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INTRODUCC 1 ON

Cemo  pedagogas comprometivas con la situacidn educet!va que

vive nugstro palo, al implantarse en la Escusla  Nacional de
- Maestros 2l nive! de licenclatura, necs inquletb anatizar la
tcrmacidn de los futuros profesores de dsta, pues ia  educacibn

Nermal se erige »n unao de {as.princxpales bases de la Revolucibn
Educzativa para ¢! logro de su objetivo! "elevar la calidad de la
educacibn  nacional”™, pues dentro de &sta se reconoce al maesiro
como "la espina dorsai de cualquler cistema educativo",(1)

Escogimos la Estu2la Naclona! de Maestros por su  trayectorla
histdrica en la formacidn de profescres y la responsabilidad como
institucidn que ha tenido para ello, asimismo por su cardcter
nacional que i3 ha establecido come institucidn rectora de las
normates del pals, a las que ha servidc como espejo de contraste y
porque en ella se han generado muchoas mites rezpecto a 10 que eg
€ar maestra.

A partir dol decreto del 20 d4e marzc de 18984 vor el que se

eieva €l . nlvel de la educacilin Norma! a! de licenciatura, se
cambis el plon de estudios para eesponder al nuevo perffil  del
Mmaestro que se quiere ornar, Free plan de estudics, come nuevo

modelc educativo pretende "que !'a disertscibn tradicional ceda el
pezo @ 'a investigacidn., a la reflexidn, a la educacidn del
grups des  adultos pensantes. Se trata de lograr una nueva
pergpectiva pudagégics en la relacidn msestro-alumne, B una
frnfluencia reclproca 4w educadores y sciacandoz™, {2) Y bajo esta
perspectlva se contempla dentro de los ecpacles curriculares . al

Labavztnario de Doecentia como  "el ndeleo intesrader donde
_.1_



convergen  las Areas v liness de llcensiaturz en  adusacidn

primaria,... ‘cuyc objetiveo s} !a prictica d-sente. entendidrd

2sta como ia relacibn profezer-alumno mediante 2. pracesc  de

ensefanca-aprendizaje. contenido-mblodo, tercta-eriaciza,

}ndivﬁduo—grupo. escuela-corunidad”. (3}

Se considerd al Laborstorio de Docencia [V como ecampo d2
estudic por ser &ste uno de fos ditimes ~urses de la ligsneizturs
¥ nds careano a la futura prAgtica profezional dea loe
normatistas, en donde es més viable que loe futuros licenciadog
en educacidn primaria recuperen v manejen los elementos gue han
éermeado su formaszikn anterior, ademds por ser ®ste donda se
presentan contenidos tedricos consideradgs de gran  importancia
para la fermacidn de los maestros (Diddctica de l!a Lostto-
ercritural que sirven ds base prra el UYliimo semastre cde esta
materia, E] Labsratcrio de Docencia 1V tiene un papel relevants
come ewpresidn de la formacidn de los normalisztas &! ser  ubizade
cono un  sentro astive parz ! an3lisis y la aplicacidn
interdizeintinaria de los conteniduos de jas diversas llneas de
tormacidn... que permite, a partir de la observaclhn dinkmics s
la practica soclal y educitiva, ta formuleeidn de wun marco
tadrice conceptual paia  3er contrastado en ia realidsd dei
ejerclicio de ta docencia y la experiencia profesi-nal de los
participantes, ¥y al wvipoculiar la prdctica cen la tecrla ze estd
en poszibilidades de proponer alternativas didcticas congruentegW
(4) De esta manersa nuastra tataa se Qentrd en agercarnns a  los
procesos gue tenlan lugar en el y aprehendar e ipYt2rpretar ta
realicdad =& pariir de cbmo ocurte tanto a nive! de los sujetos
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partietpantoc,  como de zu cantasto, 5 través de  la metcdolrogla
conttruetivists v bajo uns perspective etnogritioa,

El’ haterncs enfacato a estec tema responde a la inquietud de
contribulr a la investigaciin :zobre 'n formacihn  docente con
nuestro pals, pues este quehacer del maestro tieme una gran
trascendencia.

La  presentacidn de nuestra investigacidn, Ja organizamos =2n
cuatral apar tades: Marco Reirtenclal, Referentes Tedricos.
Perspectiva Metadoldgica vy Una costruccidn otnogrdfica: ol
Laboratorio de Docencla 1V.

En el Marco Referencial presentamos !a contextualicacidn del
papel tormadar de docentes que ce reallza en la Escuela Naeclonal
de Maectros, tanto en su historia come en su situscidn polltica,
As) procedimos al anaAlisis de s3u estructura cﬁrricular y sus
5amb!as recientes, zontemplande la propuesta  Inatituclonal en
cuants los planes de estudio 1975 Reestructurade v 1984, para
asumly centralmente ios programas de Didictica Especial Yy
Prictica Docente V en referencia al Laboratorio de Docencia 1V.

En los Referentes Tebricos ublcamos a las categorlas tedricss
que considerames podrian ayudarnos a exgllcarnos !n cotidianidad del
Labeoratorfioc de Docencia ¥, a. partir ‘de su significacibn,
restigniticacidn, reelaboracidn o construccibn,

La metodoclogla uti!izada para pcder abordar nuestro objeto
de investigacfbn es oxplicada en el apartado de ta Perspectlva
Metlodeoldgica.

En la #itima parte, Una construecidn letnngréfica: el
Laboratorio de Docencia IV, precentamos e! andlisis de nuestros

-3-



registros,

de l'a iYgica que prevalece en . lLaboratoris 3¢ Doczneisa

a partir del discurse de los zujetes, parz dar cuents

YN

L.La  investigacibpn realizads no agcra (o riqueza de este campc

cerflictivo,

torno a &1,

CITAS

(1) Plarn de

juedsz 3s) abvierto a otras gf3sibles r1etlevionzs en

Estudios de !a Licenciatura en Educacidn

1984, SEP. Maxico, D.F.., 188a, p.i.

(2) lbiden,

(31 "Labvoratorio de Docencia”, Documento de 1a ENM. 1984,

p.3.

(4 Plan de Estudios..., p.10.

-~ .

Primaria

p. 1,



;. MARCO REFERENC!AL
LA ESTUELA NACIONaAL DE MAESTRCS
La creacldn de 1la Escusla Normal para profesores de
Instruccidén Primaria en 687 (antecedente de la Escusla Nacional

de Maestros) -respondid s pesar de lz influencis positivista on

educacidn, a la ideclogla liberai. dominante en esa &poca,
sustentada en le que Manuel Pdrez Rocha [lama"educacionismo”
(corriente ideoldgica que oteorga a la educacidn un papel
trascendental para ! desarrollo de un pals) pues se pretendla
con su creacldn unificar y welevar la calidad en la
formacidn de los maestros y com ello la weducaciédn a nivel
nacional.
En el discurse dael Profesor lgnaciec Manue! Altamirane al

fundamentar el proyecto de ley para dar marcha a !a escuela, pone
de manitiesto lo anterlior pues afirmaba que ta nuava
institucibn:"no sdlio sleva 8! profescrado de instruccidn primaria
a la categorla que debe tener un pals culto, arrancdndoloe de la
sltuaclidn de inferioridad en que suelen mantenerio la rutina y la

{gnarancia, sino que instruyerdo y educande A maestros que tlenen

que difundir despuds por todas partes los conocimientos
adquiridos. elevan, con su mavor {Justracliédn mayores beneficios
hagta loa pueblos mAs remotos, obscuros y pobres., produciendo de

este modo un cambl{o rdpido en las costumbres despertandc nobies
asplracianea., mejarande la condicidn de ta familia, ocon la
flustracidn de la mujer y preparandoe a los jévenes a la practiecss
de la vida ciwil.™ (1)

?TT_-ITHEEEZ Alarcén, Concepciédn.lLa Escuela Naciun;l de Msestros,

Sus orlgenss, SEP, M&xico, 1987, p. 68,
_5_



Por otra parte los papeles de la institucidn y el maestro,
seglin esta ideologla, estidn claramente expresados por el Minisiro de
Educacldn Péblica Joaqulin Baranda en sl discurso de inauguracisn

de la Escuela Normal para Profesores de Instruceibn Primaria "Al

tratar de crear la escuela, surge en el acto la necesidad de
formar al maestro. Como al establecer el templo se piensa en el
sacerdote, como al fundar la religidn 56 cusnta, con

el apdstol,comoc para hacer la propsganda es indispensable el
misionero, asl para levantar los institutes de instruccidn
primaria a 1a altura de su objeto trascendental, ha sido necesario
pensar en el maestro de escuela, que es el sacerdote, el apdstol
de 1a religibn del saber, el misioneroc que derrama en terreno
f&rtil y virgen las semillas del arbol de la ciencis, a cuya
Gnica sombra pueden liegar las naciones a ser verdaderamente
libres, grandes y felices... En esta &poca no es el maestro el
que ensefia a leer y ssgcribir y contar: es mds =alevada su misibdp.
hay que preparaélo para que cumpla satisfactoriamente.Por eso se
adoptd el sistema cientifico al reglamentar la Escuela Hormal...
El -nombre de 1la Escuela Normal explica bien el obieto de tal
institucidn, sirve de norﬁa y da |2 regla a que debe ajustarse
la ensefanza, es la escuela matriz o central de la que se derivan
las demds escuelas. En 1a Normal se forms ; sduca al maestro
perfeccionando sus conocimientos, vy aprende pricticamente a

transmitirlos, haciendo en las escuelas anexas cliniecas de

-6~



profesorado.  Ensefar a ensefar. este &s el programa de !as
escualas normales. (2

Es importante resaltar el hecho que ya desde su fundacidn
la Escuela Normal tuvo el cardcter de nacional perque recibla a
alummnos de diferentes latitudes del pals por Io que su prestigio
en la formacidn de maestros, por su gran tradicidn cultural ¥
y pedagbgica fue ampliamente reconocido lo que hizo que se

convirtiers aen una de las mds importantes instituciones del pais.

En 1824 1a Escuela Normal de Profesores de 1la Ciudad de
México se transformd en la Escusia Nacional de Maestros y se
trasiade en 1825 al lugar donde se encuentra actualmente.

En 1824 siendo director de la Escuela e! -profesor Lauro
Aguirre se pretendid hacer de esta institucidn un ¢gran centro
profesional en el que se graduarlan maestros rurales, maaestros
misionercos, educadoras, maestrcs de primaria urbana y maestrc; de
diversas actividades técnicasz E!l plan de estudios para responder
a la nuesva institueidbn se reformd, aumentando 13 carrera a s9is
anos (inciuyendo la secundaria) lo que perdurd hasta 1969,

La Escuela Nacional de Maestros se ha visto influida en su

organizacibn y desarrollo por las diversas situaciones politicas,

(2) JIMENEZ Alarcén, Concepcibn, ot al..Historia de l2 Escuela
Nacional de Maestros. Vol. |, SEP, M&xico, 1975, pp. 29-30.



econdmicas vy sociales por las que ha Strévesado nuestro psls, lo
que se ha puesto de manifiesto en las modificacliones de sus planes
de estudioc de 1925 hasta la actualidad (11 modificaciones en
total: 1925, 1936, 1945, 1955, 1969, 1969 reestructurado, 1972,
1972 reestructurado, 187S, 1875 reestructutado y 1984) tratando
de adecuar la formacidn de los maestros a las demandas de la
sociedad, segln reza al discurso oficial,

A contlnuacidn expondremos brevements a que respndieren cada
uno dg los cambios de los planes de estudio de 1a educaclidn

normal.
PLAN 19%e

Lazaro Cardenas asume el poder durante los 2ltimos afos del
Maximato con el que logra ramper, inicia su gobiernc de acuerdo
al Plan Sexenal formulade por el Partido MNacional de ia
Revolucidn.

El gobierno de Cirdenas ;9 caracteriz¢ por o! apoyo prestado
& las - clases trabajadoras, su proyacccidn pollitica hacia el
campo, la organizacidn gremial de diferentes sectores de la
sociedad y como regulador de la economla del pals.

La politica educativa del sexenio se bsss en el Artlculo
Tercero constituclonal que reformado en 1934 le otorgd el
cardcter de socialista a la educacidn,

Ante 1la falta de una clara definicidn de ésta, Rafael
Ramlrez la enuncia como 1a escusla proletaria, - entendida cémo

-8-



“... aguella que adembds de proparcionar una cultura basica
creara en el protetariado, muy clara. la conciencia de su clase v
las vapacidades, actitudes y sentimientos necesarios tante para
luchar en contra de las clasec explotadoras como para
rehahilitarse ¢! mismo econdmica y socialments,"’3)

Las caracteristicas que se asignaron a la educacidn
socialista fueron: obligatoria, gratuita, de asistencia infantil,
tnica, coeducativa, integral, vitalista, progresiva., cientlfica,
desfanatizante, orientadora, ‘de trabajo, cooperativista,
emancipadora y mexicana.,(Guevara Niebla, p. 108)

De esta manera se hizo necesaria la preparacibén de los
maestros y medios para aplicarla, por lo que se camblan planes y
programas de estudlo de la educacibn impartida por e! Estado.

El Plan de Estudios 1836 de Educacidn Normal para responder
a la’ educacidn socialista incluyd materias Ivinculadas con

el trabajo, la socledad y la naturaleza, como: Prdcticas agrlcolas

y zootkcnicas; Historia de la Cultura (de 1a Ciencia, dal
Movimiento Obreroc, ete.); Teorla del Cooperativismo; Arte vy
Literatura al Servicia 'del Proletartado; Legislacidn
Revolucionaris (de! Trabajo, Agraria, Educacional, etc.) entre
otras.,

PLAN f74L

En los 4ltimos ahos del gobierno de CArdenas se dio un
viraje en la priorizacidn y resolucidn de ciertos

3 GUEVARA Niebla, Gilberto., La educacidn socislista en
México,1934-1545),5EP,Caballito, 1985, p.138.

-g-



problemas, asimismo, en el ambiente pollitico se utilizaran

“

términos mis moderados como consecuencis de las presionss del
.

capital nacional e internacional, que derivaria en unz

conformacibn difarente de las fuerzss on el pals

Es en este contexto que Avila Camacho arriba al poder conm un
proyecto politico mederado, en su ideario se postulaba 1a
conciliacidn y la unificacidn partidaria, =se proyasctaba como un
presidente demdorata aue pugnarla por conciliar los intereses de
las diferentes clases sociales y crear asl condiciones favorables
para el desarrollo Industrial del pals.

Para garantizar la expansidn industrial 58 otorgaron
subsidios y crbditos con intereses bsjos; se plantearon leyes

fiscales fsvorables al capital y se pusieren en prictica medidas

arancelarias proteccionistas. Todo asto marcd 13 nugva
orientacibn de las polliticas estatales en donde el gasto
plblico adquirid cada vez mis un caracter subsidiario de |la

invarsidn privada.

La Segunda Guerra Mundial, hecho histdrico relevante, tambibn
favorecid 1a industrializacidn del pals ER sustituirse
importaciones, ¥y a la legltimacidn de!l discurso de 13 "unidad
nacional“.. creando consenso  en torne al nueva proyecto de
desarrol lo nacional. Por otro lado el conflicto mundial propicid
la ideologla de educar para defender 13 civilizacidn occidental v

la democracia,

-40-



La palttica de renrientaci’n econokieca tenla aue ser

sustentada {deolbgicamente y pars esto ss harla wna revisidn de

los wvalores que el cardenisma habla wxaltado y socis!izado por
medio de la escuela, pues éstos ya no eran cocherentes con el nuevea
proyecto de desarrollo , por lo que se refuncionalizan. Era
necesarfa una escuela que inculcara la unidad naclanal; la
cultura escolar tenderla » supsrar los conflictos ¥y las

oposiclones de intereses y de clases, asl la educacidn para la
unidad naciona! se {impone sobre la educacidbn para !a lucha
soclal, el gobierno sostuvo as! que la unidad de¢ o5 mexicanos a
través de la educacidn contribuirla ail desarrollo econémico de la
socledad.

Octavio Vajar Vidzquez como Secretario de Educacién Publica
tenla a cuestas una triple tarea: atemperar ideoldgicamente los
planes permitiende de paso |a incorporacidn mds activa de la
infciativa privada a la ensefanza: zombatir Inos elgmentos
"radicales y comunistas" en las burocracias administrativa v
sindical, y buscar la unificacidn del magisterio.

Ast, se alabora la nueva Ley Orgdnica de! Articulo
Tercero Constitucional: se hace a un lade la coeducacibn, el
trabaje manual y clentlfico, subrayando mds una educacidn de tipo
espiritual: se abandona la educacidn con cardcter transformador y
.se& enarbola la bandera del progreso y la unificacibn,

Para enerec de 1943 V&jar anuncid Ia Federslizacidn de " todos
los sistemas estatales de enseilanza para acabar con la oposicidn

a la polltica educativa del gobierno.
. -11-



Dada ![a persistencia de las pugnas magisteriales, a dicho
Secretario o sustituye Jaime Torres Bodet s quien correspondid
modificar el Artlculo Tercero de la Constitusidn y unificar ai
magisterio, pues comprendid que para llevar a cabo 13 reforma
planteada primero se tendrla que avanzar en la unificacidn de!
magisterio en un sindicato nacional, asl "la unificacién zindical
fue concebida. como la zosibilidad de confermar un nuevo
organismo maglisterial de cardcter corporativo seglin un scuerdo de
un nuevo tipo entre los dirigentes de ese organismo v la
burocracia polltica. Las bases de sse acuerdo tendrlan que
involucrar la ides de ellminacién de la aducanidn socialista de

la constitucidn,"(4)

Para preparar el camino de la reforma de! Artlculo Tercerc
éonstitucional se instald an 1944 la Comisidn Revisora ¥
Coordinadora de Planes Educatives, Programas y Textos Escolares.

Asl, la revisidn de textos escolares y programas de sestudio
constituyeron la base para dar el salto hacia la reforma
constitucional del Artlculo Tercere, ¥y en diciembre du 1945 las
CAdmaras aprubaron su nuevo texto.

La orientacidn weducativa fue totalmente difersnte, la
educacidn se utjlizd como arma para desarrollar una contrareforms
intelectusl y moral el fin de la nueva concepcidn educativa
serla el individuo y su promocidn individual.

T4) GUEVARA Nlebla, Gilbarto. La educacidn superior en el ciclo

desarrollista de México, Cusadernos Pollticos Ntum. 25,

Ediciones Era.
<12—



En 1944. oen Saltilto, se llevb a cabo el Primer Comngreso

Nacional de - Eduna~idn Normal, que acorde con la palitica del
gobierno de Avila Camacho, resuelve que 1a  Educaciin  HNormal
urbanas primaria pugnarla por @ "a) el logro de ls unidad

nacional; b) afirmar ia demmoc¢racia; ¢! contribuir, aetivamente, a
la creacidbn de la escuela mexicana aplicando los conocimisntos
clentificos y pedagdgicos universales 3 nuestra realidad flsica y
soctial, a efecto de lograr que !a riqueza y la cultura ssan
patrominio comtn del pueblo: d) las normalas organicen sus
actividades con el fin de que los futuros maestros, na sdlo
obtengan informacidn cientlfica, pedagbgica y social, 5ino que e
afanen por crearse una verdadera personalidad como educadores: ®)
formar maestros de una robusta disciplina Int;rna‘ que haga
posible su actuacidn sobre bases de conviceldn y conclencia de
responsabilidad, " (%)

En 1845 en el Sagundo Congreso de Educacidn Nermal, realirado
en Monterrey, se propusieron cembias al Plan de Estudios de
este nivel eduecativo, por ¥} que en ese mismo afio se modifica,
unficidndose para todas .las normales dei pals. Se cambian las
materlas trascendentales para la educacidn socgialista (como las -
de carbdcter laboral y de lucha sccial! por las materias de ;ultura
general y fundamentaimente para |a educacidn de 1a wunidad

nacional, entre las que encontramos : Educacibn Clviea (moral,

(S) Ciento cincuenta aflos en 13 formacidn  de maestros
mexicanos.{Sintesis documental), Cuadernos CNTE 8. CNTE,

M&xico, 1984, p., 99,
_13_



econbmica y seciail; El Hombre 8n to Social: Ei Hombre vy
la Economla; e) Hombre y el Derechoc (con espacial referencia 3
los problemas de México): Educacién Flsics e Instruccidn Pre-
militar (por lo de ia Segunda Guerra HMundial): Cosmografla:
Etimologlas Griegas y tatinas; Mineralogla, entre otras.

SLAN LR

Durante el gobierno de Lbpez Matsos, dentro del lamade
Desarroilo Estabilizador se plantearon dos objetivos primordiales:
mantanér la establilidad monetaria y conservar la estabilidad de
los preclos.

Para conseguir el primer objetivo se limitaron las
importaciones ejerciendo control estricto en las compras del
exterior, fomentando la sustitucidn de importaciores: se
redujeron impuestos hacia algunas industrias; se incrementd el
turismo y se buscd apoyo en los bancos exiranjeros con lo cue se
procuraba detenar la salida de capital.

El segundo objetivo implicd el control de gasto  plblico v
una reestructuracidn administrativa.

Con estas medidas se logrd el equilibrioc en la balanza de
pagos, detener la inflacidn y avanzar industrialmente.

Durante este sexenio el aumento de la fuerzs de trabajo
impulsa e! desarrollo de la cobertura escolar en 1los niveles
bisicos: las actividades en el sector ceomercizal al requerir uns
fuerza mds preparada exige un mayor desarrollio educativo; se
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Incremantsn las tasas de escolarizacidn, la educacibn se ve en
el sentido econbmico vy para el crecimiento, se pretende uns
adecuacidn entre la escuela v 21 mercado de trabajo, la educacidn
as erigida por el goblerno come medio de movitidad social
inculcando valores individuales y de competencia.

Ante esto se reallzan acclianes trascendentales en el rengldn

oducativae, como el establecimlento del Consejo Nacional Técnico

de la Educacidn, dentro de} cual se organiza una comisidén que
elabora el Pian Naclional de Expansidén y Mejoramiento de 1la
Ensefanza Primaria (Plan de DOnce Afos) y se crea la Comisidn

Naclonal de Libros de Texteo Gratulto.

Paralela al Pian de Once Afos se vislumbrd la necesidad de
reformar planes ¥y programas de sducacibén preescolar, primaria,
secundaria y normal.

De esta manera e! plan de estudios de la Escuela Nacional de
Maestros es cambiado de acuerdo con los requarimi{entos del Plan
de Once Afos y 13 impl!antacidn del libro deo texto gratuito., puss
para dar cumplimiento a dichas accliones educativas se requerla de

la participacidn activa del maestro y de su mejor preparacidn.

l.La carrera de profesor normaiista se giguid cursando en tres
anos (el ciclo profesional),siendo e{ primero U4nicamentes de
formacidn cuttural y los dos posteriores de formacion
proftesional, dentro de su organizacidn se contemplaron materias
optativas, actividades con cardcter anual y asignaturas con
caracter semestral. En cuanto a su orlentacisn,dsta se inclind

mads en un sentido técnico-pedagbgico.
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ed U 19ER REELT

La dé&cada de los sesenta se caracterizéd por la crisis del
sistema pollitico mexiecano, resultado de ia agudizacion de la
concentracidn de la riqueza y de que #l patrdn da scumulacitn
llamado "desarrollo estabilizador” ya no respondia a las
nacesidades del pals, {o que se evidencid con el descontento
social, problemas de desempleo, salud, vivienda, educacidn,
endeudamiento, crecimiento del sector terciario, erisis del
sector agrlcola, migracidn de! campy a ia ciudad, entre otros
probliemas.

Ante los sectores disidentes que le presentaron una lucha
frontal e! gobierno Iintentd mantener su polltica tradicional de
manera violenta y represiva.

‘ As!, bajo una visidn educzcionists, responde a dicha crisis
con la. pianeacidn de una reforma oducativa consistente en: " la
organizacién de un servicio de orientacién vocacional; ¥-]
expansidn de las plazas escolares; la simplificacidén de ios
programas: la utilizacién de la televisidn para alfabetizacidn y
telesecundaria; la adopcidn de los nuevos métodos pedagbgicos
"aprender haciendo®” y "ensefnar produciendo”; la unificacidn de la
enseflanza media; la introduccidn de asignaturas humanlsticas en
la ensefanza técnica y la difusidn de libros y materiales de
lectura.”(6) Al wver 1la reforma como sl oje central de la
superacidn econdmics, polltics y socia! del pals, =se contempld
comln necesario e! cambioc a la Educacldn Normal.

?ET__IK?KFI, Patlo. Reformas educativas en los cuatro Ultimos
gabiernos (1952-1975), Revista de Comercio Exterior, diciembre de

1975, p. 1328,
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En abril de 1968 ge lleva a cabo el 1V Congresc Macional de
fEducacibn Norma! en Saitillo, donde se estabiece ta
restructuracidn de la enseflanza normal, quedando &sta conformads
plenamente a nivel prefesional, pues se@ separa al ciclo
secundario, requerido como antecedente, de) de formacién
profesional, aumentdndose a cuatro afios de estudio la carrera,
contemplindose para 8! Ultimo semestre el curso de un BSeminario
para la Recepcibn Profusional.

El Pian de estudios 1989 se reestructura haciendo ajustes en
la  organizacibn de las materias al cursarss todss 8n semasires,
se cantemplan contenidos de cultura general 'y de formaclién
profesional, 1o que trae cansigo una gran carga académica (entre
trece y dieclocho materias por semestre); se cambia la materia de
Té&cnica de la Enseflanzs por Ja de Didactica Espe;ia) y Practica

Docente.

1EVS RELT T RGCT AT

Estos planes surgen durante ei periodo presidencial de Luls
Echgvarria. al cual tiene que enfrentar !a fuchs por reivindicar
“'a {magen da! gobierno anterfor; por Jo que {nlcia una polltica
populista y de apertura democritica» gue pretendia concitiar sus
relaclienes con los sectores mis insatisfechos.
Una de las medidas para recuperar el consenso de los sectsres
¥ Pablo Latap! ‘en su tibro de "Andlisis de wun Sexenio de

educacibn supsrior en M&xice, 1970-1976" caracteriza de @esta
manera ai goblerno de Echeverria.
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disidentes y de las clases populares fue la Reforma Educativae

al maneiarse &sts como el factor que promoverla el ascenso
soeclial. Dicha reforma consistid en la expedicidn de nuevas leyes
(como la Ley Federal de Educacidn), la creacidn de instituciones,

la modernizacidn administrativa, ls reforms de planes y progr?mas
de la educacidn primaria y normal y la renovacidn de los {ibros
de texto.

Los pianes y programas son organizados por Areas, al igual
que - los libros de texto, los cuales se conslderaron mas
formativos que informativos, pues pretendian ensefiar al nifie a
usar méodos de investigacidn y a desarrollar su juicio
criticu, Para cada libro de!l nifio se elabord wuna gula para
el maestro.

Ante estas reformas el Plan de estudios de !a Educacidn Norﬁal
se modifica, siendo su objetivo formar profesionales elentifica y
t&cnicamente para promover cambios., En esta sexenio se
instrumentan custiro planes de estudio.

El Plan 1972 se singularizd por estar las materias
organizadas en optativas y obligatorias, pues en esencla eran las
mismas que en . el plan anterior. Es con &1 que se pide se
posibilite la enirada =8 los egresados a niveles de weducacibdn
superior. Este plan se reestructura para que respondiera en forma
mds  acorde a los requerimientos de 1a educacibn basica, asl el
Pian 1972 Reastructu;adc ofrece esta posibilidad,  por lo que se
suprimen las materias optativas y se aborda la materia de
Elaboracibén de Informe Recepcional en un afc y separado Vde la
prictica profesional.
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Ef Flsn 1875 nace de la necesidad de mejorar ta formacibn

normalista para que el estudiante al finalizar !a carrera contara

con el tltulo de Profesor de Educacidn Primaria vy con el
certificado de bachiller, ante o que se organiza por areas de
conacimientao ligadas a su didactica, dicha organjizacion

dificultd =l manejo de los contenides ai no <contarse =on ol

personal docente preparado para su desarrollio, por {o que se
reestructura. EIl nuevo plan (1975 Reestructurado) da prioridad a
la formacibn de! estudiante como masstro, aunque los estudios

gserin validos para continuar en algunss carreras de educacidn

superior. Se dicpone por separado la formacidn tedrica vy ei

manejo didactico de los =ontenidos de educacidn primaria.

LA T8

Durante el régimen del Lic. Miguel de la Madrid, dentro de
una polltica de modernizacidn orientada por los intereses
ecoenbmicos nacionales y extranjeres, se propone una "Revolucidn

Educativa™ encauzada a elevar la "calidad de i{a educacibn”
tomando para ello como medidas concretas la
formacidn, capacitacidn y-majoramiantc del magisterio.

En cuanto a la formacidn se pretende que las escuslas
normales se constituyan en instituciones de nivel superior, para
lo cual se instrumentan nuevos planes de estudio.

Es as! como el 22 de marzo do 1984 el Presidente Migue! de
la Madrid expide el decreto por e! Jue se oestablece que la
Educaclion Norma! tendrd el grade acaddmice de licenciatura.
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El plan de estudios de la Licenciatura de Educacién Primaria
consta de ocho semestres y estd conformado por cinco llneas de
formacién, entre las que destaca Jla Llnea de Formacidn
Pedagbgica, pues en ella se ubica el Laboratorio de Docencis como
nlicleo integrador de todas las demds,

Los planes de estudio, camo se ve a le largo del presente
punto, son la traduccidn de una politica general y educativa del
régimen en que se instrumentan. Por ello, para comprender el
proceso y trayectoria que ha caracterizado a |la Escuela Nacional
de Maestros, hemos hecho referencia a su ubicacidn histdrica en
relacitn con los diferentes planes ds estudio, As!, de =sta manera -
podemos  ubicar al Plan 1984, que concebido bajo una visibn de
modernizacidn presenta una concepcidn cualitativamente diferente
en la formacidn de maestros, planteando &) Laboratorio de
Docancia como eje articulador de dicha formacibdn.De ahl que como
toda polltica educativa genera prdcticas y transforms realidades
nos interese ver cbmo se conforma y traduce é4sta en la realidad

de los sujetos dentro del! Laboratorio de Docencia V.
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LA REFORMA DE LA EDUCACION NORMAL DENTRO DE LA POLITICA EDUCAT(QA
DEL REGIMEN DEL LICENCIADD MIGUEL DE LA MADRID HURTADO

Para comprender la politica educativa del gobierno es
necesario partir de consldecrar a la educacibn come un fendmeno
complejo permeado por la situacidn wcénomica, polltica y social dal
pals, en la que confiuyen difaerentes tntereses. que llegan a ser
contradicterios, tanto de las clases dominantes coma de las
subalternas. Es por allo que el gohisrno hace de la educacidn un
elamento esencial de su politica para mediar sus relacionss con
los diferentes sectores de la sociedad por lo que las
disposiciones en este rengld4n no pueden ser, ni entendersa como
individuales o ds un clerto grupo, ni impusstas ni asumidas en
torma vertical, como tampoco llegan a ser las mds acordes con los
objet{vos propuestos ¥y los recursos disponibles.

De esta manera partleipamos de la concepcidn de polltica
pducativa de 0lac Fuentes al afirmar qua &sta "no es un conjunto
de decisiones auténomas, linesles y racionales”. (1)

Asimismo baljo esta concepcldn y para ubicar 8 la Reforma de
ia Educacidbn Normal dentro de la poliitica educativa del gobiserno
del Lic. Higuel de la Madrld retomamos los niveles que propone

dicho autor para el anadlisis de su estructuracidn: gl nivel

(1) FUENTES Malinar, Qlae¢, “La construccién, los niveles v los
agentes de 13 polltica wducativa”, Documanto intsrno DIE,

Héxico, 1884,
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digcursivo en las expresiones sobre educacidn vertidas en el Plan
Nacional de Desarollo, en el Programa Macional de Educacibn,
Cultura, Recreacibn y Deports y en 1as intervenciones del
Secretarlo de Educacidn Pdblica Jests Reyes Heroles; ®)} nivel
normatlvo en el decreto que reforma a la Educacibdn Normal: el
nivel progrimatico y crganizativo en el Plan de estudios de la
Licenciatura en Educacldn Primaria de la Escuela Nacional de

Maestros, y 8! nivel operativo en e! Laboratorio de Docencia 1V

en la E.N.M,, que asumimos como nuestrn campo problematico
aspeclfico

A continuacibn ofrecemos una visidn general de 'a pollitica
de! sexenio para entender cbmo se traducen sus principales
tineamientos en los niveles mencionados.

Miguel de 1a Madrid Hurtado inicia su periodo presidencial

frente a la gran crisis en que la poiltica de José Lbpez Portilio
sumid al pals, Yy en su toma de posesitn el primero de diciembre
de 1882 habld de las horas diflciles que vivia ila Nacidn, de la
crisis econbmica y de confianza; hizo &nfasis en lcs problemas
que heredaba y prometid resolver: una inflacidén alta y
descontralada, una deuda ;xtarna de proaporcidn desmesurada, un
déficit plblico sin precedente, improductividad y estancamiento
econdmico; carencia de divisas por 1a incapacidad de generarlas
‘internamente y de conseguirlas en el exterior, ddbil recaudacidn
fiseal, desahorro internc, calda de i3 inversidn y el desempleo
abierto mis alto de ios ¢ltimos afos.
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Asl, erige su gobierno comg "realista”, al romper con el

popul {amg. jdentificada como wuma polltica demagdgica por 1as
accianes de los gobiernos anteriores desde su campaia

presidencial Inlcia wuna corswita popuiar en la que el gobiernc
basarla su proyectoe polltico expresado spn el Filan Nacionsi de

Desarcolio.

La Ranpvacidn Moral y la Austeridad fusron las formulas que

normarlan 1z planeacidn de 1as accisnes an los diferentes

sectores.

La Renovacién Mora! se traduciria en una lucha ocontra ia
corrupcibn y la blsqueda de !a eficiencis y vi rendimiento, la
polltica de austeridad operaria con bas9 en el aprovechamiento de
los recursos dispanibles "hacer m&s con manos"

Enp el Plan Nacjonal de Desarrollo se anuncia que en 1985 se

iniciaria la recuperacidn, moderada pero soetenida, datl
crecimiento econbmico. Este plan nace con timitaciones, aen &1
estd presente la rectorla del Fondo HMonetarie Internacional
que condiciona 50 accldn en el curs. de tres aflos y propone

un programa estabilizador que naturaimente sdlo inclula
beneficios hacia e! gxterior,

B;jo una visidn desarroliista el PND ofrecla wuna doble
g@strategia: la reordenacibn econbmica y el cambio estructural.

"La primera tiene aspiracionesz abatir la inflacidn vy la
inestabilidad cambiaria; proteger el empleo y la planta
productiva y &) consumo: y recuperar |3 capacidad de crecimienta
sobre bases diferentes,

La segunda busca cambios: reorientar y reordenar la economia
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para restablecer equilibrios fundamentaies que han sidec afectados
por e! rdpido ©proceso de industrializaci®n, Las metas son:
enfatizar los aspectos sociales y distributivos del creclwiento;
reorientar y modernizar el aparato productiveo y distributivo:
descentralizar en el territoric las actividades productivas y el
bienestar social; adecuar las modalidades de financlamiento a las
prioridades dal desarrollo; preservar, movilizar y proyectar ej
potencial del desarrollo nacional y fortalecer Va rectorla del
Estado, impulsar el sector social ¥y estimular al sector
privade."(2)

Sin embargo Ja accidn se orientd a fortalecer (2 vieja
estructura productiva vy distributiva, se fomentd ja actividad
empresarial sobre {as bases tradicionales: devolucidn de
empresas bancarias, desnacionalizacibn del 34% de !a banca, vanta
de paraestatailes no prioritarias, reduccidn del control de
precios,crédito accesible, liberacidn del comercio exterior
facilidades cambiarias, penetracidn del capital extranjesro &
travds del pago de deudas con acciones, reduccidn del! gasto
pliblico, estimuio de la produccibn agropecuaria industrial y de
exportacién. De ests msnera, se hizo evidente un mavor apoyo al
sector privado que a) social.

El PND ge presenta como 21 ejs discursivo del gobiernc -gque

ds fundaments 3 los programas de los digtintos sectoras de la

vida nacional entre 1los que se encuentra el Plan Nacional! de

Cuttura, Recreacidn y Deporte (PNECRD), e! cual expresa

2) RAMIREZ, Carlos,"E) Plan de Desarrollo, condena de hambre a
quienes tienen menos®, en Proceso No. 344, Junio 22 de

1983, p. 12.
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retdricamente intenciones. propdsitos vy metas gque se  desean

alcanzar en materia educativa.

Partimos de  entender e} discurgo gubernamental como s la

serie de enunciados gug expresan propdsitos y responden a ios

intereses y necesidades de las diferentes clases soclales,
con la funcidn de legitimar la imazen y 8l poder del

goblerno.

El discurso gubernamental, aungue no llegue de igual manera a

toda 1a seciedad, genera pricticas quetransforman la realidad.

