibn se contemplaron materias 

optativas, actividades con car~cter anual y asignaturas con 

carActer semestral. En cu¡;¡.nto a s'u orientaci6n,bsta se inclinO 

m~s en un sentido t&cnico-pedsgbgico. 
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La dé~ada de los sesenta ~F caracterizó por la crisis del 

sistema polllico mexicano, resultado de ;a agYdi~aciOn de J9 

concentracibn de la riqueza y de que ~¡ patr6n da acumulacibn 

l 1 amado "desarrollo estabilizador" ya no respondla a las 

necesidades del pals, lo qua se evidencio con el descontento 

social, problemas de desempleo, salud, vivienda, educaclbn, 

endeudamiento, crecimie11to del secLor terciario, crisis del 

sector agrlcola, migracibn del cvmpo a la ciudad, entre otros 

problemas. 

Ante Jos sectores disidentes que le presentaron una lucha 

frontal el gobierno intentb mantener su polltica tradicional de 

manera violenta y represiva. 

Asi, bajo una visibn educ~cionista, re~pond9 ~ di~ha crisis 

con la. planeacibn de una reforma educativa consistente eni " la 

organizacíOn de un servicio de orientación vocacional; la 

expansiOn de las plazas escolares; la simpl ificaciOn de Jos 

programas; la utilizacibn de la t~levisi6n para alfabetizacibn y 

telesecundarta; la adopcibn de los 1iuevos métodos p~dagbgicos 

"aprender haciendo" y "ensefiar produciendor; la unificaciOn de la 

ense~anza media; la introducciOn de asignaturas humanlsticas en 

la enseftanza thcnica y la ditusibn de libros y materiales d~ 

tectura."C6l Al ver la reforma como el eje central de la 

superaciOn econbmico.;, po11tica y social del pals, se contemp!O 

como necesario el cambio a la Educacibn Normal. 

C6> LATAPI, Pablo. Reformas educativas en los cuatro llltimos 
gobiernos (1952-1975), Revista de Comercio Exterior, diciembre de 
1975, p. 1326. 
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En abrí 1 de 1969 se lleva. a cabo el IV Congreso Nacional de 

Educacibn Norm.3! en Sa 1 ti 1 Jo, donde se establ~ce la 

restructuracibn di? la ensef'ianzo normal, quedando ~sla conformada 

plena.mente a nivel profesiona!, pues se separa ol cicJo 

secundario, requerido como antecedente, del de form~cí6n 

profesional, a.umentAndose a cuatro ai'\os de estudio la carrera, 

contampl•ndose p~ra el bltimo semestre el curso de un Seminario 

pdra la Recopcibn ProfasionaJ. 

El Plan de estudios 1969 se reestructura haciendo ajustes en 

la organizaci~n de las materi~s al curs~rse tod~s en semestres, 

se contemplan contenldo1 de cultura general y de formaci~n 

profesional. lo que trae oonsl¡o una gran carga acad~mica tentre 

trece y dieciocho materias por semestre>; se cambia Ja materia de 

Técnica de la Ensenanza por Ja de Oid~ctic& Especial y Pr~ctica 

Docente. 

Estos planes surgen durante el per1odo presidencial de Luis 

Echeverri~. el cuat tiene que enfrentar la lucha por reivindic~r 

la imagen del gobierno anterior; por lo que !niela una polltica 

populista y de apertura democrltica• que pretendla conciliar sus 

relaciones con los sectores m~G insat!sfachos. 

Un~ de las medidas para recuperar al consenso de los sectores 

Pablo Latapt en su 1 ibro de "Anb-1 is is de un Sexenio de 
educacibn &uperior an M~xico, 1970-1976'' caract~riz~ da esta 
manera al gobierno de Ec~averrla. 

-17-



disidentes y de las clases populares fue la Reforma Educativa, 

al manejarse ~sta como e\ factor que promoverla. el ascenso 

social. Picha reforma consistib en la expedicibn de nuevas leyes 

<como la Ley Federal de Educacibn), la creacibn de instituciones, 

la modernizacibn administr~tiva, la reforma de plana~ y programas 

de la educaciOn primaria y normal y la renovacibn de los libros 

de te><to. 

Los planes y programas son organizados por Areas, al igual 

que los 1 ibros de texto, los cu~les se consideraron m~s 

formativos que informativos, pues pretendian enseílar al niño a 

usa1 ~b·odos de investigacibn y ~ desarrollar su juicio 

crllic(;, Pan~ cada libro dol niflo se elaborb 1..ma guia para 

el mae!::itro. 

Ant~ estas reformas el Plan de estudios de la Educacibn Normal 

&b modifica, siendo su objetivo formar profesionales cientlfica y 

tbcnicamente para promover cambios. En este sexenio se 

instrumentan cuatro planes de estudio. 

El Plan 1972 se singularizó por estar \as materias 

or¡anizadas en optativas y obligatorias, pues en esencia eran las 

mismas que en el plan anterior. Es con ~l que se pi.de se 

posibilite la entrada a los egresados a niveles de educacibn 

superior. Este plan se reestructura para que respondiera en forma 

mls acorde a los requerimientos de la educaciOn b~&ica, as1 el 

Plan 1972 Reestructurado ofrece esta posibilidad, por \o que se 

suprimen las materias optativas y se aborda la materia de 

Elaboraci~n de Informe Recepcionat Bn un año y separ~do de la 

prActica profesional. 
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El Pl~n 1975 na•";e de la necesidrl.d de mejorar la formacibn 

normalista para que el estudiante al finalizar la carrera contara 

con el tlt11lo de Profesor de Edu~~ci6n Primaria y con el 

certificado de bac.hi 1 ler, anta lo que se organizo por ~reas de 

conocimiento 11 gadas a su dld~ctica, dicha organización 

dificulto el monejo de los contenidos ai no cor.tarsa ~on el 

personal docente preparado para su desarrollo, por lo que se 

reestructura. El nuevo plan < 1975 Reestructurado)· da prioridad a 

la formacibn d~I estudiante como maastro, aunque los estudios 

ser!n v~lido& para continuar en algun~s carreras de educación 

sup~rior. Se dispone por separado la formacibn teórica y el 

manejo didActico de los contenidos de educaciOn primaria. 

Durante el ri!Jgimen del Lic. Miguel de la Madrid, dentro de 

una polltica de modernización orientoda por l~s inter-eses 

econbmicos nacionales y extranjeros. se propone una nRevotucibn 

Educativa" encau:::ada a elevar la "cal idód de la educacibnn 

tomando para e 11 o como medidas concretas la 

formaci6n,capacitacibn y mejoramiento del magisterio. 

En cuanto a la formacibn se pretende que las escuelas 

normales se con:t it1.1yan r:in instituciones de nivel superior, para 

Jo cual se instrumentan nuevos planes de estudio. 

Es asl como el 22 de marzo do 1984 el Presidente Miguel de 

la Madrid expide el decreto por el que se estab.lece que la 

Educacion Norma 1 tendrA el grado acadtirnico de 1 icenciatura. 
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El plan de estudios de la Licenciatura de Educación Primaria 

consta de ocho semestres y est~ conformado por cinco lineas de 

formaci bn, entre las que destaca Ja Linea de Formacibn 

Pedagbgica, pues en el la se ubica el Laborcitorio de Docencia. t:omo 

nb.cl eo integrador de todas las damas, 

Los planes de estudio, como se ve a lo largo del presente 

punto, son la traducción de una polltica general y educativa del 

rttgimen en que se instrumentan. Por el lo, para comprender el 

proceso y trayectoria que ha caracterizado a la Escuela Nacional 

de Maestros, hemos hecho referencia a su ubicación histbrica en 

relacibn con los diferentes planes de estudio. Asl, de esta manero. 

podamos ubicar al Plan 1984, que concebido bajo una viaibn de 

modernizacibn presenta una concepcibn cualitativamente diferente 

en la formacibn de maestros, planteando al L;;bora.lorio de 

Docencia como eje articulador de dicha formacibn.Oe ahl qua como 

toda polltica educativa genera practicas y transforma realidades 

nos interese ver cbmo se conforma y traduce ésta en la realidad 

de Los sujetos dentro del Laboratorio de Docencia IV. 
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LA REFORMA ~E LA E~UCACION NORMAL DENTRO DE LA POLIT!CA EDUCATIVA 

(>EL REG!MEN DEL LICENCIADO MIGUEi.. DE LA MADRID HURTADO 

Para comprender la poi ltica educativa del gobierno es 

necesario p~rttr de considerar a la educacibn como un fenómeno 

complejo permeado por .la situacibn ocOnomica, po1 ltica y :social da! 

pals. en la que confluyen .dlCorentes intereses. que llegan a ser 

contradictorios, tanto de las clases dominantes como de las 

s\1baiternas. Es por ello que el gobierno hace de la educacl6n un 

elemento esencial de su polltica para mediar sus relaciones con 

los dJferentes sectores de la sociedad por lo que las 

disposiciones en este renglbn no pueden sar. ni entenderse como 

individuales o de un cierto grupo, ni impuestas ni asumidas en 

forma vertical, como tamp~co llegan a ser las mAs acordes con los 

objetivos propuestos y los recursos disponibles. 

De esta manera partlclpamo~ de la conoepci6n de polltica 

educatlv~ de OJac Fuentes al afirmar qua hsta "no es un conjunto 

de decisiones autbnom~s. lineales y racionales".(l) 

Asimismo bajo esta concepcibn y para ubicar a Ja Reforma de 

la Educa-::ibn Normal dentro de la po11tica educativa del gobierno 

del Lle. Miguel de la Madrid retomamos los niveles que propone 

dicho autor para el an~I isls de au estructuracibn: U DJ..yjtl_ 

(1) FUENTES Molinar, Clac, "La construcciOn, los niveles y los 
agentes de l~ polltica educativa", Document¿ interno DIE. 
Mbxlco, 1984, 
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discursivo en las exprefiiones sobre educacibn vertidas en el Plan 

Naciona 1 de Desarol lo, en el Programa Nacional de Educaclbn, 

Cultura, Recreacibn y Deporte y en \as intervenciones del 

Secretarlo de Educacibn POblica .Tesll& Reyes Hero\es: tl nivel 

normativo en el decreto que reforma a la Educacibn Normal; tl 

nivel progr~matico. ~ crganizativo en el Plan de estudios de \a 

Licenciatura en Educacibn Primaria de la Escuela Nacional de 

Maestros, y !l. nivel operativo en et Laboratorio de Docencia IV 

en la E.N.M.. que asumimos como nuestro camfo problemt.tico 

es pee 1 f leo 

A continuacibn ofrecemos una visibn general de la pol\tica 

del sexenio para entender cbmo se tr~d~oen su& principales 

lineamiento& en \os niveles mencionados. 

Miguel de li Madrid Hurtado inicia§]:!.~ presidencial 

frente~ J.-ª. gran~ en que la polltica de José Lbpez Portillo 

sumib al pals 1 y en su toma de posesión el primero de diciembre 

de 1962 hablb de las horas diflciles que vivla la Nación, de la 

crisis econbmica y de confianza¡ hizo ~nfasis en los prob!amas 

que heredaba y prometib resolver: una inflación alta y 

descontralada, una deuda externa de proporcibn desmesurada. un 

d9ficit p~blico sin precedente. improductividad y estancamiento 

econbmico; carencia de divisas por la incapacidad de generarlas 

internamente y de conseguirlas en el exterior, dbbi\ recaudación 

fiscal. desahorro interno, calda de la inversión y el desempleo 

abierto mas alto de los Oltimos años. 
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Asl. erige su gobierno ~.Q.El_Q. .:t.!@_~ tl romper Q.Q..D.. tl 

P..Q.21!....LL~.1!12.· Jdenlifi=ado como '.Jna pollticQ dama~ógica. por las 

acciones de los gobiernos ~ntari~res desde su campaña 

presidenci~l tnlcij en3 corsulta popular ~n la que el gobierno 

b~sar1~ su proyecto polltico ~xpr~s~do 9n et Plan Nacional de 

Desa.rrol lo. 

La Ranovact~n ~ L ~ AustAridad fueron las formulas que 

normartan 12. elaneación 1g_ las 3cciones en los diferente& 

sectores. 

La Renovaci6n Moral se traducirla an una lucha ountra la 

cortupcibn y la b~&queda de la efici~nci~ y el rendimiento, la 

po1\tica de austeridad operari~ con basa en el aprovechamiento de 

tos recursos disponibles "hacer m~s con menos". 

En el Plan Nacional de Desarrollo se anuncia que en 1965 se 

1niotaria la rocuperaci~n~ moderada p~no sostenida, del 

cractmlento econOmlco. Este plan nace con limitaciones, en ~l 

est.\ presonte la rector!~ del Fondo Monetario internacional 

que condiciona su acclbn en el curs0 de tres a~os y propone 

un programa estabilizador· que naturalmente sblo inclula 

beneficios hacia el exterior. 

Bajo una visión desBrrollista el PNP ofrecla una doble 

estrategia: Ja recrdenaclbn econ6mica y el cambio estructural. 

"La primera tiene aspiraciones: abatir la inflacibn y la 

inestabi l ídad cambiaría; proteger el empleo y la planta 

productiva y el consumo: y recuperar la capacidad de crecimiento 

sobre bases diferentP.s. 

La segunda busca cambios: reorientar y reo~denar la econom1a 
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para restablecer equilibrios fundamentales que han sido afectados 

por el r~pido proceso de industrial.lz3ci0n. Las meta~ son: 

enfatizar los aspectos sociales y distributivos del creclmi~nto; 

reorientar y modernizar el aparato productivo y distributi~o: 

descentralizar en el territorio las actividades productivas y ~1 

bienestar social; adecuar las modalidades de financiamiento a las 

prioridades del desarrollo; preservar, movilizar y proyectar el 

potencial del desarrollo nacional y fortalecer la rectorla del 

Estado, impulsar ·el sector social y estimular al sector 

privado."C2) 

Sin embargo Ja acci~n se orlent6 a fortalecer ta vieja 

estructura productiva y distributiva, se foment6 la actividad 

empresarial sobre las bases tradicionales: devoluclbn de 

empresas bancarias, desnacionalizacibn del 34~ de Ja banca, venta 

de paraestatales no prioritarias, reduccibn del control de 

precios,crhdito ~ccesibJe, liberaciOn del comercio e~terior, 

facilidades cambiarias, penetraciOn del capital extranjero 

traves del pago de deudas con acciones, reducción del gasto 

p~bfico, estlmulo de la produccibn agropecuaria industrial y de 

exportación~ De esta manera, se hizo evidente un mavor apoyo al 

sector privado que al social. 

5..L E1!Q. .@Ji. presenta 9.9.!!l.Q. ~ 2.J.!t discur~ivo ~gobierno 9J!!!. 

da fundamento ~ .LQ.!. programas de 1º..§.. distintos sectores de la 

vida nacional entre los que se encuentra el Plan Nacional de 

Cultura, Recreaci6n y Deporte CPNECRD>, el cual expresa 

C2> RAMlREZ, Carlos,"El Plan de Desarrollo, condena de hambre a 
quienes ti•nen menos", en Proceso No. 344, junio 22 de 
1983, p. 12. 
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retbricamente intencione5, propOsito~ y metas que se de~ean 

alcanzar en materia educativa. 

Partimos de entender el !!L~ gubernam~n~ª1_ como: la 

serie do ~..QJ!_ ~expresan propbsitos y respondan a los 

intereses y necesidades de las diferenles clases sociales, 

con la funcibn Q.!!.. legitimar .11:!.. ~ :t.. tl poder 9.21. 

gobierno. 

El discurso guberndmenlal, aunque !!.Q. ~ ~ ~ ~ ~ 

!,_qstª 1ª- sociedadL ~n.!U:.l!. pricticas guetr~nsforman .Ll!_ realidad. 

En materia e>ducat1va el PNO propusb los siguientes 

objetivos:"promover el desarrollo integral del individuo y de ta 

sociedad mexicana. Ampliar el acceso de todos los mexicanos a las 

oportunidades educativas, culturales, deportivas y de recreacibn. 

Mejorar las prestacion de los servicios educativos, culturales, 

deportivos y de recreac1bn,"<3lmismos que fueron enunciados como 

propbsitos de la Revolucibn Educativa, dentro de los que se 

incluye el de "combalir mediante la educacibn las desigualdades 

de origen, econbmicas, sociales o culturales de los 

edvcandos."(4> 

Dentro del discurso de polltiea. educativa se plantean 

propbsitos que bien pueden sor realizables, de improbable 

realizacibn e irrealizables, todos ellos con un valor ideolbgico 

y legitimador, los realizables y los de remotas rea!izacibn dan 

(3) PLAN Nacional de Desarrollo 1983-1988, Poder Ejecutivo 
Federa 1, Secretarla de Programacibn y Presupuesto, Ta 11 eres 
Gr~ficos de la NaciOn. M~xico, 1963, p. 226, · 

(4) REYES Heroles, Jesüs. "Educar para construir una. sociedad 
mejor". Vol. 11, SEP, H~xico, 1985, p. 72. 
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eficacia al discurso y verosimilitud,· al hacerse necesaria su 

mlnima realizacion. 

Con base en ello la Revoluci6n Educativa al proponer el 

desarrollo integral del individuo y lo sociedad; ampl lar las 

oportunidades y mejorar los s~rvicios educativos, culturales, 

deportivos y de reoreaclOn y combatir con la educación las 

desigualdades, refleja el compromiso ~ gobierno !;,9.!l l.Q..á 

sectores sociales ª-1 9Q!l_fertar fil!~ demandas, reconociéndole 

bstos su ca.r~cl.J!.!... rector_~.!-ª. vida educativa del pats. 

Atendiendo a la poi ltica general del se1rnnio y po3ra dar 

coherencia a la Revoluci6n Educatlv~ ést~ se sustantb en ~! 

ideario polltico del gobierno, en la. llamada consulta popular, en 

los principios constitucJonalas y en un diagnbstico de la 

situacion educativa del pa1s. 

El ideario pol ltico del gobierno estuvo formodo por los 

siguientes criterios rectores: Nacionalismo Revolucionario, 

Oescentralizaci6n, lo Rencvacibn Moral y el ~~ Socii,zdr.d 

Jgualitaria, aspectos que toca la Revoluclon Educativa con los 

que legitimarla la operacionalizac16n de las aiccionas 

emprendidas en esta sector. 

La Consulta ~fue uno de tos elementos que vi6 como 

preciso para apropiarse de 1ª.!. demandas populares y d~rles 

~stas el significado "necesC'lrío" para. Wborar fil:! di6curso y 

lustificar ™acciones ante la sociedad "La Revoluci~n Educativa 

o la hace la sociedad o no se hace •.. no es una revolucibn forjada 

de&de arriba. Son pla.nteamientos populares, reiterados. sobre 

deficiencias, Jagunas y omisiones que permitan arribar a la 
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nec~sidad de una revolucibn en la educaci6n."C51 

El r¡u~ (•! gobierno haya considerado los principios 

constftuciona!es para sustentar la Revolución Educativa obedece a 

los que F\)UCault ! lama '1 La :-;:-.cionaJ idad instrumentada en el 

ejercicio dal poder estatafN <6> y~ que utiliza Le. ~.Y.. .e.a.t.i!.. 

mediar §.Q ratacibn con los .ci~dadanos al convertirlos en sujetos 

l~g~les, asi como rutom6 los principios filo5bficos y sociales 

del Articulo Tercero Constitucional para consolidar ~ pol!tica 

fil! materia educativa. 

Los fundam9ntos ~icos basados en et humanismo y en 

eJ liberalismo le sirven para enunciar el tipo de hombre que se 

quiere fo~mar por medio de la educacibn, al exaltar el amor a la 

patria, la solidar1dad, el sentido de justicia y la libertad; sln 

embargo dichos thrminoa no &on expl icitsdo:s,. y ás1, al pret.ender 

concretizar lo abstracto Cva1a~es) avala su discurso. 

Se utilizan los fundamentos sociales del Articulo Tercero 

Consti~ucional para respaldar ta pact1cipaci6n de la socied~d an 

la Revoluc16n Educativa., , al enuncla.r los principios de 

democracia. tgua.ldZ\d, gratuidad, laicismo y obligatoriedad. 

El gobierno, ti retomar tl Art(eulo Tercero ~ YJl ~ 

r-espetado ~~demandas populares. §.2. presenta s..QP1.Q.. Yn. gobierno 

1usto ~benefactor, asimismo legaliza su propuesta de educación 

a1 hacer uso de lo que Elsie Rockwell llama "los sentidos 

compartidos" comti ta libertad, la igualdad, la justicia y los ya 

mencionados. 

<5l lbldem p. 78. 
(6) OCANA, Lucila, Una lectura de Fouc:ci.utt desda la periferia 

del poder, en 1'La herencia de Foucault. Pensar en la 
diferencia",UNAM/Cabal 1 ito, M?ixico, 1987, p.69. 
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En el diagnbstico realizado se puso de manifi~sto l~ crisis 

de la educacibn considerada por: escolaridad.baja 

eficiencia terminal. analfabetismo, altos costos unitarios por 

alumno, desniveles agudos entre la educación rural y 1 a 

urbana, falta de capacidad para satisfacer la demanda en 

preescolar y secundaria, fa 1 ta de espacios educativos 

convenientes, carencia de un verdadero sistema nacional de 

inspección, supervii¡;ibn y comprobacibn, baja calidad er:!u,:-a,tiva, y 

por encima de todo ello falta de fe emocibn en la 

educacibn."(7> 

La realizacibn del diagnbstico ~~ educacibQ. ful? uti 1 i=ado 

como punto fundamental para instrumentar J.!!.!. ~ Q.!!., acciOn de 

la Revolucibn Educativa, en ~ste se enuncia la 

desvinculada~ contexto econbmíco, polltico ~social Q.Q..l ~ ~ 

producto, pues si bien retoma aspectos socioeconbmicos 

i mpor tantas 1 os mane iil ™ problemas educa t 1 vos fil!. §..l.. 

De esta manera, para resolver ~ crisis, se hace el 

planteamiento de una "Revolución Educativa" • revolucibn por 

enunciar la transtormacibn del sistema educativo p~ra resFonder a 

la "modernizacibn" del pals aunque a lo lar~o del discurso es 

dificil que se vislumbren slntomas de transformacibn real. 

A la Revolucibn Educativa se le asignan cuatro asfectos 

significativos para caracterizarla: polltico, social, moral y 

administrativo, que se ven limitados por el significado que se 

les otorga, al excluir ta posibilidad de que se conter.ip\en dentro 

de ~sta acciones qua los rebasen. como e\ ma.najo de la 

C71 REYES Herotes, op cit. Vol. 1, p. 93. 
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participa~lbn de la socied~d aur se h~ce en términos meramente 

individuales y ~nicamemte sobre lo educativo. 

El que la fil.Q.!..al tuera k!Jl ~speci.9_ Q§_ u_ RevoluciOn Educati.Y.!!. 

respondib a que el g~bierno r~querl~ ao sustento ideolbgico 

"fuerte'' para consolidar su politica de moderniz~ciOn, pues al 

at ianzarse de este aspee.to, fundado en :_gJ._ deber ~. la 

educaci6n cumplirla la tarea de formar al nuevo hombre. capaz d~ 

cumplir eficiente y bticamente con su trabajo, 

El aspecto administrativo se pretendlb poner en pr~ctica a 

tra\.'~s de le. descentra\lzacibn educativci., con el propbsito de 

agi l lzar 

f 1nanclero, 

concentradas 

hacer eficiente el manejo de lo burocr~tico y lo 

y con ello darle cauce a las fuertes demandas 

en la Secret.ar!a de Educaci~n Póblica, 

convirti~ndose Ja descentralizpciOn !l!.n 1J!.. ~~escape 2.!?_ 

.lA§.. presiones. 

Aunque en LQ.. polltico se sustente la parlicipaciOn de la 

sociedad y fundamentalmente de la comunidad educativa, en realidad 

se busca la mediacibn entre ..b..Q.§_ sectores sociales ~ !!l_ gobierno, 

2.. partir Q!t 1ª_ 5u1eclbn ~estos 5!J._ orden polttico. 

Para hacer frente a la crisis y apoyada en los aspectos que 

le dan si~nificac16n, la Revolucibn Educ~tiva organiza sus llne~s 

de acclbn en: descentralización educativa, formacibn de 

maestros, elevacibn de la calidad de la educaci6n educacibn 

permanente y combale al analfabetismo, educación a grupos 

marginados, educaeibn especial,rcvoluci6n electrbnica, impulso a 

la educación inicial y preescolar, oducacion bASica, escuelas 

particulares, becas, convenios interlnsti.tucionntes, educa.cibn y 
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mercado de traba jo, planeacíbn educativC\, eficiencia 

administr~tiva, educación superior, investigaciOn cient\fic, y 

tecnolb~ica y politica cultural. 

La cal ida.d educativa se presenta a lo largo del discurso 

reiteradamente por lo que se convierte en uno de los eles de 1-st 

Revoluci~n Educativa, con lo quo implicitamente se manifiesta la 

desvatorizaciOn ~-le_ educaciOn. Y a pesar de ser la calidad de 

la educacibn, uno de los principales objetivos DQ ~ erec1s6 e 

9.Yk., filt referAn ~ella. 

Pero contex~ualizada !ll1.. 1:Jll. !!!-ª..L9Q de modernización la 

entendemos como la medida ~~encauzar ª-.l. proyecto econbmico Q.2.l 

gobierno dado por las presiones d~l capital extranjero y nacional 

para responder a los intereses de ~&tos de contar con recursos 

humanos "calificados" para 1ª.. industrializacibn. 

La Revolucibn Educativa se propuso alcanzar la calidad de la 

educacibn a través de la formacibn, capacitE1cibn y ir,ejoramiento 

del magisterio, es decir, se vili ~ ~ste como el "instrumento" q1Je a 

partir de su mayor "preparaclbn" habria de lograr lJ!.. ~ 

educativa. 

Al vislumbrarse la Revolución Educativa como la solucibn a la 

crisis educacional, y al considerarse al maestro como parte 

fundamenta\ de la primera, ~ concibi~ ~ 1Jt formacibn doc~nt~ 

como .Le. t.i!.l.A. misma Q.g_ ~ 9.!...l.§lJLi.. imput~ndose en gran medida al 

maestro la responsabilidad de esta, por lo que tambi~n se p\anteb 

que con el mejoramiento profesional del maestro, su papel ante la 

sociedad serla revalorado y reivindicado. 

Hist~ricamente, dentro de la polltica, se ha visto al 
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m;1e!::tro comei un eit..,,mer\tlJ de eran imp~irtancia, pues se le asigna el 

papel de ºpromotor-" del pr1..)yt.•cto pol ltic0 que si:> sostiene ante 

la poblacibn. e:; i\sl que en el sexenio de Mig1.1eil de la Madrid 

!U. !:!1ª.E..?-V--2. ser~ ti fil:l..§_tento ~ 12 mod~rni;:.ac!On. "... los 

me~i~anos contamos con los maestros para defender Y afianzar la 

identidad na~lonaJ ... Profeslonalmente dedicados a influir en el 

modo de pensar, sentir y comportar si:? de .ibvene;;; y nii'\os., .son, 

por sl, depositprios del estilo de México, forjadores da 

esp\ritu y formadores del alma naciona.J". (6) Asimismo se ha 

manejado ideo!bgicame1,ti:? la imagen dfll mae:otro por el ;:-ontenido 

social de su trabajo, la cual se ha c0nvertido ein tradicibn: de 

esta manara, el maestro se ve como el profesionista que 

bnicamente estudia por vocaciOn, desconocibndosale como un 

traba_\ador con necesidades m~s a!IA de la merümente 

salisfacclbn profesional. Y en este gobierno sobre todo al 

inscribir a. \:i Renovacibn mor~!. dentro del deber ser, 

exalt~ndo valores para que permanezcan las condiciones laborales 

del magisterio, apoyadl'J por el· control sindical. 

La profeslonalizaci~n d8l magisterio también se ha 

constit.\..lido en una demanda ~ 12.§.. !!!iI_g_stros ª- trav~s ~ tiempo,· 

la cual es retomada E.QL ft!. gobierTI.Q. para ~ una de las 

medidas para "mejorar" la formacibr~ del magisterio: tl cambio de 

nivel !:@_le. Educacibn f"ormLll. y con el lo "el ovar" 1a cal id1.1d de la 

educacibn; asl el 23 de marzo de 1984 se pub! ic6 el Acuerdo 

Presldeincial ™-dispuso ™ ~ edt~c3ci6n !l2l....!!l.tl fil!. .!:_odos §..Y.§. 
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.U .... f:J?~ciatura. 

Es dicho documento el qu~ por su carActer normativo regula 

las condiciones y caract9r\sticas de la licenciatura 

educaci6n norm~I. asl como el tipo de profesional qui:::> se 

pretende formar, es la base l_g_liJ_ ~@.vida ª-~ ~ 

Con esta disposicibn ~ mism~ tiompc que se pretendl~ 

"mejorar" la formaclbn docente S'B buscó "racionalizar" il 

matricula de ~escuelas normales primark.§_ sustentAndose en el 

supuesto de que habla un excedente de profesores. El gobie~no 

prasentb esta medida como benéfica. paro. los futuros egres~dos, yo 

que al disminuir el nlunero de nuevos maestros SI? estarla en la. 

posibi 1 idad de darles empleo, cuando en re<d idad a 1 gobierno le 

preocupaba destinar !U:!. reducido gasto ~ 1ª. formación docente ~ 

otorgar~~ 12.a. reclhn egresados normalistas. 

AdemAs al establecerse como antecedente de la carrera de 

profesor normalista al bachi 1 lerato, los Bi'los de gstudio par~ 

cursarla aumentaron, con lo que aunado a las condiciones sociales 

del maestro el inter~s E..QL ingresar e_~~ ~inuve.Oe 

esta manera al haberse impulsado las carreras lliD...i~ de 

car~cter terminal, el las se conviertieron en la. opción~~ 

~ l.f!§.. estudiantes 9..!:!,g_ pretend\an ingre~ar ~~Normal después 

de Ja secundaria. 

Al mismo tiempo, este impulso a las carreras técnicas, 

afecto en la reducción dQJ finan~iamiento h3~ia otros 

renglones 

maestros l. 

del sector educativo (como el de formacibn 
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~ Le. LlcenciaturA Q&, l.ª-. [Q~~.Uw_ ~ se buscó 1ª.. 

formaciOn Q.g_i n1!§...Y.Q_ il..E.g_ de educador ™respondiera ª'- 1ªJ?. 

_tgndenc~ gubernamentaJ.JL§_ Q.g_ moderniz;:.cibn, por el Jo en el 

Decreto del 22 de Marzo de 1984, se enuncia como el que contar~ 

con amplio desarrollo cientlfico y será eficiente en la 

investigacibn y en la docencia sin plantear I~ reflexión 

critica del entorno social, ni su parti-::=ipaciOn en 01. 

En dicho Decreto se toma como medida para dar cauce a la 

licenciatura. la elaboracibn de planes y programas de estudio. 

Es asl que "JI Plan 1984 para l;:a Licenciatura de Educación 

Primaria sustituye al plan anterior de 1975 Reestructurado de 

nivel medio superior, haciendo viable uno de los objetivos de la 

Revolucibn Educativa. Asl se ~onetituye el nivfJI program~tico 

organizativo sobre el que haremos algunas consideraciones en el 

siguiente punto para poder abordar a nuestro campo de estudio: 

el Laboratorio de Docencia IV. como el nivel operativo de uno de 

los aspectos de !a pol!tica educativa ref~rida. 
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ALGUNA,0 CONS 1 t·EHt·.l : C~JSS 508RE EL PLA~ DE 

REESTRU:TURADO Y EL PLAN DE ESTUGiOS DE LICENCIATURA EN EDUCAc!ON 

PRl~ARIA 1"184 

Toda 1nstituc10n educativa ~esponde a una re3lidad curricular 

a la cu:d interpretamcs como el espaclo complejo 

int~ractban los suj&tos en difer€nles sit;aciones; acsdAmicas, 

administrativas, polltíca..s, i:-con6micss. soci;;le;;:, psici:::l ~~:-:-as, 

que a vece~ resultan conttadlctor!as, y ~ue de igu~l manera abre 

posib11 ldades de sc.:c0so al conocimiento en torm.:~ vari3da. Es 

decir, un imbito de confrontaci6n y negociacibn ~n el q\1e les 

actores sociales expr~san sus posicionas y cüncepclones permead~e 

por modelos cultur.;.les genera.les tanto en el orden de la 

inversibn econbmica, como en el del conocimientQ y el de lc.s 

reglas ~ti cas determinadas socio-hi~tbricamente por las 

relaciones sociales de domlnacibn. 

De esta manera planle3mos que el cu,rtculum no es un e~pac.í~ 

neutral, pues en la accibn de los sujetos se manitie~tsn 

intereses y entran en juego mecanismos de poder qua pretende11 

formal izar y norr.li'r en modelos de- acci6n 1.:.•,; di tcrer.t?s 

relaciones entre los sujetos y de ~stos con el conocimieonto. 

Dichos modelos reflejan una determinada concep;lbn de soci~d3d, d~ 

hombre. ':ie ciencia, ,:!e aprendi=a.je Y je protesi~n. 

Al ser la realidad curricular muy comple.1a el at:.rda.je que 

se hace de dichos modelos es d!.•Jersa Y.3 -=iue los s•;jet.:;; \3 

int~rpre+..an y la asumen de manera particular. 

Es a partir de la anterior concepcl6n de currlculum que 
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Reestruc~urado tP!an 75 RJ y del P\3n de Estudios de la 

Lict?n-:fa-:ura .:•11 Ec~.i 1:::a·-i~r. Prima.r"i;.:o lPlain '·)84l pvrB ob.sP.r'.·i'r los 

cambios que se in.;;t.auran .::on el nuevo p:an ~anex 0;3· l,2.3l. 

Los planes de estudio son tas medidas concretas del nivel 

prcgr¿¡.mAt ico 

t:duca l. i v<:l. 

org:.niza.tivo .en el que se trad1..>..:e l.:o pal! ti ca 

Para referirnos a los planes de estudio partlremos de 

entenderios CClmO dim~rsiones curriculares en donde se 

concretizan y conct l L:•n los diterent.es intereses ídeolOgicos y 

pollticos de los sec•<:1res involucra.d:is en ellos, para legitimar 

los conocimientos y la forma d"3 adquirirlos. en este casa en una 

ingti tucibn formadcra da educadores: La Escue.la Nacional de 

Maestros. 

Las consideraciones que cfecluaremos sobre los planes de 

estudie 7S R Y 1984, partlr~n de su \ntenci~n~Jidad para acceder 

la lOgica quo gula $U estru~turaci6n. Asimismo, p~rtiremos da 

ésta por ser la que constituye a1 ~lan de estudios en un modelo a 

seguir ci~entado en un "deber ser". consldersndo a los sujet~s 

como suj=tos ideales, tratando de homogeneizar sus prActicas 

escolaras. 

Las concepciones de formac16n, ~onocimiento y aprendiz3je 

:!>on de las que se origina 1'1 racioca.lidé.d de los ptanes de 

estudio. vfbndos~ it1fluida por lo econ6~ico, polltico y social. 

Las dos primeras ttormacibn y cono~imiento) es~án µ!anteadas. de 

alguno forma, por las expectativas y la evaluaciOn de la 

soci ed~d respecto a l~s carrera d~ maestr·). En cuanto a la 
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que :~\ pr.:ife.-~:on3il .jE>bi: rosee~ para el de~urnp€-r" .. ; de s·...: lacor. 

transmit~ de acuerdo a~~ vai0raclt~ ~orno so:la!~en~~ ~~i., ~acta 

por tos criterios de los r~pecialistaE, las expectativas de la 

sociedad y de las diversas posicione~ polltica~ e ideolbgica5 ~e 

quienes intervienen en 81 plan. De esta manera encontramo3 ~ue la 

seleccl6r. d•:o> los c:...l:1.J..::imiento:; :lega a C':!ntrade<:ir !:J. !6gic:< de 

organi::acibn del plan. Jo c:iue no podemos di:osco·io·:-er r:or s•J 

importancia. La co:icepcibn de aprendf~~j0 se man'fiEst~ rcr ol 

tipo de corriente psicolbgica y sustent•; epis':emo:6gico 

predomi~antes entre los especialistas que lo elabo~an, asl como 

por el tipo de profqsional que se pretende f~rmar. 

En el Plan 75 R la formacibn del profesor de educación 

primar!;; se contempla bajo la polltica reformista de la época, de 

esta r.:an.r:'.'ra prbtet1dib que e: ei;res3dC comp~-?ndier¡;. 

"crtticamente" su entorno social y d0minorD ef ica:raente l~s 

tecnicas y el conocimieonto cientlfic; oara influir en el cambio 

social. cu! tural y tecnolbgico. Los val o. (!5 q1.1e se ma.nejaron e;-n 

dicho plan fueron libertad, nacionalismo, r1 !gni:lad, fraterr.~dad 

que le servirlan para enfrentar al profesional su tarea doc~nte, 

algunos de ~stos englobaban a los ideales a los q:...:e deber!3 

tender el futuro profesor. La formacibn d9 hAbitos apuntata al 

dominio de formas, 

educativa. 

medios y m~todcJ modernos en materia 

La seleccibr1 de los conocimientos ~n este plan se dio con 

base en la doble furmaciOn. de bachill~r y profesor, por lo gue 
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de Form~·-: 1 •, C1<::d1ttf .:-1: l!urn3r;\:;tíi;~' ':t '·" :lq F~r!l'1¿;•~i6r. Flsic<:-

fitlstir::o y ';:ir:nn16g:i:-a Por !a f::::i1a<::ibr: d•J:.i:. 1a :;~r~~ ·c~dérni::'!3 

C'l';;:I ex~f.7'!:;iva, t(•niendo setenta y C'-'~·'-• _, maleri::is en tctQ ! • de las 

c1Jal~s ~Pintidos ~erteneclan al ~re~ de Form~~i6n Profesi~nal 

tí.'n'. r - d• gu . .., 

cuatro la C!ent\fico l1•1rnanls~ leo, con 

cuatro :reminarios, la F\sico-Arll~t¡c,:; y 

TP~no!~gir;::i. 

