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En el presente trabajo, iniciamos con la concepción común de la relación 

maestro-alumno cuya característica principal es que la actividad se con­

centra en el profesor, pues se considera que el maestro posee el saber y 

su función es otorgarlo al alumno que 'no sabe'. 

Así, el profesor adopta un papel eminentemente 'activo•, mientras el 

alumno es sobre todo •receptivo y pasivo', estableciéndose una relación 

vertical donde el maestro detenta el poder y el saber, al contrario del alumno 

que hay que dirigirlo hacia el aprendizaje. 

Ante ésto, nos ha surgido una inquietud que ha motivado la realización 

del presente trabajo, y es la necesidad que percibimos de que el alumno 

deje de ser pasivo en su situación de aprendizaje; que deje de ser sólo el 

receptor de lo que otro realiza para él. Consideramos que con la opinión 

que manifieste acerca del desempeño de sus profesores, bien puede ser un 

elemento que ayude a la búsqueda de alternativas de participación, a fin de 

que sea más activo en su formación. 

Es decir, el trabajo propuesto se refiere a la evaluación docente a partir 

de la opinión de los alumnos, para lo cual hemos considerado necesario 

efectuar un acercamiento teórico a dos aspectos centrales, el primero se 

refiere a definir que entendemos por •evaluación' y el segundo, como 

conceptualizamos a la •práctica docente•_ 

Primero, al adentrarse en el análisis de la evaluación, hemos en­

contrado que la concepción generalizada corresponde sólo a la aplicación 

mecánica de ciertas técnicas y procedimientos que le imprimen un caracter 

de supuesta neutralidad y confiabilidad, esto proviene sobre todo de la 

corriente llamada Tecnologa Educativa (TE). 

A partir de esta perspectiva, se plantean los siguientes pasos: 

1) Definir el fenómeno que se quiere evaluar. 

2) Determinar las características objetivas que presenta el fenómeno. 



3) Elaboración de un instrumento en et que se registren las manifes­

taciones del fenómeno. 

4) Interpretación de los datos registrados, para así emitir un juicio que 

determinará ta evaluación de los atributos del objeto de estudio. 

Por lo general, desde este punto de vista, lo que interesa es asignar 

números, como si éstos 'hablaran por si sólos". 'La magia de los números• 

seduce a maestros y estudiantes, procurando obtener así un carácter 

'cienblico', que proviene sobre todo de las Investigaciones que caracterizan 

a las ciencias de la naturaleza. 

Es decir, esta propuesta de trabajo en evaluación, da primacía a los 

datos cuantitativos, como hechos relevantes en sí mismos, omitiendo así ta 

construcción de la realidad educativa a partir del objeto de estudio. Obser­

vamos aquí un problema epistémico en cuanto a considerar necesario que 

para evaluar se tenga que •medir". Por nuestra parte consideramo5 que la 

evaluación se encuentra implícita en todo el discurso que se presenta acerca 

de algún fenómeno, y esta proviene desde los parámetros teóricos en que 

se fundamenta hasta las conclusiones que presenta. 

El motivo de este trabajo, 'La práctica docente desde la perspectiva 

de los alumnos• surge por et interes de rescatar la participación del es­

tudiante, del grupo en su vida escolar, que bien podría participar en su 

evaluación y en este caso, en la evaluación de sus profesores. 

En cuanto a la definición dei objeto de estudio que nos ocupa (Práctica 

Docente) no la concebimos como algo estático que existe fuera del sujeto 

y que nuestra misión sea reflejarla tal cual y como es, definiendo sus 

propiedades y características, sino que es en la interacción sujeto-objeto 

como obtiene significatividad el conocimiento. 

Así, al referirnos en concreto a la conceptualización de la práctica 

docente, encontramos que la imagen dominante es la que se presenta 
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únicamente dentro del salón de clases y se distingue por: la manipulación, 

transmisión, conservación y aplicación del conocimiento. 

Si bien es cierto que esa es una de las funciones de la práctica 

docente, no consideramos qu<¡ sea la única o más representati•"l, pues hay 

que considerar que detras del docente hay una institución y una sociedad 

que lo determina a algo más que la simple •manipulación de contenidos'. 

