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INTROUUCCION 

El presente trabajo expone una reflexi6n sobre el maestro y su 

quehac~r de~de el ámbito de la formación pedag6gica. Una formaci6n 

cuestioneda a raíz de r:u prá.ctic2. cotidiana, una formaci6n que in­

volucra el hori7.onte hermenéutico de quien habln, y que pretende -

regresar en la interpretación y el entendimiento del maestro y su 

trabajo, cin prejuicios ni etiquetas, pero sí bajo la construcci6n -

de elementos que lo permitan. 

En la búsqueda; natla arbitraria, del c6mo decir. lo que quiero, -

del GUE'rc;r C.E:cir, ".:" dr: l:!'".:tcndt;r lo que digo; encuéntrome con la -­

hermenéutica , y ¿ qué es la hermenéutica ? 

La hermenéutica ha tenido que ver con la interpretación de los 

ter.to" ¡Jc,,,d~ la antigÜedad, fue denominada ª"í hf'.stn el sielo XIX 

por el filósofo alemán Schleiermacher, aunque Dilthey ya la nombr~ 

ba, sus raíces se encuentran en G,Vico, F.Bretano, E.Husserl dan­

do fruto en Heidegger M, G.Gadamer y Paul Ricour. 

La interpretación y el entendimiento ha representado el eje de 

su trabajo, pero no tan sólo de un trabajo de texto, sino que : el 

nuevo enfoque es, el de hacer ver el problema de la interpretación 

y el entendimiento como un problema que trasciende las disciplinas 

particulnreR, quu ve la ~xistencia clel hombre y su ser en el mundo 

como fenómeno hermenéutico. 

Dos son los enfoques de percibir ln hermenéutica: como fenomenQ 

logia del entendimiento, llamada también por algunos autores herm~ 

néutica onto16r;ica, y, desde una 16¡;ica de v1üidaci6n e herme!1éuti 

ca analítica o critica. 
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Refirie~donoe e los enfoque tenemos que : 

"Los dos conciben la hermer.~u~:i.c~ en reli;..c:i.6n C'ot:. 

le~ datos con que trabaja el investigador "cult!i 

ra"-tex.toR, signos, s!mbolo~ dé vti.rios tiro~, r,! 

tos, imágener;, y obr3.~ de Lrt~- todo lo que es 

producto de deliberada creatividad, aunque intui 

tiva, y no de la~ operaciones ciegas de la natu­

raleza. Se trata de todo lo que es en alguna fo~ 

ma "habla" o lenguaje, un sistema de signos pUeJii 

to a funcionar para generar una co'1!'.mic'1ción. EA 

tán de acuerdo en que la hermenéutica es el arte 

de interpretar un lenguaje, entendido lenguaje -

en el sentidc "1nS amplio " (1) 

Mencionaré ahora cada uno de estos enfoque con la brevedad de 

sus c~r~cter!sticas 

.Fenomenología del entendir.iento. Sus pensadores afirman ser fi~ 

les al espíritu de Schleierr.i'1ciler y !Jilthey, insistiendo en iue la 

hermenéutica tiene aue ver con una teoría del entendimiento, y que 

por lo tanto tiene que preguntarse sobre su naturaleza : ¿ qué es 

el entendimiento?, ¿qué pasa con él ?,¿a qué me refiero cuando 

digo "ahora !OÍ entienrlo "¡. 

Las preguntas enfatizan sobre el entendimiento y su acontecer, -

es decir, su momento, su historia; tiene su lugar y su circunstan-­

cia. 

1 Nyenhuis, r.erald., "Dos caras de la hermenéutica" en Rev. de 

Filoeofía No. 65, UIA, México, 1988, p. 222. 
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El entendimiento tiene su naturaleza, se le puede describir y 

caracterizar, es una una experiencia vivida, una experiencia de -

comprensi6n, se da en las personas pero no todo es entendimiento. 

Por eso, la hermen~ut1ca se preocup~ de estudiar el fen6meno del -

entendimiento donde más que una definición de lo que queremos en­

tender representa una bÚsqueda, abierta a toda investigación que 

contribuya a configurar y describir 11 eso 11 que queremos entender , 

se ayuda de : teoría del aprendizaje, epistemología, simbología , 

análisis 16gico 1 economía, semi6tica,etc. Todo aquello que pueda 

contribuir a comprender al sujeto en su particular~dad y contexto 

de entendimien. Por ello, el entendimiento involucra a la persona 

como sujeto de su propio entendimiento. 

"Si bien entender es trarlucir, trnducir e interpr~ 

tar son sinónimos. El verbo griego hermeneúein 

significa traducir, interpretar y explicar" Y el 

traductor, hermeneos, es intérprete también. En-­

tender, interpretar y traducir se lleva a cabo, -

se realiza en un sujeto que pueda fundir dos hori 

zontes, el del intérprete y el del texto " (2) 

En esta postura existe una relaci6n de parte/totalidad/totali­

daa/part e, es decir, tenemos que comprender la unidad para enten­

der los tlementos, y, tenemos que comprender los elementos para -

comprender la totalidad, a esto se le llama "círculo hermenéutico" • 

.La capacidad del intérprete, su experiencia, BU percepci6n y BUS -

propios prejuicios le permitirán fundir su horizonte con el texto 

Y entenderlo. La hermenéutica procura resoonder a ¿ qué es lo que 

hacemos cuando entendemos un texto ? 

;> Idem, p. 224. 
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.L6gica de validación o hermenéutica crítica. Te6ricos como -­

Hirsch E., Betti y Habermans entre los principales, insisten en -

la intención de juzgar al texto en cuanto a la intenci6n del au-­

tor, lo que el autor "quiere decir" y no lo que nosotros como in­

térpretes o lectores "queremos que nos diga", se excluye la pre-­

gunta de ¿ c6mo se puede entender el texto en otros contextos ? 

para evitar la situación en que el significado del texto es lo -­

que cada uno entiende con el contexto. 

Este enfoque acusa al primero de subjetivista, y busca una ma­

yor "objetividad" a través de la intenci6n del autor como una en­

tidad determinada sobre ln cual se puede acumular datos objetivos 

y cuando los éstos estén a la mano se podrá determinar el sentido 

del texto, a tal grado que todos lo reconocerán como válido, así 

vendrá a establecerse el "sentido verbal" del texto bajo una in-­

vestigaci6n filol6gica y una acumulación de datos sobre el autor 

y su intenci6n. Esto es diferente de lo que el texto dice en el -

entendimiento del contexto del intérprete; lo que el texto quiere 

decir está nuy lejos (o puede estar) de lo que el autor queria -­

decir. 

Los lógicos de validación se ocupan de reglas, procedimientos y 

pasos para marcar la validaci6n del texto en referencia a la inten 

ci6n del autor y no del intéprete. Buscan asi una lógica, que al 

seguir su formulaci6n, conduzca invariablemente a la interpreta-­

ci6n correcta. 

E~tos dos enfoque de la hermenéutica que han sido brevemente -

mencionados buscan en el texto un entendimiento que aunque de ma­

nera diferente, no se excluyen totalmente debido a que : 
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" •• el entendimiento es una "ocurrencia", un "evento" 

que tiene su lugar y su tiempo, y es algo concreto 

y especifico, tenemos que investigar qué es el en­

tendimiento en nuestro propio contexto, debido a -

que nea acercamos a los ''textos" con nuestro pro-­

pío condicionamiento, nuestra propia pregunta, 

nuestra propia agudeza de percepc16n y nuestra pr~ 

pia competencia lingÜÍstica. Examin'1.11dG todo esto 

podemos entrar en el "horizonte" del texto y ent en 

derlo. Luego, pidiendo prestadas las técnicas de 

los "16gicos de validaci6n", podemos verificar 

nuestra int erpretaci6n " ( 3) 

3 ldem, p. ?27. 

V 

"Desencnnto". 

VazQuez, Uno más uno, 

marzo 22/88,p. 10 



Es asi que la hermenéutica viene a conformar para este trabajo 

el entendimiento de una práctica tan "manoseada",tan vituperada -

como lo es la del Maestro• 

El trabajo se esrructura con dos capítulos. El primero de ellos 

plantea una reflexión desde la con.,titución del maestro como tal,­

para ello se trabajó con tres categoría : la cultura, la ciencias 

y el poder. Pensando en que ellas son las más significativas para 

su configuración, pero sin ser las únicas obviamente, sino las que 

en el horizonte hermenéutico particular así se construyeron • 

Se principia con la cultura como la referencia hist6rico-conte~ 

tual necesaria para la construcción de elementos aue nermitan com­

prender la conceptualización del mundo con sus cambios y contradi~ 

ciones. Una cultura que presenta niVéles, haciendonincapié en el -

-- sentido coimln o realidad cotidiana a trav6s de una intersubjet~ 

vidad, donde imágenes Ctres) se involucran en nuestro trabajo, e-­

llas son : la del sacerdote, la del brujo y la de padre o madre.La 

de una objetividad, la cual opera dentro de la sociedad civl.l y 

a través de la escuela. U11a escuela que no s6lo legitima al maestro 

con la certificación de documentos que avalan una impartición de 

conocimiento que el maestro d~b0 dar y qu~ c1 alum.""lc debe aprender, 

Además, la encucla se inAcribe dentro de un Frcyecto cor. c2r~cte-­

rístice..s ~r;rticui..ares, un ¡:rcj·t:ctc. ql...;.~ Gr1;·..rs-m..:.:n~¿ ~e; r.:e!1~:onr., y -

que se llama "modernidad", un proyecto tocado y reflexionado por 

medio de citas del Programa de Modernizc,ci6n Educativa 89-94. 

La segunda cate8or1a manejada dentro de este primer capitulo es, 

la ciencia, co:no paradigma dc. r:-1cicr.~.l~dnC, cc:-no t~r> eust:llltivo del 

trabajo del maestro a partir del "saber'', y como instrumento de poder 
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La Última categoria de este capitulo fue la del Poder, un poder 

que guarda unu reluci6n cor:-eletivu con el campo de saber. Un po-­

der entendido en un sistema de relacionec coli. nP.tur:!lt:ZP r~..i.;.;tú:·~c!.:. 1 
un r:odEr t)\.i.t: tiene su articulación y ejercicio en un espacio micro 

físico 11.u.rnndo e.u.le. pero que: ir..t crr'c .. ,_,t1a ccn ::-u ccr .. t i.;:Y."!'. e oó'~cro. Su 

cuerpo de representación suele ser diverso : desde discursos hasta 

formas Ce trrbA~O (horizontal, Vertical,etc.), 

El segundo capítulo trata al maestro en el proceeo de er.,,eñer.z0-

aprendiza3e. Comienza por una breve reflexión de la incursión al -

trabo.jo magisterinl, tm.J?. incursiór. que ¡;e!':rl;f. L;t": ·;.:r o.-. i.:.l el.esa-

?Tollo y trabajo, posterior a la llegada y presentación del maestro. 

Se menciona la doble tarea del docente (encantar-conducir-, y -

controlar) bajo tres líneas de r¡o,flex::.óio y traioa~o: teoría, pré.ct.;¡. 

ca y formación docente. 

La teoría con un trabajo de conceptualización de su profeeió~,­

con. le. r;.r..ropi:..c.i•.)n de ~u saber ::::c;~c-t·.í:-_,..c., j- con la esquematiza-­

ción de tres estrategias metodoló!'icas. 

La práctica es abordada desde el ámbito didáctico, se cuestiona 

esta dimensión empírica de lo qué hcce-nos :r clír:!s. 

r.o que respecta a la formación docente tiene aue ver con un prQ 

yecto, con un rescate de su exper1enci::: -:,r tec!":!.c. que pe-r-:r.:Ltn ~c:_er 

construir y :-ecor. .... t~.i.!' t:.na cultura pedc.E;ór.:.cv c.uE ~E. rt:crt:e C·=~­

el texto y con el horizonte del maestro. 
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CAPITULO I 

¿ üONUL ~E CONFIGURA EL MAE~TRO ? 

O, EL lllAE~TKO Y ¡,_, GULTURrt. 

No es s6lo lo real de lo 

que debemos reflexionar, 

sino de la construcci6n 

te6rica de que se parte 

E. Remedi 

La pretenei6n de este capítulo, es tratar de dar algunos ele-­

mantos te6ricoe que per:nitan entender y ubicar más claramente el 

trabajo del maestro y au confip;uraci6n a partir de una reflexi6n 

hermen&utica en donde la labor de este profesional en educación -

quede involucrada on un contexto de explicaci6n más amplio que el 

meram•nte didáctico, es por ello que : 

" La relación pedag6gica no ee puede reducir a una 

relaci6n interpersonal de sujetos como lo hacen 

loe humanistas ingenuos desconociendo que se tr~ 

ta de una relaci6n 'regulada', de una relaci6n -

entre posiciones definidas objetivamente en un -

espacio social determinado." (1) 

La así, que ser maestro incluye no e6lo a un otro u otros (a­

lumnos-grupo! sino tambi&n a un contenido, a unas estrategias y 

a un ~royecto que 'regula' y es 'regulado' por la cultura, y que 

tiena que ver por convergencia con la Economía y Política del m~ 

mento hiet6rico de~·desarrollo por el que se eet.S. paew1do. 
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El maestro como lo dice la cita anterior, tiene una posici&n d~ 

finida objetivamente en un espacio social determinado, y ee s 

Enaeffar en la escuela, pero esta dualidad de elementos c6mo y -

d6nde surge? 

Después de estudiar, leer, investigar y replantear la teeie en 

t~rminoe de construir una expliceci6n que d~ elementos de respues­

ta a eetae interrogantes te6rico-pr~cticae de una labor profesio­

nal tan importante como lo ee la de :;ER MAE::iTRO, he llegado a con­

siderar trae categoriae, que sin eer las únicas permiten clarifi­

car este cuestionamiento, ellas son : 

La Cultura como marco de referencia histórica y social. La Cien 

cia en relnci6n directa con el saber y eje euetantivo de la activi 

dad cotidiana del maestro. Por ~ltimo, el Poder entendido en la r~ 

laci6n, discurso y manejo que adjetiva la pr~ctica pedagógica y qm 

ee inscribe en un espacio social determinado, 

A} LA CULTURA 

La cultura tiene elementos 

contradictorios, al no eer 

e6lo imposición, sino tam­

bién expresión de contra-­

dicciones ineolublee, 

.lloreno, '!amire2 

Comenzar con la cultura, es comenzar con eee marco de referencia 

hiet~rica en donde todos estamos, ee decir, donde compartimos una 

concepci6n del mundo en cuanto actuar y verlo a través de normas y 

Valoree que se han generado en la relacidn hombre y naturaleza, --
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estructura y superestructura, materia y esp!ritu a travás de acu­

l!ILllaciones, transformaciones, concertaciones, crisis, contradic-­

ciones, etc., que tienen relación con el momento histórico por -­

donde la cultura pasa para poder ser comprendidas. 

" No se puede separar a la Filosofia y la Historia 

de la Filosofía, ni la Cultura y la Historia de 

la Cultura ( ••• ) no se puede tener una concepción 

criticamente coherente del mundo, ain tener cono­

cimiento de su historicidad, de la fase de deea-­

rrollo por ella presentada y del hecho de aue e­

lla se halla en contradicción con otras concep-­

cionee. " ( 2) 

Es entonccs,que pare poder entender a la cultura debemos dar 

cuenta de su historicidad donde elle se manifiestR explícitamente 

en la relación estructura y superestructura con cembios, crisis, -

tran~formaciones, contradicciones, modernizaci6n,etc., por todo e~ 

to se hace necesario citar las leyes de la dial~ctica como un ref~ 

rente de inte1-pretaci6n que permite vislumbrar el po~• de estas 

convergencias en una misma concepción del mundo,ta oue s 

Nada se encuentra Aislado (Ley de la interacción universal ) • 

ilejando de aislar los hechos y fenómenos, quedan integrados an 

su movimiento (Ley del movimiento universal ) 

La dial~ctica se esfuerza por captar el vínculo, la unidad y el 

movimiento que engendra la contradicción que se observa Ley -

de la unidad de loe opuestos) 

El cambio cuantitativo gradual engendra loe cambios de calidad 

o de nivel (Ley de transformación de cantidad en calidad) 

Uno adquiere un proceso de superación (Ley en espiral). 