Las rL.:;terias -1el ~;F.l;;. de Fo~mcici~n Pr0fosional E.:::;pec\1iGP 

t~n\an •1n,,1 01P:n•t"<:U.n tebrico-pr~i:-1.ica de ca-~ct.Dr tér::nico-

instrument.91, pues Eq.:1;ntaban har:-la la apl lcacibn de mótodos, 

tl;tcnic:::<s rP~urscis como in~trumentos ~ara la p~áctica docente, 

haciendo ~nfasis en la forma de la enseñanza mA6 que en fondo de 

~~~ta. es r.\r-ir, com0 f.-iantea P.l profe::;:J: Ramirc Reyes Espar;:.a, se 

d2'b:l. mas :n,norta~cj;¡ ~la peda~r-~\,. del r!o::d:.ier ser y 5 Ja pr~ctica 

:;u':;ti::>ntc-Ja e>n e rnl•toO'J didl.iclico, d~f;¿oi'l;;;todo la •.eorlc., Esto ~e 

pued•1 exp!i~ar en ~torta medija por las expectativas ya 

señ:;lad3~. do:> !;l sr.··~c"iad resp1-~ctJ al maFJstro como et profesional 

La imptirtan~ia otorgada al mbtodo d1dActico ·: ~ los aspectos 

prbctic03 de \~ pr0iesibn dan cuenta de la conformaciOn de la 

l\ne:1 pedav,6~ic,; por s·iati:i ctid~cu,:-~s.un~ general y 1;;.s restz:n~es 

e&pecial~s. or~ahizada~ como materias tebrico-pr¡~ticas, en las 

que SI? est.-,..bl1:1ce l)nS'?ñ~r a en::;eñ:n-, sin consid~r<:\r al apr.-:indiz:;je 

:-:omo proc~so. 

Los conocimi~ntos 80 d!cho plan se plasman como terminados 
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para su tran~mi~ibn y re?roducci~r·, es rleci .. ·: se plant~~ e~ 

los objetivos la generacien de =onGcirní~~:c·~·. 

Es asl que la c~~=epciOn de artqrdiza·e se refle~a en s-.= 

estruc:t•i.:acibn por objetivos qur: C'='n"!'..ra.1 su ~le'"lci~·:~ en los 

cambios de comportamiento del estudiante y en s11 :Jtentacibn 

+:.ebrico-pr:..rtica ~·J9 sOIC' 1 lev~: a <.:obo &! ~·r~a -:In F ·-:-m~•-:iOn 

Profesi~nal Esp~clfics d~ntro d~: !a !'·.r l rF~agOg ·a. L.0s 

objetivos marcabar l:t relacitJn qu1:.· se p1etl:O'r,:ll;1 c·::;~ .. ~.t.:l'.'r·2r unt:e 

los c;!"!t.enirlos -:on e: t.1aestrc, como trar.smi~.·~·. , los 3lumnos. 

como ;ece-ptores y t ::c"prorluctores, por le f!UE' el ~.pr~ndi.:a te sn 

ve\a re:ducido a ur,3 r.:era. repeticiOn del cor~Pr i·k. 

El elemento que r::'lpresa 12 raf•ionalidi'li de tc.s pian.;-s 

estudio e~ 5:U nrsaniz:::tcibn, 

principios tales como determinacibn .J~ 0b~elf\·~~. 

contin1..iidad, graduaci-~n. i:qui l ibrio, at!'-'lp'aLi .dad, ecorior:' ••. 

congruE>r·,,;-ia, 1i ff·:-eni:-l.acibn, funr::ior . .11 1 C::i.d •· !.~r:-; ~Ji. i-:lpd. 

Et Pl~n 75 R estab3 org:=ir,.::ado l"'I ~rt-:i.S !e estu<i:c. .. 

estas a su vez en programas, intetrado~ por unid~de~ de 

ap1·endi:aje, cuya astiucturacibn en objotivos especlficos 

c.ctividades aprendizaje reali~~~n' A<:"l.den:; a!' 

especia! i.dad~s basad:;:1.s ~n los :ib'etivc:.:: partlculares de> adi• 

curso y en los generales de la carrera. 

Es con este plan que se ado¡,r.a la modal irlad didác-• l.:-a -ir 

scminar io para organlz~r los contenidos, 

concepci6n de ~ste> cor.,o un trabiOljo C"•l·"'~l.i·.o rl-= : ., .. •i:>_:.: 1 igac1~. =1'-" 

impulsa el autodidactismo, con el fin de forta.:ecer la fo;.'1¡,";: >· 

d"l normalista. Asl en los r.los :l;lti1:10: sl'Jme;;+ri,.··.; <'; .... ini::·'t1.1lr ~~-. 
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seminar lt ar g.:lr. i .·;.. ' ' Pn 13 mat~ri~ da úidá~t1ca 

···n•~. to que consid~:~m0s je ditlcil 

A ~ontinu3cibn h~~Pmos r~ferencia al Plan de Estudios 1984 

k~ :o \os mismos aspeclr•-; .. ·on ~· r:i 1 1e abordamos al Plan 75 R. 

FJ. E.Ll!:l 1.~-!. ~t¿\:ig_ Ln..Ll.!J!!tl_g_r.L'or Q.g_ 1..2. Po~ ii'd~cat; ':@_ para 

t."' evar la Ci'l.\ idRd r1P la ''t:<:.:3r:l0n a través ele I~ formacibn 

,icc~:ite, ~lende_ l.;i.ll.~..!. ~ :¿QJJ)orrnai:1bn 9-g_ ~ :n_l.d.!!Y..Q_ educador", 

'•? guo con este plan se uhica en i=l nivtoil superior a la Educacibn 

~· 1'1">."J , ~enlendc· come: &ntpri:.·'e•1te ~il bachtl lerato. 

t:.s asl como tl :r~-~º- !!!..Q.&2.!..Q_','.__ ~ segui..L E.r...Q.B...O..!..li'.., ™formación 

!:..!Lf.~~~ crllica. ~ partic1paci6~ activa, ~. con base en 

una preparacibr, hurnanlstica ciAntiflca ·en e 1 campo 

psicopedagbgico; inculcando actitudes h3cia I~ investigación, 

super-actbn personal y protestona!. Lo~ vaiores c:¡ue se exalt;;¡n 

son: honradez, justicia, nacionalismo. S'Jlidarid;:ad, democracia y 

res:po1~s.,,bi 1 iJad. D~nt:-:.:i de ,los ide~IPs el que destaca t:ts el de 

constituirse como agente de cambio, el cual ha permanecido en los 

rliferentes planes de ~studio. 

Este plan de estudios se distingue del anterior por 

presentar eleraentos que hacen cualitativamente diferente la 

formaci6n de maestros. 

Dicho plan consta de sesenta y tres materias, cuya selecci~n 

rie conocimientos se llevb a cabo con un carActer "innovador" 

dor1de a Ja vez que se enfatiza lo cientlfico, lo te6nico y lo 

psico!Ogico, letmbién so le da impo~tancia al lugar social del 

maestro Y a su p,rb..ctica cotidiana, pcr lo que las lineas que lo 
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conforman son: C:~!rsos irlr•:n.er"~a\8'5, l\n~!a !'-':i•·: ... 

psicolbgica, linea pE::·dagO~ica '! :.Iea .;i:;pr.·c!fi ·;:1 

primaria. 

;;; ·-·':iu-.,. --:i6n 

Bajo esta.s l lneas si.:b;.úce una concepc.Q_r:t .:;i.i.1._g.r_g_riE ~ \Q. 

interdiscipl inarie~!a.d.J.. gn 1ª_ observaci~n ~ .!.: .. ":'.~~ ~ r.~~~J. '"'i:. ~ 

r.ga 1 iddd ~ll L. ~ ll! ref 1 ~~l~ hl ~-~-;Jª.::sr_ 'i.9Y:.>JL:~ E!!J.':'- ~ 

modif icaclbn. 

ti pretender i2.!.filSU. ilt;.•·.n.:..L;idr:.s gn educ~i.Q.n orimaria _:~ 

contl'::>nidos ~ illnti@..!l_ ~t'c\ f i_c-ª~-2.. '!.11 tl ..:-~~l}J'"· ~~!..'.1.22-~J ~'. i'.. §'.1: 

~sentido §.!!. descuid€!_ li. formacibn cuttu.r...e.J_ gg,!l.!U~.~~ 

Se expresa que !a prlctic~ educativ~ se s•;slente en un marco 

tebrico y que ~ste a la VPZ genore nuevas base~ ~~irica~. 

As\, el aprendizaje se ccnceptóa como un p1oceso dinbmi~o v 

permanente de participacibn de los sujeta5 invoiucr~dos en éi, 

recon~ciendo al alumno ''cerno sujeto activo construct0r d~ ~ti 

propio aprendizaje" (Plan 1984, p.69\ al maestro t:omo 

"coordinador de las acciones de aprendizaje" (Pl3n 1984, p.71>. 

En este plan al alcance de los obietivos es planteado en forma de 

problemas cuyas alternativas de snluclbn involucran activamente~ 

los sujetos, por lo que el conocimiento no se presenta como al~o 

ac~bado sino como "un proceso dinAmico de interacciones y 

transformaciones"CPlan 1984, p.70>. 

Dicho elm utili~a ~fil!. ru:_gpnización ~E.l.Q_§_ como los 

de "espacios curriculares" sustituyendo al Lbrmino de mate~ia3, 

al igual que incorpora categor\a.s_ como las da Laboratorio de 
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Oocenc\;1, p.-.r~ ícipa· .... i0·1 act.iv::i, int>-?r.j~r;ipl ir,3r i€.•::1:ij, r-ef \r1xi6n 

crltic;:¡ y ta dE.• pr~cti.c.;. dor; .. _,:it•:- ~ J~'.. r:..ret~Ansi6n Q2. darse 

como el "centro activo d~ an~ 1 is is .J.pl icaciOn 

tnterdisciplinaria de los contenidos de las diversas 11neas d~ 

formacibn" lP\a.n 1984. p.10) el c¡·1~ vinr:i "' cambiar la conciapci6n 

tr3dic\on~l de did~ctica y pedagog\a m~nejadas en el plan 

anterior. y emplea, a la interdisciplinariedad como la 

integracibn de los aporte~ de las ciencias particulares sobre los 

problemas educ~tivos con~r~t~s: j la particlp~citn activa como 

situaciones de enseñan~a-aprendízaje, de interacci~n grupal, de 

relaciones con la CQmunidad o problembticas particulares de los 

niños; y a la prtictic.,; docente como la relación· profesor-a.lumno 

mediante el proceso en~eñ~nza-aprendizaje, contenido-m~todo, 

lea:\3-pr~clica, individuo-~rupo. escuela-comunidad, dejando sin 

c•.:intl?nL..lo a la ref \ei<ibn ,;dtico.. 

En el bitimo semest.re de este plan se contemplan 

once sem1nar1os, lo que consideramos como una sobrecarga 

asarlhmica. puas dificulta e-1 logro de :::;us objetivos, tanto por ~o 

que signific~ tr3bajar en seminario como por la man~ra que se 

propone abord3r los programas. 

~Y!ls.YJi tl t:.L'l.!}. !964 fil'_~ 2..Q.!!!.Q. ~Propuesta curricular 

diferente ~ las 9J::!2. predominaron~ ~ E.N.H •• , tambiefi §.!!.. 

~.,stituyq s._~ model9.....t. ~ ~ ™ D.Q§.. .i.n.1.~ Q..Q.M<;..§Lt:,. 96mo 12.§_ 

§-.!l.itl92.. LQ.. ~n ~11 2J:!. g_nt:'..funidad. 
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U8lCAC!L~l ~E LAS MA~E~!AS Dl~ArT!CA ES~EGIAL Y PRACTICA [1QCENTE V 

Y LABORATOR:O DE DOCENC'.A IV 

Al ser el Laboratorio de> Docencia IV nuestr'? camp-: de estudirJ 

nos 1:1tet'esa ubic.o.t 10 dentro de su P!an J•? Estudtc1 s .,. e-n re!acit-n 

con el plan anterior dentro del que se corresponde con la materia 

de DldActica Especial y Pr:i.ctica D~cente \' <D.E.P.D. Vl ya 

que ambas se sltüan en el penllltimo semestre, de aicuerdo a los 

principios de graduaclbn, continuidad int~~raci611 de tuo; 

respectivos planes, para de esta maner<:t. ver el papel que cada una. 

juega en ellos, y comparar su ubicaci6n en relacibn con la3 d8mAs 

materias, su importancia, su car~cter y sus contenidos genera!es. 

El Plan 75 R ubica a Ja materia ¿e D.E. y P. D. dentro dP la 

l!nea de Formacibn Profesional Espac!fic~ en el Area pedagógica, 

~sta estaba conformada por: Tecnologla Educativa 1 y JI, Historia 

de la Educacibn l y ll'Pedagogla General, Did~ctico General, 

DidActica Especial y Practica Doc1?nte 1, 11, 11, IV, V Y \'l, 

Seminario de Anélisis de Progrcmas, Libros del Maestro y del 

Alumno de Primero y Segundo Grados de Educacibn Primaria, 

Seminario de ElaboraciOn del Informe Recepcional, Seminario de 

Administracibn y Legislacibn Educativa, Seminario de la 

Organizacibn de la Educación Extraescolar. 

Los cursos de Pedegagla y Dld.ictica General constitu1an la 

base tebrica de las que partirlan los semestres posteriores de 

DidActlca Especial y Pr~ctica Docente que estaban organizados en 

relacibn a las ~reas del conocimiento de la Educacibn Primario. los 

primeros cuatro semestres abarcaban de tercero a sexto gradas, 

asl en el las se abordaban en forma te6rico-pr~ct.ica las de 
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dt::l ptup·ama intcgr:ido y a la enseñan:::et d~ lu lqct:o-as~ritura. 

Los cursos de Did.~Ctfca. E:;peciat 'I Pr~ctica \Docente 

correspondiente al s!Jptimo y ocl.::>'J•:: sm~::;tri::os dt0> la correra ni s?r 

vistos como la culminacibn de la rcrmacibn dB lr;s normal is tas. se 

considerar.;;n .::orno el e_1e alrededor del cua 1 girarlan los seis 

seminarios, baio una concepciOn inter.:liscipl inaria para reforzar 

la accibn p~dagO~ica. 

La importancia otorgada a esta llnea sa refleja an las horas 

semanales asignadas a cada una de sus materias, las de los 

primeros semestres variaban de cuatro a seis horas y en Jos 

bltimos semestres éstas a1Jm~ntan, p~ra O.E. y P.D. V a doce 

horas y para Did~ctica Especial y Pr~ctíca Docente VI a die=. 

E\ Plan 84 con•.emrla <'11 Lat..ora•.(irio d~ Docencia en el Area 

de Formacibn Especlfica perteneciendo a la Linea Pedagb~ica, la 

cual consta d~ trei1lta ~ursos semnstr~les. Los antec~dentes 

inm~diat0~ de los cinco ctirsos de Laboratorio de Docencia son; 

lntroduccibn al Labor~torio de Docencia. Observación de la 

Pr~ct.ica Educotiva t y 11, los cuales a su vez son antecedidos 

por- las materias de TeorL.~ Ed1_1:::ativ;:~ 1 y 11. 

Los Laboratorios de Docencia lnt~ntan sustentarse en la 

comu11idad. adembs s& plantean como ''e1 ej~ te6ri~o metodolbgico 

de las dem~s cont.enirJ_)s ~urriculari:s". (ll 

Cll "Laborat•rio d._. rJ.,C1Hi•_~¡a IV". Documentri de I~ E.N.M .. 1984,p.1 
. 1~3-



La secuencia de contenidos d~ los progr3mas de La~ora~o~io de 

OocE.•ncia es la siguiente: 

LABORATORIOS CONTENIDOS GENERALES 

Vlsibn global de la prt:i.ctica docente de 
educacibn primaria. 

ti An~llsis y tratamiento ~e ?roblemas de docencia 
sobre la interaccibn naturaleza-socie~ad en la 
educacibn primaria. 

111 Anbl is is tratamiento de problemas de 
docencia relativos al desarrollo del 
pensamiento cienllfico, cr l ti ·::"J y <:;reat i vo 
del niño de educación primaria. 

IV Analisis y t:3t~miento de problemas de e~presi6n 

y c0munica=i6n en la ectucacien primaria. 

AnAlisis y tratamiento de problemas de docencia de 
los programas integrados de pri1nero y segundo grados 
de educacibn primaria. 

NOT.I\: Es~p cu~drr:i fue tomado de el Proi;rama de Laboratorio de 
Docenc!a ! ,de la Licenciatura Edu~aci6n Primari~. 

M~xicc, 1987. p.6. 

El tiempo que se ot.orga a \os Laboratorios da Docencia es de 

cuatro a seis horas semanales. 

El campar-ar la ubicacibn de ambas materias nos remile a su 

an~lisis para &ntendar de qu~ maneras~ acercan e dist~ncian su~ 

concepciones, y con el lo la influencia de lé!s del Plan 75 R en la 

operativfzacibn del Plan 84. 



ANAL!SIS DE DIDACTICA ESPECIAL PRACTICA DOCENTE V 
Y DE LABORATORIO DE DOCENCIA IV 

A conttnuacibn haremos refdrencia los Progra.mas de 

DidActJca Especial y PrActica Docente V p~ra analizar y compar3r 

tanto su eslruct.uracibn cont~nidos como su forma de 

abordarlos. para el lo partimos de considerar a los programas de estudio 

como la organización sistemAlica do un curso, a p~rtir de sus 

conten{rjos para definir sus tines, actividades recursos, 

lomando ~n cuenta su ubicación espacio temporal respecto a las 

demAs materias del plan do estudios. 

fil!. ubicaci~ll curricular_ ( shptimo semestre de la carrera> >' en ta 

import~ncla que se lo otorga dentro de sus respaclivos planes. 

La O.E. ~e..:,_ ~ Y. 2J:e. ~ ~ parlP. fmporta.nte gn 1...2. 

culminact~n tt .Le. f...Qrmacipn docent~ ya qu13 Bn el la se:> pratendia 

consolidar la profesionalización del normalista. Los contenidos 

de este curso estaban encauzados. como ya lo mencionamos, bajo un 

siendo objetivo 1. 

a.dquisiciOn por pa.:-t<J de los estudiantes de conocimientos, 

habiildades. destre;::;;i.;; y actltudes necesarias para ''dirigir 

eficienlemente" el aprendizaje en grupas de primer~ y segundo 

gradog de la escuela primaria. 

pesar de que P.Sta materia ara considerada como eje 

integrador de los seminarios cursados paralelamente, dicho papel 

no se evidencia en sus contenidos ni en su orga.nizaci6n 
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program~tlcB puesto qu8 ~nic~mentE se ligab~ al Seminari~ j~ 

Anblisis de Prog1·a.mas. Libro:; dei Mae:-:;t.ro y del Al·Jmno dr- f"rimPr:

v Segundos Grados de Educacibn Pri~~ria. 

El c1Jrso estaba organizado en ~uatro unid~des program~:icas 

en las que §..Q. abordaban ~ Oid~~ticas correspondiente~ ~ ~ 

:!.. MatamAticas E.2J-ª. primero l. 2egundo grados: pri:-sen•.andc; lvs 

siguientes cont~nidos: 

La primera unidad contemplaba el co11ocimiento del educandc en 

cuanto a sus niveles de maduracibn' pera qu~ mediante la 

apl icacibn de ajercicioG y actividades se promoviera el 

desarrollo de ~sta para facilitar ~I aprendizaje. 

La segunda unidad estaba enfo1:ada a 1 os criterios 

metodolOgicos para la conducci6n de la ensenanza int~.grada 

propue~ta en )os programas de primero y segundo. 

La tercera unidad se referta a la did~ctica del Espa~ol 

dentro del Progra:"'la Integrado de primero y segundo grados 

enfatizando en el e~•ud¡,) de los diversos ~~todos de ~~s~~e~~ da 

la lacto-escritura como antecedente del Hetodo Global de 

An~l is is Estructural asl como en las etapas de ~st."" pélra su 

prtlctica. 

Los contenidos ~~ la c~arta unidad haclan referencia 8 a la 

enseñaza de la Matam~tica dentro de los programas da primero y 

segundo grados, considerando el desarrollo del pensamiento 

infantil, los principios did~cticos de la matem~tica y su 

aplicacibn mediante la prAct1c~ en la conduccibn de ast~ asrecto 

en los grupos de primero y segundo años. 



~_J ~- ~ _¡_y_ a.s 92..!...LI'§> .. ~D.l!:.2. 9-f'_I .eJ..ful Q_~ es t11d i os 9_QE.Q tl 

tlf'. ~-ebr iqg_ lJl.fl' . .:;?_,-._L9JU!:.'2. 2..!l ~.L ~~- ;-;_._,.,_ i.Dta· .. r~ Js~ ~~ :L~ 

L91!. ~..1dr.5..~ ~..!.l!.s .. ~.Lo;;_r~ :..:. E.e..f&elus. F·cr 51J car~i: ... te~ prActico s~ 

2 ... Lt.}enQ!'.. q_l)!L tl estudiante prob\ematice §....!!§... vivencias ~ J...e. 

&W_ica_ edus;~J! coni::r~,'i.!!l!l~..D...!:!!.. ~reflexión produzca 

~~ y_ ~~.!L ~ 1Q. ll'E.€'raci~n ~ t.rasformaciOn 

~ le. E.Ik!:l..9.2. docen...J:.g_. 

Como se puede observar el planteamie11to del Laboratorio de 

Docencia IV corresponde a una concepclbn cualitativamente 

distinta para abordar la prActica docente, organiza sus contenidos 

en tres unida.des, en \a primera li ~ 9Jl!!. tl alumno ~ Y..!l 

'':anAlisis §.ituacional" 9.§. JA ~1.2.. :i ~de pr~ctica E.e.!..ª

~~ k comple1ldad ~proceso de aprendiza1e !t!l ~ ~ 

Qg ~..Q. ~segundo grados, para to cual se propone un mes de 

tr~ba1o dentro del que el alumno llevará a cabo distintas 

ac~ivldades: observacibn participante y ayudant\a, plante•ndoss 

cerno requisito el conocimlento lebrico-matodolbgico de las 

actividades preparatorias para Ja leclo-escritura, pero tanto en 

los cursos anteriores como en los paralelos este tipo de 

actividades no son locadas. 

La segunda y tercera unidades abarcan cuatro mesas de trabajo, 

dos para cada una y est~n planteadas para diseñar, aelicar ~ 

evalliar provecto.§... didb.cticos_. La segunda unidad contempla la 

forma en que, ª-partir ~ ~ experlenc.ia.s, tl alumno pueda 

in::tru1n..tl.~Ü.?-...!:.i... operar ~ g..'{~ situaciones Q.g_ docencia en tos 
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primeros grados de educ3ci6n primnria con b~se en su contacte con 

la realidad educativa1 al a11alizar crlticamenti:i lc-s mate1 i3!;;;-s 

uti 1 i=ados para la lacto-escritura por el grupo di? pr~ct:ici<I, fólra 

fundamentar su proyecto. 

La tercera unidad se basa en la integración de las unidades 

anteriores, por Jo que su real izaci~n se concibe bajo un pre.ceso 

de accibn-reflexi6n-accibn, ~a esta maner9 s~ F~=~one llo~~r 

cabo proyectos alternativos mAs concretos con los que se 

formularAn propuestas para mejorar la práctic~ docente en prim9rc 

y segundo años. 

En ambas unidades se pretende que el a:umno entre en cont3ct~ 

directo con la comunidad rebasando el espacio institucional y dei 

aula. 

El programa de Laboratorio de Docencia IV presenta una serie 

de incongruencias, ya que al plc:intearse como el eje tebricCJ

metodolbgico de los demAs cor.tenidos curriculares. ~ncontramoE 

que para el desarrollo de sus unidades ill..&..g_ ª- ill. alumnos tl 

mane1o de contenidos ~ IlQ.. han tl.Q...Q_ abordados gn l..9...§.. ~ursas 

anteriores n.!.. paralelos, pues con respecto a l3stos e;~iste una 

disoclacibn temporal en el tratamiento de dichos contenidos ya 

que se contemplan primero en el L.O. IV De esta maner3 

pareciera ™ tl ~ lY.. aportarla ª- Lcl.§_ demas ~ J.i!. 

investigacibn de 1..2.§. contenidos~~ Q!l elles, contrariamente 

a lo que se postula en Jos planteamientos generales de ~ste. 

Por otro lado si bien se oropone ~ acercamiento ª- .Lll. 

realidad de parte del estudiante para entender de manera global 

Ja siluacibn de los nii'los de primero y seg1.111do años. tl ~ .§..!! 
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~q ~~·~.t.Q JJ!. !'....L!?.Um r.12.fl'.~ll't.ll_ z. r~rttica i;!g_ 1-2.§.. dif~rr:>ntes 

Le~ ~ P.ermean ~ l.ª-. Q..:JL!9..9...!.2.n..:.... 

De igual manera plantea el estudio de la formacibn integral 

del niño ~ trav~s dl'll an:ii·¡ i$is d~ los prngramas inti?grados de 

primero v segundo grado5, pero como msncionamos anteriormente, al 

otorgarle demasiad.;i importancia a !~ lecto-escrÍt1;ra, no permite 

el verdadero acercamiento a dicha formacibn, ademAs que ~ 

descuidan ~ectos trascendentales ~ 1ª. vida profesional Q.gJ_ 

f..!:!_tur..Q. educador 

conocimiento ~ construccibn ~ !.!!. matemAtica fil!. ~ n..i!l2..:... 

Tanto la materia de DidActica Especial y Practica Docente V 

como el Laboratorio de Docencia IV abocan sus contenidos al 

conocimiento del educando de primero y segundo grados y al 

proceso de adqulsicibn de la lecto-escritura C los distintos 

m•todosl,aunque con diforentPs fines por el enfoque que cada 

programa tiene. 

El Pla.n 75 k buscaba que los normalistas tuvieran 

conocimiento de estos contenidos para "saber aplicar" el H~todo 

Global de AnAtisis Estr1Jctural, i~norando to critico y ló 

creativo del alumno, lo que se pondera en el Plan 84, ya que hl 

pretende que el futuro licenciado a partir de la reflexfbn-acci6n 

sobre la realidad. propanga alternativas para la pr~ctica docente 

en los primeros grados. 

Otra diferencia entre los contenidos je los programas es que 

el de O.E. y P. D. V man..,.ja los e>:\ercicic1 s prepar~tarios para la 
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lecto-escritura Y la Didbct!:a rte la Malam~tica. 

)ichos programns parten de una concepclbn difer~nte de 

Did~~tica. pue~ ~~~ntras el Plan 75 R le ~~ígna un uso mec~nico. 

el Plan 84 bas& sus plante.imlentos an la 1 lamada Did•ctic3 

Critica. 

En cuanto a su arg~nizacibn, el programo de D.E. y P.D. V 

plantea objetivos generales, particulares Cde unid~dl y 

especlf ica~ a partir de les cu? les se sugerlan actividades 

diferencia del de L.D. IV, que co~templa los dos primeros tipos de 

objetivos. manejando lugar de objetivos especlficos 

actividades y problemas eje y derivados e indicadores de 

investigación. 

La participación en el primer tipo de programa estaba 

limitada a la repeticibn de la informacibn obtenida por cada 

alumno, lo que se evidencia en las actividades sugeridas como son 

elaborar y presentar cuadros descriptivos, sinópticos, resUmenes, 

registros y cuestionarios, tanto en forma individual como en 

equipo. 

En el segundo, las actividades, y For ende, la participaci6n 

se proponen con base en un proyecto de investigaciOn, e! cual 

parte de un anAlisis critico de la realidad de la prActica 

educativa, de la formulacibn de hipbtosis y la conf rontacibn de 

marcos tebricos, con el objeto de qt1e el alumno vivencia un 

proceso da conocimiento para proponer alternativas. 

El maestro en el programa de D.E. y P.D. V es el poseedor 

del conocimiento <trasmisor y "validador" del aprendizaje), 

mie~tras que se manifiesta como el coordinador, ~uta y promotor 
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del aprendtzaje en el programa de L.O. IV, por ello la evaluaci6n 

no es privativa del profesor, pues inclusive es s_usceptible a 

a 1 la. 

Es as\ como se deja ver cOmo ambos programas si~~an el papel 

del alumno, del maestro y del aprendizaje. 

Al estar ~ como ~ te6rico-pricticos no podlamos 

dejar de lado la relevancia 9.!!!!. dan ~ ~ prlcticas. El programa 

del Plan 75 R las circunscribe a Ja previa revisibn teOrica y 

observacibn da la• prActicas de demostraciOn del profesor del 

curso para la aplicacibn de secuencias y procesos did~ctioo&. El 

programa del Plan 84 la s!t!Ja con base en la 

observaclbn participante (ayudanlla> en un •rupo de primero o 

segundo arado, a trav6s de la oonstruocl6n de •arcos tebrlcos 

para llegar a una prActica docente mls •b)ida y mejor 

fundamentada. 

Se hizo necesaria e•ta comparac16n para poder avanzar en el 

objetivo de nuestra 1nvestigacl6n, ya que si bien pretendemos 

poner de manifiesto la• •ituaciones cotidianas que se viven en el 

aula re&pecto al L.O. IV, hemos de situarnos en el nivel 

operativo del Plan de estudios 1984, para cuya comprensl6n se 

requieren entender las sltu•ciones previas, que dado et pelo que 

tiene lo tradicional en una lnstiluciOn como la Escuela Nacional 

de Maestros, son ineludiblelif para entender las actuales pri.cticas 

educativas de la escuela. 
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11. REFERENTES TEORICOS 11 

LOS SUJETOS EN LA SITUACION ESCOLAR 

Los referentes teb~lcos o categorlas han sido construidos a 

partir de las relaciones observadas de la cotidianidad del 

Laboratorio de Docencia lV, se asumen como proposiciones 

fundamentadas a trav~s de una recuperacibn crltic~ de algunas 

lecturas de carActer teOrlco. 

Como nuestro objetivo es la recuperacibn critica de la 

cottdl~nlda,d del Laboratorio de Docencia IV, en la que los 

sujetos son la parte fundamental de hta, habremos de 

conceptuaJlzarlos a partir de su sltuaclbn escolar, tomando en 

cuenta que el la se ve lnf.lulda por todas las deml.s esferas en 

que •e desarrollan. 

Consideramos al sujeto como un ser eminentemente social e 

hlstbrlco constituido por las relacionae con los otros y de la 

controntaci6n con el mundo en su cotidianidad, confrontación dada 

por el sujeto como totalidad. ya que lo hace desde sus valores, 

P•nsamientos, ideales, proble•as, •abares, compromisos y 

ewpectattvas. 

El sujeto es sujeto en tanto se .encuentra sometido como dice 

Patricia Arlstl a "ueos, costumbres, sentidos" <1> dentro de una 

•• La catesorla de aujeto •n situación ea entendida y 
reelaborada con base en el manejo que de hsta hace Juan Luis 
Hidalgo Guzmln· en su libro 1nvestigaci6n educativa. Una 
estrategia constructivist~; y en Agnes Heller Soclologta de la 
vida cotldlana.<Ver blbllografla). 

Asimismo la catesorta de sujeto en situación escolar fue 
retomada de los escritos de Elsie Roc\<we11. <Ver blbliograf\al. 

(1) ARISTl, Patricia, et al., La identidad de una actividad: ser 
maestro. DIE, CINVEST~V, H•xtoo 1967, p.B. 
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:lr:!·~e:r'1!:·.~ .. ..:.:.i :r;r:::a~f~n ~ult.ur.:1!, fa:ni!i3; r:i ¡r.iltica. •.:. deci:·, a! 

mani t.:::'starse ante los d~m~s c?n n! de 1 l ·~ng_u;, i~, 

h~b!t·:-s.nr-.rrr.d:i, v¡_o.. 1o1-es, sab~ri::-~. 

~o~tumbres e ldeologla y dar sentido a las acciones y expresiones 

ae la cultura predominante en la que estA inmerso. es reconocido 

por lo::; olros, por lo que e~ sui¿te; J.! reconcicers•::- a ttav~s de 

lo!':: atros. 

El suj"'°to se real iza -=n 14\ medida i:n qu1:00 se ;econL)ce y €:2 

reconocido en y pcr los JemAs, 1·eallzaci6n expr.o>sa.da media'1le las 

accione!O emprendidas para "ser", v~1 que cada quien •Jlve en forma 

particular su enfrentamiento ante el mundo, lo que hace 

1dent1ficarlo como Ünico en ese enfrentam!ento, como quien es. 

Un sujeto se encuentr3 en s1tuac1bn cuando se realiza, lo que 

jamlls deja de suceder, pues blen el sujeto puede afrontar 

situaciones de diversa lndole. de una u otra manera, pues aUn 

estando r.asivo, es t.ma forma de enfrentar las. Ur.a sJtuacibn es 

vivlrsr;o en un espacio y tiemp,o determinados bajo ciertas 

circ1Jn~tanclas 1 conrormadas por acciones y sentidos de los otros, 

Entre las dlve1sas s!tuaciones ~n l~s que puede qued~r 

inmerso el sujeto estA la situaclbn de habla, cuyo devenir se 

encuentra circunscrito a una situaclbn escol3r, concebida como la 

organi~acibn regiment3da que trata de normar su ''deber ser" a 

tr21ves de la asignación de role:: entrn. Jos sujetos qu€." la 

conformon, sin embargo bst~s le dan vida desde su muy partic1J\ar 

forma de rea~ i::arse en el la, al apropiarse, construi1, desconocer 

y obj~tivar usos, prActi.cas, concepciones y saberes. 

Lo expuesto.anter tormente pone de maniriesto la concepc10n di? 
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sujelL"• escolar que mane.~aremos. EntE·ndemos a Os':.P. como i:-1 sujeto 

circunscrito dentr~ de una institucibn ~scol~r en l~ que sus 

actividades v relaciones con los dem~s s~jetos s~ van enm~rcados 

dentro de c"eterminodo espacio y tiempo, a ia ve2 q'..i~ son 

referidas o ceñidas por las normas, costumbres y tr8dlciones a~ 

la misma institucibn, asl como por l~ histeria cie vida d~ c~da 

sujeto, ya que al ser un ser integral no puede des! igarse de sus 

sentimientos, creencias, valores, expresiones, actitudes \dadas 

por su devenir en la sociedad) que de una u otra forma se ven 

modificadas por su estancia o?n la institución. 
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LA COT!DIANIDA[i DE LUS SUJETOS•M 

Como se ~xFresb anteriormnnte Pl s1Jjeto ;e realiza en 

situaciones c:·n~retas dadas en la vida cotidiana, es decir, vive 

se reali~a en tanto se apropia de su situación, valores, 

normas, costumbres. hAbitos, actitudes, saberes e ideologla a 

travbs de la manipulación y uso de objetos y de las relacion9s 

social~s, desde su particularidad, as\ como de su peculiar 

manera de vivir su relacibn con la institución. 

Es as\ como la vida cotidiana es la expresión del devenir 

histbrico del hombre en una delermin~da formación social. 

El devenir histbrico os la manifestación del proceso de 

constiluclbn de los sujetos a trav~s Je ~us s~beres, pr~cticas y 

usos, al interrelacionarse con los dema.s. reconociéndose y ser 

reconocidos. Por lo quo cada tormacibn social tiene una historia 

propia que la caracteriza y diferencia de las dem~s, historia 

construida .'I partil ;fe tas pr~cticas sor.iales de los sujetos, 

dadas por conflictos, contradicciones. situaciones de poder 

o someti~iento tanto hegembnicas como contestatarias que la 

conmueven. 

LE! cotidianidad al ser en esencia un producto social es 

het.erogtinea y jer~rquica por las diversas actividades que lleva 

cabo el sujeto y ¡~ importancia que les atribuye como son: 

actividades familiares, laborales, recreativas, escotares y 

sociales entre otras. Cada una de estas actividades en sL al 

contemplar el desarrollo del sujeto e11 continuidad de acciones 

•• La categarl~ de cotidi~nidad fue retomada de A~nes Heller en: 
Sociolog1a de la. vida cot.idiana. (Ver bibLLt>graflal. 
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concretas constituyen su cotidianidad, de eEta forma ~sta en laF 

dive~sas actividade~ se consti·uye de m~nera slngular al darse 

un contexto especlfico c~ract~r!=ado por norma3, situacion~s 

particular"::!s de los sujetos, relacionos- inte:pe¡·sc-nale;; y con !.:;..::. 

instituciones, contenidos, valores y saberes dados en un tiempo y 

espacio determinados. 

El sujeto se vive en su cotidianidad a través dq! Jengua!e, 

de sus relaciones con los demAs '/ con el conocimiento, sin 

desconocer el significado que le otorgan Jos otros elemr·ntos 

como el tiempo y el espacio. 

Ahora bien, dentro de la Cotidianidad de muchos sujetos SC!' 

encuentra Ja situacibn ~scolar, 1a cual est~ permeada por las 

demAs situaciones en las qu?. se des<.=1rrcl la el sujeto, esta 

situaclOn adquiere un caracter cotidiano por la permanen~cis del 

sujeto en ella y las relaciones que establecen ahl. 

La situacibn est~ circunscrita en un espacio y tiempo 

determinados: el adtficio escolar, los perlodo~ y hcirario; ¡;¡ los 

que se sujeta cada instltucfbn educativa. Estas para cumplir con 

el objetivo que se les ha astgnado 1 rec~rren a una organizacibn 

lbgica: el currlculum <formal l, que pretende esto!:llecer las 

normas que han de mediar 1 as relaciones de los sujetos entre sl v 

la comunidad escotar <como horarios de descanso, tiempo y tipo de 

practicas, reuniones académic;;1.s, 1 aboratc.r i o.=;, talleres, 

distribucibn de los distintos grados en el edificio escolar, e 

inclusive la conformaciOn dei los grupo:; ya sea por edades u 

obtencibn de calificaciones>. 
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La institucibn e~co1ar 3 ~ravós del ~urr\c.J!1.t~ ~~rnal trata 

de reglamentar su desenvolvimiento, sl8ndc gJe 8n realidad la 

acción dt? l1:is s1.1j~tos ~n su ·Ji da. ..-o• id; Jr.? pr?m•.1~v.3n ¡a dinámi,;-a 

que se vive en hsta. re~p~t~ndc. sobrepasando, ignorando o 

rechazando lo establecido. 

Ya que el sut~to en este ~mbitc Ge realiza en diferentes 

situaciones hit...~n ~amo alumno, maestro. administrativo, directivo, 

compañero, amigo, ein e! nivel personal, v con el conocimiento, en 

una r~laciOn activa o pasiva. que lleva~ a establecer diferentes 

tiros de relacio1.~5 interpersonales. las cuales van mAs &L Jt.. de 

lo prescrito institucionalmente. Estas relaciones pue:ien devenir 

como Jerarquicas rverticalasJ ya sea de maestro a maestro, 

maestro a administrativo, maestro a alumno o de alumno a alumno, 

al darsP ~na "diferenciaci6n'' entre los sujetos de acuerdo al 

puesto quo: ocupan on la inst.ituclbn, experiencia. saber, 

prestig10, situacibn económica, los que 10 conf ier9n cierto P"der 

Y sitüa por encima de los otros. Esta relación trae aparejada 

otro de competencia, ubicada entre compañeros, la cual se da por 

el deseo de sobresal Ir y 1 legar a .,ser" m~s que i:t! otro,. a. través 

del r~r.onccirn1cntc., c.d pugnar por "demostrar" que posee on mayor 

m~dfd3 afectos, cono·v~imientos, habilidades • .:1ptitudes, recursos 

mater-iales y econ6micos, y en general t.odo lo que Je confiere 

prestigio a11te y sobre Jos dem~s. 

La relaci~n 9ntr~ companeros se establece cuand~ !os sujetos 

comparten una misma 5it.uac16n, pudiend•• presr:>ntar:sF> rel3ciones 

jerarquicas o de competencia, al igual que de solidaridad, en 



donde se establec@n v!ncu;as af~ct1vos de ayuda a! 

identiticarse de acuerdo a sus af inida~0s. 

En Id cotidi~nidad 9~c8:ar I~ impsrt~ncia ~ue sa le asigna a 

!c.s conocim!entas es f·J~da~ental, pue-s en torno a t:.l los gi:ar: 

las acciones de los sujetos para "accedern éstos y 

desenvolverse "exitosamente'' de acuerdo a las expectativas y 

desarrollo sociales. Las formas de acceder al C.Jnocimi8nti.:. 

vuelven cJtidian.:;..,; en !iJ rr.edida en que los sujeto::. la5 vivencian 

Y respond11r. a E:! las. Es asl comr:. las rc>lacio:ies C'i"J8 se C;:1n con 

respecto al conocimiento vienen normadas por el currlculum form~I 

y de alguna manera los sujetos se acomodan a el la, !o que no implica 

que lo hagan mecbnicamente ya que en aste proceso interv1~nen 5US 

part.ictJ!ares formas de apropiaciOn con.-.":ituidas par su hislu1 l.7 

de \.'ida. Por el lo. las relaciones entre el sujeto el 

conocimiento pueden ser: de tipo mecAnico y pasivo donde el 

sujeto bnica~8nte reciba ) lo repite siAndole ajeno 

reflexiva en la que el !:iujeto se apr:1pia del conocii7"i~nto 

problernatizAnctose en 91, d~ndole signífic~do ~l relacionarlo con 

sus experiencias. dentro de la prim~ra se dan procesos de 

simulaci6n, en lo~ que el sujeto p~ra sobrevivir en la situación 

escolar "finge tener" los conocimientos que el maestro le 

"proporciona''; asimismo en este tipo de relaciOn los sujetos 

verdad "acumulan" contenidos vaclos de significación p3ra el los 

pero que les sirven para ser reconocidos en la institucibn y 

fuera de ella. De igual manera :1~ podemos negar que en cicha 