En materia educativa el PND propusd los siguientes
objetivos:"promerr el desarrollo integral de! individuo y de la
sociedad mexicana. Ampliar el acceso de tedos los mexicancs a las
oportunidades educativas, culturales, deportivas y de recreaclbn,
Mejorar las prestacion de los servicios educativas, culturales,
deportivos vy de recreacidn,"{3)mismos que fueron enunciados como
prepbsitos de l1a Revolucidn Educativa, dentro de los que 58
inciuye el de "combatir mediante ia educacidn las desigualdades
de origen, econdmicas, ;ocia!aw =} culturales de los
educandos."(4)

Dentro- del discurso de polltiss educativa se  plantean
props&sites que bien pueden ser reallizables, da lmprobablé
realizacibn e irrealizables, todos eilos con un valor ideoclégico
y legitimador, los realizables y los de remotas realizacidn dan
TET“—FEKE_ Nacion;l de Desarrollo 1983-1888, Poder Ejecutivo

Federal, Secretarla de Programacidn y Prasupuesto, Talleres

Graficos de la Nacién, México, 1983, p. 226.

(4) REYES Herocles, Jeslus, "Educar para construir una socisdad

mejor”. Veol. 11, SEP, Mdxico, 1885, p. 72,
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efleacia al discurse ¥y verosimilitud, - al hacerse necesaria su
minima realizacion.

Con base en ello la Revolucidn Educativa al! proponsr ol
desarrollo {ntegral del individuo ¥ la sociedads ampliiar las
opaortunidades y mejorar los servicios educativos, culturales,

deportives y de recreacidn y combatir con Ja educacidén Jjas

desigualdades, refleja el compromiso del gobierno con los
sectores sociales al goncertar sus demandas, reconociéndole

Atendlendo a la polltica genaral del sexenio y para dar
cohaerencia a la Revolucidn Educativa &sta se sustantd en el
idéario rolltica de! gobiernoc, en ia llamada consulta popular, an
ios principlos con;titucionalas Yy en un diagndstice o la
situacion educativa de! pals,

El [fdeario polltico del gabiernc estuvo formsdo por jos
siguientes eriterios rectores: Naciconallsme Revoluelonario,
Descentratizacidn, 1a Renovacidn Moral y el de Sociwdad
lgualitaria, aspectos dque toca la Revoluclon Educativa con los
que legitimaria ta operacionalizacldn de las scciones
emprendidas en este sector.

La Consulta Popular fue uno de los slemantos que vid como

preciso para aproplarse de las demandas populares v darles a

dstas ol significado "negcesario”™ para elaborar sy disgurso v

justificar sus acciones ante la sociedad "La Revolucidn Educativa
o la hace la sociedad o no se hace...no es una revolucidn forjads
desde arriba, Son planteamientos populares, reiterados, =obre
deficliencias, lagunas vy omisiones «que permiten arribar ; la
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necesidad de una revelucidn en la educacidn."(5)

El que ¢! goblerno haya considerado los principios
constitucionales para sustentac la Revolucidn Educativa obedece 2
las que Faoucault Jlama “La racicnalidad Instrumentada en el

ejercicio de! poder westatal”™ (8) ya que ukiliza 1a ley ara

mediar su relacidn won tos ciudadanos al convertirlos en sujetos

legales, asl comp ratomd los principios filosbficos vy sociales

del Artlculo Tercero Constitucional para consolidar su palltica

en materis educativa.

Loes fundamentos filosdficogs basados en el humanismo y en

g} liberalismo le sirven para enunciar e! tipo de hombre que se
quiere formar por medio de la educacidn, ai exaltar ®) amor a la
patria, la solidartdad, el sentido de Justicia y ta libertad; sin
embargo dichos tdrminos no son explicitados, y asi, al pretender
concretizar lo abstracto (valares) avala su discurso.

Se wutilizan los fundamentos soclales del Articulo Tercero
Constitucional para respaldar la participacidn de la socieded en
ta Revalucidn Educativa, , al enunciar los principios de
democracia, lgualdad, gratuidad, faicisme y obligatorliedad.

El goblerno, al retomar ef Artfcuio Tereero como un derecho

LA uLLE S

re;éeéado de las demandas populares, £t presenta somd un gebfersno

justo vy benefactor., asimismo legalizas su propuasta de. edueacidn

at hacer wuso de lo que Elsie Rockwell llama "los sentidos
compartidos™ como ia libertad, Ia igualdad, la justicia y las ya

mencionados.

(82 ibidem p. 78.
8y OCANA, Luciia, Una lectura de Foucault desde la periferia

de poder, en "La herencia de Foucautlt. Pensar en. la
diferencia”,UNAM/Caballito, M&xico, 18987, n.69,
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En el diaegndstico realizado se puso de manifiesto la crisis
de la educacibdn considerada por: “"baia escolaridad,.bais
eficlencia terminal, meanalfabetismo, altos costos unitarios por
atumno, desniveles agudos entre la educacidn rural v ta
urbana, falta de capacidad para satisfacer 1a demanda en
preescolar Yy en secundaria, falta de @espacios educativos
convenientes, carencia de¢ un verdadero slistema nacional de
inspeccidn, supervisibn y comprobacidn, bajs calidad esducstiva, v
por encima de tode ellc falta de fe y emoclidn an ia
educacidn, "(7)

La realizacidn del diagnbstico sobre educacién fue utjil)izado

como punto fundamental para instrumentar las lineas de accidn de
la Revolucibn Educativa, en &ste se enuncia la crisis

desvinculada de!l contexto econdmico, pgiitico v gsocial del cual es

producto, pues si bien retoma aspectos socioeconbmicos

importantes los manejas como problemas educatlives en s].

De e@sta manera, para resolver dicha crisis, se hace el

planteamiento de wuna "Revolucidn Educativa" ., revolucibn por
enunciar ia transformacidn del sistama educative para resgonder a
la "modernizacibn™ del pals aunque a lo largo del discurso es
dificil que se vislumbren sintomas ds transformacibn real.

A 18 Revolucidn Educativa se le asignan custro asractos
significativos para caracterizarla: polltice, social, moral y
admipistrativo. que se van limitados por el significado que se
les otorga, al exclulr la posibilidad de que se contemplen dentro
de &4sta acciones Qquae los rebasen. como el manejn de la

(7) . REYES Heroles, op cit, Vel. I, p. 93.
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participacibn de 'a sociedad aue se hace en términos meramente

individuales v Unicamemte sobre 1o educativo.

Ei que la poral fuera un aspecto de la Revolucidn Educativa

respondld a que el gabierno regueria de un sustento ideoldpgico

"fuerte" para consolidar su politica de modernizacidn, pues al
afianzarse de este aspecto fundado en e deber ser', la

educacidn cumplirla la tarea de formar al! nuevo hombre, capaz de
cumplir eficiente vy #ticamente con su trabajo.
E! aspecto administrativo se pretendlid poner an prictica a

través de 1p descentralizacidn educativa, con el propdsito de

agitlizar y hacer eficlente e! manejo de lo buroecrdtico y lo
financlero, y econ ello darle cauce a3 las . fuertes demandas
concentradas en ta Secretarla de Educacibn Piblica,

convirtidndose . ia descentralizacidn en 18 vAlyula de escape dg

las presiones.

Aunque en o polltico se sustente la participacidn de ia
sociadad y fundamentaimente de la comunfdad educatliva, en realldad
se busca la mediacidn entre los sectores sociales y el gobierno,
2 partir de 13 gulecidn de gstos a! orden politice.

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

te dan slgnificacién, ia Revelucidn Educativa organiza sus ilneas

de acclbn en: descentralizacidn educativa, formacidn de

maestros, aelevacidn de 1a calidad de la educacién , educacibn
paermanente y combate al oanalfabetisme, educacidn a grupos
marginados, educacidn especial,revoiucidn electrbnica. impulso a

ta educacibdbn inicial y preescolsar, educacion bdsica, escuelas
particulares, ©becas, convenlos Iinterinstituclionales, educacibdn y
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mercado de trabajo, planeacibn educativa, effciencia
administrativa, educacidn superior, investigacidn cientifica y
tecnoldbgica v polltica cultural.

La calidad educativa se presenta a lo largo del discurso

reiteradamente por lo que se convierte en uno de los gles de la
Regvoiucidn Educativa, con lo que inmplicitamente se manifiesta 1a
desvalorizacidn de la educacidn. Y a pesar de ser la calidad de
ta educacibn, wuno de los principales objetivos pno ge precisd 3
qud se referdn con ella.

Pero contextwalizada en un marco de modernizscidn la

entendemos como 1a medida para gncauzar al provecto acondmico dsgl

gobierno dado por las presiones del capital extranjeroc y nacional
para responder 3 108 intereses de 4stos de contar con recursos

humanos "calificados™ para )a industriallizascidn.

La Revolucidn Educativa se propuso alcanzar la calidad de la
educacibn a través de la formacibn, ecapacitacidn y mejoramiento
del magisterio, es decir, se vib a &ste como el "instrumento” sue 3

partir de su mayor "preparacidn” habria de lograr 13 galidad

educativa,

Al vislumbrarse la Revolucién Educativa comc 18 solucidn a l1a
crisis educacional, y al consliderarse al maestre como parte

fundamental de la primera, seg congibid a la formacidn docentie

como la ralz misma de dicha crisis, imputdndose en gran medida 3l

maestfo la responsabilidad de 4sta, por lo que tambidén se planted
que con el mejoramiento profesional del maestro, su papel ante la
sociedad serla revalorado y reivindicado.

Histdricamente, dentro de 1a politieca, &8 ha visto al
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maestro como un 2;icmentn de ¢ran impartancia, pues se le asigna el
papel de "promotor" del pruyecto polltico gque se sostiene  ante
la paoblacidn. ez asl que en e! sexenio de Miguel de la Madrid
e! maestro serd el sustento de las modernizacidn.”... los
mexicanos contamos con los maestros para defender y afianzar la
tdentidad nanional...Profesicnalmente dedicados a influir en el
medo de pensar, sentir ¥y comportarse de jbvenes y nifies...son,
por si, depositarios del estilo de México, forjadores dg
espliritu y formadores de! alma nacional™. (8) Asimismo se hs
manejsdo {deoclbgicamente ia imagen del maestre por @l contenido
social de su trabajo, 12 cual se ha convertido en tradicidn; de
esta manera, e! maestro se ve como el profesionista que
tnicamente estudia por vocacidn, desconocidndosale como un
trabatador con necesidades mas alla de la meramente
satisfaccidn profesional, Y en este gobierno sobre todo al
inscribir a 12 Renovacidn moral, dentro de! deber ser,
exaltando valores pars que permanezcan lzs condiclones laborales

de!l magisterio, apoyadn por el control sindical.

La profesionatizacidn del magjsteric tambidn se ha

constituido en una demanda da los maestros a travds detl tiempo,’

la cua! es retomada por el gobierno para avalar una de las
medidas para "mejorar™ la formacidn de! magisteric: 4@l cambio de
n}vel de la Educacidn Hormal y con sllo "elevar” la calidad de la
educacidn; asl el 23 de marzo de 1984 se publicd el Acuerds
Presidencial ggg'a&spuso que la educacidn normal en todos ggg

(8) lbirdenm p. 5B
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tipos ¥ especialidades tendrla el grade agadémico de

licenciatura.

Es dicho documento el que por su cardcter normativo regula
las condiciones y caracteristicas de la liceneciatura en
educacidbn norma!, asl como el tipe de profesional que se
pretende formar, es la base legal que da vida a esta medida.

Con esta disposicidn 2l mismo tiempg que se pretendls

"mejorar®™ la formacidn docente se busecd N"racionalizar” la

matrjcula de las egscuelas normales primarias sustentandose en el

gsupuasto de que habla un excedents de profecsores, El gebierno
presentd esta medida como bendfica para los futuros =gresados, ya
que al disminuir e! nbmeroc de nuevos maestros se estarla en Ia
posibilidad de darles empleo, cuando en reaiidad al gobierno le

preqcupaba destinar su reducido gaste a la formacidén dggente vy

otorgar azas a los recidn sgresados normalistas.

Ademds al establecerse como antecedente de la carrera de
profesor normalista al bachilisrats, los afos de astudic para
cursaria aumentaron, con jo que aunado a las condiciones sociaies

del maestro el interds por ingresar a esta carrera disminuve.De

asta manera al haberse impulsado |las carreras tdenicss de

caracter terminal, ellas se conviertieron en la opcidn de muchos

de los estudiantes gue pretendlan ingresar a la Normal después

de la secundaria.

Al mismo tiempo, este impulso 3 lag carreras téecpicas,
afectdb en la reduccidn dal financiamiento haecia otros
renglones del sector educative (como el de formacidn de

masstros).
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Con 1a Licenciatura de la Educacidn Normal se bhuscd la

formacidn del nueva tipo de educador que respondiera a as

tendenclas gubernamentales de modarnizacidn, por elle en =l

Decreto del 22 de Marzo de 1984, se enuncia como e! gue contard
con ampiio desarrollo c¢lientifico y serd eficiente en la
investigacidn vy s8n la doce%c{a sin plantgar |3 reflexidn
crltica de! entorno social, ni su participacidn en &!.

En dicho Decreto se toma como medida para dar cauce a la
licenciatura, ia elaboracidn de pianes y programas de estudio.

Es asl que ol Plan 1984 para la Licenciatura de Educacién
Primaria sustituye al plan anterlor de 1875 Reestructurado de
nive! medlo superior, haciende viable uno de los objetives de la
Revolucidn Educativa. As)l se constituye el nivel programdtico
organizativo gsobre e! gque haremos algunas conslideraciones en el
siguiente punto para poder abordar a nuestro campo de estudio:
el Laboratorio de Docencla [V. c¢omo el nivel cperativo de une de

los aspectos de !a polltica educativa referida.
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ALGUNAS CONSITERACIONES Z0BRE EL  PLAN DE ESTUDICS s
REESTRUCTURADD ¥ EL PLAN DE ESTULIOS DE LICENCIATURA EN EDUCA!!UQ

PRIMARIA 1984

Toda Institucldn educativa responde a una reallidad curricutlar
a la cual Iinterpretamcs como el espaclio complejo donde
interactlian los suictos en diferentec sitiyacisnes: académicas,
administracivas, potlticas, wecondmicas. scocialez, psicolhgicas,
que a veces resultan contradlctor!ag, y que de igual manera abre
pogibillidades de acceso al conocimiento en torma uariada; Es
decir, up Ambito de confrontacidn y negocliacidn en el gus les

actores sociales expresan sus posiciengs y concepclones permeadas

por modelos culturales generales tanto en el orden de la
inversidn econbmica, como en e! del conocimiento y el de las
reglas 4ticas determinadas socio-histbricomente For Iag

relacliones sociales de dominaclidn,

De esta manera planteameg que €l currleulum no es un espacin
neutral, puss an la accldn de l1pos suietos se manitiestan
intereses y entran en juego mecanismos de poder gue pretenden
“formallizar y. normar en medeles de accidn ias diferenteas
relaciones entre laos sujetos vy de &stos con el . conocimiento.
Dichos modelos reflejan una determinada concepzlbn de sociedad, de
hombre., de ciencia, de aprendizaje v de protesidn.

Al ser 'a realidad curricular puy compleja el atsrdaje que
3¢ hace de dichos medelos es diversa ya jue los sujetos ia
interpretan y la asumen de manera particular.

Es a partir de la anterior concepcidn de currlculum qua
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haremonz algunas consideracisnes sobre el Plan de Estud:
Reestructurado (Planm 75 R)» y del PFlan de Estudlos de la
Licencia-ura on Eduzacidc Primaria (Plan '384) para cbservar los
cambios que s instauran con el nuevo pian(anexg s 1,23).

Los planes de estudio son las medidas concretas del nivel

pregramdtico y organizativo en el que se traduce la polltica
educartiva.

Para referirnos 2 los planes de estudio partirenos da
entenderios como dimersiones curriculares en donde se
concretizan v concl!ian los diferentes intereses ideoldgicos vy
polliticos de los sec'ores involucr;dos an eilos, para legitimar
los conocimientos v la forma de odquiririos. en este caso en una
institucidn formadeora de educadores: La Escuela Nacional de
Maestros.

Las consideraciones gue efectuaremos socbre los planes de
estudic 73 R y 1884, partiran de su intenciosna)idad para acceder
a la lbgica que gula su estructuracidn, Asimismo, partiremos de
#sta por ser la que constituye al plan de estudios en un modelo a
seguir cimentado en un "deber ser", considerando s (os suletos

como csujetos ideales, tratande de homogeneizar sus practicas

escolares.

Las concepciones de formacién, conocimiento vy aprendizéje
son de las que se origina !a racionalidad de tos planas .de
estud{o, vidndoss influida por lo econdmico, politica vy social.

Las dos primeras ttormacidbn y conosimiento) estdn planteadas, de
alguna forma, por las expectativas v la evaluacidn de |a
sociedad respecto a3 las carrera de maestro. En cuanto a la
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vaicres. tabiteo=s 2 iden

tormaclidn s2 panen de marifissto
que 1 prafecional debe poseer rara el desempedc de s:  lacar.
Rezpectc al eonoacimianto, Lste s& selaccicna, distribuvs ¥
transmite de acuerdo a =u vaioracldn oome sozialment: 24il, Jada
por los criterioz de los pcpecialistas, tas expectativas de la
sociedad vy de las diversas posiciones pollticas e ideslbgicaz e
quienes intervienen en e! plan. De esta manera encoentramos aue la
seleccidn de los cunacimientos !lega a contradesir la ltdegiecs de

organizacidn del plan, lo gue no podemos descoinocer  EOr sSu

importancia. La concepcidn de aprendizaje se manific
tipo de corriente psicoldgica vy sustent~ epistemoidgico
predominantes entre los espécialistas que (o elaboran, as! como
por el tipo de profesional que se pretende formar.

En et Plan 75 R 1!a formacidn del profesor de educaecidn
primaria se contempla bajo l!a polltics reformista de la é&poca. de
asta manera s@ pretendid que el erresade comprandiers
"crlticamente” su entorno social y dominara aficazmente las
téonicas y el conocimiento cientific:,. para influir en el cambio
socia!.r cultural ¥y tecnoldgico. Los valo.es que se manejaron en
dicho plan fueron : libertad, nacionalismo, dignidad, fraternidad
gue le servirlan para enfrentar al profesional su tarea docente,
algunos de &stos =nglobaban a los ideales & los que deberla
tender el futuro profesor. La formacidn de habitos apuntaba al
domi{nio de formas, medios y mdtode: modernos en materia
aducativa.

La seleccibn de lus conocimientos en este plan se dio con
base en la doble formacidn de bachiller y profesor, por lo Jue
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para su  tranymizidn y reoroduccidr, es decii. “x se plaritea en
jos objetivos la generacitn de conocimientoe.

Es a=sl que {a crncepcidn de arrardiza“es sg refledia en su
estructuracidn por objetivos que ceniran su atenciln  en los
cambics de comportamiento del estudiante y en su ratentacibn
tebrico-practica aue shlc tlevd a cabo e! %res de Formstidn

Profesional Especifica dantro 2e! ta ['-s3 radapgdyg "a. LoE
objetivos marcabar 1a relacidn que se preterdla cstabiecrer entre
log con*enidos con e. maestreo, como transmisc. v 'os 2lumnos.

como recewtores y rzproductores, por lo aue el aprendizaie se

vata reducido a una mera repeticidn del corterjidc,

El elementoc que expresa 1z racionaiidat de ios pianss Te
estudio es <cu onrganizacibn, v  dsra  esthd  dads  con base @
principios tales como determinacidn du abietivny, integracidn,
continuidad, graduaciin, equilibrio, adap'stii.dad, ecopot'a.
rcongruesicia, difrrenciacidn, funcioraiidad . tac.ibiidad,.

El Plan 75 R estabz orgsr.zado por Areas le estudd

“&stas a SuU vez en Programas, integrades por unidade: de
aprendizaje, cuya estructuracidbn en abjeltivas espaclficos ,

actividadas de aprendizaje realizaror las Acadenias i

[3

especia!idades Dbasadas en los obletives particulares de E
curso ¥ en los generates de la carreré.
Es con este plan que se adopta la modalidad diddctica Ar

seminario para organizar los contenidos.’ Fasados eo .3

concepsidn de Bste como un trabajo cotazti{iso d= :nv

impulsa el autodidactismo, con el tin de fortaiecer lta {orma:z . A

del normalista. Aslt en jos dos Lltimes semestres so inctula o
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seminarics organica 'y en t-:n: oa la materia de Liddstica
Ecrecial y Practics ooconta, o que conside:amns  de  difleil
cwacrzacibn por las sracterlsaticas dal oseminaric.

A continuacibdn hecemos referencia al Plan de Estudios 1984
txio Jos mismas aspectes son @) ane abordames al Plan 75 R.
inctiument~ de la Polltics educativa para

EL Plan 19834 co

e evar la caltdad e la ~ugaaibn a través de  ia formacidn
docwnte, opretende lograr .a zontormacisdn de un "nuevo educador’,

v» gue con este plan se uhica en =l nivel superlor a la Educacidn
Morma o tentendc come antecefente ol bachillerato.

es as! como el "nuevo medelo" a sepguir propone yna formacidp

reflexiva, critica, de patticipacidn activa, dirscta, con basze on

una preparacidn humanistica y cieantiflca en Al campo
psicopedagbgicot incuicando actitudses hacia la investigacidn,
superaclidn personal y protesional. Los vaiores gque se exaltan
son: honradez, justicia, nacionalismo. solidaridad, democracia y
responsabllidad. Dentro de los ideales el que destaca o5 8l de
constituirse como agente de cambio, el cual ha permanecido en los
diferentes planes de estudio.

Este plan de estudios se distingue del anterior por
presentar elementos que hacen cualitativamente diferente la
formacién de maestros.

Dicho plan consta de sesenta y tres materias, cuya seleccidn
dr  conocimientos se llevd a cabo cenm un cardcter "innovador®
dende a |3 vez que se enfatize lo cientifico, 1o teénico v lo
psicolbgiceo, -también se le da importancia al. lugsr social del
‘maestro y a su practica cotidiana, per lo que las ilneas que lo
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conforman son: cursos irtrumertales, ilnea saria o ity

psicolbgica, 1inea pedaghgica vy 3rea sespeclti-a "= &

primaria.

Bajo estas !lneas subyacse una goncepe.fn Jiterente a la
tradicional de formacidn dJdocents, Ya Quw e uxss  Bh 18
interdiscipltinariedad, en la observacitn e T ¥
realidod escolar y en la rafle del que i
modificacidbn,

Al pretender formar licrnpindos en edugacidn orimaria 0§

el ampo eq

contenidos se plantean especlficamenrt

[o

g

este sentido se dessulda 1a formacidn cultural geneys!l.

Se expresa que 'a practica educativa se sustente sn un  marco

n

tedrico ¥ gque é=te a la vez genere nuevas baser talrica
Asl, el aprendizaje se conceptlia como un procesc cindmico y

1

permanente de participacign de los sujetos invelucrados en @i,

rgconaciendo al atumno "cemo sujets active constructar de  su
propio aprendgizaje” (Plan 1884, p-68Y vy al maestro como
"soordinador de las accliones de aprendizaje” (Plan 13884, p.711.

En este plan el alcance de !os obietivos es planteade en forma de
problemas cuyas alternativas de solucldn involucran activamente »
los sujetos,  por lo gue el conocimiento ne se presenta como algo
acabado sino come "un proceso dindmico de interaccicnes y
‘transformaciones“(Plan 1984, p.70).

Dicho plan utfiliza para su grganizacidn conreptos come ios

de T“espacios curriculares” sustituyendo al! tdrmino de materias,

al {gual que jincorpora categoriag como las ds Laborstorio de
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pucencia. participatifbn activa, interdiciplinariedod, reflexidn

critica v la de practics doownte gon 1o pretension de darse

un  ecagaater inccovader.  AsL, e! Laboraitorio de Dnocencia se  ve

sono el "centro activn de anilisis Vs aplicacidn
iﬁtardlsciplinarla de loslccptenidos de las diversas Ilneas de
“formacibn® (Plan 1984, p.-10Y el gue vinn a cambiar la concepeidn
tradiclonal de didictica y pedagogla mane jadas en el plan
anterior. Y emplea, a !a interdisciplinariedad romo la

integracidn de.lcs aportes de las cliencias particulares sobre los
problemas educativos concretos: a la participaciin activa como
situaciones de ensefanca-aprendizaje, de interaccidn grupal, des
relaciones a2on ia somunidad o problemlMticas particulares de los
nifhos: vy a la practics docente como la relacidn’ profesor-alumno
mediante el proceso ensefanza-aprendizalje, coantenido-m&toda,
tecrla-practics, individuo-grupo, escuela-comunidad, dejando sin

contenido a3 la reflexidn critica,

En el titimo semestre de weste plan s9 contemplan
once seminarios, lo que <considerawmos coma una sobrecarga
académica, pues dificulta ¢! logro de sus objetivos, tanto por lo

que significa trabajar en seminario como por la mane2ra que se

propone atordar los programas,

Aungue e! Plan 1984 ge perfila ¢omo una propuesta curricuiar

diferente a las gue predominarcon en la E,N.M.., tambiefi se

canstituye como modelo, de ahl que nes interese conpcer como los

sujetos 1o abgrdan en su cotidianidad.
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UBICAC!ILH TE LAZ MATERIAS DIDACTICA ESEECIAL Y PRACTICA DOCENTE
¥ LABORATOR!O DE DOCENCIA [V

Al ser ¢! Laboratorio de Docencia [V nuestro camps de estudio
nos fateresa ubicario dentro de su Plan Jde Estudice v zn relacitn
con el plan anterfor dentro del que t£e¢ corregponde con la materla
de Didictica Especial vy Pridctica Docente VYV (D.E.P.D. V) vya
qhe ambas se slthan en el pentiltimo semestre. de scuerdo a Ioz

princlpios . de graéuaclbn. continuidad e integracién de sus
respectivos planes, para de esta manera ver 21 papel que cada una
juega en ellas, y comparar su ublcacidn en relacidn con tas damas
materias, cu importancia, 8u carldcter y sus contenidos generales,
E! Plan 75 R ubica a la materia ce D,[, y P, D, dentro de la

Iinea de Formacitn Profesional Espac!fica en sl drea pedagbgica,

tsta estaba conformada por: Tecnologla Educativa | y [i, Historia
de la Educacibn | y [!'Pedagogla General, Didéctica General,
Didictica Especial y Practica Dogente 1, It, 11, Vv, V y VI,

Seminario de Andlisis de Programas, Libros del Maestro vy dal
Alumno de Primerc y Segundo Grados de Educacldn Primaria,
Seminario ‘de Elaboracidn det lInforme Recepcional, Seminario de
Administracibn y Legislacidn Educativa, Seminario de 1a
Organizaclidn de la Educacidn Extraescolar.

Los cursos de Pedrgogla y Didactica Genaral constitulan la
base tedrica de las que partirian los semestfes posteriores de

Diddctica Especial y Prdctica Docente que estaban arganizados en

Vv

relacidén a las areas del coneocimiento de la Educacidn Primaris., los

primeros cuatro semestres abharcaban de tercero a gexto grados,
as! en ellas se abordaban en forma teérico-prictica las de
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Espatet.Matemdticas. Ciencias Sociales v Ciencias Msturales paro
que en Diddctica Especiai y Practics Docerte Y v VI se apezarsn
atl cono~imtento Jdel siumho de nrime:rs v segunda ano, 3l manaz o
del programa jntegrado y a 18 ensenanza do la lecto-escritura.

Los cursos de Didictica Especiat vy Prictics Docente
correspondiente al sdptimo v oCtavec 3mestres de la carrera al s=r
vistos como la culminacidn de la fcrmacidn de los normalistas, se
consideraron come ¢! eie alrededor del! cus! girarlsn los 5816
seminarios, baio una concepcldn interdisciplinaria para reforzar
la accipn pedagddica.

La importancia otorgada a esta |lnes se refleja an ias horas
semanaies asignadas a c¢ada una de sus materias, las de ios
primercs semestres varliaban de cuatro a seis horas v en los
Ultimos semestres &stas aumentan, pars D.E. y P.D. V 2 doce
horas y para Didictica Especial y Practica Docente V1 a diecz.

E! Plan 84 contenrla al Lavoratorio de Docencia en el area
de Formacibn Especlfica parteﬁeciendu a la Linea Pedagbgica., la
cual consta de treinta cursos semestrales. Los antecedentes
inmepdiatos de los cinco cursos de Laboratorio de Docenecia son:
Introduceidn al Laboratorio de Docencia, Observacidn de la
Practica Educativa | y !l, los ecuales a3 su vez son antecedidos
por las materins de Teorla Educativa | y LI, .

Los Laboratorios de Docencia Intentan sustentarse en la
integ:;cibn =2 13 doeencia. la invastigaeidn v ml servicio a i3
comunidad, ademds se plantean como "ei eje tsbriroA metodoidgico

de las demds contenidss ecurrigulares®. (1)

(1) "Laboratorio do NDuzencia 1V". Documento de la E.N.M.. 1984,p.1
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La secuencia de contenidos de los programas de Laboratoric de

Docencia es la siguiente:

LABORATORIOS CONTENIDOS GEMNERALES

! Visibn pgloba! de la prictica docente ce
educacidn primaria.

il Anadlisis y tratamiento ce problemas de dogencia
sobre la interaccidn naturaleza-sociedad en la
educacidn primaria.

i Andlisis y tratamiento de problemas de
docencia relativos al desarrollo del
pensamiento cientifico, crltizo y «crestivo

del nifno de aducacién primaria.

v Andlisis v tratamients de problemas de expresidn
v comunicazién en la educacidn primaria,

v Andlisis y tratamiento de problemas de docencia de
los programas integrados de primero y segundo grados
de educacidn primaria.

MOTA: Este cuadro fue tomade de el Programa de Laboratoric de
Docencia {,de ta Licenciatura en Educacidn Primaria,
Méxice, 1987. p.6.

E! tiempo que se otorga a los Laboratorios de Docencia es de
cuatro 3 seis horas semanales.
El comparar la ubicacidn de ambas materias nos remite a su
andlisis pars entender de qué maners se scercan o distancian sus

concepciones, ¥ con ello la influencia de las del Plan 75 R en la

oherativizacibn dei Plan 84.
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ANAL!SIS DE DIDACTICA ESFECIAL Y PRACTICA DOCENTE V
Y DE LABORATORI(O DLE DOUENCLA tV

A continuacidn haremos referencia a inos programas de
Diddctlica Especial y Practica Docente V para analizar y ocomparar
ténto su estructuranib; y contenidos como su forma de
abordarlos., para ello partimos de considerar a 1os programas de estudio
como l!a organizacidn sistemdtics de un curso. a partir de sus
" eonten{dos para definir sus ftines, actividades y recursos,
tomando w2n cuenta su ubicacibdn espacio temporal! respecto a las
demiAs materias del pian deo estudios.

ia materia de D.E., v P.D. V 358 corresponde cop el L. DB. 1V en

sy ubicacidn curricular { sbptimo semestre de la coarrera) y en la

importancia que se |p otorga dentro de sus respectivos planes.

La D.E. ¢ P. D. V ara vista como parte importante en 13

cuiminacidn de la formacidpn docente va que @an 9lla se pretendla
consolidar la profesionaflizacibn del normalista. 9s cgontenidos
de sste curso estaban encauzadns., como ya lo menclonames, bajo un

cavhcter técnico-instrumenta!istia siendo su objetivo Ia

adquisicidn por paite de {os estudlantes de conocimientos,
habiildades, destrezas y actitudes necesar{as para "d{rigi;
eficientemente” el aprendizaje en grupos de primerv vy segundo
gradoes de la escuels primaria.

A pesar de ‘que esta materia era considerada como eje
integrador de los seminarios cursados paralelamente, dicho papel

no se evidencla en sus contenides ni en su organizacidn
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programatica puesto que fhnicamente se ligaba al  Seminariz de
Andiisis de Programas. Libreos de: Maestro y del Alumno ¢e Frimera
¥ Segundos Grados de Educacidn Primaria.

El curso estaba urganizado en cuatro unidades proframd-icas

en las que seo abordaban las Didicticas correspondientes 3 Espaiiol

y Matemdticas para primero y segundo grados presentando los .

siguientes contenlidos:

La primeraz unidad contemplaba el conogimiento del educandc en
cuanto a sus niveles de maduracidn’ para que mediante la
aplicacién de ejercicios y actividades seo pFromoviers el
desarrollo de &sta para faciliitar el aprendizaije.

La segunda unidad estaba enfocada a los critertos
metodolégicos para la conduccidn de 1a ensenanza integrsda
propuesta.en los prozramas de primero y segundo.

La tercera unidad se referla a la didacticas del Espafio!
dentro del Prograna Iintegrado de primern y segundo grados

enfatizando an el ectudin de los diverscs mdtodos de ensedsszs dao

1a lecto-escritura como antecedente del Mdiodeo Global de
Andlisis Estructural as! comoc sn las stapas de bste para s5u
practica.

Los contenidos Ze la cuarta unidad haclan referencia a a la
ensefiaza de la Matemdtica dentro de los programss de primero vy
segundo grados, considerando el desarrollc del pensamiento
infantil, Vlcs princ!plos dididcticos de |a matemitieca y su
aplicacitn mediante la pradctica en la conduccidn de este aspecto

en los grupos de primero y segundo afos.
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El L. O. ¥y plan de estudios o el
contanidas da

eje rebrieco me':doligic intearan

anterigres ¥ parajelos. For su caracter practico =se

estudiante problematice sus vivencias en la

practicas educativa concreta . y medisnte la reflexidn produzca
ceonocimientos, los que su yez generaran provectos e

invectigacidn y aliernativas gara ia superacién vy trasformsgidn

de la practica dncentse.

Como se puede observar el planteamiento del Laboratario de
Docencia IV corresponde a wuna concepcidn cualitativamente
distinta para abordar la prictica docente, organiza sus contenidos
en tres unlidades, en la primera 5 buseca gue el alumno realice un

"apalisis situacional” de la escuela y grupo de practica para

entender, la complejidad del procesc de aprendizaje en los nifos
de primero y segundo grades, para lo cual se propone un mes de
trabajns dentro del que @l alumno llevard a cabo distintas
actividades: observacidn éarticipante y ayudantla, planteandose
cemo  requisito el conocimiento tedrico-metodoldgico de las
aétividades preparatorias pura ls lecto-escritura, pero tanto en
los cursos santerjores come en los paralelos este tipo de
actividades no son tocadas.
La segunda y tercera unidades abarcan cuatro meses de trabajo,

dos para cada una ¥ egtdn planteadas para diseflar, aplicar vy

evaluar provectos didicticos. La segunda unidad contempia la

forma en que., & partir de szus experienclas, el alumnp pueda

instrumentar, operar y evaluar situaciones de docencia en les
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primeros gracdas de educacidn primaria con base en su contactc con

la realidad educativa, al analizar criticamente los materialaes
utilizados para la lecto-eseritura por el grupe de prictica, faras
fundamentar su proyecto.

La tercera unidad se basa en la integracidn de las unidades

anteriores, por lo que su realizacldn se concibe baio un pracesoe
de accidn-reflexidn-accidn, de esta manera se prorone lievar 2
cabo proyectos alternativos mds coneretos con los que se

formularan propuestas para mejorar la practics docente en primerc
yrsagundc anos.

En ambas unidades se pretende que el alumno entre en contacto
directo econ la comunidad rebasando el espacio institucisnal y dei
aula.

El programa de Laboratorio de Docenclia IV presenta una serie
de incongruencias, ya que al plantearse como el eje tedrico-
metodoldgico de los demds contenidos curriculares, ancontramos
que para el desarrollo de sus unidades exige a los alumnos gl

manejo d contenidos que no han sido abordados en los cursos

anteriores ni aralelos, pues con respecto a Astos existe una

disoclacidn temporal en el tratamiento de dichos contenidos ya

que 358 contemplan primero en el L.D. IV . De esta manera
pareclera aque el L.D. [V aportarla a los demids gursos la

"investigaciadn de los contenidos a tratar gn ellcs, contrariamente

a lo gue se postula en los planteamientos generales de bste.
Por otro lado si bien se propone un acercamiento a la

realidad de parte del estudiante para entender de manera global

ta situacidn de los niflos de primero y segundo afos, el gque se
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centre =20 @l proceso de (a lecto-eseritura reduce y Limfta a un
solo aspeqgton la visidn refloxiva y critica de 1oy difersntes
factores aue parmean en la educacibn.

De igual manera plantea el estudio de la formacidn integral
de!l nifio =z través del andlisis de los prngramss integrados de
primero v segundo grados, pero como mancionamos anteriormente, al
otorgarle demasisda importancia a !a Iecho-@scritura, no permite

el wverdadero acercamiento a dicha formacibn, ademas que

iz

descuidan aspectos trascendentales para la vida profesional del
futuro educador cong es la comprensibdn del! proceseo del
conocimlento y gconstruccidn de [a matemdtica en el nifo.

Tanto la materia de Didactica Especial y Pradctica Docente 'V
como el Laboratoric de Docencia IV abocan su; contenidos al
conocimiento del educando de primero y segunde grados y &l
proceso de adquisicidn de la lecto-escritura (los distintos
métodos),aunque con diferentes fines por 2l enfoque que cada
programa tiene.