3 



Explicar a la cultura no es fácil, quizá por ello, las J,.eyes de 

la Vial6ctica representen una herramienta de trab~jo para argumen­

tar algunos elementos de la cultura, por ejemplo, el arte, la relj,, 

gi6n, la política, el folklor,etc.,en particular, la ley de la in­

teracci6n universal y del movimiento son las que pretenden dar 

cuenta de d6nde se configurA el maestro y cómo se integran las ca­

racteristicae de su trabajo. 

En principio definamos a la cultura como : 

" Una concepci6n de la vida y del hombre 'coherente; 

unitaria y difundida nacionalmente, una religi6n 

laica, una filoeofia, aue ee ha transforme.do en -

cultura, ea decir que ha generado una ática, un -

modo de vivir, una conducta cívica e individual" (3) 

iero esta concepción aue la cultura nos ofrece, no ha aidl e~pon 

tánea ni cont!nua, sino m~s bien ha sido un proceso de conetruc-­

ci6n y enfrentamiento de diferentes culturas que obviamente no 

están al margen de las relaciones sociales de producci6n. 

La cultura se difunde y generaliza a toda la sociedad, pero 

con distintos niveles. El nivel que compartimos todos o por lo ll\f 

nos la gran meyor!a dentro de la cultura ee el sentido coaún, don 

de se asume en una cotidianidad de va.lores que norman nuestro co:¡g 

portamiento, pero este sentido conún viene a representar tan sólo 

un nivel den~ro de la culture, m~s no el ánico, (4) 

" Bl proceso de desarrollo está vinculado a una 

dial6ctica intelectuales-me.ea; el estrato de los 

intelectuales se desarrolla cuantitativamente y 

cualitativamente; pero todo salto hacia una nueve 
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" amplitud y complejidad del estrato de loa intele~ 

tualee está ligado a un movimiento an6.logo de lea 

masas de loa simples, aue se eleva hacia niveles 

superiores de la cultur11." ( 5) 

Hablar de sentido común, ea tocar el nivel cultural que nos· hQ 

mogeniza a la gran ~ayo~ía de la población, ese nivel donde com-­

partimos val.orea, costumbres, normas, acciones o comportamientos -

como algo naturalv algo que socializamos, pero este sentido común 

al igual que la cultura no es estático, sino por el contrario se -

va construyendo y reconstruyendo en una serie de contradicciones y 

acuerdos que tienen que ver con un tiempo, con un espacio y con un 

momento histórico que d~ cuenta de loe valorea aue se socializan y 

modernizan acorde a su ~poca y sacied11d. 

TRADICION MODERNIZADA • Helguera 

Helgu.•~~ La Jornada, noviembre 26/89 • 
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El sentido coirn1n opern como un factor ideológico, en tanto que 

permite seleccionar una serie de hábitos y costumbres que reprod~ 

cen esa actividad cotidiana y esa concepción del mundo que se ti~ 

ne. Este sentido conn1n engarza tres momentos o planos en su cons­

trucción : el objetivo, el subjetivo y el externo. 

El objetivo, se presenta en la realidad por un orden de obje­

tos que han sido designados antes de que Yo apareciera en escena. 

El eubjetivo-intersubjetivo, ea la interpretación de significe­

doe en cuanto a eao objetivado que internalizo y que me permite -­

compartir con el otro una concepción de la realidad aue aprehendo. 

El externo, viene e ser el ejercicio visible en términos de re,I!. 

puesta, de la interacci6n de loe planos anteriores, y que da una 

conducta o interpretación que se socializa. 

" la sociedad existe como realidad tanto objetiva 

como subjetiva(, •• ) se entiende en tárminos de 

un continuo proceso dial~ctico compuesto por 

tres momentos: externalización, objetivación e 

internalización. En lo que ae refiere a loe f~ 

n6menos de le sociedad, estos momentos no deben 

concebirse como si ocurrieran en una secuencia 

temporal: más bien loe tres carecterizen simul 

t001eament e e la sociedad y a cada sector de ella" G.l) 

Un ejemplo burdo a este respecto, ~ donde se engarcen estos mo­

mentos de conatrucci6n dentro del sentido comdn, es : la repreaen­

tación de la ~aca en la India l la vaca tiene unP. objetivaci6n en 

ouanto a lo aue ella ea, ea decir, ea un animal con determinadas -

caracterieticas, pero por su religión adquiere un eignificado de -
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culto parn los habitnntes que la puofesnn, internalizando ~si un 

significado determinado de este animal y que comparte con los otror 

a travip de costumbreo y actitudes. 

" La concepci6n del mundo no es eimplement" ideol_: · 

gia, es, Hdem~s, una ideologia individual; es la 

imagen del mundo -construida er: Jl timo t&rmino, 

con la ayuda de conceptos filos6ficos, éticos- -

con lA que el part iculB.r orden!! su proµ:i..rt PCt i V];. 

d~d individual en la totalidad de la praxis. En 

esa medida -y solamente en esa medida- asume la 

vida cot idinna un car~ct e1· filos6fico. " ( 7) 

Hablar del sentido comJn, no es s6lo hAblar dP ln ~oncepción 

del mundo QUP. comp3rti~os, es, edem~s, hablar de cómo compartimos 

esa concepción. 

Heller dice que esta concepci6n del mundo en lA realidad coti­

diana o sentido común se puede v~r de dos forma~: la del hombre -

particular, que "vive" expont6.neamente ese mundo que se le de; la 

otra, la del individuo que al igual que el primero tru:ibiiín "vive" 

ese mundo, pero que a dif~rencia de ~ste, lo desfetichiza, lo se­

lecciona, lo reconetruye, tratando de configurar una conducta más 

vital, más comprometida con esa realidad y con su modo de vida, 

Ee asi, que hablar del maestro y su configuraci&n cultural de.n 

tro del sentido común, es hablar de los arquetipos que comparti-­

mos con respecto e su trabajo y es tocar el lugar dÓnde se legiti­

man objetivamente eeas imáf,enes. 

El maestro mexicano en la realidad cotidiana, presenta imágenes 

entremezcladas que tiene que ver con su profesi6n. A mi gusto tres 
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son las aue ad0uieren rele'1uncia en el plano o momento intersubj~ 

tivo, son : le del guía espiritual, le del mago y le del padre • 

l. liuie espiritual.- en la mayoría de las culturas que se deeil 

rrollaron en Mesoam~rica, el guia (sacerdote o cacique) orientaba 

no sólo el lugar de asentamiento de algunas tribus -como en el 

caso de Tenocb, guia de siete tribus y quien señalo el lugar donde 

debian fundar su civilizaci6n, Tenocbtitlán- sino además, ere suj~ 

to mediador entre las creencias y el culto del pueblo : 

" En la sociedad mexicRna el culto y el mito tenisn 

una importante funci6n ideol6gice, Esto parece 

ser un razp:o oue compnrte el México antiguo con -

otras civilizaciones arcaicas como por ejemplo 

Egipto, lrleeopotamia, India o China " (B) 

Tal es le impor•ancia mítica y mágica de loe indigenas y sus -

guias, que se dice que esto hizo posible la conauista espnftola, o 

por lo menos fue fundamental para que se llevará a cabo durante el 

siglo X:VI 

" Podríamos afirmar que lo qu~ conquist6 al mundo 

indígena fu~ la imagen que el propio indigena -

proyect6 en el conquistador; imagen idealizada 

de fuerza, de inmortalidad y de leyenda que el 

indígena llevaba en suo entrañas y que circun~ 

tencialmente coloc6 en el español. " (9) 

2. Mago o brujo.- tiene aue ver con un "don" u oficio nue se 

hereda y que raramente es adouirido, es m&e hasta se puede tener -

sin saberlo, El mago seduce e través de "milagros" oue viene a dar 

soluci6n' a determinados fenómenos , el mago oeciln entre lo "bueno" 
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y lo "malo" de su oficio, él form~ parte de una cofradia CAsi se­

cretA. '<lgunos estudiosos en este teme., mencionan aue el brujo se 

ayuda máe de la creencia o fé aue el otro deposito en ~l, que lo -

que rerilmente puede puede llevar s cabo : 

"-Uoe brujos eetrui convencidos de ou" todos noso­

tros somos una bola de idiotas ~dijo-, 

!!unce podemos abandonar voluntariamente nueetro 

control; por eso hay que engañarnos • " (10) 

), Padre o madre.- se relacionA con la transfiguración cb lee -

figuras pD.terna y meternB, E1mbas relucionndue con el 11 0mor11
, el 

''sacrificio'', la ''abneeaciOn 11 y el ''castigo'', 

en el mr.eetro. 

que se depositan 

" 1':n todF1 relF1ci6n que un ~ujeto estructura, tiende 

a repetirse en forma compulsiva sus pautas, es d,!l. 

cir, trPJ1sfiere en la nueva relaci6n todas aque-­

llas ansieda 1ten, deseos de complacer, de engañar, 

de recibir, de reinvind1car, etc., que en una 

ocPsion experiment6 en relac16n con sus objetos -

primarios y que ahora automáticamente repite. Pa­

re tal cosa es preciso ( ••• )que el objeto se haya 

1nt ernulizado " ( 11) 

Cuanto y más esth transferencia de figuree paterna y materna en 

una sociedGct mexic~Jl,. , que como le califica ::iantiego Ramirez, exis 

te ausencia de padre y exceP.o de madre. 

Estee tres ioégenee que han sido brevemente mencionadas, son a 

mi juicio, equellas QUe matizan el retrato del maestro mexicano. 

Hetrato que tiene que ver más con el "ejemplo rnonil" del guia, 
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la "vocBción11 heredPde:. del mago - "don divino!!., y e-1 "sacrificio" 

del pndre, que con unP verde.dern prepan1ción y conoci:niento de su 

trabajo profesional. 

Uon lo Anterior me pregunto: 6Per~ aca~0 que no ha bastado con 

estas imágenes para quC; se le sum~ una más' 1 moderna" llamada 'r &E'­

poneBbilidud y actitud de servicio' (dentro cel froernme pnru le -

.llodernize.ción ;;:,iuc.,tiva 1989-1994) pero que tiene une estrechísima 

relaci6n con las anteriores ? 

No aerá acaso necesario trabejer criticnmente estas imégenea 

pera poder dimer,e:lonAr h¡;str, dónde noe competen como filP_estros, y 

hasta d6nde aon parte de un relato quijotesco, o de une politice -

econ6mico qu~ requiere ~~e ~e ''cnlidAd''y de ''eecrificio"? Y 

quién mejor ejemplo oue el mP.ef'tro. 

El Fieg6n, La .TornadE., octubre 18/87 
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Ya se ha men<.ionado el En¡;-c:rzPmiento de tres imágenee qte tienen 

qur ver c01: 2.n <'01:.:.·-t.J.•1 ··:..:. :1~ <~t..l n;aestro ea el plono intersubjeti­

vo del sentido conn1n, ahora tocnremoe el plano objetivo de este -­

mismo sentido conn1n, 

:.l plano obJetivo, e" f,quel ncu.d•: ce trnbnjo. la imagen en t~r­

minos de Jo visible, lo tangible, lo medible, etc., es decir, es -

el lugar donde ae legitime objetivamente esa relaci6n de imágenes 

a través de BU func16n y de8empeño; de lo qué se hace y c6mo se 

hace.Y ee la escuela donde se enmarca estn función de hacer del 

maestro, un 'hacer' que se liga a la impartici6n dB ccnocimientoe, 

~l trasmite eotos conocimientos y ayuda a posibilitar otros en su 

contt•rucc16n. ~a escuela avala estos conocimientoa por medio de -

calificaciones y certificación de documentos, pero adem~s, la es­

cuele socializa valores, conductas, creencias, nctitudes, es par­

te de la sociedad civil que contribuye a la concretizaci6n de un 

proyecto politice-cultural hegem6nico que despliega el bloque hi~ 

tórico por el que pasa, üramsci menciona que : 

" La escuela es el instrumento para elaborar e los 

intelectualee de diferentes grados. Le compleJi­

dad de la fttnción int~lertual en loa diferentes 

Estadoe puede medirse objetivamente por la cant1 

dad de escuelas especializadas y por la jerarqu1 

zaci6n de las miomas! cuanto más extensa sea el 

área de la enseñanza y más nu.meroeos ios (lgra­

doeJJ ((verticaleeJJ de la eacu~la, tanto más -

complejo será el m..uido cultural, la civilización 

de un det erlllÍ.Dado Eet edo " ( 12) 
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Por lo anterior, la escuela adquiere como instituci6n y como 

proyecto gran importancia para la sociedad, tanto que ha generado 

a su entorno una serie de ideas, cuestionamientos, teorias, debates, 

proyectos, etc., sobre BU papel, sue mbtodos, sus contenidos, eu -

funci6n y hasta BU futuro. 

Eggleeton en BU libro ""ociología del currículum", menciona que 

la educaci6n ya como proyecto de ampliaci6n para las masas y dejBJl 

do el orden familiar o collllilal, tiene un proceso histórico y un -­

orden cronol6gico : 

Edad ~edia~--Enseñanze superior (eecolastica-monasterios) 

~iglo XVI ---Enseñanza secundaria {Reforma y Contrareforma) 

"iglo XVII-XVIII-- Enaeñanza primaria (Modernidad e Ilustraci6n) 

"iglo XIX- XX. ~---Enseñanza T~cnica y preescolar (Industrializa­

ción) 

Este orden viene a unirse el señalamiento de la cita donde GrBJll 

sci apunta que la escuela en cuanto a su eepecializaci6n y jerar-­

quiz .. ci6n en grados tiene que ver con la cultura y la civilización 

de un !:.atado. 

Uada uno de los peri6doe donde la enseñanza se ha diversificado 

presenta diversas teorías educativas, basta revizar algiin libro de 

Historia de la Pedagogía para comprobarlo, eP entonces que se pue­

de decir, que la educación como propuesta ordenadora de una reali­

dad cultural., viene a ser un instrumento importante de acción y de 

poder, un poder que hoy no podemos soslayar de la politice: 

•• ••• hacía falta nuevas definiciones adecuadas para 

la sociedad m~siva, para lograrlo ee apel6 a la -

escuela y a BU curriculum con el fin de que se --
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-:;rE>.neformaran en el instrumento esencial parR ln 

legitimaci6n del conocimiento dentro de la socie­

dad industrial " ( 131 

Por lo tanto la escuela queda englobada en un proyecto social, 

ecou6mico y politice, qUti en Ui6xico hoy se llama "Modernidad"; 

" El proyecto d<. :nodcnudi:d forr;:ul:ct1 0 en el siglo 

XVIIl por loe filósofos de la ilustración con-­

siatió en sus esfuerzos pare desarrollar ciencia 

obJetiva, une mo::-alidnr! y ltytc w:.1versoleo y 

un arte autónomo acorde con su 16gica interne " Ú4) 

quiero detenerme brevemente en este apartado que tiene que ver 

con la modernidad y es:;~cíf:'.c,,_,,.,.,,',: ,,,:.tro del runbito que incumbe 

al maestre que es el educativo, esto es por ln relevancia que ac­

tualmente se tiene dentro de la problemática educativa y su moder­

nidad. 

llnrgarita Noriega mencione en un estudio sobre J,c modernidad y 

que s~ cita en la bibliografía, que: en H~xico, el discurso de la 

múdernided surge en un contexto de crisis, ubicandolo m6.s en el -

peri6do lop.,>:portillista y do "'iguel de la Madrid, donde deecon-­

centrnción y deaentrelizaci6n sientan lne basee de normatividad -

para ya ser accionadas en el p<;r1Ótlo de Carlos :Oalinas. A raiz de 

esto se ha emprendido cambios profundos en le. pocftica econ6micn y 

preeupueetal del pais, en buena medida impuestns bajo presiones 

del exterior y vía organismos financieros inten1acionalee como los 

de la Banca Internacional, cuyos enfoques neoliberalee son la res­

pueeta a la crioie de un Estado benefactor, IE jo esta porEpectiva 

se han impuesto líneas que propician la reducción de la interven-
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ción directa del Estarlo en la economía, asi como la liberación de 

loe mercados, Algunos elementoo que conforman la modernizaci6n e­

con6:nica i:.·:1 !1!6xico son : M&.yores iu:.IJur:nti:.!:I, i:rrpulso ~ .. P.X!·•=>rto.cio­

nea, aportctr" de mer.~.idoe, liberaci6n de importaciones, expansión 

de industrias maquilarloras, reprivntiznci6n de empresas paraesta­

tales, etc., pero quizá lao que ~s afectan en t6rminoe directos a 

loe maestros y trabajadores, sen el control presupueetal y el to­

pe salarial, donde la p~rdida del poder adquisitivo de su salario 

es cada vez máo notoria, así como el desempleo. 