relacibn los suj~tos elaboran los contenidos escolares desde su 

muy particular proceso de construccibn del conocimiento y que 
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ambas rel3~iones con el conocimiento pueden presentar~e en un 

mismo sujeto. 

En las relaciones de acceso al conocimiento. maestros 

3\umnos tienen expectativas respecto a ~l. lo 9ue en cierta 

maner~ da la pauta para el estab\ecimienlo de sus relaciones¡ 

expectativas fundadas en el deber ser, tanto en el manejo como en 

el uso. 

El uso del lenguaje en e5te tipo de lnstttución es 

determinanate en l~s relaciones que en ellas se establecen<tanto 

en !~ personal como con el conocimiento} va que éste es el 

vinculo que las significa. 

Los sujetos se insertan en las in~tituciones escolares con 

una singular visibn d~l mundo, con deseos y e~pectativas propios, 

que los ubican en una sltuacibn particular, respecto a la 

din~mica q~e sg vive ~n la ~scue\a, es decir, cada sujeto 

confronta su visibn del mundo eon las pre~cripciones 

institucionale&, para realizarse en \a 1nstitucibn a través de 

entrar en las diversas situaciones escolares. 

Todo lo que sucede en este espec\fico mundo de situaciones ~s 

lo que podemos llamar vida cotidiana escolar. 
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LOS SUJETOS EN LA SITUACION DE HABLA•• 

El sujeto esta inserto un mundo de ré!acior . .:..:; 

establecidas a travhs del len~uaje, tiste le permit.P. incorporaorse 

a ellas y compartirlas. 

Toda relación social es un fenbmeno complejo donde ~onvarg~~ 

distintos sistemas de comunicacibn entr8 los qu~ sobresale el 

lenguaje oral conformado por la l'?ngua y el habla las que guardan 

una relación de interdependencia. 

El !eng1Jaje oral es un producto de lQ. sociedad, un sist<?ma 

de comunicacibn, estructurado por signos :::onvencional.;:;3 

<palabrasJ que per~iten expresar las diferentes pr::ict ic~s 

sociales. 

La lengua y el habla se constituyen dlal~i::ticamente al 

proporcionarle la primera a la segunda elementos para su 

composicibn y el habla a la lengua la fuerza p~ra su evoluciOn. 

La 1 en gua es entonces un sistema de ~onvencionalldades 

sociales, normadas por leyes precisas que le dan s~ntido y 

coherencia, que permiten al sujeto acceder al lenguaje. El habla 

es la concreci.On _rte la len~ua como ar:•.o individual a través dP 

los usos e intencionalidades en una prActica de oomunicaciOn. 

En el proceso de comunica-:-ibn que entablan los suje+.os e~ 

habla se constituye como uno de sus principales canales de 

expresi6n el cual no puede desvincul~rse d8 otros c~nale~ áe 

Para la construccibn de esta cat9gorla retomzi.mos l~s ideas de 
Charles Cree! de su arttculo: El salón de cl~ses desde el punto 
de vista de la comuntcacibn; de Daniel Gerber en su articulo el 
maestro: Un enfoque psicoanalltico, y de Fuent~s Navarro y Luna 
CorL~s en su ponencia La comunicaci6n como fenbmeno 
sociocul tura!. lVer bibl iograf\a). 
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lenguajes. c6di~os vid~ cotidiana en la que ~t sujeto en 

relacibn con los ~em~~ pone ~n juPgo, dentro de la ~omunicaciOn, 

pr•cticas d8 n~goc1aclbn par~ ubi~3rse y c~nstitu1rse en una 

re!acibn determinada, 

Es asl qui? el habla ·al no ser un proc9so lineal de 

comunicaclbn. porta una serio de significaciones que nos 

permitirAn ubi~ar al suieto en el plano de sus relaciones tanto a 

nivel individual como sosia!. 

En el espacio escolar se pone de manifiesto de manera 

singular la situacibn del habla d<-: los sujetos ya que éstos es'.~n 

inmersos en una trama de relaciones que define su modo de 

constituirse este espacio ya como alumno, compañero, 

amigo.maestro, consejero, llder; en los que se ponen en juego una 

serle de variaciones en la comunicacibn como lo verbal, Jo no 

verbal, las inflexiones de voz, los silencios, la reiteracibn, 

las ~ct~tt1des, los gestos y las posturas entre otras; los que 

apoyan practicas como la simUlacibn, la mentira, Ja coba, la 

de-:.zipr:ibacibn, ei 1ecJ-.a.:o, la a>cclusi6n, la aprobacibn, el 

reconocimiC'nto 'I en general l.::.s que se llevan a cabo por el habla 

que determina la situacibn del sujeto y que le permite sobrevivir 

en las relaciones escolares. 

Este universo de si~nif ica~iones no est~n dadas de antemano 

sino que se artic~lan en un contexto determinado pues es el 

sujeto el que eli~e los elementos de su discurso, al considerar 

sus experiencias v las situaciones presentes, las cuales exigen 

respuesta. El disctirso es la serie de estructura~iones para 
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eYpresar propbsitos, intereses, necesidades, deseos, con el f i.n 

de lo';:rar el reconocimiento de la imagen y situaGibn del sujeto a 

trav~s de la persuasión. En e: espacio escolar en la situ~clOn 

espec!fica del aula ei maestro ~s ei que da !a pauta, a tr~vés de 

su discurso, para establecer y aclarar su posicibn y la d~ los 

alumnos dentro de ~sta situacibn din~mica: ya que como dice E:~ie 

Rockwell posee una doble autoridad la :nstltucional Y la que le 

confiere el saber, imagen con la cual se presenta ante el alumno. 

El habla el instrumento a trav~s del CUEl! se m~rl::.-¡ ei 

acceso al conocim'iento, el maestro !a utiliza haciendo 

interpretaciones, elaboraciones1 en las que entran ~us 

concepciones particulares y las de las q~e se ha apropiado a lo 

.largo de su historia ya como estudiante, ya como docente para 

exponerselos a los alumnos. Estos bien pueden apropiArselos de 

manera pasiva o activa, al asumirlos "tal cual" se los presenta o 

significAndolos de acuerdo a su exp8rienci~ y con ello l~s 

enriquece, rechaz~ndolos o aceptAndolos. 

El maestro utiliza el habla para legitimar su posicibn a 

trav~s del manejo de sus saberes, conocimientos y experienci3s 

personales al estructurar su clase como un monblogo en dvnde los 

alumnos son meros receptores no participantes, monb!o~o 

resultante del apoderarse de la palabra ya sea por una taita de 

manejo de contenidos exponiendo vivencias personales o bien por 

la preocupacibn "de aprovechar" el tiempo y que los alumnos " se 

! leven lo mAs ClUe p1..1eda11 " de los conocimientos, o por el hecho 

de sentir placer por hablar y ser reconocido por los demas. Es 

necesario aclarar que en esta situaclbn ~I olumno no es aj~no 
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los contenidos dados a ~rav~~ de\ discursa dol m~es~ro aunoue se 

muestre pasivo, pues en su rolacibn ~Qn los dem~s o en sus 

pr~ ::-tioeas, en la. vid;i. c.•t.idian.01. lo~ expresa de mciriera m<.?c~nicv o 

ref le:dvc.. 

Asimismo cuando el profesor cede la palabra a los alumnos lo 

hace para reafirmar su imagen, al obtener de ellos el efecto que 

deseb, organizando de tal o cual modo los contenidos, es as1 e.orno 

en esl~ proceso el maestro por un lado elabora preguntas con 

respuestas" absolutas'' que no 1 ie1Ja.n a la reflexión del alumno, 

sino a lo reflexionado por el maestro, es decir, se repite el 

discurso del maestro bajo una supuesta concordancia de posicibn 

siendo el docente el que selecciona, aceptando rechazando, 

valorando o desvalorando las respuestas que da e! alumno, bste 

puede contraponer su discurso al del maestro construy~ndolo desdo 

sus axpP.riencias pero c~rre el riesgo de ser ignorado o bien 

''fichado" como alumno '' p1oblema "· Por otro \ad~ se pueden 

generar en el mismo proceso,, de ceder la palabra al alumno, 

pr~cticas en las que los participantes intercambien discursos en 

tos que ambos se autocuestionen y de alguna manera se reconozca.n 

dentro de una posici6n mas horizontal. 

El maestro que cede la palabra a los alumnos totalmente 

desvnlora su identidasd como tal ante ~stos, al delegar su 

funcibn" en los estudiQntes, quienes 6nicamente lo reconocen a 

ni•1el instituciona"l, como el titular de la materia facultado para 

asignar calificaciones. esta prActica enmarcadr en el abandono y 

en la burocratizacibn. 
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Las mensa)es qu~ dan vida a! rliscurso son productores de 

s~ntido al estar constituidos por sistemas de significa~i6n 

conve ne i ona 1 C cbd i gos l. E 1 que maneje tin mismo c~digo abre 

las posibilidades de que los su)et=s se de~envuelvan en 

relaciones m~s sim~tricas , sin embargo, es imprescindible el 

reconocer que el significado de los mensajes est~ d~do en ~r~n 

medida por la situacibn del sujeto en relación con los dem~s. es 

decir. debe considerarse quien lo dice, por qué lo dice, cbmo lo 

dice,cu~ndc lo dice y a quién o a qui~nes lo dice y hasta qué 

es lo que no se dice y por qu~. 

Por lo anterior queremos dejar en claro que en toda 

siluaci6n de habla existen los niveles denQtativc. y connot~tivo, 

lo que se dice y el significado de lo que se di.:e, es decir, los 

efectos que el discurso genera. 

La persona que genera el discurso pretende imponerse a 

traves de !a palabra al otro, como menciona Gerber 1 existe una 

voluntad de dominio, el discurso se sitü~ en el interlocutor o 

sea, aparece en funcHm del otro para reafirmar o negar la imag.orn 

del que lo produce, sometibndose o contrciponiéndose a 91, 
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RELhCION DEL ~UJETO CGtJ EL CONOClMlENTO 

El conociml~nto es producido por et 1.ombre la11to en sus 

intert ala.clones con lo~ d'.J'ml:is v con la r.aturaleza i:omo en su 

reall::aclCn individual. tipificandose en conoc1rr.i1Jntos qotidianoa 

conocimientos formales que derivan de un cuerpo tebrico 

at1tocompr8nslb\e. 

En t_od.::. rt7'~ac16n de r..onoci.nienlo siempre est~n presentes \a.s 

ca':.egor\as tj~ 5Ujeto tel qua conoce! y objeto <real id3d-lo que se 

conocel aue forman una unidad indls~luble. 

A lo largo ch,! la hlstorla se han planteado modelos de 

conoc1m1ento,tratando de explicar dicha relacibn entre sujeto y 

objeto, otorgando uno preponderancia al sujeto (9ubjetlvista.l. 

otros al objeto <ob }etivista.), cuyos proce:sos para acceder al 

conoclmlento se expresan , en el primero, mediante \a r.azbn 

(ra.ciona1 ismo), y en el segundo a travhs de la experimentación 

temp1ri~mol; es as\ corno dichus modelos parten da dos grandes 

corrient•~S filosbfic"'s qu17 han abordado ei problema del 

ser: idea! lsmo y mater la 1 t smo. 

Alternativamente a est~s dos corrientes surge e.I 

materialismo dlalécticc, sostenido por Marx, en el que se superai:i 

las visiones idealista material isla, \as r·e\aciones que 

establecen entre sujeto y objeto v sus procedimientos, en tanto 

que 3\ retomar la relaclbn sujeto objeto la hace de diferente 

La resignifiriacibn de esta categorta la hicimos desde los 
planteamientos de Ade1 ina Cc..steñeda en su articulo Ra~bn, ciencia 
y conocimiento, en Cuc-r\culum, racionalidad y co11ocimient.o. en 
donde retoma ideas d~ Habermas. Desde lo propuesto por Juan Luis 
Hida\e;:r~ Gu::mSn: op cit.; y desde lo expui;sto por Verbnica Edwars 
en los Sujetos y la construccibn soci"'! del conocimient.o en 
primari~:un estu~io elnogr·~fico. (Ver bibltogr~flal. 
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manern. est~bl~~i~nd~la ccm0 d111ámic~ y Ó9 i11teraccibn mutua. 

expresando al suj~lo como histbrico y .~cial, ir•m8r3c ~n una 

realidad cambiante y transformable por ~! mismo~ Lrav~r de sus 

pr~cticas, enten~~das éstes como i3 relaci6n entr~ 1w ~emiento y 

accibn, Cabe aclarar que estos modelos no se pr~se· ·~·~en terma 

pura pues el sujeto puede acercarse al objeto de diversas 

manera~. 

Por ser el sujeto tan ~omplejo, et acceso al conocimiento na 

se da de una sola m&nera, este acceso puede ser de forma 

articulada, desarticulada, enajenada, creativa. reflexiva, 

pasiva o activa, entre otras, las que constituyen la lbgica d~ 

las mediaciones entre el sujeto y el conocimIP.nto, 

Estas mediaciones en el acto de sonocer se d~n por la vida 

cotidiana del sujeto, su situacibn histórica, interbs. l~ 

significacibn qua Je otor~a y con~retam~nte, en la l~ situación 

escolar, travhs de .a socialización de los conocimientos 

escolares y e! maestro. 

VIDA COTIDIANA. 

El conocer es el acto particular de todo sujel~ en el 

acercamiento a la realidad, este acercamiento estA mediado por 

las experiencias, c~nocimientos previas, valores, actltudeg, 

juicios, prejuicios con Jos que se expresa el sujeto en su 

cotidianidad. 

SITUACION HISTORICA 

La cre~cibn d~ los conocimientcs es histórica, no aj~na 

a intereses, valoraciones e intenciones sociales, econbmicas y 

pollticas de cada formaci6n social. 
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!NTEREE 

Todo co~ocimlentc respond~ a u~ i11l~:&s, el fntPr~s por 

sujeto compara y jer&rquiza sus conocimi~ntos, los confronta con 

aquel los producidos, valorados y validados por Ja sociedad,asi, 

los conocimientos se pres~ntan como valiosos~ significativos en 

sl mismos a! ot,,:n~arle al individuo presti~lo, posición social y 

aceptacibn dentro de su grupo, independientemente de los valores 

y sJgnificados que les da el sujeto 

SIGN!FICACION. 

Como se 

conocimientc.s 

conservacibn, 

mene i onO anteriormente la 

es histbrica su daveni r 

construcci6n 

va marcando 

da! 

la 

la tra.r.sfornación, la erradlcaci.'Jn. y la innovaciOn 

de el los, ante le que el sujeto responde en su prA.ctica social con 

indiferencia, rechazo, aceptaclOn, apropi~ci6n, al ienacibn, 

contraposlcibn o negación de esos conocimiento&. 

SITUACION ESCOLAR. 

Al ser la escuela una inslituci~n soclal,considarada y 

r&conocida e.orno la l1ansmisora. de conocimientos, nos es necesari.o 

abordar 1 a, para comprender su dinAmica en cuanto al 

conocim1ento,encontrahdonos que sigue una serie da programas, 

Jos cual9S han sido perrneados en su elaboracibn, por una 

politica educativa, que dicta a través de ~stos los conocimientos 

que "deben" ser ~prendidos por los alumnos y manejados por los 

maestros, considerf.ndolos como {J.nicos y, vardo.a.deros, 

sobrevalorando a los conocimientos cient1ficos, dejando de lado 

y desvalorando a los cotidianos, construidos por· los sujetos de 
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manera oarticular en las situ.J.ci,:in~s que> enfrenta en la 

realidad.Estos conocimlentos C".llidionos son la base por la :1.~:Jl 

los sujetos se acer~an al conocimiento \lamadCJ" cientlfico", 

consider3dc. como {inic0, v~Jido y {1t11 :it'.\ra l~ C'Jfltc.rmac.ión so~io., 

del sujeto. 

Los conocimientos construidos fuera de! ~mbit~ 9scol~r no 

son reconocidos a~n c1;9ndo ~stos permuen este esp~cio. De est~ 

man~ra lo que ocurre es una eossisibn entr~ I·) rJsco!ar y !e 

escolar como situaciones diferentes y aut0noma3, visión que 

predomina en nt1est1·a sociedad.Por eso encontramo~ que e11 la 

escuela hay una sateccibn de conocimientos de acuerdo con el 

avance de la sociedad y de los conocimientos en sl, los que lc3 

estudiantes "deben" tener registrados o apropiados para 

supuestamente, poder tener acceso a su sociedad. 

Sin embargo, como la situacibn escolar n~ puede escindir al 

sujeto, maestros y alumnos, interpretan, se apropian y expresan 

de manera particular el conocimiento ~scolar ligando!o con sus 

experiencias, su mundo de significaciones y Jos conocim!entos 

extractase. 

No obstante. no podemos negar que en la escuela se accede a 

conocimientos que diflcilmente se pueden apropiar en el exterior 

de ella, y que ta manera de conocer es distinta en este ~mbito. 

lo que a veces resulta contradictorio en~re lo que se conoce 

dentro y fuera de él. 

MAESTRO. 

En la escuela, la relacibn entre al alumno y los 

conocimientos est~ mediada por el m~astro, pues e~ ~J quien 
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sete~ciona, jerarq~iza y org3niza s1J torm~ de pre~e,1~3ci6n de 

acu~rdc al 3cer~amiento que h~~a hacia el conociíl•iento, al 

conocimientos previos, de est.a tnanera el cünocimiento 

interpretado y presentado de forma singular por cada docente. El 

cono~imiento no se presenta como ur1 aspecto lntegro de la 

rea 1 idad. sinr:. como un recorte de el la. Es decir, el problema del 

conocim1~11to en la escuela es que ~ste es presentado mas no 

des<::ubi.;)rto. 

De> esta manera, encontramos que el sujeto establece tres 

tipos de relacione~ con el conocimiento: exterior, Interior y 

eximente Clas dos primeras fueron retomadas d• Ver6nica 

Edwarsl,La primera serla aquella en la que el conocimiento le es 

ajeno e innaccesible al sujeto y por tanto realiza pr~cticas de 

sim~!1~~ibn ~ mecAn1ca5, que lo m3ntienen alejado de él. La 

se~unda Cinterlo1) involucra al sujeto significativ3mente con el 

conocimiento ¡ll incluirlo como partlc1pe de su elaboracibn. Y en 

la terc"'ra, P.I conocimiento a pesar de que involucra al sujeto 

y/o a sus prácticas cotidia11as, es visto por éste como ajeno ~ 

l:!I. per? presente en los dom~s. os decir, &e relacionan con ~I 

conccimi~~to liber~ndos~ de la re~ponsabilidad que juega en él. 

Los sujetos se apropian del conocimiento en formas de 

relaciones diversas.ya sea en forma mecAnica o din~mica: como 

relacibn. proceso· o pr~ctica al ionante <exteriorl; o, como 

rel~clbn o proceso p~ra una prbctica cargada de significaciones, 

con apropiaciones y explicaciones de y hacia la realidad en una 

v~rdadera con~trucci~n del conocimiento. 
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L.:is relaci~nes antet iorr.ier,te mencionadas {ext.:;:rior-, i:1terior 

y e~imentel se caracteri~an en formas de conocimiento, enlr~ las 

que se i=·nCllt:ntran la tbpica, operacion31, siluac1oni.l: 

<conceptual izadas por Verbnica Edwards) y la sspecul~r. d!cha3 

formas se pueden manifestar de manera alternada o entreme=cl~da 

en una misma si~uacibn es~o!~r. 

La fu1ma t.bpica 1?6 J~ que s9 pr~sent~ ;i. los ~1;jet.0s dE' 

manera aj~na, pues el conocimiento se expresa fragmentado 

aislado pretendiendo abarcar el lodc, asl en esti: tip-:i de 

conocimiento ~se enfatiza la ubícacibn del t:"Ontenida ar. 

determinado orden y secuencia .•• , las respuestas son ~n!cos, 

precisas, textuales ... , es presentado como teniendo un caracter de 

verdad incuestionable .•. trav&s da t6rmincs mhs que de 

conceptos , .. La exclusiOn de la explicitaciOn de Ja elaboracibn 

de los alumnos es consti tuliva de es ta forma de 

conocimianto ••• El conocimiento presenta como teniendo un 

status en sl mismo y no como significante con referent.e". &1) 

Dentro de este tipo de conocimiento encontramos al 

conocimlentc esquemAtic~. qu9 se caracterí:a por la traducción y 

simp1ificacibn del conocimianlo a manera de res6menes, c\1adr~s 

sinbpticos o exposiciones poco profundas, 

El con0cimiento operacional es m~s complejo que el tbpico 

aunque establece la misma relacibn de e~torioridad con el sujeto 

ClJ EDWARDS. Verbnica. Los sujetos y la construcciOn social del 
conocimiento escolar en primaria, un estudio etnogr~fico. 

DIE, IPN,Mexico, o. F .. 1985, PP· 82-83. 
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rues abn cua11du pretend~ snr má3 significativo para el suj~to 

bste no se involucra en su ~onstrucci6n. En esta forma de 

conocimiento "el forma •...• 

independientemente del contenido, ... dondF.! conocer resulta SE:'r i:I 

correcto uso de mecanismos instrumentos que permiten 

"pensar".,., se presenta como la apl icacibn, de un conocimiento 

general altamente formal-izado, a casos ma~ especlficos ..• La 

operac16n con ~I conocimiento se apoya on la utilizaci6n de un 

r·enguaje cientlflco y ttfcnico ..... con el cucal so le~itima 

su validez y representa un grado de tormalizacion del conocimiento 

que permite el "ahorro tle razonamientos por una apl icaci6.n 

eficiente y rlpida". <2> 

La forma especulnr del conocimientr: i::-z aGu,1 la en la que el 

maestro y alumnos recrean en forma "ideal" la apllcacibn de un 

ccnocimtento para su adquislcibn. Este tipo de conocimiento 

aunque en cierta medida involucra al aujeto, lo hace al 

representar una situación imaginaria y artificial, Jo que lo 

jlaja de la realidad. Cuando el maestro r•presenta una 11tuaci6n 

d'l conocimiento ficticiamente <e~pecularl lo hace con el afln de 

erigir un Modelo a seauir por los alumnas, qu@dando el 

conocimiento subordinado a la forma mis que al contenido. Muchas 

voces los saberes del maP.stro son Jos que sustituyen al 

conocimiento en s!. 

El conocimlent·o situacional f?S el que ostl careado de 

El tbrmino especular remite a la pertenencia u.l espejo, en 
donde el docente pretende ver en SlJS alumnos la imagen de su 
propia actuac16n, el t~rmino fue su~erido, para este tipo de 
conocimiento en un tal IJ?r de educadores de la CCt1!1.A~C. 

w· Jb!dem p. 92'. 
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significaciones para el sujeto pues !Q lnvclu~ra en u11a i1tuacibr 

que para ~1 es problematizadora y de inter~s. ''es entonces 

significacibn, J' el ID incluye por definición Lll sujetCI para 

quien significa ... <3> Es el hecho de que se presenta como un 

conocimiento compartido en relaci6n a una historia com~n. en la 

cual y por medio de la cual se transita de lo conceptual a lo 

personal <o al rev~sl. Es desde esta historiCl C'JmpartidCl que !a 

rea 1 idad es re-signlf icada como perteneciente al "mundo" de los 

sujetos"C4). Edwars entiende por mundo "lo abstracto lo 

concreto, lo inmediato y lo lejano". <S> 

En el campo de estudio en el cual no& situamos se pondera al 

conocimiento tebrico-pr~ctico en el que se entremezclan los 

diferentes tipos de c~nocimiento anteriormente mencionados. En hl 

él sujeto rebasa de manera particular el conocimiento escolar, ya 

que se sitOa como docente, enfrant~nd~se e involucrlndose en una 

situacibn escolar que le pPrmite problem~tizar su actuaci6n y 

confrontar los conocimient~s escolares con la realidad. Asimismo 

acceder a conocimientos no escolares, no reconocidos 

institucionalmente, ni. recuperados en el salbn de ~\ase~. y que 

sin embargo la realidad escolar los promueve, de ah\ que los 

retomemos. 

La presentacibn de estos tipos de conocimientos estln 

mediadas por la seleccibn de estrategias que hace el ~aestro. 

esta selecclbn estAi influida por sus saberes, asl el acercamiento 

puede darse a trav~s de la interacciOn or~I. lectura de textos, 

(3) 
(4) 

15) 

JbJ. .je11 

Tb.!·jt?:r 
·~.::;.e:-:· 

p. 112 
p. 119 
p 112 
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~puntes de lo di•:-ho por ül pr·.Jfesor o lo leido por lo::; alumnos. 

definiciones de conceptos, uso de ejemplos, rei.:reaciones, 

cuest'.Jonarios, ubicacibn cronol~gicei., trabé' jos equipo. 

e individual, inv~stlgaclones, entre otras. 

Con estas tActicas se realiza una interacci6n entre 

maestro. alumno y conocimiento, interacclbn que puedo tener 

diferentes momentos en tina misma clase. 

La importancia de los tipos de conocimientos escolares y su 

forma de presentacfbn está. dada por la inte1racil'in de estos a la 

vida cotidiana de los sujetos. 

Al Igual que en la sociedad el sujeto uti 1 iza los 

conocimientos en el Ambito •acolar para ganar reconocimiento 

ante los demA& ya sea como "•1 buen alumno" o "el. mejor maestro". 

El alumno bien lo pu•de conseguir a travb& de "demostrar que 

sabe", ye sea por la simul•cibn, fin1iendo un¡:i, apropiaci6n de 

los conocimientos, o bien por una verdadera apropiacibn supeditada 

al acto de sobresalir. Respécto al maestro, exlsten sujetos que 

son reconocido1 por lo• de•l• •in buscarlo por et manejo que 

hacen de sus conocimientos, otro11 saben. pero exhiben sus 

conocJmiento1 para constituir su imagen de manera m4s ablida, 

y lo& hay quienes simulan cot1ocer y hacen uso de asto para tener 

prestigio siendo su conocJmlenlo superficial y en base a 

interpretaciones y no en un conocimiento proplament~ construido. 
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EL C~~R!CULUM COMO PROPUESTA INSTITUCIONAL Y COMO CAMPO DE 

CONFLICTOS Y ACC!ON DE LOS SUJETOS •• 

El marco del que parte al currlculum de una instilu•:itn 

est~ conformado por la politica educativa, 

e1epectativas sociales y la lbgica de organización de la misma 

institucibn y de las accionas de los sujetos ~¡ue ~n él 

intervienen. 

La polltica educativa, las exigencias y expectativas sociales 

y la lbgica de organizaci6n del Ja instituci~n circunscriben 

al currlculum en al deber s~r. Jo que I~ otorga su carácter 

"fo'rmal" ya que. se aspara que la institucibn cumpla con 

eficiencia su objetivo como tal, y que el egresado tenga una 

determinada formacibn para responder al desarrollo de 1 • 

sociedad. 

Cada instituci6n educativa para su mejor funcionamiento 

organiza sus actividades en dos grandes estructuras.: 

administrativa y acad6mica, dentro de las que se e&t3blecen 

normas de acoibn para los sujetos que intervienen en éstas, 

considerlndol11s como sujetos "ideales" asignAndole& 'JTiii 

determinada posicibn o un rol. 

El plan da estudios contemplado en el renglbn académico se 

constituye en la dimensibn curricular en el que se instituy~n la~ 

intenciones poltticas y sociales respecto a ia sele~ciOn, 

jerarquizacibn y distribuc16n del conocimiento y la manera en que 

•• De acuerdo a lo eMpuesto por Henry Glroux, Nancy Klng, Mlchael 
Apple y Michael Young en Currlculum, racionalidad y conocimiento. 
Y por la investigacibn realizada por Raquel Glazman y Maria de 
Jbarrola presentada en Planes de estudios. Propuestas 
institucionales y realidad curricular. <Ver bibliogratla>. 

-74-



~sto se ha d~ h~cer. ~i~~~ dimens!~~ tamt1~n norma las 

caracte1 \stlcas q·.:e ha di? roseer el sujeto tantc al ingresar como 

al egr~sar de !~ instlt~c.ln, corst!tuy6ndo2e Pn la medida 

concret.3 en torno a la cual sE editi·.··1 1.:l consenso de 13 comunidad 

escolar respecto al curr!culum fprmal. 

El curr\cu!um pretende v l ncu ! ar la estructuro 

admtnistratJva, como apoyo,3 la acadh~ica a ~ravés d~ recursos 

rara permitir ~u operatlvizaclbn. 

La estructura ad~inlstrativa se inscribe en reglamentar 

horarios, certltlc~~ion~s. pagos y dccl:m~ntacibn general lo que 

el neYo d~ Ja instltuclbn con e-: exterior, otorgando legitimidad 

a la propuesta ln::>tituclonal. Asimismo corresponde a ~sta 

or ga.n ! ;::; r por cntegorlas lo~ docentes de acuerdo a su 

"certlflca.clbn". 

Lo antQricr Jd~ntlf lca lo que poj:lamos denoznlnar currlculum 

"for1nal" de u~a ln~litucib~ pu~~ Is cotidianidad que viven los 

suietos en el!~ 10 rebasan ?~r lo qua hablaremos tambt•n d~I 

currlcu!Ym vivido. En ~ste los sujetos confrontan &U prActica 

social• con lo propuesto lnstitucirnalmente y conforman su 

de~envotvimlento que en ocasiones es cor.tradlctorio pues imp!ica 

allé .. nzas. rupturas. negoctaclones. volverse cbmplice de lo formal 

<con~ciente o 1nco1isclentementeJ o contestatario de lo instituido 

por lo que caract~ri~aremos al currlculum como un campo de 

de conflicto y ecc10n. 

•PRACTfCA SOCIAL.- entendida com~ forma de realización de los 
suj~tos donde ~~ conju~an v develan sus saberes. intereses, 
!ntQncinn~~. ideologla, motivaciones, relaciones, sentimientos 
respecto a su devenir y para alcanza; ~~s anhelos e ideales y por 
la que 59 con~truye, conserva o tr~nstorma la his:oria de su 
re-<.· 11 J~d. 
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Al caracterizar al currlculum como campo de conflic~os y 

accibn de los sujetos , lo consideramos como un espacio que no ~5 

neutral donde los sujetos act~an de maner~ particular y 

organizada frente a las diversas propuestas institucionales que 

maneja a la realidad como abstracción. 

Los conflictos y contradicciones que se viven en la 

institucibn eslAn identificados por la ~~mp\ejidad del contexto 

donde est~ inmersa <las situaciones polllicas, econbmic~s y 

sociales) y por la interaccibn do los sujatos en ella. ~uien~s 

al atravesar las puertas de la escuela y del aula "no dejan'' su 

carga de significaciones que constituyen su historia vida 

cotidianas. Dichas significaciones marcan el desenvolvimiento de 

los sujetos en la instilucibn al mediar su enfrentamiento con las 

situaciones termales, las cuales, tamb1~n delimitan la 

interaccibn de loe sujetos en el tiempo y en el espP~io. 

Entre las contradicciones que se vive estA la establecida 

entre los su~etos y el plan de estudios, al considerarlos ~ste 

como sujetos ideales las presenta los conocimientos de manera 

homgbnea, para su uso y aprehensi6n, siendo qu~ cada uno de el los 

los jerarquiza, valora, interpreta, apropia e utiliza de acuerdo 

al significado que les otorga aunque no se pl1ede desconocer su 

uso a partir de. su or¡anizactbn en el currlculum. Da igual forma 

al proponerle al maestro laa actividades que "puede" llevar a 

cabo para que los alumnos accedan al conocimiento, intenta 

establecer relaciones ideales entre los sujetos las cuales se ven 

rebasadas por las acciones reales, ya que el maestro realiza 

pr~cticas docentes propias en las que entran valores, afoctos, 
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tdeo!ogl~. s!m~la~iones, cc11o:!mlentos 

desartlculados, supr.rficiales, difusos, protundos, articulado2, 

prcplamente constru1J1~ y exper!e11cids !sobre situaciones de 

reproduccfbn y/o alternativas)• que consideran correctas para 

efectuar su labor. 

En cuanto al tiempo, aunque el currlculum termal 

preestablece perlados y t1orari~s éstos llegan a alterarse por la 

vida misma de la lnst1tuclbn, al cumplir demandas internas y 

externas (juntas, !8stival~~. festejos, paros. simulacros de 

sismo, cont~renctas, entre otros>. 

La multitud d~ contradicciones que se viven en la 

lnstituclbn escolar se deben a lo sin¡ular de este espacio, en el 

cual subsisten paralelamente las prescripciones ·del curriculum 

formal y Jo vivido en realidad por los sujetos. 

Asl se predetermina una vida acad6mica que ayud~ a cumplir 

eficienteme~te ~I objetivo de la in~litucibn, sin considerar las 

poslble3 relaciones a e~tab~ecer entre loa sujetos, que van mAs 

ali~ de le 6nicamente acad6mico, al entrar en juego 

afectos,posiciones polt~icas, ideol6gicas, intereses e inclusive 

dlsponfbllldad de tiempo, que al no coincidir en Jos sujeto~ 

propician una serie de cont!Jctos que se traducen en competencia, 

en d13cuslones personales, rupturas, alianzas que ¡eneran avances 

y retrocesos en la vida acad~mtca de la lnstitucibn. 

Este partícula~ enfrentamiento del maestro en su prlctica 
docente es lo que Jlgunos autores denominan curriculum oculto, 
ent~ndlendo a ~stP como la serie de actividades y significaciones 
que sa pon~n en juego en la r~alidad escolar, sin ser reconocidos 
exp!!citamente por la institucibn y quG reflejan valores, 
actttudes, cor.oc1mlentos, saberes reconocidos y validados por la 
sociedad. 
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Uno de los aspectos mA.s controlados por lo formal es la 

evaluacibn y acreditacJbn de los cursos, Ja cual se expresa en 

una r-elacibn cuantitativa mediada por un• escala de 

calificaciones que va del 5 al 10 y que implica que entre ''mAs se 

sepa mAs calificacibn se obtiene", dejando de lado los verdaderos 

procesos de aprendizaje, Este proceso formal ! leva al maestro a 

seguir o formular par~metros de evaluacibn los iJ.lumnos 

someterse a el los, originAndosa negociaciones entre éstos, 

acciones oue son ignoradas por el currlcu1um formal 1 Kit sólo 

importarte que "un n~mero avale Jo aprendido", 

Dentro d .. lo formal tampoco se contempla la 

"institucionalización de prlcticas" de los ~yjeto& , e& decir, lo 

que "por costumbre se vuelvo regla" v que influyen la vida 

cotidiana ••colar como podrla ser darle lo& mi~mos gr~dos a 

ciertos maestros; organizaci~n de festejos siempre er. 

determinados periodos y la partlcul~r ~resentacitn personal en 

situaciones precisas. 

Por otro lado la institucf6n define el papel de los suj~tos ~ 

su interior marcAndoles las paut~s de desenvolvimiento en ella 

de tal manera que a pesar de ingresar e ella con una particular 

historia de vida y de interaccionar, se id~ntlfica cor. el papel 

que se le asigna par adaptarse y sobrevivir dentro de la escuela, 

lo cÚal no significa que lo asuma pasivamente. La 1dentidad·como 

alumno o como maestro se conforma durante un proceso complejo de 

estructuraciones de modelos tomados a través de la vida ~otidiana 

y situaciones escolares. 

-78-



CQNCEPCION DE DIDACTICA COMO REGLA O LOGICA DE LA RECREACION DEL, 

CONOCIMIENTO. 

La didActica ha sido conceptualiz6da la mAs de las veces y 

desde su surgimiento en lhrminos instrumentalistas: como 

metodologla de la enseñanza pretendj9ndo tr~sladar el método 

clent\fico, y otorgar este ca;rActer, ~l a.cto educativo. 09 esta 

manera la did~ctica se ha visto como método, "arma", 

procedimiento, "pa9os" para dirlgi1· el aprendizaje de manera 

"adecuada y eficiente". Bajo este criterio el maestro funge como 

el ~espcnsable de aplicar la serie de reglamentaciones que ta 

dld!ctica asl concebid.il propone, y a la vez hacer 9uE- el alumno 

también internalica y ejecute lo qua el maestro instrumente 

<cont~nidos y la miBma metodologta con que lo hace>. Esta visl6n 

de la did~ctica corresponde a Ja& Escuelas TradiCianal y de la 

Tecnologla Educativa. 

E3 necesario aclarar que aJ retamar las categorl3s de "regla" 

Y "lb~ica" no desconocemos que toda roglamentacibn guarda una 

lbglca y qua la 16gic9. de los prooe506 didácticos puede 

conve~tSrse en regla. 

La:;; escuelas que han surgido a lo largo de la historia de la 

Pedagogla han instrumentado ftsus didActicas'' apoyadas en las 

tearla.s que J¿¡s sustentan, asl la. Escuela Tradicional concibe a 

la d1dActica como la or~anizaci6n de la ense~an=a ~ tr~vés de las 

lecciones, basadas ~n una psicolaHla sensual empirista l~ que da 

gran importancia a la experiencia obtenida a tf'avLs de Jos 

sentldos, vista como una ret le jo de la realidad, que se 

imprimirla en el sujeto lo cual lo 1 levar1a a extraerla; y en una 
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sociolog\a d\.lrkheimiana donde se ve· a la educacibn como la 

panacea para la sobrevivencia de la sociedad, por medio de la 