El #Ian 7?5 Kk buscaba que los normalistas tuvieran
conocimiento de estos contenldos para "saber ap]lcar; el Mbtado
Global de Anialisis Estructural, ignorando lo eoritico y 1o
creativo del alumno, lo que se pondera en el Plan B4, ya que &I
pretende que el futurs licencliado a partir de la reflexidn-accidn
sobre la realidad_prapanga alternativas para la prictica docente
en los primeros grados.

Otra diferencia entre los contenidos e los proéramas es que

el de D.E. y P. D. V mancja los eiercicios preparatorios para la
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lecto-esceritura ¥ la Didactiza de la Matemdtica.

Jdichoes programas parten de una concepcidn diferante de
Didantica. pu2s mientras el Plan 75 R le asigna wn use mecanico.
el Plan 84 basa sus planteamientos #n la llamada Didictica
Crltica.

.En cuanto a su organizacién, el programs de D.E. vy P.D. V
plantea objetives generales, particulares (de unidsd) Yy
especlficos & par;ir de lcs cueles se sugerlan actividsdes 3
diferencia del de L.D. !V, que contempla los dos primeros tipos de
objetivos, mane iando en lugar dae objetivos especlficos
actividades y problemas eje y derivados e indicadares de
invastigacidn.

La participacién en el primer tipo de programa astaba
limitada a 1a repeticidn de la informacidn obtenida por cada
alumno, !'o gque se evidencia en las actividades sugerlidas como son
elaborar y presentar cuadros descriptives, sindbpticos, restmenes,
registres vy cuestionarios, tanto en forma individual coma en
equipo.

En e! segundo, las actividades, y For.ende, la particfpacibn
se proponen con base en un proyecto de {nvestigacidn, e8! cual
parte de un andlisis critico de la- realidad ds 13 priactica
.aducativa. de 1la formulacidn de hipdtesis y la confrontacibdn de
marcos tebricos, con el objeto de que el ailumno vivencie un

‘pruceso de conocimiento para proponer alternativas.

E! maestro en el programa de D.E. y P.D. V es el poseedor
de!l conocimiento (trasmisor y "validader"™ del aprendizaje),
mientras que se manifiesta como el coordinador, gula y promotor
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dal aprendlizaje en e! programa de L.D. IV, por ello la evaluacidn
no . es privativa del profesor, pues inclusive es spsceptib]e a
elia,

Es asl! como se deja ver cémo ambos programas sithan 2] papel
del alumno, del maestro y del aprendizale.

Al estar ambgs gomg cursos tedrico-practicos no podlanos
dajar de lado ia relevancia gue dan a las prjcticas. EI! programa
de! Plan 75 R las circunseribe a la previa revisidn tedrica vy
cbservacidn de las pricticas de demostracidn dei prufésor dal
curso para la aplicapclidn de secuencias y procesos diddcticos. EI
progranma de Plan 84 la sitta con base an bla
observacidn participante (ayudantla) en un grupo de primero o
segundo grado, a . traébs de la construccién de marcos tebricos
para llegar a una practica docente mids sbdlida Yy mejor
fundamentada.

Se hizo necesaria esta comparacidn para poder avanzar en al
objet{vo de nuestra investigacidn, vya que sl bien pretendemos
poner de manifiesto las situaciones cotidianas que se viven en el
auls respecto al! L.D. IV, hemos de situarnos en el nivel
cperativo del Plan de estudios 1984, para cuy; comprensidn se .
requieren entender las gituacicnes previas, que dado el peso que
t}ane' lo tradicionsal en una institucidn como la Escuetla Nacional
de Masstros, son ineludibles para entender las actuales pricticas

educativas de la escuela.
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11, REFERENTES TEQRICOS a»
LOS SUJETOUS EN LA SITUACION ESCOLAR

Los referentes tedricos ¢ categorlas han sido construidos a
partir de las relacliones observadas de la cotidianlidad del
Laboratorio de Docencia [V, se asumen como proposiciones
fundamentadas a8 travds de una recuperacidn critica de algunas
lacturas de carlcter tedrico.

Como nuestro objetivo es 1a recuperacidn crlitica de 1a
cotidianidad del Laboratorio de Doocancia IV, en la que los
sujetos. son la parte fundlmeﬁtnl de &sta, habremos de
conceptun)izarlos a pertir de su situacidn escolar, tomando en
guenta que alla ge ve Intflulde por todas lags demds esferas en
d&é fe desarrollan,

Conslderamos al sujeto como un ser eminentemente social e
histdrico constitulde por las rsllclon;; con los otros y de la
controntacidn con @] mundo en su cotidianidad, confrontacidn dada
por el sujeto como totﬁlidad, ya que lo hace desde sus valares,
p.nsnmiéntos. ideales, problemas, saberes, compromisos vy
eupectntivas.

El sujeto es sujeto en tanto se encuentra sometido como dice
APatricia Aristi a "usos, costumbres, sentideos" (1) dentro de una
‘ﬂé Ls categorla de sujeto en situacion es eantendida Y
reelaborada con bese en el manejo que de bsta hace Juan Luis
~Hidalgo Guzmadn- en su libro Investigacidn educativa. Una
estrategia constructivistp; y en Agnes Heller Soclologla de s
vida cotidiana.(Ver biblicgratlia).

Asimismo 1a categorla de sujeto en situaclitn escolar fue
retomada de los escritos de Elsfe Rockwell, (Ver bibtilografla).

(1)  ARIST!, Patricia, et al., La ldentidad de una actividad: ser
maestro. DIE, CINVESTAV, MExico iB887, p.8B.
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rormecihn Suitural, familiar o jroiltica, sz decir, al

manifestarse ante loeg demds con el U del langua e,
hibitas, nnrmas, valores, creencisz, actitudes, sabere:s,
mostumbres e ildeclogla vy dar sentido a las acciones y expresiones
de la cultura predominante'en la que estd inmerso. es recanocido
por los otres, por o que eg suijate al reconocerss a través de
los otros.

El gujeto gse reallza 2n 1a medida en que se [econpce y &2
reconocido en y por los demds, reallizaciédn expresada mediante las
accliones emprendidas para "ser™, va que cada qulen vive en forma
particular su enfrentamiente ante el mundo, o que hace
fdentificarlo como tnico en ese enfrentamfento, como quien as.

Un sujeto se encuentra en situacidn cuands se realiza, !0 que
jamis deja de suceder, pues blen e! sujeto puede afrontar
situaciones de diversa Indole, de una u otra manera, pues adn
estando pasivo, es una forma de enfrentarlag, Una sltuacidn es
vivirse en un espacio ¥y tiempo determinados bajo clertas
circunatanclaa, contormadas por acciones y <entidos de los atros,

Entre laz diversas si{ituaciones 2n lag que puede quedar
itnmerso el sujeto &std la situaclidn de habla, cuyo davenir‘ s0

encuentra clircunscrito a una situacldn escolar, concebida como la

organizacién regimentada que trata de normar su "deber ser" a
través de la asignacidn de rolec entre Jos sujetos que |a
conforman, sin embargo &stos le dan vida desde su muy partiecular

forma de real!izarse en elila, al apropiarse, construir. desconocer
y. objetivar usos, prActicas, concepciones y saberes.
Lo expueste anterlormente pone de manifiesto la coencencidn de
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sujetc escolar que manejaremos. Entendemos a d:z4te como &l sujeteo
circunscrito dentro de una instiiucidn escolar en ia aque sus
actividades v relaciones con los demds sujetos se ven enmsrcados
dentro de un cfeterminado espacioc y tiempe, a ia wvez que sun
raferidas o cefiidas por las normas, costumbres y tradiciones aw
la misma institucidn, asl como por la histeria de vida de cada
sujeto, ya gque al ser un ser integral! no puede desliigarse de sus
sentimientos, ereencias, valores, expresiones, actitudes (dadas

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

modificadas por su estancia en la institucidn,
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LA COTIDIANIDAD DE LOS SUJETOSHV

Comn  se exypresd aniteriormente =] sujeto 32 realiza en
situaciones concretas dadas gn la vida cotidiana, es decir, vive
y se renli{iza en tanto sa apropia de su situacidn, valoras,
normas, cestumbres, habites, actitudes, saberes v ideclogla a
travbs de 1a manipulacidn y uso de objetos ¥ de las relacionss
sociales, desde su particularidad, a3l como de. su peculiar
manera de vivir su relaclbn con la institucibn.

£s as! como la vida cotidiana es la expresidn del devenir
histdrico del hombr2 en una determinada formacidn social.

El devenir histdrico os la manifestacién del procgeso deo
constitucibdn de los sujetos a travds Je sus saberes, pricticas v
Jysos, al Interrelacionarse con los demis, reco;aciéndose y sar
reconocidos. Por lo que cada tormacidn social tiene upa historia
propia que la caracteriza y di(erencla de las demis, historia
construida a partii de 135 prActicas sociales de los sujetos,
dadas por conflictos, contradicciones, situacione; de poder

o sometimiento tanto hegembdbnicas como contestatarias que la

conmueven.
La cotidianidad al ser en esencia un producto soclal eas
heterogénea y jerdrquica por las diversas actividades que 1leva

a cabo el sujeto y la importancia gue les atribuye como son:
actividades familiares, laborales, recreativas, escolares vy
sociales entre otras. Cada una de estas actividades en s}, al

contemplar el desarrollo del sujeto en continuidad de accliones

& La categaorlia de cotidianidad fue retomada de Agnes Heller en:
Sociclogla de la, vida cotidiana. (Ver biblipgrafla).
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concretas constituyen su cotidianidad, de ecta forma dsta en lar
diversas actividades se construye de manera singular al darse en
un contexto especlfico caractorizado por normas. situscionss
particutares de los sujetos, relaciones interperscnales » con lzs
instituctones, contenidos, valosres y saberes dados en un tiempo vy

aspacio determinados.

El sujeto se vive en su cotidianidad a través oa: lengua je,
de sus relaciones con los demds y con e! conocimiento, sin
desconocer e significadoe que le otorgan los ctros elemontos

como el tiempo y el espacio.

Ahora blen, dentro de la cotidianidad de muchos sujetos
encuentra la situvaclidn =scolar, ta cual estd permeada por las
demds situacionesz en i{as que so desarrcita el sujeto, e©sta

sltuacidn adquiere un cardcter cotidiano por la permangnecia del
sujetoc en ella y las relaciones que establecen ahl,
La situacidn estd circunserita enm un aspacio y tiempo

determinados: el adificio escolar, lus perlodos ¥ herarios & los

que se sujeta cada institucidn educativa. Estas para cumplir <on
€l objetivo que se les ha asignado, recurren a unz organiza<ibn
Iogica: el currleculum {formal), que pretende establecer las

normas que han de mediar las relacicnes de los sujetos entre sl v
la comunidad escolgr (como horarlios de desecanso, tiempo y tipo de
practicas, reuniones acadimicas, laboratcrios, tallares,
dlgtrlbucibn da los distintos grados en el edificio escolar, ®
inclusive la conformacidn de los grupos ya Fea por edades u

obtencidn de calificaciones).
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La institucidn gr=nlar 3 <ravds del surriculun
de reglamentar su desenvolvimiento, siendc que en realidad la
‘accidn de ins swistos oo $u vida cotidiarag promusvan ia dindmica
nue se vive en &sta, respetande, sobrepasando, ignerando o
rechazando lo establecido.

Ya que el suijeto en este ambitc se reatiza en diferentes

situacicnes bien como alumno, maestro, administrativo, directive,

compahero, amigo, en 9! nive! personal, v con el conocimiento, en
una relacidn activa o pasiva., que lievar a astablecsr diferentes
tipos de relacion=s interpersonales. las cuales van mds sild de

lo prescrito institucionalmente. Estas relaciones pueden devenir
como jerdrquiecas (verticales) ya sea de maestro .3 maestro,
maestro a administrativo, maestro a alumno o de afumno a alumna,
al darse una "diferenciacidn" entre los sujetos de agquerdo al
puestae que ocupan en ia institucidn, exrperiencia, sabar
rrestigioc, situacibn econdmica, !os que lw confieren cierto pnrder
y sitbia por encima de los atros. Esta relacidn trae aparejads
otra de competencia, ubicada entre compafleros, la cual se da por
el deseo de sobresalir y lliegar a "ser" mds que e! otro, a través
del recenccimiente, ol pugnar por "demostrar"” gque pogee &n mayor
medida afectlos, conpcimientos, habilidades, aptitudes, recursos
materfales vy econbmicos, vy en general fodo lo que Je confiere
prestigio ante v sobre los demas.

La relacidn éntrv coumpaieros se establece cuandn las sujetos
comparten una misma situacidn, pudiend» presentarse relsaciones

jerdrquicas o de competencia, al igual gque de solidaridad, an



donde se establecen vinsuios afectives ¥y de ayuda 51

identificarse de acuerdo a sus afinidades.

En la cotidianidad escniar la {mpsrtancia aques se 1o asigna a
las conocimientas es fundamental, pues en torno a ellas  givam
lés acciones .de los sujetos para Macceder” a éstos y
degenvolverse "exitosamente"™ de acuverdo s las expectativas ¥
desarrollo soclales. Las formas de acceder al conocimiente se

vuelven cotidianz: en la medida en que los sujelos las vivencian
y responden a ellas. Es as! como las relaciones qus se dan  con

respecto al conocimiento vienen normadas por gl currlentum formal

y de alguna manera los sujetos se acomoadan a ella, o que no implica

que lo hagan mecdnicamsnte ya que an oste procesc intervisznen sus

particulares formas de apropiacldn constituidas por su histuris

de wvida. Por ellao. las relaciones entre al sujetoc y el
conocimiento pueden ser: de tipo mecAnico y pasivo donde g1
sujeto bnicamente recibe ¥y Io repite sidndole ajeno , y achtivae v
reflexiva en la que e] sujeto se apropia del conacimiento
problematizdndose en &1, dandeole significado al relacionarlo con
sus erperiencias. dentro de la primera se dan procesaos de
simulacidn, en los que 2| sujeto para sobresvivir en fa situacidn
escoiar "finge tener”™ los conocimientos que el masstro le

"proporciona"; asimismo en este tipo de relacidn !os suistos en
verdad "acumulan" contenidos vaclus de significaecidn para ellos
pero que les sirven para ser reconocidos en ia institucidn v
Yuera de ella. De igual manera ud podemous negar gue en dalicha
relacidn los sujetos elaboran los contenidos escolares desde  su
.muy particuiar procesa de cohctruceidn de! conocimiento v  que
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ambas relaciones con el conocimiento pueden presentarse en  un
mismo sujeto.

En las relaciones de acceso al! conoacimiento, maestros vy
alumnos tienen expectativas respecto a &1, 1o que en cierta
maners da 1a pauta para el establecimiento de sus relaciones;
expectativas {undadas en e! deber ser, tanto en el manejo como en
el uso,

El ugo dal lenguaje en este tipo de institucidn es
determinanate en las relaciones que en ellas se establecen(tanto
en !2 persanai como con el conocimiento) vya que dste es el
vinculo que las significa.

Los sujetos se insertan en las instituciones escolares con
una singular visidn del mundo, con deseos y expectativas propies,

que log ubigan en una situacidn particular, respectoc a la

dinamica que se vive en la =scuels, gs deeir, ecada sujeto
confronta su visidn dal mundo con ias prescripciones
institucionales, para realizarse en la 1institucldn a travas ds

entrar en las diversas situaciones escolares.
Todo 10 que sucede en este especifico mundo de situaciones es

1o que podémos Iiamar vida cotidiana escolar,

-59-



LOS SUJETOS EN LA SITUACION DE HABLAx»

El suieto esta' inserto en un munde de refaciones
establecidas a travis del lenguaje., &ste le permite incorporarcse
a ellas y compartirlas,

Toda relacidn soccial es un fenbmeno comrleio donde convergen
distintos sistemas de comunicacidn entre los gqus sobresale ol
lenguaje oral conformado por !a lengua y el hable ltas que guardan

una relacidn de interdependencia.

El ienguaje orai es un producto de la sociedad, un sistema
de comunicacibn, estructurado por signos convencionalss
(palabras) que permiten expresar las diterentes practicas

socliales,

La lengua y el habla se constituyen dial&écticamente al
propercionarle la primera a |a segunda elementos para su
composicidn y el habla a la lengua la fuerzas para su evolucién,

La lengua es ‘entonces un sistema de convencionallidades
sociales, normadas por layes precisas que le dan sentido vy
coherencia, que permiten a)l sujeto acceder 3! lenguaje. El habla
es . la ccncreclﬁnlde s lengua comn acto individual a través de
los usos e intencionalidades en una prictica de comunicacién.

En el proceso de comunicacidn que entablan leos sujetos e!
habla se constituye como uno de sus principales canales de
expresidbn el cua! no puede dasvincularse de otros canales o=

*¥ Para la construccibn do esta catzgorla ratomamos las idaeas de
Charles Creel de su artlculo: El saién de clases desde ®l punto

de vista de la comuni{cacitn; de Danie! Gerber en su articulo i
maestro: Un enfoque psiceanatitico, vy de Fuentes Navarro y Luna
Cortés on su ponencia La conunicacidn como fentmenc

sociocultural. (Ver bibliogratlas,
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lenguajes. cbdigos y vida cotidiana en la que el sujete en
relacibn con los demds pone en jusgo, dentro de |3 <omunicacidn,
practicas de negociacidn para ubicarse y coanstituirse an  una
relacidn determinada.,

Es asl que o! habla ‘al no s8r wun proc2so lineal de
comunicacidn, porta umna serie de significaciones que nos
permitirdn ubicar al suieto en el plane de sus relaciones tanto a
nivel individual come ssocial,

En el espacio escolar se pone de manifiesto de manera
singular la situacidn del hobla de los sujetos ya que éstos estan
inmersos en una trama de relacliones que define su modo de
constituirse en este espacio ya como alumno, cempafiera,
amigo,maestro, consejero, ilder; en los que se ponen en juego una
serle de variaciones en !a comunicacibdn como lo verbal, o no
verbai, las inflexicnes de voz, los silenclos, la refteraclibn,
las actitudes, los gestes y las posturas entre otras: los que
apoyan practicas como la simdlacibn, la mentira, ia coba, la
desaprobacidn, 8} 1techazo, la exclusidn, la aprobacién, el
reconccimiento ¥ en general las que se llevan a cabo por el habfa
que determina Ja situacidn del sujeto v que le permite sobrevivir
en las relaciones ascolares.

Este universo de siznificaciones no sstin dadas de antemanoc
sino que se articulan en un ceontexto determinado pues es el
sujeto el que elige los elementos de su dlsdurso. al considerar
sus experiencias v las situaciones presentes, las éuaies exigen

respuesta. E! discurso es la serie de estructuraciones para
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evpresar propésitos, intereses, necesidades, deseos, con el fin

de tngrar e! reconocimiento de la imagen ¥ situscidn del] sujeto a

través de la persuasidn., En e espacic escolar en la situzcidn
especlfica del aula e! maestro =s el que da la padta, a través de
su discurso, para establecer y aclarar su posicidn y la da los

alumnos dentro de gsta situacidn dindmica: vya que como dice Eirisz

@

Rockwell posee una doble autoridad la institucionai y la que 1
confiere el saber, imagen con la cual se presenta ante el alumno.

El habla es el instrumento a travds del cual se med:s el
acceso al conocimiento, el maestro la wutiliza haclendo
interpretaciones, elaboraciones, en las que entran 5us
concepciones particulares y las de las que se ha apropiads a lo
largo de su historla ya como estudiante, vya como docente para
expondrselos & los alumnos. Estos bien pueden apropiarselos de
manera pasiva o activa, al asumirlos "tal cual”™ se los presenta o
significdndolos de acuerde & su experiencia y con ello fos
enriquece, rechazlndolos o aceptandolos.

E!l maestro wutiliza el habla para legitimar su posicidn a
travls del manejo de sus saberes, conocimisntos y experienciss
personales al estructurar su clase como un monblogo en donde  (os
alumnos Spn meros Teceptores no participantes, mond!ogzo
Eesu]tante del apoderarse de la palabra ya sea por una falta de

manejo de contenidos exponiendo vivencias personales o blen por

la preoccupacidn "de aprovechar” el tiempo y que los alumnos " se
lleven o mads que puedan " de los conocimientos, o por ! hecho
de sentir placer por hablar y ser raconocldo por los demis. Es

necesario aclarar que en esta situacidn =] slumno no es ajeno a
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los contenido¢ dadas a travéde del discursao del maes'ro aungue se
muestre pasivo, pues en su relacibn ann los demds @ en sus
practigas, en s vida cutidiana, loc expresa de maners mecdnica ©
reflexiva.

Asimismo cuando el profesor cede la palabra a los alumnos lo
hace para reafirmar su imagen, al obtener de ellos el efecto que
desed, organizando de tal ¢ cual modo los contenidos, es as! como
en este proceso el maestro por un lado elabora .preguntas con
respuestas " absolutas " que no lievan a la reflexidon del alumno,
sino a lo reflexionado por el maestro, es decir, se replte el
discursoe del maestro bajo una supuesta concordancia de posicidn
siendo sl docente @l que selecciona, aceptando , rechazando,
valorando o desvalorande las respuestas que da el alumno, adsta
puede contraponer su discurso al de! maestro construybndolo d;sde
sus expesriencias pero corre el riesgo de ser ignorado o bilen
"fichado"™ come alumno " problema ™. Por otro lade se pueden
generar en el mismo proceso, de ceder la palabra al alumno,
practicas en las que Ins participantes intercambien discursos en
los que ambos se autocuestionen vy de alguna manera & reconozcan
dentro de una posicién mds horizontal,

El maestro que cede la palabra a lps alumnos totalmente
desvalora su  ldentidasd como tal ante &stos, al delegar " su
funcidn® en los estudiantes, quienes Unicamente lo reconocen a
nivel institucional, como el titular de ! materia facultado para
asignar calificaciones, esta practica enmarcada en 2! abandono y

en la burocratizacidn.
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Lcs mensajes gque dan vida a3} discurse s¢én  productores de

sentido al estar constituidos por sistemas de signifivacidn
éunvencional ( cbdigns). El que se maneje un mismo chdigo abre
las posikilidades de que los sujetcs se desenvuelvan en
relaciones mds simétricas , sin embargo, s imprescindibie e

reconocer que el significado de los mensajes estad dado en dran
medida por la situacidn del sujeto en relacidn con los demds. es
decir, debe considerarse quidn lo dice, por qué lo dice.'cbmn lo
dice,cudnde o dice y a quibn o a quibnes lo dice ¥y hasta qué
es o qua no se dice y por qud, '

Por 1o anterfor gqueremos dejar en claro que en toda
situacidn de habla existen los niveles denotative y connutaiivof
lo que se dice ¥ el significado de lo que se dice, es declr, los
efectos que el discurso genera.

La persona que genera el discurso pretende {mponerse a
través de la palabra al otro, como menciona Gerber, existe wuna
voluntad de dominio, e! discurso se sitla en sl interleocuter o
sea, aparece en funcidn del otro para rwafirmar o negar la imagén

del que lo produce, sometidndose o contraponiédndose a &l.
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RELACION DEL SUJETO COHN EL CONOCIMIENTO ws

El conocimienta es producido por el htombre tanto en 3us
interrelaciones con  loe demds v con !la rnaturaleza «como en  su
realizacidn individual, tipificidndose en conocimientos gotidianos

y conocimlentos formales que derivan de un cuerpo tebrice
autocomprensible.

En toda relaclén de conocianiento siempre estin presentes las
categorlas de sujeto (el que conoce) y aobjeto frealidad-lo que se
connéel que forman ura unidad i{ndlsaoluble.

A 10 largo de !'a historla ge nhan planteado nmodeles de
conccimiento, tratande de explicar dicha relacibn entre sujeto vy
objeto, otorgando uno prepaonderancia al sﬁjeto (subjetivigta),
otros al objeto tabletivistay, cuyos procesos para acceder al
conocimiento se expresan , en el primero, medlante la razbdn
(tracionallsmo), y en el segundo a traviés de la experimentacidn
tempirismo); es asl como dichos modelos parten de dos grandes
corrientes fllosbficas que han abordado ei problema del
ger: idea!ismo y materialtsmo,

Alternativamente a estas dos carrientes surge el
materlaiismo dlaldctice, sostenido nor Marx, en &} fue se superan
iag visiones {dealista y materialista, las relsecionea que
establecen entre sujeto y objeto v sus procedimientos, en tanto
que al retomar la relacibn sujeto objeto to hace de diferente
w# La resignificacidn de ecta categoria la hicimos desds los
planteamientos de Ade!ina Castefieda en su artlculo Razbn, ciencia
y conocimiento, en Currlculum, racionalidad ¥y conocimiente. en
donde retoma ideas de Habermas. Desde lo propuesto por Juan Luls
Hidalgo Guomdn: op cit.: y desde lo expuesto por Verdnica Edwars
en los Sujetos y la construccidn social del conocimiento en

primariaiun estudlo etnogrdfico, (Ver bibliograflad.
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manera, establecibndsla coae dindmics vy de interaccidn mulus,
expresando  al sujeto como histdrico ¥ oncial, inmarsec an una

realidad cambiante y transformable por 2! mismo & tLravér de gus

practicas, antandidas éstas como o relacién entre e =amiento ¥y
accibn, Cabe aclarar que s8stos modelos no se prese- '+ en forma
pura pues e! sujero puede acercarse al obiete de diversas
maneras.

Por ser 2! sujeto tan compiejo. @l acceso al conocimiento no
se da de wuna sola manera, este acceso puede ser de forma
articulada, desartizculada. ena jenada. creativa, reflexiva,
pasiva o activa, entre otras, las que constituyen la ldgies de

las mediacioqes antre el sujeto y el conocimiento.

Estas mediaciones en el acto de conocer se dan por la vida
cotidiana de! sujeto, su situacidn  histérica, interds, la
significacidn qua le otorga y concretamente, en la la situaciodn
escolar, a travéds de ia socializacidn de los conocimiaentos
escolares ¥ el maestro. V
VIDA COTID!ANA.

El. conocer es el acto particular de todo sujeto en el
acercamiento & la realidad, este acercamiento esthd mediado por
fas experiencias, canocimientos previaos, valeres, actitudes,
juicios, prejuicios con los gque se expresa el sujeto en su
cotidianidad.

SITUACION HISTORICA

La creacidn de los conocimientcs es histérica, no ajena
a 1intereses, valoraciones e intenciones sociales, econdmicas y
pollticas de cada formacién social.,
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INTERES

Tado cornocimients responde a un interds, et interbs por
concrer econ fines atilitarics v pragmiticas, en #rt2 sentido 2l
sujeto compara y jerarquiza sus conocimientos, los confronta con
aquellos producidos, valorados y validados por la sociedad,as!,

{os conocimientos se presenkan came valiosos ¥y significativos en
s! mismos a! otorgarle al individuo prestiglo, posicidn snetal y
aceptacibn dentro de su grupo, independientemente da los valores
y significados que les da el sujeto

SIGNIFICACION.

Como se menciond anteriormente la construccidn del
conoclmientes es histdrica vy su devenir va marcando la
conservacidn, la transformacidn, la erradicacidn. y !a innovacidn

"de ellos, ante lc gue el sujeto responde en su practica social con
indiferencia, rechazo, aceptacidn, apropiacion, alienacibn,
contraposicibn o negacin des esos conocimientos.
SITUACION ESCOLAR.

Al ser la escuela una Institucidn social,considerada vy

reconocida como la transmisora de conscimientas, nos es necesario

abordarla, para comprender su dindmica - en cuanto al
conocimiento, encontrahdones que sigue una serie de Pprogramas,
los cualeas han sideo permeados en su etaboracidn, por  una

politica educativa, que dicta a traveés de &s5tos los conocimientos
que "deben" ser aprendidos por los alumnos y manejados por laos
‘maestros, considerdndolos como tnicas ¥ . verdaderos,
sobrevalorando a los conocimientos cientificos, dejando de lado
y desvalorando a los cotidianos, construidos por los sujetos de
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manera particular en las situaciones que enfrenta en la
realidad.Estos conocimientos cotidianus son la base vor la zuali

los sujetos se acercan al conocimiento llamado " cientlfjco"™,

Q

considerade como Unico, valido ¥y fit1! vara la contoramacidn soeiz,
del sujeto.

Los conocimientos construidoas fuera de! ambito escelar no
scn reconocides aun cuando &stos permeen  este espacio. De ests
manera lo que ocurre es una escisibn entre 13 escolar vy le nr=o
escoiar como situaciones diferentes y autdnomas, visidn que
predomina en nuestra saociedad.Por eso encontramocs que en la
escuela hay una saleccidn de conocimientos de acuerdo con el
avance de la sociedad y de los conocimientos en s}y, los que les
estudiantes "deben” tener registrados o apropiados para
supuestamente, poder tener acceso a su sociedad.

Sin  embargo,como la situacidn escolar no puede escindir al
sujeto, maestros y alumnes, interpretan, se apropian y expresan
de manera particular el conocimiento escolar ligandolo con sus
experiencias, su nundo de significaciones v Jos conocimientos.
extraclase.

No obstante. no podamos negar que en la escuela se acceds a
conoecimientos que difleilmente se pueden apropiar en el exterior
de ella, vy que la manera de conocer es distinta en este Ambito,
lo que a veces resulta contradictorio entre lo que se connce

dentro y fuera de &1,

MAESTRO,
En la escuela, la relacibdn entre e8! alumno 'y los
conocimientos esth mediada por el msestro, pues ez &} quieﬁ
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satesciona, jerarquiza y organiza su form: de preszeatacidn de

acu2erde al acercamiento que haga hacia e{ conocinriento, al
{ntegrar sus vivenriacg, centimientos, prorterencias, sSaberes y
conoccimientos previos, de esta manera 2] counocimiente es
interpretado y presentado de forma singular por cada docente. EI
concocimientec no se presenta como un aspecto Iintegroe de la

realidad, sinc como un recorta de ella. Es declr, el procblema del
conocimients en la escuela as que &ste @z presentado mas no

descubierto.

De esta manera, encontramos que el sujeto establece tres
tipos de relaciones con el conocimiento: exterior, interior ¥y
eximente tlas dos primeras fueron retomadas de Verénica

Edwars).La primera serla aquella en la que e! conccimienteo le es
alent e innaccesible al sujeto y por tanto realiza pricticas da
simiixzidn o mecdnicas., que lo mantienen alejado de &l, La
segunda (interior) involucra al sujeto significativamente con el
conocimiento al! incluirloe como partlcipe de su elaboracidbn. Y en
ia tercera, el conocimiento a pesar de que Involucra al sujeto
y/©0 & sus practicas cotidianas, es visto por &ste como ajeno a
¢l, pero presante en los demds, s decir, 59 relacionan con a!
éonccimiento liberdndose de la recponsabilidad que juega en &t.

Los sujetos se apropian del conecimiento en formas de
relacfcnes diversas,ya sea en forma mecdnica o dinidmica: como
relacidn, procesn o practica alienante (exterior); o, como
relacidn o proceso para una prdctics cargada de significaciones,
con  apropiaciones y explicaciones de y haclia la realidad en una
verdadera ccnrtrgccibn del conncimiento.
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Lzs relaciznes anteriormente meéencionadas texterior, interior
y eximente) se caracterizan en formas de conocimlento, entre las
que se encuantran la tdpica, operacional, situsacions!
t{conceptualizadas por Verbnica Edwards) y la especular. dichss
formas se pueden manifestar de manera alternada o entremexcloda
en una misma situacidn escolar.

La foima tdpica es Ia que ss presents a los sujelos de
manera aj=na, pues el conocimiento se expresa fragmentado vy
aislado pretendiends abarcar el tode, asl en este tipo de
conacimiento Y"se enfatfiza la ubicaclén del contenidn en
determinade orden y secuencia..., las respuestas son lUnicas

precisas, textuales...,es presentado como teniendo un caricter de

vardad {incuestionable... a travys de términcs mds <gque de
concéptos +.. La execlusibn de la explicitacidn de !1a elaboracibdn
de los alumnos es constitutiva de esta forma de

conocimianto...El conocimiente se presenta come teniendo wun

status en sl miemo y no como significante con referente™. (1)’

Dentro de este tipo de ceonocimiente encontramas al
conocimients esquemdtico, que se caractseriza por la traduccidn ¥
simplificacidn del conocimiento a manera de restmenes, cyadres

sindpticos o exposiciongs poco profundas.
El conccimiente operacional es mds complejo que el tépico

aunque establece la misms relacidn de exterioridad con el sujeto

(1) EDWARDS., Veréniecs, Los sujetos y la construccidn socia! dal
conocimiento escalar en primaria, un estudio etnogrifico,

DIE, IPN,Mbxico, D.F.. 1985, pp. 82-83,
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pues aln cusndo pretends sar mds significstivo para 8l suieto
bste no se involucra ¢n su  construccidn, En esta forma de
conocimiento “el tpfasis #std nuezto en I=a formse. ...
independientemente del contenido,... &onde conacer rasultas ser el
correcto uso de maecanismos e instrumentos que permiten
"pensar”®™,,.,, se presenta cémﬁ la.-aplicacibn, de un conocimiento
general! altamente formallizado, a casos mal especlficos...LlLa
operacidn con el conccimiento se apoya en la utilizacidn de un
languaje clentlfico v técnico,.... con el cual s0 legitima

su validez y represanta un grado de farmalizacion del conocimiento
que permite ei “ah;rro de razonamientes por una aplicacién
eficiente y rdpida". (2)

La forma especular del conocimientr =z aguella en la que el
maestro y alumnos recrean en forma "{deal” la aplicacidn de un
cenocimiento para su adquisicidn, FEste tipo de conccimiento
aunque en «~lerta medida involucra al sujeto, lo hace al
representar una situacidn imaginaria y artificial, e que lo
alejs de la realidad, Cuandniol maegtro representa una situacidn
de conoclmiento ficticiamente (especular) lo hace con el afin. de
erigir un modelo a seguir por los alumnes, quedando @l
conocimiento subordinado a !a forma mlds que al contenido. Huchaé
voces !os saberes del maestro son Jlos <gque sustlituyen al
conocimiento en s!.

El conocimiento situacienal es el que ostd cargado de
« El t&rmino especular remite a la pertenencia sl espejo, en
donde el docente pretende ver en sus alumnos la imagen de su
propia actuacidn, e! término fus sugerido, pars este tipo de
conocimiento en un taller de educadores de la CCHM.A.C.

t2) Ibidem p. 92. .
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significaciones para el sujetc pues !0 Invelucras &n una situacidr
que para &1 es problematizadora y de interés, "gs entonces
significacibn, ¥y elln incluye por definicidén al suietc para

quien significa...(3) Es el hecho de gque se presenta como un

conocimiento compartido en relacidn a una historia comtn, en Ia
cual y por medio de la cual se transita de lo conceptual a lo
personal (o al revds). Es desde esta historia compartida que la
realidad es re-siéniflcada como parteneciente al "mundo" de los
sujetos™(4), Eduars entiende por mundo "lo abstracto v to

concreto, lo Ilnmediato ¥ lo lejano™.(5)

En el campo de estudioc en el cual nos situamos se pondera al
conocimiento tedrico-practico en e! que s® entremezclan los
diferentes tipos de conccimiento anteriormente mencionados. En &)
el sujeto rebasa de manera particular al conocimlentc escolar, ya
que se sitda como docente, eonfrentindnse e involucrdndose en unas
situacidn escolar nue le permite problematizar su actuscidn »
confrontar los conocimientos escolares con la realidad. Asimismo
acceder a conocimientos no escolares, ne reconocidos

-institucionalmente, ni recupeérados en el salbn de clases. y que
sin embargo la realidad escolar los promueve, de ahl que |los
_retomemos.

La presentacidn de astos tipos de conocimientos estdn
mediadas - por la seleccidn de estrategias que hace ol mnmaestro,
esta seleccidn estd influida por sus saberes, as! el acercamiento
puede darse a través de la interaccidn coratl, lectura de textos,
13) Ib:ider p. 112
(4) Tbeder p. 119
(5) hrwer poo112
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apuntes de !o diche por ol prafesor o lo leide por los alumnos,
definiciones de conceptos, uso de ejemplos, recreaciones,
cuestlonarios, ubicacidn cronolbgica, trabajos en equipo.

e individual, investigaciones, entre otras.

Con westas tdcticas se realiza wuna iInteraccidn enire
maestro, alumno y conoclimiento, interaccibén que puede tener
diferentes momentos en una misma clase.

La importancia de los tipos de conccimientos ascolares y‘su
forma de presentacidn estd dada por la integracidn de estos a la
vida cotidiana de lous sujetos,

Al igual que en |la sociedad el sujeto utiliza los
conocimientos en el Ambito escolar para ganar reconocimiento
ante los demds ya sea como "¢l buen alumno™ o "el. mejor maestro™.

E! alumno bien lo puede conseguir a travds de "demostrar qus
sabe”, va sea por la simulacidn, fingiendo una apropiacidn de
los conocimientos, ¢ bien por una verdadera apropiacidn supeditada
al acto de sobresalir. Respecto al maestro, exlsten sujetos que

' son reconccidos por !Dl‘dﬂl‘l sin buscarlo por el nmanejo que
hacen de sus conocimientos, otros saben. pero exhiben sus
conccimientos para constitulr su imagen de manera més sdlida,

y los hay quienes simulan conocer y hacen uso de esto para genar-
prestigio sfendo su conoccisf{entc superficial ¥y en base a

interpretaciones y no en un conocimiento propiamente construido.
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EL CURRICULUM COMU PROPUESTA INSTITUCIONAL Y COMO CAMPQ  DE

CONFLICTOS Y ACCION DE LOS SUJETOS »«

El marco de! que parte el currlculum de wuna institucsidin

estA conformado por ia polltica educativa, las exigenciar v
expectativas sociales vy la lbgica de organizacién de lta misma
institueidn y de las acciones de {os Bujetos gue en &l
intervienen.

