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INTRODUCCION 

Todo sujeto participa desde su nacimiento del proceso de 

construcción de su historia y biograf!a personal a partir de­

la integracidn de experiencias, valores, creencias, normas y­

actitudes que le proporciona el entorno social. 

Dicha integración se realiza en un primer momento en la­

familia, sin embargo como apunta Durkheim es labor de la es-­

cuela transformar a ese ser-natural en un ser capaz de inte-­

grarse en la estructura social. 

Dicho en otras palabras, la escuela entonces cumple con­

la funcidn de proporcionar al sujeto los conocimientos, habi­

lidades y actitudes necesarios que junto con los ya adquiri-­

dos en la familia posibilitan la socializaciOn, adaptaciOn y­

participaciOn del sujeto en su entorno. 

Esta idea de cambio, de modificaciOn de lo que es susceE 

tible de educacidn en el ser humano se le conoce con el nom-­

bre de formac iOn. 

un proceso similar al que experimenta en su diario conv_!. 

vir con los otros en su vida comO.n, con lo cotidiano .<conjun- --· 

to de actividades que caracterizan la reproducci6n de los ho.m 

brea particulares, las cuales a su vez crean la posibilidad 

de la reporducci~n social) sólo que con tintes formales so- -

cialrnente reconocidos a través de certificados, diplomas, t!-



tulos, credenciales, etc., lo adquiere en la institución es-­

cuela. 

La formacidn referida al ambito escolarizado cobra impo~ 

tancia y es trascendente puesto que contribuye a mejorar, ac­

tualizar, transformar y cambiar los conocimientos y saberes -

académicos adquiridos hasta el momento, con la intención de -

actualizarse, de vivir lo nuevo, novedoso, innovador y actual. 

su importancia se cristaliza como necesidad a partir de­

la necesidad misma de la institucidn y no as! de cada sujeto­

en particular, inmerso en el quehacer docente. 

Mas adn cuando éste se manifiesta por querer participar­

de la tarea de formacidn, lo hace pero con cierto grado de i~ 

diferencia que lo lleva a vivir este espacio corno un instante 

cuya relaciOn en la pr~ctica es poca o nula. Esto es, que se 

compromete con ello por intereses materiales, o que en pala-­

bras de Carrizales es: los docentes no asisten a los progra-­

mas de formacidn por voluntad propia, porque realmente deseen 

mejorar su docencia, porque deseen formarse, actualizarse, -­

elevar su calidad; no analizan lo que hacen, no se cuestionan, 

no se comprometen; se tiene que recurrir a !Os puntos, al es­

calafdn, a prometerles que ganaran mas si se preparan más ••• -

y aan asi el indiferente, continda indiferente. 

Sin embargo existe la posibilidad de que adn cuando a p~ 

sar de comprometer su interés y voluntad propia, el docente -
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llegue a participar de los espacios (cursos, programas) de -­

forrnaci6n, buscando lograr incorporar a su experiencia, aque­

llas herramientas y estrategias rnetodol6gicas que le permitan 

instrumentar los saberes de forma rn&s sencilla y entendible a 

sus alumnos¡ es decir adaptar los productos de aprendizaje a_!! 

quiridos en los espacios de forrnaci6n con la pr4ctica docente 

inmediata. 

Desde aqul es c6mo y cu4ndo se manifiesta la relaci6n e.!! 

tre la formaci6n y el ejercicio intelectual de la docencia. 

Su articulaci6n se da a partir de la misma intenci6n que 

persigue el docente cuando le es asignado este compromiso. 

Continuador, reproductor de la ideologla dominante por -

guiar e imponer a los otros los par4rnetros del conocimiento -

necesario a la sociedad. 

O bien corno sujeto que busca reorientar desde su espacio 

reducido (escuela) su misma pr4ctica hacia horizontes donde -

la reflexi6n y la cr!tica sean las 6pticas a trav~s de las -­

cuales se mire la realidad! el docente impl!cita o expllcita­

rnente, enmienda la tarea de transmitir ideas, conceptos, rea­

lidades y saberes que modifican aspectos de percepci6n y ac-­

ci6n de los sujetos frente a su entorno. 

Es decir aqu! se debe comprender el acto docente como un 

acto pedag6gico en donde la participaci6n de dicho docente se 

expresa en raz6n de lo que es susceptible de ser modificado -
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en los otros sujetos que coparticipan junto con ~l, del proc~ 

so formativo. 

oe la pr4ctica docente emana entonces un torrente de ma­

teria para enriquecer la formaciOn por ambas partes (docente­

alumno) que compromete las esferas de la propia personalidad­

como bien lo apunta Zemelman, ya que se ponen en juego sabe-­

res, actitudes y sentimientos. 

Lo que en el presente espacio de investigacidn interesa­

trabajar es el an4lisis teórico de esta relación entre forma­

ción y pr4ctica docente a partir de algunos elementos concep­

tuales que vistos como categor1as (reflejo del proceso media!!. 

te el cual el sujeto cognoscente construye su aprobacidn de -

lo real) faciliten dicho ejercicio. 

Aqu1 se piensa a la teor!a como una posibilidad de inteE 

pretación de la realidad. 

De esta arnenra los conceptos que se consideran posibili­

tan el an4lisis son: 

En un primer momento la noción misma de formación y pr4~ 

tica docente que han sido referidas o inscritas al contexto -

institucional por ser donde adquieren tintes ae formalidad, -

de legitirnaci~n, aprobaci6n, reconocimiento, a través de cer­

tificados, diplomas, t!tulos (aQn cuando es justo mencionarlo 

no se estar1a hablando en el plano intelectual de esa foIIUaci6n) 

que como apunta Carrizales es la formaci6n de tipo instrumen­

tal la que se preocupa por lo eficiente, lo t1til, lo práctico· 



y lo inmediato, valores todos ellos que tienen que ver con el 

desarrollo y progreso de un pata. 

Siendo que por esta situaci6n el docente lejos de·pensar 

en el compromiso intelectual que tiene con los otros olvida -

que cicha formaci6n (propia y de los alumnos) trasciende los­

muros escolares y es continua, colocandolo as! en el plano de 

la indiferencia. 

Esto determina a su pr4ctica misma, ya que la mira como­

un quehacer rutinario, gracias al cual podr4 y tendr4 derecho 

a exigir una remuneraci6n que se ha ganado por pasar gran PªE 

te de su tiempo en la escuela¡ y no como un ejercicio intele2 

tual (hacer pensado) con mQltiples determinaciones hist6rico­

pol!tico-culturales, y a travas del cual se involucra e invo­

lucra a otros. 

En un segundo momento se trabajan, el espacio instituci2 

nal y la vivencia cotidiana, estas dos instituciones se ha- -

llan relacionadas, sin embargo su denotaci6n es diferente. 

Pues mientras una de ellas (plano de lo institucional) -

se encuentra referida a la norma, de una realidad preexisten­

te, compleja, rtgida y en un constante dinamismo que estable­

ce y determina formas de relaci6n social especificas, concep­

ciones educativas y jerarquizaci6n del trabajo docente. 

La otra realidad (vivencia cotidiana) se participa de 

ella como lo coman y rutinario, que d!a a d1a se va dando y -
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que por lo mismo no se halla sujeta a ningdn patr6n. 

El trabajo de estas dos situaciones posibilitan la inte,E 

pretacidn de la relacidn entre formación y práctica docente -

en forma distintar siendo que el plano institucional-normati­

vo se le concede mayor atencidn que a la participacidn y ri-­

queza que brinda el ejercicio diario de las vivencias y situ~ 

cianea que enfrenta el grupo en relacidn más que del saber, -

con las biografias propias de cada ser humano. 

En un tercer plano se tienen dos más de los elementos -­

que se han considerado para realizar la lectura tedrica: la -

historicidad de la práctica docente y el saber. 

La historicidad es vista como el conjunto de huellas, de 

momentos significativos y trascendentes que como legado sir-­

ven de marco referencial y experencial para la realizaci6n de 

las prácticas presentes; en este sentido en el plano de la d,2 

cencia seria todo el cllmulo de experiencias y situaciones que 

han vivenciado otros docentes y que otorgan como testimonio -

a los que en un momento dado se incorporan al servicio. 

LO que en palabras de Zemelman seria que ningdn sujeto -

social puede imponer su futuro si no es apoyándose en toda la 

historia que ha cristalizado en su misma existencia. 

En t~rminos del análisis, la contribución de la histori­

cidad es situar a la relacidn entre formacidn y práctica do-­

cante en un espacio y tiempo particular y especifico que le -
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otorga cierta direccionalidad e intencionalidad de acuerdo a­

los fines e ideales del momento histdrico. 

Materia prima, vinculo y mediador a partir del cual se -

organiza la formacidn y pr!ctica docente: el saber (como -

creencia que tiene que ver con un estado disposicional adqui­

rido que orienta la pr!ctica del sujeto ante el mundo) se pr~ 

senta y trabaja como instancia de poder para el docente, -

quien lo dosifica, transmite y reproduce de acuerdo a las exJ: 

gencias de la normatividad. 

Pero tambiGn como producto del trabajo intelectual del -

sujeto que interactda y se relaciona con su entorno sociál1 -

aqu! ea donde aparece en su segunda intencidn como eje probl~ 

matizador que interroga lo dado. 

Para la relacidn entre formacidn y pr!ctica docente, el­

saber juega un lugar muy importante, ya que es alrededor del­

cual el docente trabaja, propone y vive su pr4ctica. En este 

sentido retoma y hace suyos ciertos saberes que para él son ·­

necesarios, dejando a un lado otros que quiz!s no lo sean pa­

ra el momento. 

A partir de todo esto.· se quiere dejar claro que el trab_!! 

jo si bien es cierto abstracto, se concretiza al plantear los 

aportes que se plantean para cerrar esta tesis, es decir los­

alcances y contribuciones que se hacen a la pedagog1a. 

En este sentido se acentda que la práctica docente debe-

7 



ser considerada como una fuente de formación, as! como todo -

un ejercicio de constante cambio en el que se apueste por un­

desarrollo intelectual principalmente en el nivel medio supe­

rior (que reviste especial atención por el cometido que le ha 

sido encargado, consistente en más que informar a los partic1 

pantes, contribuir a cimentar las bases de una formacidn int~ 

lectual sólida, ya que si bien es cierto que el sujeto proce­

de de un nivel elemental con saberes b&sicos, es en el nivel­

intermedio donde recibir& los elementos y estrategias tedri-­

cos metodoldgicas indispensables para llegar al nivel supe- -

riorl, no descartando que las llneas y conceptos de an4lisis­

desarrollados puedan posibilitar la lectura en otros niveles, 

precisando que es necesaria la vigilancia teórica, y el cons­

tante replanteamiento cr!tico de sus alcances y limitaciones. 

Por lo que se refiere a los t~rminos metoébl.dgicos de es­

ta investigacidn cabe hacer mención que el trabajo pretende -

ser crttico-anal!tico, desde el momento mismo en que se plan­

tea la problem&tica de la cual se parte hasta el instante en­

que se dejan ver algunas de las situaciones que se presentan­

de la relación entre formacidn y practica docente. 



CAPITULO 1 

ANALISIS DE LA RELACION ENTRE PRACTICA DOCENTE Y 
FORMACION DOCENTE 

1.1. APROXIMACIONES PARA UNA CONCEPTUALIZACION 

1.2, CONTEXTO INSTITUCIONAL Y VIVENCIA COTIDIANA 

1,3, IMPORTANCIA DE SU HISTORICIDAD 



!, ANALISIS DE LA RELACION ENTRE PRACTICA 
DOCENTE Y FORMACION DOCENTE 

Cada forma social viva, cada instituci6n, es en 
efecto, historia acumulada, rearticulada. Es -
producto de todos los sectores sociales involu­
crados en ella, s!ntesia de prS.cticae y concep­
ciones generadas en distintos aomentos del pasa 
do, cuya apariencia actual no es homog&nea ni ":' 
coherente. Hacer inteligible el presente re- -
quiere buscar en el pasado el sentido y la fuer 
za de esas nhuellas recibidas sin beneficio de= 
inventario". Este conocimiento es necesario pa 
ra generar propuestas alternativas vinculadas a 
un movimiento hist6rico real. 

GRAMSCX. 

La tarea diaria que realiza el docente con sus alumnos -

en la escuela constituye uno de tantos espacios concretos de-

los cuales emanan una serie de problem!ticas objeto de estu-­

dio para la pedagog!a y otras disciplinas. 

Llamadas problem4ticas porque en ellas se hallan interr~ 

lacionados varios problemas que pueden ser considerados obje­

to de estudio particulares con sus mdltiples determinaciones­

(econ6mico, pol1tico, etc.). 

Una de dichas problem!ticas lo es la formaci6n docente,­

que tiene que ver con la esencia misma del quehacer educati--

vo-pedagOgico que se da entre docente y alumnos en un marco -

de relaci6n dado a partir del saber, valores y actitudes que-

se producen y reproducen diariamente en un espacio y tiempo -

espec!fico y en un contexto institucional llamado escuela. 
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En este panorama cabe hacer la pregunta: si la formacidn 

docente constituye una problernatica ¿cual es el problema obj~ 

to de estudio que se trabajara? 

De formacidn docente se puede hablar indefinidamente, de 

acuerdo a: los diferentes campos de actividad y las posicio-­

nes ocupadas de esos campos, a las diferentes relaciones que­

se establecen entre ella y otras problematicas, y a los dife­

rentes enfoques. 

As! se tiene que de formacidn docente emanan una serie -

de discursos diversos que la hacen parecer como un concepto -

polisl!mico. 

Considerando todo esto, el interl!s que ocupa a la presa~ 

te investigacidn y en particular a este primer cap1tulo es el 

analisis de la relacidn entre formaciOn y practica docente a­

partir de la conceptualizacidn de ambas instaftcias, que en un 

primer momento sean la base a partir de la cual se puedan tr! 

bajar los elementos conceptuales que explican dicha relacidn­

como lo son: el contexto institucional, la vivencia cotidianá, 

la historicidad y el saber (este altiJ¡to forma parte del segu~ 

do capitulo) • 

1.1, APROXIMACIONES PARA UNA CONCEPTUALIZACIÓN 

Toda sociedad para reproducirse y mantenerse a s! misma, 

fortalece el proyecto de formaciOn del ideal de hombre, que -
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junto con sus estructuras institucionales garanticen dicha r~ 

produccidn. 

Es as1 como la escuela vista desde la perspectiva insti­

tuciona1ll le es hecho el encargo social de cwnplir con ese -

compromiso formativo. 

Esta tarea, encuentra entonces su cimiento en una filos~ 

f!a propia a los intereses del Estado y a las exigencias mis­

mas del entorno social-productivo que irnpl!citarnente forman -

parte del proyecto pol!tico. 

La pregunta aqu! es: ¿Cdmo la institucidn escolar lleva­

ª cabo su funcidn en la sociedad? 

La escuela cobra fuerza como instancia que asegura la -­

permanencia de los valores y saberes a partir de la defini- -

cidn de lo que es legitimo aprender1 explicitado en el curri­

culwn y el plan de estudios y expresado tanto en el contenido 

como en las maneras de definirlo en un momendo dado (transmi­

sidn - practica docente.) apareciendo de una manera "v4lida, -

!/ Escuela como una instituci6n de carScter burocrl'iti~o en donde se bus­
ca·:que los sujetos que en ella actúan tengan y realicen las acciones­
m!s adecuadas para la búsqueda de un fin detoiminado. Impl!citamente 
se encuentra en esta apreciaci6n lo apuntado por Weber, para &l, el -
establecimiento de los medios es la t:lctica ~s racional, ya que se -
determinan los instrumentos mS.s aptos y eficaces con arreglo al obje­
tivo perseguido basLindose en el saber cientlfico. Andrade Frich - -
Adriana 11MaX Weber y la Educaci6n" en PERFILES EDUCA'rIVos. No. 11. -
Enero-Marzo 1981 CISE-UNAM. pág. 24. 

12 



correcta, apropiada y en lineas generales incuestiC:mables 11~/ 

Es en este contexto donde aparece la presencia del actor 

principal a cargo de quién se encuentra la realizaci6n ·de ese 

proyecto pol1tico-formativo y·legitimador en una sociedad: el 

docente, quién realizando un trabajo intelectuall/ a partir -

de su practica diaria en el espacio oficialmente designado P!! 

ra ello, interactda y se relaciona con su entorno inmediato; 

el grupo en formaci6n, 

Cabe mencionar que tanto la formaci6n docente como la -­

prSctica docente cobran matices particulares y distintos de-­

pendiendo del nivel escolar en el que se desarrollen sea este 

b!sico, medio b!sico, o superior, ya que a cada uno correspo~ 

de un ideal de hombre, as1 como un docente cuya funci6n es el 

trabajo en dicha formaci6n. 

Hasta el momento se ha destacado el compromiso que a su­

cargo tiene la escuela y el docente con relaci6n a los alum-­

noa 1 la formaci6n, 

Formaci6n que como apunta Honore!/ es entendida por el -

comdn de loa sujetos como la que ".designa algo que se tiene,-

3} Eggl11ton John, SOCIOLOGIA DEL CURRICULUM ESCOLAR, Edit. Troquel, -
Ellit. euono• AirH 1900, ¡;59, 14. 

l/ Visto de ••ta. m&nera. p.¡eato que el docente asume en su pr&ctica una 
reflexi6n constante sobre, ideas, conceptos y realidades, acto que -
le posibilita encontrarse y confrontar el contenido1 las diferentes­
poaioiones de alumnos y colegas, y a\tn m&s el ma.rco donde realiza su 
trabajo, 

~/ Honore Bernand. PARA UNA TEORIA DE LA FORMACION. Edit. Narcea,S.A. 
Ediciones Madrid-España 1980. ¡>&9. 20, 
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algo adquirido, algo de valor para el que dispone de ello o -

bien un recorrido que .se ha seguido, un conjunto de ejerci- -

.cios que se han efec~uado o mas generalmente una experiencia­

adquirida, La formacidn est4 pues colocada bajo el signo de­

la exterioridad¡ se conquista, se aprende, se compra, también 

se da o se vendeª. 

Pero q~~!'demas no sdlo tiene que ver con los alumnos, -

pues tambi~n involucra al docente, con lo cual se acepta que­

como proceso tiene además de continuidad, reciprocidad, pues­

ambas partes se hallan involucradas, participan de ella, 

En este sentido es necesario pensar en una dimensidn mas 

amplia a dicha formacidn¡ y no sujetarla a los niveles tan e~ 

trechos del espacio escolar y m4s adn en un sentido unilate-­

ral: docente-alumno. 