transmisibn de la cultura de tas generaciones viej<.ls a l;:i.s 

nuevas. La escuela de la Tecn,:Jlog\a educativa conceplba a la 

did~ctica como una metodo\ogla de corte instrumental, retomando 

principios lbgicos y "cientlf ioos" para darle un car~cter 

pr:.ctico, neutral y t~cnico, basados en la p~icologla conductista 

en donde lo preponderante es lo observable, lo predecible y lo 

controlable; y en una perspectiva funcional is ta. Por otra parte 

la postura critica de did:.,ctica tradicional y de la tecnolo~lci. 

educativa conocida como didActica crltic~ sur~o como altern3tiva 

de las dos concepciones anteriores ya que sus sustentos tebricos 

sory el materialismo didat•ctico e hist~rico que superan la 

escisibn entre la teorla y la pr:i.ctica; r.st tambi~n se recuper~ 

la teoria de los ~rupos operativos profundizando de esta manera 

en la participacibn y fuerza del grupo y en la canstruccibn misma 

de la didactica por los sujetos en situacibn. 

Por to anterior toda propue~ta didb.ctico lleva en sl misma 

una carga ideolbgica que revela sus pretensiones y sus fines en 

el hecho educativa en un determinado momento histbrico y 

cultural y por lo tanto de una formacibn social especifica. 

La mayorla de las veces la didlctica se te presenta o.1 

maestro como reglas a seguir <en una relaclbn vertical> desde los 

especialistas que estructuran el plan de estudios <a veces con 

contradicciones tebric~s) ya que hste a través de los objetivos, 

contenidos y actividades propue$las, "sugiere" al maestro la 

concepclOn de hombre, educacibn, aprendizaje, enseñanza, maestro, 
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alumno. los que "debe" aspirar y sujetarse. Dicha 

estructuracibn se hace sin considerar lo complejo de la realidad 

curricular por lo que en situaciones concretas de ense~anza

aprendizaje, al d~conte las intenciones expresadas en el plan de 

estudios le son ajenas. 

Como se ha mencionado los sujetos no se "adecóan'' linealmente 

a las propuestas institucionales. no obstante se ven influidos 

y en cierta manera limitados por ellas, pues son éstos los que 

escogen el modo de realizarse en su vida cotidiana al enfrentarse 

a los otros y con los otros a diversas situaciones, asl el 

maestro selecciona la lbgica que ha de seguir en la presentación 

de sus contenidos y la din~mica que ha de establecer con loa 

estudiantes entre la que se encuentra la forma· en que ~stoa 

aprender~n Y cbmo han de "demostrar" dicho aprendizaje. Esta 

seleccibn corresponde a Jos conceptos y modelos que a lo largo 

de su experiencia, tanto de alumno como de maestro, se ha 

introyectado. 

El maestro al or~anizar el curso se enfrenta a una situaci6n 

nueva y problemAtica en Ja que est~n pre•entes sus experiencia~, 

capacidades, dÓminio de la materia, expectativas sobre el curso y 

los alumnos y algunas veces la lbgica de la asignatura, d~ tal 

modo que vislumbra las posibles situaciones que se vivirAn en el 

grupo, asl plantea desde un principio "las reglas del juego" 

aunque ellas pued~n ser modificadas a lo largo del curso, por la 

dinAmica real que se establezca en el grupo, d~nde tanto el 

maestro como los alumnos negociarlan su partici6n y pondrlan en 

prActica actividades y actitudes de sobrevivencia. 
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El maestro al ser el m"'*di:ador entre el conocimiento y los 

alumnos, a travbs de la didActica ~sum~. ir.t.erpreta. y morlifica la 

lb~ica de la asignatura, mismo;¡. qu~ da pie ~ la 16gica que e-1 

maestro emplea para la planeacibn y la realización de los 

procesos d1dActicos donde se dan expresiones de autoritarismo. 

alienaclbn, 

apertura, 

investigacibn, 

reflexiOn, 

pasividad, 

produccibn, conservación, creacibn, 

partlcipacibn, enciclopedismo, 

lo que nos habla de una lógica que puede 

manifestarse en forma articulada o desarticulada. 

La lbgica vislumbrada por el maestro se organiza y concreta 

de acuerdo a las circunstancias dadas en una situacibn. La 

concrelizacibn de dicha lbgica genera estrategias que posibilit~n 

el actuar de loe sujetos, en cuanto al aorendlzaje, uso de 

conocimientos y establecimiento de relaciones interpersonales. 

La lbgic~ que' caracteriza una situaciOn es construida por las 

particularidades de los sujetos, esta lbgica acerca o distancia 

a ~stos de la IOgica de la disciplina, dependiendo de la relación 

que establezcan con el la al retomarla, ignorarla, recrearla o 

innovar 1 a. 
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SUPUESTOS CONCEPTUALES DE LA DIDACTICA.•• 

La did,ctica como modelo s~ concibe de diferente manera 

segbn las teorlas que fundamentan tas escuelas antes mencionadas 

<Tradlci~nal. Tecnologta ech.icativa >. Escuela Nueva de donde surge 

la Did~ctica Crltica> abn cuando cuda una maneja las cate~orlas 

de maestro, alumno, ens0nan.::a., aprendizaje, r:ontenido, 

evaluacibn, programas y objetivos de aprendizaje, lo hace desde 

su perspectiva tebrica segOn la concepcibn de ciencia, hombre, 

educacibn y sociedad. que sustentan. 

De esta manera encontramos que cada escuela significa de 

diversa forma a las m&ncionadas categorlas valorAndolas y 

jerarc¡uizAndolas a partir de la importancia c¡ue les otorgan, bien 

pudiendo preponderar unas sobre ot~as y desconociendo o 

reconociendo las ptActicas que generan dichas categorlas. 

Es as! que a continuacibn ~xpondremos los eupuestos 

conceptuales que sustenta cadá escuela. 

ESCUELA TRADICIONAL. 

Ciencia. Vi~ta como la acumulación de conocimiento& 

debidamente sistematizados, presentados a travhs de definiciones; 

planteadas como verdades absolutas y a la que sblo tienen acceso 

un ~lite reconocida como productora y posible tra&misora de ella. 

Ho•bre. Concebido como ser pasivo y moldeable que 

requiere ser educado para adaptarse v servir a la sociedad en que 

vive, de acuerdo a su sexo y posici6n social. 

Basados en lo expuesto por Margarita Panzsa en Operatividad de 
Ja DidActic3. Vol.!. <Ver blbllograflal. 
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M Soci~dad. E~ concebida como estática e ahistbrica.como un 

conjunto d~ hombres aislad~s en s1Jpuesta igualdad d~ condiciones, 

con leyes rlgidas de accibn y ord~n. 

Educación. Como l~ q~e a~~rcarla al hombre a la 

civili~aclbn lo adaptarla a \p socíedad p~ra la armonla y 

conservacibn de ~sta a trav~s de la transmisiOn de la cultura. 

Maestro. Ee la persona erígida por la sociedad como la 

autoridad suprema en la relacitn educativa, autoridad dada por la 

supuesta "posesibn del conocimiento" y por considerAraele el 

encargado de transmitirlo bajo un deber ser. 

Alumno. 

informaci~n. 

Ser pasivo, mero r~ceptor y repetidor de 

Ense~anza. Se da a travbs de modelos que se alcanzan por 

la rigidez, la disciplina y el excesivo formalism~. es el vaciado 

mec~nico de contonidos del maestro al alumno a través del 

verbalismo y lo libresco. 

Aprondizaje. Es C?~siderado el registro textual de la 

informacibn manejada por el maestro, donde la memorizaci6n y la 

repellcibn, son primordiales. 

Contenido. Gr~n chmulo dB conncimi~nto~ f~ncicl~pedismo') 

acabados, estAticos, fragmentados con poca posibilid~d de 

anAlisis y discusi6n. 

• Evaluacibn. Es dada a partir de la exposici6n textual de 

lo dicho por el maestro, es el demostrar qua "se saben" los 

contenidos por medio de la memorizaci6n y repeticibn en exAmenes 

tanto orales como escritos. Es considerada como el tbrmino de la 

ense~anza. 
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v Programas. Listad~ de temas <en oc~sione~ ex~~sívo) para 

organizar el contenic~ de cada aslgnatur~. lo que alsla y 

fraGment~ al conocimi~nto prcmovi~ndc la sobr~v~!oraciOn de lo 

tebrico nobre lo pr~etico, dichos progra.mas en general son 

elaborados por instancias acadhmicas a las que tos maestros no 

per tenoce n. 

• Objetivos de aprondiz~_¡a. Contemplados como J~ tradución de 

Jas grandes metas de la instlluci6n. de sus propósitos Y los del 

profesor, por lo que se centran mas en la enaenanza que en el 

aprendizaje. Se plantean de manara general ambigua Y difusa. 

Dentro da la did~ctíca tradicional se pondera los contenidos 

y a le. prActica deI maestro. sobre el aprendizaje real Y la 

particlpacibn de los alumnos, desconociehdolos como sujetos. La 

rotaclti:n maestro-alumno es ver+.i.cal, por lo que ta ensei'\anza Y la. 

evaluaclbn son consid~radas ~nicamente por 91 maesto haci~ el 

a 1 umno. 

¡¡_scuFLA Q&. b.I!. TECNOLOG 1 A F•UCATI VA. 

- Ciencia. Conceptuad~ como ~I conjunto do conocimientos 

"cientlficamente" sistam~tizados. v'lidos para toda sociedad, la 

que Jes atribuye un cair~ct1;n neutral, en la que la comprobación. 

a travbs de la observaciOn y ta experimentacibn ef esenci~I. 

Hombre. Contempl~do como un s~r Qctivo ~n el sentido 

"funcional", "adaptado" a las normas que rigen la sociedad, es 

decir. es concebido como parte funcional de un todo <sociedadl. 

Sociedad. Es par~ esta escuela el t~do arm6nioo donde; la 

historia se inmoviliza, los posibles "cambios" est•n dados por la 

natura.1eza misma de la sociedad la Q'.lE:' se presenta como igual 
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para todos los que la conforman: ''individuo5:", 

• Educacibn. Definida como el acercamiento a los conocimientos 

cientlficos a través de programas y t9cni~as cor. un car~cter 

eftcientista e instrumentalista cuyo fin es el de hacer 

''funcionar'' adecudamente a los individuos, 

* Maestro. Considerado como el en~argado de instrurnant3r las 

t~cnicas propuestas y poner al alc~nce del alumno Ja información 

y los procedimientos para lograr el aprendizaje a partir d~I 

control de estlmulos y respuestas. 

* Alumno. Concebido co~o el ''material mold~able" por medio del 

condicionamiento par~ adecuarlo "eficiente y funcionalmente" a 

Jos requerimientos de la sociedad. 

Ense~anza. 

sis tema ti zaci bn 

l • Tecnologta Educa ti ViJ es 

CprogramaciOn de contenidos> expresada 

l• 

en 

objetivos v de los pasos a seguir a trav~s de t~cnicas donde Ja 

recompensa juega un papel importante, la cual se traduce en 

competencia. El contrcl y Ja predicci6n de conductas son 

esenciales. La pretensibn es imprimir conductas en los alumnos 

bajo la enseñanza programada lo que no permite 

reflexionar. 

los sujetoa 

• Aprendizaje. Se valora como ~prP.ndi~aje toda modifíc~~iOn de 

conducta observable de acuerdo a objetivos preestablecidos. 

• Contenido. Conocimientos termales dados como ónicos y 

vAlidos, desvalorando los conocimientos cotidianos, presentAndose 

de manera aislada, fragmentada y neutral. 

• Evaluacibn. Se contempla rel~cion~do con ~I concepto de 

aprendizaje ya que verifica y comprueba lo~ cambios de conducta 
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observables midi~nooioi ~ tr~vts de l~s pruebas objetivas que 

exigen re~puesta~ precisas e inequ\vccas. 

• Programas. Son viFtos como lo5 instrumentos d~ qu~ ~a y3le 1~ 

tecnologla ~ducativa para instrumentar los aprendizajes qu8 han 

de adquirir los alumnos, siendo su eje fundamental los objetivos 

de aprendizaje, 

M Objetivos de aprendizaje. Se expres~n como las metas a 

alcanzar en el aprendizaje, que sistematizan la enseñaza, los 

cuales son elaUorados y redactados Ge tal forma que se expresan 

"clara y objetivamente~ la manifestaclbn de la conducta que se 

desea obtener por parte del alumno. Su "objetiva" presentaclbn 

fragmenta tos conocimientos. 

En la Tecnologt~ Educativa los supuestos conceptuales, ejes 

de \a misma son: los programas, objetivos de aprendizaje y las 

técnicas d~ ensei'lanz~ <de car~cter instrumental~ por lo que la 

metodologla (forma de presen~aci6n de los contenidos) 69 

sobrevalora en :elaci6n al contenido mismo, es decir, importa m~s 

lii forma que el fondo al igual que la "eficiencia" en los 

resultados. La rBlaclbn maestro-alumno se ve como parte del 

proceso metodolbgico cada uno cumpliendo determinada función, el 

maestro como apticador de las t~cnícas y el alumno como ejecutor 

de las mismas, desconociendo las particular ldades de 1 os 

participantes. 

ESCUELA NUEVA: DIDACTICA CRITICA. 

- Ciencia. Concebida como hecho social e histórico construida 

por los sujetos en forma constante a travbs de la reflexión y la 

prh.ctica comprometida., por lo tanto no e5 
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ahistbrica,. 

~ Hombre. Conceptuada como totalidad. sujeto social e his~Orico 

en real izsciOn permanente, CaF~Z de construir, perpetuar o 

transformar la realidad. 

*Sociedad. Entendida como campo conflictivo que se construv~ 

a partir de las acciones de 1os sujetos en el que en forma 

particular y colectiva se realizan en las dimensiones: econ6mica, 

polltica y social estableciendo redes de interacción con los 

otros por lo que en la sociedad no es el todo homagt>neo, esti.\tio::::o 

y neutral. 

* Educacibn. Para esta escuela as un proceso raatiz~do a trav~~ 

de la integracibn de la teorla, la pr~ct.ica y lil investigación 

con el af~n de avanzar en la construcciOn rle conocimientos ~ond~ 

el principal protagonista es el sujeto, en el que no se 

desconoce su in.mersibn en un contexto econbmico, polltico 

social. 

•Maestro. Entendido como sujeto capaz de ref leMionar sobre su 

propia pr~ctica, que se sitüa ante los alumnos no como el ónico 

poseedor de conocimientos sino como el coordinador de la 

produccibn de aprendi=ajes socialmente signif icat1vos, ad~m~E de 

concebirse no como un ser acabado sino en permanente 

construccibn, es decir, se i:onsti tuye como educador-educando. 

~ ~luano. Considerado como sujeto total y din~mico, pensante 

y reflexivo capaz de crear y ~reducir sus propios conocimientos 

situ~ndose como educando-educador. consciente de su p~rt~nencia y 

participacibn en un grupo. 

Ensei'lanza. Definida como la ai:tividad d;:ida i:'n términos 
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dentro del proceso de apr~ndizaje grupal. 

Aprondi7..aje. acl1m1J\~<::i6n da 

conocimientos se entiende al aprendi:.aje como parte de la 

const.ruccibn grupal: por lo que se concibe oomo un proceso 

biopsi~osucial como expone Juan Lui3 Hidalgo Guzm~n " con el 

fin de asumir In real ldad en ttirminos de expl icaci6n, 

comprensibn, arg\1mentacitn 1 y transformacibn", esta construccibn 

darA Jugar a otras nuevas construcciones, a otros nuevos 

aprendizajes, por lo q\le se coucept{ica como un proceso en espiral, 

inacabado, en constante elaboracibn. 

* Contenido. Dentro da esta escuel~ se seleccionan a partir 

de los sujetos que intervienen en el acto educativo, bajo una 

perspectiva de unidad e integracibn, el pic.anteamiento de los 

cor.tenidos no es en torma ~cabada y rlgida pues éstos est~n en 

constante cambio y se PnriquRce1' en la situacibn ~rupal. 

Eva luaci6n. Esta visi~n tr~sciende a 1 concepto 

cuantitativo de medicibn al considerarla como proceso cualitativo 

de valoracibn t.anto del trabajo decl ~lumno como del maestro .ª 

partir de la reflexibn sobre sl mismo y los dem~s <autoevaluacibn 

y evaluacibn g1•.1pal> con lo que se trata de superar la 

subjetividad de la evaluaclbn que no es desconocida por esta 

propue:ta did~ctica. 

• Programas. Se plantean ~omQ propuestas académicas m~s que 

pol\ticas, sin embargo no neutrales en sus planteamientos que 

involucran la participacibn de los maestros, no se limitan a 

señalar dentro de la tormalidad ~ontenidos aislados sino con una 
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coherencia e integracibn con los planes de estudio y como 

i nd i c.:ido res no acab~dos en donde lo importante serA la 

reelaboracibn que el docente rea 1 ice considerando las 

particularidade~ de los alumnos y ;u experiencia sobre ia 

materi&. 

Objetiv-0s de aprendizaje. Son formulados en t~rminos d~l 

curso al delimitar sus propbsitos, conceptos y aprendizajes 

fundamentales, asimismo se plantean en forma tal que integran el 

objeto de conocimienlc, Ja reflexl6n y el esptritu ~rltico. 

Los supuestos conceptuales de la dldActica critica son 

manejados por ella en forma integral, lo que no hace que deje de 

otorgar a unos mAs valor que a otros, como es Ja reflex!On-accibn 

de los sujetos, de manera individual y grupal, de la real id.ad 

como proceso de aprendizaje. 

Los supuestos conceptuales de las did~ctic~s eKFU~at~~ 

anteriormente se presentan en situaciones educativas concretas, 

articuladas de manera particular va qu8 cada docente los !nterpret~. 

mezcla, separa, enriquece, introyecta. 1 imita, empobrece en su 

prAclica cotidiana de acuerdo a sus experiencias. 
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LA LOGlCA GE LO~ PROCESOS C•IDACTICOS. 

La lbgica de l0s procesos di~~c+ic~s es ta maner~ en que 

se org~ni~a la ¡1resentacibn y mediaci~·1 del conn~imiento ~ los 

alumnos a lrav~s d~ acciones '''pasos~¡ iniciales, intermedi~s y 

finales.La conformacibn de dicha lbgica se va influida por las 

lbgicas de: la 3signatura, situacibn y del aprendizaje~, d~ 

acuerdo a las concepciones que tenga cada maestro de los 

elementos que intervienen en el hecho educativo. 

Los especialistas plasman en los programas de la lbgica 

"propia de la m~tP.ria de estudio entendida como la 

organizaclbn del conocimie~to a partir de su secuencia lógica: 

orden cronolbgico, grado de dificulta.d, "importancia". 

seriacibn: lo que- da pauta a la estructuracibn, lbgica da los 

procesos didActicos, tanto los sugeridos en el programa como los 

elaborados por el maestro. 

Cu~ndo estos estructuran y proponen la. l~gica de los 

procesos didActicos en tos programas lo hacen considerando 

un grupo ideal, aunque aclaran que los programas son "flexibles" 

para. ajustarsP. a las necesidades de las situaciones concretas. 

Asl, los maestros bien pueden tomarlas como gulas, recrearlas, 

rebasarlas ignararlas al elaborar sus procesos didt&cticos, 

ALQGICA DE LA ASIGNATURA: Es la manera especial de organizacibn 
de los conocimientos de acuerdo a su misma estructura. 
LOGICA DE LA SITUACION: Conc~bida como las condiciones reales en 
que se estabelce el hecho educali'Jo, entre las que se encuentran 
horarios, recursos, instltucibn, particularidades del gri..1po 1 

expectativas, ca.pacida.de!:, e>:periencias, dominio de la ma.teria y 
las mismas relaciones de comunlcacibn e int~raccibn entre 
ma~stros y alumnos, 
LOG1CA DEL APRENDlZAJE:Entendida co1no las formas en que los 
alumnos acceden al conocimiento <participativa, receptiva, 
constructiva l. 
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un~s conslder3ndo ~nicam~nte la 16~ica situaciQnal (gr upe, 

recursos, institucibn>,Y sus exF.:>riencias, otros, a ésta. lCJ 

expuesto en los prcgr~mas y sus e~perien~las protasiona!es, Y 

algun.:-s mas retomarlan las lógicas de la asignatura, situaci-.n~l 

y del aprendizaje. 

La IOgica situacional gener3lmente rebasa a las de la 

asignatura y del aprendizaje por lo que no podc>mos hablar ni 

concebir una lógica homogbnea de los procesos did~cticos. 

El maestro puede estructurar la lbgica de sus procesos 

didActicos, ya sea en función de> til, de el alumnl'.:l, o 

de ambos de acuerdo a sus concepctone~ sobre el hecho educativo, 

por lo que en una situación de enseftanza-aprendizaj~ co11creta 

se pueden poner en juego una o 'Jartas lbgicas a seguir; de le 

particular a lo general Cinduccibn) y viceversa (deducción> o su 

combinacibn Cinducci6n-deducci6n: d~ducción-induccibn> ~·de lo 

concreto a lo abstracto, proc9sos que est~n seleccionados por !~ 

lbgi1=i:i de "ir de lo ftAcil ~ Jo dificil" dados 

anAlisis, la slntesis, comparacibn, divisi6n, clasiticacibn, 

genera 1 i zaci bn, abstracción, comprobacit;n, di;imostraci6n y 

experlmenlacibn. 

Tambi6n las formas de organizaci6n de la ensen~n~a son parte 

de la IOgica de los procesos didActicos, pudi~ndos"i' &ot:"iail izsir el 

conocimiento bajo una ordenacibn rlgida o semirlgid~ y de manera 

aislada; correlacionando contenidos; presentando como totalidad, 

en forma global,diversos aspectos derivado$ de un s6Jo asunto, 

o bien haciendo una combinaciOn de algunas o todas ellas, las que 
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dan coherencia y sentido a la manera como se van a abordar los 

contenidos. 

Es muy combn que en la formaciOn d~ ~~~stros t~ el~boraciOn 

de la lbgica d~ los procesos didActicos se presente no como una 

practica de construcciOn de,los mismos estudiantes y maestros, 

slno desda el ''deber ser", como el seguimiento de los pasos 

e)(puestos en los manuales de did~ctic-a : motivaci~n. desarrollo y 

evaluaclOn, independientemente de la. IOgica de la asignatura. 

Al anal izar la IOgica de los procesos didi\cticos se toman en 

cuenta las estrategias y recursos de apoyo de que han de valerse 

los docentes 

lbgica. 

para ir logrando los «pasos" contemplados en su 
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ESTRATEG:AS DIDACTICAS 

Las e~tral~gias didAclic3s son las 3cciones concret~s que 

el maestre en el desarrollo de! proceso enseñci.nz;i.-afrend~=.;je 

pone en pr~ctica con un determinado fin uti 1 izandc: r.z.,:u:-:;os 

t~cticas. 

Los recursos son las t~cnicas y procedim1~nt~~ utiliz3d2s 

dentro de la JOgica de onse~anza-aprendizaje, y las t~cticas son 

las formas de proceder en ~sta. 

Dentro del Ambit) escolar se ponen en prActic,;1;. una 

multiplicidGd de recursos y tbcticas que son~ ne reconocidas 

por los alumnos v maestros.El reconoclmlentc de ~st.os muchas 

veces se hace a partir de su frecuente uso y "eficiencia", que 

bien puede provenir dPl saber del maestro o de las "reglas" dadas 

por los especial islas, las cuales son: tareas, disciplina, "pedir 

la clase," lecturas, subrayado de t~rminos importantes no 

comprensibles, cuestionarios, repeticibn d~ conceptos, dict.3dos. 

reshmenes, cuadros sinbpticos, apunt&s, el3bcr~ci0n de ficha~, 

ensayos, "trabajos", conferencias, "recreacibn" de una situación, 

esllmulos <calificaciOn, "puntos", "notas buenas"J, prAcLcC1i;:., 

ejercicios, organizacibn grupal, "recursos didActicos~. lbcr1icas 

grupales, procedimientos como la exposicll:ln, dP.mostr.:i.ci6n. 

interrogatorio, investigaclbn y discusibn. 

Dentro de los prActicas del docente se dan estrate~ias no 

reconocidas como tales por el propio maestro entre las que 

encontramos: bnfasis de voz en palabras "r'='lev;;intes", pista.s para 

contestar "correctamente", gestos y actitudes ante 
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contestaci~n~s. golpeteos en escritorio o pizarrbn p~ra ''precisar 

t•rminosh y organi~ac16n grupal. 

Cab~ acl~r3r que las estrategias reconocidas presenta11 en st 

mi~nas estrategias no reconocidas, aunque algunas de ellas 

det inan en forma rigida. los "pasos a seguir", por Jo que se 

evlfJoncia que t>stas pueden ser recreadas, combinadas. 

reostructurarlas por los protesor~s. 

Por otro lado existen estrategias qu~ podemos denominar 

"emeq~entes", pues ante> la dlnAmica del grupo al docente le es 

posible estructurarlas "esponl~neamqnte". 
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QUIEN ES EL MAESTRO? 

Mucho s~ ha hablado del docente y de lo que implica su 

trabajo lo cual se ha abordado desde dlterente5 perspectivas. la 

mayorla de las que lo ha hecho desd~ un "deber ser" 

a sus sustentos tebricos o expectativas sociales 

de acuerdo 

inclusive 

pollticas , pero pocos se hap acercado ~I estudio del maostro en 

una rarrna reflexiva a partir de \u que es sec maestto én un& 

situacibn particular definida por lo social, lo económico y lo 

polltico, tal es el caso de las investigaciones emprendidas por 

el DIE•. 

Para poder avanzar en nuestra 1nvestlgac16n nos tue nec~sario 

intentar contestar Qulbn ~s el maestro? por lo que nos apoyamos 

en las lnvestlgaclon~s del DIE, en lo expuesto por Deolidl~ 

Hartlnez en su ponencia "El maestro de escuela y lo~ problemas 

laborales" y en las observ3ciones reall=adas en nue~tro carupo 

de inve~tigacibn, a !o lar~o de un semestre, el Laboratorio de 

Docencia IV en la E.N.M., ubicando al maestro como suleto en 

situac1Qn y como totalidad. Cabe aclarar qua este intento no 

constituye una eJaboracibn acabada por lo complejo que r~sulta 

en sl la labor docente. 

Nuestra perspectiva pretende superar la concepclbn de 

maestro manejada ideolbgicamenta. constituida en tradici6n, como 

la proteslbn elegida y efect~ada por vocación, "sagrada", de 

entrega total. donde el maestro es ~isla como el "apbstol", el 

"reivlndicador",el ''agente de cambio y transtormaclbn social", en 

la que la remunerac16n econbmica y los derechos laborales son 

* DIE Departamento de lnvestigaclone$ Educativas, del ClNVESTAV, IPN. 
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puestos en segundo pl~no en relacibn a los beneficios obtenidos 

mAs en sentido psicolbgico como ser\an !~ "libert~d para 

trabajar'' y la salisfaccibn de obtener buenos resultados con los 

alumnos, lo que equivaldr\a a una recompensa moral y 

afectiva,concepc,bn aceptada sin cuestinamiento por muchos 

maestros. 

Para nosotros el maestro es el sujeto que se realiza a 

trav~s de una lab~r muy peculiar como es la docencia, la cual no 

se limita a un trabaio bulico ni ~ lo rel~cibn maestro-alumno 

es decir, trasciende los reducclonisnios a tos que generalmente se 

le somete, puesto que entrenta en ta cotidianidad de su labor 

conflictos, contradicciones, transformaciones, compromisos, 

resistencias, sujecclones, las cuales involucran diversas 

relaciones <con padres, alumnos, autoridades, compañeros, 

administrativos> y situaciones ( pcllticas, sindicales, 

acadhmicas, administrativas y oconbmicQ&l, en tas que intervi9nen 

tanto esfuerzos f\sicos. afeo~ivos e intelectuales. Et maestro es 

tambi~n un trabajador ~salariado que como tal hace uso de 

instrumentos de trabajo (recursos mGteriales, programas. 

estrategiasl para que conjuntamente con al alumno llegue a la 

consecucibn de1 producto escolár:el aprendizaje. La labor docente 

se ve limitada por la serie de exigencias institucionales, 

burocr~ticas y "sociales" a las que se tiene que someter el 

maestro y que contribuyen a que se redu=c" el tiempo y la 

calidad tanto de. la ense~anz~ como del aprendizaje. ·Todo ase 

conjunto de disposiciones que distraen la esencia de la tabor 

docente hacen al maestro cumplir con acciones que rebasan lo 
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comunmente mane1ado como trabajo magisterial. Por otro lado el 

maestro 1 leva a cabo practicas de decisibn personal (citar a 

alumnos fuera de horario de clase para revisar, ampliar 

informacibn o bien para cri6ntarlo no sblo en lo acadbmicol que 

tampoco son reconocidas como actividades docentes y que dan 

pauta a que la relacibn maestro-alumno <principalmente) se den de 

manera singular. 

El maestro como trabajador forma parte de uno de los gremios 

mas grandes de nuestro pa\s <magisterio> con el que se identifí~; 

por su historia y por ser parte de ella, sin embargo este gremio 

no comparte una cultura combn Ct~cnicas, lenguaje, estrate~ías, 

significaciones, conciencia laboral), 

El profesor en la sttuacibn escolar geralmente se realiza en 

forma individual. no se integra en un trabajo acad~mico colectivo, 

sin embargo su reálizacibn ayuda a la construccibn cotidiana de la 

escuela como tal pues como menciona Deolldia Mart\nez 5e 

"desarrolla un producto escuela" a partir de la totalidad de las 

acciones llevadas a cabo por sus participantes y ta socializacibn 

del saber pedagbgico entra los docentes. 

El maestro enfrenta las disposiciones del curr\culumn 

formal. por un lado sujet~ndose a tas medidas que est~n fuera 

de su autonomla como son los limites espacio-temporales, 

condiciones materiales, requisitos administrativos y por otro 

rechazando, cambiando, ignorando, apropiando o reelaborando la 

proouesta lnstitucrcrnal en cuanto a la seleccibn y dislribuciOn 

del conocimiento. El eurr\culum vivido son las pr&cticas que aun 

no reconocidas por los sujetos en la situacion escolar conforman 
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la peculiaridad de dicho esp3cio en donde el maestro se realiza 

como ta 1. 

Es caracterlslico d~ la pr~fesiOn dR m~estro el manejar un 

saber especializado y uno podagbgico, pues con ellos habr~ de 

enf1entarse a su labor cotidiana. 

El saber pedagbgico se i:-onstruye <:< i afrontarse con la 

realidad e!:colar ~n \R. cual la lnteraccibn con Jos otros es 

esencial. 

El maestro como sujeto total, en t.anto que maneja saberes 

especialtz&dos como pedagbgicos, también Jo reconocemos como un 

trabajador intelectual, creativo y productivo, aunque la sociedad 

no los identifique como talefi, ni aun muchos de ellos, por Ja 

manipulaclbn ideolOgica que se ha hecho d~ su tr~~ajo y de lo que 

es ser "intelectual". 

Por lodo lo dicho anteriormente nos percatamos de la 

importancia que tienen el trabajo docente, la experiencia dentro 

de hste, la forma de instrumentar el currloulum, los saberes 

pedagbgico y especializado y la situacibn laboral del maestro 

para tratar de comprender de manera reflexiva qui~n es el 

maestro. 
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EL TRABAJO DOCENTE: EXPERJENCIA, INSTRUMENTACION DEL CURRICULUM 

ESPACIOS COMPARTIDOS CON LA COMUNIDAD. 

Hacemos referencia al trabajo docente por ser esle un proceso 

con un determinado fin (contribuir a la farmaci6n de 1os 

sujetos>, el cual es alcanzado a travbs de ciertos instrumentos 

(recursos materiales, programas, etrategias didacticas> en un 

cierto tiempo Y espacio Cinstitucibn escolar}, cuyo producto 

<apr@ndizaje> tiene un valor social, pues este trabajo trasciende 

el espacio y tiempo especltico en que se desarrolla al 

repercutir en la vida cotidiana de Jos sujetos que de alguna 

manera intervienen en el hecho educativo. 

El trabajo docente es un trabajo con caracterlsticas muy 

peculiares puesto que se efectba en un campo conflictivo y 

contradiotorio, donde las relaciones interpersonales se 

constituyen en parte de su esencia, ya que no sólo se conforma 

con las acciones del maestro 5ino con y por Jos olros y en el que 

el sujeto <maestro> se reali=a enfrent~ndose a su quehacer 

conjuntando factores psicolbgi~os, ~fectivos, intelectuales y 

flsicos. 

Al ponderarse las relaciones interpersonales en dicho 

trabajo el control que se pretende ejercer sobre bJ no puede ser 

total. 

Es as l como ~ste se distingue por poner en evidencia 

el uso del poder tanto de las autoridades, del maestro y de Jos 

alumnos, que los lleva a establecer relaciones de negociaci6n en 

J.a que cada parte ceden y son flexibles en su participacibn para 

lograr sobrevivir en el espacio escolar. 
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Es importante ac\~rar que dentro d~ estas relacion&s se dan 

procesos conf llctivos y de confrontacibn por to que el trabajo 

docente no p~ede homogeneizarse en cadA situ3clbn escol~r. de ahi 

su riqueza y complejidad para entenderlo de manera categbrica. 

Por lo anterior nuestra ~eflexibn parte de tratar do superar 

la visibn maniquea que tiende a hacerse de esta actividad 

tomando como punto de partida el deb~r ser. 

Dentro de la complejidad del trabajo docente encontramos no 

sblo actividades no reconocidas sino tambi~n situaciones que lo 

significan como son el establecimiento de relaciones tanto 

afectivas (rechazo, aceplacibn 1 simpatla, conveniencia> como 

de expectativas laborales (preparacibn, edad, sexo, 

personalidad>. 

La experiencia es otro factor que en forma importante 

contribuye a la realizacibn del trabajo docente, pues ~sta al 

ser el bagaje de todo lo vivido por el sujeto, e~presado en 

valores, acciones, pensamientos, permite otorgar significaciones 

a las pr~cticas cotidl3TI9S 9va sa lo presantan, y a la vez ir 

con5truyendo nuevas axperiencias a travbs de la inluicibn y l~ 

creatividad. 

Los maestros se enfrentan al curriculum tormal por medio de 

sus experiencias 

instrumentarlo, ya que 

saberes mediante los cuales trata 

ellos no son considerados para 

de 

la 

e\aboractbn d~l plün de estudios ni programas, por lo que en las 

m~s de las veces les as ajena la propuesta curricular, y en et 

curr\culum vivido ~sto se avidencía por las diversas 
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articulaciones que se dan en la prActica cotidiana del docente, 

donde entran la interpretacibn y elaboración individual 

para hacerselo accesible y romper la situacibn artificial , y ca~ 

ello tratar de afrontar al alumno con los contenidos de manera 

asequible. 

Asl, unos, de acuerdo a la selecciOn, jerarquizaci.~n y 

organizacion de los contenidos a partir de considerar las 

condiciones reales de su practica, seg~n el nümero de alumnos, 

horario .asignado, tiempo disponiblo (n~mero de horas semanales y 

totales del curso), extensi~n de los programas, recursos 

materiales y espacios, elaboran la lbgica de sus procesos 

dldActicos 

Otros, 

y planean las estrategias y organizaciOn grupal. 

tomando a "pie junli l las", el programa aunque 

desarrol IAndolo a partir de su interpretación personal. Tambibn 

se dan prActicas de bloqueo, simulaciOn o franco rechazo a I~ 

propuesta institucional, en las que los docentes implementan, de 

acuerdo a su perspectiva y experiencia, otro programa, bien sea 

retomado de prActicas anteriores o conformado por ellos mismos. 

Los espacios compartidos con la comunidad son la expresibn 

mAs rica en cuanto a la trascendencia y complejidad de la labor 

magisterial donde se viven situaciones de manera colectiva, de 

lndole academice, cultural, laboral o social que vC1n m~s al IA del 

aula 

De esta 

estudiantiles, 

festivales, 

conferencias, 

manera tenemos: las juntas, organizaciones 

pollt!cas, académicas, ceremonias clvicas, 

mitines, campa ten e i as, concursos acadbmicos, 

exposiciones, muestras pedagOgicas, foros. 