La polltica educativa, las exigencias y expectativas sociales
y la lbgica de organizacidn del la institucidn circunscriben
al currleulum ean el deber ser, lo que le otorga su caracter
"formal" ya «que , K se espera que la {Institucidn cumpla con
eflciencia su objetivo como tal, y que el egresado tenga una
determinada formacibn para responder al desarrollo de la
sociedad.

Cada institucidn educativa para su mejor funcionamiento
organiza sus actividades en dos grandes estructuras:
administrativa y acaddmica, dentro de las que se establecen
normas de acoldn para los suletos que intervienen en éstas,
eonsiderdndoles comog sujetos "ideaies" asignandolea una
determinada posicidn o un rol.

El plan de estudios contemplado en el renglén acaddémico se
constituye en la dimensidn curricular en e! que se instituyen las
"‘intenciones pollticas y sociales respecto a Ia seleccién,
Jerarquizacidn y distribucidn del! conocimiento y !a manera en que
#n De acuerdo a lo expueste por Henry Giroux, Nancy King, Michael
Apple y Michael Young en Curriculum, racionalidad y conocimiento.
Y por la investigacidn realizada por Raquel Glazman y Marla de
lbarrola presentada en Planes de estudios. Propuestas

institucionales y realidad curricular. (Ver bibliografla).
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deste se ha de  hucer. Dicks dimensifbn tsmbidén norma tas
caracter isticas que ha de peseer el sujeto tantc al ingresar como
al egresar de la inetitucitn, constituyéniozre en la medida
conereta en torno a la cua! se edificy ¢! consenso de la comunldad
escolar , respecto al currlculum formal.

El eurrlculum pretande vincular la estructura
administrativa, camc  apoye,a la  académica a ‘ravés de recursos
nara permitir sy operativizacibn.

La estructura administrativa se inscribe en reglamentar

horarivus, certitlcacianes, pagos y decumentacidn general 1o que
el nevo ge la institucldn con e! exterior., otorgando ltegitimidad
a la propuesta instl{ucional. Asimisme corresponde a5 &sta
organizsrs por cotegerlas a los docentes de acuerde a su

Pecertificacidnm.

Lo antericr ldentifica lo que podslasmos denominar currlculum
"formal" de ura Iinstitucidn pues s cotidianjdad que viven los
sujetos en ella lc rebasan por lo que hablaremeos también del
curricuium wvivido. En &dste los sujetos confrontan su practica
social* con lo propuesto institucicnalments y conforman 8u
desenvoivimiento que en ocasiones es contradictoric pues imp!ica
allanzas, rupturas, negoclaciones. volverse cémplice de lo formal
(consciente o inconscientemente) o contestatario de lo instituldoe
por lo qu# caractorizaremos al currlculum como un campo de
de conflicto ¥y accién.
wPRACTICA SO0CIAL.- entendida como forma de realizacidn de los
sujetos donde se conjugan v develan sus saberes, intereses,
intenciones, ideologla, motivaciones, relaciones, sentimientos
respecto a8 su devenir y para alcanza; sus anhelcs e {deales y por
ta que se canstruve, ¢onserva o transtorma 1a historia de su

vrezllidad.
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Al caracterizar al currlculum como campo de conflicios vy
accidn de los sujetes , 1o consideramos como un espacic que no ©F
neutral donde los sujetos actban de maners particular y
oréani:ada frente a las diversas preopuestac institucionales que
maneja a la realidad como abstraccidn.

Los conflictes .y contradiccliones que se viven a@an la
institucidn estdn identificados por la ~empisjidad de! contexto
donde estd inmersa ;las situaciones pollticas, econdmicas vy
sociales) y por la interaccidn de los sujetos en ella, quienas
al atravesar las puertas de la escuela y del aula "no dejan" su
carga de significaciones que constituyen su historia y vida
cotidianas., Dichas significaciones marcan el desenvolvimiento de
los sujetos en la institucidn a!l wmediar su enfrentamiento con las
situaciones formales, las cuales, tambibn delimitan la
interaccidn de los sujetos en el tiempo y en el espacio.

Entre las contradicciones que se vive estd la establecids
entre los suletos y el plan de estudios, al considerarleos bste
comoc sujetos ideales les presenta |los conocimientos de manera
hoemgénea, para su use y aprehensidn, siendo que cada uno de ellos
los jerarquiza, valora, Iinterprets, apropla e utiliza de acuerdo
al! significado que les otorga aunque no se puede desconocer su
uso a partir de su organizaclbn en el currlculum. De {gual forma
al proponerle al maestroc las actividades que "puede” llevar a
cabo para que los alumnos accedan al conocimiento, iIntenta
éstablecer relaciones idemles entre los sujetos 1las cuales se ven
rebagadas par las acclones reales, ya que ¢l maestro realiza
practicas docentes propias en las que entran valores, afectos,
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{deolosgla, sim.laz{ones, ‘ cocnacimientos enajernadass
desarticulados, superficlales, difusos, profundes, articulados
proeplamente  construidis ¥y experiencias (sobre situaciones de
reproduccidn yso alternativas)® gue consideran correctas para
efectuar su labar,

En cuantg al tiempo, aunque el curriculum formal
preestablece perlodeos y herarics &stos |legan a alterarse por I8
vida misma de la Institucidn , al cumplir demandas internas vy
gxternas (juntas, festivales, festejos, parogs., simulacgros de
sismo, conferencias, entre atros).

La multitud de contradicciones que se viven en la
ingtitucidn escolar se deben a lo singular de este espacio, en el
cual subsisten paralelamente las pregcripclones ‘del curriculum
formal ¥y lo vivido en realidad por los sujetos.

Asi se predetermina una vida académica que ayude a cumplir
efizientemente o} objetivo de la inctitucidbn, sin considerar 'as
posibles relacliunes =z ectablecer entre los sujetos, que van mas
alls de Jo d&nicamente académico, al gentrar an juege
atectos,posiciones polliicas, ideoldgicas, intereses e inclusive
disponibiliidad de tiempo, que al no coincidir en los sujetas
propician una serfe de conflictos que se traducen en competencla,
en discusliones personsles, rupturas, alianzas que generan avances
y retrocesos en la vida acaddmica de la institucidn.

*» Este particular enfrentamfento de! maestro en su prActica
docente es 1o que algunes autores denominan currlicuium  ocultn,
entendiendo a &ste como la serie de actividades y significaciones
que se ponan en juego en la realidad escolar, sin ser reconocidos
expllicitamente por la institucidébn ¥y que reflejan valores,
act]tudes, corocimientos, saberes reconocidos y validados per la

socledad.
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Uno de los aspectos mAs conitrolados por lo forma! es la
avaluacidn y acreditacibén de los cursos, lJa cual se expresa en
una relacidn cuaﬁtitativa mediada por una escala de
calificaciones que va de! 5 al 10 y que implica que entre "mas se
sepa mds calificacidn se obtiene™, dejando de lado ius verdsderos
procesos de aprendizaje. Este proceso formal lleva al maestro a
seguir o formular pardmetros de evaluacibn v s los alumnos a
someterse a ellos, originidndosa negociacionss enire éstos,
acciones aque son ignoradas por el currlculum formal, al sdle
importarte que "un nlmero avale lo aprendido”,

Dentro de lo formal tampoco se contempla ia
"institucionalizacidn de prActicas" de !los sujetos , es decir, lo
que "por costumbre se vuelve regla”™ vy que influyen la vida
catidiana escolar como podrla ser darle los mismos grades a
ciertos haeitroé; crgenizacibdn de festejos siempre en
determinados perlodos ¥ la particular presantacién personal en
situaciones precisas.

Por otro lado la institucidn define al paps! de los suietos a
- su  interior marcAndoles las pautas de desenvolvimiento an ella
de tal manera que a pesar de fngresar a @lla con una particular
historia de vida y de interaccionar, se identifica corn al pape!
que se le asigna par adaptarse y sobrevivir dentro de la escuela,
lo cual no significa que lo asuma pasivamente, La {dent{dad como
alumno o como maestro se conforma durante un proceso complejo de
estructuraciones de modeios tomados a travéds de la vida zotidiana

y situaciones escolares,
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CONCEPCION DE DIDACTICA CaMO REGLA O LOGICA DE LA RECREACION ﬂEL

7 CONDCIMIENTG.

La didActica ha sido conceptualizada (a mds de las veces vy
desde au  surginmlento en tiraminos instrumentalistas;: como
metadolagla de ta ensefanza pretendiendo trastadar e} wmétodo
clentifico, y otorgar este cardcter, al acto sducativo., De esta
manera 1a diddctica se ha visto como método, “arma”,
procedimlento, "pagos” para dirigle el aprendizale de manera
"adecuada y eficlente™. Bajo este eriterfo el maestro funge como
el respensable de aplilicar la serie de reglamentacicnes que la
diddctica as! concebida propond, y & ia vez hacer gque e! alumno
tambidn internalice vy @ejeoute 1o qua el  mapstro instrumente
(contenlidos y Is miama metodoiogla con que fo hace). Esta vigidn
de la didictica correspands a las Escuetas Tradicional y de I3
Tacnalogla Educativa.

E3 necesarioc acliarar que al retamar jas categorlas de "regla”
y "ldgica™ no desconocemos que toda reglamentacidn guarda una
ldgica y que la 1bgica de los procesos didadcticos puede
canvertirse en regla.

l.az escuelas que han gurgide a lo largo de la hiastorla de la
Pedagogla han instrumentado "sus didicticss” apoyadas en las
tearlas que las sustentan, as}! la Escusga Tradicionai concibe a
la didhctica como la organizacidn de la ensefianza a travds de las
Jecclanes, basadas en una psicologla sensual empirista la que da
gran imporitBncia a la experlencia obtenids & tLtravids de los
sentidos, vista come una reflejo de la realidad, - gque se
tmprimirla en ol suietn lo cual lo llevarlia a extraerla; vy en una
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sociclaglia durkheimiana donda sa ve a la  educacidén como iz
pana¢ea para la sobrevivencia de 1a sociedad, por medie de la
transmisidn de la cultura de lag pgeneraciones vieias a las
nuevas. La escuela de la Tecnoiogia educativa conceplda a |8
didictica como una metodologla de corte instrumental, retcmando
principios lbgicos y Tclentlificos” para darle un caracter
practico, neutral y tbenico. basados en 1a pwicologla conductista
" en donde lo preponderante es lo observable, lo predecible ¥ 1o
controlable; vy en una perspectiva funcionalista. Por otra parte
la postura erltica de didActica tradicional y de la tecnologla
edugativa conocida como diddctica critice surge -como alternativa
de las dos concepciones anteriores ya que sus sustentos tebricos
son el materimlismo didalbectico @ histirico que superan la
escisidn entre la teorla y la practica; asl tambi®n se recupera
la tecrla de los g;upos operativos profundizando de esta manera
en la participacidn y fuerzavdel grdpo vy en ia construccidn misma
de la didactica por los sujetos en situacidn,

Por 1o anterior toda propuesta didictica lleva en s! misma
una carga ideolbgica que revela sus pretensiones y sus fines en
el. hecho educative en un determinado wmomento histdrico ¥
eultural y por lo tanto de una formacidn social especifica.

La mayoria de Jas veces la diddctica s8 |g presanta al
maastro como reglas a seguir {(en una relacidn vertical) desde les
gspecialistas que estructuran el plan de estudieos (a veces con
coﬁtradiceiunes tedrices) ya que 4ste a través de los objetivos,
contenidos y actividades propuestas, "suglere™ sl maestro la
concepcidn de hombre, educacibn, aprendizaje, ansaﬁan;a. magstro,
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ajumno, a los_ que "debe" aspirar ¥ sujetarse. Dicha
estructuracidn se hace sin considerar lo compiejo d; la reatidad
currigular por lo que en situaciones concretas de enseflanza-~
aprendizaje, al docente las intencionec expresadas en el plan de
estudios le son ajenas.
Como se ha mencionado loslsujetos no se "adecdan" linealmente
a las propuestas instituclionales, no obstante se ven (nfluides
y en clerta manera Iimlitados por ellas, pues soﬁ éstos los que
escogen el mado de realizarse en su vida cotidiana al enfrentarse
a los otros y con los otros a diversas situaciones. asi @]
maestro seiecciona l1a !dgica que ha de seguir en la presentacidn
de sus contenidos y la dindmica que ha de establecer con los
estudiantes entre 1a que se encuentra la forma.- en que b&stos
aprenderdn ¥ cbmo han de "demostrar” dicho aprendizaje. Esta
seleccidn corresponde a los conceptos y modelos que a lo largo
de su experiencia, tanto de alumnoc como de maastra, gse ha
introyectado. ,
El maestro al organizar o] curso se enfrenta a uns situacidn

Vnuava y problemitica en la que estan presentes sus - experiencias,
capacidades, dominio de l# materia, expectativas sobre el cuyrso y
tos alumnos y algunas veces la lbgica de la asignatura, de tal
modo que vislumbra las posibles situaciones que se vivirin en el
grupc, asl plantea desde un principic "las reglas del juego”
aungque ellas pueden ser modificadas a 1o largo del curso, por la
dindmica real que se establezca en ol grupc, donde tanto al
. maestro como los alumnos negociarlan su particidn y pondrlan En
practica actividades y actitudes de sobrevivencia,
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El maestro al ser el mediador entre el conocimiento vy los

alumnos, a través de la didldctica asume, irterpreta ¥y modifica la
lbgica de la asignatura, misma que da pie a la légica gque el
maestro emplea para la planesacidn vy la realizacidén de los

procesos didacticos donde se dan expresiones de autoritarismo.

alienacidn, reflexidn, produccidn, conservacidn, creaclioén,
apertufa. pasividad, participacibn, enciclopedismo,
investigacidn, lo que nos habla de wuna ldgica que puede

manifestarse en forma articulada o desarticulada.

La lbdgica vislumbrada por el maestro se organiza y concreta
de acuerdo a las circunstancias dadas en una situacidn. La
‘concretizacidén de dicha lbgica genera #strategisas gue popibilitan
el actuar de los sujetos, en cuanta al aprendizaje, wuso de
conocimientos y establecimiento de relaciones interpersonales,

La Ilbgica que‘caracteriza una situacidn es construida por las
particularidades de !os sujetos, esta ldgica acerca o distancia
a 4stos de la idgica de la disciplina, dependiendc de la relacibn
que sstablezcan con ella al retomarla, ignorarla, recrearla o

{nnovarla.
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SUPUESTOS CONCEPTUALES DE LA DIDACTICA. =%

La didadctica como modelo se concibe de diferente maners
segln las teorlas gque fundamentan Ias escuelas antes mencionadas
(Tradlcional, Tecnologla educativa y Escuela Nueva de donde surge
ia Dldactica Critica) alin cuando cada una maneia las categorlas
de 3 maestro, alumno, ensgnanza, aprendizaje, contenido,
evaluacidn, programas y objetives de aprendizalie. lo hace desde
su perspectiva tedrica segdn la concepecidbn de ciencia, hombre,
educacidn y sociedad. que sustentan,

De westa manera encontramos que cada escuela significa de
dlversa forma a las mencionadas categorlas valorAndolase Yy
jerarquizadndolas a partir de la importancia que I;s otorgan, bien
pudiendu‘ preponderar a unas sabre otras y desconociende o
reconociendo las practicas que generan dichas categorlas.

Es asl que a continuacidn oaxpondremos los sBupuestos

conceptuales que sustents cadd escuela.

ESCUELA TRADICIONAL.

. » Ciencia. Vista como la acumulacidn de conocimientos
dabidamente sistematizadog, presentados a travds de dafiniéionés;
. planteadas como verdades absolutas y a la que sblo tienen acceso
un &lite reconocida como productora y posible trasmisors de eila.
7 ¥  Hombre. 'Cnncebido como ser pasivec ¥y moldeable dque
requiere ser educado para adaptarée vy servir a la sociedad en que

vive, de acuerde a 5uU sexo y posicidn social,

‘xx Basados en lo expuesto por Margaflta Panzsa en Uperatividad de
la Didéctica.IVol.l. (Ver bibliograflal.
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% Sociedad., Es3

concebida como estadtica e ahistbrica.como un

conjunto de¢ hombres aislados en supuesta igualdad de condiciones,

con leyes rlgidas de

accidn y orden,

. Educacidn. Como s oque acercarla al hombre a la
civilizaclibn y lo adaptarla a la sociedad para la armonla vy
conservacibn de ésta a travds de Ia transmisidn de la cultura.

L] Haestrn.‘ Es la persona erigida por la sociedad como la
autoridad Euprema en la relacitn educativa, autoridad dada por la
Bupuesta "posesidn del conocimiento" y por considerdrsele el
encargado de transmitirlo bajo un deber ser.

® Alumna, Ser pasivo, mero receptor Yy repetidor de

informacidn.

# Enseflanza. Se da & través de modelos que sBe alcanzan por

la rigidez, la disciplina ¥ el excesivo fcrmaliamé‘ es e} vaciadoc

" mecanico de contenidos del! maestro al ajumno & travéds del

verbalismo ¥ lo libresco.

" Aprondizaje. Es considerado el ragistro textual de la

informacidn manejada por el maestro.donde la memorizacidn la

Y
repeticidn, son primordiales.

* Contenido. Gran ctimulo do coanacimientos (enciclnpsdismo)

gcabadds. estaticos, tfragmentados con poca posibilidad de
andlisis y discusibn.

" # Evaluacibn. Es dada a partir de la exposicidn textual de
lo dicho por el maestro, es el demostrar que "se saben™ las

contenidos por medio de !a memorizacidn y repeticidn en exdmenss

tanto orales como escritos. Es considerada como el t&rmino de la

ensefanza,
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¥ Programas. Listads de lemag (en ocasianes excesjive) para
6rganizar el contenive de cada asignatura, lo gque aisla vy
fragmenta al conocimiento promoviende la sobrevaloracidn de e
tebrico sobre lo practico, dichos programas en  gensral son
elaboradoes por instanclas acadbmicas a las gque los maesiros no
pertenscen, .

* Obietivos do aprondizaje. Contemplados como [a traducidn de
tas grandes metas de 1a institucidn, de sus propdsitos y los del
profesor, par lo que se centran mids5 en {3 ensafanza que an el
aprendizaje. Se plantean de manera general ambigua y difusa.

Dentro de la didictica tradicional se pondsra los contenidos
y a la practics del masstro. sobre vl aprendizaje real vy la
partficipacidn de los alumnos, desconociehdolos como sujetos. La
relacibq maestro-alumno es vartical, por jo que la ensedlanza y ia
svaluacidn son consideradas dnicamente por ¢! maesto hacia el

ajumne,

ESCUELA DE LA TECNOLOGIA ?bUCATIVA.

4 Ciencia. Conceptuada como =) conjunto de conocimientos
®clentificamente™ sistematizados. wvalidos para toda sociedad, lo
que les atr{buye un cardcter neutral. en la que la comprobaciénA
a travds de ta observacidn v la experimentacidn er esencial.

% Hombre, fontemplade wcome wn ser active en el sentido
"funcianal®, Madasptado" a las normas que rigen la saciedad; as
decir. es concebide como parte funcional de un tode (sceiedad).

» Sociedad. Es pars esta escuela &l todo armdnico donde; la
historia se inmovillza, 1los pasibles "cambios" esthn dados par la
naturaleza misma‘ de la socciedad ta aue ge presonta como  fgual
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para todos los gque la conforman: “individuos",

¥ Educacidbn. Definida como o] acercamienta a los conocimientos
cientlficos a través de programas y técnicas con un cardcter
eficientista e instrumentalista cuye fin es el de hacer
"funcionar" adecudamente a los individuos.

* Maestro. Considerado como ol encargado de instrumentar I(as
tdenicas propuestas y poner al alcance del alumno la informacién
y los procedimientos para lograr et aprendizaje a partir del
contro! de estlmulos v respuestas.

* Alumno. Concebido como ¢! "material moldeable” por medio de!
condicionamiento para adecuarlo "eficliente y funcionglmente" a
los requerimientos de la sociedad.

* Enseflanza. Pars ia Tacnoiogla Eduecativa os Ia
sistematizacidn (programacidn do contenidos? expresada en
cbjetivos v de los pasos a seguir a travds de técnicas donde a3
recompensa juega un papel {mportante, la cual se traduce en

competencia. El 'contrel y la predicecidn. de <conductas son

esenciales. La pretensidn es imprimir conductas en los alumnos
bafo la ensefianza programada lo que ne permite a los sujetos

raflexionar.

¥ Apreandizaje. Se valora como aprendizaje toda modificacidn de
conducta observahble de acuerdo a objetivos preestablecides.

* Contenido. Conocimientos formales dados como Unicos ¥y
validos, desvalorando los conocimientos cotidianos, presentandose
de manera aislada, fragmentada ¥y neutral,

* Evaluacibn. Se contempla relacionado con el concepto de
aprendizaje vya que yerifica y comprueba los cambios de conducta
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observables midibndnios a3 travbs de las pruebas objetivas aque
exigen respuestas precisas e inequlvocas.

* Programas. 50n vicstos como 1os instrumentes de que s8 vals la
tecnologls woducativa para instrumentar los aprendizajes que han
de adgquirir los alumnos, siendo su eje fundamental los objetivos
de aprendizaje.

* Objetivos de aprendizaje. Se sexpresan comoc las metas a
alcanzar en e! aprendizaje, que sistematizan la ensefiaza, los
cuales son elaborados y redactados de tal forma que se expresan
"clara y objetivamente™ la manifestsacidn de la conducta que sa
desea obtener por parte del alumno. Su "objetiva®™ presantacibn
fragmenta los conecimientes.

En la Tecnologla Educativa los supuestos conceptusales, sejes
de 13 misma son: los programas, objetivos de ;prendizaje y las
téecnicas d2 ensefanza (de cardcter instrumental) por 1o que la
metodologla tforma de presentaclidn de los contenidos) 58
sobravalora en relacibn al contenido mismo, es decir, importa mgs
ia forma que el fondo alllgual que 1a Teficiencla" en los
rasulta@qs. La relacidn maestro-alumno se ve como parte del
proceso metodolbgico cada uno cumpliendo determinada funcidn, 3
maestro como aplicador de las thenicas y el alumno como ejecutor
de las mismas, desconociendo las particularidades de los
participantes.

ESCUELA NUEVA: DIDACTICA CRITICA.

* Ciencia. <Concebida como hecheo social & histdrico construida
per los sujetos en forma constante a travds de la reflexidn y la
practica comprometida, por lo tanto no es neutrat. ni
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ahistbérica..

4 Hombre. Conceptuadoe como totalidad, sujeto social e histdrico
en realizacidn permanente, capaz de construir, perpetuar o
transformar la realidad.

* Spociedad. Entendida como campo conflictivo que Be construve
a partir de las acciones de los sujetos en el que en forma
particular v colectiva se realizan en |as dimensiones: econdmica,
politica vy socialrestableciendo redes de interaccidn con los
otros por lo que en la socledad no es el todo homogbneo, estatico
y neutral.

* Educacibn, Para esta escuela @8 un pProceso realizado a través
de 1a integracidbn de ta teorla, la pr3ctieca y la investigacidn
con el afan de avanzar en la construccidn de conocimientos donde
el principal protagonista es el sujeto, en el gue no se
.desconoce su inmersitn en un contexte aconbmico, pollitico v

soeclal,

* Maestro. Entendido como sujete capaz de rafiexionar sobra =u
propia prictica, que se sitlia ante tos alumnos no como el dnico
peseedor de conocimientos sino como e) coordinador de la
prdducclbn de aprendizajes socialmwents significativos, ademds de
concebirse no como un ser acapado sino en permanénte
construccién, es decir, se constituye ccomo esducador-educando.

* Alumno. Considerado como sujetc total y dindmico, pensante’
y reflexivo capaz de crear ¥y producir sus propios conocimientos

.s{tuAndose como aducandc-educédor. consciente de su partenencia vy

partlciPECibn.en un grupo.
¢ Enseflanza. Definida como la actividad dada «&n teérminos
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horicontales  donde tanta el profesor come 1os alumnos la  elferuen
dentro del proceso de aprendizaje grupal.
” Aprendizaje. Contrariamente a Ia acumulacidn da

conocimientos se entiende al aprendizaje como parte de la

construcceidn grupal; por lo que se concibe como un  pProceso
biopsicosucial y como Expgné Juan Luis Hidalgo Guzmén " con el
fin de asumir I1a vrealidad en términes de explicacidn,
comprensibn, argumentacidn, y transformacidn®, aséa construceidn
dard lugar a otras nusvas construccicnes, a otros nuevos
aprendlzajes, por 1o que se conceptha como un procesc en espiral

inacabado, en constante elaboracidn.

# Cuntenido. Dentro do esta escuela se seleccionan a partir
de los suletos que intervienen en el acto educativo, bajo una
perspectiva de wunidad e integracidn, el planteamiento de los
contenidos: no es en forma acabada y rigida pues &stos estdn en
constante cambio ¥ se enriguecen en la situacldn grupal.

L] Evaluacidn, Esta wvisidn trasciende al concepto
cuantitativo de medicidn al consideraria como process cualitative
de wvaloracibn tante del trabajr del alumnpno como de! maastiro a
partir de la refiexidbn sobre sl mismo vy ios demds (autoevaluacidn
y evaluacidn grupal) con Io que sa@ trata de superar la
subjetividad de 1a evaluaclén que no es desconocida por ests
propuesta didactica. .

* Programas. 52 plantean <comeo propuestas acadimicas mbs que
politiecas, sin embarge no neutrales en sus plantepamientos que
involucran Jla participacibn de los maestras, no se limitan a
s¢fialar dentro de la tormalidad ~ontenidos aislados sino con una
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coherencia e integracidn c¢on los planes de estudioc ¥y como
indicadores no acabados en donde lo importante serd la
reelaboracibdn que el dGcente realice cengiderando las
particularidades de 1los alumnos y 3u experiencia sobre ia
materlia,

¥ Objetivos de aprendizaje. éon formulados en thrminos da!
curso ‘al delimitar sus propdsitos, conceptos y aprendizajes
"fundamentales, asiéismu se plantean en forma tali que Integran el
'objeto de conocimientc, la reflexidn y e! espiritu erltico,

Los %upuastos conceptuales de la didhctica critica son
manejados por ella en forma integral, lo que no hace que deje de
‘otorgar a unos mas valer que a otros, como es5 la reflexidn-accibn
de los sujetos, de manera individual y grupal, de la realidad
comno procesc de aprendizaje.

Los supuestos bonceptuales de las dldhcticas exguestias

antericrmente se presentan en situaciones educativas concretas,

articuladas de manera particular va que cada docente los interpreta,

mezcla, gepara, enriquece, introyecta, limita, empobrece en su

practica cotidiana de acuerdo a sus experiencias.
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LA LOGYICA LE LOS PROCESOS [LACTICOS.

La 1dgicas de ias procesos didicticrs 22 la manera en  que
se organiza la presentacidn y mediaci&y del conocimiento 2 los
alumnos a travbs de acciones ("pasos™: iniciales, intermedias v

finales.La conformacldn de dicha ldgics se ve influida por las
lbgicas de: la asignatura: )situacibn y del aprendizajes, de
acuerde a las concepciones que tenga cada maestro de los
elementos que intervienen en &l hecho educativo.

Los especialistas plasman en los programas de la lbgica
"propla ™ de 1la materia de estudio , entendlda como la

organizacldn del conocimiernto a partir de su secuencia ldgica:

arden cronoldgicoe, grado de dificultad, "jimportancia™,
seriacidn; 1o que da pauta a la estructuracidn, lbgica de los
procesos didacticos, tanto los sugeridos en el programa como los

elaborados por el maestro.

Cuando estos estructuran vy proponen la ldgica de los
procesos didActicos en los programas lo hacen considerando
un grupo ideal, aungque aclar;n que los programas son "flexibles”
para ajustarse a las necesidades de las situaciones concret§5
Asl, los maestros bien pueden tomarlas come gulas, recrearlas,
rebasarlas © {gnorarlas al elahorar sus procesos dldécticos:

sLOGICA DE LA ASIGNATURA: Es 1a manera especial de organizacibdn
de los conocimientos de acuerdo a su misma estructura.

LOGICA DE LA S!ITUACION: Concebida como las condiciones reales en
que se estabelce el hecho educativo, entre las gque se encuentran
horarios, recursos, instituecibn, particularidades del! grupo,
expectativas, capacidades, ewperiencias, dominio de 'a materia ¥y
las mismas relaciones de comunicacidén e intaraccibn entre
maestros y alumnes, '

LOGICA DEL APRENDLIZAJE:Entendida como las formas en que los
alumnos acceden al conocimiento {participativa, receptiva,
constructiva).
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uncs  considerandoc tnicamante la lhgica situacionat {grupo,

recursos, institucidn) y sus exgariencias, otros, a ésta, ic
expuesto  en los prcgramas y sus experienclas profeslionales,
alguncs mas retomarlan las lbgicas de Ja asignatura, situacionsi

vy del aprendizalje.
La lbgica situacional generalmente rebasa a las de is
asignatura y del aprendizaje por lo que no podemos hablar ni
conceblir una Ebgica.homogénaa de los procesos diddcticos.
. El maestro puede estructurar la l&gica de sus procesos
didacticos, va sea en funcidn de &, de ol atumns, o

de ambocs de acuerdo a sus concepciones sobre el heche educativo,
por lo que en una situacidn de ensedanza-aprandizaje conereta
se pueden puner en juego una o varias ldgicas a seguir: de lc
particular a lo general! (induccidn) y viceversa (deduceidn! o su
combinacidn (induccidn-~deduccidn; dedurcidn-induccidn) ¢ de lo
concreto 3 lo abstracto, procesos que estdn selsccionades por la
lbgica de "ir de la faci) a lo diflcil™ dados s través del
andlisis. la slntesis, comparacidn, divisidn, clasificacidn,
generalizacidn, abstraceidn, comprobacidn, demostracion ¥y
e;perlmentaclbn.

Tambidn las formas de organizacion de la ensedanza son parte
da la ldgica de los procesos didActicos, pudisndose socializar el
conecimiento bajo una ordenacibn rigida o semirlgida y de manera
aislada; correlacionando caontenidos; presentando como totalidad,
en forma global,diversos aspectos derivados de un sélo asunta,

o bien haclendo una combinacidn de algunas o todas ellas, las que
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‘dan c¢oherencia v sentido a 1a manera cumo se van a abordar los
contenidos,

Es muy combn que en la formacidn do msestros la  elaboracidn
de ta lbgica de Jos procesos dididcticos se presente no gomo  una
préciica de construccidn de.los mismos estudiantes y maestros,
sine desde el "deber ser”, como el seguimiento de los pasos
expuestos en los manuales de didictics : motivaci'yn, dessarrollo y
avaluacldn, independientemente de |a légica de la asignatura.

Al analizar la lbgica de los procesos didadcticos se¢ toman en
cuenta ' las estrategias y recursos de apoyo de que han de valerse
los docentes para 1Ir loﬁrando los "pasos" contemplados en su

lbgica.
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ESTRATEGIAS DIDACTICAS

Las westrategias didaclicas son las acciones concretas que
el maestre en el desarrollo del proceso ensefianza-aprendizsia
ﬁone en  practica con un determinado fin utilizande recursos vy
tacticas.

Los recursos son las téenicas y procedimientos utilizades
dentro de la lbpica de ensefanza-aprendizaje, y laz tdcticas son
las formas de proceder en bsta.

Dentro del Ambit> escolar se ponen en Fractica una
multiplicidad de recursos y tidcticas que son 0 hc reconocidas
por los Qlumnos y maestros.El recocnocimiente de &stos muchas
vaeces se hace a partir de su frecuente use y T"eficliencia”, que
bien puede provenir de! saber del maestro o de las "reglas" dadas
por los especialistas, las cuales son: tareas, disciplina, "pedir
fa clase," lecturas, subrayado de t&rminos importantes o ne
comprensibles, cuestionarios, repetictidn de conceptos, dictados,
resbtmenes, cuadros sindpticos, apuntes, glabecracidn de fichacs,
ensayos, "trabajos", conferencilas, “rec;eacibn" de una situacién,
astimulos (calificacidn, “puntos™, "notas buenas”)., VprécQJCaE.

ejercicios, organizacidn grupal, "recursos didacticos”™, téenicas

grupales, procedimientos como la exposicidn, demostracidn,

interrogatorio, investigacibn y discuszidn.

Dentro de lasg practicas de! docente sé dan estirategias no
reconocidas como tales por el propio maestre entre las gque
encontramous: &nfasis de voz en palabras "relevantes"™, pistas para

cdntestar “correctamente", gestos Y actitudes ante
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contestacinones, golpeteos en escritorio o pizarrdn para "precisar
términos™ v arganiczacidn grupal.

Cabe aclarar que las estrategias reconocidas presentan en s|
miasmas estrateglias no reconocidas, aunque algunas de ellas
detinan en forma rlgida los "pasos a seguir”™, por Jo que s@
eyidencia que bstas pueden ser recreadas, combinadas
reestructuradas por los profesores,

Por otro lade existen estrategias que podemos denominar
"emergentes”, pues ante la dindmica del grupo al docente le es

posibie estructurarlas "espontdneamente”,
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QUIEN ES EL MAESTRO?

Mucho se ha habl;do del docente y de la que impllca =u
trabajo la cual se ha abordado desde diferentes perspectivas, Ia
mayorla de ias que lo ha hecho desde un "deber ser™ , de acuerdo
a 'sugs sustentos tedrjcos o expectativas sociales e inclusive
politicas , pero pocos se har acarcadé al estudic de! mavstro en

una forma reflexiva a partir de lo que es zer maeatro en una

situvacidn particular definida por lo social, lo econdmico y lo
pallitico. ta! es e! caso de las investigaciones emprendidas por
el DIEw,

Pare poder avanzar en nuestra investlgacidn nos fue necesario
intentar conteastar Quidn es el maestro? por 1o que nos apoyamos
en las lnvestigaclones del DIE, en lo expueste por Deolidlz

Martinez en su ponencia "El maestro de escuela vy los problamas

laborales™ y en las chservaciones reallzadas &N nuecshro campo
de invegtligacibn, a 1o largo de un semestre, e} Laboratoriao de
Dacencta IV en la E.N.M., ublcando al maestro como sulato en

situaclén ¥ como totalidad. Cabe aclarar que este intento no
canstltuye una élaboracibn acabaaa por lo compleijo que resulta
en a1l la labor docente.

Nuestra perspectiva pretende suéerar ia concepcién de
maestro. mane lada ldeolbgicamanta: constituida en tradicidn, como
la profeaidn élegida y efectuada por vocacidn, “"sagrada", de
entrega total, donde el maestro es Ulsto como el "apdstol", el
“refvindicador",el "agente de camblp y transtormacidn social™, en
la que la remuneracldn econdmica y los derechos laborales son
* DIE Departamento de Investigmelones Educativas, del CINVESTAV.IPN.
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puestcs en segundo planc en relacidbn a Jos beneficios obtenidos

mas ern sentido psicoldgico como serlan la "libertad para

trabajar” vy la saltisfacaidn de obtener buenos resultados con los
atumnos, 1o que equivaldria & wuna recompensa moral Y
afectiva,concepcidn aceptada sin ocuestinamients por muchos

maestros.

Para nosotros el maestro es ¢l sujato que se realiza a
través de una labosr muy peculijar como es la docencia, la cual no
se limita a un trabajo dulico ni a la relacidbn maestro-alumno ,
es decir, trascliende los reducclonismos a los que generalmente se
le somete, puestoc que entrenta en la cotidisnidad de su labor
confliictos, contradicciones, transformaciones, compromisos,
resistencias, sujecciones, lasg cuales involucran diversas
relacipnes (con padres, alumnos} autoridades, compaferos,
administrativos) y situaciones ( peilticas, sindicsles,
académicas, administrativas y oconbmicss), en las que intervienen
tanto estuerzos flsicos, afectivos e intelectuales. El maestro es
tambidn un trabajador asalariado que como tal hace uso de
instrumentos de trabajo (recursos materiales, programas,
estrategias)_para que conjuntamente con al alumno llegue a la
consecucldn del producto escolﬁr:ei aprendizaje. La labor docente
se ve limitada por la serie de exigenclias institucionales,
burocriticas y "sociales™ a las que se Ltiene que somater el

.maestro y que contribuyen a que se reduszca el tiempo v la
calidad tanto de la ensefanza como de! aprendizaje. -Todo sse
conjunto de disposiciones que distraen la esencia de la labor
docente hacen al maestro cumplir con acclones que rebgsan lo
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comunmente mane jadeo como trabajo maglsterial. Por otro lade el
maestro lleva a cabo practicas de decisidn personal (citar a
alumnos fuera de horario de clase para revisar, ampliar
informacidn o bien para crientarlo no sdlo en 1o académico) que
tampoco son reconocldas como actividades docentes y que dan
pauta a que la relacidn maestro-alumnoc (principalmente) sa den de
manera singular,

E! maes;ro como trabajador forma parte de uno de los gremios
@ls grandes de nuestro pals (magisterio’ con el que se identifica
por su historia ¥y por ser parte de ella, sin embargo este gremic
no comparte una cultura comlin (t&cnicas, lengua ie, estrategias.,
significaciones, conclencia laboral),

El profesor en la situacidn escolar geralmente se roaliza en
forma individual, no se {ntegra en un trabajo académico colectivo,
sin embargo su realizacidn ayuda a i3 conﬁtruqcibn cotidiana de la
escuela como tal pues como menciona Deoildia HMartlinez se
"desarrolla un producto escuela" a partir de la totalidad de las
acciones llievadas a cabo por sus participantes y la socializacisdn
de)l saber pedagdgico entre los docentes.