La politice econ6mica de modernidad pretende un "saneamiento -· 

de finruu.as", sanen;;uent~ :;ue en otros ordenes tiene flexivilidad 

pero en ol del pngo de 19 de11da externa es rígido pese " las ca-­

ract erist icaa de empobrecimiento que s-.tfr« el país. ;fo puede re•l,¡ 

c ir presupuestos en el orden :le vi vi en da, a alud, educaci6n, etc., -

pero en el de la deudn n<l• 

• En 1982-1987, a1 ramo de la deudu se le deetil'\!I 

ron desde un 40% hasta un 60% del gasto federal, 

en tanto a la ¡,;ducación e6lo se le asignaron 

porcentajes que ven del 10,9% en 198'.?, del d.7% 

en el 86 y del 6.4% en 1987 •; (15) 

Hasta 1989, durante el mes de mayo, aparecieron en al¡;unos pe­

riódicos mexicanos (¡,;xcelaior, Uno más Uno, La Jornada) que el 60~ 

del gasto federal se deRtinaba e la deuda y 3Ólo el 6% iba al sec­

tor educativo, 

Podemos comprender entonces que la prioridad al pego de la ~eu­

da significo reducciones drásLicas para otros sectores, y uno de -

los más visibles ea el educativo, pero algo parad6gico a eato, ea 
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que pese a ~" ant ~rio!', el n·o,~r"::m de :noiernizeci6n educativa de 

este sexenio en particular plantea el mejor,unien~o del sistema e­

ducativo, ta.~•o el escolarizado como el abierto; desde el preesc~ 

lar hasta el posgrado, pasando por lr educación técnica, la educll 

ci6n especial y la capacitaci6n de adultos. '-1 programa mP.nciona 

que : 

" Moderm.zar la educaci6n no es efectuar cambios 

por adici6n, cuantitativos, lineales; no es -­

agregar m!o de lo mlemo. Ee pasar a los cuali­

tativo, romper u~on e inereias para innovar 

prácticas al servicio de fines permanentes; es 

rruperar un marco de racionalidad ya rebasado y 

adaotarae a un mundo dinámir.o " (16) 

Ee aqui donoie de nueva cuenta surge 1.m cuestionEimiento: ¿ se -

puede hacer asto que el pr.:>gra.ma menciona en la cita nnterior con 

tan e6lo el 6~, o, es ouizá el cambio de racionalidad lo QUe se -

trata de hacer partiendo de lo ya tan trillado por el presic.ente 

::iaJ.inae de "hacer más con menos", por tanto habría que pedir menos 

y hacer mucho máa ? Wizá por esto al maestro mexicano hoy más que 

nunca se le pide un mayor "sacrificio", un sacrificio que se ins­

cribo mil.e en el apelo de la "vocs.ci6n" que de una verdadera. prof~ 

ei.Sn. l:.l sacrificio ele continuar en un trabajo que re1TR1ner11tiva-­

mente no sólo ea inferior al trabajo mismo, sino que además no c~ 

bre nuchoe de los gastoa necesarios pnra vivir, pero esto no para 

aquí, ya. que el "sacrificio" se le exige "calidad", un adjetivo -

que tiene que ver máe con le concepci6n fabril y productiva, que 

con la mejora acad6mica y humana de la esC11.ele. 
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" Eeto coincide con la evidencia que permite mos­

trar como la pedagogía de eet e siglo es fu::da-­

mentalment e una pedar;ogía inspirada en la admi­

nistn,ci6n científica del trabajo " (17) 

La pedagogia industrial que se aplica en el proyecto de moder­

nidad educativa pretende resolver la articulación escuela-mercado 

-sociedad, en relación a esto podemos investigar el gran peeo aue 

se le otorga a la educación terminal y a sus programas, un ejemplo 

lo constituyen la a~pliac16n de la matrícula de loe Connleµ's y de 

los tecnológico~. 

La ordenación, el seguimiento y la e<¡Üuaci6n, son la~ lineas 

que norman el tn1bnJO y ,,(.. ''tcotl~rnidad", tn,bu~o cue tiene que ver­

se en termines de !'roducto, de este modo es la escuela y los que en 

ella trabajan , el bianco de culpr:bilida<l 0 "1 frP.c11.so escolar. Un 

fracaso que se rels.cion11. directamente con la ''poca preparación" de 

la gente y con la c11.pncitaci6n del docente, incluso a este respec­

to se dan cifras nlarrnP.ntes aue 3valan e~tH posición, ~ero eet~e -

cifras quedun ce n~ r:l ·no re:.nc:....:nP.rli:t. rLt6 _.r·:.t;'-·.1..1::. ~-_v.t e:n tl:rmi.-

noe económico~ y politices h•• involucr~.n: conoc ... r cifres ep impo;i;. 

t ante pero más aun lo es, le rel edón de ~st no con ~u entorno .V 

con le política econ6mica a.u• les incumbe • 

" 45 de cu.de. lOC :üilcr- -:"}lO:- tl~gresnn. n lr e~cuela 

no teroir.:rn ese ciclo; 30 de cadr; 100 no con-­

cluyen la f!eounderin; ~9 <'t cad,;. lC;C no logran 

llegar al fir. de su cr.rrera. " ( lBI 

Uomo 8i esto fuern poco, en 1986 sa du (,1 re Ful tr.tlo de un prom.¡¡ 

dio de calificaciones sobre un examen de diagn6stico aplicado por 
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1.a U.Hi\1.1 a egresados de secundaria para su admici6n e. preparatoria 

o l'L:ll's, el resultado en una escnl.a de l al 10 fue de 3,5, Estas -

cifrne no e6lo ~011 Pl«rmantes sino indicndores de unB problemática 

real., que tiene que ver con un bajo nivel acnd~mico, pero lUl nivel 

que no e6lo incumbe a ln escuel.a y a 1.oe que en ella trabnJan, si­

no adem!e, involucra preaupuestos, politices, etc., es cierto que 

la escuela tiene cul.pas, pero tambi~n lo es el hecho de que no ti~ 

ne toda la culpa, porque de creerlo perdemoe 1.a viei6n de espacio 

que es la escuela, Wl espacio dentro de la cultura pero sólo uno 

de otros espacios, Un lugar donde se da la po-si-bi-li-dad de arri 

bar a un conocimiento más organizado y critico de la real.idad, pe­

ro que no garantiza mayores logros en tanto no se vincule a un pr~ 

yecto más amplio que rebase su espacio y que permita 1.a participa­

ci6n de loe ciudadanoe en otros funbitos de la sociedad como l.a --­

ciencia, el e.rte, la economía, la politice, etc. A este respecto -

cito a Bodet cuando dice : 

"De todas 1.as demagogias la que m!s me repugnaria 

encomiar ahora sería la que consiste en exagerar 

el poder de transformación que la escuela tiene, 

y en pretender descargar arbitrarirunente sobre -

el maestro una responsabilidad que, por igual 

noe incumbe s todos " (19) 

No pretendo de ningÚn modo descal.ificar el discurso sobre 1.a 

cal.idad y modernidad de la educación, 1.o que busco, es el reconoci 

miento q..e este diecu1·so juega en cuanto a los efectos ideol.ógicos 

de la sociedad y sobre todo del sistema educativo tanto que ha pe~ 

mitido justificar todo un conjunto de políticas econ6micae y nOI'll\ll 
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tivas qua el ~etsdo ha adoptado frente a la crisis, este discurso 

se ha apoyado en cuestiones de sentido comiin bajo los términos de 

"mejorar lo que no funcione", y en este ceso, el chivo expiatorio 

de esto que "no funciona" en educación son loe maestros, loe alum­

nos y los programas, pero dejando de lado formas de gobierno y ~ 

participeci6n de la comunidad escolar asi como problemas sociales 

de justicia e igualdad de oportunidadee que la propia sociedad -­

genera. 

No se eetá en contra de la "calidad de la educaci6n", sino de 

la forma t6cnico-operativa como se instrumenta, y que además, no 

se construye BU significado desde el lugar conceptual que reclama, 

en este ceso es la escuela y no la f~brica. De lo contrario s6lo 

se estar~ atacando loe s1nt6mae de este problema tan complejo que 

es la educaci6n, pero no se resolveré.o muchos de loe problemas ni 

de BUB proyectos que se pretenden y menos aún con le politice pr~ 

eupueetal que se impone. 

La escuela es el espacio objetivo d?.l mee~tro y de su trabajo, 

pero como dice llramsci,. también es "una trinchera de lucha .. donde 

la contradicci6n social tiene su ejercicio,y por tp.nto tenemos la 

obligaci6n de conocer ese 'contrad1cci6n' en donde nuestro trabajo 

está inmerso. Un trabajo que objetivamente requiere de 'mejorar' -

pero eete mejoramiento no se da por estatuto, se da por el involu­

cramiento de. loe personajes de la escuela, y por la participación 

de la sociedad donde vivimos. 

Ee cierto que en la escuela hay contradicción pero también hay 

trabajo comiin, ambos nos dan niveles de aprendizaje, pero siempre 

y cuando querémoe dar la batalla, 
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Para terminnr este nivrl de la cultura donde la gr9n mayoria -

converc;t:!.!lOl'; ;¡ ~.éi:c~ habría rtUcho más que decir. Podemoo decir que 

el sentido coll:Ún formP.do en sus pl8noe objetivo, intersubjetiva y 

externo, cuyas irn~fler~.es, int~rpretnc..i.cnes y acciones reepectivernen 

te quedan legitimadaE en el orde1:. dL un.::. c:-uc1.:,L:.·.:, : -.;ro ~staa no -

son estático.a, son hiet6ricas y por tanto cambian, Pe transformen, 

ae contradicen, se modenlizan, etc. 

" La modernizaci6n ce l&. com":xiúrc d€l mundo no 

s6lo se da en la técnica sino tambi~n en el sen 

tido común que no ea estático, a1no que se trEUJJl. 

forma contínuamento, enriqueciendose con nocio­

nes científicas introducidas en las costumbres 

(,,,¡ de tal forma que eo~os cambios y resisten 

cias permitan expresiones culturales que apare~ 

can 1ncli.1.so, como é.-'1to,g6nicas a la cultur" clomi 

nante .. " (20) 
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Ejercicio 1, 

El cerebro ea un músculo 

y por tanto hay que eje¡: 

citarlo. 

.L. ::ipota 

~ En cuántas tiradas ee da jake mate al rey, ei toca mover a 

las piezas blancas ? 

' - _.,.· 

Cuando hablames de la cultura, se mencionó que era une concep­

ci6n del mundo¡ donde arte, religión, politice, educación, filoe~ 

fia, etc., convergían; que era hist6rica y por tanto contradicto­

ria, cambiante, modernizadora, etc., pero que además, tenía nive­

les. Abordam0s el sentido común por ser el nivel donde la mayoría 

compartimos una serie de valores, creencia y actitudes de un orden 

social.. 

Ahora trabajaremos un nivel diferente al sentido común, pero 

que tiene que ver tambi~n con la configuraci6n del maestro y con -

su trabajo,este nivel será abordado bajo la categoría de Ciencia. 

20 



l'ara empezar d1r~ oue la Ciencia se inscribe dentro de la cult]J. 

ra oero con un acceao diferente al sentido coeiún, yn que se rige -

por normas y reglas dando le posibilidad a su arribo, En un senti­

do figurado, representamos esto con el ejercicio l donde se nos -­

pide resolver determinada jugada de Ajedrez, pero para poder hace~ 

lo tenemos que : conocer las piezas, saber cómo se mueven, las re­

glas del juego, pero ademns, saber por qué se mueve una pieza y no 

otra, cosa que se da a pa1·tir de la comprensión compleja de moví-­

mientas estratégicos del juego, ¡¡prehender ee>~o puede o no reque-­

rir de libros o manuales que indiquen pasos y jugadaE, cero sobre 

todo es nece~ario enfrentvrnos a otro!:i jugndores, pues éstos nos -

per1':lten construir y m-ticular estrategias diferentes que se acC, . .Q. 

nan en el juego mismo. 

Por ello, decir cue la ci· ncia tiene un nivel de acceso diferen 

te a) sentido común, es manifestar una complejidad en su arribo; -

no s6lo por lP.s condiciones objetivas que requiere (lugar, materi8l 

,etc.,) sino además, por la propia com~ren ión 1 articulación y CCJtl\ 

trucc1ón de ;;u objete de estudio particular. 

Hablar de l" ciencia y del sentido común es hablar de diferen-­

cias pero también de similitudes, y una de ell"s sumamente impor-­

tante, es aue la ciencia al igual del sentido común tiene histori­

cidad, que ubj_ca 11n tiempo, un momento y un espacio con determina­

das caracteristic"s• por ello : "Toda ciencia particular produce, -

en cada momento sus pror las normns -'• «rer.:Jad " ( 21) 

4a. relación de nuestra profesión magisterial con la ciencia de­

be inscribirse en el saber, y en estrategias oue permitan su arri­

bo, por ello debemos hablar del intelectual-maestro,.un-profesio-­

nal que trata de tocar a la ciencia y su quehacer en un 
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e ampo de r»cionnlidnd m!Í.s estricto, más de::·uredo, más construido -

pero te.mbi~n más contradictorio, pues implica que formos rlc cono­

cimiento aupenm o contradigan cosos que "sabiamoe" pero de otro 

medo, o a ma.nel'P. de sentido común, por esto, el intelectual-maes­

tro debe pro-pi-ciar en el otro (alumno) este. elnboraci6n de con.2. 

cimiento que permito construir una racionalidad diferente al aenti. 

do común quP. ayude al alumno en la bttsqueda del conocimiento, del 

saber, del aprendizaje, y de entender la aociednd en la que vive, 

asi como ·tratar de construir una mejor, 

" -Entonces, ¿ por qu6 querhe saber? 

-Porque la ciencia no consiste eólo en saber lo 

que se debe o no puede hacerse, sino te.mbibn -

en saber lo que podría hacerse aunque quizá no. 

debiera hacerse, Por eso le decía hoy al maes­

tro vidriero que el sabio debe velar de alguna 

manera loe secretos que deecubre, para evitar 

que otros he<,¡M mal uso de ellos. Pero hay que 

descubrir esos Sücretos, y esa biblioteca me -

parece más bien un sitio donde loe secretos ~ 

permanecen ocultos " ( 22) 

Por lo anterior, la ciencia plantea una problemática compleja, 

desde eu construcci6n y arribo, hasta sus enfrentamientos, enfren 

tnmientos q\le tiene que ver con un poder de manejo y fines de --­

eeos conocimientos para una política determinada, un ejemplo de -

esto, fue la utiliz~ci6n de lluvias artificiales en la guerra de 

Vietman 

" por vez primera, en 1969 le. aviecJ.6rc norteameri-

22 



cana decidió utilizar lluvias ,,ri;i:':'..c~n.laE' pnra 

fren&r el avruicu de le.a columnas enemigas a lo -

largo de la~ "l.sto.~ de infiltre.ción. "'Ete primer 

experimento, que en Laos borrJ d~l map~ v~rios -

pueblos junto con sus hebi.tentee, destruyó las -

cosechas e inundó ln re!.ji6n, 1·cc1biÓ el nombre -

de operación Po¡,._.,ye. " ( 23) 

1io se quic1·0 e.firm,,r con u::to cu<, le. ciencia es maouiavélicame.u 

te pensada pnra ciertco fin~e, pero el conocimiento científico se 

concreta como u.na pr6ctica oocial, y como tal se inscribe bajo un 

marco polit1co e ideológico que puede o no instnimentE.~ . .2'1ree con 

c'K'pect f1t i vaR del mi orno • 

.La ciencie. critica debe plantcar9<; sus propios probl«mus inmi-­

nentcs a su objeto de estudio, pero eetos problemas no están total 

mente slcjados de su contexto, porque d".l creerlo nólo fetichizar(a 

IDOS [. -S.st a. 