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kermesses. coros, obras de teatro, danz.:.s, y en g~neral la vida 

cultural de una lnstltuctbn escolar que involucra tanto a su 

comunidad como a la comunidad externa. 

Muchas veces, par el aislPmiento del trab~jo acad~mico de los 

docentes, los espacios compartidos se dan m~s en funci~n de 

aspectos socioculturales que de los academices y l~borales. 

Como se mencion~ anteriorm8nte el tr~bajo docente es un 

complejo de tramas que se viven cotidianamente y en el que los 

saberes del maestro son parta esencia~ por lo que dedicaremos un 

espacio para referirnos a ellos. 
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SABERES DEL DOCENTE: PEDAGOGICO Y ESPECIALIZADO.• 

Desde las persp>'?cti •Jas y expectativas sociales y 

profesionales el saber especializado se ha constituido como 

parte obligada en ta formación de los profesores. 

El saber especializado es el saber ya realizado, un conjunto 

de conocimientos formales que identifica a una profesión o a una 

determinada disciplina el cual esth norma do 

institucionalizado, y es reconocido para ponerse en pr~ctica en 

una situación real.As! es un requisito para el maestro el poseer 

y manejar el saber propio de su profesión. Por ta.l situación 

muchas veces el docente simula tener dicho saber lo que 

obstaculiza 

superaci bn. 

que exista un proceso de reflex16n 

Por otro lado hay profesores que se "aferran" de la 

aproplacibn de un saber especializado obsoleto cerr~ndose a lns 

alternativas y ª'/anees del mismo, puesto que los conocimientos no 

son acabados y el mismo saber tiene una historia que to va 

conformando como tal. 

En el tr~bajo docente se con~truyen saberes que aunque no 

reconocidos y distribuidos institucionalmente constituyen el 

saber pedagbgico del maestro, siendo la serie de conocimientos 

obtenidos a trav~s del enf rentamtento con su quehacer en el que 

instrumenta estrategias y pr~cticas d~ comunicación al integrar y 

recuperar los saberes elaborados colectiva e tndivtdualme~te. 

*De acuerdo con Rafael Quiroz y Elsie Rockwetl. 
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Esta elaboraclbn es lo que caracteriza Ja rig1Jeza de dicho 

saber su continuidad histbrica, al irse recreando por las 

nuevas generaciones de profesores, los cuales constrUY~n otros 

saberes partir de Jas peculiaridades que sus situaciones 

concretas les permiten 

Generalment~ el saber especializado es ponderado sobre el 

saber pedagbgico, ya que e5te no se conforma por conocimientos 

formales, sin embargo son los conocimientos cotidianos (de los que 

parte el saber peda~6gicol la base del saber e~peoializado. 

Los profesores llegan a utilizar el saber especializado de 

ante los alumnos para legitimarse, dándose prlctica& asimétricas, 

donde el "saber es poder". 

Por otro lado el docente no deslinda el saber pedagógico del 

especializado por lo que llega a constituirlo como teorla, y los 

alumnos a asumirla como tal. 
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SITUAC!ON LABORAL DEL MAESTRO.•• 

La situaciOn laboral del maestro est~ conformada por una red 

de rel3clones, procesoE y situaciones pol\ticas, slndi~ales. 

salariales, acad~micas, administrativas y ~fectivas, traspasadas 

por la ideologia predominante, en las que el sujeto sobrevive a 

trav~s de la negociacibn, en su enfrentamiento con la realidad 

concreta, conflictiva y cantradictori3, que bien puede hacer~e 

de manera individual o colectiva. 

Los aspectos que conforman la situaclbn laboral no pueden 

verse de manera aislada puesto que ~stos al estar imbri_cados 

dinamlcamente otorgan una particular caracterizaclOn de dicha 

sltuacibn, sin oMbargo, para facilitar nuestra acceso a ella los 

trataremos de abordar en forma especifica sin desconocer por ello 

la dinAmica anteriormente mencionada. 

El gobierno para legitimarse ante la poblacion hace suyas las 

demandas de ésta viendo a la educacibn como un d~recho respetad9, 

atribuy~ndose la "imparlicibn" de bsta bajo un pretendido 

"control" ideotbgico y polltico expresado e intrumentado a través 

de planes y programas de estudio, libros de texto en los 

diferentes niveles y modalidades de los cuales se hace cargo. 

Al 
posible 

gobierno al preocuparle al escuela como 
generacíbn de procesos alternativos 

un espacio 
"peligrosos" 

de 

• l 

sistema, por la relacibn directa entre sujetos, instrumenta un 

control enfocado a reglamentar y a homogenei=ar la situacibn 

•* Para hablar de la situacibn laboral de los docentes retomaruos 
a Deolidia Mart\nez: El maestro de escuela y los problemas 
laborales <ponencia> y a Etelvina Sandaval: Los maestros y su 
sindicato. <Ver bibliografla>. 
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labcral del maestio en cada nivel, !o que se traduce en normas 

las cuales se expr~san a nivel administrativo reglamentos 

oscal.:i.fonarlos, organiz.J.clbn insti~.uciona.l 9ue conternp i 81 

obligacionesy derechos del trabajador docente en cuanto a 

horarios, tolerancias, sanciones, 1 ineamientos para la entrega de 

documentactbn fplane3Gibn del curso, avan~e progrom~ti~o cuadros 

de evaluaciOn, registro& da asisten~ia, etc>, criteros de 

evaluaciOn~ organización de actos clvic~$, concursos de prom0ción 

de catagorlas leste a nivel normall y reuniono& d8 planeaciOn 

acadflmica de Consejo T~cnlco. La instrumentacitin de esta& 

normas se sustenta por todo un sistema burocrAtico que 

parte desde la SEP y que llega hasta los directores de escuela 

quienes son los que al convertirse en la autoridad inmediata 

superior de los maestros y encargados del buen funcionamiento de 

la institucibn. negocian su posicibn, segón ~¡ nivel ed1.1cativo, 

con la ~omunidad escolar <el hecho de tener un puesto 

administrativo limita, pero no aniquila la pasibilidad de una 

partlcipacibn contestataria), 

Cabe aclarar, que los directores hacen una interpretaciOn d.e 

las normas para hacerlas "funcionar" en el plantel educativo 

su cargo, en muchas ocasiones "adapt~ndolas", v 9ue a su vez 

los docentes, alumnos y en general la comunidad escolar las 

realiza de modo particular, 

En el caso del docente ante al control administrativo, para 

poder sobrevivir realiza pr~cticas de simulación al. "ciimplir" con 

los requisitos que le demandan, pues constituye un saber 

compartido que dicho control es traspasado las m~s d~ las veces 
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por m6vi les personale:i donde afectos e idoologla ! levan 

utilizarlo como mecanismo de coerci6n. 

desconocemos que ml1chos aspectos del c..:introl 

administrativo son asumidos mbcanicamente por los profesores 

entendl~ndolos como inherente& a su profesión, sin cuestionar su 

razbn de ser. 

Dentro del control administrativo tambibn se "contempla" ta 

"posibilidad" 

reglamentac16n 

de ascender laboralmente de acuerdo a una 

que bien puede estar por puntos 

escalafonarios, antigUedad o preparaclOn. 

En el caso del nivel que a nosotros nos ocupa CEducactOn 

Normal, especlficamente en la E.N.M. > se da con base en la 

praparzicibn y antigüedad, las que determinan el tipo de categorlei. 

en que puede situarse el maestro, siendo éstas: maestro par 

asignatura, asociado o titular, las que se subdividen en "A''. "B" 

o ''C"; las cuales indican el nbmero de horas y su destine 

(docencia. lnvesligaci6n, difusi~n cultural, extensibn ~cad~mic~ 

y comisibn) asl como la percepcibn sal~rial. La antigüedad e~ 

subvalorada con respecto a la preparaci6n, d<:!~onociéndose !a 

imp~rtancia de Ja experiencia, que ünicamente se considera para 

otorgar estimulas como meda! las, diplomas, menciones, entre 

otros. 

En este nivel educativo al igual que en los demAs tampoco se 

contempla el trabajo que los maestros llevan a cabo fuera del 

espacio escolar, esto se acentüa mas en la situacibn laboral de 

los maestros contratados por asignatura. 
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La sltuacibn labor31 Je Jos docenteg se ve controlada 

conjuntamente con lo administrativo por la sindical, ya que desde 

su ingreso al sistem3 educativo ofir:ial P.I maestro "se •Je 

afiliado'' al Sindicato Nacional de Trabajadores de la Educaclbn 

(SNTE>, el cual ha servido desde su nacimiento como instrumento 

de dirección y dominio d~ un'o dg los gremioG mAs numerosos del 

pa1s. 

La cbpula dirigente del SNTE es aliada de la polltica del 

gobierno entrando en negociaciOn con ~l. tales a 1 lanzas 

establecen la manera de abordar \as demandas de las bases. 

d~ndo\es sal id;:is que les favorecen, y que lci. m<J.yorla de las 

veces pierden la esencia de las demandas. 

Dentro de los mecanismos de legittmaci6n y cqntrol sindical 

se encuentra el "hacer suyas" las exigencias de la base, por un 

lado para bloquerala y manipularla, y por otro. cuando ~stas no 

pueden controlarse y se ven cumplidas por la fuerza de algün 

movimiento magisterial, las presentan como logros del sindicato, 

En el mismo sentido el SNTE como aparato de control 

gubernamental ha establecido pol\ticas de tope salarial con lo 

que evita contradecir la polltica estatal. 

Las prActicas antidemocrhtic~& ~1 interior del sindicato no 

han permitido la participac1bn en altos niveles sindicales de los 

sectores magisteriales que disientan de las pol\ticas e ideologla 

que sustenta el "charrismo" sindical. por lo que la posibi 1 ldad 

de allegarse a un puesto en el sindicato (hacer carrera sindical> 

o incluso burocr~tico, tmicam~nte se da con basl3 en al ianza.s y 
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subordinaciones, donde entran conveniencias personales 

relaciones de corrupcibn. 

Como menciona Etelvlna Sandoval en la vida laboral de los 

profesores se dan procesos de índividuacibn al recibir bstos, 

en farrea particular derechos que son asumidos como "beneficios" 

y en ocasiones como "favores" de parte del sindical~, situación 

que redunda en un apoyo pasivo al mismo y en una despolitlzacibn, 

al no contemplarse la necesidad de una participacibn colectiva 

sindical. 

La cuestibn sindica} permea la vida cotidiana de las 

instituciones educativas dAndose en ella procesos co~tradlctorios 

y conflictivos, en las que coexistan pr~cticas conservadoras, 

contestatarias o alternativas, alienadas, pasivas e irreflexivas 

e inclusive combin_aciones desarticuladas y confusas por una falta 

de compromiso, ignorancia o apatla, todo esto de acuerdo a la 

posiciOn que 

identlf lcaci&n, 

se asuma frente a 

rechazo, indiferencia. 

la potitica 

conveniencia. 

sindi~ol: 

Lo anterior se refleja al interior de la institucibn cuando 

se evidencian los "bandos" con los que cada maestro se 

identifica; los cuales muchas veces frenan la posibilidad de un 

trabajo colectivo y productivo, pues llegan a implementarse 

pol\ticas de "rech~zo total a todo aquello que no pertenezca su 

ideologla". 

Uno de los aspectos m~s manejados referente a la situación 

laboral ha sido el econbmico, desconocibndose, como sostiene 

Deolodia Hartlnez, la necesidad de instrumentar una 
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reglamentacibn sobre las condiciones l~boralas d~l maestro 

en todos sentidos, como serlan: las del lugi:\r de tn1ba.jo 

lespacio, venti lacibn, i luminacibn, higiene, ubicaci0n1; los 

recurscs materiales <pizarrOn,gises, equipo de sonido, materiales 

audiovisuales): caracterlsticas del grupo <nt&mero, edad, sexo, 

"conducta", condiciones de. a.Prendlzaje); atencibn, proteccibn y 

previsibn de la salud e enfermedades profesionales, posibilidad 

de cambio de actividad por alg!m tiempo, ,etc.>¡ apoyos 

profesionales (beC<'lS, a e ces i b i \ida.O libros, peribdicos, 

revistas, actividades culturales>. 
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111. PERSPECTIVA HETODOLOGICA 

La formacibn docente, como todo proceso educativo, se 

real iza de manera concreta, compleja, contradictor ta, 

conf l lctiva y, pcr lo tanto, heterogenea, pues se da en 

instituciones destinadas para ello, en donde se viven 91luaclones 

particulares caracterizadas por la conver~encia de instancias 

pol lticas, burocrAticas, t~cniceis, accid~micas y sociales en las 

que los sujetos protagonistas se realizan singularmente a travhs 

de prActicas cotidianas. Es por ello que nuestro acercamiento 

hacia esta realidad compleja lo intentamos hacer desde la 

metodologla constructivislaM bajo un enfoque etnogréf ico, ya que 

~stos nos permiten explicar una realidad concreta a partir de \a 

recuperacibn de los procesos cotidianos, significados por sus 

protagonistas, y de la controntac10n de dichos procesos con un 

cuerpo teOrico 1 es decir. se vincula lo observado con la 

construccibn teórica. 

En esta metodologla el investigador es un sujeto activo. que 

asume la investigactbn desde su particularidad <intenciones, 

1 ntereses, ldeologla, formación tebrica> haciendo ruptur~&. 

contrastando 1 deas, reconociendo y 9uperando l 1mi tac iones , pera 

hacer inteligible una realidad concreta a travbs de su ref lehibn 

critica y problematizacibn, construyendo su objeto de estudio, 

elaborando y reelaborando estructuras, y con base en el las, 

conformar la perspectiva metodolbgica, para anal izar, comprender 

y explicar dicha realidad. 

* De acuerdo a la propuesta de Juan Luis Hidalgo Guzman, expuesta 
en su libro "lnvestigaclbn educativa, Una estrategia 
constructivlst&". 
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Esta me~odotogla Pr~pone una lógica relacion3I que no 

prescribe una serie de paso~ a seguir para el desarrollo de la 

investigación, sino que bste s~ concibe como un proceso de 

construcci6n, en donde Ja hipótesis se percibe como una 

eMplicacibn previa provisoria; la tormulacibn del problema como 

una reflexibn y anAlisis crt'tico del c~mpo de estudio por el 

sujeto en sltuaclbr1, que atrav~s del prcceso de investigación se 

va definiendo y redefiniendo ; la teorla como un conjunto de 

conceptualizaciones, que se pueden reelaborar o construir para que 

sean pertinentes a la explicaclbn del objeto de estudio a partir 

de su confrontacibn con la realidad pues ésta las enriquece, por 

lo cual este t1po de investigaclbn, al asumir la realidad en su 

complejidad, no se circunscribe a un sblo ~uerpo teórico. 

Asimismo, el fin de dicha metodologla es explicar una 

realidad concreta desde una mirada indiciaria, como señala Juan 

Luis Hidalgo GuzmAn: "pensando en la diferencia", recuperando el 

papel protagbnico de los sujetos en su cotidiar1idad. 

Es por ello que, fundamentadas en esta melodologla, 

concebimos y llevamos a cabo nue§ra investtgaclbn como un proceso 

de construcclbn reflexivo y comprometido, Jo cual se viviO como 

experiencia de aprendizaje, 
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OBJETO DE ESTUDIO: su CONSTRUCCION A TRAVES DE LA 

PROELEHATIZACION 

La metodologla constructivista propone la construcción del 

objeto de investigac16n a partir de la problematización de una 

realidad concreta por medio de su reflexi6n y cuestionamiento a 

trav~s de Ja elaboraci6n de pre~untas indiciarias CaqueJ las "que 

resultan de mirar con agudeza, presenciar los hechos y pensarlas 

en Ja diferencia"Cl). Tal cuestionamiento lleva a la conformación 

de una primera estructura conceptual, entendida como la 

configuraci6n del objete de estudio a través del establocimf ento 

de las lineas problem~ticas y sus relaciones, asimi~mo por su 

ubicacibn temAtica y los recortes de la realidad, influida por el 

nivel de anAJisis y Ja perspectiva del sujeto. 

A partir de esta primera estructura y con ba5e en su continua 

confrantaciOn con la realidad se construyen otras ~ue hacen m~s 

inteligible el problema al establecer sus mütiples relaciones y 

la manera de abordarlo. 

El proceso de construccibn de nuestro objeto de estudio implicó' 

la toma de conciencia de nuestra situacibn cultural 

Cltmitaciones, alcances prejuicios) la relevancia de la 

cotidianidad paz-a Ja explicación y. comprensibn de 1 hecho 

educativo, y asimismo rupturas y reelaboractones teóricas. 

Ante los cambios que genero la pol!tica educativa d~I r9gimen 

dol Lic. Miguel de Ja Madrid Hurtado en cuanto al nivel educativo 

<J.) HIDALGO GuzmAn, Juan Luis. "Investigación educa ti va. Una 
estrategia constructivista",en Cuadernos de Educacibn 
Continua del CCECMEM, Hexlco, 1969. 
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de la formacibn docente. nos interes6 ~~me ¡e ~011cretaban ~stas 

en el nivf::'I operativo, en un institucibn de grcin importancia por 

su traysctorla en la formaclbn de maestros como es la E~cual~ 

Nacional de Maestros. 

Por otro lado, al tener previo conocimiento de que el nuevo 

plan da estudios en la Licenciatura en Educaclbn Primaria concibe 

al Laboralorio de Docencia como la materia eje para la formaclbn 

profesional de los maestros ,bas~da en la Did~ctica Crltica y en 

la concepcibn del ma~stro-investigador, lo vislumbramos, en un 

principio, como "objeto" de estudio, ya que a travbs del proceso 

de investigacibn lo redefinimos como nuestro "campo de 

investigacibn". 

Nuestro primer acercamiento a la construccl6n.del objeto de 

estudio fue la observacibn de seis sesiones en grupos de 

Laboratorio de Docencia I!J, a partir de la cual definimos 

posibles lineas de tr4bajo y un cuestionamiento inicial, 

instaura.do en el "deber ser", puesto que se comparaba y juzgaba 

desde el "modelo" propuesto por la Didéctica Critica, con base en 

lo ql1P haclan o dejabcin de h~cer maestros y alumnos. 

De Igual forma, con base· en esta previa observacibn, decidimos 

centrarnos en el Laboratorio de Docencia IV. por ser uno de los 

~!timos cursos de la licanciatura y mAs cercano a la futura 

pr~ctica profesional de los normal islas, en donde es mAs viable 

que tos futuros licenciados en educacibn primaria recuperen 

manejen Jos elementos que han permeado su forma¿ibn anterior, 

adem~s. por ser ~ste donde s8 present~n contenidos t~Oricos 

de gran relevancia y peculiaridad en la formacibn de maestros: 
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Did~ctica de la Lect~-escritura, que sirven do base para el 

bltimo semestre de 9st~ materia, 

Ya teniendo claro que nos centrar\amos en el Laboratorio d~ 

Docencia IV, nos dimos a la tar~a de determinar la muestra de la 

investigacibn a partir de los sujetos en cuanto sus 

relaciones con los otros y su situacibn concreta, es asi como de 

acuerdo a las referencias de algunos profesores y autoridades 

respecto quienes eran considerados los "mejores maestros" de 

Laboratorio de Docencia IV accedimos a dos de los grupos de 

sbptimo semestre de l~ Licenciatura en EducaciOn Primaria. 

Ademas, el que ónicamente se eligieran dos ~rupos responde~ las 

particularidades del estudio etnogrAfico, gua para ~u reali~aciOn 

requiere de una unidad delimitada en el tiempo y el espacio 

para poder observar, anallz~r y hacer inteligible procesos 

concretos de una situacibn. Los grupos elegidos estaban 

integrados , uno por doce alumnos y el otro por trece alumnas. 

Al iniciar la lnvestigacibn en el L~bor~to~io de Doc~noia IV, 

entramos con cuestlonamientos y explicaciones previas basadas en 

ideologla,valoraciones, fundamentos te6ricos y prejuicios que de 

alguna manera se prefiguraron por las observaciones 

anteriormente realizadas, es asi como los cuestionamientos que se 

hicieron estaban "pervertidos" juzgando lo "bueno y lo malo", 

haciendo relaciones causa-efecto, muchas de las que se podla 

inferir previamente la respuesta.Dicha vi.sibn se trasformo a 

lrav~s de la reftexiOn y contr~stacibn con la cotidianidad, pu~s 

el contacto con la realidad nos llevb a entender que no podlemos 

explicar una situacibn desde ~1 "deber ser". ya qiJe ésta se 
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conforma de manera p~rticu!rir por las r~laciunes de sus sujet~s 

prot.::i~onistas y los sigr.ificado:.; L\Ue ]•":!dan. 

Es p•Jr el lo que i::·l Labora.torio de [io.-;en•;ia IV no tenl<:i Ja 

posibi 1 idad de seguirse concibi"?ndo como el "objetoº de estudio, 

sino como el "campo confllctivo a investigar .. , puesto que él se 

concreta con base en I~ realizactOn dP. Jos sujetos. 

A partir cJe lo anterior el cart.ct9r del 1::uestionamiento sobre 

la realidad cnmbib y s~ procedió~ la problematizaci6n de manera 

diferente <indiciaria> través del planteamiento de IB~ 

siguientes preguntas: 

- Cbmo conciben m~estros y estudiantes Ja educación y su papel 

dentro de la sociedad? 

De qu~ manera asume los contenidos el docente? . 

- Quh concepciOn tiene el maestro de la did~ctic~ 

expresa en su trabajo docente? 

cbmo la 

- C6mo entiende e instrumenta Ja org:Jnizacibn grupal el maestro 

en el trabajo diario? 

C6mo conciben ma9stro y alumnos la di~ciplina escolar qué uso 

se hace de ella ~n la legitimacibn? 

Cul:lles son los criterios de evaJua~i6n que dominan .::in la 

relacibn maestro-Pstudiante1 

Cbmo y para qt1é s~ rescata J3 experiencia de los profasor~s en 

servicio en el Laboratorio dl3' Docencia, v cu~ 1 .es su 

probl'3m~tica7 

- Cbmo se da la relaciOn maestro-estudiante? 

- De quh manera el maestro hace uso de su 9Xperiancia y su 

formaclbn te0rica7 
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La continua conf rontacibn ~on nuaslro campo problem¿tico nos 

l I evb plantearnos i:!Xp 1 icaciones provisorias previas 

Chipbtesisl para guiarnos en la construccitn de nuestro objeto ~e 

estudio. Es ~sl que ~on base en las preguntas cinteriores se 

planteo la siguiente hipótesis: 

Alumnos y maestros dP. Lciboratorio de Docanr;ia IV no se 

acomodan mec~nica~ente ~ ~n n~evo Fl~n~~~mlen~o curric1J!ar de \~ 

Formaci~n Docente, pues ~n sus prt.cticas ed1.1cativas cotidianc:is: la 

const.ruven de manera peculiar. inr:orporando elementos de la 

formacl6n tradicional. 

Partiendo de una lb.gic¿:¡ relacioncil procedimos 1 o 

construccibn de la estructura conceptual que nos permitió avanzar 

en la configuracibn de I~ problematización y 9n la construcci6n 

del objeto de estudio. 11 

La construccibn de 13 estructura conceptual girO en torno al 

campo de investigacibn: el Labor~torio de Doi:eni:ia JV, en ~¡ que 

como c~mpo conflictivo convergen y se manif ie~tan diferentes 

tipos de relaciones que concretan de manera particular los 

discursos de la pol lticci. educilltíva, !•os: supuestos mandatos y 

prescripciones del currlculo pl~nteados a través da un plan d~ 

estudios y programa. 

Por medio de las preguntas elaboradas fuimos delimitando los 

ejes en que co_incidirtan I~s diferentes relaciones qu~ se 

expresaban en nuestro campo de investigacibn, estos ejes son: 

pedagbgico, instrumental y ~oci~l. El eje pedag6~ioo correspondib 

las relaciones que involucraban el proceso ensehanza-

"' Asumida como la l'elación espei:lfica a la cual se abordarlo para 
tratar de hacerla inteligible. 
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aprendizaje; el eje instrument;.l! .3 la lmplementaciOn de !:J.s 

prescripciones formales; v el social a las relaciones entre los 

sujetos. 

De igual manara. a t.rav0s de Is r~laciones vislumbramos las 

siguientes lineas de trabajo: Polltica educativa, currlculo, 

sujetos protagonistas, did&citca critica. did•ctica tradicional, 

trabajo docente,dentro de Ja que se contempla la recuperacibn de 

la problematica de los egresados. 

Las relacionas de las que hacemos mencibn ~on: la polltica 

educativa se traduce en la lnstrurnentaciOn de un nuevo currlcuto 

que por medio de la opcrativizacibn del plan de estudios 

establece, desde un enfoque interdiscipl lnario, como materia eje 

en la formac16n de maestros al Laboratorio de Doc~ncia, y 

prescribe los contenido~ y formas de abordarlos bajo ciertas 

concepciones didActicas. Los sujetos prota~onistas interre-

lacionan entre sl lvlnculo maestro-alumnoJ en torno a un trabajo 

docente que reclama un saber e~pecializado y el uso de 

estrategias dldActicas (permeados por concepciones did~cticas) en 

relaclt>n a los contenidos, lo que impi ica la recuper3Ci6n de la 

experiencia del docente. Asimismo, dentro del trabajo docente se 

aborda la problomática de los egresados. 

Todas estas relaciones son parte y caracterizan al Labora

torio de Docencia tV como campo ~omplejo y conflictivo. Esta es

tructura conceptual nos permlti6 conformar nuestro Fondo Docu

mental B~sico a partir de una diversidad d~ sustent?S teOri- cos 

que explicarlan las relaciones observadas en dicha astruc- tura, 

Y que ayudarlan a la construcciOn d~ los referentes lebricos, 
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Al asumir ~~t Laboratorio de Docencia !V como campo de 

investlgacibn intentamos abordarlo desdo la operativízaci6n del 

plan de estudios, por los sujetos protagonistas, a trav~s del 

an~lisis de su discurso ~I observar, registrar y analizar, 

considerando a la teorla, el vinculo maestro-alumno, trabajo 

docente, las teorlas educativas traducidas en didáclicas y al 

uso del saber especial izado. 

El presente cuadro representa la conformación de la estructura 

conceptual que explicamos anteriormente. 

A TRAVES DE: 
-Discurso de polltica educativa. 
-Normatividad. 
-Planea.cibn. 
-Operacibn;Crealización del currlcuto> 

.eje de formacibn pedagOgica . 

. Laboratorio de Docencia. 

DidActica critica. 

Dldact1ca tradicional. \ ~Sujetos protagonistas. 

~
.B. Recr. exp. maestro en 

Laboral~ servicio :Trabajo Docente. 
Polltica Educ.-Currlculo~ rio de 

Docencia ~Probl.de los egresados. 

>Eje pedagbgl~o.~ f'<trategias Did&ctlcas 9ue 
>Eje instrumental./'/ derivan de Teorlas 
>Eje social. Educativas. 

Saber especializado Contenidos de aprendizaje 

Supuestos Plan 
Manda tos de 
Prescripciones Estudios 

Anlll is is 
de 

Discurso 

Espacio 
de 

Conf l lctos 

L. D •. 
Sujeto:vlnculo mtro.-alumno 
Trabajo Docente. 

- - _ j 
Teorlas Educ.-Estr. DidAcs. 
Saber especializado, 

Observación 
< Registros Teorla. 

Anal isis. 
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De la estructura conceplual se derivan la pertinencia de las 

calegorla.s, la especific-ídad de las relci.cíones, la corre5por.den

cia entre ~stas <categorli!.6 y r~.ieicion.;isl C-Qn lé\ ri:-~lid.:id y su 

problem:Stica, y la discriminacibn da los referentes t.eibricos y 

situacionales. 

A partir de la estructura concepta! s'.Jlec·cionamos una serie 

de categor\as 9u101 nos ayudarl~n a explicar ·.in su conjunto n 1;i:istro 

objeto de estudio. consideradas pertinentes seg(rn las 

observaciones realizadas.Cabe aclarar que dichas categortas no 

correspond~n a un sblo cuerpo teórico, ya que por Ja naturaleza 

del objeto de estudio se abordaron varios enfoques tebricos, 

lleg~ndose a recanceptualizar y elaborar algunas categorlas para 

explicar las mbltiples relaciones que se dan en n~1estro campo de 

estudio y con el lo hacer intel ip,ible el papel del Laboratorio de 

Docencia lV en la formaci6n docente. 

Las categorlas utiti:ad~~ fueron: situ~ciones 9ue viven los 

sujetos < de orden institucioTial y escolar>, los sujetos <alumnos 

y maestros>, los saberes <concepcion¿s 1 estrategias y uso de 

conocimientos l. 

La especificidad de las relaciones se vislumbró tanto desde 

la observacibn y entrevistas coma de la misma estructura 

conceptual considerando la lbgica relacional, los estatutos 

tebricos y 9ue en una situaci6n tan compleja como la escolar los 

sujetos no escapan a relaciones de habla, apropiacibn de 

conocimientos, de ense~anza-aprendizaje,relacioneS entre pares, 

con autoridades e instlluci6n, que se aKpresan a travts de las 
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pr~cticas particulares de los sujetos, en su conf rontaci6n con et 

curr\culo formal. 

En la medida en que las categor\as y las relacionas iban ~~ 

lo tebt·ico a lo emplrico para su contrastacibn con ta re~tided se 

dio su correspondencia y la formac16n más especlf ica de 1"1 

prolematizacibn. Es asl como ~e fueron dese~handc catagorias com~ 

mal ma&stro, buen maestro, buen alumno, mal alumno, reproducci6n· 

(vista dentro de las tesis reproduccionistas radicales), 

motivaciOn, didactica (dentro del deber serl, ent.re :itr3s, q1;e 

un momento llegaron a obstaculizar la ref\exibn sobre nu~stro 

campo de estudio, lo que hizo necesario recurrir a otras 

categorlas tomadas como tales o reconceptualizadas y enriquecidas 

a través del contacto con la realidad, de esta manera 

consideramos pertinentes para conformar y explicar nuestro objeto 

de estudio las siguientes categorlast sujeto, cotidianidad, 

conocimiento. aprendizaje,educacibn. pol ltica educativa, so:iberes, 

·maestro y alumno, institucibn, etc. De i~ual manera requerimos 

construir otras categorlas para dar cuenta de lo no explicado' 

tebricamente entre las que se encuentran: conocimiento eximente y 

conocimiento especular. 

Al ser nuestro campo problem~tico tan complejo, a partir de 

la estructura. conceptual, y el establecer relaciones entre las 

lineas de trabajo' t~vimqs que definir una relaciOn especifica 

como central de la problematizacibn, con lo que no queremos decir 

que desconocimos las otras relaciones ya que ~stas ad~uirieron el 

carACter de contexto y ayudaron a explicarla. De esta manera la 

relacibn principal fue la ~~tablecida entre sujetos en situación 
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de habla <confrontacibn de discur~cs. e11 donde sq e~presan 

saberes y estrategiasl y el Laboratorio de Docencia IV como 

dimensión formal del currlculo, pu1.;1s o?S 3 tr~vés de el la que se 

expresa la formacibn docente en nuestro campo de estudio. 

Es ast como con base en la signif icaciOn de las relaciones, 

el hipotetizar, la ref lexibn, el recorte de ta realidad, el 

an~l is is crltico, la pertinencia de las c~t.1?gortas y la contral idad 

de la relacibn delimitamos nuestro objoto de estudio siendo éste 

la relaclbn reciproca maestro alumno en al Laboratorio de 

Docencia IV a partir d~ la comunicact6n ·~ue establ~cen. 

COTIDIANIDAD 

L. D. 

COMUNICACION 

REALIZACION 

dlscurso,saberes,estrateglas A,.-~~~__,. 

---------------------------------
/

Expectativas 
Concepciones 

ormac16n tebric 
exp. docente 

'--~~~~~~confrontación 

e 

L.D. 
propuesta formal 

U R R e 

exp. escolar 

u L o 

P L A N D E ESTUDIOS 

Es entonces que el planteamiento de nuestro problema queda 

expresado as! :Cbmo el maestro de Laborptorio de Docencia 

IV organiza par·a la comunicacibn con sus alumnos su discurso en 
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retaciOn a su vinculo con el currlcuJo, su experiencia docente. 

formacibn teórica y concepciones de ensehanza-aprendi~aje y de 

c¡uh manera los alumnos lo reciben, apropian, repiten, ra<:rean o 

ignoran. 

ELEMENTOS Y CRITERIOS METOOOLOGICOS 

Los elementos metodolbgicos son las técnica~ e instrumentos a 

los que recurre el investigador con el afAn de apoyar la bósqued~ 

de la intel igibi 1 !dad y la construccibn dei explicaciones a los 

problemas que plantea la realidad en interrelacibn con ios 

sustentos tebricos con&iderados pertinentes para comprenderla. 

Los elementos metodolbgicos gua uti J i~amos <técnicas, 

instrumentos y procedimientos) fueron seleccionados de acuerdo a 

la forma en que asumimos la realidad con el deseo de acceder aun 

an~lisis critico y ref Jexivo de la misma. 

Al ser la investigacibn un proceso de construcciO~el m~todo 

que ha de apoyar su realizacibn también es construido si~uiendo 

la misma lbgica de construcción a partir del acercamiento a la 

realidad, las exigencias que ~sta nos presentaba, asf como nuestro 

enfoc¡ue y preparacibn teórica, 

Bajo una metodologla constructivista con un 

etnogra.fico, los elementos metodolOgicos a los c¡ue recurrimos p3ra 

abordar a nuestro objeto de estudio fueron: la observacibn, como 

et sustento de la misma invesllgacibn; los registros y las 

entrevistas¡ teda esto como material para la descripcibh. la 

refÍexiOn,el análisis: la problematizacibn y la confrontaciOn 

con Jos estatutos tebricos para tratar de explicar la situación 

concreta expresada en el Laboratorio de Docencia IV. 
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Los criterios metodolbgicos, como menciona Ju~n Luis Hidalgo 

Guzman, son la serie de 1;;1statut.os l~,gicos y tebrícos que en 

relacibn dial~ctica con los e\qmentQS d~n pauta a la 9Xplicaci0n 

de la realidad. 

Basadas en una lbgica relacional fue como construimos la 

estructura conceptual, de. la que derivamos nuestros sustentos 

tebricos pertil"lerHes para la expl ic3ciOn de nuestro objeto de 

estudio. 

De esta manera, a lo largo de nuestra investigación, los 

referentes tebricos que fuimos definiendo para hacer coherente 

nuestro proceso fueron: cotidianidad, sujetos en gituacibn, en 

relacibn con el conocimiento y en sitl..~• iOn de habla, curr\culo, 

concepciones y procesos lbgicos d~ la didAc~ica, 

trabajo docente, saberes y sltuacibn laboral. 

! !UIT~C/Ot-t;:_:;.~ 

maestro, 

La observacibn como mencionamos, es el procedimiento que 

tomamos como base de nuestra lnvestigaclbn, pues a partir de ella 

fue posible acercarno~ a una realidad concreta y percatarnos de 

su complejidad y riqueza desde los procesos cotidianos vividoü 

por tes sujetos protagonistas. 

El tipo de observaciOn realizada fue directa y declarada, e& 

decir, nos introducimos en dos grupos de Laboratorio de Docencia 

IV como investigadoras, cuyo propbsito era observar durante un 

semestre su cotidianidad, informando de ello a sus protagonistas. 

u Para el procedimiento de la observacibn ret'omamos a Boris 
su artlcuto: Observacibn participante y diario de 
trabajo docente, as\ como a Stheph~n !Ji 1son: The 

Gerson, en 
campo en el 
ethnographic 
bibl iogra.f ia>. 

techniques, in educational research. CVer 
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Las observaciones se realizaron en dos grupos de s~ptimo 

semestre de a Licenciatura en Educacibn Primaria, de la Escuela 

Nacional de Maestros. dentro de la materia de Laboratorio de 