El maestra enfrenta las disposiciones del curriculumn

formal, por un lado sujetindose 3 lag medidas que estdn fuera

de su autonomla como son los limites espacio-temporales,
condiciones materliales, requisitos administrativos vy por otro
rechazando, cambiando. ignorande, apropiando o reelsborando la

propuesta instituéTomal en cuanto a la seleccidn y distribucitn
del conocimiento. E! curriculum vivido son 1las practicas gque aun
no reconoclidas por los sujetos en la situacion escolar conforman
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la pécultartdad de dicho espacio en donde el maestro se realiza
como tal.
Es caracterlstico de la profesidn de maestre el manejar un
saber especializado ¥y uno pedagdgico, pues con ellos habrd de
\
enfrentarse a su labor cotidiana.

El saber pedagbgico .sé construye a1 afrontarse -con la
realidad ecscolar en la cual la interaceidn con los otros es
esencial.

El maestro como sujeto total, en tanto que manejis saberes
especializosdos como pedaghgicos, también 1o reconocemos como un
trabajador intelectual, creativo y productivo, aunque la socledad
no los identiffque como tales, ni aun muchos de ellos, por la
manipulaclsn ideoldgica que se ha hecho de su trabéjo y de lo que

es ser "intelectuazl”,

Por todo to dicho anteriormente nos percatamos de la
importancia que tienen el trabajo docente, 1a experfencia dentro
de 4ste, la forma de instrumentar el currloulum, los Vsaberes

podagbgico vy especializado y la situacidn laboral del maestro
para tratar de comprender de manera reflexiva quibn o5 el

maestro.

=59~



EL TRABAJO DOCERNTE: EXPERJENCIA;INSTRUMENTACION DEL CURRICULUMN
ESPACIOS COMPARTIDOS CON LA COMUNIDAD.

Hacemos referencia al trabajo docente por ser este un proceso
con un determinade fin (conteibuir a la formacidn de jos
sujetos), el cual! es alcanzado a tr;vés de ciertos instrumentos
{recursos materlales, programas, etrategias didicticas? en un
cierto tiempo ¥y espacio (institucidn escolar), cuyo producto
taprendizaje) tiene un valor soclal, pues este trabajo 4rasciende
el espacio y tiempo especlfico en que se desarrclla al
rapercutir en la vida cotidiana de los sujetes que de alguna
manera intervienen en e! hecho educativo.

El trabalo docente es un trabajo con- caracteristicas muy
peculiares puesto gque se efesctla en un campo conflictivo vy
contradictoriag, donde las ralaciones interpersonales se
constituyen en parte de su asencia, ¥ya que no sélo se conforma

c¢on las acciones del maestro sino coen ¥ por los otios y en el que

el sujete (maestro) se realiza enfrentdndose a su gquehacer
conjuntando factores psicolbdgicos, afectives, intelectuaies vy
flsicos.

Al ponderarse las relaciones {nterperscnales an dicho
trabajo el control que se pretende ejercer sobre 8! no puede gar
total. .

" Es asl como bdste 5o distingue por poner en evidencia
@l uso del poder tanto de las autoridades, del maestro y de los

_alémnos. que los lleva a establecer relaciones de negociacidén en
1a que cada parte ceden y son flexibles en su participacidn para
lograr sobrevivir en el espacio eseolar.
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Es importante aclarar que dentro de estas relacicnes se dan
procesns confiictivos y de confrontacidn por o que al trabaljo
docente no puede homogenelzarse an cada situaelidn sasecolar, de ahil
su riqueza y complejidad para entenderlo de manera categbrica,

Por lo anterior nuestra reflexidn parte de tratar de supaerar
la wvisidn maniques que tiende a hacerse de aests actividad
tomando como punto de partida el deber ser.

Dentro de la complejldad del trabajo docente encontramos no

sdlo actividades no reconocidas sino tambi#n 5ituaciones que lo

signiflcan como son el establecimiento de relaciones tanto
afectivas (rechazo, aceptacidn, simpatlia, convenieﬁcia] como
de .axpectatlvas laborales (preparacibn, gdad, gaxo,

personal idad).,

La experiencia @65 otro factor que en forma importante
contribuye a la realizacidn del trabajo docente, pues dsta al
ser el bagaje de tado lo vivido por el suleto, expresado en
valores, acciones, pensamientos, permite otorgar significac?anes
a las prdcticss cotidianss qus 89 |e pressntan, Yy 2 la veoez 1irp
construyendo nuevas aexperiencias a travbs de ls intuicidn vy la
creatividad.

Los maestros se enfrentan al currlculum formal por medio de
sUS experlencias v saberas mediante los cuales trata de
instrumentarlo,ya que ellos no son considerados para ta
elaboracibn del plon de estudios ni progremas, por lo que en las
mids de las veces les @5 ajena la propuesta curricd!ar. y en el

currliculum vivido &sto sa evidencia por las diversas
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articulaciones que se dan en la pridctica cotidiana del docente,
donde entran la interpretacidn ¥ elaboraciédn individual
para hacerselo accesible y romper la situacidn artificial! , y con
ello tratar de afrontar al alumno c¢on los contenidos de manera
aseéulble.

Asl, unos, de acusrde a l!a seleccion, Jerarguizaecidn vy
organfizaclon de [os contenidos a partir de consliderar las
condicl{ones reales de su prictica, segln o! ndmero de alumnos,
horarfo asignado, tlempo disponible (nimero de horas semanales y
totales del. curse), extensidn de los programas, recursos
materiales y espacios, elaboran la légica de sus procesos

didacticos ¥ planean las estrategias y organizacidn grupal,

Otros, tomando a2 "pie Juntillas™, el programa aunque
desarrol landole a partir de su interpretacidn personal. Tambidén
sg dan priacticas de blogqueo, simulacidn o franco rechazo a la

propuesta institucional, en las que los docentes {mplementan, de

acuerde a su perspectiva y experlencia, otro programa, bien sea

retomade de prActicas anteriores o conformado por sllos mismos.
Los espacios compartidos con la comunidad son la expresibn

mAs rica en cuanio a la trascendencia y complejidad de ia labor

magisterial donde se viven slituaciones de manera colectiva, de
{ndole acidemico, cuitural, laboral o social qua van mads alla del
auta .

De esta manera tenemos: las juntas, organizaciones
astudiantiles, politicas, académicas, ceramonias clviecas,
festivales, mitines, competgncias, concursos acaddmiceos,
conférancias. exposiciaones, muestras pedagdgicas, foros,
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kermessés, coros, obras de teatro, danzas, vy en general ila vida
culturai de ups Institucidn sscolar que jnvolucra tanto a su
comunidad como a fa comunidad externa.

Muchas veces, por el aislamiento del trabajo académico de los
docen£es. los espacios compartides se dan mds en funcidn de
aspectos socioculturates que de los académicos y laborales,

Como se menciond anteriormente el. trabsjo docents es un
complejo de tramas que se viven cotidlanamente y en el que los
sabarés del maestro son parte esencial por 1o que dedicaremos un

espacio para refarirnos a ellos.
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SABERES DEL DOCENTE: PEDAGOGICO Y ESPECIALIZADO, x

Desde las perspactivas y expectativas sociales y
profesionales el  saber especializado se ha constituido como
parte obligada en la formaclidn de ios profesores.

E! saber especializado es el saber ya realizado, un conjunto
de conoccimientos formates que identiflca a una profesidn o a wuna
determinada discfplina ' al cua] ests normado e

institucional{zado, y es reconcocide para ponerse en prictica en

una situacidbn real.Asi e8 un requisito para el maestro e! poseer

y maneiar el saber proplo de su profesidn. Por tal situacidn
muchas veces el docente simula tener dichoe saber 1o gque
obstaculiza que axista un proceso de reflaxisdn Yy

superacidn.

Por otro lado hay profesores que se “aferran” de la
aproplacitn de un saber especializado obsoleto cerrandose a las
alternativas y avances del misma, puesto que los conocimlentos no
son acabados y e} mismo saber tiene una historia que to wva
conformando coma tal.

En el trabajo docante se construyen saberes que aungue no
reconoccidos y - distribuidos instituclonalmente constituyen el
saber pedagbdgico del maestro, siendo la serie de conoccimientos
obtenidos a travds del enfrentamiento con su quehacer en el que
instrdmenta estrategias y practicas de comunicacién sl integrar. y

recuperar los 'saberes elaborados colectiva e individualmente,

% Do acuerdoe con Rafael Quircz 'y Elsie Rockwell.
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Esta  elaboracidn es lo que caracteriza la rigqueza de dicho
saber y su continulidad histdrica, =al {rse recreandoe por las
nuevas generaciones de profasores, tos cuales construyen otroes
saberes a partir de las peculiaridades que sus situaciones
concretas les permiten y_ exlgen.

Generalmente el saber espacfallzado es ponderado sobre el
saber pedagbpgico, ya que evste no se conforma por conocimientos
formales, sin embargo son los conocimientos cotidianos (de los gque
parte sl saber pedagdgico) la base del saber espocializado.

Los profescres llegan a utilizar el saber espectalizado de
ante ios alumnos para legitimarse, dindose prlcticas asimétricas,
donde el "saber es poder"™.

Por otro iado e! docente no destinda &) sabeb pedagdgico del
especializado por lo que llega a .constitulrio como teorla , y los

alumnos a asumirla comn tal.
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SITUACION LABORAL DEL MAESTRO. sw

La sitvacidn laboral del! maestre sstd conformada por una red
de relaciones, procesas vy situaciones pollticas, sindicales,
salarlales, acaddmicas, administrativas y afectivas, traspasadas
paor la ideologla predominante, en las que el sujete sobrevive a
travks de la nagociacidn, en su enfrentamientc con la realidad
concreta, conflictiva y contradictoria, que bien puede hacerée
de manera individual o cotectiva,

Los aspectes que conforman la situacidn laboral no pueden
verse de manera alslada puesto que bstos al estar imbri_cados
dinadmicamente otorgan una particular caracterizacidn de dicha
situacidn, sin embargo, para facilitar nuestro acceso a eila los
trataremos de abordar en forma especifica sin desconocer por elin
la dindmica antericrmente mencionada.

El goblerno pgra legitimarse ante 1a poblacion hace suyas }as
demandas de bsta viendo a la educacidn como un derechs respetada,
atribuydndose 1a "imparticidn™ de &sta bajo un pretendido
"control” ldecldgico y pollitico expresade e intrumentado a través
de pianes y programas de estudio, libros de texto . en los
diferentes nivales y modalidades de los cuales se hace cargo.

Al gobiarnc al preocuparle al sscuela como un espacio de
posible generacidn de procesos alternativos "peligrosos™ al

sistema, por 1a relacidn directa entre sujetos,instrumenta un
control enfoecado a reglamentar y a homogenelizar la situacibn
*%# Para hablar de la situacidn labora)l de los docentss retomamns
a Declidia Martinez: E| maestro de escuela y 105 problemas
laborales (ponencia) y a Etelvina Sandoval: Los maestros y su

sindicato. (Ver bibliografla),
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labaral de! moestio en cada nivel. io gue se traduce en normas
las cuales Se expresan a nivel administrative en reglamentcs
escalafonariaos, organizactdn institucions! que conteapla
ohligaciones y derechos del trabajador docente en cuanto a
horarios, tolerancias, sanciones, l!ineamientos para la entrega de
documentacidn fplancacidn d;l'cursc. svance programdtico cuadros
de evaluacihn, registros de asistepnsia, etc), criteros da
avaluacidn, organizacidn de actos clvicos, concursos de promocion

de categorlas (@sto a nivel normal) y reuniones de planeacidn

acaddmica y de Consejo Técnico. La instrumentaciin de eostass

normas sa sustenta por todo un sistema burocridtico que
parte desde la SEP ¥y que Jlega hasta los directores de escuela
quienes son los que al convertirse en |a autoridad inmediata

superior de los maestros y encargados del buen funcionamiento de
ta institucidn. negocian su posicidn, segun sl nivel! educativo,
con la comunidad escolar {(el hecho de tener un puesto
administrativo limita, pero no aniquila la posibilidad de una
participacibn contestataria),

Cabe aclarar, que los directores hacen una interpretacibn de

las normas para hacerlas "funcionar™ en el plantel educativo
a su cargo, en muchas vcasiones "adaptandolas”. Y que a su vaz
los  docentes, alumnos y en generai la comunidad escolar las

realiza de mado particular,

En 8l casc del docente ante el control administrativo, para
éadsr sobrevivir realiza practicas de simulscidn a3l "cumplir" con
las regquisitos que e demandan, pues constituye un saber
compaftldo que dicho control es traspasado las mds de las veces
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per méviles personales donde afectos e ideclogla llevan a
utilizarlo como mecanlsmo de coercitn.

Mo desconocemos que muchos aspectos del control
administrative son asumidos mdcanicamente por los profesorss
entendl dndo!os como inherentes a su profesidn, sin cuestionar su
razdn de ser.

Dentro del control administrativo tambidn se "contempla"™ .a
"posibilidad” de ascender laboralmente de acuerdo a una
reglamentacidn que bien puads estar dada por puntos
ascélafcnarios, antlguedad o preparacldn.

En e] caso del! nivel que a nosotros nos ocupa (Educacion
Normai, especlficamente en {a E.N.M,> B8 da con base en .la
preparacitn y antigledad, ias que determinan el tipo de categoria
en que puedse situarse el maestro, slendo dstas: maestro par
asignatura,.aSOCSadn o titular, las que se subdividen en "A". "B"
o "C"; las cuales Indican el nimsro de horas y su destinc

{(docencla, investigacidn, difusidn cultural, extensidn académica

y comisidn) as]l como la percepcidn salariai. La antigliedad »s
subvalorada con respecto a |la preparacidn, de<conocisdndoss [a
impartancia de la experiencia, que tnicaments se considera para
6iorgar estimulos come medallas, diplomas, menciones, entre
otros.

En este nivel educative al igual que en los demds tampoco se
contempla el trabajo que ios maestros llevan a cabo fuera del
espacio escolar, esto se acentta mds en la situacidn laboral de

los maestros contratados por asignatura.
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La sftuacidn laboral dJde los docentes se ve <controlada
conjuntamente con 1o administrativa por ta sindical, va que desde
su ingreso al sistema aducativo oficial el maestro "se ve
afiliado” &l Sindicato Nacional de Trabajadores de la Educacidn
(SNTE), el cual ha servido desde su nacimiento como instrumento
de direccidn y dominio da.unb de los gremios mAs numerosos del
pals.

La. cbpula dirigents del SNTE as aliada de la politica del
gobiernno entrando en mnegoclacidn con &1, tales alianzas
"establecen la manera de abordar las demandas de las bases,
dandoles salides gque les favorecen, vy que la mayorla de las

vaces pierden la esencia de las demandas.

Dentro de los mecanismos de legitimacidn vy control sindical
se‘eﬁcuentra @) "hacer suyag" las exigenclas de la base, por un
lado para bloquerala y manipularla, y por otro, ocuando &stas no
pueden controlarse y se ven cumplidas por la fuerza de algln
movimiento magisterial, las presentan como logros del sindlcats,

En e! mismo sentido e} SNTE comec aparate ds  control
gubernamental ha establecldo pollticas de tope salarial con lo
que evita contradecir la polltica estatal,

Las pricticas antidemocrdticas 2l interior del sindicato nb
.han permitido la participacidn an aitos niveles sindicales de los
sectores maglsteriales que disientan de las pollticas e ideciogla
que sustenta el "charrismo” sindical, por lo que la posibilidad
de allegarse a un puesto en el sindicato (hacer carrera sindicat}

o incluso burocritico, tinicamente se da con base en alianzas vy
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subcrdinaciones, donde entran. conveniencias personales o
relaciones de corrupcidn,

Como menciona Etelvina Sandoval en la vida laboral de los
profesores se dan procesos de individuascidn al recibir éstos,
en forma particular derechos que gon asumidos como “beneficlos”
y en ocaslones como "favores" de parte del sindicato, situaciQn

~gue redunda en un apoyo pasivo al mismo ¥y en una despolitizacibn,
al no contempliarse la necesidad de una participacidn colactiva
sindical. 7 - . X .

La ‘cuestidn sindical permea l1a vida cotidiana de  las
instituciones educativas diandose en ella procescus contradictorios
y conflictivos, en las que coexisten practicas conservadoras,
contestatarias o alternativas, alienadas, pasivas e irreflexivas

e Inclusive combinaciones desarticuladas y confusas por una falta

de compromise, igneorancia o apatia, todo asto de acuerdo a la
posicidn que s@ asuma frente a la polltica sindical:
identificacidn, rechazeo, indiferencia, conveniencla.

Lo anterior se refleja al interior de la Iinstitucidn cuando
1) evideneian los "bandos" con los que cada maestro se
identifica; los cuales muchas veces frenan la posibiiidad de wun
trabajo colective y productivo, pues llegan a implementarse
politicas de "rechazo total a todo squello que no pertenezca sUu
ideologla™.

Uno de los aspectos mds manejados referente a la situacidn

laboral ha sido el @8econdmico, desconociéndose, como sostiens

Declodia Martlnez, la necesidad de instrumentar una
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.

regiamentacidn sobre 1as condiciones laborales del maestro
en todes sentidoes, como serlan: ias dei lugar de trabaio
(espacio, ventilacidn, iluminacidn, nigiene, wubicacibnl; ios

recurscs materiales (pizarrdn,gises, equipo de sonido, materialas

audiovisuales): caracteristicas dei grupo (nlmero, edad.  s8x0,
"conducta™, condiclones de‘aﬁrendlzaje); atencidn, proteaccibn y
previsidn de la salud ( enfermedades profesionales. wposibilidad
de cambio de actividad por algun tiempo,.,8tc.); apoyos
profesionales (becas, accesibitidad a 1llibros, peribddicos,

ravistas, actividades culturales?.
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111. PERSPECTIVA METODOLOGICA

La formacidn docente, como todo proceso educativeo, se
realiza de manera conecreta, camplea, contradictoria.
canflictiva v, per lo tanto, heterogénea, pues se da en

instituciones destinadas para ello, en donde se viven situaclones
particulares caracterizadas por !a convergencia de Iinstanclas
pailticas, burocréticass, t¥cnicas, académicas y sociales en las
que ‘los sujetos pro{aganistas se reallzan singularmente a travhs
de practicas cotidianas. Es por ello que nuestro acercamiento
hacla esta reaildad compleja lo {intentamos hacer desde la
metoedologla constructivistas bajo un enfoque etnografico, va que
5stos nos permiten explicar una realidad concrets a partir de la
recuperacibn de los procesos cotidianocs, significados por sus
protagonistas, y de la confrontaclén de dichos procesos con un
cuerpo tedrico, es decir, sa vincula 1o observado con 'la
construccidn teédrica.

En esta metodologla &) investigador es un sujeto activo. que
asume la Investigacidn desds su particularidad (intenciones,
intereses, ideologla, formaciédn tedrica) haciendo ruéturaa
: cnntrpstandc ideas, recanociendo y superando limlitaclones , pera
hacer inteligible una realidad concreta a través de su reflexidn
c¢rltica _y problematizacidn, _construyendo su objeto de estudiao,
elaborando ¥y realaborando estructures, ¥ con base en ellas,
conformar la perspectiva metodoldgica, para anallizar, coﬁprender
y explicar dicha realidad.

% De acuerdo a la propuesta de Juan Luis Hidalgo Guzman, expuesta
en su libro “investigacidn educativa. ~ Una estrategia
constructivistan.
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Esta melodologla propene uwna lIdgica relacional que ne

prescribe una serie de pasos 8 seguir para el desarrollo de la
‘investigacidén, sino gque Aste =z& consibe como un proceso  de
construcclén, en donde la hipbtesis se percibs como una
explicacidn previa provisoria: la formulacidn del problema como

una reflexidn vy andlisis érllico dal campo de estudic por =8l
sujeto en situacidn, que atravds del proceso de investigacidn se
va definiendo y redefinlendo ; la teorla como un conjunto de
conceptualizaciones, que se puedan reelaborar o construlr para gque
saan pertinentes a 1a explicaclidn del objeto de estudio a partir
de su confrontacidn con la realidad pues &sta las enriquece, por
lo cual este tipo de investigaclan, al asumir [a realidad en su
complejidad, no se clrcunscribe a un sblo g¢uerpec tedrico.

Asimismo, el fin de dlicha metodalogla es explicar una
realidad concreta desde una mirada indiciaria, como sefiala Juan
Luis Hidalgo Guzmin: "pensando en la difserencia", recuperando el
papel protagbnico de los sujetos en su cotidianidad.

Es por ello que, fuédamentadas en esta metodologla,
concebimos y 1levamos a cabo nuedra investigacidn como un proceso
de construccidn refjexive y comprometido, lo cual s@ v;vib come

experfencia de aprendizaje,
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ORJETO DE ESTUDIO: sSuU CONSTRUCCION A TRAVES bDE LA
PROBLEMATIZACION
La metodologla constructivista propone la construccién del
objeto de investlgaclidn a partir de la problematizacidn de una
realidad concreta por medio de su reflexidn y cuestionamiento a

travds de la elaboracibn de preguntas indiciarias (aquellas "que

resultan de mirar conh agudeza, presencfiar los hechos v pensariosg
en la diferencia”(1)., Tal cuestionamiente lleva a fa conformacidn
da una primera estructura conceptual, entendida como la

configuracidén el objetc deo estudio & través del establecimiento
de las llneas problemdticas y sus relaciones, asimi¥mo por su
ubicacidn temAtica y los recortes de la realidad, influida por el
nivel de andlisis y la parcspectiva del sujeto.

A partir de esta primera estructura y con base en su continua
confrontacioén con la realidad s® construyen otras fque hacen mas
Iinteli{gible el problema al establecer sds mitiples relaciones y
la manera de abordarlo.

El procesc de construccidn de nuestro objeto de estudio implicéd’
ia toma de conciencia de nuestra situactidn cul tural
(limitaciones, alcances , prejuicios) ja relevancia de la
cotidianidad para Jla explicacidn y. comprensidn del hecho
educativo, y asimismo rupturas y reelaboraciones teéricas.

Ante los cambios que generd la polltica educativa de! rbgimen
del Lic. Miguel de la Madrid Hurtado en cuanto al nivel educativo
773—~FTBALGD Guzmin, Juan Luis. "Investigacidén educativa, Uné

astrategia constructivista™,en Cuadernos de Educaclidn
Continua del CCECMEM. M&xico, 1988.
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de la formacidn docente, nos interesd camo 3s concretaban éstas
en el nivel operativo, en un institucidn de gran importancia por
su traysctoria en la formacidn de maestros como es ta Escuala
Naciaonal de Maestras.

Por otrc tada, al tener previpo conocimisnto de que el nuevo
plan de estudios en la Lice%cfatura en Educactidn Primaria conecibe
al Laboratorio de Docenclia como la materia eje para la formacibn

profesional de los maestros ,basada en la Didactica Crltica y en

la concepcibn del! maestro-investigador, {o vislumbramos, en un
principio, como “objeto" de estudio, va que a travds dsl proceso
de investigacidn lo redefinimos como nuestro "campo de

investigacidn”,

Nuestro primer acercamiento a la construcclén, del objeto de
estudio fue la observacidn de seis sesiones en grupos de
Laboratoris de Docencis 111, a partir de la cual definimos
posibles llneas de trabajo y un cusstionamiente {nicial,
instaurado en el "deber ser™, puesto qua se comparaba y juzgaba

degde el "modelo™ propuesto por la Diddctica Crltica, con base an

19 que haclan o dejaban de hacer maestros y aijumnos.

De Igual forma, con base en esta previa observacidn, decidimos
centrarnos en el Laboratorio.de Docencia V. por ser uno de los

fittimos cursns de 1a licenciatura y mds cercano a ta futura

prictica profesional de los normalistas, en donde es mids viable
que los futuros licenciados en educacidn primaria recuperen vy
manejen los elementos que han permeado 5u formacidn anterior,
ademis, por ser é&ste donde se presentan contenidos tebdricos

de gran relevancia vy peculiaridad en la formacibn de maestros:
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Diddctica de Iz Lecte-escritura, que sirven de DBase para el
Ultimo semestre de esta matsria,

Ya teniendo claro que nos centrarlamos en el Laboratorio d=
Docencia IV, nos dimos a la tarea de determinar la muestra de la
investigacibn a wpartir de los sujetos en cuanto SuUs
relaciones con los stros y su situacidn concreta, es asi como de
acuerdo a las referencias de algunos profesores vy autoridades
respecto a quienes eran considerados los "mejores maestros™ de
Laboratorio de Docenclia 1V accedimes a dos de los grupos de
sbptimo semestre de la Licenciatura en Educ¢acidén Primaria.
Ademds, el que Unicamente se eligieran dos grupvs responde a las

particularidades del estudio etnogrifico, que para su realizacidn

requiere de una unidad delimitada en e}l tiempo v el espacio
para poder observar, analizar y hacer inteligible procesos
concretos de wuna situacidn, Los gfupus elegidos estaban
integrados , uno por doce alumnos y el otro por trece alumnas.

Al iniciar la investigacidn en el Laboratorio de Docencia 1V,
entramos con cuestionamientos y explicaciones previas basadas en
fdeologla,valoraciones, fundamentos tedricos y prejuicios que de
atguna manera se prefiguraron por las observaciones
antertormente reali:adés. s as! como los cuestionamientos que se
hicieron estaban "pervertidos” Jjuzgando lo "bueno v lo mala",
hacienda relaciones - causa-efecto, muchas de las que se podla
inferir previamente la respuesta.Dicha visidn se trasformd a
travds de la reflexién y contrastacibn con la cotidianidad, pues
el contgcto con 1a realidad nos llevd a entender que no podlamos
axplicar una situacidn desde e1 "deber ser”, vya que &sta se
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conforma de manera particutar por las relacivnes de sus  sujetus

protagonistas ¥ los significados yue In dan.

Es por ello que =] Laboratorio de Docencia [V no tenla 1a
posibilidad de seguirse concibiendo como =1 “objeto™ de estudio,
sino como el "campo conflictivo a investigar™, puesto que 3] se
concreta con base en la réa]!iactbn de los sujetos.

A partisr de lo anterior el carlcter del «<uestionamiento scbre
la realidad cambid y se procedid a la problematizacidn de maners
diferente (indiciaria) a través del plantesamiente de |as
siguientes preguntas:

-~ Cldmo conciben maestros y estudiantes |a educacidén y su papel
dentro de la sociedad?

-~ De qué manera asume los contenidcos el docente?

=~ Qué concepcién tiene o] maestro de la didactica y como la
expresa en su trabajo docente?

- C4me entiende e instrumenta la orgoanizacidn grupal al maestro
en el trabajo diario?

- Chmo conciben maestro y alumnos 1a dizciplina escalar qué uso
se hace de ella en la legitimacidn?

-VCgéles son los criterios de evsluazidn que dominan en la
relacidn maestro-estudiante?

- Clmo y para qud se rescata |a experiencia de los profescores en
serviciao en e! Laboratorio de Dacencia, Y <¢udl .es5 su
problemdtica?

- Chmo se da la relacidn meestro-estudiante?

- De qu&¢ manera el magstrn hace uso dr su  axperiencia y su
formacibn tedrica?
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t.a continua confrontacidn sor nuestro campo problemdtico nos
llevd E) plantearnos explicasciones provisorias previas
(hipdtesic) para guiarnos en la construcciln de nuestiro objieto de
estudio, Es as! gue <on base en las preguntas anteriores se
planted 13 siguiente hipdtesis:

Alumnos y maestros de Laboratorio de Doceaencia iV no se
acomodan mecinicamente a un nuavo planteamiento curricular de 13
Formacidn Docente., pues en sus précticas educativas cotidianas la
construven dJde mansera peculiar. incorporando elementos de ia
formacién tradicional.

Partiendo de una ldgica relacionsi procedimos a la
construceidn de la estructura conceptual que nos permitid avanzar
en la configuracidn de 1a problematizacién y sn la construccidn
del objeto de estudio.*

La construccidn de is estructura conceptual gird en torno al
campo de Iinvestigacibn: el Laboratorio de Deoscencia IV, en el que

como campo conflictive convergen ¥ se manifiecstan diferentes

tipos de relaciones que concretan de manera particutar fos
d}s:ursps de la politica educativa, los éupuestos mandates v
prescripeiones del currlculo planteados a través de un plan de

estudios y programa.

Por medio de las preguntas elaboradas fulmos detimitando los
ejes en que co_incidirlan las diferentes relaciones que se
axpresabaﬁ en nuestro campo de {nvestigacidn, estos ejes son:
pedagdgico, instrumental y social, El eje pedagbgico correspondid
a las relaciones que involucraban el proceso ensefianza-
« Asumido como 1a relacidn especifica a la cusl se abordarls para

tratar de hacerla inteligible.
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aprendizaje; el eje instrumental 3 la implementacidn de las

prescripciones formales: vy el social a tas relactones entre los

sujetos.
De {gual manera, a través de ls relaciones vislumbramos las
siguientes Ilneas de trabaje: Polltica educativa, currlculo.

sujetos protagonistas, didic{!ca critica. didactica tradicienal,
trabajo docente,dentro de la que se contempla la recupéracidn de
la problemdtica de los egresados.

Las relaciones de las que hacemos miencibn son: la polltica
educativa se traduce en la Instrumentacidbn de un nueveo curriculo
que por medioc de la operativizacidn de! ptan de estudios
establece, desde un enfoque interdisciplinario, como materia eje
en la formacidn de maestros al! Laboratorio de Docencia. y
prescribe los contenidos y formas de abordartos bajo clertas
concepciones didActicas, Los suijetos protagonistas interre-
lacionan entre sl (vinculo maestro-alumno) en torno 3 un trabajo
docente que reclama un saber especializado y el uso de
estrategias diddcticas (permegdos par concepciones didacticas) en
refacidn a los contenidos, 1o que implica |a recuperacidén de la
experiencia del docente. Asimismo, dentro del trabajo docente se
aborda la probiomdtica de los egresados.

Todas estas relaciones son parte y caracterizan al Labora-
torio de Docencia IV como campo ceompleio ¥y conflictivo. Esta es-
tructura cpnceptu31 nos permitid cqnformar.nuestro Fondo Docu-
mental Badsico a partir de una diversidad de sustentos tedri- cos
que explicarlan las relacicones observadas en dicha sstruc- tura.
y que ayudarlan a is construccidn de los refarentss tebricos,

“119-



Al asumir e! Laboratorio de Duocencla IV comc campo de
investigacidn intentamos abordario desde la operativizacian det

plan de estudios, por los sujetos protagonistas, a través del

anadlisis de su discurso &l observar. registrar y analizar,
considerando a la teorla, e! vinculo maestro-alumno, trabaijo
docente, las teorlas educativss traducidas #n diddcticas vy el
uso del saber especiallizado. .

El presents cuadro representa la conformacidén de la estructura

conceptual que explicamos anteriormente.

A TRAVES DE:
-Discurso de polltica =ducativa.
-Normatividad.
~-Planeacidn.
-Operacidn:irealizacidn del currlcuio)
.eje de formacidn pedagdgica.
.Laboratorio de Docencia.

Didictica erltica.
Didadctica tradicional, \ Sujetos protagonistas.

Recr. exp. maestro en
servicio :Trabajo Docente.

Pelltica Educ.-CurrlculBame(rio de
Docencia)—Probl.de los egresados,

N
>Eje pedagbgico.-’::::::; Estratepgias Didadcticas que
>Eje instrumental. derivan de Teorlas

>Eje soclal. Educativas,

Saber especializado Contenidos de aprendizaje
Supuestos Plan Sujeto:vincule mtro.-alumno
Mandatos de L.D., Trabajo Docente.
Prescripciones| Estudioes Teorlas Educ,-Estr. Didacs.

Saber especiallizado.

Andlisis Espacio Observacidn - :
de de < Registros < Teorla.
Discurso Conflictos Andlisis.
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De la estructura conceptual se derivan la pertinencia de ias
categorlas, la especificidad de las relacionss, la corresponden-
cia entre bstas (categorlas v relacinnes) con la realidad ¥y su
problemdtica, ¥ la discriminacion de los referentes tedricos y
situacionates.

A partir de la estructura conceptal swleccionamos una serie
de categorlas que nos ayudarlan a explicar wn su conjunto nuestro
objeta de estudio, consideradas pertinentes seglin ias
cbservacionss realizadas.Cabe aclarar que dlichas c¢ategorlas no
corresponden a un sblo cuerpo tebdriceo, ya que por la naturaleza
de! objeto de estudio se abordaren varios enfoques tebricos,
lleghndose a reconceptualizar y elaborar algunas categorlas para
explicar las multiples relaciones que se dan en nuestro campo de
estudio ¥y con ello hacer inteligible el papel del Laboratorie de
Docencia IV en la formacidn docente.

Las categorlas utitizadaz fueron: situscicones jque viven los
sujetos ( de orden Instituciomal y escolar), los sujetos (alumnos
y maestros}, los saberes (concepciones, estrategias y uso de
conocimientos).

La especificlidad de las relaciones se vislumbrd tanto desde
la observacibn y entrevistas como de la misma estructura
conceptual considerando la ldgica relacional, los estatutos
tedricos y que en una situacidn tan compleja como {a escolar los
5Qjetos no ascaéan a relaciones de habla, apropiacidn de
conocimiontos, de ensefanza-aprendizaje,relaciones entre pares,

con autoridades e institucidn, que se expresan a través de las
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prbicticas particulares de los Qujstos, en su confrontacidn con el
c¢drriculo formal.

En la medidas en que las categorias y las relaciones iban =
lo tebrico a lo emplrico para su contrastacién con la realidad se
dio su correspondencia y !a formacibn mds especlfica de la
prolematizacidbn, Es asl como se fueron desechandg categorlas coma
mal maestro, buen maestro, buen alumno, mal alumno, reproduccidn’
(vista dentro de las tesis reproduccionistas radicales),
motivacidn, dididctica (dentro del deber ser!, entre 2tras, 4que an
un momento llegaron a obstaculizar la reflexidn sobre nuestro
campo de estudio, lo que hizo mecesario 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 estudic las siguientes categorlas: sujeto, cotidianidad,
conocimiento, aprendizaje,educacibn, polltica educativa, saberes,
‘maestro y alumno, institucidn, ete. De igual manera requerimos
econstruir otras categorlas para dar cuenta de 1o no explicado
tebricaments entre las gque se encueniran: conocimignto eximente vy
conocimiento especular.

Al ser nuestro campo problematico tan complejo., a partir de
la estructura conceptual, vy el establecer relaciones entre las
!ineas de trabajc tuvimos gque definir unma relacidn especlifica
como cent}al de la'problematizacibn, con lo que no gqueremos decir
que desconocecimos las otras relaciones ya que bstas adquirieron el
caricter de contexto y ayudaron a explicarla. De esta manera la
relacidn principal fue la @stablecida entre sujetos en situacién
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de habla (confrontacisn de discursss. en donde 5@ expresan
saberes y estrategias) v el Laboratorio de Docencia IV como
dimensidén formal del curriculo, puss 25 a través de ella que se
expresa la formacidn docente en nuestro campo de estudio.

Es as! como con base en la significacidn de las relaciones,
el hipotetizar, ta reflexidn, 8! recorte de la realidad, el
anAlisis crltico,la pertinencia de las categerias v la ecentralidad
de la relacidn dellmitapos nuestro objeto de estudio siendo é&ste
la relacldn reclproca masestro alumne en &l Laboratorio de

Docencia IV a partir de la ecamunicacidn que establecen.

COTIDIANIDAD

L. D.
COMUNICACION

REALIZACION

M discurso,saberes,estrateglas A

Expectativas

Concepciones PRE—

ZFormacidn tedric

exp. docente exp. egcolar
confrontacidn

L.D.

propuesta formal

C U R R 1 c u L 1]
P LAN D E ESTUDIOS

Es entonces que el planteamiento de nuestro'problema queda

expresado asl :Cémo el wmaestro de Laboratorio’ de Docencia

'V organiza para la comunicacidn con sus alumnos su discurso  en
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ralacidn a3 su vinculo con el currlculo. su experiencia docente,
formacidn teérica y concepciones de ensefanza-aprendizajes vy de
qud manera los alumnos lo reciben, apropian, repiten., recrean o
ignoran.

ELEMENTOS Y CRITER!0S METODOLOGICOS

Los elementos metodoldgicos son las técnicas ® instrumentos a
los gque recurre el investigador con el afan dg apoyar la bisqueda
de la intellgib!lidad y la construccidn de explicaciones a los
probliemas que plantea la r;alidad en interrelacidn con ios
sustentos tedricos considerados pertinentes para comprenderla.