~~ro ~l problema de la ciencia no para aquí, ya aue también ae 

elll!larca en w: Parndigma,el cu2..l es un modelo de explicación auc da 

cuenta de una realidad a partir de una estructuraci6n te6rico-met~ 

dol6gica, es decir, da una racionalidad donde existe un inventario 

de CO?~B y de lh formo. r.e cÓmL1 conocer esas cosas. 

"i bien la cete.; .. ria de Paradigma es elaborada por :::uhn bajo el 

campo de la ciencia, ésta no ea exclusiva de ella, ya. que como G!ll: 

gani dice, eu recinto He amplia y refleja en el marco de la politi 

ca y de las organizaciones y l)<crti•b!l donde legitiman sus propias 

estrategia.a y prácticas qu~ proceden ¿ identificarse y justificar­

se bajo su propio modelo o paradigma. 
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El paradigma. es ent<Jr.cec 1 02.; ;:-.1.)~.)t. de racionalidad por donde 

nosoetros miramos y P.Ctuc..1:of:, por dende ;¡ dtEd~ dónde nos e}:plic¡; 

mos las coeae. 

Entender un paradigma, es comprendBr desdo donde ee miran las -

coeae, no es sntruü~~.ü~ el modelo rncional rl€':?de c6mo lo percibe el 

otro u ctros, es sa·oer cór.,o r1ire. el vt!"'i; y r,0!· qué scttS.a así y no re 

otra manera. 

"Din del Niflo" 

---· j --¡¡-[ roon•r-14 ~ ...... _ 1 ~Ufi..11/V 

- 1 :,~BAILE ijOY 

ANUAL 

1 8 tlfllff/C/~ {Jf \ 

1 

LOS N/tV05 
1"-P.f.Cll\'/!JJOS 

i ¡p;;Dl/IBIDA 
: l 11 f;AJTQ,104 A 
/ LiMOSNEROS 
' Vf.llOF CH/CLE:S 
! BOLER05 

~~as 

a-1~ 
. l.\. :· 

Homero, Uno más Uno, abril 30/88 
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Ejerc icics 2 ~ 

0 n1, ;;1;ux. li.Euit..:.\". 

Una e::ipler.dt:. rl~ u:. c~ntro r.;~dico está :ritly nreocu-:-nd~ ye que 

extravi6 un ca~·r!crno ccri !.P.s re.~"'~ri,,·pf? tic ~~..;: 11 ~· ,~.~ r.:i;lco -pr.cicn!.t: , 

e f't;eCiPlidad "'-'º C:1drt uno ll6Ceeitc, el m~diCO cOU~ lo Ae.iste y 

l~ hora '2c Ptención. A7rudelo e rcconfltruir lPS anotn.ci<H•e~ • 

.! • f::r:rcor: S'!rÁ. f!t endid.o nnt e!l e:uc Fr:rrero. 

? • J)fe.z tün,; ~1 turnú rle le.o ll• }O 

3. Castro ~UC" Fer~ s.tenrli..do por el Ur. Lombt!r'1o 1 no !="olicit6 turno 

;:r>rrt :"..1r· 2.t:'CC. 

t.. El t:~cic11t~ rlr.:J. .Ur. ttpuirre, t'!Sp<!CiP.lif'ltG r:n Trnu1tatologin, no 

e E lJÍ.az. 

5. ~1 nue tiene el turuo de las 9:30 c~n el ur. Cohen, no eert n­

t1:::r:dicio • ~. €'1 1 on:-ultcr-:..c A~ t;:tin:.cn. WédlcA ru. !:lJ. , : rle Ctorri-

7. El ur. Lu~bRr~G :.0 :r utGrrinrolPrin~OloGo• 

'.:l Arr?-nr\•,, ~·~·,. ~r,rt n.t~n.r.iao er, el r:'.'or1fl:l...lltorio de Verm2tolopia, no 

~,.. ?nc1~~:,t·~ rh"J Vr. Ceh.·~:1 r~i d 1:-l lJr. Holdfln. 

f\CRA __ 

. ----
....-.- _ ........ --1-·--------+--

-----
Ke~·ultr.Hi·. ~! fir.r: del úF-pÍtulJ. 
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La ciencia no a61o tieue q1 .. c ve't' Ct..r. un acceso Ut :..i.t~!"" . .:.!"'tte.-­

ci6n diferente al del sentido común, sino co:r.o Kuhn decía, con un 

Pa.rttdigma, que cvmo d:tJií:.uF anteriormente norma unA. racionalide.d, 

es decir, una forma de conocer y de llegar a eee conocimiento, 

~l ejercicio 2, ee noe presentan las dificultades que de entr~ 

da ee necesitan para su noluci6n, como< leer, contar, pera ade­

más, pre9enta un esquemn de 16t>ic!l-deductiva en su resolución do,n 

se lleva a deter~inadae resultAdas y na a otros; 

" Esquemas de razonamiento social y modelos de ca¡¡_ 

salidad fieice. trazaban el disciplinar.iienta jerA 

quica inexorable de 1,, eEtrntc¡;;1ü analítica de -

razonamiento. 

Aei, deJ prehecho lógico de las primisue o e.nte­

cedenteic ee difund:Ía la f\lerza de un argumento -

lógico-deductivo. ~uiero decir que seg¡.h. el :r.od.i¡ 

lo tradicional, clásico, de racionalidad, quier, 

desarrolla una argumentación no cons:txu;ye simul­

táneamente Stl fuerza, au vnlidez, sino la extra<¡ 

la deriba eolacente rle la:· :.rimisas en lee cuales 

la concluei6n está ya i:nplícita, ya depositada(., 

•• l Y naturalmente aquí no está en discuei6n la 

validez de ~er.as indiscutibles argumentaciones. 

ho que está en cuesti6n es la imagen, el para­

digma de eu validez " ( 24) 

ha ciencia por tanto forma parte de un paradigma, el cual la -

condiciona pero no la determina. 

En la historia de la ciencia el paradigma cambia en cuanto que 

el mundo cambia con ¿1, 
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1~i..o.iero , ... ,·<;'este nivel rle la ciencia bajo tres cuestiono--

mientes: 

l. "Hasta d6nde una teoría cientíLc!'t uuede h·•cor ,-,·isis y -

rompi~iento con un pnradig¡na ? 

l:onsider, .¡ue hasta donde la te6ría no ohtengn del pcr""Ugma -

ciertos niveles de concordancia aue le permitan seguir dnndo res­

;>uesta y solcici6n n problemns oue la teori" plsnt ea. Le tecria -­

puede o no hacer crisie en un pnrttdigmn, pero el cambio de p~ra .. -

digma ~i provoca crisie en la teoría. 

l:uando hablamos de paradigma debemos entender aue si bien es un 

modelo óe explicación racional ;oor donde miramos :r nctu&mos en la 

sociedad, él se constituye de diversas teoría y a la inversa, pero 

para que la teoría rebase nl paradigma, debe tener una percepci5n 

de constr~cci6n diferente que la qu~ el mi~mo paradigma le da en -

su inicio, y por tanto ese mirar y actuar tendrá un,, muy consider.a 

ble variaci6n. Un ejemplo de esto que tratamos de explicar, nos le 

da la teoría relativista de Einstein , ésta viene A redefinir al -

mundo a su universo r 
" A partir de la teoría relativista, el universo 

es definido por la invariancia formal de la -­

leeelidad, sepÚn la cual los eventos se verifi 

can en relaci6n con los diferentes sistemas de 

observación, ~a tradicion clásica había recor~t 

do los fen6m~nos fieicos dentro de un universo 

est~tico, por encima de los acontecimientos, -

indiferente a ellos. " {25) 
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lm~e esto, y a partir de las Últimas décadas del siglo XIX, se 

abandonen los esauemas anrooríst i.coe regidos por el orden divino, -

que la racionalidad clásic'l eeilalaba, ahora, se redefinen las no-­

cianea y los objetos te6ricoo sobre el. terreno de las experiencias 

fisicas. ~e da el florecimiento de las metodologías y de loe mode­

los epistemológicos de les ciencias empíricas. 

~a materia y conservación de la masa no podian ya ser concebida• 

tan ablo ?Or argumentos de tipo logicizante, Einstein dec!a 

" el pensamiento lógico puro no nos puede dar nin­

giin conocimiento del n:undo de la experiencia; t.Q. 

do conocimiento de la realidad comienza con la -

experiencia y termina con ella••• ·Las conclusi~ 

neo obtenidas de procedimientos puramente racio­

nales son, en lo que concierne n la realidad, -­

completamente vacías ". (26) 

L~ teoría relativista viene a modificar a todo ~n paradigma y 

provoca al arribo a uno nuevo, uno cuya transferencia no será fa­

cil, yn que : 

" la aceptaci6n de un P"1'c.dignm a otro e~ una ex­

periencia de conversi6n que no se puede forzar. 

La resistencia de toda una vid9 1 sobre todo por 

parte de s~ellos cuyas carreras fecundas los -

han hecho comprometerse con una tradición más -

antigua de ciencia norm1u, no es una violación 

de las normas científicaa, sino un Índice de la 

naturaleza de la inveetigaci6n científica misma" 

( 27). 
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Kuhn menciona, que quienes proponen el nuevo paradigma est&n en 

la creencia a manera de f~, en que el éste tendrá éxito para resol 

ver problemas que se presenten en su camino, y donde el antiguo ha 

fallado. 

En el cambio de par&digma, el científico adquiere al mismo tiem 

po teoriae, métodos y normas, casi siempre en una mezcla insepara­

ble. Por consiguiente, hay normalmente transformaciones importan-­

tea en los criterios que determinan tanto la legitimidad de los -­

problemas como las soluciones que se proponen. 

Cabo señalar, que si bien el nuevo paradigma resuelve problemá­

ticas que el antiguo no logr6 1 está no significa que se de aheche -

en forma global, ya que las resintcncias de toda una vida estarfut 

presentes en el !Ulevo junto con otros elementos. 

2. ¿ ~e puede hablar de un paradigma dominante en el quehacer -

científico ? 

Considero que si, hablar de un paradigma dominante hoy 1990 1 ea 

tener que referirnos al Neopositivismo, a la Filosofía Analítica o 

al Positivismo Lógico, cuyas raíces tienen que ver con el Poeiti-­

vismo correspondiente e ln postura empírica de los siglos XVII y -

XVIll. 

Comte Augusto \fil6sofo francás. 1798-1857) considerado el fun­

dador de la escuela positivista, señala que: 

La realidad, la utilidad y la relatividad son las característi­

cas para llegar al tercero de loe emtadoe que 61 propone; el posi­

tivo, donde la teología y la metafísica han sido rebasadas, y por 

fin el hombre se explica los fen~menoe sin tener que recurrir a en 
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tes extrall.os. Hay que atender exclusivamenete e los datos propor­

cionados por la observación, siempre constatables y donde se ela­

boran leyes que relacionan unos fenómenos con otros. A este post~ 

ra positiva, donde se trata de constatar los fenómenos a partir -

de leyes se les une el papel de la Lógica. 

Durante el siglo XIX, y en el marco de un peri6do de crisis de 

las matemáticas se presentan avances en investigaciones 16gicas -

de gran importancia, tanto que matemáticos de ese tiempo como Fr~ 

ge y Peano, se preruntaban la relación de 6sta con les matemáticas. 

" Tal parecía que, 11 partir de las geometrias no­

euclideanas, las tradicionales verdades matemá­

ticas se venían por tierra, o, por lo menos. -­

hacían pensar la necesidad de su fundamentación 

radical. Uebido e esto fUe como se pensó en el 

papel de la Lógica en conexión con la solidez -

de las verdades matemáticas." ( 28) 

En estas condiciones se presenta la Lógica metemática, q le L6-

gicP. simbólica, pero en el siguiente siglo la L6gica es elevada -­

por encima de las Matemáticas, y se utiliza como instn.imento prec~ 

so en investigaciones filosóficas dentro de la corriente positiv1~ 

ta, es así que surge el Positivismo Lógico cuyos máximos exponen~ 

tes están representad°" por Russell, Wittgenstein y loe del Circub 

de Viena, nacido a principios de la década de 1920 a 1930, sus 

principales miembros fueron Rudolf Crnap, Otto Neurath, Hebert Fei 

gl 1 Friedrich Waiemann, E. Zilsel, V. Kraft, etc. 

En un principio los vieneses positivistas se interesaron por 

las ciencias formales y natura1es, pero posteriormente apoyaron la 
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teoria de la Unidad de la Ciencia, donde se deshechaba la opini6n 

de que existiera una diferencia radical entre las ciencias natura­

les y las ciencias sociales, argumentando que la esQala y la dive~ 

sidad de fen6menos, con que trataban las ciencias sociales las ha-­

cen menos aptas para establecer leyes científicas, pero como esta 

era una dificultad práctica y no de principio. en Última instancia 

también se trataban de acontecimientos fisicos • Por tanto las ci,l!I 

cias sociales como las naturales podían ser sometidas a hip6tesis, 

a la observaci6n , prueba, y a la verificación de sus resultados, 

Tal parece que éste es el paradigma de nuestra era Neoliberal, 

que rige no s6lo el quehacer científico, sino pd.dico, metodol6-­

gico y por supuesto educativo, donde la verificaci6n de resultados 

eet~ por encima de los verdaderos lop,ros académicos y bajo el ser­

vicio de la producci6n 

~ La integración mundial del desarrollo impone un 

reto al sistema educativo y exige la formación 

de mexicanos que sepan apro> echar los avances -

científicos y tecnológicos e integrarlos a su -

cultura. Asimismo, la nueva cultura cientifico­

tecnol6p,icq requiere que la formación especiali 

zada genere una actitud crítica, innovadora y -

adaptable, capaz de traducirse en una adecuada 

aplicación de los avances de la ciencia y la -­

tecnología. 

Consecuentemente, ser~ necesario reforzar la e­

ficiencia y la calidad de la educación superior, 

reordenar internamente loe sistemas de trabajo -
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de las instituciones aut6nomas, inducir nuevas -

f6rmulas de financiamiento, crear oferta adicio­

nal mediante nuevas alternativas y vincular sis­

temáticamente el esfuerzo de investigaci6n con -

el aparato productivo. M (29) 

En la cita anterior del Programa para la Modernizaci6n Educati­

va 1989-1994, el conocimiento se rige por el aparato productivo y 

por tanto la educaci6n es la herramienta de trabajo que har' vis-­

ble ese proyecto de modernizaci6n, implicando cambios estructura-­

les, es decir, reconocer las partee y funciones del aparato educa­

tivo que "ya no :f'u.ncionanM, que ya no sirven, para asignarles un -

nuevo papel, as{ se legitima la categoría de reforma de este apar.a 

to. 

Ea entonces que bajo este paradigma se trabaja en educaci6n, y 

se plantea a la escuela como empresa que deberá fUncionar•eficien­

temente•y con "calidadM, para que asi se considere útil al mercado 

de trabajo, por tanto lo subjetivo aquí no tiene cabida y será com 

batido como algo inneceeario, aei, la pedagogía de xruestro tiempo 

tiene una relación directa con la tecnología y con la producci6n, 

Beta pedll,!>;og!a científica, imprime a la labor del maestro un.a -

especificidad en la Uidáctica limitándolo al "buen" manejo de m~t.!l. 

dos y t~cnicas id6neos para lograr eficiencia en la 'ensefianza', -

una ensefianza que tiene más que ver con habilidades y deetremaa, 

que con la const:nicci6n del conocimiento en el proceso de ensefian­

za-aprendizaje. 