Por tanto, se tiene entonces que "la formación que impl! 

ca un trabajo del ser huniano sobre él mismo, sobre sus repre­

sentaciones y sus conductas, viene a evocarse como el adveni­

miento ineludible de un orden de cosas. No ya como una ac- -

cidn de la que convendr1a apropiarse, apropidndose además de­

sus objetivos, sus modalidades y los medios e~ funcidn de las 

intenciones y los deseos, sino mas bien como una ley natural­

que debe satisfacerse para lograr ser reconocido profesional­

Y socialmente. Lejos de limitarse a lo profesional, la form! 

cidn invade todos los dominios: uno se forma en mdltiples ac­

tividades de esparcimiento, uno se forma como consumidor, co-
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mo inquilino, como padre, como compañero sexual. ·uno se far-

ma en todos los niveles de responsabilidad, y a ser posible -

de forma permanente, desde la primera infancia hasta la ~lti­

ma etapa de la tercera edad. De la formaci6n uno espera defi 

nitivamente, el dominio de laS acciones y situaciones nuevas, 

el cambio social y personal que uno ya no espera de la trans-

formacidn de las estructuras, el remedio al desempleo, la de­

mocratizacidn de la cultura, la comunicación y la cooperación 

entre los seres humanos, en fin el nacimiento a la "vida ver­

dadera")/ 

De tal suerte que en este marco de la formaci6n como pr~ 

ceso, es preciso entender a la formatividad de cada sujeto -­

que como apunta Honore tiene que ver con la intencidn perso-­

nal, con un proyecto individual, con el porvenir del sujeto,­

con el proceso mismo y que por ello involucra lo espiritual, 

social, psicoldqico y bioldqico. 

Proyecto de formatividad que lo miamo que el proceso de­

formacidn adquiere todo su sentido cuando.señala una accidn -

reflexiva •para s!, para un trabajo sobre s! mismo, sobre si­

tuaciones, sobre sucesos, sobre ideas".!/ 

Es importante señalar' en este contexto ¿cdmo se concibe-

a la formaciOn docente? 

y Ferry Gilles. EL 'I'RAYEC'l'O DE LA FORMACIONt los enseñantes entre la­
teor!a y la pr&ctica, Edit. Paid6s-UNAM, M~ico 1990. pág. 45-46. 

y Ferry Gilles. Op.-cit. pSg. 54. 
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Cuando se habla de formación docente, generalmente, ésta 

es referida a la concepci6n, que centra la participación, pr2 

·ceso y conclusión del sujeto que se forma y del formador en -

una dinámica de la oferta-demanda considerando además en tér-

minos reales la regla del costo-beneficio que tiene que ver -

con las dimensiones sociales y económicos de un espacio y - -

tiempo determinado. 

Dicho en otras palabras ºla formación parece imponerse -

como condición del desarrollo económico-social. La rápida -­

evolución de las técnicas en todos los terrenos (produccidn,­

comunicaci6n, organizaci6n, administraci6n) plantea importan­

tes problemas de adaptaciOn, no solamente profesional sino s~ 

cial. Los aprendizajes iniciales no son ya válidos después -

de algunos años. Se descubre que es igual de importante 

aprender a aprender que aprender los contenidos. De ah1 el -

desarrollo de los reciclajes, de los perfeccionamientos, de -

las actualizaciones de los conocimientos, de las readaptacio­

nes, Es esta ra1z de la formaci6n la que hoy d1a tiende a i~ 

poner su marca. La formación llamada profesional continua, -

parece a menudo dominar todo el camino de la formación. Se -

trata de la marca -socioecondmica- donde la e'conom!a toma la­

delantera a lo social" ,ll 

Razón por la cual el docente-formador da y se entrega a-

21 Honore. Idem. pSg. 22. 
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su compromiso de transmitir, develar y mostrar cierto conoci­

miento a otro sujeto (alumno) que demanda saber, pero un sa-­

ber que en s! mismo carece de utilidad, es decir que para ad­

quirir su valor en la sociedad necesita ser respaldado por la 

institución escolar mediante un reconocimiento traducido en -

tttulos, diplomas, constancias o certificados. 

Es asta por tanto -dicho sea de paso- la concepción de -

formación docente que tiende actualmente a prevalecer, que si 

bien es cierto se impone, también posibilita que sea cuestio­

nada. 

La formación docente canceptualizada de esta manera es -

vista como la acción organizada que para el formador y la in~ 

titución que la proporciona posee un sentido activo, pero que 

para el formado adquiere un sentido s1, sólo que pasivo, en -

tanto que espera obtener saber¡ habilidades y actitudes nece­

sarias para su desarrollo profesional; en estos tl!rminos 11 la­

formación no debe reducirse a una acción ejercida por un for­

mador sobre un "formado" meleable que reciba de forma pasiva­

la configuración que le imprima el formador. El proyecto in­

sensato de modelar al otro, de crear a un ser a su imagen de­

infundirle la vida que es el fantasma del animador lo dnico -

que puede hacer es infringirle la muerte. Se vuelven vanas -

los esfuerzos que uno se inventa para reanimarlo, o corno se 

dice para motivarlo. 

Expresiones tales como "dar" y 11 recibir11 una formacidn,-
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C-

las palabras mismas de 11 formador" y de "formado" parecen sig­

nificar esta imagen de la formaci6n" .§./ 

Sin embargo la formación docente trasciende las situaci2 

nes explicitas y formales antes mencionadas, pues de lo con--

trario quedar!a siempre corno un dato más que se registra en -

reportes o documentos oficiales, un dato fácilmente manipula­

ble por la institución y sujetos formadores que la proporcio-

nan. 

Por ello es que para hablar de formación docente se tie­

ne y debe de comprender su relaci6n~con el contexto institu-­

cional, es decir con la escuela,~/ y el ejercicio de la prác-

tica docente; esto con la intención de aproximarse a su con--

ceptualizaci6n. 

Conceptualización que a juicio de otras lecturas (psico-

16gica, sociol6gica, antropológica, política, etc.) puede qu~ 

dar reducida; pero que para fines de la presente investiga- -

ción se considera satisface el trabajo. 

Es en l.:a escuela vista como el espacio cotidiano del tr!! 

B/ Ferry, Idem. pfig. 53. 
'2_1 Los maestros se forman en las escuelas, en que trabajan, se sabe que 

en la escuela ocurre gran p:!rte de la fonnaci6n del maestro, este -­
proceso es tan informal y se encuentra tan sutilmente integrado a la 
trama social de la escuela que es difícil distinguirlo en el flujo -
cotidiano, compuesto de numerosos pequeños intercambios entre maes-­
tros, de consultas o reflexiones que se incorporan a las decisiones­
diarias sobre el propio quehacer. en P.ockwell, E.R. Mercado. LA ES-­
CUELA LUGAR DEL TRABAJO DOCENTE. DIE. Mbico 1986. pág. 68. --
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bajo docente donde surgen y se manifiestan una serie de situ~ 

cienes y acciones que comparten tanto alumnos como docentes.­

Situaciones que tienen que ver con todas y cada una de las 

instancias que integran a la institución: lo académico, lo a~ 

ministrativo, lo organizacional, las relaciones, etc. y de cu 

ya interrelación emana una fuente incesante y rica en expe- -

riencias de formación. 

Sin embargo dicha formación de la que participan tanto -

alumnos como docentes, se da, es y cobra intencionalidad a -­

partir del ejercicio de la práctica docente, misma que encar­

na el contexto institucional y los retos de lo cotidiano, es­

tableciéndose as1 la relación entre ambas instancias. 

De lo anterior se tiene entonces que la formaci6n docen­

te es vista como el proceso que consiste en ºaprender a mov i­

lizarse, a utilizar todos los r,ecursos para resolver un pro-­

blema, poner en practica un proyecto, abordar situaciones im­

previstas, cooperar con los otros. 

Lo que realmente forma es una actividad que se cumpla en 

función de una meta: sorteando las dificultades que surjan en 

el camino. Se pueden considerar ciertas experiencias vitales, 

aventuras y tambi~n experiencias intelectuales de investiga-­

ción, de creaci6n, a través de las cuales usted adquirirá una 

mayor madurez personal, intelectual y social. Las experien-­

cias diferentes le permitirl1n romper con la rutina, ampliar -

sus horizontes, enriquecer sus percepciones y sus modelos de-
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acción. Lo esencial es la presencia frente a situaciones - -

siempre singulares y estar atento a lo que surge; es decir ªE 

to para afrontarlas. 

Pero también ajustarse a cada caso, considerando para -­

ello la capacidad de observar y analizar situaciones por to--

dos los medios posibles. 

Dicho en otras palabras aprender o hacer alguna cosa se­

ra formativo s6lo y cuando sea el medio para comprender la --

ocasión, para la toma de conciencia, la incitación a decifrar 

e interpretar todos los signos ("formador en formación"). 

Aqu! juega un papel muy importante el análisis que inte-

gra los saberes, el saber-hacer, las experiencias vividas, -­

tratando de darles sentido 11 
• .!.QI 

con estas lineas de aproximación para conceptualizar a -

la formación docente, resalta el énfasis colocado en todas y­

cada una de las habilidades y·destrezas, lo mismo que conoci­

miento y experiencias pasadas, as1 corno la historia biográfi­

ca personal y el proyecto de vida personal y social que de c~ 

da sujeto docente se ponen de manifiesto y en juego en un pr2 

ceso de formación y más particularmente en una experiencia -­

formativa. 

En tanto que la práctica docente es expresada en térmi--

.!_!!/ Ferry Gilles. Op. Cit. pig, 69. 
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nos del hacer pensado, institucionalizado que involucra el --

proceso de transmisión de saberes definidos socialmente y que 

están dirigidos tanto al desarrollo de cierto tipo de conocí-

miento sobre la realidad, como al fomento de actitudes exigi­

das e impuestas por las expectativas sociales.!!/ 

Por lo que la relación entre ambas se da en tanto el do-

cente repiense su práctica como un proceso generador de anál! 

sis y reflexión en torno a las tareas asignadas a la docencia 

desde los planos social, psicológico y didáctico. 

Es decir esta reconsideración del docente sobre su prác­

tica cotidiana trasciende en tanto en ella esta en juego su -

formación. 

En estos términos él tendr!a entonces que ser el primero 

en pensarse y a~eptarse como un productor y distribuidor de -

saberes y de visiones de conocimiento sobre la realidad per-­

meadas y determinadas por el contexto social e institucional; 

de tal manera que tenga elementos para poder analizar, refle­

xionar y dar lectura cr!tica de su entorno. 

En este sentido la formación y práctica docente adquie--

La visi6n de la prlictica docente antes anotada, es referida a una -
perspectiva institucionalizada cuyo· encargo en t4'.Srrninos generales -
es: por un lada socializante, tipificadora de acciones y por otro -
instituyente. Para un análisis más profundo consultar a: Serrano -
castañeda José Antonio "Docencia: pr&ctica institucional 0 en DOCEN­
CIA, EDUCACION Y SABER. cuadernos de la ENEP Ara96n No. 44. --

21 



ren tintes de ejercicios intelectuales, lo que para Carriza-­

les consiste en entender a 11 la formación intelectual del do--

cente cuando hace objeto de reflexión a sus ideas, cuando con 

sus ideas critica a sus ideas y produce lo que para su forma­

ción son nuevas ideas. Entiendo también a la formación inte-

lectual del docente como aquella que permite develar a las --

mrtltiples simulaciones, disimulaciones que radican en la exp~ 

riencia y orienta las relaciones pedagógicas particularrnente­

en su dirnensi6n de particularidad. Quizás la formación inte-

lectual reside en el momento en que hacemos de nuestro pensa­

miento el objeto de reflexi6n del mismo 11 
•• !~/ 

Ante lo cual la docencia tendr~ que plantearse como la -

práctica ejercida en la heterogeneidad, que sufre constantes­

desencantos y que tiene que ver con "la p~rdida de la ilusión 

y, por lo mismo una resignificaci6n de la realidad. La dime~ 

si6n constructiva del desencanto actual radica en el elogio -

a la heterogeneidad" .1 .. :y 

En el trabajo diario, el docente debe manifestarse con -

su prc1.ctica en un ejercicio de constante cambio y desencanto, 

que implica vigilar su desarrollo intelectual) principalmente 

en el nivel medio superior, nivel que permite iniciar a los -

lY 

.!.Y 

Carrizales, R. Cesar. "Formaci6n Intelectual del Docente" en UNIFOR­
MIDAD, MARGINALIDAD Y SILENCIO DE LA FORMACION INTELECTUAL. pdg. 52. 
Lechncr Norbert "Un dasencanto llamaclo postmodernismo 11 en MODERNI-­
DAD Y POSMODERNIDAD EN EOUCACION. Edit. UAS, UAEM. 1990. pág. 17. 
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alumnos en el análisis, reflexi6n y confrontación de las -

ideas, saberes y conocimiento de los m6ltiples objetos de es-

tudio que son presentados por cada una de las materias estu-­

diadas. 

Ah1 donde la.verticalidad parece infranquiable, debido a 

la rigurosidad de los programas, su seguimiento y la estruct~ 

ra por demás minuciosa y concisa que concierne a la evalua- -

ci6n de los aprendizajes. 

Habilidad, sagacidad o vigilancia de lo dado, permitirá-

al docente generar y determinar los espacios propicios para -

intervenir en pro de la formación intelectual y de una práct! 

ca docente fundada en el desencanto. . t 

El siguiente apartado, tiene la intención de destacar la 

importancia y trascendencia que tiene el contexto institucio-

nal y la vivencia cotidiana en el ejercicio de la formación y 

práctica docente; al ser estas dos instancias que constituyen 

el espacio y condiciones de trabajo que establecen y determi­

nan formas de relación especificas, concepciones educativas y 

jerarquizaci6n del trabajo docente. 

1,2, CONTEXTO INSTITUCIONA Y VIVENCIA COTIDIANA 

Hasta el momento se han trabajado en l!neas generales a! 

gunas aproximaciones para conceptualizar a la formación y - -

práctica docente, así como la relación que guardan entre am--
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bas, considerando para ello dos dimensiones: por un lado la -

social y por otro la escolar; de las cuales cobra interés pa­

ra este apartado la dltima. 

La dimensión de lo escolar será trabajada aqui ref iri~n­

dola al contexto institucional a la vivencia cotidiana. 

La primera pregunta aqu1 entonces es; ¿Cómo se lee y CO,!l 

ceptualiza a la formación y práctica docente (asi como su re­

lación} desde estas dos dimensiones? 

Para poder dar una respuesta a esta interrogante, es ne­

cesario precisar ¿qué se entiende por contexto institucional­

y por instituci6n escolar?. 

Cuando se habla de contexto se hace referencia al espa-­

cio social especifico y determinado en tiempo que enmarca o -

encuadra una actividad o trabajo del sujeto(s). 

Agregando a ello que cuando se habla de institución se -

hace alución a un lugar preexistente con sus normas expl!ci-­

tas que la rigen y equilibran al mismo tiempo que le dan est~ 

bilidad. 

Pero como se mencionaba en un principio la intención es­

trabajar el contexto institucional escolar que convoca al 

ejercicio de la prrtctica docente y que alberga procesos de -­

formaci6n. 

En estos términos se tiene que la instituci6n escolar 
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puede ser definida como una realidad preexistente, compleja,­

r!gida y organizada que se encuentra en un constante dinami~ 

mo; con sus normas, modelos y formas de relación específicas-

entre los sujetos involucradas en ella: docentes-alumnos-aut~ 

ridades. 

Es en este espacia definido de antemano donde diariamen-

te el docente se desarrolla, participa y realiza su pr~ctica; 

enfrentando diversas situaciones que en un determinado mamen-

to limitan su trabajo y el proceso de formación como docente-

y el de sus alumnos. 

Los modelos, las esquematizaciones reductoras, el con- -

trol, la cuantificación para el logro de metas y objetivos 

propios de la institución escolar, constituyen el contexto 

que permea y otorga direccionalidad tanto a la formaci6n como 

a la práctica docente • .!!/ 

~/ En estos thniinos la formación es vista cano una instituci6n evocan 
do siempre a la esfera de la enseñanza. Así se vende y se compra,:­
ya sea en jornadas de talleres, en planes de formación, en paquetes, 
en videocassettes o en terminales de canp.itaci6n. Los fonnadores -
aquí se perciben ya sea cano agentes de cambio social o cano incita 
dores de deseos o de proyectos personales en Ferry. Op. Cit. pág.-: 
51. 
Más adelante el autor señala, la formación supone una separación -­
con respecto a la vida profesional, cuyo curso suspende o difiere.­
A distancia, desfasada, en paréntesis o en derivaci6n, se desarro-­
lla dentro de una zona franca de acuerdo con una finalidad, un mar­
co y un objeto que le son propios. Es evidente que la finalidad de­
la formación a largo plazo no es otra que la finalidad de la insti­
tución. pág. a1. 
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El contexto institucional escolar queda presente como un 

orden fijo en donde el hacer de la acci6n queda delimitado 

'por la función que sostiene y lo sostiene, sancionando las 

formas y tipo de actividades que no lo permitan. 

La situación del docente aqui queda reducida a lo que -­

menciona Bachelard 11 el instinto formativo de un intelectual -

acaba por ceder en un determinado tiempo al instinto conserv~ 

tivo; llegando un momento en que el espirituo prefiere lo que 

confirma su saber a lo que lo contradice, prefiere las res- -

puestas a las preguntas. Entonces el esp!ritu conservativo -

domina y el crecimiento espiritual se deticne 11 .121 

Tal pareciera entonces que el contexto institucional es-

colar paraliza y neutraliza la relación entre formaci6n y 

pr~ctica docente, sin embargo de ello surge una alternativa -

gue se genera y emana de la misma práctica docente: adquirir­

y trabajar el compromiso por lo instituyent~/ vs instituí-

Bachelard Gasten. LA FORMACION DEL ESPIRITO CIENTIFICO. Edit. Si­
glo XXI, México 19Bl. pág. 17. 
El proceso instituyente se entiende cano generador de análisis y re 
flexi6n en torno a las tareas asignadas. Lo instituyente no se re:: 
duce a negar apresuradamente, sin fundamentos lo; instituido o tradi 
cional. S6lo a partir de una reflexión profunda de los elementos ':' 
que conforman lo instituido y elaborando un proyecto académico .. polí 
tico a realizar en el futuro con la estricta vlgilancia que esto hñ 
pone es posible generar un proceso instituyente que tienda a efec-= 
tuarse permanentemente cano espacio de realizaci6n de las contradic 
cienes entre lo grupal, lo institucional y lo social. Serrano caS­
tañeda. Iden. pág. 13. 
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do, este dltimo entendido como lo establecido, el conjunto de 

institucionalizaciones que norman la vida dentro de la clase, 

de la escuela, e inclusive en la sociedad misma; y por el pr! 

mero se comprende el ingrediente dialéctico, los procesos que 

desembocan en la consolidación de nuevas producciones socia-­

les" ,.!1/ 

Pero ¿C6mo el docente a través de su práctica diaria en­

el salón de clases puede participar de procesos instituyentes? 