Docencia IV. 

Dichas observaciones se efectuaron tanto de manera conjunta 

como en forma individual, ya que en algunas ocasiones por 

situación de horario de los grupos y por el tipo de experiencia 

que vivirlan,se hizo necesario observar al mismo tiempo a ambos 

<una en cada grupal para contrastar posteriormente las 

experiencias pedagbgicas, el manejo de los contanidos en 

general las vivencias que se dieron entre los sujetos en las 

distintas situaciones grupales. 

Al entrar al campo de investigaci6n nuestra mirada de la 

situaclbn estaba articulada en funciOn del "deber ser" y de 

concepciones tebricas consideradas como acabadas, que no& 

llevaron a ver de manera aislada las relaciones establecidaas 

entre los sujetos y tratar de encajonarlas en ciertas 

definiciones~ebrlcas, ~pesar de ser nuestra intención abordar la 

lnvestigaclbn desde una perspectiva etnogrAfica, 

El enfrentar la complejidad de la situaclbn y el hacer 

consciente nuestras limitaciones tebricas para dar cuenta de ella 

hicie~on posible nuestro desprendimiento de prejuicios, nociones 

"viciadas" y cerradas, lo que nos llev6 a mirar la realidad de 

diferente manera~ como contradictoria y significativa en la 

"irrelevancia" de su cotidianidad, sin negar los filtros de este 

nuevo mirar. 
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Como ya mencionamos, la observaciOn permitió la ccnstruccibn 

de la estructura conceptual, la cual orientb lü..S subsecuentes 

observaciones conjur1tamente con la elaboracibn y reel~boraci6n 

tebrica. 

Por otro lado, de acueyd~ con el planteamiento del problema 

nuestras observaciones se centraron en tres niveles: el docente de 

laboratorio de Docencia IV, los alumnos como tales y éstos como 

practicantes-maestros; las cuales, se llevaron a cabo en el salbn 

de clases, escuelas primarias aneMas y en las escuelas primarias 

de prActica. 

Como nuestra obsevaclOn era directa y declarada, la entrada a 

los dos grupos de investigacibn influy6 en su desenvolvimiento, 

de manera particular en cada uno de ellos. Enº un grupo, al 

principio, las expectativas hacia nosotras giraron en torno a la 

idea de ligarnos con la autoridad del docente, como sus 

"esplas y cbmp1lces": 

investigaclbn cambib,ya 

lo cual a tr<)vés del proceso 

que al hacernos parte de 

de 

su 

cotidianidad~nuestra imagen se tornb como de compa~eras, e 

inclusive indiferente, 

En el otro grupo nos percibieron como "expertas en el saber, 

pedagbgico", que anjuiciarlamos su trabajo y desenvolvimiento, 

actilud que permaneciO a lo largo de la observación en algunos de 

los miembros del grupo, a pesar de intentar que se nos viera de 

otra manera, puesto que nuestro vlnculo con las alumnas no fue 

regular por las decisiones del docente, como cambl'os de horario 

<adelantar la sesibn), organizacibn del trabajo grupal 
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Celaboraci~n Y revisiOn de gu\as en forma individual y por 

equipo), suspensibn de sesíon¿s y el permitir observar 

bnicamente una vez las pr~cticas docentes de las estudiantes en 

sus primarias; 3cciones que en el transcurso de la investigacibn 

evidenciaron "que se sent\a vigilado", lo que aunado a los lazos 

afectivos establecidos con las muchachas hizo que varias de ~stas 

demostraran cierto rechazo hacia nosotras. 

El haber sidO dos obserYadoras contribuy6 

limitaciones y enriquecib la misma investigaci6n, 

a superar 

pu~$ los 

comentarios sobre los registros ayudaron a completar, dar 

coherencia 

observada. 

a la informacibn obtenida para analizar la realidad 

Al utilizar la observac10n como elprocedimiento que nos 

permitib acc~der al objeto de investigaciOn lo hicimos desde 

nuestra perspectiva tebrica, haciendo una seleccibn de lo 

observado, por Jo que ~sto nos remite a lo construido, en un 

constante ir y venir del tratamiento tebrico a la experiencia. 

REG1$1ROS DE OBSERVACIOH 

Los registros de observacibn son la& notas que se hicieron 

describiendo en forma detallada lo que reportaba la observacibn 

Clo dicho o hecho por los sujetos>, necesarios para 1 a 

investigacibn posibilitaron Ja construcciOn y reconstruccibn de 

hipbtesis y categorlas de analisis. 

Para llevar el registro de las observaciones utilizamos un 

cbdigo para identificar a los participantes y a los sucesos como 

silencios, risas, gestos, actitudes y otros que son 

significativos por si mismos, o bien significan lo que acontece 
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en el grupo* 

Para ta elaboraci6n de los registros decidimos seguir 

algunos lineamientos que facilitaran Ja toma de notas, como 

fueron: !echa del registro, croquís de la forma en que se 

situaban los sujetos en e.J s,albn, el nbmero do aGistentes a la 

sesibn, tiempo <marc~ndolo cada cinco minutos> y la persona qujen 

hablaba o realizaba alguna accibn significativa. 

Las entrevistas rea 1 izadas son de 1 t 1 po de las no 

estructuradas, ya que al estar interactuando con el grupo 

el1as nos posibilltaron obtener información m~s "privada", 

"profunda" y "ricaff, al permitir que Jos e~trsvlstados se 

expresaran con libertad a manera de diálogo. 

Se entrevistaron a alumnos de los grupos observados, maestros 

(tanto da los observados como de tos no observadas> y 

func1onarlos de la escuela. 

POSl&lLlDADES DE AHALI~IS 

La parte medular de nuestro trabajo de 1nvesl1gaci6n es el 

anAlisis que responde a dos momentos: et anAlisis hecho a la par 

de las observaciones y el anAJisi& concluyente <reconstructivo'· 

El primer tlpo de anllisis se realizó de&pU~& de cada sesión 

observada, al reflexionar e Interpretar las observaciones, lo que 

posibi11t6 la cons-truccibn dQI objeto de esludlo, vislumbrar la 

pertinencia de las categorlas, su elaboraclOn o ree.laboracibn. al 

planteamiento y replanteamiento de la hip~tesis, el dar 

a 

coherencia, a trav~s de la 16gica relc:iicional de aquel las 
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situaciones que resultaban inconexas, y con 

bases de la ·llnaa arguraentativa a seguir. 

esto sentar las 

El anAI is is concluyente es aquel la reconstrucción que resulta 

del reestructurar signif icalivamente, a partir del primer 

análisis, de nuestros avances teóricos, de la contextualización 

y de la contrastacibn, las relaciones establecidas an nuestro 

carapa de investigac~bn (L.O. lV> y con ello intentar explicarlas 

a partir de su cotidianidad.Este anAlisis es concluyente en 

cuanto que con hl se finaliza la investigación, presentAndola a 

manera de reporte , pero de ninguna manera concluyente en el 

sentido de agotar con ~I la complejidad de la realidad. 

Estos dos momentos involucran un an~lisis de discurso, en 

donde la interpretacibn de la palabra dicha no sólo encuentra su 

significado en sl mismo sino a travbs del sentido que le da el 

sujeto que la pronuncia, dado por el hnfasis como la pronuncia, 

e.I lugar donde la pronuncia, entre quienes la pronuncia, para que 

Y por qu~ la pronuncia, asl como por las reacciones y prActicas 

que genera en quienes la escuchan. 

Todo discurso se genera en un contexto determinado, en el que 

los sujetos ven permeado su discurso por las "normas sociales", 

que de acuerdo por el lugar donde se desenvuelven le son 

marcadas. Tamblhn, cada grupo al estructurar sus "propias reglas" 

incluye o excluye expresiones que lo identifica como tal. 

La reconstruooibn de situaciones, al seguir una. 16gica 

relacional, hizo posible articular las acciones de los sujetos 

para dar coherencia y entender el·sentido de su discurso y con 
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el lo. hacer intel i~ible las relacic·nes vividas en el L. D. IV. 

La reconstruccibn nos permitió contrastar las situaciones 

que se diPron en los do~ ~rupos d~ L.D. JV, t3nto en su interior 

como entre ellos, ya que a pesar de sus parti~ularidades 

compartlan elementos en comOn. La contrastacibn entr8 el disGurso 

institucional y el de loS s'ujetos nor; ayudb vislumbrar la 

distancia que hay entre lo establecid~ normativamente y lo que en 

realidad se ha~e. al observar las prácticas generadas por lo 

normativo CsimulacIOn, resistencia, indiferencia, aceptaciOn y 

roelaboracibn>. 

La explicaciOn como slntesls de todo5 los aspectos 

anteriores, ~s la elaboracibn argumentativa de la reflexión y 

anAlisis critico de la realidad observada. 
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UNA CONSTRUCCION ETNOGRAFICA: EL LABORATORIO DE DOCENCIA IV 

Al c!eveJ3r algunas relaciones de poder en la. estructura 

conceptual procedimos a la construcción etnogr~fit:a dE"l L...J. ¡v 

a partir del an~tisis de discurso que propone Michol Foucau!t~,el 

cual plantea: 

a) descubrir el orden ba1o Ja dispersl6n aparente de los 

enunciados: b) descubrir las r-eglas de organ1zac10n do estQ 

espacio y e) deScubrir las condiciones hlstbricas de su 

pos!b! 1 !dad. 

al Degcubf'ir el orden bajo la dlspers16n aparente de los 

enunciados, es decir. descubrir dentro de lo cabtico y complejo 

de lo dicho por los sujetos la lbgica que lo rige en una 

situaclbn determinada. 

b) Descubrir las reglas de organ1zacibn de este espacio, en 

relactbn con el anterior, serla develar las re~\~s establecidas 

social e 1nstltuo1onalmente protagonl;;adas consciente 

o inconsctenemente por los sujetos que enmarcan las relaciones de 

poder y determinan lo que debe o puede ser dicho. 

el Descubrir las condiciones h1st6ricas de su posibilidad. E5 

importante descubrir 1 as condiciones h!•toricas de !as 

posibilidades de ocurrencia de las prl.ctica.s de los su jeitos que 

van mhs allA de sus intenciones. 

En e5te campo conflictivo <L.D. IV> la producci6n da los 

discursos se analizarA desde lo que Gilberto Giménez denomina 

*Con base en lo que expone Gl\berto Gimhnez en Focault: poder y 
dlscur-so. en La herencia de Foucault. Pensar en la diferencia, de 
G!menez G! lberto, et. al , UNAM/Cabal lito. 
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caden~ de dependencia y medi~ciones propuesta p3ra el discurso en 

g~neral conformada por: 

Estructura de la des1gu~ldad ~e loG sujetos 

conocimlentos, edad, papel que juega 8n la institucibn1. 

2. Distribucibn del poder y de las resistencias <como alumnos, 

maestros y autoridades ante t'as disposiciones institucionales y 

no institucionales). 

3. Reglas constitutivas de hechos ll objetos dolidos de sentido 

<las normas a que deben sujetarse alumnos y maestros para cumplir 

con las exigencias de la sociedad). 

A. Objetos, hechos o acont~cimientos constituidos Clo que 

vendrla a ser la 11nea histbrica de posibilidades). 

5. Discursos cient\ticos, re~6ricos o merameple persuasivos 

acerca de dichos objetos, hechos o acontecimientos. 

Los puntos hasta aqul manejados, para avanzar en el an~1isis 

tienen estrecha relacibn de ahl qu~ los utilicemos para develar 

Jos sentidos de los discursos. 
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LA S ITUAC 1 ON ESP EC 1F1 CA DE LOS SUJ ETDS 

por contradicciones y relaciones conflictivas entre los sujetos 

que derivan de los brdenes institucionales y expresan una 

confrontaclbn en div<?rsr.is ~mbi tos: 1 as exp;actativ;;s .. 

soc1ovls1ones. interese~ y sentimientos. 

A1 otorg~rsele el nivel de licen~íaturc:J a la Educación 

Normal las expectativas sociales, pollticas. acad~¡nicas, 

econbmicas tanto externas e interna& hacia éstas instituciones 

generan un cambio peculiar. 

En cuanto a las expectativas externas se pretende formar al 

"maestro nueva," mAs "maduro", y "culto" que habrla de ayudar a 

la modernizacibn del pals, asimismo se pretend~ racional izar 1:3 

matrlcula y el financiamiento de las Escuetas No:males y con ~sto 

adecuar el gasto pbblico sggOn necesid~d~es que impone la deuda. 

En cu:into a las internas. especlficamente. en la E.N,11. 

este acontecimiento vino a recomponer y a complejizar las 

relaciones existentes ya que como en toda lnstituciOn, en ella 

coexisten grupos de diferente ideologla y posicibn polltica que 

de una u otra forma luchan por el consenso hacia sus ideas y 

acciones y por la obtencibn de espacios de poder. Dichos ~rupos 

son reconocidos segbn el profesor Juan Manuel Esparza Rendón, ct.'mo 

las autoridades acad9mico-admministrativas. los sindicalistas y 

los antllnstitucionales o disidentes, no negando la presencia de 

grupos que perm~neccn "~l mlr~en" pero que son parte docisiva de 

la vida institucional y en las prActicas culturales. 

Algunos sectores de estas grupos pugnaron por establecer un 
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nuevo "modelo~ que respondiera a lns caracter\sticBs de una 

tnstitu~ibn de nivel superior de acu~r!o ~sus pers?e~tivas. 

En 1985 bajo la direccibn de: prof~sor Jes~s Li~eaga fueron 

asignados algunos profesores del grupo disidente a la Unidad de 

Planaaci6n Institucional y a Extensibn Acad~mica, pero 

sus proyectos fueron frenados por los conflictos existentes 

entre los grupos asl como por la p~nuria presupuestal Al 

salir el profesor Liceaga en 1987. se designa como director al 

profesor Miguel Angel Hu~rta Maldonado, el que conjunt~mente con 

los grupos sindicales presionan para que despu~s de un aílo 

renuncien a sus cargos los elementos disidentes antes 

mencionados, lo que evidencia el peso que tiene lo polltico sobre 

lo acadhmico en los cambios administrativos y en la 

rea!izacibn de provectos. 

No obstante la fuerza disidente persiste en s11s esfusrzos por 

participar en la superacibn académica de la institucibn, lo que 

se patentiza con la convoc3torla de ta Asoclacibn de Trabajadores 

Acadbmicos de la E.N.H. p~ra realiz~r el Foro: "La formaciOn 

de docentes de educacJbn primaria, balance y propuesta$". 

La escueta est• organi~ada por acadami~s en las cuales ~e dan 

conflictos, en cuanto a posiciones ideolbgicas, académicas y de 

lndole personal. asl como concertaciones, negociacion~s que 

entran dentro de ·1as pr~cticas de s~brevivencia como son tos 

acuerdos que se toman en relacibn a los contanidos de tos 

programas del nuevo plan de estudios, entre otros. 

La situa~ibn del docente en est3 instituci6n es una 

conjugacibn del enfrentamiento con lo polltico y lo acad~mico a 
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nivc:? institucional. de grupo o indtvidu:il. ya que por un lado l.:i 

institucibn le ci.signa el plan de estudios a ~egi.1ir 1 un.c:i serio; de 

normas. horarios, salones, grupos ( nümero dB al1.1mnos} entre 

otros. Todo esto cada maestro lo asume MAs de acuerdo a su manera 

personal de realizarse y menos inscrito en un proyecto acad9mi~o. 

Por otra parte et protagonismo de los alumnos da vida l~ 

1nstituclbn al poner en juego al igual que los docvntes, 

estrategias Y pr~c~i~as de sobreviven~ia,ante los estatutos, 

normas y exigencias de la misma instituci~n. autorid~des y 

maestros. 

La comunidad estudiantil se halla dispersa, pues aun 

habiendo constituldo el Consejo Estudiantil Normali5ta el 30 de 

septiembre de 1988 como un intento de organizacibn, se dan 

movilizaciones en forma aislada como Ja de los cuartos anos en 

torno a la asignación de plazas y becas. 

De esta manera ubicaromos a los docentes y alumnos de Jos 

grupos observados como sujetos que no pueden escapar a \as 

si~uaciones antes mencionadas. er1 el sentido de pertene~er una 

inst1tucibn en la que juegan un determinado papal. 

La historia de vida de los sujetos protagonistas es la 

expresibn de sus limitaciones y posibilidades culturales. 

Los grupos observados se constituyeron a partir de la 

reorganizaciOn de los grupos que hablan conformado los terceros 

años. por lo que se formaron de los alumnos provenientes de 

cuatro grupos. Es ast que el 4o, 8 tenla doce alumnos (dos 

hombres y diez mujeres> y el 4o. 9 trece alumnas, cuyas edades 

variaban entre los veinte y veinticinco a~os. 
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Los ma~stros de L. O. fV con quienes reali=amos la 

investtgaclbn son considerados, tanta institucionalmente como 

por algunos compañeros docentes y alumnos como n1os mejores" 

profesores de L. o. tV .. Uno de el los con una experiencia 

profesional dP m~s de treinta años y•el otro de onc9, los dos 

maestros han clases los gr~pos de cuarto 

por varios aftos, tenlan a su careo dursnte el perlado 88-69 

las materias de L.D. IV y Contenidos de Aprendizaje. Las 

categorlas que ocupan son de Maestro Titular B y Maestro 

Asociado B. Por otro lado, uno de los profesores se reconocla 

como elemento de1 sector di9id~nte. mientras que el otro se dscta 

no pertenecer a ningbn sector. Estos dos maestros son miembros de 

l~ Ac~demia de Pedagogla. una d~ las mas importantes y numerosa 

en esta escuela. 

~a oposici6n y rechazo de estos profesores ante et nuevo plan 

da estudios y la propuesta "programltica, responde ~ que se 

sienten ajenos e 1 los, por no haber participado en su 

elaboraciOn. entremezclando estos sentires reaJes ~on 

ereenci~s que se dan a nivel de rumor e informaciones 

superficiales, como serta el pensar que la propuesta se traslada 

de la UNAM a la Norm¡¡.l, como expresaba un profesor:« El plan de 

estudlos se traslada del modele de formact6n docente de ta UNAtt. 

es un vaciado, es un diseho que no parte de la Normal por eso as 

llcito rechazarlo". 

Respecto a las resistencias que ~ianen par~ apoyarse en el 

programa de L.O. IV el mtsmo maestr~ expone como justificaclbn 

limitantes institucionales en cuanto al tiempo y posibilidades de 
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accibn, asl como el que est~ al~jado de una realidad ~!Qg~ndo 

que: " Es un proyecto demasiado ambicioso que 

choca con la realidad, puesto que al tratar de llevar a cabo 

algunas cosas que planteamos Ja lnstitucibn nos frena, nos dan un 

tiempo muy definido que limita el proyecto ya que en ~I se propone 

cambiar la escuela y a la misma comunidad, siendo que tenemod 

cuatro horas de prictica y dos horas para plane~r y evgluar. 

Tambi~n choca con la r~lidad de la primaria porque cuando Jos 

muchachos llegan a ellas es otra cosa." 

" Se pierde el objetivo de la institución puesto que se forman 

catedr~ticos que no saben dirigir a Jos niños, a mi me tocó irlo5 

a ver todos tiesos hablando y hablando y los nii'\os no les 

entendtan nada". 

DOS SITUACIONES PARTICULARES DE REALIZACION 

A continuacibn expondremos de manera concreta la situación 

particular de dos de Jos grupos de Laboratorio de Docencia IV 

para develar la forma de realizaci6n de tos sujetos en est~ 

~spacio, es d&cir la manero. en cbmo asumen Ja propuesta 

institucional y las relaciones que establecen entre ellos y con 

el conocimiento a partir de sus sociovisiones. 

Al inicio del curso los alumnos del 4o.6 despu~s de dos 

sesiones presentaron resistencia a seguir bajo la direccibn del 

maestro,organiz~ndose para pedir a las autoridades un cambio de 

docente, ante Jo cual se suspendieron las clases durante una 

semana tiempo en el que se entablaron plAticas entre alumnos y 

las autoridades, los argumentos de las alumnos para validar su 

posicibn fueron que el maestro era "sumament~ autoritario'', "que 
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lers -Je_\3b3 lr al b:iiio", p•.1r 'j'..lC• l 3 .l ali~.-"Jr id:ades 

:-on lo qui:;o la culminaci~n de su 1::-on-et > pe! i~rarl~. pl?ro que el 

maes~:0 "~stabB dispuesto" a p1·oscgulr con ellos el cur~o. 

La actitud que en tan.Pºfº ti~mpa tomaron Jos alumnos hacia 

el maestro hi:c pens3r a bste quu "no lo hablan he~ho sclos. Einc 

dirigidos por a\gün docente. Por otro lado entre los estudiantes 

el profesor ten\a "fama de ser muy exigente" y que el afta paspdo 

hab\a reprobado a dos compat'\eras, por !o que las expectatlvas 

hacia. ~l explican tambi~n su actitud. 

Las medidas que ~propusieron'' las autoridades orillaron • los alumnos a seguir bajo la direccibn del maestro aunque dos de 

ello~ optaron por cambiarse de srupo. 

Es impo1·tante mencionar este acontecimiento parque lnf luy6 en 

Ja m3nera c~~o se e~tableclb la relacibn maestro-~lum~os. 

De igual torma es asl como se evld~nci3 el poder 

in~titucional que se expresa en las relacioneg aslm~trlcas en et 

aula y con base en ellas, las formas peculiares en las que se 

o imponen las p..:isiciones expects.tlva5. 

Cabe aclarar que al ser el campo de tnvest1gac1bn muy 

complejo nuestro ari~llsls lo enfocaremos sobre la lógica del 

del proceso enseñan=a aprendizaje. 

ORGANIZACION DEL CURSO 

La or~~nizacibn as el cor.junto de criterios y su~u~~tas que 

subyacen a la rr.anera en que los mae!O•.ros planean su curso. 

La or~an1z~c16n que tuvivron los ~:l1pos se mar~O desde un 
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principio cuando los maestros e1'<pr~saron las regl,:¡s del juego qu•? 

regir l an el curso <asistP.ncia. puntua! idad, lecturas. 

participaciOn, entrega de trabajos, exposiciones. prácticas, 

trabajo en equipo, elaboracibn do proyectos did~cticos, clases 

"modelo"). En igual forma se marcaron impl lcit.:.uni:>nte 

normas seguir en el proceso \ "pcnerle atencibn" ¿.J m~i.:istro 

cuando habla, tomar nota de le importante. rio hablar en clase, no 

salir del salbnl aunque an un ~rupo fuqron mucho más flexibles 

que en el otro, e incluso, por el m!smo ptoceso algunas se 

dejaron de lado. 

El proceso de organizacibn se dio de m~n~ra muy 

directiva, ya que dentro de la Jbgica del mBestro est~n criterios 

personales para definir los contenidos y las formas de 

distribucibn o su puesta en circulaciOn. 

Lo que se manifestb en la organización para la expo3ici6n de 

uno de los textos: 

H. Qul6n quiere hacer tres papelito&? oquipo uno, equipo 
dos y equipo tres (senalando con la mano a cada 
equipo>. A uno le ponemos uno, al otro dos y al otro 
tres <•lenl't'as revisa las copias>. Ya estuvo? Bien 
vamoa a ver Cle entregan los papelea y los echa sobre el 
escritorio> alguien que pase a to•ar uno (va indicando 
con la mano a cada equipo>. Ya estA. A quiAn le toe~ el 
nbmero uno? sorA.n los pri•eros en participar con Jos 
contenidos _que esttt.n on las notas hasta la pA.gina 27, 
<con voz pausada) ya una vez que leyeron se reunen, 
organizan la forma de presentarlos, considerando los 
recursos didActicos. 

lEI nbmero dos? Compa~oritas, de la pAgina 27 hasta la 
40 • Y de la 41 hasta terminar <dlrigilfndoGe al equipo 
nf.uaero 3>. 

La sesi~n de trabajo va irse desarrollando bajo mi 
dirocclbn ••. (26 de Geptíembre do 1968>. 
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LOGICA DEL PRO~ESO ENSENANZA-APRENDIZAJE 

Todo proceso de ens~~anza-apr~ndizaje marca en si mismo 

una lbgica que !o caracteriza, creada a partir de las relaciones 

entre maestro y alumnos Y de bstos con el conocimiento. 

Esta lbgica es construida en la cotidianidad por lo que en 

ocasiones apar~nta no existir. 

Es asl como en nu~stro campo do inva~tigación, los discursos 

se ~resentan como desordenados , pero a traves de la observación 

y al anblisis se devP.t6 la 1bgica de e~o proceso en c~da grupo. 

Pzor~ facilitci.r la. exposicibn de lo analizado dividimos este 

proceso en cinco apartados, lo que no signlrica que ellos se den 

en forma aislada, ya que en cada uno se pueden evidenciar la 

presencia de los otros. 

• LA RELACION DE LOS SUJETOS CON EL CONOCIMIENTO. 

En el L.D. IV los conténidos que se proponen abordar se 

refieren a la ~nseñanza de la lecto-escritura, por lo que los 

conocimienlos cst•n onfocados a ella. 

Ambos docentes precisaban lecturas que consideraban el marco 

te6rica b•stco que "deb(an" manejar los futuros maestros, 

proporcion~ndo textos acerca de las caractertsticas psicológicas 

del niño, y de Jos diferentes mlitodos de lacto-escritura, 

haciendo hinc3pié ~n su manejo. Es importante aclarar a qu~ 

llamaban los maestros marco tebrico puesto que la mayorla de la 

informacibn que pretendlan manejar como tal son metodolo~las de 

lJ?cto-escritura, en las que se marcan la serle de pasos en 

sentido "prActico" para dicha ense~an:9. 
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La relacibn con el conocimiento se da de man~ra compleja y 

contradictoria, puesto que a pesar de que a lo largo del proceso 

se evidencia la relevancia por lo prActico,es tal el 9nfa~i::;: q1;e 

se da al uso del marco tebrico que llegan a quedar atrapados en 

~l. ya 9ue pase a que los a\\.1mnos expresaban sus experiencias e 

inquietudes por cbmo "dar una cl~3o", los m~estros los remitlan 

y limitaban al uso del marco tebrico, más que para el an~lisis 

para su repeticibn. 

Es asl como uno de lo~ maestros elabora una serie de 

preguntas para discutir el material leido, cuando los alumnos 

contestan ~&tas antrgme=clando sus experiencia&, al docente lo 

"centra" remit19ndolo al marco teórico: 

H. Nuestro trabajo es el marco teórico, hay que abocarso 
a la necesidad de construccibn del marco toOrico, las 
hojas, est~ bien que aezclon otraG experiencias, X haco 
bien en plantearnos sus experiencias, ustedes planteen 
las propias sin descuidar el •arco tebrico 
correspondiente, asl que en tos planteamientos quo se 
hagan no se descuiden. <7 septiembre) 

El otro profesor de igual manera, at discutir !a lectura de 

un texto, convoca a las alumnas para que lo hagan re\acion~ndolo 

con sus experiencias, pero al hacerles preguntas que él considera 

reallzar1n esa vinculacibn teniendo de ant~mano la re~puesta, las 

contestaciones de las alumnas no le satisfacen, por 10 que hace 

9nfasis en el uso del marco te6rico; 

M. De acuerdo a lo que acaba de mencionar su compa~era, 

qub podemos rescatar del documento? Si a ella te dijo 
el director te voy a dar un reto, es lo correcto? 
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A. SI, porque los niftoG necesitaban socializarse al 
cambiar de maestro, ya que ~I era el problema, pues 
inhibla a los nii'os. 

H. Ella misma respondib, que ol problomü ora ul maostro, 
ya que los inhlbla y habla que cambiarlo de grupo. 

A'. Se dice que el maestro conozca Jau caracterlsticas 
del ni~o. si so· documanta pueda llevarlo a cabo. 

H. A ver miren, su compañera ya retoma ulgo, poro ~e 

interesa so retome el· docum·~nto, si est~ bien 
hablar de Gus oxporioncias pero ro)acionbnlas con el 
documento. Ya que dice que el maestro do primer año 
ha do ser ol mejor, debe tener ciertas cualidades y 
esto os todo un roto <con énfasia).(6 Geptiombro> 

Aunqu~ Jos profesores insistl~n en centrarse 9n el m~rco 

tebrico constantemente lo rebasaban mezclando experiencias, 

consejos, creancias,pronunciamlentos ideolbgicos, comentarios 

entre otras cesas, los cuales p~reclan sa~~dos.de la teoria o 

como un reflejo de ~sta. 

La. relacibn d8 los sujetos con al conocimiento s~ determina 

a partir da lo lbgica que se ~stc.blece l'Jn el transcurso dal 

semestre, ya por la directividad del maestro, como por las 

actitudes de los alumnos originadas sobre todo por SUB 

expectativas e intereses. 

En las relaciones 8st~blecidas en los grupos observados los 

tipos de conocimiento que se pusieron de manifiesto fueron: 

conocimi~nto tópico, esquem~tico, espec1.1lar, operacion.:i.1 y 

eximente•, los cuales en las mayorlas de las veces se presentaban 

de manera conju~ada o bten precediendo uno al otro.Por otra parte 

no apareclan en form;;.. aislada, :.:.;i. cp.it" ".'.'r:-n e!!r:is :;e •:tab;:.n 

Es importante aclarar que los criterios con que se manejan 
estos tipos de conocimiento son: pora abordar el contenido 
Ctbpicoy esquembticol; para ponerlos en circul~~ión C~specular y 
operacional) y la rr.a'bra '3n que se relaciona el sujeto con el 
conocimtenlQ (exterior y e~imente). 
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pronunc i ami en tas ideo 1 bg icos, creencias, concepci enes, uso de 1 

poder y legitimacibn, lo que venia constituir la lb~ica 

espec!fico de cada grupo. 

As\, a pesar de que para los dos grupos se ten!.a.n los mismos 

contenidas programaticos cada grupo vivib su ocercamiento al 

conocimiento de diferente manera, de esta forma, mientras que 

en un grupo predominaron los conocimientos especular, t6pico 

y esquem~tico, en el otro sobresalen el tOpico y esguem~tico, 

haci~ndose presente en tos dos el .-::ont'cimiento opi:rirOlcional y 

eximente. 

Con e) conocimiento especular se pretendla establEJcer un 

"modelo" a seguir en las futuras practicas d~ los alumnos, ya que 

se les "mostraba", para ilustrar, una secuencia en la apl tcacibn 

de una determinada metodologia, 8n este tipo de concicimiento se 

hacia patente el papel y directi·ddad que deb\a a..'E ·mir el 

maestro. En ~I se evidenciaban los saberes del docente, sus 

concepciones de aprendizaje, enseñanza, m~estro, alumno, 

disciplina y dldActica, ya que combinaba una clase imaginaria con 

consejos e indicaciones para la futura pr~ctica profeosional de 

los alumnos. En la escena pref lgurada el maestro domina 

completamente la situacibn, dejando de la.do l~s posibi 1 ida.des 

reales de su ejecucibn. El desarrollo di;;i dicha secuencia 

constituye, dentro de la lbgica del maestro. un proceso 

dldllictico, el cuci.l tenia que ser anolC'do por los alumnos 

(por pasos), pauta que da el maestro despubs de su primera 

intervencibn en este set1lido. 

Un ejemplo de este tipo de conocimiento lo tenemos la 
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.i 1ustraci6n de la. et~p<). de ví0;;uvl iz:aGibn, 1 ect t.tra or~ \ y 

escritu~a de enunciados del mét~do onomatopéyi~o. 

tt~ Visuallzaclbn, lectura oral y escritura de enunciados. 
<los alumnos anotan). 
lQuihn de ustedes me quiere decir qué hicieron al salir 

do la escuela? Y ya olios no~ dicen. lLes agradarla que 

yo tes dijera qub fue lo que hice? lüi7 lSo han fijado 

'IUB siempre me voy con algunos maestros? y ya el Jos 

dicen. Una maestra me dijo~ oye pasó por tu grupo y me 

quedé sorprendlda porquo tus alumnos estaban leyendo, yo 

no pienso que tus alumnos ya sepan Jeer, y yo le dije 

tengo en mi grupo hermosos lectores, no creo, no creo 

(haciendo ademanes), vaya a mi sa16n maestra y so dar{l 

cuenta que los ninos leen muy bonito, les dije la verdad 

a los maestros? Y el Ion darAn respuesta. Y sólo do ponsar 

<¡UO mis nii\os no leyeran y no osoribieran <haciendo 

ademanes>. lQu~ les parece si nos dodic~mos a Jeer y 

escribir? NoGotros lo& moatraremos todo Jo que sabo•os. 

Vamos a leer un letrero grandote con la boqul ta bien 

cerrada. As! as Sua! <con hnfasis> vean ese letrerote. 

1 ovan ton la mano Jos que ya lo viar-on todo. Van a 

visua & izar es ta pa 1 nbra <subraya a.s l l, levanten tn t1ano 

el que ya, ahora esta CüUbraya es> (Jos alumnos anotan) y 

por lJJ timo os la Csubraya Susi) y a.hora todo . ol 1 'O.' traro .. 

Leemos voz alta Ccon hnfa1>is) todos, Asl Susi. otra 

vez en voz a) ta <con lmfasis> t.odos <señalando el 

enunciado> Asl es Susi, otra vez, ARJ es Susi. Visualicen 
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nada m~s ol nombro do la niíla. lcbmo dice7 SuGi. lcOmo? 

Susi. Muy bien, ahora visualicen cbmo es Susi. cOmo dice 

Asl (con ~nfasis) cbmo7 Asl (con ~nfasi&). Que no hemos 

dicho desde hace ratito? es, cbmo? e&. Ahora todo el 

letrero (con bnfasis) A&l es Su&i. 

Este tipo de conocimiento los alumnos lo asumen y repiten en 

el desarrollo de sus pr~cticas al retomar, inclusive, frases, 

actitudes y t~cticas que el maestro utiliza, por lo que este 

conocimiento llega constituirse en operacional. 

Enseñanza de la letra a. 

En el pizarrbn se encuentran los siguientes enunciados; 

Ana puso algodbn en un plato. 

Luego acomodb semillas. 

Les puso agua, 

A. Voy a escuchar personitas que no han dicho nada <los 
ni~os leen fuorto•onte el enunciado>, recuerden yo no 
hago caso a los que gritan. 
(pega en el pizarr6n las palabras algodbn, semillas y 
agua> ahorita va•os a ver qub dice, a ver si os cierto 

que aprendieron. Qub dice aqul <sonalando la palabra 
semillas>. 

Ns. <le contestan en coro> seaillas. 
A. No, recuerden que yo a&l no escucho. 
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Ns. Calzan la mano, luego loen dr. uno por uno con indicacjOn 
de el la, luogo un coro). 
C sigue el mismo procedimiento con l~s demás palabras>. 

A. Vamos a ver si es cierto que aprundieron esas palabras. 
Vamos a cerra 1· 1 os ojitos (cambia los 1 elreros de lugar) 
Nadie estA viendo. Qué hice? 

Ns. CA coro J Los cambias.to. ( Jos leen) 
A. lYa ~e los aprondieron verdad? Saquen su cuaderno lo m~s 

rApido que podamos y cin hacur ruido. C24 noviembre> 

A. (abrazando una !~mina) Yo traigo a~ui una cosita quieran 
que so las en~cíle? 

Ns. (a coro) SI. 
A. Csiguo abrazando la lamina> De .ver~67 
Ns. Ca coro> Sl. 
A. (acoren a su bolsa saca el wdiurex", se le cae el 

.. motro", dos niñas so paran a recogorlo, el Ja 
laa ve con cara de "angustia" les dice que no lo 
levanten y rApfdamente lo levanta).( Va pegando la 14•ina 
en el pizarrbn> Todo5 sus ojitos deben estar viendo 
esta llustracibn Ccon voz pausada), todos su ojitos 
deban estar viendo esta llustraclbn, so van a dar 
cuenta ctimo uslA oGta !~mina, esta i lu&traciOn, y luego 
me van a decir qu6 representa Clos nl~os observan ta 
l~mina). Muy bien Quién no& quiero decir de 9uO 
trata? ..• <10 novicºmbro de 1986). 

También a trav~s di? la observaci6n de la ~ica del proceso 

enseñanza-aprendiza_ja se hizo evidente el acercamiento de los 

sujetos al conocimiento en forma tbpica y B$qucmática, ya que los 

alumnos "reclb!an" pasiv~ment~ los conocimientos tpara seguir la 

lbgica est~blecida.J pues ni siquiera reel~boraban o cuestionaban, 

!legando a repetir le e)lp1.1esto por el maestro. Cuando hacemos 

referencia que 1 os docente se apoyaban en el conocimiento 

esquemAtico es porque simplifican determinedos conocimientos, 

incluso ''d~ndol~3" bajo un3 interpret3ci6n person~I <combinando 

creencias y mitoE> que a v~ces los alum~os ~onf1.1nd9n ~on la misma 
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teorla o lo expresado por los autor&s de los rr~todcs. T;_:i:; l leg¡:¡. é\ 