En la definición de la práctica docente, si sólo se consideraran los 

anteriores elementos se estaría parcializando su concepción, perdiéndose 

as,r una rica gama de aspectos a partir de los cuales se puede abordar. En 

este trabajo, nosotros consideramos que la transmisión y manipulación de 

conocimientos, sólo es un producto final de toda una serie da actividades 

que el sistema social y escolar le obliga a realizar, no por eso, negamos su 

autonomía en si misma tanto como producto social, como su influencia en 

los cambios sociales. 

Ahora bien, la Carrera de Pedagogía de la ENEP Aragón y en concreto 

en el Area de Didáctica, son espacios que por sus características 

académicas, les corresponde efectuar el análisis teórico y práctico de la 

relación maestro-alumno, y sus implicaciones en el proceso de enseñanza. 

aprendizaje (PEA), razón por la que nos permitimos irrumpir en este ámbito 

a fin de conocer la práctica docente que allí se efectúa. 

Los objetivos centrales que guiaron nuestro trabajo son: 

- Caracterizar la práctica docente de los profesores del Area de 

Didáctica. 

- Describir la imagen que el alumno tiene de si mismo en relación 

a su aprendizaje. 

Para el logro de los objetivos, se aplicó una encuesta a los estudiantes 

del Area de Didáctica en donde las preguntas giran en torno a la actividad 

de sus docentes en el salón de ciases. 

6 



Para la elección de la muestra del total de materias de esa área, se 

eligieron seis al azar, en las que se aplicaron en igual forma 10 cuestionarios 

a los alumnos, sumando así un total de 60, con los que consideramos 

representar a un grupo estudiantil en su sentir acerca de sus docentes. 

En nuestro trabajo, como ya lo explicamos, no se intenta aplicar una 
metodología deduccionista o inductiva, o bien teórica-cuantitativa de causa­

efecto, sino más bien, pretendemos destacar a partir de la Interpretación del 

material obtenido. tanto del marco teórico como de su ampliación en el 

momento mismo de su análisis, aquellos aspectos que consideramos 

relevantes de la relación maestro-alumno dentro del Proceso Enseñanza. 

Aprendizaje, ésto intentando respetar al máximo posible la redacción original 

de las respuestas del cuestionario. 

El trabajo. se estructuró b~icamente en tres momentos. los cuales 
conforman cada uno de los capítulos. 

En el primero: 'LINEAMIENTOS TEORICOS DE INTERPRETACION 

DE LA PRACTICA DOCENTE". se reafiza una descripción general de aquel· 

las teorías educativas que hacen referencia a la práctica docente. iniciando 

desde las que se han considerado como 'prágmatico utilitarias' hasta las 

que se autonombran como "criticas"o cuastionadoras de la educación en el 

contexto social en que se desarrollan. Con base en este recorrido teórico, 

llegamos a comprender a la práctica docente como una actividad inten­

cionada que debiese intentar la posibilidad de generar aprendizajes sig­

nificativos en los educandos que se plasmarán en un •saber hacer", •saber 

ser" y "saber-saber". 

En el segundo Capítulo:"LA EVALUACION DOCENTE POR LOS 

ALUMNOS', se presentan dos aspectos; el primero intenta un acercamiento 

a los problemas cotidianos que enfrentan los profesores en el desempeño 

de su actividad, y éstos van desde el sobrecupo de alumnos en el aula o las 

políticas institucionales que influyen en su actividad, hasta los modelos 

sociales establecidos de docencia que señalan un 'deber ser" tanto de la 



relación docente-alumno, como las formas de "transmisión• de contenidos. 

Otro aspecto que trata este apartado, hace referencia a las resistencias que 

puede expresar el docente al saber que será objeto de evaluación por sus 

alumnos; los argumentos que suelen encontrarse en contra de esta ac­

tividad y los argumentos en que nos apoyamos para efectuarla. 