Cierto es que la empresa no resulta sencilla, pues el dQ 

cente al pertenecer a una institución definida, se encuentra­

con una organización administrativa cuyas normas y parámetros 

de trabajo y decisión son especificas, por lo que de antemano 

no es autónomo, y más adn cuando se involucra en ello de for­

ma acr1tica. 

Frente a esta realidad, el compromiso del docente es peE 

manecer alerta y en constante ejercicio de una lectura de ac­

ciones y situaciones cotidianas. 

Lectura que para adquirir tintes instituyentes debe ser-

generadora de análisis y reflexión en torno a las tareas de -

la docencia, esto es no reducirse a negar apresuradamente, -­

sin fundamentos lo instituido, sino por el contrario generar-

Cfr. Pérez JUárez Esther. Reflexiones criticas en torno a la Doce.!! 
cia en PERFILES EDUCATIVOS. No. 29-30. pág. 6. 
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espacios de realización de las contradicciones entre lo gru-­

pal, lo institucional y lo social. 

Analizar aqui significa -siguiendo a Ferry- en términos­

generales, definir los componentes de un conjunto, sus inte-­

racciones, sus disposiciones en torno a la manera de aprehen­

der su estructura y/o su funcionamiento. 

Por ello, la necesidad de una formación y práctica doce~ 

te critica, que obligue a interrogar el tipo de pr&ctica que­

se está realizando y cuáles se pueden generar o propiciar de~ 

de las condiciones y necesidades del grupo. 

Hasta aqui, se ha hecho alusión a dos momentos de los -­

cuales el docente participa: lo instituido y lo instituyente­

en cada uno, la relación formación -práctica docente se pre-­

senta de manera diferente. 

Desde lo instituido esta relación se manifiesta como una 

función social de transmisión del saber, del saber hacer o -­

del saber ser que se ejerce en contribución y beneficio del -

sistema socioecon6mico y de la propia cultura prevaleciente. 

El docente trabaja entonces, por y para promover cambios 

a partir de lo que enseña y transmite, afectando las diferen­

tes maneras de pensar, de percibir, de sentir y de comportar­

se y que de alguna manera también le afectan y lo involucran­

ª él. 
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En la dimensión de lo instituyente se apuesta por que la 

relación formaci6n - práctica docente haga suya la ref lexi6n, 

·el análisis, el debate, en torno a la realidad social, insti­

tucional y grupal que vive el docente diariamente 11 solamcnte­

con el ejercicio del análisis comienza el trabajo de la form~ 

ci6n, porque el an~lisis es conjuntamente interrogación de la 

realidad, del origen, de la legitimidad de este interrogante-

y de la perspectiva de la cual surge. El análisis compromete 

a una doble elucidaci6n de la realidad objetiva y de lo que -

ésta aparenta como problemática del deseo y del compromiso" .lll 

Tomando en cuenta para ello sus particularidades y caras 

teristicas que hacen de cada espacio un mundo de hetcrogenei-

dad rico en vivencias y experiencias. 

Necesario es entonces advertir que el mundo de la escue-

la y más particularmente del aula, acoge un sin fin de suce--

sos y situaciones que por su diversidad y heterogeneidad con­

forman un abanico formativo abierto para ser explorado y ex-­

plotado por el docente a través de su práctica, una vez que -

éste ha comprendido su compromiso frente a un grupo, que no -

sOlo se reduce a transmitir o informar sobre cierta visión y-

dirección de la realidad sino que tiene que ver con el cons-­

tante desencantamiento ante el conocimiento que se implanta -

como verdadero y legítimo; dicho en otras palabras el problc-

];Y Ferry. Idan. pág. 79. 
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roa de todo docente no es el lograr que sus alumnos adquieran-

una serie de conocimientos y una cultura general, sino el po­

'aer cambiar y derribar la estructura de conocimientos genera-

les que han ido interiorizando y que son resultado de su sa-­

ber emp1rico, de su sentido coman, de un lenguaje predetermi­

nado, de una estructura familiar que le ha enseñado un estilo 

de comportamiento de acuerdo a su entorno. 

Estrecha e inseparablemente ligado al contexto escuela--

aula y a los sucesos y situaciones diarias se encuentra la d! 

mensi6n de la cotidianidad que para Heller tiene que ver con­

la vida de todo hombre "el cual pone en obra todos sus senti­

dos, todas sus capacidades intelectuales, sus habilidades ma-

nipulativas, sus sentimientos, pasiones, ideas, ideologías. -

El hombre de la cotidianidad es activo y goza, obra y recibe, 

es afectivo y racional. Partes orgánicas entonces de la vida 

cotidiana es la organización del trabajo y de la vida privada, 

las distracciones y el descanso, la actividad social sistema­

tizada, el tráfico y la purificaci6n 11 .'!:J_/ 

Al permear, entrecruzar y determinar la existencia del -

sujeto, la cotidianidad que se modifica de modo especifico s~ 

gdn las diferentes estructuras cconOmico-soci.ales, precisa 

que todo hombre para participar de ella ha de dominar ante tg 

];'i/ Heller Agnes. HISTORIA DE LA VIDA COTIDIANA. Ed. Grijalbo. págs.-
39-40. 
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do la manipulaci6n de las cosas que son necesarias para la v! 

da 11 la maduracidn del hombre significa en toda sociedad que -

el individuo se hace con todas las habilidades imprescindi- -

bles para la vida cotidiana de la sociedad dada. Es adulto -

el capaz de vivir por s:r: mismo su cotidianidad 11
• 
201 

As1 las actividades que en su condicidn de hombre parti­

cular (ser individual) realiza diariamente tienen que ver con 

la construccidn de una realidad a través del trabajo génerico 

que para Heller involucra el plano individual y social, y pa-

ra cuya consecución es necesario poseer por un lado un m!nimo 

de capacidad práctica en las cosas y por otro cierta apropia-

ci6n que guarda relaci6n con los tipos de actividad heterog~­

neos como las habilidades, aptitudes, tipos de percepción, -­

afectos y modos de comportamiento, con los cuales se trascie~ 

de el ambiente, siendo ellos también producto de un proceso -

de apropiacidn en el curso de la vida diaria. 

En estos términos la cotidianidad tiene que ver con la -

reproducción del hombre individual y socialmente hablando, a­

partir de las actividades que realiza diariamente. 

De tal suerte que si bien es cierto que el marco instit~ 

cional especifica los limites tanto temporales como espacia-­

les de la formación y práctica docente, la dimensi6n de la c~ 

~/ Heller. Idein. p&g. 41. 
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tidianidad ofrece una basta posibilidad de trabajo, construc­

ción y reconstrucción de prácticas emergentes e instituyentes; 

es decir el docente más que anclarse en modelos de formaci6n­

y docencia tiene que pensar que todo planteamiento normativo­

es rebasado por las acciones diarias; puesto que el plano no.E, 

mativo refleja una visión inexacta de quienes no están prese~ 

tes en los procesos que se generan en el aulaª 

Para el caso particular de un nivel medio superior la s_! 

tuaciOn de la cual participa el docente tiene que ver por un­

lado, con las exigencias que por cada periodo bimestral o trl: 

rnestral ha de hacer entrega de controles de asistencia y cal.!, 

ficaciones que miden 11 el aprovechamiento y cumplimiento" de -

los grupos que a su cargo tiene; quedando fuera por otro lado 

el trabajo directo y cotidiano que el docente tiene con sus -

alumnosª Ah! en el salón de clases sesión a sesi6n se suce-­

den una serie de situaciones, de numerosos pequeños intercam­

bios, consultas, análisis y reflexiones que en torno a un sa­

ber y su relación con la realidad permiten poner en juego sus 

sentidos, capacidades intelectuales, habilidades manipulati-­

vas, sentimientos, ideas, persiguiendo con esto, la organiza­

ción del trabajo grupal, cuya finalidad es entre otras la ad­

quisición de habilidades, habites y comportamientoo necesa- -

ríos para continuar en el siguiente nivel escolar o bien posi 

bilitar la reproducción de un trabajo remunerado. 
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En este sentido la labor que el docente puede realizar -

en y con sus grupos en la cotidianidad del aula implica lle-­

gar ante los estudiantes como lo apunta Carrizales, con el -­

pensamiento puesto en la formación, con adecuada preparaci6n-

para su sesidn, con entusiasmo y sobre todo con posibilidades 

de seducir "la seducción de la docencia implica p~rdida de l.!, 

mites, es la desuniformidad que genera atracción, que cautiva, 

que motiva a la bdsqueda, no a la respuesta apresurada y sim­

ple, que desposa nuestro código, que incursiona en la imagin~ 

ción que intranquiliza, que confunde; por ello a la seducción 

se le ha considerado perversa en diferentes épocas, se le ha­

reprimido marginando la o silenciándola 11 .3..!./ 

Destacando ante todo la intención formativa, en tanto --

piense a la seducción (realizable a través de la práctica do­

cente) como proyecto que se le planea y se le lleva a la prá~ 

tica. 

En este sentido, el docente también tiene que pensar a -

dicho proyecto como trabajo sobre s! mismo, en función de la­

particularidad de las situaciones de las que participa y que­

tienen que ver por un lado con la desestructuraci6n-restruct~ 

ración del conocimiento de la realidad y por otro con lo irn--

previsible y lo no dominable. 

Ej carrizales Retamoza Cesar. 11 La Racionalización de la Indiferencia" 
en el DISCURSO PEDAGOGICO. ANALISIS, DEBATE y PERSPECTIVA. Edit. -
Dilema, 1989. pS.g. 36. 
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Por esta razOn es preciso trabajar en el siguiente apar­

tado la importancia de la historicidad en tanto que la deter­

minación histórica en el espacio y en el tiempo son factores­

que están incidiendo en el proceder de las acciones de los -­

hombres y permiten hablar de la particularidad de las situa-­

ciones de las que toma parte. 

l,3, IMPORTANCIA DE SU H!STDR!C!DAD 

En el apartado anterior se destacó la incidencia que en­

la relación entre formación - práctica docente tiene el marco 

institucional y la vivencia cotidiana, sin embargo lo cierto­

es que estas dos dimensiones se hallan perineadas y determina­

das por la continuidad histórica de algunas prácticas que con 

tienen huellas de modelos, concepciones y propuestas pedag6g! 

cas que han tenido origen en los diferentes momentos históri­

cos. 

De ahi que la intención de este apartado sea rescatar y­

manifestar la trascendencia que para la formación y práctica­

docente tiene la dimensión de la historicidad. 

Uno de los aspectos que es necesario destacar cuando se­

piensa en la historicidad es sin duda el trabajo, pues es gr~ 

cias al trabajo del hombre en torno a la naturaleza como se -

ha ido construyendo la historia de ese mismo hombre; dicho en 

otras palabras la historia del hombre es la historia de la r~ 
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Áaci6n entre el hombre y la naturaleza mediados por el traba­

jo, as1 como todas las formas de relación que dicho hombre e~ 

tablece con el mismo trabajo (organización, manifestaciones) • 

Desde esta perspectiva se comprende como entonces el su-

jeta construye a través de su t.rabajo una realidad, aprehen-­

diéndola y transformándola de acuerdo con las condiciones so­

ciales, sus necesidades propias, y persiguiendo además la fi­

nalidad de construir las distintas formas de vida. 

Asimismo precisa añadir que todo trabajo tiene que ver -

con la praxis que más que ser entendida como el hacer aut6no-

mo y aislado del hombre sobre su entorno, las cosas y objetos 

(manualidad), ésta tiene que ver ante todos!, con un hacer -

pero pensado, reflexionado del mismo sujeto alrededor de di-­

chas objetos, cosas o realidad y su transformación, 11 la pra-­

xis, reflexión del sujeto en torno a un proceso práctico, so­

bre un objeto que tiende a su transformación, El producto no 

es más que la intención ya realizada; en contraposici6n a una 

práctica sin intención que no es reflexiva a fines". 221 

si en términos generales la construcción de la historie! 

dad tiene que ver con el trabajo del hombre en la naturaleza-

y el entorno social; la pregunta es ¿sucede lo mismo en el -

ambito escolar? o mejor dicho ¿la historicidad que permea el-

s&.nchez Vazquez Adolfo. 
México 19BO. pág. 32. 

FILOSOFIA DE LA PRAXIS. Edit. Grijalbo. -
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quehacer educativo se constituye a partir del trabajo docen--

te?, 

La respuesta a esta interrogante remite a pensar en dos-

si tuac iones. 

En un primer momento, en la historia que a partir de hu~ 

llas y "acciones bien realizadasº - como por ejemplo: dominio 

de contenidos, de grupo{s), etc.-; el docente va construyen­

do cotidianamente. Aqui se puede identificar al docente que-

es "ejemploº y "modelo" para los que son iniciados, es decir-

los que es su primera experiencia frente a un grupo. El do-­

cente experimentado obtiene resultados satisfactorios y efi-­

cientes para la institución, en tanto que al parecer conoce a 

todo tipo de estudiantes y sobre todo las estrategias, medios 

y técnicas didácticas que le permiten lograr los objetivos -­

institucionales y programáticos "la actividad docente puede -

reconocerse en cualquier tiempo o lugar en tanto se reconocen 

formas de acción y haceres que le son propios y que a la vez-

que le otorgan determinada identidad, lo que la caracteriza -

como propia la diferencia de otras actividades 11 .~/ 

La segunda situación que es necesario reflexionar, tiene 

que ver con las huellas fruto de las tradiciones pedagógicas-

que han tenido origen en los diferentes momentos históricos -

~/ Remedi Eduardo et-al. LA IDENTIDAD DE UNA ACTIVIDAD: SER MAESTRO.­
DIE. ¡>Sg. 17. 
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que son consideradas como propuestas pedagógicas con carácter 

innovador y que contribuyen al mejoramiento de la práctica d~ 

cente. 

Dentro de este ámbito entran tambi~n aquellas reflexio-­

nes y análisis con tendencias de dejar huella por las aporta­

ciones que hacen al ámbito educativo y que son el fruto de --

los mismos docentes en ejercicio, que dedican espacios para -

escribir sobre sus vivencias y experiencias diarias en el sa-

le5n. de clases; 11 las clases son lugares especiales, lo que en­

ellas sucede y el modo en que sucede contribuye a diferenciar 

este entorno de los demi!s". 24 / 

Por dltimo es importante señalar los aportes que la his­

toricidad hace la biograf!a o historia personal de cada doce~ 

te, dado que le imprimen un sello y dirección particular a su 

práctica, formación, clases, desarrollo de contenidos, inclu-

so a la relaci6n que se establece entre él y sus alumnos "la-

diversidad de historias personales y sociales de los maestros, 

hace que en cada salón de clases, los contenidos programáti-­

cos, se expresen con diferentes reinterpretaciones y jerar- -

quias 11 .3.2/ 

24/ 
~/ 

En resumen se tiene que es a partir de la práctica docen 

Jackosn P.W. LA VIDA EN LAS AUIAS. Madrid, Morova 1975. pág. 19. 
QUiroz Rafael ºEl maestro y la legitimaci6n del conocimiento'' en -
SER MAESTRO, ESTUDIOS SOBRE EL TRABAJO DOCENTE. SEP-Caballito. pág, 
20. 
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te, del trabajo, del quehacer que cada profesor realiza en y-

con los alumnos en razón de un saber (traducido en los conte­

'nidos) como se va construyendo la historicidad en el ámbito -

escolar, cobrando as! gran significado para la formaci6n en -

tanto nutre y fortalece la intención personal, el proyecto i~ 

dividua! y el porvenir del sujeto. 

Hasta el momento se han amalgamado los tres recortes: -­

contexto institucional, vivencia cotidiana e historicidad con 

la formación y práctica docente, arto cuando tal pareciera que 

han sido trabajados por separado, los tres se hallan en estr~ 

cha relación puesto que 11 la. realidad cotidiana de las escue--

las sugiere que no se trata de una relación fija "natural 0 d!!_ 

da, donde inevitablemente los maestros y niños que sobreviven 

en ella, internalizan valores y contenidos que los har~n obr~ 

ros y ciudadanos sumisos. 

Por el contrario se trata de una relación en constante -

construcción y negociación, en función de circunstancias pre­

cisas. En éstas se juegan intereses e historias inmediatas y 

mediatas de la escuela, del poblado, de los sujetos involucr}! 

dos".'!:!/ 

Otro nuis de los recortes alrededor del cual es necesario 

abrir la reflexión, es el saber, ya que éste se encuentra en-

!2_/ Espeleta J. y Rockwell E. "Escuelas y clases subalternas" en CUADER­
NOS POLITICOS. No. 37, Julio-SeptiBl\hre, M6xico Ediciones Era:-199'3. 
p&g. ·72. 
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estrecha ·relación con la vida cotidiana del contexto institu­

cional y la historicidad misma. 

Es del saber de quién los hombres se apropian, de sus -~ 

usos,pr~cticas, concepciones y huellas, cada uno de los cua-­

les es sintesis de relaciones sociales construidas en el pas2_ 

do y gracias al cual se hace posible el encuentro institucio­

nal entre docentes y alumnos. 

El segundo capitulo tiene la intención de abrir la disc~ 

sidn en torno a dicho saber que desde dos perspectivas, puede 

bien, reafirmar y conservar pr~cticas y espacios de formación, 

obstaculizando la reflexidn y realización de los sujetost o -

por otra parte ser tomado como v!a que posibilita la emergen­

cia, a~n dentro del espacio aulfco - institucional, de cues-­

tionamientos y diversas lect~~as tanto de la realidad educat~ 

va como social de los sujetos, 'trabajando as! por la constru.s_ 

cidn de vivencias y experiencias diferentes a lo dado y legi­

timado hasta el momento. 
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CAPITULO II 

LA DOBLE INTENCION DEL SABER EN LA RELACION 
ENTRE PRACTICA DOCENTE Y FORMACION DOCENTE 

2.1. HACIA UNA CONCEPTUALIZACION 

2.2. lA. INTENCION: SABER ESPECIALIZADO: UN 
INSTRUMENTO DE PODER PARA EL DOCENTE 

2,3. 2A, INTENCION: SABER COMO EJE DE 
PROBLEMllTIZACION 



11, LA DOBLE INTENCION DEL SABER EN LA RELACION ENTRE 
PRACTICA DOCENTE Y FORMACION DOCENTE 

La conetrucci6n de la relación con la realidad 
es, por lo tanto la ·problematización de lo sabi 
do y do los modos que hicieron posible haberloS 
alcanzado. 