ser l~ simplificacibn que pt1ede confundirse con u~ mero rnan0Jo 

de info:maclbn a m~nera de ttcépsui~s ínformativas". 

Cuando se hace referenci~ al establecimientc de las 

relaciones ~spaciales de los niños El] maestr!J habla sobre lf, 

di s 1 ex ía: 

H. La disloxia es de tipo genht.ico, no porque ·el niño 
quiera, es da origen genr.tico, son anormales en cuantrJ 
a la mayorla en cuadro genético. Bueno no son 
anormales, lo normal es lo que tiene la mayarta. 
La dislexia serla Ja propensiOn a invertir las letras, 
el niño percibe las cosas invertidas . <19 septiembre) 

En este grupo s~ e~idencia la confusi6n que tienen los 

alumnos entre las sugerencias del maestro y lo expresado por e 

autor de alguna metodologla de lecto~escritura. cuando hacen 

examen oral y se les pregunta sobre el M~todci de Palabras 

Normales de Enrique C. R~bsamen. 

A. Se deben utilizar palabras normales, con las letras y el 
lenguaje que el ni~o ya conoce. Entre los pasos <loe de 
su cuaderno) eetA interesar al nifto mediante una 
plb.tica, presentar la palabra 11.a•A , luego la 
iluslracfbn, despu6s laG sllabas ma. de&pu~s repite la 
sllaba, ya una vez hecho ~sto se hace que escriban en su 
cuaderno. 

H. Bueno si leemo9 con atención no s~ advierte qua bl acuda 
a la escritura, como declames el deber fundamental del 
maestro es Ja lectura y la escritura, yo presente 
sugerencias en un proceso did~clico agregando la lecto
escritura al Mbtodo de R6bsamen, poro tene•os que 
dlfer.enclar entre lo que dijo Rbbsa•en y lo que diga yo, 
y eso sblo que lo veamos con interés y en forma 
ana 11 ti f;a .••. 
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M. Bueno, ee han referido a las palabras normales n las 
caracterlnticas que deben do tener. pero hay una 
c~racter\stica que nu han mencionado. 

A. Que las cinco o seis primeras letras so vean cada una en 
una semana lectiva , primero las maybsculas y luego 
minbsculas.517 <El maestro afirma con la cabeza). 

A~. Yo quiero hacer una aclaraclbn, eso quo dijiste que 
Rhbsamon rocoJDond·b ¡]ara las cinco tetras en una semana 
no lo dijo R~bsamon Gino ol maestro { los a1umno6 se 
rlan) {16 anoro 1969). 

Es tarnbihn con esto tipo de conocimiento qu~ los maestros se 

legitiman ante sus alumnos (esto se hizo mas pe.tente en uno de 

los grupos) 1 pues lo manejan m~s po.•a reforzar su imagen que para 

lograr un verdadero ~prendi=aje. 

tt. Qu~ tests conocen? <slloncio). 
<continbal Los ni~os que cursaron ol jardln do ninos 
llevaran su tosten un sobrecilo para que los maestros de 
primer grado lo rnvlsen, eso ee estA operando. el test es 
el ABC de Lorenzo F11ho, no esloy diciendo que ea el ahs 
elaborado que hay oon ol propbsito de contribuir para 
saber el nivel de desarrollo necesario para la lecto
escrltura que tos nl~os han logrado ••• Con al desarrollo 
ciontlfico Y t.ucnolbgico de nuestro tiempo &e han 
elaborado otros como el VlSAM para explorar los niveles de 
mo.duracibn correspondiontos desdo el punto 
visoauditovoaotor do ahl el no•bre dAl test. fue producto 
de los test do Fllho y del de Detroit Engol. Otro test es 
al de Goodenough que es del dibujo. En nuestro pala existe 
ol Instituto Nacional de Jnvesttgacibn Educa.t.iva <escribe 
en el pizarrbn lNIE> y el Area correspondiente 60 ocupo -
de revisar los tests aprovechando sus aportaciones y creando 
un nuevo it\Gtrumcnlo el VlSAH. Todos los tests tienen la 
misma finalidad sobra todo para ver el nlve1 de maduraclbn 
del niño Si hay claridad en lo qua dijo? X te voo 
dudoGo.hay que hacor las interrupciones necesarias para que 
haya claridad en lo que se· maneja. 

A. Tengo enlendldo que los losls no son apropiados para et 
nivel educativo de H~xico qua son utilizados por ol 
capl tal lsmo hasta el ni vol superior. 

H. Aquello de los tests que es factible aplicar en relaci6n 
con los nii\os de primero y segundo ai'\o como tos 
datos psicolbgicos. El de Lorenzo Filho se o~perimenlO 
con m~s de 2,500 sujetos. se hicieron tas ad~placiones 
nocesarias,sc• le rc~rea aunque sea extranjero. 
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El Oetroit 
primarias se 

Engels estuvo 
proporcionaba 

daba al maestro el resultado. 

aplicandbse en 
material para 

nuestras 
hacerlo y 

El Goodenough fuo impulsado por el INlE.Con el Detroit Engel 
y el Gooudenough se lleg6 a la conclusibn para construir 
el VISAH • 
Dentro do los tests existen diferencia& como en todo, quien 
los apl lea, las condiciones ••• C7 septiembre> 

Es asl ~orno tenemos refarenci~s de l~s ~lumnas 

A. " es uno de los mejores de la Normal, nos ha enseílando 
mucho, como maestro es muy bueno .•• sabe mucho." (20 de 

enero 1969 >. 

Sobre el profesor una alumna opinaba "es mejor a comparacibn 

de loo demhs". cuando se le preguntó por qul'J, sonrió, 

alzb los homb~os y dijo "nada mas". "se ve que &1 sabe". 

Se manifestO la apropiacibn de estos conocimientos a niv~I 

operacional tanto cuando participaban en clase como cuando 

realizaban sus pricticas, haci~ndolo como form~ de sobrevivir ~I 

proceso, involucrado en la formac16n, que "exige" el uso de un~ 

serte de t~rminos, técnicas y mbtodos. 

se 

Lo anterior se. pone de manifiesto cuando en &1 grupo 4o ~ se 

aborda el tema de la global izaclbn. 

H •••• Bien qub o& Ja globalización? 
A. Son las pautas de conocimiento como un todo y son 

to•adas por la realidad. 
A~. Se to•O porque la integracibn estA afin con el 

sincretismo. 
H. Bien, qub mAs? quA mA&? 

Responde a las caraclerlslicas psicolOgicas del niho 
evolutiva que emplea, eso qub quiere decir? que es 
egocllntrico. 
-Silencio-

As. SI (se ven>. 
A. Analiza de manera global, integral, llande a ver como 

un tádo, co•o ~l lo va a percibir no como on laG 
as 1 gnaturaS. 
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H. Parcol~ndo el conocimiento, cadn tema par su 
lado,lnformacibn pa1·cial,no como un conjunta do 
una problom~tica, falta que retomen esto, no por 
sistomaLizacibn, pues os una visión (las alumnas a 
coro --total--) vlsibn de conju11to como punto de 
partida, quh mlA.s? 

As. --sllerlcio--
A. Los tomas deben estar de acuerdo a la edad y a los 

inl~reses agochnlricos,porque les interesa y porquo 
est:.. a su alrededor. 

11. Bien Lqub m~s? 
A. Ver todo m~s do cerca para descubrirlo m~s. muchos 

ni~os se estAn socializando, no han ido al jardln 
de niños, no han ido nunca al aercado por eso el 
conocimiento debe sor de manara objntiva no cosas 
abstractns, porque munoo va a entender y este plan 
est~ oncaminado a eso 1 puede manipular tas cosas. 

11. Bien < as lente can la cabeza) alga •:..s que 
unriquozca. E6 nocosarlo que el nifto manipule, son 
candi clones previas mlnimas, •.• de_qub nos habla? 

A. Del sistoma visual, motor y auditivo. 

M. Blen 1 oso dicen los autoras. Quó a~&? 

••• (19 septie•bre) 

El conoclmier.t.o uximont.e lo evidenciam"s sobre todo en los 

alumnos cuando a pesar de haber pra'=t icado ya dos años 

como profesores de educaclbn primaria y estarlo haciendo en esta 

fent.lltimo semestre, al abordar '3n particular la. pr~ctica docenl.e 

en general cualquier otro tema de1 que pudieran rescatar sus 

experi~nclas, permonepen ajenos, es decir no se involucran en Ja 

reflexibn de los temas siendo que forman y formarAn parte de 

el 1 os. 

Asl por ejemplo cuando abordan los objetivos generales de 

la educacibn primaria y se habla del desarrollo del pensamiento 

reflexivo y la conciencia ~rltlca los aluiunos exponen: 

-151-



A. A ver X lcreos que so lleve a cabo? 
A- Es muy dificil y &e hace aburrido, yo traté, les 

pregunlb dije que me dieran 6U6 puntos de vista y nadie 

me cantestb. Cuando tengamos a nue&tro grupo yo creo 
que sl, pues desda peque~os vamos a trabajar con olloG. 

A• No so da el ponsamiento reflexivo, los maestros ya dan 
todo, se da mocanicista, no dejan que invostiguon para 
que comprendan • 

••. <16 de octubre ). 

En cuanto a los maestros se ven alejados de su experiencia 

como maestros de primaria y sOlo hacen refer~ncia a ali~ dentro 

del "deber ser" o bien para su legitimaciOn ente los alumnos. A61 

tambieh aunque ~n su discurso expresan estar acerc~ndolos a la 

realidad, un maestro lo lleva a cabo desde sus pronunciamientos 

ldeolOgicos y el otro a trav~e d~ ~ener~l\:~r lo que viviO como 

profesor, es decir, a pesar de h&cer referencia a la profesiOn 

de maestro de primaria la ven desde fuera y muchas veoes dentro 

del deber ser. 

Ante las inquietudes de los alumnos sobre su situación 

acad~mica con respecto a la la Universidad Pedagógica Nacional y 

la dis~ribucibn de plaz~s en el interior de la Repbblica el 

profesor haciendo referencia a sus experiencias expresab~ : 

H. Que se vaya quien quiera, los que tengan condiciones, 
que a ustedes no se tes reconozca implica un no 
reconocimiento a la protesiOn.,en consecuencia hace quo 
nosotros sigamos con los mismos ingresoo, aunque hoy 
eruila tengamos una preparacibn mejor. Nuestra carrrera 
implica un empleo seguro, si son holgazanes no tes pasa 
nada.como coordinador yo vl muchos casos en to& qua los 
maestros no haclan nada sOlo los reubicaban. Cuando yo 
era maestro de primaria hubo un 11ovlmiento magi'slerial 
muy fuerte encabezado por el profesor 0th6n Salazar 
en el que se luchb por mejorar las condiciones del 
magisterio, en el partlcipnmos todos los maestros .•• 
ustedes siendo 139 gentes deberlan seguir 
organiz~ndose. 

(30 noviembre). 
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EL PROFESOR DE 4o. 9 expresaba: en la escuela so juzga 

al vecino y lo ponen barreras, si hay un Aroa verde hay quo 

aprovecharla.todo implica romper barreras y hay que hacerlo. Esto 

os real y por eso no hay que decir. tienen que hacerlo, porque se 

van a enfrentar con Ja realidad.~ (22 septiembre do 1988) 

Por otro lado los docentes aconsejan el uso del conocimiento 

para avalar su preparacibn en las primarias ante los maestros en 

servicio, tanto al ponP.r la experiencia de ~stos en otro nivel 

respecto a la "formaciOn de 1 icenciatura" como al indicarles la 

necesidad de la amplitud de la informacibn para planear una 

clase, con el fin de legitimarse unte ellos. 

H. que originalmente ta•bf6n se resistian conmigo 
dejaran huella en los grupos, el grupo 8 de hoy ojal~ 
que se parezca ni arupo t. 

A. Ta•bl~n nosotros vamos a dojar huella. 
H. Yo tambi~n creo ~sto porque para asto vamos a trabajar 

juntos ... Cuando vayan a pedir objetivos llevan algo 
preparada para doblár, pogar, caminitos, ejercicios de 
atencibn visual. Preparen dos contenidos programlticos, 
este y este, elaboro material didActico que •a va a 
servir, quo se perciba que l Jega11os con algo d.e 
•aterinl didAclico desde el primer dia, para que GO 
establezca In relacibn entre nosotros y los ninoa do 
trabajo. Ustedes est~n on desventaja con el maestro 
titular, tienen menos autoridad •oral, el los pueden 
hasta decir err~res hasta con naturalidad y nosotros 
debemos no ponernos norviosos el poder del saber est~ 

con ustedes .•. <24 octubre). 

• CONCEPCIONES 

En sus discursos y acciones los maestros manifestaban 

impl tcita y expllcit~mente sus ~oncepclonos sobre: 

educa e i On. aPr8ndiz.aje, '!nseñan;:a, 

conocimiento, disciplina y 9valuac1bn. 
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En cuanto a la educaclbn profesoras y alumnos ta r~ducen 

~nicamente al apren~izaje escolar, ya que aunque retoman algunos 

aspectos sociales lo hacen con relacibn :i ésta, dojando d~ lado 

la retlexibn de lo complejo y cotradictorio que resulta la 

educacibn. 

A pesar de que los maestros expresaban en su discurso al 

aprendizaje como una construccibn partiendo de una ref lexi6n 

cr\tica sobre la teorla, al acercarse ~¡ conocimiento en formo 

tbpica y asquem~tica, su verdadera concepción de aprendizaje 

develada en sus acciones, viene a ser la recepclbn pasiva 

repetlcibn de informacibn, con lo que la presencia, en su 

discurso, de thrmino~ ccnsiderados diferentes a Jo tradicional 

parecerla un adecuarse a las innovaciones educativas mc\s en la 

forma que en el fondo. 

Esto se evidencia en ei examen oral realizado al final del 

semestre, cuando a pesar de que algunas preguntas implican una 

posible ref lex16n, por un lado ~sta ya fue he~ha por el prof8sor 

y este les exige las respuestas tc;il cual se las presentó en el 

curso a contlnuacibn presentaremos un breve ejemplo:. 

11. Anoten por favor los siguientes datos:( dicta 7 
preguntas> 

"· Ya se han tocado varios puntos,cuando se dictaron se 
hizo con el propbslto da orcanizar sus axperiencias 
cognoscitivas de ninguna aanera eran expresiones 
rlgidas para limitar su participación.no obstante 
algo necesario es considerar la existencia de las 
ideas ejes con cierto orden y secuencia, cuAlos 
fueron las ventajas? en quh medida se resolvió 
esto?. Podemos volver e insistir al punto uno. Qué se 
creb? Antes do 1904 ya habla Escuela Normales? La 
de Jalapa, la Escuela Nacional de Maostros, pues si 
la do Nuevo Lobn, la de San Luis Potosi, ya ha.bia 
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escuelas Normal es, pero como decl a X eran 
insuficiontoG para poder resolver el problema 
educativo con gente profe5ional, pasaron los a~o~ qué 
se formb 7 

A. El Instituto do Cnpncitacibn 
M. del Magisterio, qulhn Jo tunla a su cargo? 
A' Jaime Torres Bodet 
H. JRlme Torres Bodvt-<afirm"ndo ~on ta cabeza, anota en 

la lista la partlcipacibn.) Qué aportb esa 
institucibn? 

A. Cursos, tenla do& calendarios de tipo A quu 
comenzaba en enero y do lipa B que es como el actual. 
Esta inatitucfbn legalmente so dedicaba a las tareas 
educativas, .•• 

H. Esos cursos durante todo el a~o qu~ caracterlsticas 
tonlan? Por corroGpondoncia, y luego on las vacaciones? 

A. Directos. 
( 15 enero > 

En los siguientes pbrrafos s~ manifiestan parte de la 

lbglca y la concepcibn de aprendizaje, en el sentido da que 

aun9ue les deja investigar las diferentes formas de organizar la 

materia de ense~anza para d!nami~ar la clase retoma mlnimarnente 

la lnvestigacibn de las alumnas apropi~ndose de la palabra: 

A. La sistematlzaclbñ se da de 3o a Oo 
H. El libro de Laura Castro menciona que el niño 

evoluclonarl en su desarrollo para llegar a la etapa 
de un nivel de abstracciobn •~s profundo, a un 
aprandlzajo mls profundo, ol grado do profundidad es 
lo que cambia, exige un esfuerzo •~s especializado. 
lQuibn va a i•plomontar la planeacibn? lEI •aestro. no? 
y bl va a observar y decidir que es lo que el 
alumno necesita •~s. La realizaciOn de proyectos no 
os algo rlgido puede organizarse por medio de la 
globnlizaclbn, Ja correlación o Ja 
sist.omatizaclbn,pero no es que se niegue que en los 
seis nivoles haya sblo que hacer esto, pueden 
comb"lnarso ya que es el maestro quien va a 
decidir. iAlgo mAs quo deseen agregar? 

silencio --
A. La slstemntlzaclbn es buona cuando el alumno ol3bora 

su propio conocimlenlo. 
t1. Hay temas que pnr su~ caraclurlslicas no entran por 

ning~n l;1do a ver un ejemplo. 
A. El. volumen y la ral~ cuadrada, 
M. No avanzan porque les cunsla mucho trabajo manejarlo 

forma aísladn y luogo regresar a .conlexto .•• si 
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tengo presente a quión dirijo mi esfuerzo, mi estilo 
de trabajo, para propiciar formas de trabajo, 
metodologta y todo esto orientado a lograr los 
objetivos ... eso nos permitlrb manojar la materia 
con un criterio cient\fico, lo social es 
fundamental, y yo con~idero que on el proceso 
educativo es ambas cosas de ahl que soa m~s rico 
para elegir al proceso ensoñanza aprendizaje. alguna 
dudn hasta aqul? 
-- sllenclo--

H. He falt6 ,me faltb mencionar el lip~ de materia o 
conteriido que vamos a desarrollar en el manejo de 
las ciencias naturales y ciencias sociales, el 
mbtodo oxperi•ental y si lo traducimos no 
funciona... { 15 septiembre> 

Considerando la llneLl histbrica, por la exi¡;~nciet socia.1 de 

que Jas escuelas normales "deben" enseñar a enseftar. Ja E.N.M. 

siempre ha manifestado en la formaclbn de profesores una 

preocupacibn por lo t~cnico-instrumental. de ahl la !mportancia 

de la enseñanza ~e metodologlas y el car~cter practicist~ en ~l 

abordaje de contenidos, por lo que los profesores y alumnos no 

escapan a esta "tradición''. 

De ahi que los maestros instrumenten estrategias como las 

"clases modelo" y los alumnos simulen con sus compañeros 

pr~cticas de enseñanza, as\ corno la exposición de metodologlas ~on 

el fin de "dar armas" para el enfrentamiento que como profesores 

han de tener con los grupos, lo que hace patente su concepci6n de 

enseñanza ligada a lll didlt-::tica l:.radiciona l. 

Cuando el profesor les indica que preparen eJ~rcicios de 
1 

maduracibn para dirigirlos con sus compafteras ellas_ escenifican 

un~ clase con un grupo de primaria: 

A. Primero que nada lestAn dispuoslas a hacer todo lo que ya 
diga?, lsl o no? Bueno vamos a hacor Ja sesiOn como si 
fu~ramos niftos. El pimor ejorcicío es de CoordinaciOn 
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Halara Gruesa <explica "en forma textual"l. Buono ahora 
vamos a golper a algo, djje algo no a alguien. Ya dije 
que vaaos a participar asJ 9ue ahora lev~ntense, vamos a 
formar u11a fila dotr~s de ml <Simulando) lNadie tiene un 
herma11ito chiquito? <no le contestan> lNo? lQu~ hacen Jos 
niños chiqui los? Gatean, vamos a gatear para al I~. 

As. (agachan, no todas, se paran enojadas y rApidamente) 
A~. Oye no nos on&oi'\aste cOmo. 
A. Ah bueno, se ponen tás rodillau hacia atrAs y las manos 

adelante. Vamos a hacer otro. 
lC6mc1 t1acon lo6 cang\Jros X? 

A". Como canguros. 
A. lConocen 1 us patos? lCbmo hacen los pato&? 
Ar.. ilfacen? 
A. lC6mo hacen? 
As. cua, c11a. 
A. ¿Cbmo caminan to~ cangrejos? (do& compa~oras "reniegan", 

cu~ndu les di~e q\Je llenen qua caminar como ellos). 
H. (se sienta frenlo al escritorio y saca su listaJ. 

(3 octubre). 

La concepcibn de maestro que se revela en los grupos 

observados refleja la ~anera ~n que inslitucion~lmente ~ste se 

concibe atrap3dc en el "deber ser" planteando la imagen maniquea 

del macstio de primaria con base en pautas de comportamiento como 

serlan PI buen u::o del Jeng•Jaje, la preso?ntaci6n, et gusto por 

los niños. la puntualidad, el cumplimiento, "ser amigo" de Jos 

nl~6s. pt~plcfar el trabajo en grupo, tener mucho ~nimo 1 ser 

sensible, entre c.Lras. 

Su alejamiento de concebirse como maestros de primaria es lo 

que los 1 leva a pensar-se de diferente forma de acuerdo al 

conocirPJ-'.";tC' especia! ~::adc que posean, esta "poses16n" del 

conoc~mientc esFecializado hace que se presenten ante sus alumnos 

com~ los guJas del proceso enseñan~a-aprendizaje, situándose como 

un miembro mAs para !a "construccl6n'' del conocimiento. pero &n 

reolidad se constituyeron en el miembro directivo, en la 

autoridad di?l prc':»?SO, como po~eedores y transmisores dQI 

conoclmienlo. 
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Dicha direcc!bn respond!a al dobla "d~ber ser" 9n el q~e los 

maestros se encontraban acuerdo las eMigencias 

instilucicna!es y sociales y por sus propias conc~pciones. por 

otro lado Jos alumnos al entrar en la lbgica. marcada por el 

docente conciben a los maestros de acuerdo a Ja imagen que ~stos 

se han formado ante el los, de tal manera que los estudiantes 

piden la directividad y ven &n el maestro el poseedor de 1 

conocf;;¡ienti:J, 

Al concluir el curso el maestro pide a lo::; alumnos 

consideraciones acerca de su trabajo; los alumnos Je "dan" 

reflejando la im3gen que tienen de ~l. Jo que el decente 

querla oir: 

A. Nos ha enseñado a elaborar gulas, no& ha om;ei"lario para 
Ja vida futura proresional. 

A". Nos dib muchos ele•entos, muchas manYras de dar claso, 
muchas alternativas para utilizar los mbtodos y otra 
manera de verlos. 

H. A ver las silenciosas <las alu•nas sonrlenl. 
A•. Los conoclmlontos fueron muy claros y concretos, al 

principio no me cala bien trien), pero la verdad con 
el semestre hemos comprobado que en realidad es usted 
muy bueno,no se basaba bnicamente en la clase, nos 
daba experiencias para que no tuvi~ramos tropiezos, 
mis respetos para usted. Crlenl, os una eran persona 
nos ha ayudado mucho. 

A~. Para •1, yo siento es uno de los •ejor~s maestros de 
la Normal si nos hn demostrado la forma de dar clase 
ante el grupo nos guiaba cuando nos revisaba el 
proyecto did~ctico, respecto a a las cla6es no& ha 
dado una forma muy buena Y hasta cb•o dirigirnos a los 
niños. desdo su misma roalidad. <20 enero). 

Cuando el maestro les pide que digan las actividades con que 

mol !varan les niKos en sus clases, se pone de manifiesto 

su dírectivídad. 
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A. Yo inlciarb con ur1 cuenlo ir1ventado por ml. 
H. (con lrnfasis) lPor tl?? Puode ser peligror;o pura lo& 

niños. 
A•. Pero ella lo ya inventar en su cnsn. 
t1. SI. pero es mejor l lovar un cuanto ya 

representativo para niños de la edad, 
inventa el tuyo, imprtmell! el sol lo 
quiorer.;. 

hecho, busca uno 
y en base a ese 
particular que 

A. lNi aunqut! paso por laautorización de usted? 
H. No, es que hay profesionales que a oso se dedican, no es 

qua yo mo niegue. pero hay quo dar pasos seguros. 
(4 noviembre). 

Estrecham~11te vinculada con la concepcl6n de maestro se 

piensa al al1Jmno como el que construir~ partir de lo 

lntervenclbn del docente y baja su direcci~n en donde entran 

concepciones del "buen alumno" o ''mal alumno" conjugada con su 

concepcibn de futuro maestro de acuerdo a la actu8ci6n de ~stos y 

a la imagen que el los les reviertan. 

Uno de los maestros tiene expectativas de los alumnos 

inclusive por su sexo, concediendo a las alumnas. mayores 

posibilidades de dcsenvolvlmi~nto profesional.El buen alumno era 

concebido por ambos docentes como aquel que se desenvolvla bajo 

los lineamientos gue e 11 os propon l an <participación. 

cumplimiento con las lecturas, trabajos. exposiciones¡ uso del 

lenguaje, elaboraciOn y uso de proyectos didActícos, 

desenvolvimiento ante los grupos de pr~ctica,presentaciOn 

personal.; los "malos" alumnos eran aquel los que no cumpl lan co11 

lo anterior o s.i lo haclan no era bajo los 1 ineamientos 

propu~stos. Las a~titudes d~ los alumnos para conf~rmar su imagen 

ante el maestro respondlan en cierta medida con Jo marcado por_ 

el docente para su sobrevlvencia en el grupo, de esta manera 

ponlan en pr•ctic3 ostrategias y saberes, 
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Resp~cto a tas diferencias de desenvolvimiento basadas en el 

sexo cu3nJo el profesor recupera \a primera pr~ctica d~ l<:;E 

alumnos, alabando, sobre todo, el trabajo en una de las escuelas, 

comenta: 

M. X (nombre do uno de los muchachos) no desentona en e
0

I 
equipo ti-abaja con bastante aplomo, con bastante 
sog~ridad, se preocupa pCJr ser diferente los dem.,s 
varone5, se caracteriza por esforzarse realmente al 
trabajar, al gastar en recl1rsos, <con voz mAs pausada> 
es un equipo muy hermoso. C11 noviembre>. 

El profesor al comentar sobre sus alumnas opinaba: 

H. Pues las que est~n ma~ mal, tas •As flojitas son X, y 
tambi~n Y. Ah! otra as z. Bueno pero yo considero la 
procedencia, pues seg~n su posición oconbmica los ayuda 
a desenvolverse. W es muy cerrada, le echa muchas ganas, 
Z es impenetrable. Lo que pasa es que ellas tionon 
limitaciones de personalidad. Q tienen mejor 
desenvolvimiento, pero ella tictte mejor posici6n 
econbmica. A K la. veo m~s 6cgura, ya l l~va material 
dld~ctico ••. Cenero 1989) 

Un maestro reconoce y atribuye la directlvidad con que se 

desenvuelve aJ sistema polltico-econbmico en el que vivimos por 

lo que opina: 

H. En este sistema on el que vivimos a veces son necesarias 
las pr~cticas de autoritarismo, en un pals que no &a 
ejerce la democracia, os necesario dar dos pasos para 
atrAs para dar uno hacia adelanto. 

A trav~s ta relacibn que se ~stablece entre alumnos y 

maestros y al predominar el acercamiento al conocimiento en forma 

tOpica, esquem~lica y operacional, el conocimiento si: preseni:a a 

los alumnos como lejano e imposible de construir y reconstruir si 

no es bajo la direclOn del maestro. 
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H. lHay alguna duda o comuntarlo de ayer? 
-- silonclo--

H. La slnlesis que dejb fue baEtante clara on sentido 
genera 1. 

A. LNi tan clara eh1 (ponl6ndose la •ano &obre la cabeza) 
Nos dolib la cabe%a,' fue •uy confuso. 

H. Lo trata•os de explicar entre todos. es un docu•ento 
dificil do loar. Bueno pues yo quiero sus coaentarios. 
yo escucho, aclaro, pongo eje•plos, etc. estoy 
dispuesto. De entrada, l.qu6 podeaón decir? ••• 

( 14 octubre>. 

La disciplina para ambos docente9 es relevante para la 

enseñaza- aprendizaje y en su concepci6n de maestro, pues ven a 

ln:te como su generador, aunque la JDa \ejan de diferente forma, ya 

que parn uno est~ basada en el control total del grupo, mientras 

que par• el otro estarla dada en cuanto a que lo& alumnos 

estuvieran motivados y realizando actividades. 

A. que los nl~o• e•tbn con la espalda pegada, con lo& 
brazos c~uzado~. e9t&ticos, es de suaa iaportancia? 

A'. Yo creo que al, para que tensan disciplina, Gi no, 
si los dejaG, luego e•piezan a platicar, luego luego se 
ve •n la poslcl6n la co•prenslbn, la atencil>n, tos 
movimiento• dicen •ocho. 

A•. Yo ostoy· en dosaouerdo, •ucha& vece& ni nosotro& est~ao& 
bien sentados, puede estar asl (pone la aano sobre la 
••jil la) y prast•r· atenclbn. 

A•. Pueden ostar bien derechitos y no poner atoncibn. 

A. El ni"o por naturaleza es inquieto, no s61o en una 
pasicibn, porque se aburra, es de acuerdo a la 
actividad. 

M. Bien los niño& estln en un proceso de desarrollo. en ol 
aomento en que los nlnos so sienten incorrecta•ente se 
puede afectar sus estructura 6sea, h8y que hacer 
esfuerzos para que no se afecte la estructura 
corporal, por ello los muebles deben estar bien 
hechos .••• dices que depende de la actividad pero para 
la lectura de auditorio se requiere una a•plla 
concentrncibn ••• quibn de ustedes quiere participar? 
no podemos pasar a todos los que quieran, de ah\ qua 
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tenemos que 
el que estf, 
fila mejor 
control ••• 

coordinar esa partlcipaciOn. y les decimos 
mejor sentado, el que no se •ueva, al da la 

ordenada, esto es para la direccibn del 
(3 noviembre> 

En cuan.to a la evaluacibn los mae&tros divergen en sus 

concepciones ya que uno se dice muy exigente respecto a la 

formacibn de sus a!umnos, por lo que si éstos cumpllan con los 

lineamientos sef"ía 1 ad os mereclan la mAxima cal i f icaci bn, 

manejAndola como un requerimiento institucional, pues su 

concepclbn de evaluacibn se centraba en el desanvolvimiento del 

alumno (en clase y pr~ctica> y manejo de información que durante 

el proceso manifestaban. 

El otro docente utilizaba la evaluaci6n e-n cuanto el 

desenvolvimiento tanto en clase como en las primarias, sobre todo 

en Gstas, entrega de trabajos y la autoevaluación, decla tomar en 

cuenta las diferencias individuales, tanto de personalidad como 

econbmicas para valorar lo& e1fuerzos que cada una hacia, dejando 

de lado el manejo de la intormacibn. 

t PARTlClPAClON 

Dentro de la lbgica del proceso los maestros consideraban 

importante para el desarrollo del proceso enseñanza - aprendizaje 

la participaoibn de los alumnos, de ahl que les dejaran leer y 

les hicieran preguntas. 

En su discurso, los maestros consideraban la participación 

como la expresibn de la ref lexiOn crltica de lo leido o 

comentado, pero a lo largo del semestre pudimos percatarnos de que 

6sta no se realizb asl,pues aunque Ja forma de participaciOn 
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tue c<1111bi<.lndo,r:o tu~J para ca1a~~.~eri::Jrse com(, los docenl ... "'s !::i; 

un principio se di~ 

:::'.l!itic3ci."in, y en el otro dio;minuy1~ por !o. ,'J.propia.::itin q,uei h;;1<:e 

el doctJnte de> ln po.labra. 

en d~ferenton ni'.feii..'~" que a. nuestrn juiclc 111lníma.1nento ll1:1ga.í'on 

cuales reflcJab;~n su preocup~eibn pcr lo prActico y en un grupo. 

Cuan-.io :;:e habl?.. di;?"! Ml:tt:odn Global de Ar,~tiGis 

A. Profe!ior. cuando ya trabajemos si nos dnn primero 
ltrabajaremos con cuaderno blanco o rayado ? 

Al ¡·regunt.ar €'\ m;;i.estro sobre f:! Mt .. todo Global: 

11. lQullm fuo el primero un utilizar la palabra 
sincr~tismo? 

A. Harold • 
H No cb~o! do 61 fue ni pri•ero que h~blamos &obre la 

marcho analtllco ointética. 
A~. Ovldio Decroly. 
H. lEl cómo le llama? 
A'. Bueno analltico sint~tico. 
A". (ve ~us apuntos) Funcibn globaliz:adora, Clapar~Ja 

le l lnma sincretis•o. 
H. Eso lo Hstudiaron 1nuy id prlncipio fue du las 

pri~cras cusaG 4ue dijimos. 

Cuando se &burda !~s ej0rcf,:lcc d~ madt1r3ci6n: 

A. Mat~slr•J, i.qub si~nific:a reptar 
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Al comentarse un t:l<lO referente- a la lengua espaf\ola: 

A. Aqul se habla del ~~~arrollo del individuo, que 
primero so de~ar1·ol!a el lünguaje. que un individuo es 
completo cuando der;arrol la &u lengua.je (Jev)~ 

Ta~bl~n nos dico que el languajc es un aume11Lo do la 
educacibn ! eslo es cierto! !esto es cierto! 

A•. El lenguaje es co1Aunlcacilln 1 si 110 ha.y lenguaje no 
hay co•unicncibn ( las olras muchachas revi:;an 
sus copias en silencio). 

A pesar de que le$ dos ~nestros te daban grun importanci~ ~ 

la participacibn ella se vivi6 de manera rarticulor en c~da grupo 

marcando cada maestro la lbgica de su desarrolle. 

Asl en un grupo cuando los alumnas discuten sobr~ al~6n teraa. 

el maestro dej& que lo hagan libramenle vertiendo sus puntos de 

vista, pero al final 81 es quien concluye. 

Ejemplo de oslo to encontramos cuando algun~~ alumnas 

e~ponen el Hbtodo Global de AnAlisis Estrlictural: 

A. 

,. .. 
A•. 

A. 

A". 
A'. 

A+. 

A". 

A+. 

lPuedo aplicar$~ el de An~lisis Estructural a tas 
•ate•A.ticas? 
Eso lo vamos ir viendo confor•e avanceaos (maestro se 
agacha para escucharla>. , 
(interru•pi6ndola> No espara•e X es quo esta•os viondo 
la enseñanza do la lectura y la oGcrilura <maostTo 
sonrle>. 
Es que en nuestrn escuela nos e•igen qua lo apliquemos 
a todas las ~roas (maestro Gonrie). 

Aqu\ dice que se aplica a la enseñanaza de la lecto
cscritura, pero siempre va a ser to •ls•o? 
Es que son los pasos. 
X. ~on diferentes palabras, lo que no caabia es lu 
•otodologla. 
Es quo ffS otra cosa. si lb comienzas por la palabr3 
serla otro m6lodo. 

Adem~s no puados •odif icar la formu da trabajar a los 
niñOs. 
No ya cst~ ncostu•brado, pero cuando • toga!i a la 
lectura de enunciados te dicen ay! otra vez lectura de 
enunCiados <fingiendo voz). 
Pero si sigues un mllilodo no lo puedes cambiar. si t.6 
incluyo~ otro m~todo tos acostuabrarlas ~ lo fonblloo 
y al delolrco, y lueco no to van a entender. 
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A"". Pero es que os ledfoso y aburrido para el los. 
A>. En que es constante y lonto, 
A-. (fnlerrumpibndola> 91 entiendo pero cada clasu os lo 

mi!iwo, lo mi&mo, le~s y el los repiten mec~nicamonto. 
A•. Yo creo que ul maestro dobe moLivar para que no sea 

tedioso. 
A-. lCbmo motivan ustcdus? 
A~. ay! pues de muchas maneras. Con plAticas de un 

cuento, cont~nda~c~ lo que te paGó on ol d\a. 
A+. Con una intraduccibn, con material diferente. 
M. Voy a intorveni r para con tes lar la duda de 'l. y la de 

X y hablar sobro la evaluacllm. 
El H~todu Global de AnAlisi& Estructural os un m~todo 
do marcha analltica (algunas alumnas apuntan> de 
estructura global, parte del enunciado, parte de la 
palabra, parte de la aliaba, de aqul pa6a a formar 
parte do una nueva oetructura, de nuevas palabras 
Cslgucn apuntando) tambibn os global porque .•. Bueno, 
en efecto las preocupaciones do }(.. oon justas, 
la outruclura original es siempre la •isma, se llega a 
la mecan1zaclbn, son los •ecanis•os de la •archa 
analttlco slnt6tica... siempre e& lo mismo, los 
compa~eros lonlan mucha razbn, tenomos que utilizur 
las tActicas adecuada& para afrontar: 'con su boquita 
bien cerrada y ojos bien abiertos, leere•os este 
letrerote, no todo& nos hacen caso, •otivando, este, 
este.este (figurando se~alar las palabras del letrero> 
todo el letrero, metiendo al redil a aquel que quiere 
vor para otro lado teniendo en cuanta que la lectura 
os visual, ALEJANDRO! Calzando la voz y haciendo 
ademAn> tonemos 1¡uo ostar con un ojo aJ gato y otro al 
garabato para ver .quienes son los niños que no estAn 
poniendo atenclbn •.. debe haber un estimulo tras 
otro... los mecanismos de la metodologla son sie•pre 
los mismos, poro hay •ecanismos do cb•o so llega a 
ella, y hemo9 tenido como pre•lsa la comprenslbn para 
llegar a la memorlzacibn, no se si quede, lsl? C•irando 
a la alumna que inicib la discusiOn. 

A"". St. (26 noviembre>. 

En este mismo grupo. el docente muestra su satisfaccibn por la 

cantidad de participaciones alcanzadas en una sesiOn de trabajo, 

sin contemplar la calidad de 6sl3s. 

En ambos grupos tambi9n se da la traducC::ión de las 

participaciones de Jos alumnos. es decir, el maestro retoma lo 

dicho por el alumno "ajustAndolo'' a lo ''conveniente para ~I" 

aunque lo expresado por este haya tenido otro sentido. 
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Cuando se trata de realizar un proceso didActico ?ara 

promover ejercicios d~ l8ctura Y redaccibr.: 

M. lA qub mAs podemos acudir on lugar del intorrogatorio? 
A. SerA una plAtica acerca dol texto. 
H. Es decir, se orgar1fzarA al grupo en equipos para 

comentar el texto, lqu~ mAs podemos decir? 
A'. Que en et momento de la lectura se digan significados •. 
H. X nos plan~ea que nos ahorremos un ejercicio. 
A'. Porque aunque no comprendo tuogo si. 
H. Jnicialmonte es confuso, de ahl que la pri•era lectu"ra 

adquiera una visibn general de lo que han leido 1 los 
oncauzamos para que locaJicen las palabras de dificil 
comprenaibn, para pasar de la percopci6n sincrbtica a Ja 
anal l ti ca ••. 
lqub otra actividad? 

A>. Rosumen. 
H. Eso es, dirigirlos en la realización de un ejercicio de 

slntesis de las ideas. iQub w~s? 