" La formaci6n de maestros a nivel humanitario,ee 

asume como un problema, qUe pUede ser resuelto -
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dándole al maestro herramientas "didácticas" que 

apuntan a la eficiencia de su trnbajo y por lo -

mismo se reducen a técnicas : cursos de evalua-­

ci6n, cursos de como construir objetivos,etc., -

Asi, se hace creer nl docente cue la respuesta -

técnica a su trnbajo práctico educativo, podrá -

eliminar su mal trnba JO, que finalrnent e puede 

ser producto de su no saber. " ( 30) 

Este pare.digma positivista donde aperec~ lP unificaci6n de la -

ciencia (naturales y sociales), se rige pnr un monismo metodol6r,i­

co que vale para casi todo, por unu imagen de utilidad técnica, -­

y objetiva, donde ln racionril1<lt:d er-t~ -por encima de los juicios -

de valor y de las posturas ideolóeicar, ente eA el paradigma domi­

nante en la conatrucci6n de la ciencia, más no es el Único. 

3. ¿ Podemos ver a la ciencia desde otra perspectiva ? 

~í, si planteamos que la ciencia tiene dos niveles de interpre­

taci6n y de entendimiento para su construcci6n: 

a) Ciencias naturnles, con un monismo metodo16gico para la inter 

pretaci6n de los fen6menos que estudia. 

b) Ciencias sociales, donde el rnonÍ.qmo metoAolór:ico no puede -­

ser totalmente trasladado aqui, debido n que son fenómenos diféren 

tes que para poder ser comprendidos en su proceso, requieren de un 

método de interpretecián que dé cucnt2. de "":º" procesos E'Ociales. 

Comprender estos fenómenos, será el sentido que lleva la acción 

en el contexto hist6rico, así como su eYplicaci6n, más no así, la­

búsqueda de la comprobnci6n de un experimento hipotético. 
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Debemos entender que el quehacer científico, al menos por ahora, 

tiene dos campos de trabajo, el de les ciencias na.turales y el de­

las ciencias sociales. Ambos campos deben ser trabajados e investi 

gados desde donde su eorecificLdnd lo demanda, no es posible tras­

ladar arbitrariamente método$ de un campo a otro; si bien es ver-­

dad que ~stos guardan una relaci6n entre sí, también lo es el he-­

cho, de que cada uno limita una especificidad de trabajo y constl")! 

cci6n de elementos teórico~ y pr~cticos que den cuenta de 'eso• 

que pretendemos conocer y explicar. Por ello cada campo demanda un 

trabajo de construcci6n y no de traslado arbitrario, de métodos y 

técnicas. Debemos guardar el nexo de los campos, pero tnmbi~n hay 

que guardar la proporci6n de C1ide campo de trabajo científico. 

Si bien es cierto que la ciencia en ~ota época de "modernidao", 

tieue una estrecha rele.ci6n con el posi •.ivismo lógico, el cual vi§. 

ne a sustentar filos6ficrunente una ideología tecnocrática al servi 

cio de la producci6n más que rie unn verdadera mejora académica y -

social, también lo es, el que la ciencia no sólo cumple este papel 

productivo y 'sospcc>toso', sino además, pretende construir un 

'saber' que nos permita entender,. actuar y trnnsformar algunos fen.!i 

menos que ocurren en nuestra realidad. 

La ciencia debe asumirse como una l.Abor hermeneútica y heurísti 

ca, ea decir, donde la bÚsqueda, la interpretaci6n y el entendimien 

to propicien las bases para construir , comprender y actuar no s& 

lo desde nuestro horizonte hermeneútico sino tambíen desde la esplJ.. 

cificidad del campo de investigaci6n donde trabajamos, y sin per-­

der de vista los términos ~eales que la dimensi6n hist6rica y so-­

cial le caracteríza. 
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Una última reflexi6n, es no permitirnos entender a la ciencia 

desde un saber homogéneo de pensamientos, sino qué debemos buscar 

ese saber científico en sus prácticas de conocimiento, de su ins­

trumentación social, y de las contradicciones que con ella se ge-. 

nercn. 

" El problema en que la ciencia debe ubicarse es 

uno de carácter ideológico, la pregunta básica 

es : ¿ Cuál es el tipo de pais que se quiere ? 

La definici6n y el tipo de ciencia que ~e edo~ 

te será simplemente une consecuencia del tipo 

de país que se defina. Si lo que se quiere es 

un país independiente desde el punto de vista 

político, sin duda le ciencia ocupa un papel -

f'undamental. ~i por otro lado en el esquema -­

del país se acepta implícitamente o explícita­

mente la dependencia, la ciencia juega un papel 

marginal. ( ••• )Hacía el futuro del siglo XXI,­

s6lo existirá en el mapa político dos tipos de 

países: los que posean y desarrollen tecnología 

y la vendan, y los que compren tecnología y ~ 

provean la mano de obra barata y las materias 

primas(, •• ) Lo ciencia mexicana, aunque verbal 

mente se le reconoce importante, no es apoyada 

al nivel de realmente permitir su pleno desa-­

rrollo. El resultado de esto es la alarmante -

fuga de cerebros. • (31) 

~e dice que la ciencia ha demostrado que sólo usamos del 4 al 6~ 

de nuestra cRpacidad ment:?.l, ¿ qué ocurre con e} 96-o 94 que falta1 
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C) EL PODER 

Nada cambiará en la soci~ 

dad si no se transforman 

los mecanismos de poder 

que funcionan fuera de -

los aparatos de Estado, 

por debajo de ellos, a su 

lado, de manera minuciosa, 

más cotidiana 

11. Foucault 

Cuando hablamos de poder tenBlllOB también que hablar de saber, -

ambos se implican, ya que como menciona Foucault: no existe un cam 

po de poder sin una constitución correlativa de un campo de saber, 

ni un saber que no suponga y no constituya al mismo tiempo unas r~ 

laciones de poder. Por tanto el maestro al poseer una saber que 

llevará a la práctica, también llevará un pcd~r. 

El poder debe ser entendido como un sistema de relaciones, de -

naturaleza radicalmente histórica, y que por lo tanto, sus disposi 

tivoa, sus tácticas y sus estrategias varían segÚn la época; un e­

jemplo, es la Iglesia durante la Edad Media con la Inquiaici6n, y 

otro, el de la Iglesia en la actualidad (Pro-vida). 

tii bien e.a cierto que el poder es prohibitivo •y' represivo, lo -

ea también productivo, ye que bajo diferentes regímenes , se prod~ 

ce una verdad y un saber que lo caracteriza. 

El poder también se define a nivel de sus mecanismos, de su mo­

do dé ejercicio y de sus tecnología. Es lucha, confrontaci6n y ha~ 
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ta guerra, donde la relaci6n de fuerza tiene carácter múltiple, m~ 

vil y cambiante, cuyos espacios de dominación comprenden un ain n¡l 

mero de reaistcncias. 

En el caso particular del maestro y su relación con el poder, 

sólo tocaremos brevemente el ejercicio de éste en un espacio tan 

particular que ES el aula, y el de un proyecto educativo. 

Hablar del poder de espacio, es remitirnos al ámbito físico más 

cotidiano de nuestro trabajo, y en este caso, el aula es el espacb 

donde el maestro ejerce su poder, un poder que va más alla de la -

mera capacidad de decidir lo que ee hace y cómo se hace. 

El aula viene a representar un "micro~rcino" , en ella el mae'J_ 

tro decide casi siempre lo que se debe y no hacer, aei como loe -­

castigos y lno recriminaciones o prewios. El ejercicio que se da 

en el aula refleja lee formas más arbitrarias e intolerantes que -

la verticalidad educEtive. puede generar, hasta las mlie flexibles y 

relajadBB de un sistema horizontal. Desde el autoritarismo del 

maestro hasta la autogesti6n del grupo. 

E1 poder :ntroyecta imngenes, rencra actitudes y discursos, no 

sólo es la capacidad de decidir sino todo lo que conlleva esto. 

Decíamo'1 que el poder con lleva un saber, y ¿¡:¡ue' es un saber?: 

" aquello de lo que se puede hablar en uno práct;i. 

ca discursiva que por ello está especificado: 

el dominio constituido por los diferentes obje­

tos que adquirirán o no un nivel científico( •• 

• • }Un saber, es tambi6n el campo de coordina--­

ción y subordinación de los enunciados en que -

los conceptee aparecen, se definen, se aplican, 
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se transforman " (32J 

Poder y saber se articulan en este micro reino que para Fóucault 

es e6lo una parte de la microfisica del poder que él menciona. 

"la idea de microfísica del poder se asienta sobre 

la vida cotidiana de los individuos; ahora se tr~ 

ta del poder que modela "los cuerpos, los gestos, 

las actitudes, los discursos, el aprendizaje",los 

movimientos, los deseos y las fuerzas de los indi 

viduos; que no está totalmente ligado a institu-­

ciones o aparatos de Estado, aunque éster< "í"afi~n 

zan el aparato de Estado, lo reconducen, le pro-­

porcionan eficacia~",, (33) 

Ese espacio microfisico del maestro llamado aula-institución, -

se puede comparttr el poder, transferirlo, repartirlo, transforma¡: 

lo y hasta suprimirlo, dependiendo de las posturas pedagógicas que 

se tengan. 

F. Jubero menciona a este respecto y en particular dentro de la 

corriente autogestiva que: 

Por un lado hay te6ricos como cácile Dalannoy, que dice que no 

se puede ceder un poder que nunca se ha tenido y por tanto profe­

sores y alumnos deben reconquistar el poder del cual fueron des-­

provistos por las instituciones administrativas y burocráticas. 

Otro grupo donde J. Bresson se encuentra, habla de que si el -

profesor cede el poder a los alumnos no es por su generosidad, si 

no por que está a punto de perderlo ,y de ser arrancado por la 

fuerza es mejor cederlo gratuitamente. Este maestro es más hábil 

segÚn Bresson ya que s6lo manipula a los alumnos. 

Los te6ricos de la línea de M.Lobrot, analizan el poder no en -



t~rminoe de cesión o traspaso de profesor a grupo, sino más bien -

en términos de supresión y lo aue pasaría: 

" al renunciar el profeso!' H ejercer el poder en 

clase, se produce un vncio dü po<!er er, el seno 

del grupo " ( 34) 

Como podemos ver, en ln cor::iente autogestiva existen a su in­

terior diversas teórías qup incluso pueden ser contradictorias,-­

pero bey un sentir común rlonde el : 

" el profesor, autoridfld legalmente constituida, 

renuncia a hacer uso de su poder y lo transmi­

te al grupo de alumnos. Por lo tanto, lo prim& 

ro que cabe resaltar es el hecho de que por v~ 

riadas y opuestas que sean las distintas expe­

riencias autogestivas, todas ellas coinciden -

en declarar que la autogestión, en cuanto que 

fundamentalmente implica un cambio de actitud 

del profcaor en el proceso docente, no es mer~ 

mente una t~cnica pedagógica, no implica sólo 

un cambio del estatuto y de la actitud del pr~ 

fesor mismo ." (35) 

Se pu~de hacer div~rsas reflexiones e investigaciones del poder 

y del saber en el aula, no sólo a través de teorías educfltivae co­

mo la de Bordui y Pasearon con la violencia simbólica , o la del -

poder de la palabra generadora de Freire,etc., sino podemos refle­

xionar desde el sentido común, en donde se ve de manera objetiva, 

una serie de cosas que nos dicen quién tiene el poder y cómo lo m.a 
neja ? de por sí la disposición material y física en el aula donde 
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se dirige la atenci6n y casi por entendido el personaje que manda: 

" Bn la clase, el maestro se erige en "Señor" del 

bien y del mal. S6lo su propia conciencia puede 

impedir que cometa arbitrariedades en sus valo­

raciones y juicios sobre los alumnos que moran 

a su alrededor." { 36) 

Si bien es cierto que el poder del maestro se configura a través 

de la cultura, y es ésta la que avala su imagen y legitima su fun­

ci6n dentro de la escuela, también lo es, el que la escuela y sus 

características como instituci6n social tendrán que ver con la fo¡: 

ma en que el maestro articula su poder, ya que no es lo mismo ens~ 

ñar en una escuela primaria de Cd. Heza que en una del Pedrega1,-­

eunque se tengan referente que deben ser comunes, como es el su--­

puesto ceso de un programa escolar, de une disciplina,etc., pero -

la articulación de estos elementos tienen que ver con les caracte­

rísticas particulares donde se trabaja e incluso con la teoría pe­

dag6gica que une escuela sustente. Por tanto las cHracterísticae y 

la distribución del poder en una formación social y particular, de... 

pende de la estructura objetiva de la desigualdad social que el mo. 

mento histórico inscribe. 

" El castigo ha pasado de un arte de les sensaci¡¡ 

nea insoportables a una economía de los derechos 

BU?pendidos " { 37) 

Hablar de poder en el eule no es e61o hablar de le forme en que 

lo trebejamos {disciplina, castigos, premios, regles, trebejos, etO 

, es referirnos e quello que implica trabajar de une menera y no d! 

otra para poder dar la posibilidad de arribar al conocimiento, ya 
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que 

" El conocimiento es un tipo de violencia ejerci­

da sobre las cosas. Conocer es ejercer una es--

trategia .. ( 38) 

Una estrategia que permita que el conocimiento no s61o sea una 

relación indicativa de objetos, sino un sistema complejo de apro-­

piaci6n conceptual, ideo16gica y práctica que se establece en el -

dominio de un saber cuyo sujeto, objeto y contexto queden involu-­

crados en un ejercicio constante. 

Heflexionar sobre el poder que como maestros tenemos dentroe -­

del aula lal menos por el momento), es tratar de ubicar de qué ma­

nera y c6mo nos ayuda este poder en la construcci6n de conocimien­

to, y no s61o para guardar ln disciplina o la imagen. Dar la lucha 

en este pequeño espacio es importante pero no hay que perder de 

vista dos cosa! las contradicciones que en se presentan y que 

" •• la toma del poder no será jamáz el resultado de 

la sumatoria de una serie infinita de microluchas. 

Es cierto -y esto se hace claro en la experiencia 

de las sociedades en traneici6n- que el apropiar­

se del aparato estatal no asegura automaticamente 

la transformaci6n en un mismo sentido de toda la 

multitud de micro poderes (familia, escuela, ins­

tituciones en general) que se ejercen cotidiana-­

mente en la sociedad; pero tampoco a la inversa." 

( 39) 

.Mencioner \ ISO'qx:e la lucha del aula es importante, pero el aula 

se inscribe en una institución, la cual asume un proyecto cultural. 
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" una culturfl pe.rc1 <:er domina1te requiere que la 

mayoría de la población asuma su proyecto, para 

esto es necesario que a la8 masas populares se 

les eleve a un determinado nivel culturRl y 

moral que ésté de acuerdo al desarrol:o de las 

fuerzas productivas, y por consiguiente con loe 

intereses de la clase dor.tinente ( ••• )esto re--­

quiere de estructuras que formen, organicen y -

difundan loe elementos ideolóeicos, políticos y 

culturales nesecarios para seguir en el Poder·" 

(40) 

Obviamente que la escuela es parte de estas estructuras donde 

se difunde la concepción ideológica del l!Rlndo. Ideológica en los 

términos de : 

" regular la forma de pensar y actuar en la soci~ 

dad y se manifiesta implícitamente en el arte,­

el derecho, en las actividades económicas, en -

todas las manifestaciones de la lucha individual 

y colectiva ••• por tanto se manifiesta en la ed~ 

cación, permitiendo con esto que las relaciones 

sociales pasen por justas para el conjunto de -

la sociedad." (41) 

Así pués,_ la ideología es parte de esta conceptualización del -

mundo y del actuar en él. Por ello, educar a la sociedad es parte 

de un proyecto político-económico-cultural l!RlY importante por ser 

parte de un proceso hegemónico del poder. 