HUGO . ZEMEJ'.MAN , 

El quehacer cotidiano del docente que se ubica y desarr2 

lla en el aula escolar, se haya corno se apuntó en el capitulo 

anterior perrneado por un lado por las condiciones hist6rico-­

sociales, y por otro por las condiciones institucionales-mat! 

riales de trabajo; de tal manera que cada espacio y nivel es­

colar construye a partir de esto su propia, p'articular y het~ 

rogénea historia. 

Una historia que tiene que ver con todos aquellos hace--

res y saberes que los sujetos (docentes y alumnos) producen y 

reproducen frente a las condiciones y situaciones que enfren-

tan diariamente. 

En este sentido puede decirse que "cada sujeto social -­

tiene sus propias concepciones sobre lo que vale la pena sa-­

ber y sobre lo que no es necesario saber. Esto no significa­

que estas concepciones se construyan al margen del proceso s~ 

cial, pero s1 implica que en el mismo, cada historia personal 



es la posibilidad de apropiarse de algunos saberes, creencias 

y valoraciones, al mismo tiempo que es la pérdida de opci6n -

para apropiarse de otros. En este sentido podr!amos decir -­

que cada grupo o sujeto social tiene su propio inventario di- : 

ferencial de saberes e ignorancias" .±1.I 

A partir de lo anterior es comprensible el uso de cier--

tas estrategias, habilidades y actitudes que docentes y alurn-

nos disponen para enfrentar circunstancias problemáticas que­

tienen que ver con la sobrevivencia en el espacio escolar, c2 

roo pueden ser: el trato con las autoridades de control esca--

lar, administrativas y directivas; as! como el cumplimiento -

con las tareas, obligaciones, normas y reglamentaciones de 

las que son objeto diariamente; aludiéndose aqu1 a un tipo de 

saber de corte pr4ctico, que tiene que ver con el saber hacer, 

con el saber ser. 

Muy relacionado con este tipo de saberes 11 prc1cticos" se­

encuentra el saber gracias al cual es posible el encuentro --

institucional entre docente y los alumnos, un saber que tiene 

que ver con los contenidos, con las apreciaciones, concepcio­

nes, posturas y lecturas que desde lo 11 tedriqo 11 se hacen de -

una realidad u objeto de estudio, y que ademas se haya legiti, 

mado a partir de un proyecto sociopol!tico que sirve de sus--

¡;:uiroz Rafael. El maestro y la legitimiación del conocimiento" en­
Rockwell Elsie. SER MAESTR01 ESTUDIOS SOBRE EL TRABAJO DOCEllTE. 
SEP-Caballito. p&g. 26. 

42 



tente a su vez a un determinado proyecto educativo~.!!/ cuya --

realización es alcanzada con el establecimiento del curricu--

lum, espacio de mrtltiples relaciones de carácter socio-pol!tl 

tico-cultural-pedag6gico, "espacio que refleja y articula es-

trategias que forman parte de las prácticas sociales más gen~ 

ralea, referidas a lo social-histOrico, a los campos discipl~ 

narios del conocimiento y a las condiciones de producción, --

transmisi6n y apropiaci6n del mismo. Como práctica que debe-

ser pensada en su existencia real, en las formas en que se m~ 

terializan intereses, aspiraciones, valores, formas de canee! 

miento, mediante prácticas académicas y pol!ticas al interior 

de una institución educativa. Prácticas que corresponden a -

sujetos concretos que participan en la planif icaci6n y reali­

zación de un currículum espec1fico 11
• 
291 

S6lo que si bien es, a tr~vGs del conjunto de activida-­

des particulares que se llevan a cabo en la institución, los­

sujetos se apropian de saberes, internalizan fines sociales y 

aprehenden formas de comportamiento colectivo; corresponde al -

~/ 

?!!/ 

Proyecto educativo cristalizado en. el planeamiento educacional que 
tiene que ver con una esfera de lo filosociopol1tico, dado que re-­
presenta la orientaci6n que un gobierno da a la educaci6n de un - -
pa1s, teniendo en vista una filosof!a de la educaci6n, la realidad, 
las necesidades y aspiraciones nacionales y teniendo, claro est& a­
la mejor realizaci6n de los ciudadanos en Nerici G. Imideo. METO-­
DOLOGIA DE LA ENSERANZA. Edit. Kapelusz, Mbico 1980. pág. 64-.­
Landesman, Menique (comp.) CURRICULUM, RACIONALIDAD 'i CONOCIMIENTO. 
CUliacán. Sin. UAS l9BB. pág. lB. 
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curriculum ser el espacio donde acontece dicho proceso, de h~ 

bituaciOn y tipif icaciOn de acciones que son el soporte de la 
0

instituci6n. 

Curriculum que como en lineas generales, arriba mencion~ 

das se dijo constituye un todo relaci6n donde tanto educando-

(posibilidades y aspiraciones) como medio (contexto hist6ri--

ce-social, cultura, exigencias de trabajo) son importantes, -

Se traduce en acciones m4s concretas específicas y pr~cticas-

a trav~s del diseño, planteamiento y ejecuci6n del plan de e~ 

tudios que puede ser entendido como 11 la s1ntesis instrumental 

mediante la cual se seleccionan, organizan y ordenan, para fi- -· 

nea de enseñanza todos los aspectos de una profesión que se -

consideran social y cultural.mente valiosos y profesionalmente 

eficientes. El plan se constituiría entonces como efecto de­

una serie de decisiones sobre los resultados finales que se -

pretenden alcanzar con la formación de los estudiantes, la --

forma, el orden y el tiempo en que se van a alcanzar; los re­

cursos que se van a utilizar para ello y el m~todo con que se 

van a evaluar el propio plan de estudios y el aprendizaje de­

los alumnos''.~/ 

Y cuya estructuraci6n puede ser pensada a partir de las­

tres modelos de organizaci6n curricular, que más comOnmente -

12.,/ Glazman R. y de Ibarrola M. et-al. DISEOO DE PLANES DE ESTUDIO - -
~· México 1978. p&g. 13. 
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se implantan en la realidad educativa: por asignaturas, por -

areas o bien por rnóduclos.2!./ 

Cabe señalarse que es a partir de la organización y es-­

tructuracidn de todo plan de ~studios, cuando se observa la E.e 

levancia otorgada a ciertos saberes con relación a otros, que 

no son tornados en cuenta, por su falta de relación con los oE 
jetivos curriculares, o bien porque a juicio del grupo de su­

jetos sociales que participan en dicha estructuraci6n, esos -

saberes conducen a una aprehensitn e interpretación de la real.!, 

dad, de la disciplina y del objeto de conocimiento, distinta­

y distante de la intención general comprendida en el curricu-

lurn. 

EJ cada uno de ellos con características que los distinguen y que los­
h.:iccn p.:iraccr p<ira su momento innovadorco. 
Do esta manera se tiene que el plan de estudios por asignaturas se­
halla orqanizado por materias aisladas, privilegiando la divisi6n -
del conocirnionto, su teorización y su grado de complejidad, es de-­
cir: que para este tipo de organizaci6n, entre mS.s difícil es el -­
contenido, se presupone que mejor ser& la formación de las faculta­
des superiores del sujeto. 
Considerando esta premisa las materias se distribuyen en bloques -
semestrales organizados, que permiten el avance lógico. 
La propuesta alternativa a este plan de estudios por asign{lturas lo 
constituye la organización por c'.treas de conocimiento, la cual busca 
superar el problema de fragmentaci6n y atomizaci6n del mismo, v!a -
integraci6n. Por último en lo que se refiere a la propuesta de or­
ganizaci6n por m6dulbs. se tiene que la premisa fundamental que la­
sustenta esr ver a la teo~!a y a· la práctica estrechamente vincula­
das a trav~s de un proceso dialGctico que permite integrar el cono­
cimiento. Aqu:t por tan.to el aprendizaje es concebido como proceso­
de transformaci6n de estructuras simples en otras complejas, conse­
cuencia de la interacci6n del sujeto y del objeto. Por otra parte­
esta propuesta integra en una unidad las actividades de ciencia, in 
vestigaci6n y servicio al abordar los problemas concretos que afroñ 
ta la corm.midad con la intenci6n de romper el aislamiento entre Gs": 
ta y la instituci6n escolar. 
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As1 como el curriculum es instrumentado a partir del - -

pian de estudios, ésta pasa a formar parte de la vida de la -

'instituci6n, de su cotidianidad, de la vida del docente y del 

grupo de alumnos a través de la organizaci6n e implementaci6n 

de todos y cada uno de los programas escolares constituidos -

por el conjunto de contenidos temáticos que albergan a los s~ 

beres es decir 11 01 programa de estudios es la descripción es­

pecifica de los contenidos de estudio, las actividades de en­

señanza-aprendizaje, la secuencia en que éstas se deber~n ir­

realizando, los métodos de enseñanza y los recursos pedag~gi­

cos que se consideren eficientes para realizarlas y las far-­

mas de evaluación que se utilizarán para comprobar el aprendi 

zaje de los alumnos en cada una de las formas de organizaci6n 

adoptadas conforme al plan de estudios 11 .El 

Hasta el momento se ha destacado la presencia en el esp~ 

cio institucional del saber, instancia de la cual hace uso -­

diario el docente en su práctica, y que en t~rminos generales 

es junto con las experiencias y vivencias pretéritas y prese~ 

tes, factor importante en la formación. 

Sin embargo la pregunta adn se apetece ¿Cómo se entiende 

al saber?, constituy~ndose de esta manera la intención del sl, 

guiente apartado. 

~/ Glazrnan e Ibarrola. Idem. pág. 42. 
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2,1, HACIA UNA CONCEPTUALIZACIÓN 

Tres de las consideraciones que permiten comprender la -

trascendencia social y pedagógica de la actividad docente son 

por un lado, el reconocimiento que de ella se hace en cual- -

quier tiempo o lugar en tanto que su hacer y acci6n le son 

propios al conferirle una identidad, la cual se encarga de 

darle sentido al desempeñarse ante un grupa. 

En un segundo momento se encuentra la validación hist6ri 

ca que la sociedad y el Estado le han otorgado a dicho queha­

cer, corno forjador de nuevas generaciones, haciendo del <lacen 

te por tanto un sujeto fácilmente identificable a través de -

su rol social; identificaci6n que indudablemerite es llevada a 

cabo por los sujetos más cercanos a él. 

sin embargo es por demás i
1
mportante señalar que la médu­

la del reconocimiento hist6rico-social y la identificacidn -­

que la pr~ctica docente adquiere frente a otras actividades -

humanas, se encuentra en la transmisión de saberes, muchas de 

las veces incuestionables para él que los recibe. Siendo así 

el docente, el protagonista de un m::>delo de relaci6n que lo -

obliga a representar un ideal que se irá interiorizando por -

parte de los que constituyen el grupo espectador y receptor -

(alumnos) a través de un dominio y seguridad planteados en su 

actuar que viene a· ser la expresión fiel de un saber - poder-
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adquirido ).Y 

Siendo esta consideración del saber y su transmisión la-

que interesa para el trabajo de este apartado. 

La pregunta por tanto que obliga hacerse es ¿Qué se en--

tiende por saber, y por la transmisi6n de éste?. 

cuando se habla de saber es necesario pensar en la dife-

rencia que se encuentra entre éste y el conocer. 

Tomando como apoyo a Villoroli/ se puede decir que el e~ 

nocer incluye al mismo saber, puesto que conocer un objeto 1!!! 

plica saber algo acerca de él, implica saber pero no inversa­

mente, esto quiere decir que el conocer va a ser entendido e~ 

mo el proceso mediante el cual el sujeto puede aprehender un 

objeto y determinar cdmo es éste. Por lo que para conocer es 

necesario haber tenido una experiencia personal y directa, h~ 

ber estado en contacto con el objeto de conocimiento. 

As! se tiene que la aprehensión directa del sujeto sobre 

el objeto implicara la experiencia tanto de aspectos f!sicas, 

~/ 

Saber - poder visto como la objetivaci6n del pod0r proveniente del­
Estado. El docente detenta una autoridad y dominio por ser dueño y 
poseedor de un conocimiento que se destaca en su ilctividad de ense­
ñante confirmando en su práctica que es constitutivo de la enseñan­
za, el ejercicio de la violencia sirnb6lica. Violencia que consiste 
en imponer un punto de vista como vlílido. Pasillas Miguel A. Fur-­
lan Alfredo. EL DOCENTE INVESTIGADOR DE su PROPIA PRACTICA. .En re 
vista Colecci6n Pedag5gica Universitaria No. 16. México, Universi-:­
dad Veracruzana. p&g. 80. 
Villero Luis. CREER, SABER, CONOCER. Mtixico. Sa. Ed. 1989. Siglo XXI. 
P!g. 42, 
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ps!quicos o culturales. 

El conocer entonces se obtiene de manera personal y por­

tante no es transferible de un sujeto a otro, en tanto como -

ya se dijo sdlo se logra a trav~s de experiencias del sujeto­

(nadie puede conocer por otro) • 

Mientras que, por otro lado el saber a diferencia del e~ 

nacer, no lleva la experiencia directa del sujeto, por lo que 

se funda en razones compartibles por cualquiera. Siendo una­

caracter!stica que lo distingue el hecho de que para saber se 

necesita creer; entendiendo por esta dltima situación el acto 

psicoldgico de aswnir una actitud ante un conocimiento, es d~ 

cier viene a ser una especie de disposicidn, una serie de ex­

periencias que llevan a actuar a un sujeto d~ una determinada 

manera. 

Visto as! el saber tiene corno caracter!sticas: 

Ser parcial. 

Se justifica en razones objetivamente suficientes, es 

decir tiene razones comprobables por cualquiera que -

tenga acceso a ellas y las examine. Estas razones se 

expresan corno antecedentes o como consecuencias. 

Es directamente transmisible de un sujeto a otro; co~ 

partible bastando sdlo con justificarlo. 
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Sin embargo es necesario apuntar que, la mayor!a de los­

saberes han tenido como base el testimonio de experiencias -­

ajenas; de ah! que en el saber se deben comprobar las razones 

que se tienen, con puntos de vista distintos y considerar al-

ternativas posibles antes de aceptarlas corno fundamentos seg~ 

ros; sdlo cuando se comprueba que resisten ante razones en -­

contra; se sabe. 

En cuanto a la transmisión del saber, se tiene que en 

ella se impone la def inicidn social de lo que merece ser -

transmitido, el cddigo y la forma de ese mensaje, la autor!--

dad de quienes tienen derecho de transmitirlo y la aceptacidn 

de quienes lo reciben, esto es "la transmisión lleva en s! la 

imposicidn e inculcacidn del mensaje que confiere su legitimi­

dad y por tanto su sentido completo de la informacidn transmi 

tida" .~./ 

De ah! que se le pueda hallar siempre y en toda situa- -

cidn social puesto que ésta es una forma de praxis social ge­

neral izada, una forma de objetivacidn del mundo, en la que se 

incorporan experiencias proporcionadas por el ambiente.inme-­

diato en que'viven cotidianamente los sujetos~ y no sdlo a tr~ 

ves de la educacidn, s1 se concibe a esta dltima limitada al-

proceso escolarizado y sistemático privativo de la institu- -

cidn escuela. 

~/ Bordieu y Passeron. LA REPRODUCCION. Madrid, Laia 1972. pág. 26. 
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Sin embargo, es precisamente en el recinto escolar donde 

la transmisión del saber adquiere relevancia y legitimidad c~ 

rno ejercicio que otorga razOn de ser e intención a la prácti-

ca docente y al proceso de formacidn, puesto que como ya se -

dijo en el cap!tulo anterior es en estos dos espacios donde -

se vierten experiencias, eventos, saberes y vivencias que 11! 

gan a conformar huellas particulares con su propia consisten­

cia, cuya relación más inmediata se encuentra en la historia-

personal y el momento histórico-social del que se participe.-

As1 que "en la formacidn alcanzada nada desaparece, sino que­

todo se guarda".~/ 

En cuanto a la intencionalidad que en un momento determi:_ 

nado puede adquirir la práctic~ y formación docente a partir-

de la transmisidn del saber, se tiene que puede estar en fun-

ción de dos ver~ientes: 

a) Saber especializado: un instrumento de poder para el 

docente. 

b) Saber corno eje de problernatizacidn. 

Cada uno de los cuales serán motivo de análisis a lo laE. 

go del presente capitulo, iniciando el siguiente apartado con 

la primera de ellas. 

~/ Gadamer H. G. VERDAD Y ME'I'OOO. Edit. S1gueme, España 1904. pág. 40. 
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2,2, lA, INTENCION: SABER ESPECIALIZADO: UN 

INSTRUMENTO DE PODER PARA EL DOCENTE 

Toda vez que se han destacado en lineas generales algu-­

nas aproximaciones en torno al saber y su diferencia de dste­

con el conocer, conviene comenzar a plantear corno un segundo­

momento el análisis de una de las l!neas prevalecientes e im­

perantes en la práctica docente y en el contenido sistemático 

del proceso de formación referido expresamente al espacio in~ 

titucional y al escenario del aula, adn cuando sabido es que­

hablar de forrnacidn remite a ampliar las perspectivas y alca~ 

ces de los acontecimientos y situaciones que se hallan implí­

citas en ello. 

La linea a la cual se hace referencia tiene que ver con­

la intención que adopta el saber cuando es visto y trabajado­

con un carácter de especialización, es decir cuando es reduc! 

do a feudos auton6mos que definen las diferentes especialida­

des de la enseñanza, busc~ndose de esta manera la conserva- -

ción o reproducción de las concepciones de hombre, sociedad,­

escuela y conocimiento y la acentuación del enciclopedismo. 

La especialización por tanto se halla relacionada con 

una visión fragmentada, acabada y legitimada del saber. 