At. Que hagan un ejercicio de completar. 
H. Eso os, que en una lectura iapresa pero en desorden 

coloquen el n6•ero 1 a lo que paso pri•ero, el nOmero 2 
a lo que pa&b después, etc. etc., o dejar un espacio en 
blanco para que Jos niftos escriban lo que va a 
continuación. <27 octubre>. 

En los comentarios sobre la lectura de un texto: 

H. lCuAJ serA el fin real de la oducaci6n en un pals 
como el nuestro? Foraar integralmente os lo que estA 
expllcito, pero lqu6 es Jo subyacente? 
Recuerden Jo que leimos, que se convierte en un filtro. 
En un pals capitalista como ol nuestro lqué sucede? 

A. So utiliza al maestro para explotarlo •. 
H. Bueno ese puede ser un punto de vista. Hay que ir 

viendo los documentos. Su compañera dico que puede ser 
la integracibn al sistema. (22 septiembro). 

• ESTRATEGIAS 

La cotidianidad da pauta para la construcci~n de estrategias 

conjugadas can el uso de saberes, listo forma parte de la 

realizacibn de los sujetos protagonistas. 
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T3nto 3lumn~s como maestros p~nen en pr~ctlca estra~egias 

para el esta~le=lml~nlo de eus rela~iones, ~stas ~e dan mAs en 

t~mir.as de sobrevlvencta matizando la ~~gica del proceso. entre 

l~s que ~~~ran t~ctlc~s como: la simulación. la aprop~~c.i bn del 

discurso, la coba, la resistencia, la recreaclbn, la negaci6n y 

el uso de sabores. Para e\abprar al proceso enseñanza-aprendizaje, 

lo; maestros y los alumnos como maest.r·os practicantes, utilizan 

estrat&g1Gs dldActlcas. 

En los grupos observados se evidencio que las estrategias 

tuvieron un gran pes1J en la. conformac1bn de la lógica del 

proceso, asl los maestros hacen uso de su saber pedag6gico y 

especializado al p:antear las reglas del juego ante el grupu ':/ 

organizar sus estrategias didActtcas. 

En el &.rJd..2..Q. ~ la estrategia dldhct 1cas que emplea el 

maestro segu\a la 16gica de lr de lo tabrico a lo práctico, es 

deci~ primero se abordaban los contenidos para to que se ped\a 

la partlclpaclbn de los alumno;;, y luego lit wJcmpl if1caba su ul!lo 

simulando la manera prlctlca·, a lo cual se le daba gran pego. 

Como el docer.tP. e!l el que marca la lbglca del proceso, y el que 

se apropia de la escena en la ejempl 1ficac1bn, sus estrategias 

estaban basadas en gu saber hacer m~s qua en la apropiación de lp 

tebrico, en las ~u• •• presentaban consejos, mi tos, 

experiencias, sugerencias, i nd 1 cae l ones. conceptos y ha9ta 

pronunciami~ntos 1deol6gicos. 

El recurso de ir a \as escuelas primarias anexas y de 

pr~olica a mostrar como se lleva a ~abo una claSe seguta una 

gecuencia muy si mi lar a la de la c>~empl lf lcaclbn y tenla el mismo 
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El dictari 

-? ;J!'-3.C. t !'..:a OC' 

!.i_ .,"'.4 t1mac1on .1 t..Jt? u-.= .... '? ·den c...~ h ·•C.; 1 • • Pn r: ~n _; ,._ 

de un ot·oyP.cto did.?c:t'.ca. 

1'1. • •• Henry Wallon define al sincretii;,mo como la 
incapacidad de n1na para analiZar un todo (coma) 
mientras que P1agct la concibe como la percepción de 
estructuras <coma) t:i-ozas de experienciai::; simples que 
van adquiriendo mayor complejidad en la medida en que 
el sujeto va canstr1...1yendo maycr desrrrol lo en las 
estructuras complejas subyacen la5 simples <repite> 
pero ya con con el carActer de subestructuras 
Crepite)... Alguna pregunta ·de cómo debe ir la 
información, hay que poner las fuentes de información, 
1ean que no tengo ft•ente ctml ninqUn libro, ¿alguna 
duda'? --silencio-- Vamos a ver uno de matemáticas. 

Torna de nota-:.. E'te •·ro,::ursc al pr .-·~1oio :.e hüc:e de m_,_ner-a 

crao~c:ar la participación ~o lo~ alumnos. en un p1·1ncJp10 éstas 

c;::;c en·fa;::~t·on e i¿i, ref~~-:~ó::, pe-·1· .-:-ost~}··1:;1·· .-.rtr~ hac1a l'-> 
-·J s--



,. ... .:::·;. 

· ,t t'ii ·:¡ í.:CJ'i\IJ0,11:::1 - .... 

e r·1 tr: !" .. ,-~, 

·1 no s11 Ci1.l 1dat1. 

las ·1neam.entos cue le~ 

·~em '""'•"!,;;. r:uar.do éi::to;;; no $.;? ct.:mpti~ii el m<lestr'O ·•1:::~ tornaba la 

, .. ., r l -.··t.T 1u·: el l -:i i..:l 

QlJ •. !;.;i.1· 1 t;;!E; ,?;'-.1"" -:r••;. :·r1 ·.r ',P. :..;• ! ·.!•«1; ,r·,. 

los r:cm;:.¡af~er·ns. 

con el fir oe alc:1.+..a.1•lei~. 

M. Las tres comoaheras tienen rasgos positivos que es 
necesario desarrollar, es necesario nfjoPar, hay que 
estar siempre en condiciones de meJorar, por lo pronto 
fue muy bonito, muy bonito ni m~ cansé ni nada. 

( 11 nov i emb ~·e) • 
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el at· t~r. 

l'.:; j,_ ... l 'f•.:ot<?•:. .. ·;···•.1, ;· .. nto ~o.· l_'\S .!::~ :°i' 

de 1..:J. 

r.:al~br.3 l1.ZH'C\ la e •JJ:.~ ... -~-~·ón i: :1 '~:·tr:i~ ~e u.·~\c.! pí:)•.·C"r:-·1 oue las 

much,;.i.chc?-::ó rio 1:-"'n, r,r\ lo Qt.:·~· ··l 11, 'ª~"t1·0 se vale del ·~e::::..irso de 

l~tr ~·~1· D~· ·~f~. ~r1 cl~·;e ~ 1r ?·olic~ndolo a b~en, L3s reune 

p· ~-~unlandale~ ~0~-& lo 1~1~0. 

Este doc~11ti:.' "::.;;.rn~·~ "n tu~ ; las e·.:..:L:a!. .. 1:; p1~:..m~ri'-1s pat·a 

reallz2¡· ur1a demo~~1·ación acla1·~ndo qua no cc11lit1tuia vna clasy 

rncdélo, · ¡:,ues s·"Jlr sr:o tenia el fin de 0•_1e S·'? vi~ra córr.o 5E' 

tr~ba:~b<· ~·l Métod~ 1~ --~~J 

instt-:::L:··:1on~..,1, r.:~mo ~t·acC1c:ar.tes, y •":•r. e:. fL.!.turo c:cmo mi\~stras en 

ma.nPJ'-l Cf __ :~·ragrama Tr-:cc:.irado y del Método Global 1e i:\r:álisi:. 

"demost:1·.:1c.:.'"'n l ... :.; 2.l1.1(Tlné.\~ no :--.oriocer '·ict' 1 mótod'1 v pr·aq-r;c.rr·~· a::J1-

di.d~,ct: 1:os 1 
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H. Vayan pensando lo que me van n decir, lo Importante es 
ncercnrse a la realidad. 

A. Bueno, en teorla se dice que si estA bien planeado salga 
n la perfeccibn. 

H. En la planeaclbn lo que se hace es un previsiOn, se puedo 
cambiar en mucho. Bueno empiecen, lno1 

A'. Utitlzb el lenguaje muy elevado, en ocasiones se le 
olvldb que eran ni~os. · 

A>. Por ejemplo, los ejercicios que hizo en el pizarrbn no 
serla factible hacerlo con otros dibujos impresos. 

M. Ahl hay una pregunta, cont6stenla ustede~. 
A< No, serta aá.s dificil, no reconocerlan. 
A" .... el reloj ca.si no se vela. 
A~. El llevar globos es un material que se presta.para ~l 

desorden. 
H. Ah1 entra 'ta concepci6n quo se tenga da disciplina. la 

maestro muestra preocupaclbn por ella, yo digo que si el 
nl~o sigue lo que se le dice, ahl ya hay disciplina. 

A•. Oiga profesor el t6raino de barriga Lest~ bien utilizado? 
t'\. .Sl, es lenguaje del'.nli'\o. ÍTll cbmo dir!as7 
A". Es~b•ago.... (11 octubre> 

El docente de este grupo promueve la prllctica de una de las 

alumnas en las escuelas anexas de la Normal, con3l fin de que 

vayan marlajando el H0todo Globalde An~lisis Estructural y el 

Programa Integrado, y aunque hl le ayuda en la planeacibn de la 

clase las demb.s permanecen al marg~n de el la por lo que cuando se 

recupera su perticipac1bn otra vez se cae en las crl~icas del 

manejo de gru~o, recursos did1cticos, etc, 

Es importante mencionar que si bien esto fue algo positivo en 

cuanto se "pruebe" antes de lr a practicar f ormatmente, al no 

contarse con la informaclbn hace que estas experiencias sa 

simplifiquen y abn mAs cuando su recuperacibri se lleva a cabo de 

manera superficial y sin la presencia de todo el grupo Cincluso 

la alumna que realizb la pr~ctica no estaba presente). 

Otro recurso que este docente utl 1 izO fue la recrea.ciOn de 

una cl~se en la que las alumnas "entran al juego~ de participar 

como si fueran las alumnas de nivel primaria. 
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El pr2fesor orga11iza ~ue tambi~n sean ~llas las que recr~en 

clases de ejercicios de maduracibn para primero y segundo ano, la 

alumnas lo hacen'retomando la actitud del "docente" y ''alu1nnas", 

\o que se prest.:\ :;.! jt:ego entre ~1 \as y el maestro por la. que l&. 

finalid3d de poner en pr~ctica lo teórico conjugado con su 

creatividad se pierde en ~a ~escenificaclbn", cuidando m~s 1a 

forma de ~sta que t•I contenido, pues incluso cuando se retoma la 

actividad para vincularla con lo tebrlco s~ hacen explicaciones 

simples mezcladas con consejos. 

Por ejemplo, en una sesibn en las que las alumnas exponen y 

llevan a cabo ejercicios de maduracibn, cuando una alumna 

pretende vincular la teor la con su ~xpl icacibn sobre 

discriminacibn tactil-auditiva: 

A. Primero al pequoi\o so le dan cosas quo a'scuchar para que 
los i·econozca, pues primero es la aco111odaclbn y luego 
la aslmllacibn que os lo quo •aneja Piaget, si hubiera 
tra\do un arpa, una guitarra, un vlo1in. un acordebn, 
etc. por su cncporlencia sabr\an que son •.. 

M. C Interrumpo> Si hubieras traldo, aso hubiera sido mejor. 
A. Que los ni~os describan los instrumentos musicales con 

los que se trabajb. Ta•bi6n podamos utilizar cosas dela 
vida dlari.n., co•o una escoba ••. en el sontldo del o\do 
hay quo fijarse si discri•lna o no lo hace, es bien 
i•portantc. para llevarlos al especialista .•. hay que 
buscarle lo •~& que so pueda, porque que tal ei el 
primer grupo que to dan es primero, bueno eso es todo~ 

H. Dudas, comentarios, inquietudes, en algunas escuelas ya 
se haca oxaaen mbdico. Su compañera se..:flala que p~r 
pollticas no so hac~ oxamen m~dico, sblo un chequeo 
general ... lQub •As? --&ilencio-- lQuOdb suficientemente 
claro? lCbmo se llamb? --Siloncio-- Yo insisto. en que 
haco fallu Animo. lNo han escuchado Ovojita Blanca? Si 
llego asi <oxpresibn de aburrimiento> los niHo6 se 
duermen, no saben nada para motivar a los ninos? LAlguna 
vez fueron ni~as? 

As. (con de~gano) Sl. 
M. Los conocimientos que tenemos que manejar son aenos 

complejos si los hacemos divertidos. ~os ejercicios 
deben estar apoyados en una fundamentaciOn tebrica. 

Para la e\aboracibn de los proye~tos clidacticos algunas se 
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or~anL:abon en equipos <po'r lazos •afectivos> y otras los 

real izaban de manera individual aunque tuvieran los mismos 

objetivos. El maestro revisaba los proyectos en forma individu3l 

dando sugerencias, recomendaciones y lineamientos enfocAndose rn~s 

en la forma que en el contenido. En las sesiones no se discutla 

abiertamente los problemas que ·se ton\an sobre la planeaciln, en 

los que podlan coincidir y dar punt~s de vista para enriquecer o 

resolver algun¡i, problem!ttica, es decir, el maestro encasil l•ba 

a cada una en «su" planeacibn. 

Faltando algunos dlas para ia prActica intgnsa una alumna, 

al acabarle de revisar ~\ profesor su proyecte did!icticc, manitestO: 

Aw Oye yo no le entiendo al •aestro. El Nbcleo Integrador 
del Hbdulo es de Ciencias Naturales y el •aestro quiere 
que emplace con Espaftol y luego Mate•~ticas, c6mo le 
hago si no se presta. 

Obs. lPor qu~ no les praguntas a las demAr6 si ellas tienen el 
alsmo objetivo? 

A. No, •• ~ue no me dicen. y al aaeslro no le entiendow •• 

La recuperacibn del trabajo do los alumnos en las escuela~ de 

pr~ctica se hacla en el grupo, el maestro comentaba los punt,:is 

negativos (sobre todo) y los positivos de la acluacibn de las 

mucnachas pero sblo a nivel de su desenvolvimiento en el grupo de 

prActica. ya que los proyectos didlclicos eran r8visados por él 

con anterioridad por lo que los dejaba de lado. Esta actitud es 

retomada por las alumna~ cuando les pide recuperen su 

experiencia, ya que Gstas hablaban de lo que cretan deblan 

mejorar, en ocasiones justificando su manera de actuar. Casi 

todas tas observaciones versaban sobre al manejo del grupo, en el 

que entraban; la motivacibn, el uso de recursos, la organización 

grupal a incluso la personalidad. 
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El ir a las primarias constituta una forma d~ presionar a las 

alumnas para qu~ r~allzaran "bl0n'' su clase. 

AJ rac•Jpef'ar una de las prt.cticas el docBnte: 

M. La verdad yo encuentro muchos prob1omas, muchos probl~mas 
qua hay qua resolver ya, no como X <fingiendo voz> es que 
es nl pri111er dla y por eso se me pararon, si nos tomaron 

!:. m;d!=~· qu:ª!~ª c~·r.?x~~:~!~~ª c~:~d!ª~:; d:~:u~: ~~m:r:~ 
aiai ea x. r:..pido. 

A. Cuando te~mlnh y les diju quo copiaran Jos anunciados ~e 
comenzaron a hacer planas y yo les dije que no. 

tt. El hacer planas: ua comfln, les pones la techa y hacen la 
plana. lCuAntos enunciado& manejaste? 

A. tres. 
tt~ lean cuAntos enunciados llenan una plana1 no convlcna 

quo copien un enunciado· y cal lticar. rol)piste 
inconveniQntemont~ con su esquema de trabajo, tu m1testra 
es bonita no pur lo fttoico, e& bajita poro se da a. notar 
••• to falta ~ucho control de grupo. lA qub atribuyes 
que te hagan la plana ? 

A. A la impreslci6n de las indicacionosw 
tt. Es quo no te siontos maestra,y actuar como tal Japlica 

dar indicaciones hncer sentir mi presencla, para qua la 
gente entienda lo que hay que hacer. 

Las alumnas, at entlar en 1~ lbgica del mnestro <de exponer 

los textcs), d8jan de lado la toma de notas por Jo que. ~t para 

retomar en cierta medida al curso se vale de pedir trabajos. 

Los maestros junto con las estrategias did~clicas pusieron en 

pr~ctfca otras como el legitimar su imagen, valiéndose de; el uso 

del lenguaje tanto en ol saber especializado utilizando 

tecnicismos, nombres da autores Y mención de tttv1os do libros, 

ast como el uso de tbrminos poco comunes para evidenciar 

~riqueza" en su vocabulario; el uso de1 saber especializado en el 

sentido de uti 1 i;::a..r el saber como "poder~; las referencias a sus 

experiencias como profesores de primaria en lns que. sallan blen 

libra.dos, en donde ta leerla aparecla corno reflejo de la prActica 

del maestro. 
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><ESTRATEGIAS DE LO~°" ALUIJl/03 

Las ~strategias de los alumnog son la respuesta y los 

mecanismos que ~e ponen en practica para sobreviYir y reaJi=arse 

en la situaclbn grupal. y que inclusive pueden influir en las 

actitudes y decisiones de los p~oreso~es,Sstas puedan ser: ta 

slmulac16n, Ja coba, r1l uso del lenguaje. las resistencias, Ja 

adaptaclbn al modelo, Ja ignorancia al mismo, las ptácticas 

emergentes ante to des:cono·~ldo, el uso de s.&t·eres, entre 1 os 

que encontramos lo que se "puede decir" y lo que "no se puede 

decir.,, lo que se "puedo hacer" y lo que no, el "dar-le,.,al maestra 

Jo que "pide"', entre otras. 

Es por el1o que el prota~onlsmo de Jos alumnos es 

imJ:¡artante en la contormacibn de la 16gica del curso, at asumir 

estrategias contestatarias, de compllcidad o paslvas,b1en solas o 

combinAndolas ante las pr~cticas del maestro. 

Es necesa~tc manifestar que la postura de los alumnos en 

Jas instituciones educativas guarda su singularidad. pues 

afrontan su situaciOn desde una poslelbn diferente a la de los 

maestros, que son los que poseen el poder institucional y el 

saber especializado, ya que a parte de vivir los órdenes 

institucionales tiene que entr-enl&.r las actitudes, posiciones, 

concepciones y estrategias de 6stos. 

En el ~ ~ ª tos alumnos ante las expectativas que 

tenlan del ro~estro deciden pedir cambio de profesor, al no 

lograrlo, la actitud de ellos es de preocupacibn por las 

''represalias" que pudiera tomar el maegt~o, lo que loe lleva & 

aclarar las "reglas del· juego". 
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Ante la legitimaciOr. d.cil t:'!C"lestro y al querer di::oscubrirle su 

lbgica los alum: ·:'S Je piden ser dirigidos por él, opt;.n por 

"seguir su linea" r;l~ndole I~ t:::ob~. aunque SIJ t:'pini6n sea 

diferente cuando ~ste no estA. 

Cu.:o.ndo la autoridad del maestro y su directividad se hace 

patente en cada clase, los alumnos no encuentran otra alternativa 

mA.s que la bl:squeda de la conci liacíOn invit.3ndo al maestro a 

viajes, reuniones, inclusive alg• ... rnos alumn".ls se disculpan con lJI, 

ante la pcrcepcibn da que b&te loi:> clasifique como lideres del 

conflicto por considerar que las "indirectas" presentes en el 

discurso del profesor los impt ica. 

En el discurso del profesor del 4o. 8 por la inicial 

sítuaci6n conflictiva mezclaba frases a m~nera ·de indirectas 

hacia los alumnos para veladamente reprocharles su actitud. 

Al habJar sobre la discrimin<icibn tacti 1 el maestro c<:>menta: 

M. Lleven cubos dP. hielo, objetos calientes 
(sonrlendo)objetos con espinas y ahl noG venea•oe do 
el los porque los de pri•ero a. veces ... (eonriendo y 
alzando la •ano>. 
(as. rlen) •.• En lo& grupos siuapre habrA alguien que 
nos quiera amaraar la vida, hay que aer conscientes de 
esta realidad, tener calidad hu•ana para comprender la 
reaccibn y no para confundirla <Jos alu•nos se ven 
entre sl). 

El alumno llder permanece oculto manejando a ~o& demAs para 

que expresen sus ideas, mientras que ~l Eiimula su imagen frente 

al maestro a tra.v9s de la coba y la adaptaci~n al modelo, lo que 

le vale para sobr&vivir cuando es descubierto por un compañero, 

pues su imagen de "'buen alumno" hace que el profesor se dirija a 

bl con indirectas que involucran también a los que fueron manejados. 
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Lo que se hace patente ~uando uno de los alumnos "mpnejado~ 

por el llder expre>s3. él! maestro I;. posibilidad de que el .sxamen 

sea escrito en :Jgar de oral: 

A. C en voz baja lo comenta a otro compañero) Le vas a decir? 
A'. Cen voz baja) No, di le tb (compañero6 105 miranL 
A~ Maestro, tenemos una pequeña sugerencia hacia usted, 

quisleramos saber si se podrla sor el examen aGcrito 
(maestro lo interrumpe). 

M. Mira muchacho no pode•os andar de un caaino a otro, 
tenemos tres semanas desde que dijeron la techa del 
examen. Ustedes deben influir para organizar lo que Se 
debo hac~r. pero no determinar lo que se debe hace~. 

quedamo~ que el examen P.scrito debe picaroe. 
impri~irse.No es cuesllbn de que Giempre si o siempre 
no, quedamos que esta cemana se harta el examen 
ora 1.,. y nsl vamos a proceder ..... 

H. • .• esto ost~ resultando mejor, hay mayor consistencia. 
slntasis de los contenidos: abordado6, po1' cuanto a 
trabajo es ru.:..s trabajo, una prueba so hace en dos horas 
a lo sumo, de ahl que si se pensaba oludi~ ol trabajo 
ya se dib lo contraproducente. la funcionalidad de ~5ta 
es la pr~ctica do acciones reflexivas que por el deseo 
de plantear aJgo diferenle.Simpleaente estoy analizando 
Ja propuesta que hizo X.< Dos alumnas sonrlen y 
comentan>. 
El grupo so puso de acuerdo con la finalidad do 

mejorar, o fue la propuesta de Y? <Dirlgl~ndo~e a Y> Por 
qu~ no lo planteaste t6 <ol alumno niega con la 
cabezal.O que a Y le gusta aventar Ja piodra y esconder 
la mano,o por qu6 no Jo planteaba Y 7 O es que X tiene 
11As afecto? Yo so~alb que todos son igual para ml. 

-·· ( 15 de enero de 1969> .. 

En la participacibn los alumno~ rapetlan an ocasiones 

Jo mismo del texto. r~tomaban lo dicho por otros oompa~eros o 

bien se apropiaban del discurso del maestro, buscando 1a 

aprobación de ~1 1 incluso la del alumno considerado como "el 

mejor". 

En las exposiciones los ;;1Jumnos se valen de apuntar la 

informacibn que leerAn al grupo en !~minas aunque ésta se 

encuentre en los teKtos proporcionados por al maestro Y los 

programas, siendo que incluso los dem~s la tomaban como notas c~n 
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el fin de que en la revisibn de ~uadernos no faltara "n~da". 

Uno de los alumnos en Ja b{Jsqued::i: de hacer diferente la 

e)(posicibn, con bas13 en la importancia que el docentg otorgaba a 

la partictpacJbn, pone en prltctica la lectur<:1. de las !~minas por 

parte de los compa1'eros haciendo que el los después explicaran lo 

que entendlan, Jo que él posteriormente retomaba y ampliaba. ante 

este tipo de innovacfbn el maestro muestra su aprobación por lo 

que a partir de ésto los otros siguen el mismo mod~lo con algunas 

variantes. 

Relacionada también con la participaciOn, los alumnos 

descubren en la l 6gica del maestro que deben responder de 

"memoria" lo que el profesor !·es pregunte. 

En las prácticas los alumnos asumlan <por lo menos en 

presencia del maestro> las actitudes que fil! habla expresado en 

las "demostraciones did~cticas" c\1mpliendo asl con el "modelo a 

seguir". 

La disclpllna grupal llegó a constituir una gran preocupaciOn 

en los alumnos para el desar·rol lo de sus clases, puesto que el 

profesor en di~ha~ demostraciones Je daba gran importancia para 

que se diera "adecuadamente" el proceso enseñanza aprendizaje. 

Esta preocupacibn es tal 9ue incluso el mismo docente comenta 

las lndicaclones de una maestra de grupo acerca de las rlgidas 

actitudes de una de las alumnas sobre la organizacibn grupal. 

A. Qub andas haciendo paradito?, tu trabajo estA. Quiero ver 
a los artistan del prfmorO "A". Q·u~ hace ust9d parado 
Cdirigi~ndosa a un ni~o). 
Rapidito! Se eslAn tardando mucho. ya voy p ir a revisar 
nh? Ya hiciste el dibujo? 
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N. No. 
A. Pues a apurarse. 
N. Ya cnbb maestra <par~ndose a ensa~arle su trabajo). 

A. A ver no quieró que se paren CempujAndolo). 
Sibntate bion! (enderezando a un ni~o> SI? 

Los que vayan terminando cruzan sus bracltos y se 
sientan. 

Ante la presibn de las pr~cticas y por falla de un verdadero 

manejo de la metodologla a emplear en el las, Jos alumnos crean 

estrategias para man~jar Jos contenidos program~ticos con lo~ 

niños de las escuelas primarias independientemente de las 

sugeridas por el maestro, algunos en conjunto y otros a manera 

individual. Y aunque el profesor se percate de ésto no lo pone a 

consideracibn del grupo. 

Ante los pronunciamientos ideolbgicos del maestro (de 

izquierda) el alumno llder lleva un logotipo de la Campa~a 

presidencial de Carlos Salinas De Gortari y lo pega en la puerta 

con el fin de ver la actitud del maestro, éste OJtimo no se 

inmuta pero sus pronunciamientos disminuyen. 

Las alumnas del grupo 9 tambi~n implementan estrategias ante 

las actitudes del maestro y a la par de las estrategias de ~ste. 

Cuando el maestro, a pesar de la participacibn de las alumnas no 

las retroalimenta, limita al manejo del marco lebri~o o se apropia 

de Ja palabra, optan por no leer y no participar. Actitud que se 

refuerza por la !Ogica del profesor en el sentido de manifestar 

como esencial Ja lectura "reflexiva" de los textos, ya que por 

una parte el profesor dedicaba mucho tiempo a exaltar Ja 
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import,ar.r:1:<1. de r::p.J¿ leyeran, y pcr otra. las alumn:.s que se 

p!?rcalan de qtJe d le m~n!fi8:.;t~·n su falta de lectur~ por su 

"dlf icultad" tste expone la clase. 

Las a 1 umnas siguen en e~ta posfcibn y cuando el m2\estro les 

pide que participen Simulan haber le\do preguntando el 

significado de pa 1 abras. 

Ant~ la 11 di f i cu 1 tad" de las lecturas, el docente adopta la 

postura de leer por pArrafos en ~l salón de clases lparticipando 

las alumnas en la lectura) lo que agudiza la no lectura, y el que 

simulen, ya que al pedir manifiesten lo que hablan subrayado para 

"discutir en clase" el las se adelan•.aban a la lectura para 

subrayar. 

Otra tActica ligada a las anteriores y ante el saber que 

el docente expon\;; si no comprendlan el textci era expresar 

resistencias ante las lecturas argumentando que eran diflciles, 

pesadas, incluso aburridas con el fin de que el profesor 

expusiera. 

Las bromas con el maestro ~ran continuas y estaban presentes 

en todas las sesiones desviando el contenido de la sesibn aunque 

el maestro re~resara a hl. 

Las ~lumna& anle las exigencias de participacibn. ademAs d~ 

preguntar el significado de palabras, retomaban el mismo contenido 

del <inclu!.>a hasta leybndolo> lo dicho por sus 

compañeras o por el profesor, o hacian comentarios superficiales 

para tratar de "cumplir" con el requerimiento del maestro. 

En la.:: exposiciones tas alumnas prActicamente falan et texto 

y cuando SC! ejemplificaba se hacla de tal Forma que se prestaba a 
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juego, en el que en ocasiones entraba- el maestro por lo que las 

aiumnas continüan ~on ésto. 

En cuanto a la participacilin para represent~r 1.ina i:-l;;ase las 

alumnas organizaban actividades y diriglan a las compañeras 

acatando las indicacione~ del maestro no haciendo referencia a 

las bases tebricas que sustentaban cada ejercicio recreado por 

ellas, es decir, se daba la clase por el cumplimiento con el 

docente cuidando la forma y no con el fin de rescatar lo que se 

"decla buscar" con este tipo do pr~cticas: la vinculacibn teóríca

pr~ctica. 

Para la elaboracibn de los provectos did~cticos se presentb 

al "cumplir con el docente", en la parte de lnformacibn para el 

practicante se plasmo lo que el maestro habia indicado aunque 

algunas no entendlan la 16gica ni el contenido de ~st~. 

Durante las prActicas algunas de las a.lumnas cuando el 

maestro se presento a las primarias sacaron los alumnos a. 

Educacibn Flsica para que no fueran observadas. otr-as 

improvisaban ante el aviso de que el maestro titular les hacla de 

que el maestro de "Laboratorio" estaba presente, a sabiendas de 

que 91 no lela las gulas en ese momento. 

Cuando el maestro hacla la recuperacibn de las pr~cticas 

haciendo observaciones sobre las mismas, si estas eran negativas 

las alumnas se justificaban argumentando que ante su presencia se 

ponlan muy nerviosas lo que provocaba que el proceso que l levab3n 

en su pr~ctica cambiara, se pordiera e inclusive fracasara, o 

bien por la conducta de los niños o por las actitudes de los 

maestros titulares. 
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Ante la POC;) i;ifo1mn·;ibn v !:..• confu5ió:-: de 8stc::o, por la no 

lectur3 3cerca del H~'.s:!o r, ob~ i de An~l is is Estruct1;ral y tos 

Programas Integrados las alumnas implementan estrategias 

didActicas par9 salir ade!ant~ en la~· uscualas primarias pero 

~s tas son recupE.Hiidas a nivel grupal, aunque 1 es den buen 

resultado, como el cam~io de actividades, la supreBibn 

~mprovisaclbn de otras por considerarlas de los 

lineamientos de\ rn8~stro. 

" RECUPERAC ION DE LA EXPER 1 rnc1 A vr LOS tlAESTRDS El/ SERV IC ID 

Por la linea histbrica de esta escuela y por las exi~encias 

sociales, el deber ser en bsta so institucionali~a. lo que hace 

que \a pr•cttca de los maestros en servicio'~ea superficia\ .. y 60 

tienda a desvalorar. 

Lo~ alumnos aun no se sienten profesJres y por la ~isi6n qua 

se les presenta durante toda la carrera <parcializada y dentro 

del deber ser) de los profesores en ser\/lcio ven en su futura 

vida profesional la soluc16n a los ma\QS educativos. 

Cuando uno de los maestros 1 la¡a a tocar un punto ref lexiv~ 

responden para lo que hl les pide pero no se va m~s ali~ 

problematizando esa prActica o caracterizlndola en su complejidad 

es decir. esta se simplifica a lo escolar e inclusive al aula en 

cuanto lo que debe ser en la ensr;::ñ.:1nza, no toc~ndosa las 

contradiccion~s ni ubicando a la educacibn como un f Qn6mano 

social. 
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El otro profesor manP.ja en su disc\Jrso que hl les "mostrat-a" 

Ja ~realidad" pero a "su" ~ealidad lo hace de manera maniquea a 

nivel de juicios de valer basada en sus experi~ncias 

"positivas" c~mo maestro de primaria. 

Ambos profesores comparan ta formación de elles coaio 

licenciados y tos m&estros en servicio manejando la idea de que 

están en niveles diferentes: mientras que el los cuentan con et 

marco teOrico "adecuado" los maestros con la experiencia, que en 

ese sentido podrlan rebasarlos en datermlnado momento. pero en 

cuanto a marco tebrico no. 

Por lo que Jos alumnos e~tablecen cterta. rivalidad 

prefigurada ante ellos# 

La intencibn de rescatar ta experiencia de Jos docentes en 

servicio es mlnima: uno de los docentes por un lado_les dice que 

investigu&n las experiencias qyo con diferentes m~todos de lecto

escrítura h~n tenido los profesores. peto cuandc van a practicar 

les expresa que pueden influir en ellos pdra que conozcan "nuevos 

modelos" y cambien su prlctica desvalorando su experiencia y 

conocimientos. 

La investigacibn queda a nivel de sugeren?ia, pero nunca se 

vuelve a mencionar e inclusive no se sabe si alguien la Jlevb a 

cabo. 

Ambos docentes retoman en clase su apreciac6n de Jos maestr~s 

titulares de los grupos de pr~ctica, uno haciendo énfasis en las 

caractarlsticas de c~d~ grupo, mientras que el otro sg remite 

mucho a su personalidad. 
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Los aJurnncs .:-n ;;:eneral repiten los discursos y las cr\ticas 

haci¿¡. les docenu::s alln cu<.tndo algunr:i~ de ellos elaooran s 1Js 

proyectos did•cticos no con base en lo que dice el maestro de 

Laboratorio, sino en la experiencia de familiares que sor. 

ma.t"strQs en servicio, m~s bsto no lo reconocen y lo oc1JI téln por 

la sobrevivencia en el ~rupD. 

Por lo di.::ho ant...,riormente podemos develar que L<::i. lbglca hl 

proceso enseñan=~ apr~ndi=aje Q.§. ~ ~~ observados ~ @.D.. 

l.9.tllQ. tl ~de le. teorja como reflejo de J.M. experiencias de !_Q.§. 

Q.Qs..~~J.. :t.~ ~i_ 11 .... U.1!.§. refleJaran e_ !..Q_ tebrico, manejo hecho 

~ Ugjtimar ~ imagt?n t.. constituirse !lll "modelos" e_ seguir fil 

.U. ensei)anciza, El~J: ™queda inscrito fil!.1..2. linea histbricB 

~ !.!!. instltuci~n: "formar" profesores. 
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CONCLUS!ONES 

Despu~s de haber ob3ervad~ durante un semestre ~a 

cotldi3nidad de dos grupos de Laboratorio de Docencia IV en la 

Escuela Nacional de Maestros pudimos rescatar aspe=tjS muy 

inte:esantes y significativos que conforman !a ?bg!ca de un 

proceso y que no son documentados. 

Los proc~sos observados fueron entendidos a par~ir de su 

ublcactbn dentro de la situacibn cotidiana qu9 s~ vjvg ~n !~ 

E.N.H. cuyo devenir estA inmerso en las 5ituaciones complejas y 

contradictorias que se viven institucionalmente. Ante la decislbn 

polltica de cambiar su nivel educativo, la operativlza~ión de 

dicha medida se concreta por el protagonismo particular de los 

s1Jjeto~, que lo caracterizar. v ;:dejan J¿~ su nivel pro~ramátii:o y 

organizativo. 

La pres.:-nte tnvestiga-:lbn va mas al IA de rr.ir<:ir l¿i. 

prb.ctica con.creta de dos maestros, a_l pretender ver de manerJ. 

diferente al L.D. IV en la E.N.H. 

La lbgica de la matierla 9s interpretada y abordada por lo!'i 

profesores de ma~era particular y sin ajustarse mec~nicam~~te 

ningün "modelo", dAndole vida a sus clases a partir de la 

interpretacibn· de 1 a propuesta curricular anterior. su 

sociovtsibn y expectativas • ast come por su protagcr.ismo y ~I de 

los alumnos, atravesados por el pesa trad!clanal de ! a 

instltuci6n. 

Las relaclo~e~ interpersonal~s establecidas en el L.D. IV. 
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t~nto q··ry los docPntes ejercen un3 marcad~ 

directivid~d. tantn por zu postcibn s~ber 1nstitu~ionai co~o 

con~epci~n d~ ~ti ~ar~ 

• Ante la directlvldad de !o:; mae!>tr·os los futi.;ro~ J icenciadcs 

ponen en pr•ctica tActlcas d~ sobreviven·;ia en el grupo y 

manifiestan resisten,:ias en su posibilidad, ya que por su papel 

l;;,s real!;:an de :n~1nera encubierta. 

La llnea histOric.a de la instit.u~ibn il~rca la forma di:i 

abordar los conto::inii:los. d~ndole importanr:i:t a su operativizac:i6n, 

cayendo en un practi~ismo y manejando la teor,a a manera d~ 

inform:a:cibn. 

Las relaciones prevaleciente~ d¿ los sujetos con el 

conocimiento fuaron del tipo ewterior y ~wiment~. ya que por el 

proceso vivido en el L.D. IV eran los que tentan cabida para el 

"rocano~im!ento'' del aprendizaj~ de los alumnos. 

L~ partí~ip~cibn pierde toda r!q1Je~a pues raras veces se 

presPnta con un nivel de prof~ndid3d y de reflexlbn, puesto que a 

los maestros les interesa la particlpaclbn por la particlpaci6n, 

rnanej~ndo!a mAs oomo un elemento que les ayude a conformar ~u 

imagen como profesores no tradi~ionales que como factor de 

aprendizaje. 

• Las concQpciones de educaci6n, maestro, alumno, enseftanza, 

aprendizaje, disciplin~ y evaluacibn est~n atraves~dns por la 

misma l lnea hislOi-ica de lo "fcrmaciOn" de docentes, que 1 leva a 

centrar el proceso ensei"lanza.-aprP.ndi::aje en el enseñar a ensei"lar 

a trav~s de erigirse el maestro como mod~lo. 
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• !..a visi/':-•1 qu.:i 

baje el jeber ser, J='":)I' !o que Ja ri:tcuper<:>ci~1: de st: ?rActi ::a s~ 

da con bas~ en BI "anAlisis m3niguei3ta" y po~ '.3 mís~o 

pari::i.;ili::ado y s1rr.plista, prefigur:J.ndo una imagc·n :nltic::; d.;H 

maestro. 

El medio por el cuaJ· Jos ?rofesores legitiman su im('l.g'.'::'r. 

ante lo:; alumnos y der.i~s c.:impañercis i;.s ~\ lenguaje. con el cua,I 

intentan dar credibi t idad a ="U di~cu~so haciendo ri::ferenc!o, a 

autores, experienc!as, pronunciamientos ideo16t~co~. t~rrni:10~ 

especializado~ y 9Xpresiones que denotan concepcicnes educativas 

difarer.tes ~ las tradicionules. 

Los maestres '1Uedan alr3pados en P.I peso de la inst1luc1t!n 

(a nivel del deber se-:-) y tienden a reco'iocerse en ~I para 

sobrevivir. Asi. aunque intenten es:ratagias para rechazar lo 

institucional, no se constituyen en una verdadera pr~ctica 

alternativa para trascenderlo, 

COMO CONCLUSION HAS RELEVANTE: 

Los docentes de Laboratorio de Docencia IV, mAs al JA do 

su particular aanera de enfrentar el proceso enseñanza-

aprendizaje, develan una Jbgica en la que la teorla es asumida y 

usada. co•o raf.lajo de sus expel"lenclaa y a bstas como i lustraciOn 

de ciertas tesis tobricas, erig16ndose, a posar de no 

reconocerlo, como modelo a seguir, con la pretenslbn de cumplir 

el rol de formador de maestros. 

No podemos dejar dt: menci :inar que la matod J l ogla 

constructivtsta, bajo una perpectiva etnogrAfica, nos permitiO el 

rescate de lo cotidiano en una si tuacibn 9'Specifica lel L.D. IV> 
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asumir nu~stras ro~ibllidades y limi~aciones, par3 tratar de 

explicar p.irte de el la. 
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