Los elementos metodoidgicos que utilizamos (técnicas,
instrumentas y procedimientos) fueron seleccionados de acuerdo a
ia forma en que asumimos la realidad con el deseo de acceder aun
andlisis critico y reflexivo de !a misma.

Al ser la investigacidn un proceso de construccidnel mdtodo
que ha de apoyar su realizacidn tambidn es construido siguiendo
la misma l&gica de construccidén a partir del scercamienta a l!a
realidad, las sxigencias que &sta nos presentaba, as! como nuestro
enfoque y preparaclidn tedrica.

Ba jo una metodoiogla constructivista con un enfoque
etnografico, los slementos metodoldgicos a 1os que recurrimos para
abordar a nuestro objeto de estudio fueron: Ia observacidn, como
el sustento de la misma iInvestigacidn;los registros y las
entrevistas; tcdo esto como material para 1a descripeldn, la
reffsxibn,el andlisis:la problematizacidn y la confrontacion
con los estatutos tedricos para tratar de explicar la sltuacién
concreta expresada en el Laboratorlo de Docencla 1V,
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Los criterios metodolidgicos, como menciona Juan Luis Hidalgo
Guzmin, son la serie de estatutos l4égicos vy tebrices Jue  en
relacibn dialéctica con los elementos dan pauta a la explicacidn
de la realidad,

Basadas en una ldgica relacivnal fue como construimos la
estructura conceptual, de la que derlvamos nuestros sustentos
tebricos pertinentes para la explicacidn de nuestro objesto de
aestudio.

De esta manera, a lo largo de nuestra investigacidn, los

referentes tedricos que fulmos definiendo para hacer coherente

nuestro proceso fueron: cotidianidad, sujetos en aituacidbn, en
relacidn con el conocimiento v en situvs«idn de habla, curriculo,
concepciones y procesos lbgicos de la didactica, maestro,

trabajoc docente, saberes y sltuacidn laboral.

LA CL ERVACICH: AiCANITT v L IRITACIOKEZ ex

La observacidn como mencionamns, s e! . procedimiento que
tomames como base de nuestra investigacidn, pues a partir de ella
fue posible acercarnos a una realidad concreta y percatarnos de
su complejidad y riqueza desde los procesos cotidianos vividos
ﬁor los sujetos protagonistas.

El tipo de observacidn realizada fue directa y declarada, es
decir, nos introducimos en dos grupos de Laboratorioc de Pocencia
IV como investigadoras, cuyo propdsito era observar durante un

semestre su cotidianidad, informando de ello a sus protaganistés.

¥ Para el procedimiento de |a observacidn retomamos a Boris

Gerson, en su artleuio: Observacidn participante y diario de
campo en 8l trabajo docente, as! como a Sthephen Wilsont The

ethnographic techniques, in educational research. (Ver
bibliografia). :
-125-



Las observaciones se realizaron en dos grupos de sbptime
semestre de a Licenclatura en Educacidn Primaria, de la Escuela
Nacional de Maestros, dentro de la materia de Laboratorio de
Docencia V.

Dichas observaciones se efectuaron tanto de manera conjunta
como en forma inmdividual, vya que en algunas ocaslones por
situacidén de horario da los grupos y por el tipo de experienci;
que wvivirlan,se hizo necesario observar al mismo tlempo & ambos
{una en cada grupo) para contrastar posterlormente las
gxperiencias pedagdgicas, el maneio de los contanidos y @en
general las vivenclas que se dieron entre los sujetes en las
distintas situaciones grupales.

Al _entrar al <campo de investigacidn nuestra mirada de I3
situacidn estaba articulada en funcidn del "deber ser" y de
concepciones tebricas consideradas comc acabadas, que nos
llevaron 3 ver de manera aislada las relaciones estabiecidaas
entre los sujetes y tratar de @a@ncajonarlas en clertas
definicionestedbricas, apesar de s6r nuestra intencién abordar la
Investigacibn desde una perspsctiva etnografica,

E!l enfrentar la complejidad de la situacidn vy el hacer
gonscliente nuesiras limitacionesrtebricas para dar cuenta de ella
hicieren posible nuestro desprendimiento de prejuicios, noclones
"viciadas"™ y cerradas, to que nos llevd a mirar la realidad de
diferente manera: como contradictoria y significativa en Ia
"i}relsvancla" de - su cotidianidad, sin negar los filtros de este

nuevo mirar.
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Caomo ya mencionamos, 1a observacidn permitid la consiruceibn
de 1a estructura canceptual, 1a cual arientd las subsecuentes
observaciones conjuntamente con la elaboracidn v reelpboracidn
tedrica,

- Por otro lado} de acuerdo con el planteamiento del problema

nuestras observaciones se centraron en tres niveles: el docente de

faboratorioc de Docencia 1V, los alumnos como tales y &éstos como
practicantes-maestros; las cuales,se lievaron a cabo en el salbn
de clases, escuelas primarias anexas y en las escuelas primarias

de practica,

Como nuesira obsevacldn era directa y declarada, la sntrada a
los dos grupos de investigacidn influyé en su desenvolvimiento,
de manera particular en cada uno de ellos. En’ un grupo, al

principio, lag expectativas hacia nosotras giraron en torno a la

idea de ligarnos con 1la avutoridad de! docente, como sus
;esplas y cbmplices": lo cual a +traves del proceso de
investigacibdn cambid,ya que al hacernos parte de 84
cotidianidad,nuestra Imagen se tornd como de compaBeras, =}

inclusive indiferente.

En el otro grupo nos percibisron como "expertas en el saber
pedagbdgico”, que oenjuiciariamos su trabajo y desenvolivimiento,
actitud que permanecid a lo largo de la observacidén en algunos de
los miembros del grupo, 8 pesar de intentar que se nos viera de

otra manera, puesto que nuestro vinculo con las alumnas no fue

regular por las decisiones del docente, como camblios de horario
{adelantar la sesidny, organizacidn del trabajo grupal
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(elaboracibdn y revisidn de gulas en forma individual y por
equipol, suspensidn de sesiones y el permitir observar
Unicamente wuna vez las practicas docentes de las estudiantes en
sus primarias; acciones que en el transcurse de la {nvestigacltn
evidenciaron "que se sentla vigilado®, lo que aunado a los lazos
afectigcs establecidos con las muchachas hizo que varias de bstas

demostraran clerto rechazo hacia nosotras.

El haber sido dos observadoras contribuyd a superar
limitacliones y eanriquecid 1a miema investigaciodn, pues los
comentarios sobre los registros ayudaron a completar, dar
coherencla a la informacidn obtanida para analizar ls realidad
ocbservada.

Al utilizar 1a observacidn como elprocedimiento que nos
permitib aceceder al objeto da invastigacién 1o hicimos desde
nuestra perspectiva tedrica, haciendo una sejeccidn de  lo
cbservado, por lo que ¥sto nos remite a lo construide, en un
constante ir ¥y venir del tratamiento tedrico a la experiencia.
REGIZTROS DE DBSERVACION

Los registros de observacibn son las notas que se hicieron
describlendo en forma detallada lo que reportaba la observacibn
(o dicho © hecho por 1los sujetos?, necesarios para la
invegtigacibn posibilitaron la construccidn y reconstruccibn de
hipbtesis y categorias de andlisis,

Para llevar el registro de las observaciones utilizamos wun
ctdigo para identificar 3 los participantes ¥y a los sucesos como
silencios, risas, gestos, actitudes y. otros que son
significativos por sl mismos, o bien significan 10 que acontece
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en el grupo.

Para ta welaboracién de los registros decidimos seguir
algunags lineamientos gque facilitaran !a toma de notas, coma
fueron: faecha del' registrae, croquis de la forma en que se
situaban Jos sujetos en el saldn, e! nimero de asistentes a la

sasibn, tiempo imarcdndolo cada cinco minutes) y la persona guien

hablaba o reali{zaba alguna accldn significativa.

ENTREVIZT AZ
Las entrevistas realizadas son del tipo de las no
estructuradas, ya que 2l esiar interactuando con 8} grupec

ellas nos posibillitaron obtener Iinformacidmn mss "privada™,
"profunda®” y “"rlca", at permitir que Jos entrevistados se
expresaran con libertad a manera de diilogo.

Se entrevistaron a alumnos de lous grupos observados, maestros
(tanto de los gabservadas écmn de los no observados) y a
funclionarics de la escueia.

PUSIBILIDADES DE ANALIAIE

La parte medular de nuesiro trabaje de investigacidn es el
anhlisis que respande a dos momentos: el andlisis hecho a la par
de las observaciones y el andlisis concluyente (reconstruc;ivo!.'

El primer tipo de anhl;sin se realizd despubs de cada seridn
observada, al reflexionar e ln{erpretar las observaciones, lo que
posibilitd 1a construcclibn do! objeto de estudio, vislumbrar la
pertinencia de las categorlas, su elaboracidén o raa}aboracibn. al
planteamisnto y replanteamientc de Ja hipdtesis, el dar
cﬁharencia. 3 travds de la lbgica relacional de aquellas
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situaciones gque resultaban inconexas, vy con esto sentar las’
bases de la ‘llnea argumentativa a seguir.

E! andlisis concluyents es agquel la reconstruccidn que resulta
de! reestructurar significativamente, a partir del primer
anbdlisis, de nuestros avances tedricos, do la contextualizacidn
Yy de la contrastacidn, 1as refaciones establecidas an nuestro
campo de investigacidn (L.D. IV) ¥ con ello intentar explicarla;
s partir de su cotidianidad.Esle anilisis &5 concluyente en
cuanto que con &! se finallza la investigacidn, presentandela a
manera de Treporte , pero de ninguna manera concluyente en el
sentido de agotar con &1 la complejidad de la reaiidad.

Estos dos momentos involucran un andlisis de discurso, en
donde la interpretacibn de la palabra dicha no 8810 encusntra su
signiflicado en sl mismo sino a través del sentido que le da el
sujetc que la prﬁnuncia, dado por el ¥nfasis como la pronuncia,
el. lugar donde la pronuncia, entre quienes la prenuncia, para qud
y por qud la pronuncia, asl como por las reacciones y practicas
que genera en quienes la escuchan.

Todo discurso se gensra en un contexto determinado, en e! que
los sujetos -ven permeado su discurso por ias "normas sociales”,
-que de acuerdo por el lugar donde se desenvuelven le son
marcadas. Tambid®n, cada grupo al estructurar sus "propias reglas”
1néluye o excluye expresiones que lo ldentifica como tal.
La reconstruccidn de sltuaciones, - a! seguir wuna 1dgica
relacional, hize posible articular las acciones de log sujetos

para dar- coherencia y entender el -sentido de su discurso y con
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etlec, hacer inteligible las relaciones vividas en el L. D. 1V,

La receonstruceldn nos permitid contrastar las situaciones
que se dieron en los dos grupos de L.D. 1V, tanto en su  interior
comg entre ellos, ya que a pesar de sus particularidades
comﬁartlan élementos en comén. La contrastacidn entre o] discurso
fnstitucional v el de los sujetos nos ayudd a vislumbrar la
distancia que hay entre lo establecido normativamente y lo que en
realidad se hace, al observar las practicas generadas por tlo
normativo (simulacidén, resistencia, indiferencia, aceptacidn y
reelaboracidn),

La axplicacidn como slntesis de todos los aspectos
anteriores, s la wlaboracibn argumentativa de la reflexidn ¥

andlisis critico de 1a realidad observada.
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UNA CONSTRUCCION ETNOGRAFICA: EL LABCRATORIO DE DOCENCIA [V

Al develar algunas relaciones de poder en la estructura
conceptual procedimos a‘ la construccidn etnografica del L.D. (V
a poartir del andlisis de discurso que propone Hichel Foucault«,el

cual plantea:

aldescubrir el orden batfe 1la dispersidn aparente de los
enunciados: b) descubrir las reglags de organizacldn de esty
espacieo y ¢) descubrir las condiclones histéricas de su

posibilidad,

a) Descubrir el orden baje la dispersién aparente de los
énunciadcs. es declr, descubrir dentro de lo cadtico y camplejo
de 1o dicho por tos sujetos la ldgica qus lo rige en una

gituacibn determinada,

b) Descubrlr las reglas de organizaeldn de este espacio, en
relacibn con e! anterior, serla develar las reglas establecidas
soclal e institucionalmente protagonlzadas conseiente

o Inconscienemente per jos sujetos que enmarcan lag relaciones de
poder y determinan lo que debe o puede ser dicho.
a) Descubrir las condiciones histéricas de su posibilidad. ES8
fmportante descubrir tas condiclones histdriecas de las
posibilidades de ocurrencia de las practicss de los sujetes que
van mis alld de sus intenciones.

En ecste campo conflictive (L.D. [V) la produccidn de los

discursos se anaiizark desde lo que Gilberto Giménez denomina

# Con base en 1o que expone Gilbertp Gimdnez en Focault: poder y

digcurso, en La herencie de Foucault. Pensar en la diferencla, de
Giménez Gilberto, et. a! , UNAM/Caballito.

~132-



cadena de dependencia y mediaciones propuesta posra el discurso en
genera!l confarmada por:
1. Estrunctura de la desigualdad de los sujetos tsaberes,
conocimientos, edad, papel que juega en la institucidn:,
2. Distribucidn del! poder ¥y de las resistencias (como alumnos,
maestros vy autoridades ante las disposiciones instituciconales y
no institucionales).
3. Reglas constitutivas de hechos u objetos dotados de sentido
(las normas a que deben sujetarse alumnos y maestros para cumplir
con las exigencias dé la socledad).
a. Obietos, hechos o acontecimlentos constituides (le que
vendrla a ser la Jinea histdrica de posibilidades).
5. Discursos cientificos, ragbricos 0 meramente persuasivos
acerca de dichos objetos, hechos o acontecimientos.

Los puntos hasta aqul manejados, para avanzar on el analisis
tienen estrecha relacidn de ahl que los utilicemos para develar

los sentidoes de los discursos.
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LA SITUACION ESPECIFICA DE LOS SUJETOS

T ta ELN.M. se viven z!tuaclones compleias czracter!zadaz
por contradiccicones v relaclones contflictivas entre los sujetos
gque derivan de los drdenes institucionales ¥y @Bxpressn  una
confrontaclbn en diverses  Ambitos: las expectatives.
saciovisiones, intereses y zsentimlentos.

Al otorgdrsels o1 npivel do licenciatura a la Educacitn
Normal las expectativas sociales, polliticas, scadémicas,
econdmicas tanto externas s internas hacia &stas instituciones
generan un cambio pecuillar.

En cuanto a las expectativas externas se pretende formar al
"maestro nuevo," mAs "madurc”, y Tculto™ que habrla Jde ayudar a
la modernizacidn del pals, asimismo se pretende racionaiizar Is
matrlcuta y el financiamiento de las Escuelas Normales v con ésto
adecuar el gasto plblico s9gln necesidadaes que impone la deuda,

En cuanto 8 lag internas, especlficamente, en la E.N. M.
este acontecimiento vino a recomponer 'y a compleiizar las
relaciones exlstentes ya que como en toda institucidn, en ella
coexisten grupos de diferente ideologla vy posicidn peolltica que
de una u otra forma luchan por el! gonsenso hacla sus ldema vy
acciones y por lm obtenclidn de espacios de poder. Dichos grupos
son reconocldos segln el prfesor Juan Manuel Esparza Renddn, como
las autoridades académico-admministrativas. los sindicalistas vy
los antilnastitucionales o disidentes, no negando la presencia de
grupos que permanecen "al mArgen” pero que son parte decisiva de
la wvida fnstitucional y en las pricticas culturales.

Algunos sectores de estos grupos pugnaron por ecstablecer un
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nuevo "modelo”™ que respondiera a las caracteristicas de una
fnstitucidn de nivel superior de acuerijio a sus perspectivas.
En 1985 bajo 1a direccibn de! profesor Jestis Liceaga fuseron

asignados algunos profesores del grupo disidente a la Unidad de

Planeacién Institucional y a Extensisdn Acadimica, pero
sus prayectos fueron frenados por los conflictos existentes
entre los grupos . asl como por ia penuria presupuestal . Al

salir el profesor Liceaga en 1987, se designa como director al
profesor Mlgue! Angel Husrta Maldonado, el que conjuntamente con
los grupos sindicales presionan para que despubg de un afio
renuncien a sus cargos los elementos disidentes antes
mencionados, lo que evidencla el peso que tiene lo polltico sobre
lo acadbmice aen 108 cambios administrativos vy en la
realizacidn de provectos.

No obstante la fuerza disidente persiste en sus esfusrzos por
participar en la superacibn écadémica de la institucidn, lo que
se patentiza con la convocatoria de la Asociaclidn de Trabajadores
Acadbmicos de la E.N.M. para realizar e! Foro!: “La formacidn
de docentes de educacidn primaria, balance y propuestas”.

- La escuela ssta organi;ada por acadamias en las cuales se dan
conflictos, en cuanto a posiciones idecldbgicas, académicas y de
indole personal. acs! como concertaciones, negociaciones que
entran dentro de ‘las practicas de scbrevivencia como son los
acuardos que s@ toman en relacidn a los eontanidos de los
programas de] nueve plan de estudios, entre otros.

La situaecidn de! docente en esta institucidn es una
conjugacidn del enfrentamiento con lo polltico ¥ lo acadimico a
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nive! institucional. de grupe 0 individual, ya que por un lade la
institucidn le asigna el plan de estudios a seguir, una serie de
normas, herarios, salones, Erupos ( ntmerc de alumnos) entrte
'o;écs‘ Todo esto cada maestro lo asume mds de acusrdo a su manera
personal de realizarse y menos inscrito en un proyecto acadénico,
Por otra parte el protagonismo de los alumnos da vida a i
fnstitucitn al po%er en juego al idigual que los docentes,
estrategias y prldctiras de scbrévivancia,anta los estatutos,
normas y exigencias de la misma Institucidn, autoridades vy
maestros.

La comunidad estudiantil se halla  dispersa, pues aun
habiends constituldo e! Consejo Estudianti! Normatista ol 30 de
septiembrs de 1888 como un intento de organlzacidn, se dan
mavilizaciones en forma aislada como la de los cuartos afios en

tarno a la asignacidn de plazas ¥ becas,

De esta manera ubicaremos a los docentes ¥y alumnos de los
grupos observados c¢omo sujetos que no puedsn escapar a las
situaciones antes mencionadas, en el sentldo de perterecer 2 una

institucidn en 1a que juegan un determinado papel.

La bhlstoria de vida de los sujetos protagonlstas es la
expresidn de sus limitaciones ¥y posibilidades culturales.

Los grupos observados se constituyeron a partir de la
reorganizacién de los grupos que hablan conformado l!os terceros
afnos, por lo 'que se formaron de los alumnos provenientes de
cuatro grupos. Es asl qué el 40, 8 tenla . doce alumnocs {dos
hombres y diez mujeres) ¥y el 40, 8 +trece alumnas, cuyas edades
variéban entre las veinte vy veinticinco aflos. .
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Los maestros de L. D. 1V econ quienes realizameos ta
investigacibn son considerados, tanto instituciopaimente como

por algunos compafiercs docentes y alumnos como "las mejores”

profesgres de L. D. {V.. Uno de etlos eon una experiencia
profesional de mids de treinta afhos y'el otrs de oncae, los dos
maestros han impartido clases a los grupos de cuarto
por varios afos, tenlan a su cargeo durante el perliodo 88-89

las materias de L.D. vy Conteanidos de Aprendizafe. Las
categorlas que ocupan son de Maestre Titular B ¥ Maestro

Asociado B. Por otro lado, uno de los profescres se reconocla
come elemento del sector disidente, mientras que o) otro se dscls
ng pertenecer a ningin sector. Estos dos maastroé son miembros de
!5 Academia de Pedagogla. una de las mas importantes ¥ numerosa
en esta escuela.

La opesicibn y rechazo de estos profesores ante ol nuavo plan

de estudios y la propuestz ‘programidticga, respondg 2 que s

sienten  ajenns a ellas, por no  haber participado en su
elaboracibn, entremezclando estos sentires reales can
creenclas que se dan & nlvel de rumor e informaciones

superficiales, como serla &l pensar que la propuests se traslada
de la UNAM a la Normal, como expresaba un profesor:"™ El plan de
gstudios se tras)ada del modelo de formaciédn docente de la UNAM,
es un vaciado, es un disefio que norparte de la Normal por eso es
llcito rechazarlo™.

Respecto a lag resistencias qus (ienen para apoyarse en el
pragrama de C.D. 1V e} mismo maestiro expone como justificacibn

limitantes institucionales en cuanto al tiempo y posibillidades de
-137-



accidn, as!l como el gque estd alejsdo de una reslidad alegondo
que: " Es un prayecto demasiado ambicleso que

choca con la realidad, puesto que al tratar de llevar a cabo
algunas cosas que planteamos la institucidn nos frens, nos dan un
tiempo muy definido que limita el proyecto ya que en %1 s propone
cambiar la escuela y a la misma comunidad, siendoc que tenemosd
cuatro horas de p;éctica y dos horas para planear y evaluar,
Tambidn choea con la redlidad de la primaria porqus cuando los
muchachos ilegan a elias es otra cosa."

" Se pierde ol objetivo de la institucidn puesto que se forman
catedraticos que no saben‘dirigir a los nifios, a mi me tocd irlos
a ver todos tlesos hablando ¥ habilande ¥ los nifles no les
entend{an nada”.

DOS SITUACIGONES PARTICULARES DE REALIZACIONM

A continuacidn expondremos de manera concreta la situacion
particular de dos de los grupos de Laboratoric de Docencla‘ 1V
. para develar la forma de realizacidn de los sujetos en. este
espacio, es decir la menera en cbmo asumen a3 PpPropuesta
institucional y ias relaciones que establecen entre elfos y. con
2] conocimiento a partir de sus sociovisiones.

Al inicio de! curso los alumnos del 40.B despuds de dos
sesiones presentaron resistencia a seguir bajo 1a direccién del
maestro,organizindose para pedir a las sutoridades un cambio de
docente, ante Jo cual se suspendieron las clases durante una
semana tiempo en el que se entablaron pladticas entre alumnos vy
las avtoridades. los argumentus de las alumnos para validar su
posicidn fueron que o) maestro era "sumamentes autoritario", "que
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no los  delabn tr al hano", par [ e laz autoridades
"habllmente™ lez plantearon que ne padian sustituic 5! masstro
con Yo que 13 culminacidn de su carrers peligrarla, pero gue el
maestro "emstaba dispueste™ a prosegule con ellos el curso.

La actitud que en tan poco tiempo tomaron 1035 alumnos hacia
2l maestro hizc pensar a éste gque "no 1o hablian herho sclos, =inc
dirigidos por alglin docente. Por otro lado entre los estudiantes
el profesar tenla "fama de ser muy exigenhte" y que el aflo pasado
habla  reprobado a dos companeras, por ito que las expedtat&vas
hacla &) explican también su actitud.

Las medidas que "propusieron” las aut‘orldades aorillaron a
los alumnos a segulr bajlo la direcclidn del maestro aunque dos de
ellos optaron por camblarse de grupo.

Es importante mencionar este acontecimiento porque influyd en
ta manera como se establecld la relacidn maestro-alumnos.
bPe igual forma e¢ as] como se evidencia el poder

instituciona! que se expresa en las relaciones asimdtricas en el

auta y can base en ellas, las formas peculiares en las que se
negaclan o impanan las pasiclones y expectativas.

Cabe aclarar que al ser 2! campo de investigacidn muy
compleio nuestro anliisis lo enfocaremos sobre la ldgica del

del praceso ensefanza aprendizaije.

ORGANIZACION DEL CURSD
La organizacidn e5 el conjunto de criterios y.supuestos que
subyacen a la manera en que los waestros planean su  curso.
La organizucibén que tuvieron les j:upos ze mar:d desde un
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principio cuando |os maestros expresaron las reglas del juego gue

regirlan el Curso {asistencia. puntualidad, lecturas,
partiecipacibn, entrega de trabajos, exposiciones. practicas,
trabajo en equipo, elaboracidn de proyectos didacticoes, clases
"modelo™?}. En fgual forma se marcaron impllcitanente

normas a seguir en el proceso ("pcnerle  atencibin™ z| maestré
cuando habla, tomar nota de lc importante. no hablar en clase, no
salir del saldn’ aunque on un grupo fusron mucho mas flexibles
que en el otro, e incluso, por el mismo proceso algunas se
dejaren de lado.

EL proceso de organizacidn se die de manera muy
directiva, ya que dentro de la légica del maestro estdn criterios
personales para definir los contenidos y las formas de
distribucidn o su buesta en circulacian.

Lo que se manifestd en la organizacidn para la exposicibn de

uno de los textos:

40.8
M. Ruidn quiere hacer treos papelitos? oquipo uno, equipo
dos y equipo tres (sefiaiando con Ia mano a cada
equipo). A uno le ponemas uno, al otro dos y al otro

tres (mientras  revisa tas copias)., Ya aestuvo? Bilen
vamos a ver (le entregan los papeles y los echa sobre el
escritorio) algulen que pase a tomar uno (va indicando
con la mano a cada equipo). Ya esth. A quién lte toch el

nimero uno? serdn los primeros en participar con los
contenidos que estdn en las notas hasta la pagina 27,

(con voz pausada) ya una vez que leyeron sa reunen,

organizan Ia forma de presentarlos, considerando los
recursos didicticos.

LEL nbmarb dos? Compafieritas, de la pdgina 27 hasta la
40 . Y de la 41 hasta terminar (dirigidndose al equipo
ntmero 3).

La sesidn de trabajo va irse desarrollando bajo mi
direccidn..., (268 de sepliembre de 1988).
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LOGICA DEL PROCESO ENZENANZA-APRENDIZAJE
Todo procesv de ensenanza-aprencdtizajie marca en 3l mismo
una lbgica que o caracteriza, creada a partir de las retaciones
entre maestro y alumnos ¥y de &stos con el coneocimiento.
Estz l¥gica es construida en la cotidianidad por lo que  en
ocasiongs apatenta no existir,

Es asl como en nuestro campo de investigacion, los discursos
se presentan como desordenados , pero a través de !a observacidn
v al anblisis se doveld la lbgica de sse proceso on cada grupn.

Para facilitar la exposicidn de lo analizado dividimos oste
proceso en cinco apartados, lo que no signirica que ellos se den
en forms aislada, vya que en cada uns se pueden' svidenciar la

presencia de los otros,

* LA RELACION DE LOS SUJETOS CON EL CONOCI!MIENTO.

En el L.D,1V los conténidos que se proponen abordar se
ie}eﬁ a. la enseflanza de ia lecto-escritura, por lo que los
conocimientos estiAn onfocados a ella.

Ambos docentes precisaban lecturas que cansideraban el marco
tedrico bisico que "deblan” mane jar los  futuros masetros,
proporcionandc textos acerca de las caracterlisticas psicoldgicas
del nifio, y der los diferentes m&dtodos de lecto-escritura,
haciendoe hincapié en su manejo. Es importante aclarar a qud
llamaban los maestros marco tedrico puesto que la‘mayoria de 1a
informacitn que pretendlan manejar como tal son metodologlas de
lecto-escritura, en 1as que se marcan la serle de pasos en

sentido "practico” para dicha ensedManza.
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La relacidn con el conocimiento se da de manera compisja ¥
contradictoria, puesto que a pesar de que a lo largo del proceso
se evidencia la relevancia por 1o practico,es tal el &nfasis que

se da al uso del marco tedrico gue llegan 8 quedar atrapados en

51, ¥a [que pass a que los alumnos expresabsn sus expariencias e
inquietudes por como "dar una clase”, los wsaestros los remitlan
y limitaban al uso del marco tebrico, mas gque para o] andlisis

para su repeticidn.

Es as! como wuno de los maestros elsbora una serie de
preguntas para discutir el material leldo, cuando los alumnos
contestan Jstas gntremezclando sus experiencias, @l docente lo
"centra”™ remitidndolo al marco tedrico:

40. 8

H. Nuestro trabajo es el marco tedrico, hay que abocarse
a 1a necesidad de construccidn del marco tedbrico, las
hojas, estl bien que mezclen otras experiencias, X hace
bien en plantearnos sus experiencias, ustaedes planteen
las proplas sin descuidar el marco tedrico
corraspondiente, asl que en !os planteamientos que se
hagan no se descuiden. (7 septiembre)

El otro profesor de lgual manera, al discutir !a lectura de
un texto, convoca a las alumnas para que lo hagan relaciondndolo
con sus experiencias, pero al hacerles preguntas que &} considera
- reallzardn esa vinculacibn teniendo de antemano la respuesta, las
contestaciones de las alumnas no le satisfacen, por 10 gue hace
&nfasis en el uso del marce tedriceo:

4o. 9
. De acuerdo a 1o que acaba de mencionar su compailera,

qué podemos rescatar del documento? Si a ella le dijo
el director te voy a dar un reto, es lo correcto?
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A, 81, porquoe los nifios necesitaban socializarse al
cambiar de maestro, ya que 8| era e! problema, pues
inhibla a los nifos.

H. Ella wmisma respondid, que el problema era ol maesiro,

ya que los {nhibla y habla que cambiarlo de grupo.

A'. 5e dice que el maestro conozca las caractaristicas

del! nifo, si so documonta pueda llevarlo a cabo.

H. A ver miren, su compafiera ya retoma algo, paro  me
interesa se retome el docum2nto, si estd bien
hablar de sus experiencias pero relaclondnlias con el
documento. Ya que dice que el maestroc de primer afo
ha de ser el mejor, debe tener clertas cualidades y
gsto s todo un reto {(con &énfasis). (B8 ceptiembre)

Aunque los profesores insi{stlan en centrarse »n ! marco
tedrico constantemente lo rebasaban mezclando experiencias,
consejos, creencias,pronunciamientos ideoglbdgicos, comentarios
entre otras cocsas, los cuales pareclan sacsdos.de la tsorla o -
como un reflejo de &sta,

La relacidn de los sujetos con 8! conocimiento se detarmina

a partir de l1a lhgica que B9 esteblece an el transcurso dsl
semestre, ya sea por la directividad del maestro,come paor las
actitudes de los alumnos originadas sobre todo por sus

expectativas ¢ intereses.

En tas relaciones establecidas en los grupos observados. los
tipos de conocimiento que se pusleron de manifiesto fueron:
conocimiento topico, asquemadtics, aspecitlar, operacional vy
eximentes, los cuaties en las mavorlas de las veces se presentaban
de manera conjugada o bien precediendo unoc al otro.Par otra parte
no. apareclan en forma aislada., a3 gue con elins s daban
* Es {mportante aclarar que las criterios con que se manejan
estos tipos de conotimiento son: para abordar el contenido
(tbpicoy esquemdtico); para ponerlos en circulacidn {(sspecular y
" operacional) ¥y la mdbra en que se relaciona el sujeto con el

conecimienta {(exterior y eximente).
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propunciamientos ideolbdgicos, creencias, concepciones, uso del
.Poder y legitimacidn, le que venla a constituir 1ia 1&¢gica
especifica de cada grupo.

Asl, a pesar de que para los dos grupos se tenlan los mismos
contenidos programdticos cada grupo vivid su scercamiento al
conocimiento de diferente manera, de esta forma, mientras gua
en un  grupe predéminaron los conocimientos especular, tdpico
Y. esquemitico, an el otro sobresalen el topico y esouemdtico,
hacidndose presente  on los dos el «onocimiento operacionat vy
eximenta.

Con &) conocimlento especular s5e pretendls establecer un
"modeyo" a saguir en las futuras précticas de los alumnos, ya que
se les "mostraﬁa". para {lustrar, una secuencia en la aplicacibdn
de una determinada metodologia, en gste tipo de conccimliento se

~hacia vpatente el papel vy directividad que debla ac mir el
maestro. En &1 se evidenciaban los saberes del docentse, sus
concepclones de aprendizaje, ensefianza, masstro, ajumno,
disciplina y didaActica, ya qus combinaba una clase imaginaria con

consejos e indicaciones para la futura practica profesional de

los alumnos. En la escena preflgurada el maestro domina
completamente Ja situvacidn, dsjéndo de lado las posibilidades
reales de su ejecucidn, £1 dasarrolio de dicha secuencia
constituye, dentro de la ldgica dal maestro, un Procesﬁ
didictico, el cual tenla que ser anstado peor los alumnos

(por pasos), pauta que da el maestro despudks de su primera

intervencidn en este sentido.
Un ejemplo de este tipo de conocimiento lo tenemos en la
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ilustracidn de la etaps deo wvisusiizascidn, fecturs oral vy
escritura de enunclados dei método onomatoupdyico.
40, 8

B, Visuallizacidn, lectura oral y escritura de enunciados,
¢ios alumnos anatan).
dQuitn da ustedes me guiere decir qud hicieron al salir
da la escueia? Y yo ellos nos dicen. iles agradarlia gque

vyo tes dijera qud fue lo que hice? i5i? &Se han fijado

que siempre me voy con ailgunos nmnaestros? Y ya ellos
dicen. Una maeestra me 4dijo, oye pasé por tﬁ grupo y me
quedé sorprénd[da porqus tus alumnos estaban leyendas, Yo
no pienso gque tus aluwnos ya sepan jeer, y ¥o le dije
tengo en =i grupo harmosos lectores, no creo, no creo
‘{haciendo ademanes), vaya a ni saldn maestra y s6 dard
cuanta que los  niflos leen muy bonito, tes dije Ia verdad

a las agaestros? Y «¢llos dardn respuesta. Y sbloc de poansar

quo mis nifios no leyeran vy no esceribigran thaciendo
adomanes). iQud tes parece si nés dedicamos & Jeer Y
ascribir? Nosotros les wostraremos todo Jo que sabemos.
Vamos a leer un letrero grandote con ifa boquita bien
cerrada. Asl es Susi (con é&nfasis) vean ese letraerote,
lavanten la mano los que vya lo vieron todo. Van a
visualizar esta palabra (subraya asl}, tevanten la @ano

sl que ya, sahora esta (subraya es) (Jos alumnos anotan) y
por Ditimo esta (subraya Susi) y ahora tede el letrero.
Leemos en voz alta (con bnfasis) todos, Asl es Susi, otra
vez en vozZ ‘a)tﬁ {con gnfasis) todas (sefialando el
enunciado)  Asl es Susi, otra vez, As! es Susi. Visuvalicen
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nada wmAs al nombre de ta nifa, échmo dice? Susi,
Susi. Muy bien, ahora visualicen cbmo es Susi, coso
Asl (con &nfasis) ctme? As! (con ¥nfaris), Que no hewmos
dicho desde hace ratito? es, cbmo? es. Ahora tode el

letrero (con &nfasis) Asl s Susi.

Este tipo de conocimiento los atumnos lo asumen y repiten

iLcohmo?

dice

an

el desarrollec de sus practicas al retomar, inclusive, frasss,

actitudes y ticticas que e! maestreo utiliza, Por lo que este

conocimiento llega constituirse en coperacional,

Alumna del] 40.8 con ler. grado.
Ensefianza de ia letra a,

En el pizarcedn se encuentran los siguientes enunciados:

Ana puso algoddn en un plato.
Luego acomodd semillas..
Les puso agua.

A. Voy a escuchar personitas que no han dicho  nada

nifios leen fuertemente ol enunciado), recuarden yo

hago caso a los que gritan.

(los
no

(pega en el pizarrdn las palabras algoddn, semillas vy
agua) ahorita vamos a ver québ dice, a ver si es cierte

que aprendisron. Qud dice aqul (sefalando la palabra

samillas).
Ns. (le contestan en coro ) semillas.
A, No, recuerden gque yo asl nao wscucho.
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Ns. (alzan ta mano, luego leen de uno por uno con indicacidn

de etla, luego an corol.
( sigue el mismo procedimiento con tas demds palabras).
A. Vamos a ver si es cierto que aprendieron esas palabras.

Vamos a cerrar los ojitos (cambia los letreros de lugar)
Nadie est3d viendo. Qud hice?

Ns. (A coro } Los cambiaste. ( los leen)

A. LYa se los aprendieron verdad? Saquen su cuaderno lo mis
rApido que podamos y sin hacer ruido. (24 novieabre)

3
=]

8 aluymna gon 2o. grado.

!

A. (abrazando wuna lamina) Yo traigo aqul una cosita guieren
que se las enseie?
Ns. (a coro) SI.

A. (sigue abrazando la lamina) De .veras?

Ns. (a coro) Si.

A. (acerca a su bolsa saca el "diurex”™, se le cae @l
"motro™, dos nifias so0 paran a recogerlo, alla

las ve con cara de "angustia" les dice que no lo
levanten y riApidamente lo levanta).{ Va pegando {a lawina
en al pizarrdn) Todos sus ojitos deben estar viendo
esta llustracidn (con voz pausada), todos su ojitos
deben estar viendo esta flustracidn, s van a dar
cuenta cdmo estd esta ldmina, esta ilustracién, y luego
mg van a decir qud representa (los nifos abservan la
laminal. Muy bien ! Quidn nos quiere decir de qué
trata? ... (10 noviembre de 1088).