Siendo que en la practica docente la especializaci6n 

trae consigo el reforzamiento de la posesión-privilegio-poder 

contra carencia desventaja y ausencia que viven cotidianamen-
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te los dos actores en el aula escolar: el docente y el alumno, 

11 arnbos a pesar de ser sujetos diferenciados, se perciben como 

elementos complementarios: uno posee el saber y el otro lo n~ 

cesita; uno entrega y el otro recibe. Se le considera al que 

enseña como autoridad (que le es conferida por el saber que -

posee) que decide,_otorga y concede1 y al que aprende como un 

recipiente más o menos vacio y esterilizado, al que hay que -

llenar, al que hay que convertir de ser natural 

cial1137 / 

a ser: so-

La diferencia entonces, está dada en raz6n de la pose- -

siOn de un saber que entre más especializado sea, mayor dis-­

tanciamiento ofrece para ser alcanzado. 

Por otra parte, siendo el docente quien lo detenta, tam-

bién es él quien lo distribuye y dosifica en la medida y can-

tidad que cree es justa para e1 alumno. 

Lo que es importante, legitimo, ~til, necesario que el -

alumno debe saber se encuentra determinado por aquél. 

Conviene preguntar sin e~argo por la génesis de la esp~ 

cializaci6n. Para ello es necesario decir que el saber tiene 

corno una de sus caracter!sticas la parcialidad, es decir que-

cuando un'sujeto dice que sabe, ~l está percibiendo, aprehen-

Tomado de Pansza González. Margarita. et-al. 
DACTICA. Edit. Garnica. Tano l. pág. 78. 

FUNDAMENTOS DE LA DI--
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diendo y comprendiendo una parcela, un fragmento, una pequeña 

parte del conjunto-totalidad que constituye la realidad. Ra­

zón por la cual el sujeto tiende a privilegiar el uso y mane­

jo· de determinados saberes en detrimento de otros que quedan­

relegados, marginados, en función de la utilidad y practicabi 

lidad que se haga de los mismos en el espacio escolar o labo­

ral. 

La demanda en este sentido ni siquiera proviene de cada­

sujetÓ en s1 mismo sino de los requerimientos de las instan--

cias oficiales, gubernamentales, educativas que se hallan co~ 

cretizados en el curriculum, cuya organización de los canten! 

dos por enseñar; obedece a la conformaci6n por materias, apo­

yada en los supuestos de la disciplina menta1.l!!.I 

Siendo precisamente en el complejo mundo de la especiali 

zaciOn donde el docente debe aprender por tanto a sobrevivir-

como parte del grupo de profesores especializados, lo que im­

plica y demanda apropiarse de los usos de ese saber y su co-­

rrespondiente valoraci6~ frente a otros saberes, es decir el­

docente debe identificarse plenamente y vivir convencido de -

lo que sabe y sobre todo debe reconocer al sa.ber como valioso 

en s1 mismo. En la medida que lo logre podr~ mostrarlo y de-

~/ QUe descansa en el principio de que la naturaleza del contenido de­
las materias, ejercita por sí misma las facultades mentales, esto -
es que entre rn.Ss dificil sea el contenido habrá mejor formaci6n de­
las facultades superiores. 
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mostrarlo interesante y altamente significativo frente a los-

dem~s docentes y frente a los mismos alumnos, "una vez que se 

pertenece formalmente a una especialidad, sobrevivir como es-

tudiante y después como maestro en la misma; implica apropia!_ 

se de los usos, expectativas, costumbres y valoraciones de 

esa integraciOn y al mismo tiempo conservarla y defenderla 

frente a otros" .12./ 

Entonces, ¿en qué medida se considera al saber "especia­

lizado" como un instrumento de poder para el docente?. 

En la relaciOn pedagOgica establecida entre docente y 

alumno, se considera a.l que enseña como autoridad que goza de 

poderi!!/ sobre los desprovistos, necesitados y demandantes. -

Dicho poder le es conferido al docente por el saber que posee 

y sus alumnos no, situaciOn que traza un abismo, una distan-­

cia entre estos dos sujetos "e1' dominio de la materia de est!! 

dios¡ es lo que hace que un sujeto cualquiera se identifique-

como maestro; no son los rasgos o caracter1sticas del sujeto-

}2_/ 

!!E_/ 

Q.>l.roz Rafael, EL MAESTRO Y EL SABER ESPECIALIZADO. DIE-Mfucico -
1981. pSg. 8. 
Desde Foucault, el poder se considera como una relaciSn o sistema -
de relaciones de fuerza, ~e car~cter rndltiple m6vil y cambiante ~e 
comprende un polo de dominaci6n e innumerables puntos de reaisten-­
cia. No es s6lo prohibitivo o represivo sino tambi'n productivoi· -
produce diferentes reg!menes de verdad y de saber. Por tanto se de 
fine a nivel de ws mecanismos, de su modo de ejercicio y de sus -= 
tecnolog!as. Es de naturaleza hist6rica1 sus dispositivos tS.cticas 
y ·estrategias var1an seqt:in las fipocas. Giménez Gilberto Foucault,­
Poder y Discurso 11 en LA HERENCIA DE FOUCALT. tlNAM-Ediciones Caba-­
llito, Mlixico 1987. pSg, 37. 
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los que lo habilitan como docente, sino que es sOlo por apro-

piaci6n de un contenido por otros construido, y de mostrarlo-

en un proceso que reconocemos {como traduccidn) que un indivi 

duo adquiere la profesi6n de enseñante; aunque ese contenido-

atente contra lo que constituye la individualidad de ese suj~ 

to".!!/ 

En sinton!a con el poder que detenta el docente, como r~ 

sultado de la posesidn de un saber, se encuentra la autoridad 

que le es conferida por el Estado y las instancias que lo re-

presentan en el plano educativo, las cuales le otorgan compr2 

mises y deberes que ha de cumplir y con los que no puede fal­

tar "la autoridad moral es la cualidad principal que debe po-

seer el educador, puesto que es por la autoridad que hay en -

él, por lo que el deber es el deber; el maestro faltar!a a --

sus deberes s! se pusiera a hacer uso de su autoridad de que-

dispone para arrastrar a sus alumnos al surco de sus simpa- -

tias partidistas personales, por muy justificadas que a él le 

parezcan que son; tampoco es admisible que la funci6n del ed~ 

cador pueda ser ejercida por una persona que no presente ga-­

rant!as especiales, de las que el Estado pueda ser ju~z comp~ 

t,ente, es decir, respeto a la raz6n, a la cie"ncia, a las -

ideas y a los sentimientos que constituyen la base de la mo--

ral democrática. Es tarea del Estado poner de relieve estos-

.i!/ Remedi Eduardo. 11 Notaa para señalars el maestro entre el contenido­
Y el método" en TECNOLOGIA EDUCATIVA. UAQ. 1984. pág. 41. 
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principios esenciales, hacer que se enseñen en las escuelas,­

velar para que ninguna parte politica intente ocultarlos a -­

los j6venes• .~/ 

En resumen se puede decir que en la vida cotidiana de e~ 

da escuela, la legitimidad que el docente otorga al conoci- -

miento se constituye en el interior de la misma instancia, de 

tal manera que se considera conocimiento legitimo al estrict~ 

mente escolar y ºno conocimiento" el resto de los saberes (B!!. 

ber legitimo: por que el docente lo enseña en la escuela, PºE. 

que se hace énfasis en él). Continuando con esta linea de --

trabajo, resulta por dem4s importante preguntarse por las im­

plicaciones del saber especializado en la pr4ctica docente y-

en la formaci6n. 

Justamente es a partir de los espacios formativos expli­

citas controlados por la institucidn escolar (eventos cultur~ 

les, el cumplimiento de profesor y alumnos con cada una de --

sus actividades y responsabilidades académicas) y a la activ! 

dad de reflexi6n y acción que el docente realiza cotidianame.!)_ 

te; donde se concretiza y viabiliza el saber especializado -­

que se halla - dicho sea de paso - estructurado y· dispuesto -

en los bloques de contenid~s y el conjunto de experiencias de 

aprendizaje y evaluacic5n de los mismos 11 la formaci6n como fu.!! 

!!}_/ DUrkheim Emilio. EIJUCACION COMO SOCIALIZACION. Edit. Sigueme. • -
P. III. P~g. 105-106. 
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ción social de transmisión del saber, como suele decirse del-

saber -hacer o del saber- ser, que se ejerce en beneficio del 

ºsistema socioecondrnico o más generalmente de la cultura domi­

nante. Desde esta perspectiva la formación será un juego de­

poder segdn la medida de los sometimientos y de las automati­

zaciones que suscite. Integrar el saber que se debe transmi-

tir e iniciarse bajo control en la práctica de la clase, es -

sin duda el doble objetivo de esta formaciOn; formaci6n requ~ 

rida, formación dada y seguida, formaciOn sancionada, certif! 

cada por la obtencidn de un diploma o por concurso". 4 J/ 

Pero no sdlo eso, sino que en los espacios de formaci6n-

institucionalizados y en la práctica docente cotidiana tam- -

bién se aprende y adjudican otros saberes especializados que­

si bien no tienen que ver directamente con el uso y manejo de 

contenidos, de lecturas y posturas hacia la realidad; si pos! 

bilitan la legitimiaci6n, presentaci6n y distribución de di~-

chos contenidos y refuerzan la funci6n reproductora· del doce!! 

te ante la comunidad de alumnos y su misma sob~vivencia fre~ 

te a ellos puesto que ºciertos saberes de c6mo actuar dentro­

de cada situaci6n se conjuntan en estrategias que le permitan 

al maestro sobrevivir dentro de la escuela. ·otros saberes se 

retoman en los esfuerzos particulares del maestro por darle -

sentido a su trabajo docente. Cada saber puede asumir valor-

~ Ferry. Op. cit. pSg. 51. 
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especifico al usarse y articularse por los maestros en proce­

sos sociales de diferente orientación política. El conoci- -

miento que poseen los maestros en relación con su trabajo se­

construye en gran medida cotidianamente en cada escuela. La-

iniciacidn en el trabajo de maestro requiere de aprendizajes­

nuevo s 11 
• .!! / 

Se coloca por tanto al saber especializado en el centro-

de la practica docente y la formacidn, puesto que es a partir 

de él, de donde emanan las directrices, las lineas de trabajo 

que gu1an cotidianamente a la acci6n y reflexión docente. 

Se apunta por dltimo.que, en el espacio institucional t!;! 

da situación y toma de decisión se halla sujeta a cierto con­

troi 45 / siendo la expresión m4s fehaciente para el caso del -

saber especializado, en c11arat:.o a su distribu~iOn e implanta-­

ci6n tiene por condición la disciplina, que se relaciona di-­

rectamente con el 11descubrimiento del cuerpo como objeto y --

j!I 

!!2_/ 

Rockwell E. R. Mercado. LA F.SCUELA LUGAR DEL TRABAJO DOCDITE. DIE­
Mfixico 1986. pSg. 69. 
0Je refUerza y garantiza la vida do la instituci6n, si se entiende­
por 6sta la cristalizaci6n de individualizaciones, como un conjunto 
de convenciones que se han establecido socialmente y que se han con 
vertido en nonnas o principios que aplicados con rigidez y en forrt\a 
impersonal; un edificio especial, un salón numerado, un horario es­
tablecido, una materia concreta que aprender o que enseñar, un pro­
grama preestablecido, un conjunto de relaciones jerárquicas, mchas 
normas ~e acatar: para dar clase.s, ·para conducirse, para evaluar,­
etc. Roles que asumir (alumno-subordinado¡ profesor-autoridad, mod.! 
lo) funciones que cumplir (alumno-aprender,~ ohedecer1 profesor-ene; 
ñar, dirigir) son los aspectos que los profesores y alumnos viven -
todos los d!as. Tomado de Pansza González Margarita. et-al. FUNDA­
MENTOS DE LA DIDAC'l'ICA. Edit. Garnica. Torno I. pág. 81. --
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blanco de poder: es el método de control que garantiza la ut,! 

lidad por la sujeci6n y la docilidad•, 46 / ya que ella garant,! 

'za el orden. 

Sin embargo, en el plano de la norma, de lo instituido -

existen espacios que a partir de prácticas emergentes de an4-

lisis, reflexi6n, conforman en su conjunto lo instituyente, -

dimensi6n de movimi~ntos dialécticos que buscan a partir de -

lo dado, lo d4ndose, lo desconocido, lo que falta por deciri­

que posibilitan la relaci6n dial6gica cuestionadora, problem~ 

tizadora, de critica, de los sujetos, con los sujetos y entre 

los sujetos. 

Sobre la base de la reflexidn, se piensa la acci6n, se -

realizan las lecturas del entorno, de la realidad que circun­

da al docente, que ahora es visto ya no como una parte funci.Q, 

nal, un engrane más de la maquinaria escolar del que se espe-

· rala eficiencia en su ejercicio diario de producir y transm.!, 

tir saberes que no han sido producidos por él. 

De manera que la actitud del docente pasa a convertirse-

en una constante disposici6n por un trabajo de: 

- Repensarse antes que nada como un sujeto social que 
.¡, 

trabaja en un espacio escolar multiplemente determina-

~/ Foucault Michel. VIGIIAR Y CASTIGAR. Edit. Siglo XII. México 1976. 
p&q. 139. 
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do por las condiciones histórico-sociales, y que como­

tal, a1 es un trabajador "intelectual 0 con un encargo­

social. 

- Repensarse también como una historia, corno una biogra­

f!a, con sus deseos, valores, experiencias y propdsi-­

tos. 

- Repensar el espacio y condiciones materiales de traba­

jo cotidiano, las relaciones y las contradicciones que 

se dan entre todos y cada uno de los sujetos que le -­

dan vida, 

- Y sobre todo repensar el valor y la incidencia que ti~ 

ne el hecho de trabajar con el conjunto de saberes que 

configuran en su conjunto la esencia d·el quehacer do-­

cente en t!'!rminos oficia.les, institucionales-acad!'!mi-­

cos. 

- Repensar precisamente a dicho saber ya no como algo 

preestablecido y por lo mismo valido, sino pensarlo c2 

mo una posibilidad mas, como un eje de problematiza- -

ci6n que conduzca a los actores de la relación pedagó­

gica hacia un compromiso por descubrir y redescubrir -

nuevo 

y ...... 

~rizontes, nuevas posibilidades de mirar, leer 

en la realidad y en su realidad. 

Retomana~ ~sta consideración se inicia el trabajo de la-

61 



segunda parte del presente cap1tulo, la cual se ha intitulado; 

segunda intención: saber como eje de problematizaci6n. 

2,3, 2A, INTENCIÓN: SABER COMO EJE DE PROBLEMATIZACION 

Frente a todo proyecto institucional, se suscitan prácti 

cas de reflexión y an4lisis que buscan llegar a consolidarse-

como propuestas alternativas que orientan y enriquecen el qu~ 

hacer docente cotidiano. 

Constructor de los espacios instituyentes, el docente e~ 

mienza por situarse y asumir el ejercicio de interrogación de 

la realidad, del origen de la legitimidad; entrando as1 al 

juego de las continuidades y rupturas que es el juego mismo -

de la formación; donde lo imprevisible y lo no dominable ca-­

racterizar1an d1a a d!a las tareas de la reflexión frente al-

contenido, al grupo de alumnos, con los compañeros docentes y 

directivos, 11 aqu~l que se forma emprende y prosigue a todo lo 

largo de su carrera un trabajo sobre s1 mismo, en funci6n de-

la singularidad de las situaciones por las que atraviesa y --

que consiste en un trabajo de desestructuraci6n-reestructura­

ción del conocimiento de la realidad" .fll 

Plante~ndose como una de las herramientas para iniciar y 

encaminar esta labor, el uso del mismo saber como eje de pro-

!J.! Ferry. Op, cit. pSg. 62. 
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blematizaciOn, saber referido tanto al contenido que se tran~ 

mite al grupo y gracias al cual se hace posible el encuentro­

institucional y la relaciOn pedagOgica1 como al utilizado pa­

ra hacer frente a las situaciones del deber ser, deber hacer-

y del ser (vivencial). 

En este espacio de ambas directrices del saber, sOlo se­

trabajard la que corresponde al contenido. 

Por lo tanto ante todo, para poder comenzar la dif1cil -

tarea de problematizar los saberes establecidos y legitimados 

por los programas escolares, es de gran importancia disponer-

de una aptitud para reflexionar sobre la propia actitud que -

como docente se adquiere frente a las condiciones de trabajo­

y convivencia en el espacio institucional, asumiendo los pos­

tulados sobre los cuales reposa dicha actitud. 

En otras palabras, es exigir y exigirse el compromiso de 

pensarse como sujeto cognoscente que organizando sus formas -

de pensar, sean capaces de pensar diferente, es decir 11 pensar 

lo acumulado en el contexto elaborado, pero aprendiendo a pe~ 

sarlo desde su realidad propia o de un contexto actual1 a PªE 

tir de la experiencia personal o c9lectiva para analizar esta 

realidad, reconstruirla y hacerla creativa, o sea para conti­

nuar construyl!ndola y transformdndola" • .!.[! 

~ Pansza. Op. cit. pág. 10. 
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Aprender a pensarse como un sujeto cognoscente, el doce~ 

te lo mismo que el alumno, no lo adquieren en el sal6n de el! 

'ses con el hecho de apuntar, elaborar cuadros, resllmenes, s!~ 

tesis, copias rutinarias de libros, apuntes para aprobar exa­

menes, para acentar calificaciones, para dar clases; sino que 

implica un ejercicio de reflexi6n, de critica, pero sobre to­

do de ubicacidn en el espacio y tiempo, que se ocupa con rel! 

ci6n a las hist6rico-sociales, escolares y acad~micas. 

se adquiere a partir del cuestionamiento y la pregunta -

de todo aquello que no se hab1a dicho de lo dicho, hecho que­

conlleva en s! mismo sentimientos de angustia, de confusi6n e 

imprecisi6n, que moviliza las estructuras y esquemas de pens! 

miento, hacia la soluci6n de las problem4ticas; hacer pensado 

que •requiere un esfuerzo sostenido tanto afectivo y f!sico -

como intelectual durante toda la jornada laboral. Responder­

ª un grupo de alumnos puede requerir todos los recursos de -­

que dispone un maestro; sus conocimientos profesionales, as1-

como las capacidades obtenidas en diversos 4mbitos de su vida. 