La escuela es parte de lA sociedad civil que contribuye a afian 
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zar este proyecto político-económico y cultura que difunde la ide~ 

logíe. dominante, y en este ce.so el proyecto se llama "Jliodernidad" 

que en el caso particular de ln escuela queda normntivado en el 

"Programe. para la Modernizsci6n Educativa 1989-1994 ", donde la 

educación queda al servicio de la producci6n : 

" El aumento de la economía reclamará, además, -­

relacionar mejor la educeci6n con la productivi 

dad y con la organizaci6n social para la produ_c. 

ci6n. Nuevos modelos de comportamiento en la r~ 

laci6n entre trabajo, producción y distribuci6n 

de bienes requerirán procesos educativos· fl.exi­

bles y específicos," (42) 

~i bien la escuela dá una concept~alización de la realidad a ~ 

partir de la difuci6n que un proyecto político le otorga, tamlren,­

es , como dice Gramsci : 

" trinchera de lucha donde la praxis crítica de -

los sujetos que participan en ella, difundan y 

construyan nuevas relaciones pedag6gicns que 

tiendan a la construcción de una nueva concep-­

ci6n de la realidad " (43) 

Es necesario trabajar les dos líneas de poder que nueet:n pro­

fesión tiene; la del ejercicio particular de nuestro espacio coti 

diano del aula, donde debemos pugnar por elevar el nivel acad~mi­

co de nosotros y de loe alumnos, que sea el. poder como técnica y -

táctica para arribar a campos de saber más est:n.icturadoe; la de la 

reflexión de un proyecto que tiene que ver con nuestro trabajo. Am 
bas deben ser la complementariedad que permita conocer un signifi-
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cado más autentico de nue,,tro trabajo y de nuestro potencial de -­

accí6n en nuestro contexto • 

" J.o general no debe constituir una negaci6n de -

lo particular y viceversa; s6lo la complementa­

riedad de ambas perspectivas ( ••• )han de permi­

tirnos simultameamente interpretar los procesos 

-macro y micro-, actuar en la coyontura singu-­

lar -y poder conocer el significado actual y 

potencial de nuestra acci6n ~ (44) 

Como maestros no s6lo vale la busqueda de nuestra acci6n pedag~ 

gica específica, ni tampoco en reducir o diluir esa especificidad 

en el contexto que por mayor lo encubre, sino en tratar de buscar 

coneccionee y articulaciones que noe permitan interpretar nuestro­

trabajo y actuar más ella de ~l. Por ello el poder de espacio y de 

ejercicio iidáctico que nuestra imagen cultural nos confiere, debe 

significar un peso, un privilegio y un poder, que si bien es DllY -

importante no es mesiánico ni m!gico, y que dejando de ser contes­

tatario mira la 6ptica·de transformaci6n y de poder, como el com--

romiso de todos. 

~dificÚpa» Ningún maestro, ninguna 

escuela, educan más que 

la vida misma. Y si la -

escuela educa para la 

paz, mientras la vida e­

duca para la guerra, no 

t-~~~~--~~--~~..-..;.;::::;;¡~~~~~~~-'haremoe hombres, sino 
Kenns, Uno más Uno, junio 9/88. víctimas de la vida • 

J.T. Bodet 
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SOLUCIONES, 

Ejercicio l. Ajedrez. pag. 20 

En dos movimientos de la reina 

cho, y bajando un 

comiendo al alfil negro dere-

Ejercicio 2. Agenda médica. T) ag 25. 

D!az, Otorrinolaringolor,ín, Roldán, 8:_o. 

»arcos, Traumatología, Aguirre, 9:00 • 

Ferrero, Cirugía, Cohen, 9:30 • 

Aranda, Dermatología, Lede~ma, lO:oo 

Castro, Clínica Médica, Lombardo, 10:30. 
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CAPITULO II 

EL MAESTRO Y EL PROCESO ENSENANZA-APRENDIZAJE. 

Cnnsada pero no vencida, 

la maestra pregunta, una 

vez mas •••• 

c .Kline 

Hablar del maestro dentro del proceso enseñanza-aprendizaje, es 

tocar al personaje que llega al sal6n de clase para impartir un 

conocimiento, él, estñ provisto de un saber-poder a priori al ejeI 

cicio de su actividad, en decir, el maestro antes de emoe2ar a dar 

clase y desde el momento de su contrataci6n como tal, tiene ndjudi 

cado un perfil cultural que le confiere dicl'o binomio, y que es -­

otorgado a través de una estructura intersubjetiva y objetiva don­

de se coloca a distintos individuos en posiciones diferentes con -

la asignaci6n de un sistema de representaci6n y comportamiento pa­

ra cada uno de ellos. (1) 

Comenzar por el arribo al trabajo magisterial, es reflexionar -

sobre el camino de entrada, un camino que suele tener horizontes -

de referencia diversa pero, que tendrá una relaci6n con el desa-­

rrollo de las actividades subsecuentes a la llegada del maestro. 

En Este caso se tornará la incursi6n de los maestros bajo dos -­

referentes: la improvinaci6n y la profesionalizaci6n • 

La improvisaci6n, es entendida como la llegada repentina a una 

actividad sin ninguna o con poca preparaci6n, y aunado a esto le 

añadimos que e:üsten diversos factores (de prestigio, uolíticos y 

econ6micos) que están por encima del trabajo mismo. 
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No podemos negar la importancia de factores que tienen que ver 

con nuestra actividad, poroue de hecho el trabajo representa una -

reflexi6n cotidiana y no de estos factores Cecon'imicos, políticos, 

de prestigio,etc),pero cuando estos factores determinan nuestra -

labor, estamos sujetos a las variaciones de ~stos y no al trabajo 

que se nos demanda. Ejemplifiquemos : Si yo necesito dinero, y a­

cudo a dar clase como ayuda a mi demanda, cuando se presente una -

oportunidad de ganar más dinero en otro trabajo difícilmente duda­

ré en no dejar mis clases, puesto que mi demanda hizo que incur-­

sionará de pronto en el magisterio para ayudarme econ6micamente. 

E~to no quiere decir que no me sienta mal al dejar·mis clases o -

que no me haya gustado la enseñanza, pero mi necesidad así lo re-­

quiere. 

~~ por eso que mencionó que los factores están por encima de la 

labor do cent e. 

La mayoría de los maestros que incursionen por improvisnci6n, -

trabajan más por sentido común que por preparaci6n, es decir, tie­

nen idea de lo que se trata y de cómo llevarlo a cabo a partir de 

sus propias vivencias escolares; lo que vieron de sus maestros, CQ 
mo daban eus clases , c6mo calificaban, etc., la" copia" viene a r~ 

presentar el método inmediato para su trabajo, Esta copia no es 

arbitraria, ya que se urga en la memoria los métodos, estilos, las 

formas y hasta las maneras de hablar y caminar de aquellos que fu~ 

ron nuestros "buenos maestros". La forma de trabajo de estos mae.:¡_ 

tros difícilmente es cambiada, ya sea porque desertan y su trabajo 

inconcluso no permite ver los alcances de lo hecho académicamente 

hablando,por término de contrato y sin ninguna evsluaci6n de lo --

51 



realizado por lo menos para reflexión personal del maestro, por ie 

noracia del maestro, por terquedad, o, porque simplemente lo que -

hace le "funciona" en clase, este funcionar tiene más que ver qon 

el sometimiento del hacer y decir del maestro, que con el aprendi­

zaje. 

Cambiar requiere de una actitud y un trabajo que coordinen y a~ 

ticulen de otra manera la cotidianidad escolar con la estrategia -

metodológica-conceptual. 

Algunos maestros de este nivel tratan de cambiar tomando cursos, 

seminarios, talleres,etc., pero el problema aquí es que la mayoría 

lo hace partiendo del prestigio curricular o como parches académi­

cos de los huecos de nuestra profesión, esto es totalmente válido, 

pero más lo seria, que tomaramos los cursos que tuvieran una inj~ 

recia más real en el nivel académico del área que requerirros y aue 

naépermite avanzar en nuestro trabajo. 

He se pretende descalificar a todos los mnestros que llegan por 

el camino d& la improviflación, ya que existen las famosns "sorpre­

sas vocacionales" donde. el personaje se encuentra con su verdadero 

camino y por tanto casi todo le sale bien; este camino tiene oue -

ver más con un "don divino" que con la preparación y crítica de 

nuestro trabajo. Vebido a la falta de elementos metafísicos y bio­

genéticos que permitan cuestionar la "vocación", prefiero dejarla 

fuera y darle el entendido que su acepción le confiere : 

Vocación.- destino natural del hombre, 

Por último y a este respecto, hay que mencionar que existen ma­

estres que llegando por este camino se vuelven· unos verdaderos pr~ 

fesionales en su trsbajo,y otros que pese al tiempo se manejarán -
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a travlis del sentido común •. Y para muestra un bot6n: 

Existen maestros que por novedad, moda, sentido común, implemen­

tan en sus clases el trab11jo por "equipos" con toda cl11se de arbi.:. 

trariedades en el manejo de estos (composic16n, sus característi-­

cas, sus tiempos, su desarrollo de tareas,etc.)pero lo peor no es­

tá en esto, sino en la conceptualizaci6n de lo qué es trabajar en 

equipo, partiendo de un trabajo compartido en donde todos y cada -

uno están involucrados, y no, repartiendo un trabajo para cada uno 

sin el conocimiento de todos • Y no hay más que ver la participa-­

ci6n de loe equipos con diversos segmentos de conocimiento, preeun 

tandose uno: ¿ cómo se unen esos segmentos en una explicaci6n oue 

el propio equipo no rlé ? 

El problema de dar clase en este nivel de sentido común, donde 

de <!lgu.nu i:::r:inera se :)opuln.riza un x conocimiento, ea creer en la 

implement11ci6n de la técnica como sustituto de nueP' '"º trabajo. Un 

trabajo que bien puede ser ayudado por técnicas siempre y cuando -

se conosca su manejo y fines, pero que además no pierda el eje pri~ 

cipal de su actividad ,y es saber. 

La profesionalizaci6n, si la vocaci6n difícilmente da pie a la 

crítica.,. ~·~. ,..ue se Rf'Cr:lt? r-or: l:l hPcerlo bien, con amor, con gusto. 

La profesionalizaci6n por el contrario propicia y asume la crítica 

como una constante necesaria para el mejor loero de nuestro traba­

jo. Un trabnjo que se actualiza en novedades técnicas, organizati­

vas, evaluativas, pero que guarda en ecencia la particularidad de 

t.:.na e:;trategie. par8 el conoci::11onto : 

" El conocimiento es un tipo de violencia ejercida 

sobre las cosas. Conocer es ejercer una estrate­

gia " ( ) 
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La. profesionallz~ción debe permitir al mnentro resolver ?lgu::os 

de sur- p!"oblcr:zp.: Cüti(°i.1r-.noc y ne, f.,Oe::rr~r·,prc.s0!1.t ...... r c~;!1it1.-:.:~ divr!r--

sos donde el rnnestro busque, const:royn y recree su· propio trabajo. 

Ser profc:;;ionc.1 no :--:1t.,'1tif1cn :.er unn cminc:-.r:.l1:. C:1 t:.:. o cuarr. -­

áren de conocimiento, sigy11. fic::1 prepnrn.rnon en nnuello oue tenemos 

la obliención ne con:·C'1.1·J d•' :'!!IJ,·-r. Asumir nuestro !?eber no es ser 

prepotente en el conoc1m1ento dc<Jcnlificando r,l otro, llanie2e como 

$e llame¡ es también reconocer nuestras c0rcncius. 

r.:1 profesionnl permite o dc·bc rwrmJ.tl!' la críticn oue: construyA. 

el me ~ior hnc cr de su lnbor,. unn labor t o.n importante que permite 

conce1Ytun!.i?Pr ..-~1 rm.lndc.; y nut:~·tr~~ ::•:: :.L:.d·:d de-: otrR mnner::i.r-

De (•Gt.'J. mPn(·rn tnn f?!:;auemática ~oc ~r~~~ent6 12 incursi6n ::-il ma~ 

terio con dos ref::::rr:n.t•..: : los mru:~Jt~·o!.: lm¡. !"uv:i.·tndos y los profesí.Q. 

na.len. Esto::: dos c:u:i .. Ln~::.-· :11! ~~.-:fe:-:--"~ncin r.;uardn.n ~JU <lcbidn prorh.:rción 

en cu~~to ~~ nivpl de e~~tructnroción conceptunl, f''--r'~· :Tibou tiencn­

un co"!"W.Ín denominador en '-'l desarrollo de BU trélbajot son el depósi 

to ("'tui•Jrnn o no) nmbivgl(jntc odio-t~ .. ruor, de lns diferentes proyec­

ciones de suo r:lumnos, los cuales tra.clnd.:J.n al .sn16n de clnse y en 

lo. relc.ci Ón cor~ el maestro .Y con el otro, los patrones, creencias 

y conductas or1einnd:'~ c1 ~D :?'eJ..~;c1Gn Lrn!;. ~ :;.Lr. Con esto tambi6n -

trabaja el mn<?stro. 

A este respecto se elnbor6 y aplicó un cuestionario de 10 pregun 

tas con el propósito de conocer hasta d6nde vemos la imagen del -­

maestro y t.:Ómo .::upor:>=-:-noE. nuc rlrbc sr:; y ;;ctuEr paro que el alumno 

concrca y riprcnd~. 

Fue aplicada a una poblaci6n heterogénea de 50 personas de entre 

6 y 60 años con promedio de 3.\ nños. }0 fueron mujeres, ?O homb?'es y 

5 niño,.,( 3 f,2ml. Duro un·--mes y los tiempos de reopuestR. de 20-40mm. 



CUESTIONARIO, 

l.¿Puedes decirme qu6 es un maestro para tí? 

2. ¿ Qu6 es un "buen maestro" ? 

3. ¿ Qu6 es un "mal maestro" ? 

4. ¿ Podrías recordar algún maestro "bueno" que hayas tenido y c6-

mo era ? 

5. ¿ Puedes hablar ahora de alguno de tus maestros "malos" y cómo 

era ? 

6. Si tú fueras maestros qué te gustaría dar y c6mo lo darías ? 

7. ¿ Qué no harías como tn'1estro ? 

a. ¿ Cómo eres que debe ser un alumno ? 

9, ¿ Crees que hay diferencia r.ntre los "buenos" y los "malos" a­

lumnos ? 

10, ¿ Crees que para ser maestro se debe tener vocaci6n ? 

Observaci6n : lia aplicaci6n fue personalizad" y oral de respue~ 

ta. 

Respuestas en t6rminos generales por ser recurrent~s: 

l. Que nos enseñe, que nos guíe, que nos trasmita el conocimiento, 

los métodos; que seA. un amigo con el que ~e c-i.prJ?nrlc, que nos 8~ 

'lue de dudas, que sea un segundo pPdre o l".IC·~re y nos eduque, -

que nos comprenda, que tenga calma para enseñar, que te expliqt.e 

lo que ne sepas, que te revizn trnbajo, qu~ te enRe~e acuello -

que no sabes y no puedes aprender cotidianamente, que eebe lo -

que va ha dar, que tenga autorinad para enseñarte, que es justo. 
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<• Lo mismo de la respuesta 1 1 solamente aue con estas variantes: 

~l que te motiva, te da las brises pPrl:" que seas autodidácta,aue 

logra que el ¡c;rupo aprenda la lecci6n, que tomo en cuanta a to­

dos, que conoce su mPterifl y c-cb-e enFeEprle .. , aue hace que estu­

dies, que te deja debatir con él, que hace interesante su clase, 

que te obligr. a estudiar, que es ~tmigo y maei::tro a lr vez, que 

ne +.e hrice Pufrir y er=tur!:P~. 

3. Contestaron lo contrario de ln 1 y 2. 

4. Vel 100~ de lo encuestados, el 80% dieron toda· clAse de detalle~ 

sobre e"!. recuerdo de su 11 buen maeatro"(a-s); nombre completo, b 

que impartía, cómo lo hacía, los trabP.jos que dejnb~., cómo cal:i.. 

ficaba, lo que aprendieron (sumas, quebrados, geografía,e'..c). 

El 20% restante sólo el nombre pero dieron toda clase de deta­

lles de cómo era y r6mo daba clase. 

5. La lll8yoría no record·J el n":obre y cuando lo hi:rn fUe el apodo -

que tenía el ~aestro o p~rte de su ~ombre (nombre o uno ne ~us 

apellidos), recordaron casi todos la materia que les daba así -

corr.o cadP.. característica física del m ...... e!"~tro y de si..:. comporta.r:ü­

ento. ;:>e aseeuro el no haber r::prt.:udido "nadn11
• 

6. Contestaron en base al recuerdo de su "buen maestro" casi como 

copia de lo que él hD.cÍo., inclu~o hube qui cnE.D dar:L1n la rniswa 

? • La mayoría dijo : "lo que hacía Periclee", refiriendoce al re­

cuerdo de su "mal maestro" ; no sería flojo, impuntual, grose­

ro, llevado, etc. 