Tambidn a través de la observacidn de la Mgica del prucesb
ensefianza-aprandiza_je se hizo evidente e! acercamiento de los
sujetos al conocimiento en forma thpica y ssquemdtica, ya que los
alumnes "reciblan" pasivamente los conocimientos (para seguir la
idgica estab!ecida) pues ni siquiera reelsboraban o cusstionaban,
llegando a repetir loc expuesto por el masstro. Cuando hacemos
referencia & que los docente se apoyaban en el> conccimiento
esquemdtico e porgue simplifican determinados conocimisntos,
incluse “"dindblos™ bajo una interpretacidn personal {combinando

creencias ¥y mitasy que a veces los alumnos ecanfunden son 1a misma
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teorla o lo expresado por [os autores de los sétodes. Te! llega &
ser la simplificacidn que buede confundirse con ur mere mancjio
-de {nfcrmacidn a2 menera de "capsuias informativas”,
40. 8

Cuando se hace referencia al establecimientz de las
retlaciones 2spaciales de los nifps e] maestru habla sobre 2

dislexia:

H. La dislexia es de tipo genttico, no porque ‘el nific
quiera, es de origen gen®tico, son anormales en cuantn
a la mayorla an cuadro ggnético. Busno no san

anormales, lo normal s 1o que tiene la mayorla.
La distexia serla la propensidn a invertir las letras,
el nifio percibe las cosas invertidas . (19 septivmbre)

En este grupoc se evidencia la confusidn 3ue tienen los
alumnos entre ltas sugerencias detl maestro y 1o expresada  por e
autor de alguna metodologla de lecto-escritura., cusando hacen
examen oral y se les pregunta sobre el Mdtodo de Palabras
Normales de Enrique C. Rébsamen.

A. 5e deben utilizar palabras normales, con las letras y el
lenguaje que el niflo ya conoce, Entre los pasos (lee de
su cuaderno) estd interesar al niflo mediante una
platica, presentar la palabra wamd , luego 1a
ilustracibn, despuds las sllabas ma, despuds repite la
sllaba, ya una vez hecho &sto 58 hace gue escriban en su
cuaderno.

M. Bueno si leemos con atencidn no se advierte que &) acuda
a la escritura, como declamos @l deber fundamental del
maestro es 1a lectura y Jla escritura, yo presente
sugerencias en un procesp didactico agregando la lecto-
escritura al Mdtodo de Ré&bsamen, poero tenemos que
diferenciar entre lo que dijo Rbbsawen y lo que diga yo,
.y eso sblo que lo veamos con interds 'y en forma
anallitica....
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H.

Es

Bueno, se han referido a las patabras normales a las
caracteristicas «que deben de tener, pero  hay una
caracterigtica que no han mencioonado.

Que las cinco o sels primeras letras se vean cada una an
una semana lectiva , primero las mayfisculas y luego
wminbsculas.517 (El maestro afirmn con la cabeza).

Yo quisroc hacer una aclaracibn, o650 que dijiste que
Rbbsawen rocomendd para las cinco letras en una semana
noe lo dijo RbLsamon sino ol maestro { los alumnos se
rlen) (18 enero 1989,

tambibn con este tipo de concocimiento que los maestros se

legitiman 2ante sus alumnos (esto s¢ hizo wmAs patente en uno de

los grupos), pues la manejan mis para reforzar su imagen que para

lograr un verdadero aprendizalje.

40 8

H.

Qudk tasts conocen? (silencio).

tecontintia) Los niflos que cursaron el jardln de nifios
llevaran su test en un sobrecito para que los maestros de
primer grado lo revisen, eso se estid operando, el test es
al ABC de Lorenzo Filho, no astoy diciendo que es el ubs
aelaborado qua hay ocon el propbsito de contribuir para
aaber el nivel de desarrollo necesario para |a lecto-
escritura que los nifios han logrado... Con el desarrollo
cientifico vy teucnoldpgico de nuestro tiempo &e han
elaborado otros como el VISAM para explorar los niveles de
maduracion correspondientes desdo al punto
visoauditovomotor de ahl ol nombro del test, fue producto
de lus test de Filho vy del de Detroit Engel. Otro test es
2] de Goodenough que es dal dibujo. En nuesiro pals axiste
el Instituto Nacional de Investigacidn Educativa (escribe
en el pizarrdn INIE) ¥y ol 3rea correspondients so ocupd

de revisar los tests aprovechando sus aportaciones y creando
un nueve instrumento sl VISAM. Todos los tests tienen la
misma finalidad sobre todo para ver el nivel de maduracibn
del nifie . Si hay claridad en 10 queg dije? X te veo
dudeso, hay que hacor las interrupciones necesarias para que
haya claridad en lu que se maneja.

Tengo entendido que los toests no son apropiados para al
nivel e¢ducativo de Mixico que son utilizados por el
capitalismo hasta el nivel superior.

Aquello de los tests que es factible aplicar en relacidn

con los nifoes de primero y segundo ailo como los
datos psicolbgicos. El de Lorenzo Filho se experimentd
con mhs de 2,500 sujetoes, se hicieron las adaptaciones

necesarias,sc¢ le recrea aunque sea extranjero,
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El Detroit Engels estuvo aplicanddse en nuestras
primarias se proporcionaba material para hacerlo y se

daba al maestro el resultado.
£1 Goodenough fue fmpulsada por el INIE.Con el Detroit Enge)

“y @l Gooudanough se llegd a la conciusibn para construir
el VISAM .
Dentro de los tests existen diferencias como en todo, quien
las aplica, las condiciones..., (7 septliembre)

Es asl! como tenemos referencias de l3s alumnas

A. "... o8 uno de los mejores de la Normal, nos ha enseflando
mucho, como maestro es muy bueno...sabe mucho.m™ (20 de
enaro 18989).

Sobre el profesor una alumna opinaba "es mejor a coupa}acibn
de los demas”™, cuandoc se@ la preguntd por qub, gonrid,
alzd los hombros y dijo "nada mas”, "se ve qua s1 saba™.

Se manifestd la aproplacidn de estos conocimientos 3 nivael
operacional tanto cuando participaban en clase cono cuando
roalizaban sus practicas, hacidndolc como fcrma de sobrevivir al
proceso, involucrado en la formacibn, que "exige" e! uso de una
serle de t&rminos, técnicss y mbétodos,

Lo anterler s& pone de manifiesto cuando en &l grupo 40 9 se
aborda el tema de la globalizacidn,

M....Bien qu® ws la globalizaciédn?

A. Son las pautas de conocimiento como un todo y son
tomadas por la realidad.
A'. Se tomd porque la integracidn estd afin con al

sincretismo. :

M. Bien, qud mAs? qué mAsT?
Responde a las caracteristicas psicoldgicas del nito
evolutiva que emplea, eso qud quiere decir? que os
egocbntrico.
~Silencio- *°

As. Sl (se ven).

A. Analiza de manera global, integral, tiende a ver como
un todo, como &! lo va a percibir no como en las
asignaturas.
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K. Parcelondo al canocimiento, cada tema por su
lado, {nformacidn parcial,no como un conjunto da
una problemdtica, falta que retomen esto, no  por
sistamatizacidn, pues o5 una visidn (las alumnas a

coro --total--) visidn de conjunto como punto de
partida, qud mas?

As. --silencio-- E—

A. Los temas deben estar de acuerdo a la edad y a los

intereses wgochbniricos,porque les interesa y porquo
estd a su alrededor.

M. Bien l{qud mas? .

A. Ver todo m3ds de cerca para descubrirlo mds, muchos
nifilos se estdn socliajlizando, no han ido al Jardin
de nifos, no han ido nunca al wercado por eso el
conocimiento debe ser de wmanera objetiva no cosas

abstractas, porque munos va a entender y este plan
eath encaminado a eso , puede manipular las cosas.
M. Bien ( aslente con l1a cabeza) algo mhs que

enriquozca. Es mecesario que el mnific manipule, son
condicjiones previas mlnimas,... dequd nos habla?
A Del sistema visual, motor y auditivo.
H. Bien, ©s0 dicen los autores. Qué uds?

... {18 septiembre)

El conocimiento aximente lo evidenciamnrs sobre todo en los
alumnos - cu#ndo a pesar dq haber practicado vya dos afias
comn profesores de educacldn primaria y estarlo haciendo en este
pentiltimo semestre, al abordar an particular ia practica docente
y en ganeral cualquier otro tema del! que pudlieran rescatar sus
experienclas, permanecen ajenos, es decic no se involucran en la

reflexidn de los temas siende que forman y formaridn parte de

elleg,

Asl por ejemplo cuando abordan los objetiVOs generales de
ia educacidn primaria vy se habla del desarrollo del pensamiento

reflernivo ¥ la conciencia sritica los alumnos sxponen:
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A. A ver X icrees que sa lleve a cabo?
AT s muy diflei! ¥y se hace aburrido, yo traté, les
preguntd dije que me dieran sus puntos de vista y nadie

ma contestd, Cuando tengawos a nuestro grupo yo creo
que s), pues desde peqguefios vamos a trabajar con ellos,

An No se da el pensamiento reflexivo, l1os maestros ya dan
todo, se da mecanicista, no dejan que investiguen para
que cowprendarn.

«s. (16 de pctubre ).
En cuanto a los maestros se ven alejados de su experiencla
maestros de primaria y sé&io hacen referencia a eila dentre

"deber ser™ o bien para su legltimacidn ente los alumnos. As!

tamhieh aunque en su discurso vxpresan estar acercandolos a la

realidad, un maestro lo lleva a cabo desde sus pronunciamientos

fdeolégicos y @l otro a travds dp generalizar lo que vivie como

profesor, - es decir, a pesar de hacer referenclia a la profesibn

maastro de primaria la ven desde fuera y muchas veces dentro

deber ser.

40 8.

Ante las inquietudés de los alumnos sobre su situacidn

acaddmica con respecto a la la Universidad Pedagégica Nacional v

distribucidn de plazas en el interior de la Repdblica el

profesor haclendo referencia a sus experiencias expresaba :

M. Qus se vaya quien quiera, los que tengan condiciones,
que a ustedes no se les reconozca implica un no
reconocimiente a la protesidn.,en consecuencia hace que
nosotros sigawmos con los mismos ingresos, aunque hoy
endlia tengamas una preparacidn mejor. Nuestira carrrera
implica un empleo seguro, si son holgazanes no les pasa
nada, cowo coerdinador yo v! muchos casos en |los que los
maestros no haclan nada sdlo los reubicaban. Cuando yo
era maestro de primaria hubo un moviamlento magisterial
muy fuerte encabezado por el profesor Othén Salazar
en el que se luchd por mejorar las condiciones del
magisterio, en el participaomos todos los maestros...
ustedes siendo 139 gentes deberlan saguir
organizandose.
(30 noviembre).
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EL PROFESOR DE 40. 9 expresaba: "™ ... en la escuela se juzga
al vecino y o paonen barreras, gi hay un area verde bhay que
aprovecharla, todo implica rouper barreras y hay que hacarlao. Esto

es real y por eso no hay que decir, tienen que hacerleo, porque se

‘.

van a enfrentar con Ja realidad.”™ (22 septiembre de 1988)

Por otro lado los docentes aconsejan s8] uso dg) conocimiento
para avalar su preparacibn en las primarias ante los maastros on
servicio, tanto al poner la experiennia de éstoé an otro nivel
respecto a {2 "formacidn de licenciatura”™ como al indicarles |a
nocesidad de ta smplitud de la informacidn psra planear una
clase, con el fin de legitimarse ante ellos.

40.8

M. .- gue originalmente tawbidn se resistlian conmigo
dejaraon huella en los grupos, el grupe 8 de hoy ojal}
que se parezeca al grupo 1.

A. Tambidn nosotros vamos a dejar hualla.

M. Yo tambidpn creo 8sto porque para esto vamos a trabajar
juntos ... Cuando vayan a pedir objetivos llevan algo
preparadu para dobldr, pegar, caminitos, ajercicios de
atencidn visual. Preparen dos contenidos prougramiticos,
este y este, elaboro material didActico que me va a
servir, que se perciba gque Ilegamos con algo de
material dididctico desde el primer dla, para dque 5@
establezca la relacibn entre nosotros ¥y los ninos de
trabajo. Ustedes estAn on desventaja con 8l maestro
titular, tienen wmenos autoridad moral, ellos pueden
hasta decir errores hasta con naturalidad y nosotros
debemos no ponernos nerviosos el poder del saber estid
con ustedes... (24 octubrel.

‘# CONCEPCIONES

En sus discursos y acclones los maestrog manifestaban
impileita y expllicitamente sus <oncepsiones sobre:
educacidn. abrendizaje, Pnsefanca, masstro, alumno,

conocimiento, discipliina v evaluacidn.
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‘En  cuantoc a la-educacldn profesores y alumncs la raducen
tinicamente al aprendizaje escolar, ya que aunque retoman algunns
aspectos sociales lo hacen con relacidn = &ste, dejando de lado
la reflexidn de lo complejo y cotradictorio que resulta la
educacidn,

A pesar de que los maestros expresaban en su discursoe al
aprendizaje como una construccidn partiendo de wuna reflexidn
critica sobre la teoria, al acercarse &l conocimiento en forms
tdpics y wosquematicas, su verdadera concepcidn de aprendizsje
develada en sus acclones, vilene a ser 1a recepcibn pasiva vy
repeticidn de informacibn, con Io que la presencia, en BuU
dl;cursc. de términos censiderados difeorentes a lo tradicional
parecerla: un adecuars® a las inpovaciones educativas mids en 1a

forma que en el fondac.

40 8.

Esto se evidencia en e} examen oral realizado al final del
semestre, cuando a pesar de que algunas preguntas implican wuna
posible ;eflaxibn. por un lado &sta ya fus hecha por el profesor
y #&ste les exige las respusstas tal cual se las presentd en el
curse a continuacidn presentaremos un breve ejemplo:.

M. Anoten por favor los siguientes datos:( dicta 7
preguntas) ...

M. Ya se han tocado varios puntos,cuando se dictaron se
hizo con el propbsito de organizar sus oaxperiencias
cognoscitivas de ninguna manera eran expresiones
‘rlgidas para limitar su paprticipacidén,no obstante
algo necesario es considerar la existencia de las
idens ejes con cierto orden y secuencia, cuAles
fueron las ventajas? , en qud medida se resolvid
4s5to?. Podemos volver e insistir al punto uno. Quéd se
crab? Antes de 1904 ya habla Escuela Norwmales? La
de Jalapa, la Escuela Nacional des Maestros, pues si
‘la de Nuevo Ledn, Jla de San Luis Potosl, ya habla

-154-



escuelas Normales, pero como decia X eran
insuficiontes para poder resolver el problema
educativoe con gente profesional, pasaron los afios qué
. se formd 7
A. El Instituto de Capacitacitn

M. del Magisterioc, qulién 1o tenia a su cargo?

A’ Jaime Torres Bodet

M. Jaime Torres Bodet -{afirmando con la cabeza, anota en
1a lista la participacibdn.? Qud aportd [=3-F%
institucidn?

A. Cursos, tenla dos calendarios de tipo A que

comenzaba en enero y de tips B que es como el actual.
Egta institucidn legalimente so dedicaba a las tareas
educativag, ...

M. Esos cursos durante tedo el afio qud caracteristicas
tenlan? Por corrospondencia, y luego en las vacaciones?
A. Directos.

{ IS5 enerc )

&
o

En los sigulentes parrafos s2 manifiestan parte de la
tbgica ¥ la concspcidn de aprendizaje, en el ;sntido da que
aunque les deja i1nvestigar las diferentes formas de organizar la
materia de ensefianza para dinamizar la clase retoma mlnimamente
la_investigactbn de las alumnas apropiindose de ia palabra:

A. La sistematizacidn se da de 30 a Go .

M. El libro de Laura Castro menciona que el nifio
evolucionard en su desarrollo para llegar a la etapa
de un nivel de abstracciodn mds profundo, a un
aprendizaje als profundo, el grado do profundidad es
lo que cambia, exige un esfuerzo mds especializado.
iuidn va a impiementar la planeacidn? ¢E]! wmaestro, no?
y &1 va a observar y decidir que es lo que wal
alumno necesita mis. La realizacidn de proysctos no
es algoe rlgido puede organizarse por medio de 1a
globalizacibn, 1a correlacidn o la
sistomatizacidn,pero no es que se niegue que en los
seis niveles haya sblo que hacer esto, puaden
combinarse ya que es @l wmaestro quien wva a
decidir. iAlgo omds que deseen agregar?

-- silencic -- .
A. La sistematlzacidn es buona cuando el alumno ciabora

su propio conocimienta.

M. Hay tewas que por sus caraclerlsticas no entran. por
ningbn lade a ver un ejemplo.

A. El volumen y la ral: cuadrada,

M. No avanzan porgue les cuesta mucho trabajo manejario

en forma aisladan y luago regresar a <ontexto...si
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tengo presente a quifn dirijo mi esfuerzo, mi estilo
de trabajo, para prapiciar formas de trabajo,-
metodolngla y todo este orientado a lograr los
objetivos... eso mnos permitird manejar la materia
con un eriterio cientlfico, 1o social os
fundamental, y yo considero que en el proceso
educativo es ambas cosas de ahl que sea mas rico
para elegir al proceso ensefianza aprendizaje. alguna
duda hasta agqui?
-- silencio-- .
M, Me faltd ,me faltd mencionar ol Lipn de materia o
conteriido que vamos a desarrcllar en el manejo de
las ciencias naturales y ciencias sgsociales, el

sbtodo oxperimental y si lo traducimos no
funciona... (15 septieambre)
Cons{derando la !ilnes histdrica, por la exigencia sornial de
que las escuelas normales "deben" ensefar a ensefar, la E.N.M.

siempre ha manifestado en la formaclidn de profesores una
preccupacibn por lo téecnico-instrumental, de ahl! la importancia

1
de la ensefianza de metodologlas y @l carActer practicista en el
abordaje de contenidos, por lo que los profesores y alumnos no
@scapan a esta "tradicibn®.

De ahl que (os maestros instrumenten estrategias como las
"clases modelo™ y los alumnos simulen con sus compaferos
practicas de enseflanza, asi como la expesicidn de metodoloaglias con
el fin de "dar armas™ para e! enfrentamiento que como profesores
han de tener con los grupos, lo gque hace patente su concepcidn de
ensefanza ligada a la didiAstica tradicional.

40.9

Cuando el profesor les indica que preparen ejercicios de
'

maduracifn " para dirigirlos con sus compafieras ellias escenifican
una clase con un grupo de primaria:

A. Primero que nada éestAn dispuostas a hacer todo lo qua yo
diga?, ¢s1 o0 no? Bueno vamos a hacer la sesidn como si
fubramos niflos. E| pimer ejercicio es de Coordinacion
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Motora Gruesa (explica "en forma textual™). Bueno ahora
vamos a gelper a algo, dije algo no a algulen. Ya dije
que vamps a participar asl que ahora levintense, vamos a
formar una fila detr3s de w! (Simulando) éNadie tiene un
hermanito chiquite? (no le contestan) iNo? 4Qud hacen los
nifos chiquitos? Gatean, vamos a gatear para alla.

As. (agachan, no todas, se paran enojadas y rApidamente)

A*. Oye no nos onscfiaste cdmo.

A. Ah bueno, se ponen las rodillas hacia atras y las manocs
adelante. Vamos a hacer otro.
&Chmo haeen los canguros X?

A". Como canguros.

A, iConocen lus patos? iC8mo hacen los patos?

As. EHacen?

A. i{Como hacen?

As. «ua, cua.

Al cCbmo caminan lon cangrejos? {dos compafieras "renisgan”,
cuandu les dice que tienen que caminar como ellos).

H. (se sienta frentv ol escritorio ¥y saca su lista).

(3 octubre).

l.a concepcidn de maestro que se revela en los grupos
observados refieja Ia 'manera en que institucionalmente %ste se
concibe atrapadec en ei "deber ser” planteando. la imagen maniquea

cdel maestro de primaria con base en pautas de comportamiento como

serlan e! buen uza del lenguaie, la presentacidn, ol gusto por
los nifes, Ja puntualidad, el cumplimiento, "ser amigrn™ de los
nifos, prapiciar el trabajo en grupo, tener mucho Animo, ser

sensible, entre ctras.

Su alejamiento de concebirse como maestros de primaria es lo
que los ileva a pensarse de diferente forma de acuerdo al
conocimievte especia!izade que posean, asta "posesidn" de!
conoc:mients especializado hace gque se presenten ante sus atumnos
como los gulas def proceso ensefanca-aprendizaje, situdndose como
un miembro mids para !a "construccidn" del conocimiento, Fero =n
realidad se constituyeron en el miembro directive, en la

autoridad del preceso, como poseedores ¥y transmisores del

conocimiento.
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Dieha direccibn respondla al dobla "dsber ser”™ 2n el que los
maestros se encontraban ‘da acuerdo a tas exigencias
institucicnales y sociazles y por sus propias concepciones, per
otro lado Jos alumnos al entrar en la ltbgica marcada por el
docente conciben a los maestros de acuerdo a la imagen que @dstos
se han formado ante eilos, de tal manera que tos estudiantes
piden la directividad y wven en e! maestro el poseedor del

conocimiaentn.

ao. 8.

Al conciuir el curso el maestro pide a los alumnos
consideraciones acerca de su trabajo: les alumnos le "dan™
reflejando !a imagen que tienen de ¢!, lo que wl docente

querla oir:

A. Nos ha ensefiado a elaborar gulas, nos ha ensefado para
la vida futura profesional.

A'. Nos did muchos elementos, muchas manvras de dar clase,
muchas alternativas para utilizar ios mbtodos y otra
manera de verlos.

M. A ver las silenciosas (las alumnas sonrign),

A¥, Los conocimlentos fueron muy claros ¥y concrelos, al
principio no me cala bien (rlen}, pero la verdad con
el semestre hemos comprobado que en realidad es usted
wuy bueno,no se basaba Gnicamente en la c¢lase, nos
daba experienclas para que no tuvibdramos tropiezos,
mis respetos para usted. (rlen), 5 una gran persona
nos ha ayudado mucho.

A”. Para ml, yo siento o5 uno de los wejores maestros de
ta Normal si nos ha demostrado la forma de dar clase
ante el grupo nos guiaba cuando nos revisaba el
proyecto didactico, respecto a a-las clases nos ha
dado una forma muy buena y hasta cbmo dirigirnos a los
nifios. desdeo su miswa realidad. (20 enero).

ao. 9.
Cuando el maestro les pide que digan las actividades con que

motivarian " a les niios en sus clases, se pone de manifiaesto

su directividad.
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A. Yo inilciard con un cuento inventado por mt,

M. (con 4nfasis) {¢Por t17! Puede ser peligross para los

nifios.

A'. Pero ella lo va inventar en su casa.

H. S1, pero as mejor llevar un cuento ya hecho, busca uno
representativo para nifios de la edad, y on base a ese
inventa el tuyo, ispricele el sello particular que
quieres.

A. éNi aunque pase por laautorizacidn de usted?

M. No, es que hay profesionales que a eso se dedican, no es
que yo me niegue, pero hay qua dar pasos Saguros.
{4 noviembre).

Estrechamente vinculada con la concepcldn de maestro se
piensa al alumno como el gque construirad a partir de la
tntervenclibn del docente y bajo su direccidn en donde entran

concepciones del! "buen alumno” o "mal alumno" conjugada con su

concepcidn de futuro maestro de ascuerdo a la actuacidn de bstos ¥y

a la fmagen que ellos les reviertan,
Uno de los maestros tiene expectativas de 1los alumnos
inclusive por su sex0, concediendo a las alumnas, mayores

posibllldades de desenvolvimliento profesional.E! buen alumno era
concebido por ambos docentes como aquel que se desenvolvla bajo
los lineamientos que ellos proponlan (participacidn,
cumplimiento con ltas lecturas, trabajos, exposiclonas; uso del
lenéuaje, elaboracidn y uso de proyesctos diddcticos,
desenvolvimiente ante los grupos de practica,presentacidn
personal.; los "malos™ alumnos eran agquellos que no cump!ian con
lo anteriar o si le haclan no era bajo {og lineamientos
propusstos, Las actitudes de los alumnos para conformar su imagen
ante el maestro respondlan en cierta medida con lo marcado por
el docente para su sobrevivencia en el grupo, de esta manera
penilan en practicn estrategias ¥y ssberes,
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Respwcto a las diferencias de desenvolvimiento basadas en el
sexc cuando el profesor recupera la primera prdctica de los
alumnes, alabando, scobre todo, ol trabajo en una de las escuelas,
comenta:

M. X (nombre de uno de los muchachos) no desentona en el
equipa trabaja con bastante aplono, con  bastante
seguridad, se preocupa pour ser diferente los demds
varcnes, 8e caracteriza por esforzarse realumente al
trabajar, al gastar en recursos, (con voz mids pausadal
es un equipo muy hermoso. (1% noviembre).

E} profesor al comentar sobre sus alumnas opinabsa:

M. Pues las que estdn madg mal, ias mas flojitas son X, y
tambidn Y. Ah! otra es Z. Hueno pero yo considero la
procedencia, pues segln su posicidn econbmica les ayuda
a desenvolverse. W es muy cerrada, le echa muchas ganas,
Z e impenetrable. Lo que pasa es que ellas tienen

limitacliones de personalidad. Q tienen mejor
desenvolvimiento, pero ella tiene mejor posiciadn
aeconbaica, A K la veo mds segura, ya lleva material

didactico... (enero 1889)

Un maestro reconoca y atribuye la directividad con que se
desenvueive =&l sistema politico-econdmico en e! que vivimos por
1o que opina:

“4o. 8.

H. En este sistema en el que vivimos a veces son necesarias
las practicas de autoritarisme, en un pals que no Ee
ajerce la democracia, es necesario dar dos pasos para
atrds para dar uno hacia adelante.

A través d la relacidn que se establece entre alumnos vy
maestros y al predominar el acercamiento al conocimiento en forma
tﬁpica. asquemitica y operacional, 8! conocimiento se presents a
los alumnos como lejanc e imposible de construir y reconstruir si

no es bajo la direcidn del maestro.
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M. iHay alguna duda o comentario de ayer?
-= silenciao-- ..

M. La sintesis que dejd fue bartante clara en sentido
gengral, .

A. LNi tan clara eh? (ponidndose la mano sobre la cabeza)
Nos doiid ia cabeza, fue muy confuso.

H. Lo tratamos de explicar entre todos, s un documento
diflcil de leer. Buenp pues yo quiero sus comentarios,
yo escucho, aclaro, ponigo  ejemplos, atc. eastoy
dispuesto. De entrada, iqud podeads decir?...

(14 octubre).
La disciplina para ambos docentes es relevante para la
ensefiaza- aprendizaje vy en su concepcidn de maestro, pues ven a
bste como su generador, aunque la maiejan de diferente forma, vya

que para uno estd basada en el controi total del érupo. miegntras
que para al otro estarla dada en cuanto a que los alumnos

astuvieran motivados y realizando actividades.

Ag. 8

A. ««» que los niflos estdn con la espalda pegada, con los
brazos cruzados, aestdticos, a¢s de suma ieportancia?

A*. Yo creo que 81, para que tengan disciplina, 5§ no,

si los dejas, luego empiezan a platicar, luego luego se
ve en la posicibn la comprensibdn, la atencidn, los
movimientos dicen mucho.

A", Yo g@stoy en dosacuerdo, muchas veces ni nosoiros estamos
bien sentados, puede estar asl (pone la mano sobre. la
mejilla) y prestar atencidn.

A%, Pueden costar blen derechitos y no poner atencibn.

A, El niflo por naturaleza es inquieto, no sdlo en una

pasicidn, porque sa aburre, es de acuerdo a Ila
actividad. .

M. Bien los nifios estdn en un proceso de desarrollo, en el
momanto en que los niflos se sienten incorrectamente se
puede afectar sus estructura oOsea, hay que hacer
esfuerzos para que no se afecte Ia estructura
corporal, por ello fos muebles deben astar bien
hechos.... dices que dependa de la actividad pero para
ia lectura de auditorio se¢ requiere wuna ampilia
concentracibn ... quidn de ustedes quiere participar?
no podemos pasar a todos los que quieran, de ahl que
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tenemos que coordinar esa participacidn, y les decimos
el que esty mejor sentado, ol que no se mueva, el de la
fila mejor ordenada, esto es para la direccidn del
control... {3 noviembre)

En cuanto a la evaluacidn los maestros divergen en sus

concepciones vya <que uno se dice muy exlgente respecto a la
formacidn de sus alumnos, por 1o que si &stos cumplian con loé
l!naamienéos sefialados mereclan ia maxima catificacibn,
manajandola como un requerimiento institucional, pues su

cqncepcibn de evaluacidn se centrabs en ol desanvolvimiento del
alumno {en clase y practica) y manejo de informacidn que dufante
el proceso manifestaban.

El otro decente wutilizaba I|a evaluacién en cuanto el
desenvolvimiente tanto en clase como en las primarias, socbre todo
en &dstas, sntrega de trabajos ¥y la autoesvaluacidn, decla tomar en
cuenta fas diferencias individuales, tanto de personalidad coma
econdmicas para valorar lDE‘BlfUBrZDE que cada una hacla, dejando

de lado el manejo de la informacidn,

®» PARTICIPACION

Dentro de la lbgica del proceso los maestros consideraban
lmﬁnrtante para el desarrallo del proceso ensefanza - aprendizaje
la participacidn de los alumnos, de ahl que les dejaran leer ¥y
les hicieran preguntas.

En su discurso, los.maastros congideraban la participacién
como - la expresidn de la r;flexiﬁn critica  de 1o leldo o

comentado, pero a le largo del semestre pudimos percatarnos de que

4sta no se realizd as!,pues aunque la forma de participacidn
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twe camblando,ro  fue para caiacrterizorse  comg los rdocentes ia
axpresaban, i que  en  un  grupoa, en un principic se di

condizionamientos, para luego nresentarse cob base en ia

zalificacidn, vy en el otro disminuye por la apropiaci®n gue hace
¢! docentec de la palabra.

S1i bien iuos alumnos participaan so participacidn se prosentd

en diferentos nivelvs, que 2 nuestro juicle minimamenta !lagaron
a man:fastar wuns creoflexibn, yoa que %3tz 32 did con bass en

refsronsias a8 9rperiancias, roapelticils de lu dichos por e maestro

o compafercs, repoticidin hagta iwctura =1 textlo, praguntas , las

cuales reflejaban su preccuparibn per 1o practico ¥ en un grupo,

se haclan :chie 21 s:qnificado d2 palabras.
Ao 8.

Cuania se habla del Metodn Globa! de Andlisis
Extruactural:

A. Profesor, cuanpde ya trabajemos si nos dan primero
itrabajaremos con cuaderno blanco o rayado ?

Al pregunta; ¢! maestro sobrs ¢! M&étodo Global:

M. LQuidn fue al prilavro en utilizar la patabra
sincretlismc?
A Harold .

H No cbmo! de &} fue m») primero que hablamos sobre la
garcha analliico gintdtica.
A, Ovidio Decroly.

M. LEl cdmo le llama?

At. Bugno anallitico sintdtico.

AT, {ve sus apuntes) Funciin globalizadora, Claparwvde
ie |lama sincretigmo.

M. Esc o wustudiaron muy 8l principio fue de las

primeras cosas que dijimos.

kB
©

Cuandc se aborda 'os ejercielcs de maduraeidn:
A. Maestro, iqud significa reptarc ?
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Al comentarse un t2xto referente a ia lengua espancla:

A. Aqul se habla del deosarrolle del  individuo, que
primero se desarrolla el lenguaje, que un individuo es
completo cuando desarrolla su lenguaje (lecH.

Tambki&n nos dice que el lenguaje €5 un aumento de la
educacidn ! eslo as cierto! lesto es cierto!

A™, El lenguaje¢ es comunicacibn, si no hay lenguaje no
hay comunicacidn { las ptras muchachas revisan
sus copias en sitlenciol).

A pesar de que lcs dos maestros le daban gran impeortancis a
la participacidn ella se vivig de manera particular en cada grupo
marcando cada maestre la lbgica de su dasarrolle.

Asl en un grupo cuando les alumnos dizcuten sobre allln tema,
el mapestro dejz que Jo hagan libremente vertiende sus puntos de
vista, pero al! final &)1 es quien conecluye.

4o. 8.

Ejemplo de wosto le encontramos cuando algunas alumnas

erponen gl Mdiodo Global de Andlisis Estructural:

Al ¢{Puede aplicarse el ds Andlisis Estructural 'a las
satemdticas?

A'. Eso lo vamos ir viendo conforse avancemos (maestro se
agacha para escucharla).

Ax,  A(interrumpiéndola) No esparame X o5 que estamos viendo
la ensefianza de la lectura y 1la escrilura (maestro
sonrle),

A. Es que en nuesira escuela nos exigen que lo apliquemos
a todas lae Areoas (maestro sonrie).

A”. Aqul dice que se aplica a la enseflanaza de la lecto-

egcritura, pero slewpre va a ser 1o mismo?

A", Es que son los pasos.

A, X, son difercontes palabras, 10 que no cambia es la

motodologla,

A+, Es que es otra cosa, si L& comienzas por la palabra

serla otro método,.

AT, Ademads no pusdes modificar 1a forms de trabajar a los
nifios.
. No ya +¢stA acostusbrado, pero cuando llegas a la

lectura de enunciados te dicen ay! otra vez lectura de
. enunciados (fingiendo voz).
At Pero si sigues un mdtodo no lo puedes cawmbiar, si t&
incluyes otro mbdtodo los acostusbrarlas a lo fondticoe
y al deletreo, y luego no te van a entender.
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A~ Pero es que es tedioso y aburrido para ellos.

A>. Es que es constante y lento,

AT, (interrupnpidndola) 51 ontiendo pero cada clase es lo
misuwo, lo mismo, levs y elles repiten mecanicamente.

Ax, Yo creo que ¢l maestro debe motivar para que no  sea
tedioso.

A=, i{Cdbmo motivan ustedus?

AT, ay! pues de muchas maneras. Con platicas de wun
cuanto, contandoles lo que te pasd en el dla.

A+, Con una introduccidn, con material diferente.

H. Voy a intervenir para contestar la duda de A y la de

X y hablar sobre la evaluacidn.

El Mdtodou Global de Andlisis Estructural es un mé&todo
de amarcha analltica (algunas alumnas apuntan) de
estructura global, parte del enunclado, parte de la -
palabra, parte de la sllaba, de aqul pasa a formar
parte de una nusva estructura, de nuevas palabras
(siguen apuntando) tambidn es giobal porque...Bueno,
en efecto las preocupaciones de . X-.. . son Jjustas,

la estructura original es siempre la misma, se llega a
la mecanizacidn, son los mecanismos de la sarcha
analitico sintética... siempre es5 1o wiswo., los
compafieros tenlan mucha razbn, tenemos que utilizar
las tActicas adecuadas para afrontar: con su boquita
bien carrada y ojos bien abiertos,leeremos este
letrerote, no todos nos hacen caso, motivando, este,
este,este (figurando seWalar las palabras del letrero)
todo =1 letrero, wmetiendo al redil a aquel que quiere
ver para otro lado teniendo en cuenta que la lectura
es8 visual, ALEJANDRO ! talzando 18 voz y haciendo
ademAn} tenemos que estar con un ojo al gato y otre al
garabato para ver .quienes son los nifios que no ostan
poniendo atencibn... debe haber un estimulo tras
otro... los wmecanismos de la metodologla son siompre
los mismos, pero hay mecanismos de cdmo 58 llega a
alla, y hemos tenido como premisa la comprensidn para
llegar 2 |la memorizacibn, no se si quedes, isl? (mirando
a la alumna que inicid la discusidn.

A", 81, (28 noviembre).

En este mismo grupo, el docente muestra su satisfaccidn por la
cantidad de participaciones alcanzadas en una seslbn de trabajo,
sin contemplar 1la Ealldad de &stas.

En ambos grupos tambidn se da la traductidn de las
participaciones de los alumnos. es decir, al magstro retoma lo
dicho por el alumno "ajustindeolo” a lo "conveniente para - &1"

aurque lo expresado pour este haya tenido otro sentido.
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Cuando se trata de realizar un proceso didictico para

promover ejercicios de lectura y redaccidn:

4p0.

M. <A qud wmis podemus acudir en lugar del interrogatorio?

A.
H.

A,
M.
At.
M.

Ad.
M.

En

M.

Sgrd una platica. acerca del texto.
Es decir, se organizarid al grupo en equipos para
comentar el texto, iqud =mds podemos docir?
Que en el mowmento de la lectura se digan significados. .
X nos plantea que nos ahorremos un ejerciclo.
Porque aunque no comprende luego sli.
Inicialmente es confuso, de ahl que la primera lectura
adquiera una vigidn general de lo que han leldo , tos
oncauzamos para que localicen las palabras de difici)
comprensidbn,. para pasar de la percepcidn sincrbtica a la
analltiea...
équdy otra actividad?
Resumen.
Eso es, dirigirlos en la realizacidn de un ejercicio de
sintesis de las ideas. iQud wds?
Que hagan un ejercicio de completar. .
Eso es, que en una lectura impresa pero en desorden
coloquen el numero 1 a lo que paso primero, €l namerc 2
a lo que pasd despuds, ete, etc., o dejar un espacio en
blanco para que los nifilog escriban lo que va a
continuacidn. (27 octubre).
los comentarios sobre la lectura de un texto:
¢Cudl gerd el fin real de la educacidén en un pals
comg €l nuestro? Formar integralmente es lo que esta
expllicito, pero éiqud es lo subyacente?
Recuerden lo que lelmos, que se convierte en un filtro,
En un pals capitalista como @] nuestro {qué sucede?
Se utiliza al maestro para explotarlo.
Bueno ese puede ser un punto de vista. Hay que ir

viendo los documentos. Su compafiera dice que puede ser
la integracidn al sistema. (22 septiembre).