Como actividad fundamentalmente social que es ser maestro im­

plica establecer constantemente relaciones con otros alumnos, 

padres, autoridades y colegas. A pesar de l~ relativa liber­

tad con la que puede desempeñar su trabajo tras la puerta ce­

rrada del aula; se encuentra constreñido por la situaci6n mi! 

rna de la clase y por las condiciones especificas de la escue-
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la y la sociedad en que labora".~./ 

Esto lleva a pensar que con el proyecto de problematiza­

ci6~/, el docente busca trascender las actitudes de sumi- -

si6n, docilidad y pasividad en la recepciOn y transmisi6n de-

saberes, tarea que con su actitud y acciones busca hacer ex-­

tensiva a sus alumnos 11 as! docentes y estudiantes participan-

en un proceso dialGctico en el que se puede encontrar el pla­

cer de pensar y trabajar al mismo tiempo, y se viven tensio-­

nes y sufrimientos al enfrentar las contradicciones y los me­

dios, ansiedades y los conlfictos". 51 / 

Sin embargo es por dem!s importante preguntarse por el -

hecho de la funci6n que en el vasto universo de la problemati 

zaci6n, tiene el saber, y la relaci6n de dicha funci6n con la 

pr&ctica docente y la formaci6n. 

Ya se ha mencionado que una de las herramientas que el -

docente puede utilizar para qenerar pr4cticas instituyentes -

2!_/ 

Rockwell Elaie. PROLOGO DE SER llAESTR01 ESTUDIOS SOBRE EL TRABAJO­
DOCENTE. SEP-CABl\LLITO. Mg. 9-10. 
E:ntliñda•a a la probl1matizaci6n cano la idea de profundizar, da po 
der avanzar hacia una meta, de viabiU.zar una posibilidad de poder:' 
discernir la e1encia da loa objatoa, ccya relaci6n con la realidad­
concreta conlleva la ·detencilSn y manejo de mGltiples contradiccio--· 
nas y la conaideraci6n de relaciones que no son evidentes en la des 
cripci6n lineal de un objeto o fenlSnemo. Pansza G. Margarita. "La.­
importancia de la problanatizaci6n en la FormacilSn oocenta 11 en FORO 
NACIONAL SOBRE FORMACION DE PROFESORES UNIVERSITARIOS. CISE-UN~ 
p q. 6. 
P6rez JU&rez Esther c. "Reflexiones críticas en torno a la oocen- -
cia 11 en PERFILES EDUCATIVOS. JUlio-Diciembre 1995. ~q. 16. 
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-adn estando dentro de lo instituido-, es el saber¡ un saber-

con caracter1sticas encaminadas a la problematizaci6n, a la -

b~squeda de nuevas formas de pensamiento, de accidn, de inte! 

pretaciOn de la realidad del momento histOrico-social, de las 

circunstancias. 

¿Cdmo lograr entonces que los alumnos asciendan a dicho-

nivel?, 

El alumno participa de las situaciones de aprendizaje, -

eStructurando mediante una ldgica propia, que no siempre se -

halla en sinton!a con la del docente, su saber, es decir 1101-

sujeto selecciona, interpreta e integra a su manera, los ele­

mentos. que se le presentan y as! genera conocimientos que pu~ 

den superar o contradecir el contenido transmitido" ,Él/ 

Sin embargo, ello no excluye la incidencia que el docen­

te pueda tener en el proceso de formaciOn y aprendizaje, a -­

partir de su práctica, puesto que, en la relaciOn pedagOgica­

cuya intenciOn es trascender y cuestionar lo dado como prees­

tablecido, leg!timo y validado¡ los compromisos que lo orien-

tan tienen que ver con procesos de transformación de los est~ 

diantes, de receptores en responsables de loá resultados, lo-

grande que utilicen,·que se hagan cargo de sus potencialida--

2!_/ Rockwell E. 11 ce huellas, bardas y veredasº en ANTOWGIA GUIA DIDAC­
~· UPN-SEP, 1990. pág. 94. 
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des como seres humanos. Esto es, hay que energetizar y dina­

mizar las capacidades de los alumnos tanto como las de los d~ 

centes; capacidades de análisis, de s1ntesis, de propuesta y­

alternativa. 

Claro es que, en un primer momento los alumnos experime!l 

ten un cierto grado de ansiedad. Ansiedad que tiende a pre--

sentarse ante las situaciones nuevas y ante la elaboraci6n --

lenta y dolorosa de otras actitudes que facilitaran la rela-­

ci6n interpersonal y la indagación; dicho en otras palabras -

la presencia de la ansiedad funge como incentivo que impulsa-

al grupo a actuar, a indagar, a buscar, a establecer nuevos -

vinculas, no con las personas sino con los objetos de conoci­

miento. 

por lo que se refiere al saber hay que pensar en lo im-­

prescindible que son los procesos de ani!.lisis, de ruptura, -

de indagaci6n de nuevas explicaciones, de reflexi6n que com-­

plementa la acción y sobre todo de la conciencia de las con-­

tradicciones y de la construcción de nuevas alternativas fac-

ticas (de hecho). 

Que traducido en términos precisos es la introducci6n de 

la idea de praxi~/ al sula escolar, sentando las bases de -

Para Ma:cc. el sujeto realiza una actividad te6rico-práctica (la acti 
vidad pensante va acompañada de una acci6n real objetiva material,:" 
práctica). El objetivo es un producto de la acción te6rica-prácti­
ca. Praxis y el conocimiento, un proceso de construcción de obje-­
tos por esta praxis (teoría y prSctica no pueden estar separadas) .­
S&nchez V&zquez Adolfo LA FILOSOFIA DE IA PRAXIS. MGxico. Edit. Gri 
jalbo 1973, pSg, 123-132, -
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la construcciOn y validaciOn del saber por la v1a de la inve~ 

tigaciOn que realicen profesores y alumnos, proceso que signi 
0

fica un constante trabajo de producciOn, revisiOn y profundi-

zaci6n permanente. 

El papel del ejercicio de la práctica docente en estas -

circunstancias será entonces propiciar vinculo~/, de coope-

ración, de participaci6n, encaminados a la construcción de un 

saber ·conectado con una realidad histórico-social. 

Exigiendo al docente y posteriormente como un proceso ª! 

tensivo a los alumnos el observar a las materias de enseñanza 

no como sectores de la cultura o del saber humano resultantes 

de aproximaciones a una realidad seccionada, parcelada-ª.§/ en-

la que los hechos han perdido su temporalidad y su sentido C.2_ 

mo proceso, su historicidaC. 

~/ 

Ent1'ndase por tal manara particular en que un rujeto se conecta o­
relaciona con otro o los otros, creando una estrucbJra que es parti 
cular para cada caso y· para cada momento. Pichon Riviere Enrique-­
TEORIA DEL VINCULO. Selecci6n y revisi.6n Fernando Taraqano. BUenos 
AiJ:es. Ediciones NUeva Vis16n 1977. ¡>49. 22. 
Kosik dice al respecto que ante la extensión de la realidad objeti­
va (del mundo de loa objetos, hechos, procesos) la acción y el pon­
samiento de los hombres se han dirigido a sectores o aspectos de -­
ella, lo que ha dado lugar a la especializaci6n eixtrema y a la con­
sic¡uiente pl!irdida de la visi6n de la totalidad que es inherente a -
la realidad. 
Una percepci6n estática de los hechos acompaña la parcelaci6n del -
saber. Kosik, Karel DIALECTICA DE LO CONCRETO. México, Editorial -
Grijal.bo 1967. pa9. 56. 
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Sino por el contrario tener presente que transmitir un -

mensaje en una relaciOn pedagdgica implica e impone una def! 

niciOn social de aquello que ..,rece ser transmitido, de aque­

llos que deben transmitirlo, de aquellos que lo reciben y del 

modo de inculcaciOn del mensaje incluyendo las normas a que -

han de sujetarse quienes lo reciben. 

Dicho en otros t~rminos es mirar al saber como instancia 

que guarda mOltiples relaciones con un momento histOrico-so-­

cial, con una realidad educativa, con ciertas circunstancias­

institucionales (académico-administrativas) particulares y -~ 

con una relaciOn pedagOgica espec!fica. 

Por lo que respecta al nivel del contenido formativo de­

la experiencia escolar; éste subyace ante todo de una concep­

ciOn del conocimiento como praxis, en relaciOn con una reali­

dad histOrica, en la que los acontecimientos tienen un senti­

do con respecto a la totalidad y se ubican en un tiempo y un­

espacio concretos. 

Idea que se extrapolar!a y ejercitar!a en las formas de­

transmitir el conocimiento; en la organizaciOn misma de las -

actividades de enseñanza y en las relaciones institucionales 

que sustentan el proceso formativo. 

Complementando esta tarea el hecho de mantener una vigi-

1lancia por encontrar los sentidos y relaciones que se estable 

cen entre docente - contenido - alumnos; y mas adn entre esta 
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triada y el entorno institucional - social - histórico. 

El docente entonces estará reconociendo a la practica d.2_ 

cente como fuente generadora de procesos de formaci6n tanto -

para él como para los alumnos; puesto que "las situaciones se 

viven y también se dan para ser comprendidas, sOlo se viven -

plenamente cuando el que se compromete se dedica a tratar de­

encontrar tanto los diversos sentidos que encubren, como el -

sentido de su relación con ellas. se obtiene este esfuerzo -

de deciframiento del sentido (psicológico, social, poHtico)-

por el acto mismo de formarse, cuando uno ha reconocido que -

ninguna técnica o modelo de acción, que ninguna conducta -

aprendida es efectivamente movilizadora de la pr4ctica sino -

se comprende, es decir, si no encuentra su lugar en el campo-

de los deseos y representaciones propias de aquel que las vi­

ve• .É2/ 

Retomando lo hasta este momento dicho, se dar4 inicio al-

siguiente cap1tulo intitulado la pr4ctica docente real fuente 

de reflexión y trabajo para la formación docente, donde se ªE 
gumentar4 la importancia de generar espacios propios para el­

desarrollo de la reflexión, an4lisis y ruptu7a, adn cuando se 

esté inmerso en el contexto institucional (normativo) • 

J2.I Ferry, Op. cit. pSq. 63. 
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CAPITULO Ill 

LA PRACTICA DOCENTE REAL FUENTE DE REFLEXION Y 
TRABAJO PARA LA FORMACION DOCENTE 

3,1, RECUPERACION Y ANALISIS DEL PROCESO 
ENSEAANZA APRENDIZAJE 

3.2. ACTITUD .CRITICA, POSlllLE VIII PARA UNA 
RELACION COMPROMETIUA ENTRE PRACTICA 
DOCENTE Y FORMACION DOCENTE 



111, LA PRACTICA DOCENTE REAL FUENTE DE REFLEXION Y 
TRABAJO PARA LA FORMACION DOCENTE 

No habrta posibilidad de reelaborar una cosa se 
gdn el deaeo •i el mundo fuera cerrado, lleno -: 
de hechos fijos e incluso conaunados. En lugar 
de ello hay simplemente procesos, es decir rela 
cione• din&.icaa, en laa que lo que ha llega@= 
a aer no M ha imp.iesto totalmente. 
LO real ea proceso, y '•te •• la mediación y ra 
mificada entre presente, pa.aado no acabado y,':' 
aobre todo fUturo posible. 

ERNST GLOCH. 

Si bien es cierto que la din4mica en el aula escolar, se 

da qracias al trabajo y discusiOn de un saber traducido en 

los contenidos de aprendizaje (que en su conjunto integran el 

proqrama escolar) y a partir del cual el mismc docente existe 

y se mantiene en su status y funciOn de enseñar1 no se puede­

por tanto soslayar el compromiso que todo profesor enfrenta -

al ser el encargado de analizar, reflexionar y concretar este 

quehacer en su pr4ctica cotidiana, la cual se le presenta co­

mo reto diario, come un ab4nico de experiencias, obst!culos y 

situaciones particulares que var!an de grupo en qrupo debido­

ª la diversidad y heterogeneidad propia de c~da uno de ellos. 

La a¡:uesta por generar o propiciar espacios propios para-
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el desarrollo de la reflexidn, analisis y ruptura57/ del sa-­

ber de las concepciones que de la realidad se hacen, resulta 

ser una tarea que merece ser considerada por el docente del -

nivel medio superior cuya funcidn es propedéutica. 

El trabajo del docente de este nivel se halla condicion~ 

do por una parte por las condiciones materiales de trabajo~/ 

que le restringen su practica, y por otra la dificil situa- -

cidn de transicidn por la que atraviesan los alumnos adoles-­

centes .22.1 

Ante este panorama ¿Qué puede hacer el docente? 

En un primer momento, tendr!a que reconocer que adn den­

tro de las contradicciones materiales e institucionales que -

enmarcan su ejercicio, se pueden generar espacios de partici­

pacidn y propuesta cuyo fin sea reorientar la practica coti-­

diana. 

22_/ 

La ruptura tana a.i sentido fundamental .i partir de la desorgani.Z:a-­
ción, en su sentido de muerte, de ineludible fin de lo que ha aido­
una forma vital. 
Debe entonces ranper con los contenidos en beneficio de una reorga­
nización que se exprese en una forma que no haya existido en nini¡u­
na parte, es decir que al ranper co~ los modos habituales de estar­
en relaci6n conclice a nuevas actitudes. Honore- Op. cit. p!g. 46. 
Dentro de la• cuales no a6lo· se encuentran los recurso• flaicos pa­
ra el trabajo, sino tambi•n las condiciones laborales, la organiza­
ci6n eecolar del espacio y el tiempo y los acuerdos de trabajo que­
son el producto de las charlas entie las autoridades y el docente.-
Rockwell. Op, cit. p!q. 27. · 
La adolescencia, etapa en la vida del hanbre, considerada como con­
flictiva por las caracter!sticas propias que presenta el muchacho1-
manifestaciones de rebeldía, de rechazo y burla o la autoridad, de­
omnipotencia, de autosuficiencia, arroqancia, dosafto a las reglas, 
etc. 
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Cuya concretizaci6n se encuentra en el saldn de clases a 

partir del an4lisis y confrontaci6n de los contenidos (sabe-­

'res) y la realidad, el entorno v1a problematizaci6n, cuestio­

namiento, encauzados más que a la bdsqueda de una respuesta -

inmediata a formularse preguntas. 

Recuperando esta intencidn es que en el siguiente apart~ 

do el interés se centre precisamente en el trabajo del proce­

so enseñanza-aprendizaje corno espacio formativo de enriqueci­

miento de la practica docente dado que ah! pueden sentarse -­

los cimientos para el di4loqo, el nacimiento del esp!ritu de­

confrontacidn de un saber o su bdsqueda a través de la discu­

si6n qrupal; posibilitando as! crear y construir sujetos pro­

piamente educativos¡ rescatando constantemente lo pedaq6qico­

visto cano la reflexi6n y vigilancia continua de la pr4ctica­

docente de tal manera que ello permita entender el devenir y­

el sentido de la formaci6n del propio hombre. 

Considerando para el loqro de la empresa a la problemati 

zaci6n v1a cr1tica, como el estado de construcción de las ac­

ciones, propias del docente que diariamente participa de una­

realidad educativa llena de aprendizajes y en~eñanza> que bus-­

can satisfacer las necesidades e ideales de una sociedad y un 

aparato productivo que determina ocupaciones y aspiraciones ~ 

en los individuos "en esta sociedad el aparato productivo 

tiende a hacerse totalitario en el grado en que determina no­

sOlo las ocupaciones, aptitudes socialmente necesarias, sino-
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tambil!n las neoesida<les y aspiraciones individuales". 60 1 

El trabajo de dicha problematizaci6n, entonces será moti 

vo de análisis en la segunda parte de este cap!tulo, permi- -

tiendo de esta forma arribar a la construcci6n de la propues­

ta que en l!neas generales, tiene por finalidad reorientar y­

repensar el quehacer formativo del docente de nivel medio su­

perior, tomando como punto de partida la práctica cotidiana. 

3,1, RECUPERACION Y ANALISIS DEL PROCESO 
ENSERANZA-APRENDIZAJE 

A reserva de la ~amilia como instituci6n de transmisi6n­

de valores, actitudes y saberes, es la escuela donde tanto --

alumnos como docentes pasan la mayor parte de su vida condi-­

cionados por un espacio y tiempo determinado~. 

En el caso de los docentes su labor se desarrolla alred~ 

dor de la transmisi6n de los contenidos que son propios a su­

materia y que para los alumnos son desconocidos total a par-­

cialmente, 

Puesto que todo docente se convierte al desempeñar su 

quehacer en representante del proyecto pol!tico del Estado y­

agente vital en la formaci6n del ideal de hombre de una socie-

Marcuse Herbert EL HOMBRE UNIDIMDISIONAL. 
Mfixico 199~. !Sa. i:npresi6n. pS:g. 17. 

Edit. Joaquín Mortiz. -

74 



dad" es a ella -la sociedad- a la que toca recordar incesant~ 

mente al maestro cuales son las ideas, los sentimientos que -

tiene que procurar inculcar en el niño para ponerlo en armo-­

nl:a con el ambiente que esta llamado a vivir" .~.Y 

De ah1 que la instituciOn escolar no pueda aceptar que -

en ella coexistan tantos planes como sujetos involucrados, h~ 

114ndose por lo mismo en la necesidad de uniformar criterios­

y actitudes en razOn del mismo proyecto social. 

El ejercicio del docente entonces se plantea en términos 

de convencimiento de que ºXº saber es dtil y necesario para -

la formaciOn de los alumnos, dicho en otras palabras, se aba~ 

dera como vendedor de conocimientos, vendedor que de antemano 

ha de estar convencido e identificado con lo que enseña. 621 

Pero, preso o totalmente absorbido no se halla el docen­

te en la institucidn escolar, por el contrario la tarea de r~ 

construcciOn y an4lisis de su pr4ctica lo sitda en un primer 

momento en el terreno de tomar conciencia de la situaciOn que 

W Durkhelm &nilio. EDUCACION CQIO SOCIALIZl\CION, ;Ed. slqueme. p.ig.-
104, 

~/ Al respecto Adorno dice1 no s6lo trananitan los maestros receptiva­
mente algo ya establecido, sino que su función mediadora como tal,­
de antemano algo sospechosa desde el punto de vista social como to­
das las actividades de circulación, atrae cierta aversión qeneral1-
añadiendo m4s adelante "hace ya mucho que el profesor lenta pero -­
pienso que inconteniblemente, ha pasado a ser un vendedor de conoci 
mientas al que se le canpadece porque no es capaz de hacer valer GS 
tos de mejor manera en su propio interAa material. Adorno 'lheodor.'= 
~· Ed. Amotrortu. p.ig, 69-70, 
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vive cotidianamente, de su condici6n y poaici6n en el plano -

social e institucional, esto es pensar en un análisis situa-~ 

cional de las circunstancias, lo que implica armar conceptual 

mente la tarea de reflexi6n Y.lectura de lo real, que se nu-­

tre a partir de la pr4ctica real, del saber colectivo o indi­

vidual, de los cuales Gata se construye, es decir conjugar -­

los saberes que loe docentes poseen acerca de su propia pr4c­

tica con el conocimiento generado en otros espacios del queh~ 

cer educativo •solamente a travde de la reflexi6n y de la hi,!! 

toria se puede poner en tela de juicio a la raz6n, el progre­

so, la induBtrializaci6n y hasta la posibilidad de comprender 

humanamente lo hwnano•,&11 

sin embargo surge como inquietud, preguntarse por lo si­

guiente ¿C6mo el docente concretizar!a en la formaci6n y pr4~ 

tica docente cotidiana el an4lisis situacional? y ¿quG rela-­

ci6n hay entre un an4liaia de esta dimensiOn y el proceso en­

señanza-aprendizaje? o dicho en otras palabras ¿porquG vincu­

lar esta tipo de an4lisis al espacio del aula?. 