8. Respondieron: atento, obediente, puntunl, r<>spetuoso, limnio, 

estuc1.ior"o, orr~n..'1.izado, c~Ítico, crcnt i vo, investiearrior, ilirmal. 
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9. Aquí se dividio la poblaci6n, 60% dijo que si y argumento: unos 

son muy flojos, no cooperq_l'l, son r,-raseroR, :;0.i~io~, no f'brdecen, 

r.c ir.v~~tit;nn, r:c ..... r: 71otiva~1 ¡:;~.rH ·:!J:r--::~1~.2r, no quieren criticar. 

40 % dijo que no, y señalo : el ser bueno o mnlo depende de l~ 

rnA.t:Jtro~ qU.C' tenf;!l.;';lor., e~ f..ocir, ""':. tienes un buen maestro casi 

es seguro que tu seas un bue:i. :.,l:..i:n.10 y coopr:;rc2, "'"ircbajer-. Los 

que t'O mot l vo.n .·. : crlc, logran darse su lugar y darte el tuyo. 

un buen maestro loern cor.. r-u r-...:.u.tor..id· d n . ...1.: toC.vs trabajen y lo 

hagan bien además de que les enseña. 

10. El 85% dijo que sí. La vocaci6n entendida como algo que ya se 

trae. El resto contest5 ~un no : que depende de la preparaci6n 

que uno mismo tenga, d-:!pende de las 11 gnnasº que uno le ponga , 

que depende de la "calidad" de nuestro trabajo diario p~ra ser 

buenos o malos maestroR. 

Cuma vemos en estas respuestas, nuestro trabajo es difícil ya -

que : 
0La tarea docente está llena de 1magenes, irlf~~~, 

aspiraciones pla~teadas como espectativas soci~ 

lee y demarcadas como modelos del hacer, impre~ 

nan nuestra observaci6n -efectuan~o simples in­

ferencias empíricas-, dificultando rescatar el 

quehacer del maestro en los términos específi­

cos en que se desenvuelve • " ( 3) 

Habría que preguntarse aquí : ¿ cuáles son esos térmil'lDs en -­

. los que nuestra práctica se desenvuelve ? 
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Svrá acaso rescatar "la doble tp..rea de encatar a los allill!l'los y 

conducirlos con su flauta por la vía de conocimiento y, si11JUltane~ 

mente, controlar su propia dimensión er6tica " (4) 

Abordemos ahora esta doble tarea a partir de tre3 líneas de -­

trabajo : la teoría, la práctica y la formaci6n • 

A) LA TEORIA. 

La teoría debe ser entendida como un nivel donde existe un con­

junto de conocimiento~ especulativos donde ha,y reEles y leyes que 

nos permiten explicar una serie de hechos de una manera racional y 

organizada. 

Mliine, ~emanal-La Jornada-, diciembre 19/Bg. 
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La teoría debe darnos una Conceptualizaci6n. 

La conceptualizaci6n ubica y configura nuestra profesi6n en un 

contexto cultural, económico y político, ccr: el Gbjctc C.e ver la 

dimensi6n y el valor de nuestro quehacer cotidiano. 

Aquí, el maestro no s6lo ubica su trabajo, sino también su imagen 

y su poder, por ello, debe hacer 

" ••• una reflexi6n permanente frente a la tentaci6n 

de asumir abiertamente el lugar de poder en que -

es colocado; frente a la pretensi6n de convertir­

se en un modelo del alumno y frente a la medida -

en que su propio ideal de "buen maestro" esti!. re­

gido por el espejismo de la perfecci6n " ( 5) 

Esta relaci6n es de reconocimiento wtuo, y no s6lo ent-re él y 

el alumno, sino entre él y la cultura, dando un perfil profesional 

que lo caracteríza pero, que no ea permr,nente y que al igual que la 

cultura sufre de cambios, de modificaciones y hasta del caracter -

mismo de la profesi6n. 

Lucubrando, podemos pensar que el maestro no tendr& cabida en -

algÚn siglo posterior, esto debido a los cambios que la cultura 

tenga • 

.La teoría debe darnos tambi6n una i /.propiaci6n. 

Cuando hablemos de apropiarnos es remitirnos al dominio de nue~ 

tra especificidad como razgo que caracterice nuestro trabajo • 

Apropiarnos es saber nuestra materia , es conocer en el estric­

to nivel académico a:¡uello que tenemos que saber para poder dar clA 

se. Un apropiaci6n de conocimiento que no se im~rovisa en la marcln 

de un curso. ~l programa y la bibliografía representan los ejes de 
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trabajo inmediato para la apropiaci6n de contenido. A este respec­

to el maestro debe plantearse :~ qué se de la materia que voy a -­

impartir, qué no se, y qué debo saber ? 

Obviamente que estos conocimientos deben plantearse con rigor 

académico, es decir, áquellos que permitan avanzar en la es,.>iral re 
conocimiento y aprondÚaje, no ser s6lo "moños" de presentaci6n P'.:_ 

ra apantallar al grupo, ya que el discurso y el campo de saber de-

ben guardar congruencia en su relaci6n, pese a sus diferentes mod~ 

lidades! 

Los discursos suelen ser diversos: técnicos, teóricos, verbales, 

etc., pero deben guardar entre ellos una relaci6n directa con el 

campo de saber que estñn dando cuenta, es decir, si el maestro es~a 

utilizando en su clase un discurso exageradamente te6rico, es por­

que así lo requiere determinada clase y curso, y no es porque él -

pretenda apantallar al grupo, porque de hnccrlo m;iJiz:i una n:31era 

discursl.V'.'l cc.n un prcrLEitc per~cn.tl de imr.ger~ y pre:=tiGio, y ne -

ccr.. f·°.'.. prc~t~~1t.c rlt; r-;edt;.C"ir pcr ur. lr:..do~ ;-..l nutlltcric C'cr. tPn:ii1:<:s 

C.e:~·t.c:r.r:eidcn y (jt:.e ru..;.cf.ns veces lo hFtC'P.r eon:·2.lctu..::;rsi::, y ror otro 

el de la necesidad que el contenido mismo impone • 

Un comentario más aquí, es que existen nivf:les de '1propiaci6n -

conceptual, ya que no f:!: lo mismo e.qut:ll.~ f!H1e~.trn que dá Biología 

siendo trabajadora social, que aquella maestra oue imparte la mis­

ma materia siendo micro'oióloga 

SJ. bien la apropiaciór.. depend~ ele t'na profesión determinada, a 

la hora de dar clase se unifica a partir de un programf'., un progr~ 

ma que nivela y unifica ciertos cn:tci:ni.entoc durante un curso, es 

ah! donde se debe trabajar esta apropiaci6n conceptual. 
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La teoría debe permitirnos 

gica. 

Elaborar una estrategia metodol6-

Elaborar una estrategia metodológica es idear un cuerno de re-

presentación esquemática, donde el trinomio maestro-alumno-contenj. 

do tengan una interacción. La interacción puede ser diversa, des­

de el trabajo r.iaestro-rc!·.t cr.idc, rcr:.t E->nidc-~.:.t..:.:.'l!"lo, r.m.~f·t ro-cont eni 

do-alumno, contenido-r>lur.:r.o-m8c:f:'t:ro¡:-tc., hP~ta e:l trPb?.jc más ver­

tical del maestro y con muy poca injerencia del alu111I10 

Suponemos nntes de trqb!:l j'l!' r-c,r. lee r.}uzz10;, clmt \"::>. l·.r.cer nues­

tra labor • 

Nuestro cuerpo dG repre~cntP.ción puf,c1~ ·-~t:::.r ~u~eto a diferentes 

método o a un solo método, esto dependerá de los conocimiento~ cue 

tengamos sobre otros métodos,o, sobre la corrección de nuestra prfr 

t ica metodológica anterior. 

Elaborar una estrategia metod~lÓcic·i no ce ccpiar o trasladar -

un método indiscriminadamente, sin previa crítica a las condic10--
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~l maestro debe tener presente, que el método es una renresen­

t aci6n conCeT'tual dor.de no !'Ólo hry deL.r;:c-cr.e~ e concepto!!, !'Í­

nc también ¡:r:{ctic••s jr,vc}tJc,.-;,•J"''• El problema del método como 

paradigma, no estriba en asumirlo o no, sino en c¡ue 2.lDJ.r.os dp 

no~ctros cc:::c ruf~EFtr0c r.c rr·.'cf:rr.cr que lo estamos haciendo, aunado 

a esto la forma implícita o explícita que cadn método tiene para -

l~egar al conocimiento; desde la repetición hasta ln construcci6n 

del mismo, 

Prefigurar una estrategia metodol6gica, es elaborar una forma o 

manera de trabajar pare. lleear al conocir.:ieutu, un conocimiento 

qur: tiene :iue \."er con l:l alumnc, rcr. el m::~.estro y cr.r. e:l contenido. 

Suponemos que "eso" planteado nos va re8ul tn!"" pEra que nue::-t rof: -

alumnoc aprendan. 

Ejemplifiquemos esto con la enseifanza de la lecto-escritura. La 

cual pue:de cnseñar~e dc~de dif<::r&r,te!:' oétcdo~; f'l :.::.:.ético, el r-lQ 

bal, el de palabras generadoras • 

A continuaci6n tenemos tres esquemas de diferentes metodologías. 

62 



Esquema l • (6 >. 

1.1 1 r ... --:;,:.~-

.u. 

., 1 "-···-~ .. ·-! 
[§J .. 

v 

.,¡ o ......... ,_ ... 
.. .,...,.¡¿,, 

l 
{;· 

El . 
'(?' 

.. f 

v· 
2$1 "':';.~::~::r.::· 

{ 

1 
t ... _o¡,,,..,,....,, 

41 .... ~"">I'" 

"Lí __:"•:::¡:?c¡:::,0 ;:..'•'•~ ~{?'" 41.0r-;;::J 
L..:::::1 

"'~ _._ .. -' .. '-.. '-·~_._"~-~ 
63 

f 
·I ~::.:::.:~::.:::: 1 

::~ 
···~:fil 

v 
.. ,u~:::·:::·:.~:. 1 

-O 

···I .. ~:::::::.:~·.-:·~~. 
v 

,, •. ,1 ';:::!:-:::::::..-r 
v 

m ' . 

,- -::::~~~:.'.'l., 
~~1 

V ¡ 
' l'ot.or11bo 1 

~"':~:~~·:1,:-i.· -~¡ 

(!llobo<l'k>I 
<>bl'l,.IKllP<'(lf•tQI 

d1lc1curw1 

º'"~" 111 1 4 5 
U¡iotl"""'otdl 
op;1rldiu¡1p..o•1 

tl<l~ {U"ID 

º'''~" '"' 146 

' ' 
·-j 

' ' 



Esquema 2. (7) 

~eccsidadcs 
sociales 

Necesidades 
académicas 

¡..; L'LCsidades 
pcrsunilks 

Plan de 
estu<lw'> 

Pnulmct11J de J 1 -f---~ 
res¡.:•i11>abil1d.1d _,_____.. / 1 

social - --~ l P.ir 111\l'llfl dt: l t 

,.. fl'"Jltlll ,i\nlid.irl 
Jll'l..,Pll d 

/ 

Parámetro de Ja 
responsabilidad 
académit.1 ¿ ____ ··--

:\>í pues, los doc<' elemenJos binarios re,ul1.111tc, 1lc la 
interacción de los planos, corrc~pondl'rl n Jas ~i~uic11tes pro~ 
pieria des ¡iarcialcs del si:;tcma: 

( r\ ,fl,) Las características de una prúctirn prnfr•io11,d 
acorde con el >entido en que se d1·.-,1rrolla a1~lt1,d· 
rncntc el país. 

(A,B1) La, caractcrbticas Je una práctica profc,ion,il 
acorde con el sentido en que, según la inslli11ciii11, 
debe ucsarr.ollarsc el paí;. 

(A1C.) LaE peculiaridades del estado actual de lo, cono· 
cimientos relativos a la profe,ió11, dl' acuerdo con 
el sentido en que se desarrolla actualmente el país. 

( A·,c,) Las peculiaridades del nivel actual de lcb conoci· 
mientas rel.1tivos n la profesión de l'Cuc:rdo con d 
sentido en que, según la in•tit11ci1i11, Jebe de'· 
arrollarse el aís, <.+c.. 
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Esquema 3. (8) 

~ """""""' !Sml:'M1A 
CQal"l\N. ~ID. CCQrrc..l'T!\';\ 

Se ~.<:.fct\"_~ r:"';.cnn:..:; ~ :--.uJ ;.x> l.1 f.'ltr.:ct·.za O:q:'Csc1U­

\""a c::rrc:;p::n!.1 a¡,, rs':nr.':".:r..i ~.:..ll t~ los ~..:i.:!!~ ter­

~ &! fo n,-,~$t.rJ.."t';:;y-..!~ ~CX"..cit1VJ, 111 f&tru:t'..::-3 >-\:­

ti:ó:JlentC.l r1clY>.r:\ r:rct.r'nt.v o e::>t.U' ltltlY't" ..... .l ~ l.u rel~o­

re.. ... CO':iible:"J y re arnitnrfas r\J la r~.l ~· 

ID d!dt.:.. h.Jst.' &1'.i! r"-")!rf:t i:-.:r...r.TJtu .. l:v.:o de L1 ::.!ou.!mtc -

El ticr~ J lr•.tlr:.trf.l d ::o""C:1';.o <:'I .-\::rÓ! c:rtlt!t!Z!n a U.ter~ 

tu.u- l.1 Es""..r.~i.;~a ~-~!1 ~· 111 ~.51:.rl.Ct'..;.:.l ·~OGC1t.1vn J -

tr~ d"..' J,1 f~-::=u:t•.ir.l l"..:oto'.:it~c;i. 

f.l tlu:-p:J 1 Pr'-~•U:-f,1 1.1 !T<'í\o.\.'li :.x:1Cn rl!:! la rstr\rt'\!I\1 

~tt..iv:i en t/t.l1'1..l.r10$ ~¡ 1·rrl.~n.~1mto t'e ).l :".:;t.nictura "bl! 
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Bl esquema 1, deede la nersnectiva de lq Tecnolop:ia Educa~iva, -

centra lo pedar:6gicos en el nivel de los medios y del saber comunicl?' 

; ya que les objetivos de nprendizaje y los contenidos son programa­

dos y e~tablecidos institucionnlmente, el mnestro solmnente tendría 

oue buscar las f'rmas de revuir esta finalidad. Aquí elevar la cali­

dad de la enseñanza tiene que ver con las formas de la transmisi6n -

de conocimiento y sus innovaciones. Pnrn ello, intevra una serie de 

medios :t.v, retroproyector, neliculas, carteles, dinámicas grunales, 

etc. La práctica del mriestro Ee centra en un nivel tecnico instrumen 

tal, reduciendose 8 la aplicaci6n y se¡roimiento de una normatividad 

generada exteriormente a su relaci6n p:rupal concreta. 

~l esauema 2, presenta una visión nrultidisciplinaria con base en 

las aportaciones de les ciencias de la educación. Se analizn desde -

el acercamiento de tres enfooues: sociol6gico, usicol6p:ico y didácti 

co. E~~tos acercamiento!? a las situr1ciones de aprend·~i.~:jc tiene nive­

les te6r1,:os, metodol6¡¡icos e instrumentales, niveles nue estructuran 

los parémetros de uni6n social, académica y personal, pretendiendo -

con ello exnl1car, proponer y resolver procesos educativos desde don 

de se está interviniendo. 

El Último esauema, oone acento en el eje enistemolÓflico, se basa 

en el desarrollo de la psicoloría y la euistemología genética. Este 

prosrama esauemático, toma como eje central la aprouiación de elemen 

tos te6rico-metodol6gicos por parte del maestro para el análisis, la 

selección y la organizaci6n de los elementos de conocimiento de loe 

proeramas escolares, ASÍ como elementos oue le permitan conocer el -

estado de las estructuras cognocitivas de sus alumnos, para poder a­

decuar las estructuras conceptuales de las disciplinaa,y, derivarlas 

estrategias didácticas más idóneas al nivel y ceracteristicas de sus 

alumnos. 
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Cada uno de estos esquemas conlleva una conceptualizaci6n de -

la enseñanza y del aprendizaje con definiciones diversas e inclu­

so contrarias, pero estos esquemas también tienen que ver con --­

prácticas involucradas. Veamos ahora la práctica del maestro : 

B) LA PRACTICA. 