* ESTRATEGIAS

La

cotidianidad da pauta para la construcclidn de estrategias

conjugadas can el wuso de saberes., &sto forma parte de la

raalizacidn de los sujetos protagonistas.
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Tants alumnos como naestros panen en prictica estrateglas
para el establezimiento de sue relaciones, éstas se dan mids en
tdminaos de sobrevivencia matizando la ibgica del proceso, entre
las que o2ntran ticticas comot la simulacisdn, ia apropiacidn da!
diseurso, la coba, tla ;esistancia. la recreaclbn, la negacibdn y
el uso de saberes. Para elabprar c] proceso engehanza-aprendizalae,
log maestros v les alumnos comp maestros practlicantes, wutillizan
estrategias didAsticas,

En los grupos observedos se evidencid que las estrategias

tuvieron un gran pesa en la conformacldn de la ldgica del
broceso. asl los maestros hacen uso de su saber pedagdgico vy
especlializado al plantear las reglas del juego ante el grupu vy

organizar sus estrategias dididcticas.
En el grupo 40,8 la estrategis dldicticas que emplea el
maestro segula la lbdgica de ir de lo tedrico a In practico, es

decir primero se abordaban los contenidos para 1o que se pedla

la participacibn de !os alumnos, vy luego 81 ejemplificaba su uso
simulandoe la manera prlctica . a lo cual se le daba gran peso.
Como el docerte es el que marca la ldgica del proceso, y el que

se apropia de la escena en la ejaemplificactdn,  sgus estrateglas
estaban basadas en su saber hacer mlds que en la apropiacibnrde 10
tedrico, en las que &8 presentaban consgejos, mitos,
experienciss, sug;renc[as, {indicacliones, ¢onceptos ¥y h;;ta
pronunciamientos tdeolédglicos.

El recursg de ir a las escueias primarfas anexas y de
practica a mostrar como se 1leva a cabb uma c¢lase seguia una
gsecuencia muy simlilar 8 la de la ciempiificacidbn y tenla e1 mismo
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M. Vayan penéando o que me von a declr, 1o importante as
acsercarge a la realidad.

A. Bueno, en teorla ge dice que si estd bien planeado salga
a la perfeccibn,

M. En 1a planeacibn lo que se hace es un previsidn, se puede
cambiar en mucho. Bueno empiecen, Lino?

A, Utitlzy e lenguaje muy p\avadu, en ocasiones e le

oilvidd que eran niflos. R

A>. Por ejemplo, los ejerciclos que hizo en el pizarrdn no

serla factible hacerlo con otros dibujos impresos.

. Ahl hay una pregunta, contdstenla ustades.

AL No, serla mas diflcil, no recohocerlan.

A", ...el relio) casi no se vela. )

A+, EI llevar globhos es un material que se prests pars el

desordan. |

M. AhY entra la concepcibn que se tenga de disciplina, la

maestra wmuestra preccupacibn por ella, yo digo que si el
nifio sfgue lo que se le dice, ahl ya hay disciplina,
A%, Diga profesor el téraino da barriga lestd bien utilizado?
M. .81, s lenguaje del niflo. ¢T4d cbmo dirlas?
A", Estdmago.... (11 octubre)

El docente de este grupo promueve la prictica de una de las
alumnas en las escualas anexas de la Normal, -conel fin de que
vayan marn@jando el Mdtodo Globalde Anidlisis Estructural y el
Programa Integrado, vy aunque &1 le ayuda en la planeacidn de ta
cliase las demis permanacen a! margan de ell2 por lo que cuando se
recupera- su participacidn otra vez se cae en las crivieas del
manejo de grupo, recursos didAQticns.’etc.

Es importante mencianar que sl bilen este fue algo positivo en
cuante ge "pruebe" antes de ir a practicar formalmente, al ne
contarse con ia informacldn hace que estas experiencias sa
simplifiquen ¥y alin mads cuando su recuperacibn se lleva a cabo de
-manera superficial y sin la presencla de todo el grupe (inclusa
la atumna que reali{zd la pradctica no estaba presente}.

Otro recurso que este docente utfllzb fug la racreacidn de

‘una clage en la que las alumnes "entran al juego" de pérticipar

como g fueran laas alumnag de nivel primarla.
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El profesor organiza que tambibn sean ailas las que recreen
clases de ejzrcicios de maduracidn pars primero vy sa2gundo afo, la

atumnas lo hacen retomando ta actitud del "docente” y "alumnas",

1o que se presta 2! juego entre ellas y e! maestro por la que la
finalidad de poner en practica lo tedrico conjugado con su
crestividad se pierde an 1a "escenificacibn”, cuidando mas la
forma de &sta que w| contenido, pues inciuso cuando se retcoma la
actividad para vincularis con lo tedrico se hacen explicaciones:-
simples mezcladas con consejos.

Por ejemplo, en una sesidn an las que las alumnas exponen y
llevan & cabe ejerclisicos de maduracidn, cuando una alumna
pretende vincular la teorla con su explicacion sobre
discriminacidn tactil-auditiva:

A. Primero al! pequeile se le dan cosas que ascuchar para que
ios reconozca, pues primero es la acomodacidn y luego
1a asimilacidn que os lo que maneja Plaget, si hubiera
traldo un arpa, wuna guitarra, wun viciin, wun acordebn,
ate. por su exporlencia sabrian que sen...

M. (Interrumpe) Si hubieras tralde, oso0 hubisra sido mejor.

A. Que 1los nifios describan 1os instrumentos musicales con

los que se trabajd. Taebién podemos utilizar cosas dela
vida diaria, como una escoba... en el sentido del oldo
hay que fljarge si discrimina o no lo hace, es bien
importante, para llevaries al especialista... hay que
buscarle 1o mls que so pueda, porque que tal 81 el
primer grupo que te dan es primero, bueno eso es todo.
H. Dudas, comentarios, ingquietudes, en algunas escuelas ya
se hace oxamen mddjco. Su compaflera s¢ fiala que por
politicas no se hace oxamen médico, sblo wun chequeo
general...iQud wds? --silencio-- iQuoedd suficientemente
claro? &Cbwo se llamd? --Sileoncio-- Yo insisto en que
hace fatta Animo. &No han escuchado Ovejita Blanca? Si
ltego asl (expresidn de aburrimiento) log niflos se
dverpen, wo saben nada para motivar a los niftos? LAlguna
vez fueron nifas?

As. (con desgano) SI.

H. Los conocimientos que tenemos que Wanejar son  wenos
complejos si los hacemos divertidos. Los ejercicios
deben estar apoyados en una fundamentacidn tebdrica.

Para la elaboracidn de los proyectos dididcticos slgunas 58
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organizaban en equipos {por tazos -afectivos) ¥ otras los
realizaban de manera {ndividual aunque tuvieran los mismos
objetivos. EI maestro revisaba los proyectos en forma individus)
dando sugerencias, recomendaciones y lineamientos enfocindose mis
en la forma que en 2l contenido. En las sesiones no se discutia
abiertamente los problemas que se tenlan sobre la planeacidn, en
los que podlan coincidir y dar puntss de vista para enriquecer o
resolver alguna problemitica, es decir, e! maestro ancasillaba.
a cada una en "su" planesacidn.
Faltandeo algunos dlas para ia prdctica intensa una alumna,
al acabarle de révisar =] profesor su proyecte didactico, manirfestd:
A. Oye yo no le entiendo al maestro. El Nticleo Integrador
del! Mbdulo es de Ciencias Naturales y @l maestro quiere
qus empiace con Espafiol y luego Matembticas, cdmo le
hago si no se presta.
Oba. iPor qud no les proguntas a las demd,.s si ellas tienen el
mismo objetivo? .
A.A'Ho. e que no me dicen. y al maestro no le entiendo...
La recuperacidn del trabajo de los alumnos en las escuelas de
practica se hacla sn sl grupo, el maesiro comentaba los puntos
negativos (sobre todo) y los positivos de la actuacidn de lsas
mucnachas pero sdlo a nivel de su desenvolvimiento en el grupo de
prdctica, ya que los proyectos didicticos eran revisados por #&!
con antericoridad por lo que los dejaba de lado. Esta actitud es
retomada por las atumnas cuando les pide reguparen su
experiencia, ya que &sgtas hablaban de lo que crelan deblan
mejorar, an ocasiones justificando su manera de actuar. Cast
todas las obserQaclones versaban sobre el manejo del grupo,en el
que entraban: 12 motivacién, e! uso de recurses, 13 organizacién

grupal e incluso la personalidad.
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El ir a !as primarlas constitula una forma de presionar a las
alumnas para que reablzaran "blen" su clase.
Al recuperar una Jde a5 pricticas el dacente:

M. La verdad yo encuentro muchos problemas, auchos problemas
que hay que resolver ya, no comn X (fingiendo voz) &s gque
es ol primer dia y por eso se me pararon, &i nous tomaron
{a madida, valga la expresidn cotidiana, nos la tomaron
va, Yy o9s0 que &l clima favorece ... A ver despubs vi{ a ai
amiga X. r&pido.

A. Cuando termind y {es dije que capiaran Jos enunciades me

comenzaron a hacer planas y yo les dije que no.

M. El hacer planas es comlin, tes pones la facha y hacen ia

plana. LCudntos enunciados manejaste?

A. tres.

H. {lcon cuidntos onunciades llenan una plana? no conviene
quo ecoplen un enunciado y callficar, rompiste
inconvenicontemente ocon su esquema dg trabaja, tu maestra
es honita ng por lo flgico, o5 bajita pero se da a notar
...te falta mucho contro! de grupo. A qud atribuyes
que te hagan la plana ?

A. A la lapresicidn de las indicaciones.

K. Es que no te sientos maestira,y actuar comg tal impliica
dar indicactones hacer sentir mi presencla, para que la
gente entisnda lo que hay que hacer.

Las alumnas, al entrar en !a lbgica del maestro {(de exponar
los textcs), dejan de !ado la toma de notas por lo que. &1 para
retomar en cierta medida el cursoc se vale de pedir trabajos.

Los maestros juntoc con laé astratggias diddcticas pusleron en
practica otras como &! legitimar su imagen, vailléndose de: el uso
deal Jenguaja tanto en al saber sspeciaiizade uwtilizando
tecnicismes, nombres de auvtores v mencidn de titulos de libros,
asl‘como 2l uso de términos poco comunes para gvidenciar
"riqueza” en su vocabulario: 8l uso dael saber especlalizade en el
sentido de uti{lizar el saber coma "poder®; las referencias & sus
experiencias como profesores de primaria en las que‘sa!lan bien
tibrados, en donde la teorla aparecla como refleio de la préctica
del maestro.
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*ESTRATEGIAS DE LO5 ALUMNOS

Las estrategias de los alumnos son la respuesta y los
mecaniamas que se ponen'en prictica para sobrevivir vy realizarse
én e sfituacldn grupal, y gque inclusive pueden influir en las
actitudes y decisiones de los professres,bstas pueden ser: la
simulacibn, 1a coba, ¢! uso del! lenguaje, las resistencias, la
adaptacidn sl modelo, !a ignorancia al mismo, l!las pricticas
emergentes ante lo desconoclda, 21 uso de sateres, entre ios
gque encontramos l¢ que se "puede decir” ¥y 1o que "no s& puede

.decir", io que se "puede hacer®™ y lo que no, el "darie”al maestro
o que "plde™, e;tre otras.

Es paer elic que el protsgonismo de tlos alumnos es
{mportante en la conformacidn de la légica dél curso, &l asumir
estrategiss contestatarias, de compllcidad o paslvaa,blen solag o
cumblnéndplas ante las prieticas de! maestra.

Es necesario mani{festar que (s postura de los atumnoz en
fas instituclionas educativas guarda su singularidad, pues
afrontan su situacidn desde una posicidn diferente a la de los
maestros, que son loz gque poseen el poder ingtitucional y el
gsaber eapec;alizado, ya que a parte de vivir los  ébrdenes
institucionales tiene que enfrentar las actitudes, poslcliones,
eoncepclones y estrateglias de &stos.

En el grupo 4o. 8 los alumnos ante las expectatlivas que
tenian del nmaestro ééc:den padir cambic de profesor, al no
togrario, la aétitud de ellos eg de preocupacidn por las
“represallias® que pudlars tomar el maestra, fo que los lleva a
aclarar las "reglas del” juego®.

_175-



Ante  Ja legitimacidn de!l maestro y 3l querer descubrirle su
Idgica los alumios e piden ser dirigidos por &1, optan por
"seguir su llnga" dandole la coba, aunque su opinidn  seBa
diterente cuando &ste no esta.

Cuando la autoridad del maestro y su directividad se hace
patente en cada clasa, los aiumnos no encuentran otra alternativa
mAds que la blisqueda de la conciiliacidn invitando al maestro a
viajes, reuniones, inclusive algunos alumnns se disculpan con &1,
ante la percepcidn de que &ste los clasifique como llderes del
conflicto por constderar que las "indireectas” presentes en el

-discursco del profesor los {mplica.

En el discurse del profesor del 4%0. B por la inicial
situacién conflictiva mezclaba frases a manera- de indirectas
hacia los alumncs para veladamente reprocharlies su actitud.

Al hablar sobre la discriminacidn tactil el maestro comenta:

M. “ee Lleven cubes de’ hielo, objetos calientes
(sonrfendo)objetos con espinas y ah! nos vengamos de
ellogs porque los de primero a veces...(sonriendoc ¥y
alzando la mano).

{as. rlaen)... En los grupos siempre habra alguien que

nos quiera amargar la vida, hay que ser conscientes de
esta realidad, tener calidad humana para cowmpraender la

reaccidn y no para ceonfundirla (los alumnos se ven

entre s1).

El alumno llder permanece oculto manejando a los demds para
que expresen sus ildeas, mlentras que 5! simula su imagen frente
al maestro a travds de la coba y la adaptacidn al modelo, lo que
le vale para sobrévivir cuando es descubierto por un compafiero,

pues su imagen de "buen alumno” hace que el profesor se dirf{ja a

&] con indirectas que involucran también a los que fueron manejados.
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Lo que se hace patente cuando upno de los alumnos "manejado”
por el lider gxerresa al maestre 1 posibilidad de que 6} sxamen
cea escrito en lugar de oral:

A, ( en voz baja le comentia a otro compaflero) Le vas a deecir?

A*. (en voz baja) No, dile tt {compaBeros los =miran).

A, Maestro, tenpemos una pequefia sugerencia hacia wusted,
quisieramos saber si age podria ser ®! examen escrito
{maegtra lo intecrumpe).

M. Mira wuchacho no podemcs andar de un camino a otro,
tenemos treg semanas desde que dijeron la fecha del
examen. Ustedes deben infiuir para organizar jo que sce
debe hacer, pero ne determinar lo que se debe hacer,
quedamos que el examen escrito debe picarse,
imprimirse.No es cuestibn de que siempre 5! 0 siempre
ne, quedamos que esta semana se harla el examen
oral, ¥y as! vamos a procedsr....

H. .-« @sto osti resul tande mejor, hay mavor consistencia,
sintesis de los contenidos abordados, por cuanto a
trabajo es mds trabajo, una prueba se hace en dos horas
a Jo sumo, de ahl que si se pensaba aludir el trabajo
ya se did !o contraproducente, la funcionatidad de #sta
es la prictica do accianes reflexivas que por e! desac
de plantear algo diferente.Sinplemente estoy ana!lzando
la prepuesta que hlzo X.¢ Dos alumnas sonrlen vy
comentan).

El grupo se pusa de acuerdo con la finatidad de
mejorar, o fue la propuesta de Y? (Pirigldndose a Y) Por
qud no 1o planteaste t& (el alumno niega con la
cabezal.ld gque a Y !e gusta aventar la piedra y esconder
la mano,oc por qud no io planteaba Y 7 0 es que X tiene
mas afeocto? Yo sefialé que todos son igual para mi,

«as (15 de enero de 1989).

En la participacidn los alumnos repetlan en ocaslones
o mismo del texte, retomaban lo diche por otros compaifiercs o
bien se aproplaban del discursce del maestro, buscande ta
aprobacién de &1, incluso ta de! alumno considerade como "el
mejer®,

En las axposicjones los alumhos se valen de apuntar la

tnformacibn que teerdn al grupo en l3minas aungque ¢sta  se
encuentre an los textos properclonados por 81 maestro ¥y las

programas, siendo que incluso los demds |a tomaban como notag aon
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el fin de que en la revisidn de ~uadernos no faltara “"nada®.

Une de los alumnos en la blsqueda de hacer diferente la
exposicidn, con basg en la importancia gque el docente otorgaba a
la participacidn, pone en préctica !a lectura de las ldminas por

parte .de los compafleros haciendo que ellos después explicaran lo
que enteandlan, lo que &] posteriorments retomaba y ampliaba, ante
1este tipo de innovacidn el maestro muestra su aprobacidn por io
que a parti{ir de bsto tos otros siruen e! mismo modelo con algunas
varfantes.

Relaclonads tambiédn con la participacidn, los alumnos
descubren en la Ibgica del maestro 4quse deben responder de
"memor{a" lo que el profesor les pregunte.

En las prdcticas los alumnos asumlan (por Io menos en
presencia del maestro) las actitudes que &1 habia expresadoc @an
tas “"demostraciones didicticas" cumpliendo as! con al "modelo a
seguir”.

La disclipiina grupal llegd a constituir una gran preccupacidn
en los alumnos para el desarrello de gsus clases, puestoe que el
profesor en dichas demostraclones |le daba gran importancia para
que se diera "adecuadamente™ e} proceso ensefanza aprendizaje.’

Esta preocupacidn es tal gue inclﬁso o)l mismo docente comenta
tas indicaciones de una maestra de grupo acerca de las rlgidas
actitudes de una de las alumnas scbre la organizacidn grupal,

A. Qud andas haciendo paradito?, tu trabajo estd. Quiero ver

a log artistas del primero "A". Q*ud hace usted parado
{dirtgidndose a un niflo).

Rapidito! Se estiAn tardando mucho, ya voy a ir a revisar
ah? Ya hiciste el dibujo?
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N. No.
A. Pues a apurarse. :
N. Ya cabd maestra (paradndose a ensefarle su trabajol.

A. A ver no quiero que se puren (empujindolo).
Sibntate bien! (enderezando a un nifie) SI?
«.» kLos que vayvan terminande cruzan sus bracitos y se
sientan.

Ante la presibn de las practicas y por falta de un verdadero

manejo de la metodologla a emplear en ellas, los  alumnos crean
qstrategias para manajar los contenideos programdticos con o8
nifics de ias echeias primarias independientemente de ias
sugeridas por el maestro, algunos en conjunto y atros a manera

individual. Y aunque el profesor se poercate de &sto no lo pone a

conslideracidn del grupo.

Ante los pronunciamientos ideoldgicos de! masstro (de
izquierda) el alumno Ilder lleva un logotipo de la Campafa
presidencial de Carlos Salinas De Gortar{ y lo pega en la puerta
con el fin de ver la actitud del! maestro, Aste &ltimo no se

inmuta pero sus pronunciamientos disminuyen,

40.8.

Las alumnas del grupc S tambidn implementan estrdtsglas ante
las actitudes del! maestro y a la par de las estrateglas de 3ste.
Cuando el maestro, a pesar de |la participacidn de [as alumnas. no
las retroalimenta, timita al manejo del marco tedrico o se apropia
ds la palabra, optan por no leer y no particlpar. Actitud gue se
refuerza por la légica del profesor en el sentido de manifestar
coﬁo esencial la lectura "reflexiva™ de los textos, ya que por
una parte &! profesor desdicaba mucho tiempo a wexaltar la
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importancia de que leyeran, 'y per otra. las alumnas que  se
percatan de que si le manifieston su falta de lectura por  su
"dificultad” &ste expone la clase.

Las alumnas siguen en esta posicidn y cuando el maestro les
pide que participen simulan haber leldo preguntando al
significado de palabras. ,

Ants la "dificultad" de las lecturas, el docente adopta la
postura de leer por parrafos en el saldn de clases (participando
las alumnas en la lectura) lo que agudiza la no lectura, v el que
simulen, va que al pedir manifiesten {o que hablan subrayadc para
"diseutir en clase™ ellas se adelantaban a la lectura para
subrayar.

Otra tactica ligada a las anteriores y ante @! saber queg
el docente exponls si no comprendlan el texto era expresar
resistenclas ante las lecturas argumentando que eran diflciles,
pesadas, incluso aburridas con el fin de que e} profesor
axpusiera.

Las bromas con @l maestro garan continuas y estaban presentes

" en  todas las sesiones desviando el contenidos de la sesidn aunque
el maestro regresara a &81i.

Las alumnas ante las exigencias de participacidn, ademds ds
preguntar el significado de palabras, retomaban al mismo contenido
del texto (inclusa hasta leyéndolo) lo dicho por sus
compaferas o por sl profesor, o hacian comentarios superficiales
para tratar de "cuﬁplir" con 81 requerimiento del maestro.

En la:z exposiciones las alumnas practicamente lelan @1 texto

.y cuando se ejemplificaba se hacla de tal forma que se prestaba a
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juega, en el que en ocasiones entraba el maestro por lo que las
aiuvmnas continban con &sto.

En cuanto a ia participacidn para representar una clase las
alumnas organizaban actividades vy diriglan a las compafleras
acatande las indicaclones del maestro no haciendo referencia a
las bases tedricas.que sustentaban cada ejercicio recreado por
ellas, ®s decir, se daba la clase por el cumplimiento con el
docente cuidando la forma ¥ no con el fin de rescatar lo que ;e
"decia buscar” con este tipo de practicas: la vinculacibn tedrica-
practica.

Para la elaborocibtn de los provectos diddcticas se presentd
el "cumplir con el docente™, en la parte de informacibdn para @l
practicante se plasmd 1o gque 8! masstro hkabla indicado aungue
algunas no entendlan la l&gica ni el contenido de &st=a.

Durante las practicas algunas de {3s alumnas cuando 8l
maestre se presentd a las primarias sacaron los ajumnos &
Educacidn Fisica pars que na fueran observadas., stras
improvisaban ante el aviso de que el maestro titular les hacla da
que el maestro de "Laboratorio" estaba presente, a sablendas de
que &1 no lela las gulas en ese momento.

Cuando el maestro hacla la rscuperacidn de las practicas
haciendo observaciones sabre las mismas, sl bstas eran naegativas

tas alumnas se justificaban argumentando que ante su presencia se

ponlan muy nerviosas lo que provocaba que el proceso que |levaban
en su practica cambiara, se perdiera e inclusive f{racasara., o
bien por la conducta de los nifios o por las actitudes de los

maestros titulares.
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Ante 1a ogea informazidn v la confusids de Y¥sta, por la no
lectura acerca del Mdiolo Giocbal de Andiisis Estructural vy los
Programas Integradas las alumnas implementan estrateglas

diddcticas para sallr adelante en lar wscualas primarias pero

Lstas no son recupersdas a nivel grupatl, aunque les den buan
resultade, como el cambio de actividades, 1la supresibn o
{mprovisaclisn de otras por considerarlas fuerra de los

lineamientos del maestro.

* RECUPERACION DE LA EXPERIENCIA DE LOS HAESTROS EN SERVICIO

Par la !1nes histbrice de esta escuela y por las exigencias
sociales, el deber ser en d5ta se institucionaliza, lo que hace
que 1a prictica de los maestros en servicio sea suparficialuv 58
tienda a desvalorar,

Los alﬁmnas aun ne s& sienten profesores vy por 1a visidn que
se les presenta durante toda la carrera (parclializada y dentro
del deber ser) de los profesores en serviclo ven en su futura
vida profasional la soluciédn a los maloes educativos.

Cuando uno de los maestros llega a toear un punte reflexivo
responden para o que 4l les pide pero no se. va mas alla
problematizando esa practica o caracterizindola en su compleiidad
es decir, esta se simplifica a lo escolar e inclusive al aula en
cuanto a lo que'debe ser en la enseflanza, no tocdndose las
cantradiceiones ni ubicando a la educacidn ecomo’ un fendmeno
sacial,
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El otro profesor maneja en su discurso gque 4! les "mostrafa”
la “realidag”™ paro a "su" realidad lo hace de manera maniquea a
nivel de juicies de valer y basada en s=zus expsriencias
Yoogitivas" como maestro de primaria.

Ambos profesores comparan la formacidn de elles [:1e3. 1<)
licenciados ¥ los maestros en servicio manejando la ldea de que
esiin en niveles diferentes: mientras gue ellos cuentan con el
marco tedrico "adecuado” los maestrés con la expaeriencia, que en‘

ase sentido podrlian rebasarieos en determinsdo momenio, porco en

cuanio a marco tebricoe no.

Por lo que Jos ajumanos establecen clerta rivaridad
prefigurada ante 2llos.

La intencidn de rescatar la experiencis de los docentes en
servicio es min{ma: wuno de los docentes por un ladgles dice qua
investiguen las experiencias gque con diferentes mbdtodos de lecto-~
escritura han tenido los prafeseres., pero cuande van a practicar
les erpress que pueden Iinfluir en ellos para gue conozcan "nuevos
madelos”" y cambien su pridctica desvalorando su axperiencis ¥
conocimiantos.

La investigacidrmquada a nive! de sugerencia, pero nunea  se
vuelve a mencionar e inclusive no se sabs si alguien ia llevh a
cabo.

Ambos docentes ratoman en clase su apreciacdn de 105 maestras
titulares de Ios grupos de prictica, uno haciende énfasis en las
caracterlisiicas de cada grupo, mieniras que el otro 58 remite

muche a su perscnal tdad,
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oy

Los aivmnes en general rewiten los discursos y las critiecas
hacia Ics docentes sUn cuando algunes de ellos elaboran sus
proyectas didicticos no con base en lo que dice sl maestro de
Laboratorio, sino en la experiencia de familiares gue son
mawstros en servicio, mas bsto no 1o reconocen y 1o ocultan por
la sohrevivencia en el grupe.

Por lo dicho anteriormente podemos develar que la ldgica del

procesg ensefanza apreondizajie de Los grupos obsercvados’ gird en

|

torno al uso de la teorla como refleis de jays experiencias da les

dogentes, Y como si ellas reflejaran a lo tebrice, maneio hecho

Bara legitimar sy imagen v constituirce en "modelos" a seguir sn
la ensefanaza, procedar gue queda inscrito en la linea histbrica

de la institucidn: "formar” profesores.
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CONCLUZIQONES

Despuks de haber observada durante un semestre ‘!a
cotidianidad ‘de dos grupos de Laboratorio de DAcencia IV en la
Escuela Nacional de Maestros pudimos rescatar aspestss muy
interesantes y significativos que conforman la légica de un '
procese y que no son documentados.

Los procesos gbservados fueron entendldos a gartir de su
ubicacién dentro de la situacidn cotidiana qus sz vive en la
E.N.M. cuye devenir estd inmerso en las situacienes complejae v

contradictorias que se viven institucionalmente, Ante la decisibn

polltica de camblar su nive! educativo, la operativizaeidn de
dicha medida se concreta por el protagonismo particular de los
sujetos, que lo caracterizar ¥ oitejan Jde su nivel programdtico y

arganizativo.

x La.presente investligacidn va mis altd de mirar la
practica concreta de dos maestros, al pretender ver de manera
diferente al L.D. [V en la E.N.M.

» La ldgica de la materia 9s interpretada y abardada por los
profesores de manera particular y sin ajustarse mecdnicamentz a
ningun. "modelo™, dandecle vida a sus clases a partir de la
interpretacidn. de la propuesta curricular anterior. su
soclovisidn y expectativas , asl comc por su protagorismo y 21 de
los alumnos, atravesados por el pesc tradiclaonal de la

v institucidn,

¥ Lag relacicres interpersonales establecidas en e! L.D. v,
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los docentes eiercen una marcada

cn. asimdtricas. en
directividad, tantn  por su posicidn o ssber institucisona! somo
concepcidn de tu tarea.

* Ante la directividad da loz maestros los futuros licenciades
ponen en practica tdcticas de sobrevivencia en el grupo vy
manifiestan resistencias en ;u posibkllidad, vya que pnr su papel
las reallzan de manera encubierta.

] La Ilnea histdries de la institucidn ﬂarca. la forma de
abordar los contenidos, dindole importancia a su operativizacién,
cayenda en un practizismo y manejande 1a teorla 2 manera do2
informacibdn.,

¥ Las relaciones prevaleclentes da los sujetos <con el
conacimiento  fueron del! tipo exterior y eximente, va que por el
process vivido en el L.D. IV eran los que tenlan cabida para el
"reconanimiento”™ del aprendizaje de los alumnes.

+ La partizipacibn pierde toda riqueza pues raras veces seo
presenta can un nivel de profyndidud v de reflexidn, puesto que a
los maestros les interesa !a participacidn por la participacidn,
manejadndola mds como un elemento que les ayude a conformar gu
imagen como profesores no tradicionaies que como factor de
aprendizaje.

* Las concepciones de educacidn, maestro, alumno, ensedanza,
aprendizaje, disciplina y evaluacidn vstidn atravesadas por l;
misma !Inea histadrica de la "focrmacidn® de docentes, que lleva a

centrar el proceso ensefisnza-aprendizaijs on el ensgfar a3 ensehar

3 travks de erigirse ol maestro comc modslo,
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« La visidn quz s= tiene de! dccen;e en servicio 2s coroetbjids
bajc e! deber =er, pcocr lo que la recuperscidn de su prigti-a se
vda con  base en =i "anidlisle maniquelszta™ » por !2 misro
_parcializada ¥ simplista, prefijgurando upa imagen mltjcs del
maestiro,

¥ E£1 medio por el cual los orofescres legitiman su  imagen
ante los alumnos y demds compaeros es =21 lenguaje. con el cual
intentan dar credibilidad a su discursc haciends referenclia a
auvtores, experiencias, pronunciamientos ideoldricos. t&rminos
especislizades y expresiones gque denotan cuncepcicnes educativacs
diferentes a las tradici{ionales.

* Los maestres quedan atrapados en o1 peso de la institucidn
(a nivel del deber ser) v tienden a reconocerse en &1 para
sobrevivir. Asl. aunque Intenten es‘rategias para rechazar lo
institucional, no se constituyen en wuna verdadera prdctica
alternativa para trascenderlo,

COMC CONCLUSION MAS RELEVANTE:

Ll Los docentes de Laboratorio de Docencia IV, wmids alld de
su 'particul;r manera de enfrentar el proceso ensefianza-~
aprendizaje, ‘devalan una 14%gica en la que la teoria es asumida y
usada como rél]ejo de sus experiencias y a &stas como ilustracifn
de ciertas tes}s tedricas, erigidndose, a posar dae no
reconecerlo, como modelo a seguir, con la pretensidn de cumplir
el rol de forsador de maestros.

Na podemos de jar de mencionar que fa metodologia
constructivista, bajo una perpectiva etnografica, nos permitid el
rescate de lo cotidiano en una situacidn especifica (el L.D. 1V
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wividtndola comd un espacin enmplein v conflictive, a través de
asumir nuestras -posiblilidades y limitacimnes, pars tratar de

explicar parte de ella,
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ANEXO 1

SECRETARIA DE EBUCACION FUBLICA

CONSEID NACIONAL TRCNICO DE LA EDUCACION

DIRECCION GENERAL DFE EDUCACION NORMAL
PLAN DE ESTUDIOS 1975 (REBSTRUCTURADO) (PARA LA GENERACTON 1971)

Semestres |
Tirs. sem. J lo. 2. l 30. 4a. S0, ! 50,
3 Matemitions Mxterd ' M . Maternbi Matemit M
1 1 : it v . v Vi
3 Espafiol Espabol |  Espasol Espasol i Espaiol Espaiol
1 ] I n v i v vl
3 Ciencias Clencias }  Ciencias Clencias ' Clescins Ciencias
1 I [ v |V vi
3 i Cicocias Clencias ! Ciendias Ciencias Cicocias Cieacias
| Sociales Soclales Sociales Sociales Sociales Sociales
1 1 ] v v vi
N Educacis Bdocacid Eduencid PR Fcacid Eduoac,
Antistica Artistica Anfstica Antstica Artistfca Astistica
| I 1 ] Y v v
2 Felteacks Educacié Educacid Educacid Edveacid Eueneis
Fisica Fisia Fisica Flsica Flsica Fisica
1 n u v v vi
2 B cack B racid B i E . Eotecacids o
Tecoolégica Toenolbgica Tecaologh Tecpoldgi Tecaohsgi Tecaolfgh
1 il n v vi
3 Psicolog Psicol 3 Picologf Tocaologh Tecadlog
T H] m v Edualh'vl Educativa
1 I
3 Filosoffa Fitosoffa Filosofia Filosolla Historia de Historia de
1 n m v lacducacidn tsedecacidn
| 1
Pedagogia Didictica Didéct.csp Didict. esp. Didbct eap. DidicL &xp.
gencnal genenal ¥ pract doc. ¥ pract doc. {wuk& ¥ doc.
4 horas #horms 1" 6horas I Ghoms il 6homma 6 boras
Inglés | Toglés 1l
2horm 2 borms
| wal
boras 2 32 32 n R 2
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ANEXO 2

SBCRETAR{A DE EDUCACION PUBLICA
CONSEIO NACIONAL TECNICO DF LA EDUCACION
DIRBOCION GENERAL DE EDUCACION NORMAL
PLAN DB ESTUD{OS 1975 (REBSTRUCTURADO)

Malcrias Semestres

Jo 8.

Didkctica eapecial y prictica docente 12 10

Seminario de anilisis de progs libros del 4 4

maestro y del alumno

10 ¥ 20. gradas de educecide primaria

Seminariodeelaboracién del informe 2 4

receprioaa)

< Lo de ad 80y legialacis 4 -

educativa.

Scminatio de !s organizaciés de la - 4

- educacién extraescoler-

Seminariode probl cmas social es 4 4

yeconémicosde México.

Seralnmda de D lodels Tiad 1 1

Total de barns ‘30 £
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LICENCIATURA EN EDUCACION PRIMARIA
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Primer seawatre Segundo sementre | Tercer semestre | Cosrto Semestre | Quints Semastre | Sexio semevie Sépticn rem. Ocaavo semestre
PV Pt s ovenigacit Saveetignct Latorsorio de | Laborarorio de S ioark s
Educative Bdocative’ docncia docencia Pedngogis Modeics | Aportes
! n u ur Covtenporkets . Bducati- l dela
} 7 voe § Educcitn
3 Copmen. "Mexicaon
i ' ) porkneoe  als Pe-
| i : i dogogla
Pakcologfa Priologts | Puicologfa | Pricokogls del Paicologis | Labormario de Labursiorio de
Evoluive ] Evolutiva I Eduestive ! . Apresdiiaje i Social ' ‘ Docrncia IV Doceaca V
Feotta Teorts Tecaologts Tecnalogin Paowdba .  Dieda | Bvalusctn Seminsrio:
Edducaciva 1 Eduesans {| Bucetrea | Bducative I Educativs © Curiculer o Bducsavs Amisignaén
(B episte. (Azicogiay i i Educacve
ofbgicas) teleciogla) J ;
Seminacia: Seeminana: | Problecoim Boo. | Problena Eco- | B Bdo. Mericaco . Sacklogfa j Comunidet Sem | Sem.
Desolio Beond. | Desarrolie Beand. | mral@f obuiese. Pullricc) g ef vim. edwaciva | dele y Demcralic | Mamtidad Proepee-
mico, Poltiec™y rsien, Politico y ¥ Socislen ¥ Saciels Naciona) ) y | urade
Social de Méaxto | |Socis! de México 11| de Métio | de Méxics 11 Valores | I Polfica
(Arworderses) (Egpocs souml) [y {mmm
Fxpadod | Enpeal I Limesturs. Comtroidoude | Cootmidude | Cottemadoade | Cootemidonde | Sém. Sewn.
tatyodt \peadizade | Aprendiniede | Apreodimi de | Apreodizsje de | Admon, | Reap.
I Edvencién ] I & ) 3 Becofer | Socal
Primacis | Brimenia §} Pricoaxis [T Privewis IV o o Educ. | de) Lic
Primasia | eo Bduc
Owcryacida Ot b L idt al L d Comteaidod de
de ls pebcricn. de hapricica | labaraconio de Docxncia aprcodizsje de Is
Educative | Erhucativs [} Docrnis ] Bducncito Pim V
Frkocacibe pacs la | Bdocacida pacs Bducaci Beomcid s ay P Probleciss & | Sea. B
Savd [ Sabwd 11 Praica { Plicn 11 Tecnologfs Cientffica del Aprendizsje | del Doe, R
Hipeoe ocnlae) Bouantive Gropo asmbet
(Pric. Baue. 1)
\preciacit ¥ txp, | Apreciacide y exp. {Apreciacito y exp.( Cremgvidad y | Bdue, Feeookipies | B, gica | Di ial | Diferencial 1
Artiatica } Arsatica I ticw (1] Deasrolio Ciendt. ! o
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