En un primer momento, es preciso pensar que si bien es -

cierto el quehacer docente debe ser reconocido como una pr4c­

tica social la cual se halla multiplemente condicionada y ne­

as! determinada por las condiciones histOricc-pol!ticc-cultu-

g/ Friedman George, LA FILOSOFIA POLI'l'ICA DE LA ESCUELA DE FRANKFUR'l'. 
Edit, F,C,E, H6xico 1986, pil:g, 36, 
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ralee, as1 como con y por espacios y tiempos institucionales¡ 

también justo es decir que todo docente participa de una rel~ 

ci1'n que como sujeto establece con las situaciones educativas 

de las cuales participa diariamente tanto institucionalmente­

como a nivel vivencial, experencial, en s!ntesis su relaci6n­

con el grupo en el.aula escolar. 

Pero adn cuando se observa obvio comprender a que se re-

fiere la dimensi6n de lo situacional, cabe preguntarse aqu1 -

¿celmo se est! entendiendo? y por otra parte ¿qué es o c6mo se 

concibe a una situaci6n?. Siguiendo a Ferry se dirá que lo ~ 

situacional tiene que ver con •todo enfoque que considere la­

relaci6n del sujeto con las situaciones educativas, lo que iJ!! 

plica a la vez una posición en su propia estructura espacio-­

temporal y en su campo institucional y en parte la puesta en-· 

escena de las interacciones que se llevan a cabo en el drama­

eeucativo, con sus peripecias, sus ambigUedades y sus reperc~ 

siones sobre los actores. Tiene en cuenta las mdltiples di-­

mansiones de lo vivido, con sus componentes individuales y c2 

lectivos, psicolelgicos y socipol1ticos, sus procesos manifie~ 

tos e inconscientes•.~/ 

Mientras que por situación Ferry argumenta que •es una -

realidad trascendente al sujeto, irreductible al conocimiento 

~/ Ferry. Op. cit. pSg. 71. 
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que puede tener de ella: es.el objeto de una exploración que-

nunca termina. 

Es por otro lado, objeto de inversión. Regulable, modi-' 

ficable, pero jamas dominada en su totalidad, En fin es el -

objeto de la experiencia (la practica que abarca el conjunto­

de condiciones donde se ejercen estas practicas: el marco in_!! 

titucional, el medio ambiente material y social".~/ 

El recorte de lo situacional permite por tanto, reconsi­

derar la participación de los sujetos involucrados en las si­

tuaciones eeucativas en las cuales est!n implicados y que ti~ 

nen que ver con las capacidades de sentir, comprender yac~ -

tuar, posibilitando as! el cumplimiento de las exigencias de­

un rol. 

A partir de lo anterior el trabajo del docente en la fer 

macidn se enriquece, se nutre y se fortalece, considerando el 

an4lisis, la reflexión y comprensión de lo institucional, pe-

ro no de manera aislada, sino tomando en cuenta que toda ins-

tituci6n forma parte de un momento histOrico-social-cultural­

pol!tico que delimita los ideales de hombre y necesidades a -

satisfacer por la escuela, y que son observados en las pro- -

puestas curriculares complementando esta lectura, con la que­

se haga de las condiciones materiales y funcionales de la in~ 

~/ Ferry. Op. cit. ¡>S9. 71. 
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tituci6n, de la relación y comportamientos que con autorida-­

des, compañeros docentes y alumnos se establezca; as1 como de 

la función asumida al ser el transmisor de saberes y represe~ 

taciones sociales. 

En este sentido sera de gran importancia para el docente 

recuperar las aportaciones que dejan las interacciones entre-

los participantes de un grupo escolar; tomando en cuenta que­

la base de dicha interacción comienza por la comunicación, la 

relación con los otros, el conflicto y la cooperaci6n, la to-

ma de decisión, etc. 

La practica docente, entonces debe contribuir a suscitar 

la disponibilidad de participaciOn y an4lisis de lo imprevisi 

ble, afrontando as1 las situaciones de carácter institucional 

y grupal, con una actitud critica, problematizadora y de pro-

puesta. 

En resumen aprender a vivir y sobrevivir en el contexto-

institucional, sin renunciar al compromiso formativo tiene --

que ver con el trabajo mismo de la forrnaci6n que consiste fu~ 

damentalmente en "ampliar, enriquecer, en elaborar su expe- -

riencia y acceder, a través de la desviación 'de la teor!a, a­

nuevas lecturas de la situación; este tipo de formación se 

orienta en primera instancia hacia la aprehensión y compren-­

sión del drama educativo en el que el enseñante desempeña un­

rol prescrito, dentro de un marco dado, con su personalidad -
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singular" .22.I 

De la participación de los sujetos en las situaciones e~ 

tidianas y escolares, fluyen una serie de aprendizajes, pues­

to que, tanto las situaciones de convivencia, relaci6n y neg~ 

ciaci6n brindan una enseñanza; como también todas aquellas de 

caracter conflictivo, de resistencia, de indiferencia y de si 

lencio. 

De ah! que cuando se habla de aprendizaje no necesaria--

mente se debe encasillar o remitirse a contenidos y saberes -

de los cuales los sujetos (docentes y alumnos) han de apro- -

piarse, para después transmitirlos§..1/, sino por el contrario-

es necesario pensar al aprendizaje como proceso constante de­

incorporaciOn de situaciones, experiencias y saberes, actitu­

des y concepciones que posibilitan al sujeto desarrollar es-­

trategias de acci6n para abordar problemáticas o nuevas situ~ 

cienes. 

Todo ello permeado por un ambiente que el docente debe -

generar a partir de su pr4ctica diaria en el grupo escolar, -

11 la relación docente-alumno no es voluntaria, es decir que --

66/ F~rry. op. cit. pág. 103. 
§21 Recuérdese en este sentido, lo que apunta Remedi "Es sólo por apro­

piaci6n de un contenido por otros construido y demostrarlo (en un -
proceso que reconocemos como tracbcción) que un individuo adquiere­
la profesión de enseñante. Remedi Eduardo, et-al. "Notas para se­
ñalar: El maestro entre el contenido y el método 11 en TECNOLOGIA - -
~· UAQ 1905. pág. 73. 
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por ninguna de las dos partes existen lazos anteriores, sino-

que es obligación del maestro crear esos lazos, que no sola-­

mente aseguren el acatamiento por parte de los alumnos sino -

que generen en ellos un esfuerzo e interés en aprender, (por­

eso se dice que el maestro debe motivar a los estudiantes 11 .§..!!./ 

La intención de trabajo para el nivel medio superior de~ 

de la posición de lo situacional en cuanto al proceso de -

aprendizaje tendr1a que ver con la premisa de que la realidad 

educativa tiene que ser pensada desde sus propias necesidades, 

y sobre todo desde los actores que participan en ella, en ta~ 

to sea entendida a la formación como el proceso que suscite y 

fortalezca la capacidad de análisis, reflexión, cuestionamien 

to y propuesta frente a situaciones académicas, escolares y -

sociales. 

Los participantes de este proceso (docente y alumnos) --

más que buscar respuestas, procedimientos, recetas y soluc-~~~­

nes inmediatistas a las problemáticas que se presenten, hah -

de apostar por la trascendencia y significatividad que para -

ellos tiene y tendrán los saberes y concepciones revisadas -­

por las diferentes disciplinas, en relación c~n su vida como­

sujetos que participan de un momento histórico-social y de un 

entorno cultural-pol!tico singular. As! los saberes propios-

§!Ji Lortie Dan c. 11 r.as condicionas de trabajo en el aula" en Rockwell­
Elsie SER MAESTRO, ESTUDIOS SOBRE EL TRABAJO DOCENTE. SEP-Caball! 
to 19Bs. pSg. 94, 
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de cada disciplina constituyen las herramientas de interpret~ 

ci6n, conquista, creaci6n y toma de decisiones que enriquecen 

1a práctica docente diaria lo mismo que a la formaci6n. 

3.2, ACTITUD CRfTICA, POSIBLE V!A PARA UNA RELACIÓN 
COMPROMETIDA ENTRE PRACTICA DOCENTE Y FORMACION 
DOCENTE 

Se ha puesto de manifiesto en el apartado precedente la­

importancia que para la formaci6n y práctica docente tiene -­

adoptar e incorporar una actitud de análisis y refleKi6n fre.!! 

te a las situaciones académicas, escolares y sociales. 

Esto traducido en otros términos tiene que ver con la 

apuesta por una actitud critica corno posible v!a para una re­

laci6n comprometida entre formaci6n y práctica docente y que­

justamente es motivo de trabajo del presente apartado. 

Toda vez que para poder hablar de critica se tienen que-

plantear tres cuestiones claves. Por un lado ¿cuál es la no­

cidn que se sustenta de critica?, ¿Qué criticar, quién cr1t! 

ca, para qué critica, d6nde se critica? y ¿Cdmo se llega a -­

conformar la actitud critica en docente y alumnos?. 

Generalmente cuando se habla de critica se hace referen-

cia al juicio valorativo de desacuerdo e inconformidad que -­

con una situaci6n, contenido o Persona se tiene, planteándose 

a la vez alternativas de solución o que superan aquello cons! 
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derado corno incongruente. Aunque también existen circunstan­

cias en las cuales sdlo se critica sin plantear alternativas.· 

El prop6sito de esta critica es reconstruir, enriquecer y fo~ 

talecer la situaci6n o problemática alrededor de la cual se -

realiza. 

Otro de los sentidos de la critica es, cuando el sujeto-

valoriza aquello que esta de acuerdo con las concepciones y -

forma de pensar propia. El sentido impl1cito aqu! es de apo­

yo y justif icaci6n de lo dado. 

Sin embargo también existe la posibilidad de pensar a la 

cr!tica corno un ejercicio de reflexi6n que lo mismo considere 

las aportaciones certeras, exprese las carencias.~/ El sen-

tido aqu1, de la cr!tica tiene que ver con la idea de bdsque-

da, descubrimiento, confrontacidn, desestructuraci6n de lo e~ 

tablecido, acumulado, organizapo y visto como dado; la cr1ti-

ca entonces se entiende ccm:>·"'un ejercicio de anlllisis que des-

mestific~,que desestructura la raz6n, por ello parte del plan 

teamiento de la duda, del cuestionamiento, en busca por un l~ 

En cuanto al uso que se le da a la cr1tica apunta Carrizales: la -­
cr1tica hipercr1tica; criticar todo lo que no estG de acuerdo con -
nuestro punto de vista y .la .WCr1tica1 aquello que estamos de acuer 
do porque se achiere a nuestro pensamiento y por ú!"timo aquella crI 
tica razonada que exprese no s6lo nuestras certezas sino tambi6n --= 
nuestras carencias en distintos saberes, la que ponga en evidencia­
la legitimaci6n de la critica, pero tambitin su desligitimación, esa 
cr1tica razonada que explicita la racionalidad que subyase en toda­
cr!tica (teórica, filosófica, etc.). Carri.zales R. Cesar "Cr1tica­
de la formaci6n crítica" en LA CRITICA. Edit. Dilema U .A.M. Méxi­
co. s-f, pSg. 52. 
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do de reflexi6n y descubrir lo que se piensa y c6mo se piensa: 

y por otro de interpelar, encontrar, localizar o denunciar a­

las racionalizaciones disfrazadas de razones por el saber que 

presentan los modelos. Es decir la cr!tica posibilita el en-

cuentro, el enfrentamiento del sujeto a una problem4tica, a -

una situaci6n desconocida e incluso al conocimiento de su re~ 

lidad partiendo de esa desestructuraci6n, de esa desmistific~ 

ci6n de lo dado, v!a construcci6n". ?O/ 

Con respecto a la pregunta ¿qué criticar, quie~ critica, 

para qua critica, ddnde critica? se tiene que comenzar por d~ 

terminar y delimitar el espacio al cual se quiere referir a -

la critica. Partiendo de esto se dir! que la intenci6n 9ira­

en torno al !mbito escolar donde diariamente se establece el-

encuentro institucional entre docentes y alumnos mediados por 

el saber. 

Adn cuando es necesario apuntar que es compromiso del d~ 

cente hacer extensivo el alcance de dicha cr!tica al entorno-

social, a partir del cuestionamiento reflexivo de los hechos, 

ideas y situaciones que si bien es cierto generan miedo, ins~ 

guridad y crisis en los sujetos por la ruptura que conlleva -

su ejercicio; incorporan otras perspectivas de an&lisis y le~ 

tura de la realidad. 

J!!.I Concepto estructurado a partir de la lectura hecha al documento ~ 
CRITICA, UN CONCEPTO ESTELAR DE LA FOR-IACION. U.A.E.M. 
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Incluyendo en esta tarea a los alumnos que al igual que-

él, son sujetos sociales que participan diariamente de situa­

"ciones diversas y ocultas que demandan trabaja y critica .. 

¿Dónde se critica entonces? En términos escolares-acad! 

micos se hace de manera general en la escuela, pero rn~s part! 

cularrnente en el aula de clases, ah1 donde se debaten ideas,­

concepciones y saberes, puesto que 11 la reflexic:Sn cr!tica so-­

bre la accidn pedagdgica escolar solamente cobra sentido a -­

partir de los hechos de la realidad objetiva, de las situaci~ 

nes educativas concretas que envuelven el funcionamiento de -

la escuela 11 .J.1/ 

¿Quién critica? La intención por ir más allá de lo apa-

rente de busca.r nuevas alternativas de concepción e interpre­

tación de la realidad debe surgir en un primer momento en el­

docente para después hacerla extensiva a todos aquellos suje­

tos (alumnos) con los cuales participa de un proceso de forrn~ 

ción; ya que el docente es un sujeto que por su misma pr~cti­

ca inevitablemente est4 en constante relación con los grupos-

escolares, con los cuales comparte el diálogo, la palabra,la:~ 

flexión y confrontación de ideas y conocimiento general. 

Libaneo Jo~ Carlos 11 Saber, saber ser, saber hacer. El contenido -
del hacer pedag&.Jico 11 en Revista Intercao Facultad de Educación de­
la Universidad Federal de Goias, Goiania. Agosto 19BI. en Barco de -
surghi Susana LECTURAS EN TORNO AL DEBATE DE LA. DIDACTICA y LA FOR­
MJ\CION DE PROFESORES. mEP-UNAM. p§:g. 22. 
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La pr<!ctica docente exige entonces ser pensada corno un -

ejercicio intelectual que guarda relación con la.propia diná­

mica de la sociedad y que por tanto debe incorporar una re- -

flexión constante sobre ideas, conceptos y realidades. 

¿Qué critica? La critica al ser un ejercicio intelec- -

tual en donde no hay aciertos, sólo aproximaci6'n, en donde se 

aprehende e. interpreta a partir de una lente te<1rica toda una -

realidad y que hace tener una visión amplia sobre los distin-

tos niveles de la sociedad en la cual la práctica del sujeto-

est~ incidiendo y esta siendo incidida; posibilita al docente 

preguntarse, prob1ematizarse y reflexionar sobre la situación 

educat:iva particu1armente la institucional y escolar que tie­

ne que ver con las condiciones materiales, el funcionamiento-

y la dinámica de relaciones que perrnean la práctica docente;­

sobre la construccidn e intencidn del conocimiento social, -­

que él transmite a partir de l~s contenidos que enseña y que­

busca tengan relaci<1n con la realidad.23./ 

En relaci6n con este planteamiento, es pertinente traer a colación­
el pensamiento de Zemelman: la relación con la realidad debe ser -­
construida, y l\Ssta. es una tarea normativa, pero no convencional. -
Ver la realidad como problema exige desarrollarse como forma críti­
ca, es decir como capacidad reactiva ante sus propias condiciones.­
La cr!tica, en este sentido es una modalidad de la relación con la­
realidad que se comprende con una mayor autodeterminación del suje­
to cognoscente 1 pero tambi6n, es una modalidad de la mayor exten- -
si6n de los espacios propios de las prácticas, a travtís de las cua­
les el homb.re se enfrenta con la realidad y que plantea sus propios 
requerimientos cognoscitivos. La construcción de la relación con -
la realidad es, por lo tanto, la problematización de lo sabido y de 
los modos que hicieron posible haberlos alcanzado. Zemelman Hugo -
EL USO CRITICO DE LA 'l'EORIA. Edit. Colmex. México 1983. pág. 82-83. 
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Pero sobre todo pensar y dar cuenta de la intenci6n del­

quehacer pedag6gico (formativo) que realiza con sus alumnos -­

diariamente. 

¿Para qué? La docencia es una práctica que de no ser r~ 

flexionada en su intencionalidad que tiene que ver con el com­

promiso de educar, formar y construir nuevas formas de razona­

miento, tiende a alienarse, estereotiparse y edificarse como -

el ab~nico abierto de posibles soluciones a problemc1ticas edu-

cativas. 

El uso de la cr!tica tiene entonces la intenci6n de ir -

mas all4 de lo superficial, de las apariencias de las cosas, -

del objeto de estudio, de las propuestas, de los proyectos y -

modelos pedagógicos, do las pr~cticas docentes. 