Hablar de la práctica docente es, referirnos y necesariamente -

remitirnos al ámbito del ejercicio didáctico, y ¿ ~ué es la didác­

tica ? 

"La didáctica está constituida por un conjunto de 

procedimienton r normas destinados a d1 ri¡dr el 

aprendizaje de la manera más eficiente 11osible 11
• 

(9). 

"La didáctica es aquella parte de la pedagogía -­

que describe, explica y fundamente los métodos -

más adecuados y eficaces para conducir al educan 

do a la progresiva adquisic16n de hábitos, técni 

cas, conocimientos, en suma, a su adecuada e in 

tegral formaci6n " (10) 

"JJoctrina general de la enseñanza (o también es-­

tructuraci6n didáctica) o didáctica (del griego 

didaskein: enseñar), la teoría de la instrucci6n 

y d.e la enseñanza escolar de toda Índole y en -­

todos los niveles. Trata de los principios, fenQ 

menos, formas y preceptos y leyes de toda enseñan 

za sin reparar en ninguna asignatura especial " 

(11) 
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Con lo anterior, se hace necesario citar a Magda Becker cuando 

dice: " Si se piensa en la historia de la Didáctica, conclÚyese 

que negar su contenido instrumental, normativo y pretendidamente 

neutro es, en cierta forma, negar la propia disciplina~· (12) Ade­

más, señala que : 

" ••• comenz6 por donde otras terminaron; no se conli 

tituy6 por una conquista progresiva de la autono­

mía, a trav~s de investigaciones y de reflexiones 

que condujesen a la identificaci6n y delimitaci6n 

de su especificidad. La consecuencia es que la 

Didáctica no ha sido más que una disciplina pres­

cripti va, normativa, que se fundamenta en rnodelos 

te6ricos preestablecidos, no constru!dos a partir 

de la investigaci6n y del análisis de la práctica 

para la cual pretende prescribir, no es una t~cni 

ca fruto de la ciencia " (13) 

En el estudio de una práctica educativa específica es imoortanta 

considerar que la labor desempeñada por el maestro, va conformando 

una experiencia cotidiana, la cual es preciso recuperar como una -

experiencia concreta, real y particular de la práctica que se pre­

tende estudiar, Toda práctica educativa implica también el estudio 

analítico de sus fundamentos conceptuales, para poder interpretar, 

la y explicarla en su complejidad te6rica y de experiencia. 

Las prácticas educativas que actualmente se desarrollan en las 

diferentes instituciones de nuestro país, presentan distintos fun­

damentos didácticos, bajo las principales propuestas didácticas 

surgidas en la historia de este campo. Entre ellas tenemos a la 
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didáctica de la Escuela Tradicional, la didáctica de la Escuela -

Nueva y la didáctica.Contemporánea, donde se incluyen varias ten­

dencias como la Tecnología Educativa, la Pedagogía Institucional, 

la Pedagogía Autogestiva, etc. 

Puede decirse que de esta manera, las instituciones educativas 

ven conformando una tendencia didáctica de acuerdo a sus intere~ 

ses, necesidades, políticas, etc., dados por un determinado con-­

texto tanto educativo como hiet6rico-social. 

En consecuencia, el análisis de la dimensi6n didáctica de la -

práctica educativa supone el estudio de sus fundamentos didácticos 

y de su situaci6n contextual, .a partir de un marco conceptual aue 

permita hacer valoraci6n tc6rica de ellos, así como interpretar -

la problemática educativa y social que corresponda. 

Por últimos habr~ de mencionar seis aspectos principales en la 

elaboraci6n de propuestas didáctica y su reconstrucción: 

l. Los programas de estudio y la interpretaci6n del currículum. 

2. Los problemas de aprendizaje en relación con la teoría del 

conocimiento que.los sustenta. 

3. El método en relaci6n con el contenido programático • 

. 4. La relación maestro - alumno(s) y sus características en el 

trabajo. 

5. LQ selección de recursos y medios 

6. J,a evaluación de la práctica educativa. 

Estos aspectos se unen e interactuan en el proceso de enseñanza 

aprendizaje que ocurre y trascurre en el salón de clase, por ello, 

se hace no sólo interesante sino necesaria la descripción de lo qll! 

ocurre en clase para revisar, corregir, denunciar, elaborar, reco~ 
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truir todo aquello que propicie y tenga que ver con el prOlJeso de 

conocimiento: 

" ••• una descripci6n que irlentifiaue c6mo realmente 

se da la interacci6n simbólica profesor-alumno en 

la sala de clase; que revele la influencia, sobre 

esa interacción, de la opción educacional de la 

escuela en que ella se da, de su historia, así 

mismo de la localizaci6n y arquitectura de la sa­

la de clas~; que ev1denc!e en la nctuación d~ los 

profesoren y los alumnos, lo~ ~onceptos y percep­

ciones qu• ceda ucc de esos polos del proceso de 

interacción tienen ?cbrL la H2.turaleza del poder 

y del saber " (14) 

La práctica se enfrenta en ln rlimención eopírica de lo qué ha­

cemos y c6mo lo hacemos. Llegamos a enfrentarnos al otro en la r~ 

lación carn a cara, una relación mediada por un saber y un poder 

que 111Uchas veces no c,uardan la concruencie que debieran. 

¡,;n la práctica hacemos uso rle saberes (discur,rns, técnicas, mi. 

todos, etc~ artimañas aue poco a noco conocemos. Nos enfrentamos -

a reeiRtenc1as, miedos, bloqv1::0!:'.'., r~tc. 

Poñemoz <:dquirir L.r.ib.i:..:.dc~dc!~ de cómo manejar un grupo, pero, la 

práctica no hace por si sola al maef'tro, quizá sea de hecho la que 

otorga una mayor significatividad de su "rol'', pero ella viene ha 

ser un nivel (posiblemente el más ir.iportunte ) de trabajo del mae~ 

tro, m~s no el Unico para serlo. 

La práctico. da saberes, correcc1oner;, e..-,frer:t~'. la ignorancia y 

manifiesta la articulaci6n del poder de diferente!' manerns; verti-
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ci6n de la enseñanz.a, capacitando para el desempeño de tare~.s ~s­

pecÍficas: cartas descript±vna,rliseño de objetivos, utilizaci6n -

de técnicas "modernas". 

Tal capacitaci6n específica y puntual, reduce la actividad del 

maestro a la aplicaci6n de técnic&s :planeando el curso, conducien 

do el proceeo o, evaluando los objetivos logrados. Así, la forma-­

ci6n docente gira entorno a esto : 

" ••• de 71 a 7 3 prevalecen loa cursos y tal lores de 

didáctica general o de técnologia educativa: car­

tas deacrip·tivas, programaci6n por objetivos, --­

pruebas objetivas,etc. Todo ello en la idea de c~ 

pacitaci6n y actualizaci6n didáctica de loe profJ! 

sores. 

De 73 a 75 se empezaron ~ desarrollar las espe­

cializaciones en docencia, que implicaba cursos -

más amplios y secuenciados, por ejemplos Programa 

de educaci6n continua de la ANUIE~ y la especiali 

zaci6n en docencia del Centro de Did6.ctj.cn,poete­

riormente CI~E de la UNAlil, las cuales se enfoca-­

ban a dar una orientaci6n más amplia e integral -

para el desempeflo de la docencia " ( 18) 

Hablar de la formaci6n docente no es tan sólo evidenciar el mo­

delo y proyecto que la guían, es también, conformar una cultura -

psdag6gica que contemple el enlace entre lo te6rico y lo práctico 

del trabajo docente, permitiendo rescatar éste de una manera contr.ll. 

ria a la vertical o estatutaria. 

La formaci6n docente no se· da a partir de la toma de cursos --
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sumatorios que muchas de lRn vcct:~ no sabemos cómo articularlos -

en nuestro trabajo • 

La formaci6n docente debe permitir reocatar los niveles de conQ 

cimiento con los que estemos trabajando en la cotidianidad de nue§. 

tra práctica, debe aportar una reflexi6n que regrese a ésta a tra­

vés de t!?la racionalidad conceptual , que permita explicar en lo pQ 

sible la espiral hermen.eútica del conocim~ento (la manera en que -

el conocimiento se va generando, agrandando, creciendo ) , sus por-

menores. 

Lci. formnci6n docente r.o c2 ur. recei..ario de cocina, ni un prose­

litismo n tal o cual modelo de docente, La formaci6n debe permitir 

al maestro avanzar en su trabajo involucrando al otro (alumno-s) -

con sus propias caracteristicas y personalidad; no me formo querien 

do ser el Otro, lo hago asumiendo mis limitaciones y trabajando en 

aquéllas que me permitan avanzar en la construcri6n ñel conocimie~ 

to, 
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CONCLUSIONES 

Es dificil dar conclusiones en un trabajo cuya pretensión ha -

sido la de armar y cor-struir nuestro quehacer docente con el esbQ 

so de ciertos elementos (categorías, conceptos, ejercicios, fotos, 

citas, etc), pero tratar~ de recuperar lo más significativo. 

Primero: la elección del trabajo fue el producto de querer rec~ 

perar una práctica que me involucraba no sólo a trav~s· de la cron,¡¡_ 

logia escolar, sino además, por una posición de revalorar una tra­

bajo que para m1 tienen una enorme significatividad y que ha sido 

"manoseado" por un sin número de patanes que han llegado, ido y -

quedado. 

Segundo: La conformación del maestro se da en la cultura, aquí 

debemos recuperar una memoria histórica que nos p~rmita comprender 

algunos de los rezgos del maestro y que tienen que ver con eu tr.a 

bajo. Es por ello, que se tocó tres imágenes (sacerdote, brujo y 

padre) que interactúan en la concepción paternalista del mexicano. 

El maestro :f'ons parte de esta co:1cepci6n, en ~l se deposita el s.a 

ber, el poder con todo un cuerpo de representación; castigos, pre­

mios, insultos,etc., y el amor. El maestro viene a ser el segundo 

Tata para el mexicano, pero con la modernización a pasado a ser el 

tercero o cuarto dsapu~s del presidente y el psicólogo. Con esto 

damos cuenta de que el maestro al igual que la cultura sufre de 

cambios, modificaciones,etc., que su imagen y función por tanto 

es histórica. 

Tercero: que el maestro debe asumirse (por lo menos hasta ahora) 

como un profesional que trabaja con el intelecto, ~l debe llevar a 
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a pensar como dice Gramsci, y a criticar bajo una racionalidad -

más elaborada la realidad vivida .• Es importante aclarar a este -­

respecto que : el maestro ayuda y puede propiciar el conocimiento 

con la ayuda del alumno, aquí se hace necesario el estudio, la in­

formaci6n, la investigaci6n, la reflexi6n de nuestra cotidianidad 

con elementos te6ricos que nos permitan avanzar en ella, pero ta'm­

bien el cambio de prácticas. El conocimiento es una labor que pre­

senta dificultad desde actitud hasta aptitud, pero que deja un go­

ce en sus pequeñas y grandes aproximaci6nes de apro~iaci6n. El ma­

estro no puede perder de vista aue el conocimiento es un proceso -

que involucra al otra (alumno-a) con las característica.a de su pr~ 

pio horizonte hermen~utica, no puede ni debe enejenaree, en cree -

que cor. su sola presencia y su manera de dar cla.se(modelo) provoca 

que los otros aprendan. La osmosis magisterial ("me le pego y apreE_ 

do") ya no debe tener cabida en el proceso de enseñanza-aprendiza:e 

Cuarto: Como maestros debemos hacer un esfuerzo de reflex16n -

sobre nuestra reelidnd,_de c6mo se objetiva e interioriza esa rea­

lidad para rrueetro trabajo pnrticult!l". Creer en la realidad como -

vfilida por sí misma es negar la posibilidad de tranEform aci 6n de 

las cosas, por esto se hace necesario quitarse la miopía de no q~ 

rer ver lo que pasa a nuestro entorn~ y que tiene une relaci6n con 

nuestro trabajo y con formas que puedan permitir avanzar en él. 

Quinto: El maestro debe ser sujeto, capaz de realizar una pr~ 

tica y una teoría con~truídas a partir de las necesid,,de~ de la -­

clase, y no ser objeto di; copia de modelos educe.tivoe, que nucha.s 

veces est&n distanciados de su horizonte hermenéutico. 

El maestro como el hombre debe ser capaz de vivir humanamente -
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la aventura de la ciencia y la técnica a trav&s de un pensamiento 

"meditante" como dice Heidgger. 

Sexto: El maestro debe trabajar el espacio aúlico con un rigor 

int•:-lr:ctur.l y ;~c~.~.i?n:ic(.; que en el ejercicio ;ne::it:.'.l ercc, recre, -

divage, especule, imagine, critique, constru:¡q y práctique aquello 

c; 1.:.e st ::.zt~. t::-r~ .... ~.r~ñc ª' aprender, ñc concce.r, un cor ... cci11!..i'':-.to que 

va n:Ó.f' ~llu de la me;:-,:-riB. r.Q'D'.): éc.::dcP .• 

Ei maestro junto con el alumno-s, y el contenido, debe trabajar 

un" r1'cicr.:.lidad que vnya más alla de la que el sentido Cúr.tÚn da 

Séptimo: El maestro visualizar el proyecto educativo 0ue lo in­

volucra ;peF-e a ru. dP.ci~iér~. Un proyecto que tir.ne qt~c ver 1':'01: une. 

po:!.:'.tice, tu:r. eco~.c;:Úa y una historia. Un proyecto que se instru­

menta de diferentes maneras, y habr!a que reflexionar c6mo o de • 

qu~ manera ~e pretende la excelencia , la efic1encia, la actuali­

zaci6n, la forr.iRc:.Ór~,f:tc., ~n un me.reo C& Uesi¿;u·,Jc.!..,.d? una desi­

gualdad que sumandole un adverbio productivo y "moderno", nos dá 

una desigualdad competitiva. 

Octavo: Considero que la lucha de P.l aula no la da el dilui~­

en el sal6n de clase,o el de implementar técnicas como modas para 

trabajar. La lucha se da en el trab,,.jo de ccr.té'r•idoc , en el tra-

bajo de buscar las t"cn1c:cs . 
mas idóne~o para a.V311Zf!r en los cont~ 

nidoc y en su construcci6n, por es~ este trabajo no da recetas de 

cosina, ni llllcho menoa pretende imnoner una estrategia metodol6gj. 

ca determinada, porque el maestro debe trabajar con el texto y .. ·­

con su horizor:tc :¡:;,,rticular ese.s estre.tet>ias pera arribar;que pe,¡: 

mitan; a un conocimiento. Lo que se hace es mostrar nleune.s para 

tener referentes de er.tos trabajos en el nuestro • 
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Noveno : el maestro tiene un compromiso a tres niveles : con una 

cultura pedagógica que debe ~er aprendida, donde se enmarca la pro­

fesión y los elementos teóricos, metodológicos y técnicos para en-­

f'rentarla. 

Con una ética profesional donde la reflexión permita articular -

principios y normas de conducta congruentes al trabajo, un trabajo 

que respete al grupo y a la bú~queda de conocimiento, un trabajo -­

que esté por encima del prlYfilegbde unos cuantos. 

Y con una elaboración metodológica de estrate~ia, que articule y 

posibilite el conocimiento como ocurrencia de una interacción entre 

la enseñanza y el aprendizaje de auienea intervienen en el proceso, 

y que permitirá una construcción más alla del sentido común en CURU 

to A conceptualización y prácticas de nuestra realidad. 

Para terminar comenzando en esta esnirar hermenéutica de enten-­

der una profesión tan importante (al menos pnra mí! como SER MAES'lll<.l, 

dejo dos citas, aue en la significatividad de esta difícil profesión 

pretenden tener cabida 

" La concepción· que el hombre tiene de áÍ mismo 

y de la realidad, no están condicionadas por 

la concepc:,ón particular que éste nueda tener, 

sino por la ~vncepción hegemónica " 

A.. Gramsci. 

" Lo dnico aue no permite el cambio es la muerte" 

Sísifo • 
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