Tiene que ver con las preguntas que el sujeto puede ha-­

cerse sobre la 16gica que permea a la ciencia, a las teor!asll1 

a los presupuestos de investigaci6n y de práctica, a la forma-

cidn que ha recibido el docente y al quehacer e intenci6n que-

Esto significa no aceptar de partida ninguna relación con la reali­
dad segiln como estd resueltapor alguna teoría. En tanto está dada, 
se debe problematizar la base te6rica desde la que se teoriza, por­
que dsta tiende a identificarse con objetos particulares. Ello - -
quiere decir que se debe poder abrir a un campo de objetos, que, as­
en lo que consisto la capacidad de objetivarse. zemelman. Idem. -
p&g. 83, 
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tiene el mismo.2!.{ 

Hasta aqu1 se han trabajado dos de las interrogantes - -

planteadas al principio del apartado, correspondiendo ahora p~ 

sar a la tercera¡ ¿Cdmo se llega a conformar la actitud criti-

ca en docentes y alumnos?. Más que enunciar un recetario de -

sugerencias metodoldgicas para el docente, es preciso mencio-­

nar en un primer momento algunas de las situaciones de las que 

participa el docente de nivel medio superior, para después ex-

presar como un segundo momento algunas propuestas de ruptura y 

reconsideraci6n de la formación y práctica docente. 

El quehacer encomendado por la institucidn-escuela al d~ 

cente consiste en transmitir sistem~ticamente los contenidos -

que conforman el programa escolar, de la materia que se va a -

impartir. 

Ante esta situación, el docente se prepara, revisando, -

estructurando e irnpleroo:ntando la rnetodolog1a que posibilite la 

transmisidn del contenido. 

El La critica cumple una funci6n principal no solamente como cuestiona 
dora del modelo de racionalidad cicnt!fica, sino, incluso, para ac:: 
tuar el pensar, al superar su inercia a trav6s de desarreglar los -
hábitos del conocimiento objetivo. Por eso, la función de la cr1ti 
ca se manifiesta en la necesidad de una epistemolog!a que sin res-:' 
tringirse a la indicación de que la ciencia moderna es cada vez más 
una reflexi6n sobre la reflexión, sea capaz de potenciar lo racio-­
nal de manera, que se rompa con los l:únites de lo dado empírica y -
teóricamente, y, en consecuencia se avance en direcci6n a una mayor 
autonomía en la c.:ipacidad reactiva de la razón. Planteamiento que­
se tendría que traducir en una normativa critica que rija la organi 
zación del razonamiento. Zemelman. Ide. pág. 73. -
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Se preocupa, se angustia, se apresura porque tiempos y -

m:>vimientos establecidos en su planeaci6n concuerden con cada 

'unidad program4tica, con cada tema, de tal manera que en el -

tiempo estipulado por la instituci6n concluya con todos los -

contenidos del curso. 

El docente se plantea la exigencia de ser innovador y 

critico frente al contenido que imparte; cuando le hace modi­

ficaciones al programa sin considerar el plan de estudios, el 

currículum y la realidad que los permea. 

Cuando introduce nuevas técnicas, dinámicas y recursos -

did4cticos en la transmisi6n del contenido; cuando solicita -

periddicos, revistas y peliculas para hacerlas analizar desde 

la 6ptica y propuesta impl1cita en su muy especial forma de -

transmitir y conducir sus clases. 

Sin embargo y muy a pesar de todas estas actividades que 

buscan relacionar contenidos y realidad y a su vez criticar-­

los, se encuentran actitudes del docente que contradicen su -

supuesta actitud critica; esto se observa cuando no. acepta la 

introducci6n de otros materiales te6ricos que posibiliten di­

ferentes lecturas de la realidad. Discute y :defiende la uni­

formidad, la unificación y respeto a lo planeado, argumentan­

do que los alumnos cuentan con pocos o nulos referentes con-­

Ceptuales y experiencias, y que de enfrentarlos sin ellos, -­

les generar1a, situaciones de crisis, angustia en la sensa- -

ciOn de conflicto. 
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Además de que, segtln el docente., si se estudia un tema u 

objeto de estudio desde la lectura de una posici6n teórica no 

se deben introducir los pormenores y las propuestas alternat! 

vas a ella, ya que los alumnos aQn no son capaces de discer--

nir y comprender la intenci6n de estos ejercicios, ocasionan­

do en consecuencia su desubicaci6n y desorientaci6n. ?S/ 

Temores, miedos, inseguridad de parte del docente para -

enfrentar lo que genera antes que nada en él, angustia, cri-­

sis, duda, lo que desarticula y destotaliza su razón. En vez 

de adoptar ese compromiso que lo conflictda, eso que evade, -

que tacha de improvisaci6n, de p~rdida de tiempo; optando por 

manejar y transmitir el contenido sin profundizar y estable-­

cer relaciones y lecturas diferentes sobre el objeto de estu-

dio. 

Ante todas y cada una de ras situaciones que obstaculi-­

zan llegar a conformar la actitud critica en el docente es m~ 

nester y resulta ser un ejercicio constante la reflexidn, an! 

lisis, vigilancia y problematizaci6n de lo que se hace y dice 

frente a grupo a la luz de un sustento tedrico¡ dicho en -

otras palabras la realizaci6n de un trabajo de reconstrucci6n 

y an4lisis del quehacer docente implica armar conceptualmente 

]21 Planteamiento referido a la situación que se vive en el área de Psi 
copedagogía: capacitación do: Iniciaci6n a la práctica Docente1 del 
Centro de Bachillerato ''Jescis Reyes Heroles" de la S.E.P. 
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la tarea de reflexión, que se nutre a partir de la práctica -

real, del saber colectivo e individual, de los cuales ésta se 

constituye: es decir conjugar los saberes que los docentes p~ 

seen acerca de su propia pr~ctica, con el conocimiento gener~ 

do en otros espacios del quehacer educativo. 

Ademas de vivenciar el proceso de formación, as! como la 

pr~ctica docente cotidiana de una manera contextualizada e i~ 

fluenciada por una realidad social ,inmediata y compleja, pue! 

to que "el trabajo escolar es un hacer de hecho, una activi--

dad eminentemente productiva; la reflexión critica sobre la -

acción pedagógica escolar, solamente cobra sentido a partir­

de los hechos de la realidad objetiva de las situaciones edu-

cativas concretas que envuelven el funcionamiento de la escu~ 

la. Pero por otro lado el contenido de la acci6n pedag6gica, 

no es un simple hacer, sino un hacer critico, es decir un pe!· 

manente cuestionamiento de la dirección tornada por la prácti­

ca docente". 161 

Otro de los aspectos a considerar en el inicio de la ac­

titud critica siguiendo a Pansza es cuando se da la confront~ 

ción de lo acumuladoZZ/ y de los saberes tanto personales co-

mo escolares, dicho en otras palabras cuando se inicia la pr~ 

76/ 
I!/ 

Libaneo, Op. cit. pág. 32. 
Al respecto Pansza argumenta que se trata de las estructuras concep 
tuales que se construyen a partir de la experiencia producto de la:­
interacci6n con el grupo social y cultural al que se pertenece; y -
que se traduce en determinadas formas de vida y en ciertas formas­
de enfrentar al mundo. Pansza. Op. cit. pág. 27. 
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blematizacidn puesto que empieza a indagar sobre la realidad, 

sobre el mundo que los rodea, sobre sus condiciones de vida,­

sobre el devenir histdrico que permea a los hechos presentes, 

sobre las relaciones sociales. Claro está que este proceso -

compromete y afecta emocionalmente en tanto que implica rupt~ 

ras con lo dado, con lo acumulado, generando desequilibrios,­

contradicciones, rromentos de confusión. 

En cuanto al nivel medio superior con su carácter prope­

d~utico es uno de los espacios que brinda la oportunidad al -

docente para iniciar y fortalecer la actitud critica en los -

alumnos. 

No con ello se quiere menospreciar a los niveles prece-­

dentes, sino por el contrario la propuesta est~ por que todo­

sujeto involucrado con la pr4ctica docente, se concretizará··y 

ubicará como agente generador de espacios de critica ref lexi­

va en tanto problematizara y complejizara cada situación edu­

cativa; analizando la realidad como contorno de posibles, es­

decir esto tiene que ver a la critica en términos de una act~ 

tud filosdfica. 

Aunque la tarea con los jóvenes de Bachillerato no es 

sencilla pues traen consigo todo un esquema de pen~amiento e~ 

tructurado, una lógica de apreciación cimentada en la aparie~ 

cia; razones por las cuales el docente tiene que redoblar es­

fuerzos para suscitar en ellos el interés y compromiso por el 
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dialogo, la reflexi6n y análisis de ideas y situaciones. Pa­

ra lo cual, se exige d~l docente hacer suya la actitud criti­

ca en su propio quehacer intelectual, reafirmando la posibil! 

dad de trabajar las ideas con las ideas y para las ideas, con 

el afán de crecimiento intelectual o dicho de otro modo trab~ 

jar por la construccidn de un razonamiento critico con esp1r! 

tu formativo y no sOlo informativo, no por una simple aplica­

ción de una teor1a. 

En resumen trascender el moro acto de enseñar, ir por -­

una lectura teórica y filos6fica de las prácticas sociales, -

de la historia misma; trabajar por la producción de cambios -

de mentalidad y concepción. 
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A MANERA DE CONCLUSION 

Finalmente se llega al momento de cierre de un trabajo -

cuya problematica fundamental es la relaci6n entre pr4ctica -

docente y formaci6n. No sin reconocer la gran complejidad y­

amplitud que dicha.relación mantiene a lo largo de su ejerci­

cio en la cotidianidad escolar, de tal manera que lo que aqui 

se abordó fue sólo una manera de analizar y comprender dicha­

relaciOn a partir de algunos de los aspectos que inciden en -

ella. 

En consecuencia a lo largo del escrito se ha considerado 

a la práctica docente producto de la intersecci6n de diversos 

niveles (contexto institucional, la vivencia cotidiana, el s~ 

ber, el proceso de aprender) como una de las .v.t:as que posibi­

lita comprender a la formaci6n. 

La intención fundamental de este ejercicio reflexivo es­

entonces, reconocer la amplia gama de posibilidades del hacer 

del docente ante la interacci6n constante con los alumnos; -­

muy a pesar del establecimiento de espacios y tiempos propios 

de la normatividad institucional; pero que justamente han de­

ser le!dos corno reflejo del entorno social, pol!tico, cultu-­

ral que. permea, se introyecta y refleja en la cotidianidad e~ 

colar de los sujetos. 

Por tanto a continuaci6n se destacarán los momentos de -
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concreción de la investigacidn, que posibilitar~n posterior-­

mente labrar un nivel prepositivo con referencia a la partic~ 

paci6n de la pr4ctica docente como ejercicio, reflexivo-cr!t! 

co del hacer cotidiano en el 4rnbito escolar y constructor de­

nuevos horizontes en la formación producto de la presente te­

sis. 

En un principio se señaló como punto de partida para en­

tender la problemática de la relación entre práctica docente­

y formacidn algunas aproximaciones para la conceptualizacidn­

de ambas instancias, tarea que permitió trascender los l.!mi-­

tes de lo formal, de lo oficial, sistem4tico e institucional­

que conlleva hablar de ello. 

Ubicando de esta manera otra dimensidn referida a la in­

sistencia por recuperar los hechos y procesos que se presen-­

tan tanto en el contexto institucional como en la vivencia C2_ 

tidiana, pues permiten comprender lo que enseña la escuela 

(aclan.:is de conocimientos) es decir los saberes y haceres que -

tienen que ver con actitudes y valores que de forma implicita 

son introyectados por el currículum dejando huellas que en su 

conjunto conforman la historicidad que matiza: la relación pe­

dagógica. 

Estimando dicha reconstrucciOn no a partir de los docu-­

mentos que explicitan su deber ser, sino a partir del análi-­

sis de su expresión concreta y cotidiana. 
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En un segundo momento se trató de abordar el nivel cons­

tituido por el saber, a partir del cual es posible la rela- -

ción pedagógica en un grupo escolar. 

Trabajando en su doble dimensión el saber determina el -

ejercicio de la pr~ctica docente y el contenido de los proce­

sos de formación, esto dltimo cuando se habla desde la prime­

ra perspectiva referida a la especialización. 

Para el caso de la segunda intención el uso y manejo del 

saber se relaciona directamente con la construcción de nuevas 

formas de razonamiento, actitudes y valores, en tanto dicho -

saber es considerado como eje problematizador que propicia si 

tuaciones de confrontación, de ruptura de lo establecido y l~ 

gitimado, por la institución. Tarea que compromete a conocer 

y tener clara las nociones de hombre, aprendizaje, realidad y 

conocimiento. 

O dicho en palabras de Pansza es situar el contenido ac~ 

mulada en su contexto, reorganizar el pensamiento, avanzar en 

una nueva bdsqueda que a partir de contenidos desencadenado-­

res, encuentren co.ntenidos desencadenantes y puedan obtener -

as1 contenidos desencadenados que los lleven a investigar, y­

a partir de la reflexión sobre su propia práctica, avanzar en 

el conocimiento. 

Por dltimo considerar que para generar espacios de forro~ 

ción cuyo propósito sea construir nuevas formas de pensar y -
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actuar frente a los contenidos escolares, las situaciones in! 

titucionales y el entorno social, adn cuando se est~ inmerso­

~n el contexto institucional; se debe admitir la introducci6n 

de la actitud critica por parte del docente, la recuperaci6n­

y analisis de lo qué se enseña, c6rno se enseña y para qué se­

enseña; y sobre todo la participación consciente y cornprometi 

da del trabajo reflexivo (sustentado en referentes te6ricos)­

sobre las acciones, en un proceso dialéctico. 

Permitiendo de esta manera la interpretaci6n de las pro­

blern~ticas que se presentan y que se reconocen como construc­

ciones sociohist6ricas particulares. 

De ahi la necesidad de retomar y resignif icar al docente 

no como aquel sujeto del saber hacer, agente transmisor de c~ 

nacimientos y saberes, sino como producto de ese mismo saber­

legitirnado alrededor del cual diariamente realiza su trabajo­

como actor que si bien transmite saberes, también los elabora 

a través de la discusi6n gestada al interior del grupo con -­

los alunmos vistos como entrecruzamiento de diversas histo- -

rias, resistencias e intenciones que a la par del saber son -

productos de un momento histOr ice-social dete.rminado, nunca -

acabado y absoluto. 

Por lo anterior algunos de los aspectos que pueden prop~ 

nerse en el docente son: 

Abordar el proceso escolar como un conjunto de rela--
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ciones y pr~cticas institucionalizadas históricamente, 

en donde interactQan tradiciones culturales, pol1ti-­

cas, gubernamentales, decisiones administrativas, si~ 

dicales, burocráticas y políticas¡ y cierta normativi 

dad que legitima las acciones de los docentes y alum­

nos. 

Aprender a vivir la normatividad en tanto se capte, -

se lea y se viva con base a su dinámica, a sus vale-­

res y estrategias de juego que plantea; de ah! la 

trascendencia formativa de las tareas encaminadas al­

conocimiento de c6mo se debe actuar, qué se debe ha-­

cer en determinadas situaciones institucionales; di-­

cho sea de otro modo aprender a comprender cdmo se e~ 

ta definiendo cada situación a través de las indica-­

cienes impl!citas en las relaciones: qué es lo acept~ 

do, los márgenes eKistentes, c6mo actuar, etc ••• 

Participación del docente como sujeto generador de 

prácticas emergentes, dejando a un lado la falacia de 

que la norrnatividad determina y aglutina dichas prác­

ticas. 

Para ello, el docente ha de pensarse corno intelectual 

con un compromiso pedag6gico en tanto formador de su­

jetos (propicia la generaci6n de discontinuidades-ruE 

turas) • 
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Recuperar la experiencia escolar cotidiana, en tanto­

comunica interpretaciones de la realidad y orientaci~ 

nes valorativas que constituyen contenidos no inten-­

cionales impl1citos en las prácticas escolares. 

- Aprovechar como una dimensión formativa la diversidad 

de costumbres y concepciones correspondientes a hist~ 

rias particulares diferentes que en un deter~inado ~ 

mento se oponen a aquellos que impone la normatividad 

oficial de la escuela (situaciones valorativas conseE 

vaderas: reproduccidn de gustos literarios o artísti­

cos, estilos de exposición y trabajo, etc.). 

Abanderar a la práctica docente con la intenci6n f ir­

me por validar la experiencia propia del alumno, por­

reafirmar su propia capacidad de análisis y construc­

ción del conocimiento. 

Por otra parte se esta de acuerdo y se apoya el enfo­

que en la formación trabajado por Ferry, referido a -

lo situacional que postula: 

El desarrollo de la problem~tica en la formaci6n -

basada en la relación del sujeto con las situacio­

nes educativas en las cuales está implicado, incl~ 

yendo la situaciOn de su propia formación. 

Tener clara una posición en la estructura espacio-
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temporal y en el campo institucional, disponiendo­

las capacidades de sentir, comprender y actuar, a­

las realidades del campo educativo. 

El análisis de las interacciones que se llevan a -

cabo en el drama educativo con sus peripecias, sus 

ambigttedades y sus repercusiones sobre los actores. 

Tomar en cuenta las m~ltiples dimensiones de lo v! 

vida, can sus componentes individuales y colecti-­

vos, psicoldgicos y sociopolíticos, sus procesos -

manifiestos e inconscientes. 

- Trascender los aspectos funcionales de la pr~ctica 

docente y retomar lo experencial de la misma, pues 

la realidad es objeto de explorac~6n que nunca te~ 

mina, regulable, modificable, pero que jamás es d~ 

minada en su totalidad. 

Entender a la experiencia como práctica que inclu­

ye además de acciones didácticas y pedag6gicas, el 

conjunto de condiciones donde se ejercen dichas a~ 

ciones1 el marco institucional, el medio arnbiente­

rnaterial y social. 

En s1ntesis, no se niega la validez y necesidad de una -

formación técnica, sino que se destaca la necesidad de apre-­

ciar a la formación corno un trabajo consistente en la refle-­

xión, análisis y conquista de las experiencias obtenidas de -
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las situaciones reales, lo cual obliga a reacci9nar, a ajus-­

tar las conductas, a sobreponerse a los miedos y a tornar deci 

'sienes. 

Ya que las situaciones se viven y se dan para ser com- -

prendidas en tanto se trate de encontrar los diversos senti-­

dos que las encubren (psicol6gico, social, politice). 

La tarea de desciframiento entonces es posible a través­

del trabajo teórico, sobre la propia percepción de las situ~. 

cienes y sobre la actuación que se tenga dentro de ellas. 

Siendo preciso para lograrlo la disponibilidad ante lo imprevi­

sible, el desarrollo de la capacidad de movilizar la energía­

para afrontar situaciones, explorar, emprender, llevar a cabo 

y hacer emerger nuevas situaciones, nuevas acciones. 
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