En el segundo aspecto del mismo capítulo, hacemos una breve 

descripción de lo que implica para el alumno el hecho de opinar sobre la 

actividad de sus docentes, los riesgos que esto conlleva, así como la 

necesidad de manejar adecuadamente un trabajo de este tipo. 

En el Tercer Capítulo: 'ANAUSIS DE LA PRACTICA DOCENTE', se 

expresan los resultados de la investigación a partir de los aspectos 

derivados de los objetivos:características de la práctica docente y el papel 

del alumno en su aprendizaje. 

Consideramos que los datos obtenidos en el presente trabajo, bien 
pueden ser de utilidad como referente para la realización de trabajos 

posteriores (programas de formación docente, análisis curricular, etc.) o 

bien como Información para que el profesor reflexione sobre su actividad. 



CAPITULO! 

LINEAMIENTOS TEORICOS DE 
INTERPRETACION DE LA PRACTICA 

DOCENTE. 

1.1 LA PRACTICA DOCENTE UTILITARIA, UN 

HACER EFICIENTISTA. 

1.2 LAS POSTURAS CRITICAS DE LA. PRACTICA 

DOCENTE. 

1.3 HACIA UNA RECONCEPTUAUZACION DE LA 

DOCENCIA. 
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1.1 LA PRACTICA DOCENTE UTILITARIA, 

UN HACER EACIENTISTA. 
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En una.primera aproximación hacia la construcción teórica de nuestrc) 

objeto·de:estudio, se considera necesario abordar la representación de la 
práctica dócente como un obstáculo epistemológico a superar, estoj 
mediante el análisis y explicación de sus contradicciones que nos lleven ~ 

la formulación de un discurso teórico que de cuenta de ella en sus distinta~ 
dimensionE!s. 

Asf, en un acercamiento preliminar a la práctica docente, encontramo$ 

que la imagen que subyace en el medio escolar, es la de un profesor cuy¡• 
función especifica es la de enseñar y un alumno que ha de aprender I? 

enseñado por el profesor. Esta relación maestro-alumno es concebid,a 
como una práctica neutra aséptica, es decir, sin Implicaciones Ideológicas 
ni pol~icas. i 

Dicha imagen representa el aspecto fenoménico de nuestro objeto ~e 
estudio, por lo cual, se considera necesario abordarlo teóricamente en ~I 
transcurso de la formulación del marco teórico, a fin de concretizar qu 

definición y características. 1 

i 
La práctica docente, según nuestra consideración, puede ser 

clasificada en general en dos rubros, que aunque ·1os presentamos ! a 

continuación en forma esquemática se pueden detectar sus caracterlstic~s 
y contradicciones principales. 

Por un lado, se encuentra la práctica enfocada hacia un pragmatis1ho 

util~rio, es decir, a una practica utilitaria, que de acuerdo a Karel Kosiki 

'la práctica utilitaria inmediata y el sentido común 
correspondiente, ponen a los hombres en condiciones 
de orientarse en el mundo, de familiarizarse con las 
cosas, de manejarlas, pero no les proporciona una 
comprensión de las cosas y la realidad' 1 

Koslk, Kartll. DlalécUca de lo concreto. ¡> 26. 
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Esto es, que existen docentes que circunscriben su acción a los 

esquematismos dados, solo se limitan al accionar establecido sin adentrarse 
en la complejidad que conlleva el proceso enseñanza-aprendizaje 2 sin 

cuestionar su papel ideológico social, tanto a nivel personal como in­
stitucional. 

Por otro lado, ubicamos a la práctica comprometida de la actividad 

docente; esta correspondería a aquellos educadores que toman una 
posición teórica y social en su quehacer educativo, que trascienden de la 

simple transmisión de conocimientos. Al respecto, tenemos la siguiente idea 
de Adolfo Sánchez Vázquez: 

"La verdadera actividad es revolucionaria, crítico­
práctica; es decir, transformadora, y por tanto 
revolucionarla, pero crítica y práctica a la vez, o sea, 
teórica-práctica: teóñca sin ser mera contemplación, ya 
que es teoría que guía la acción y práctica, o accion 
guiada por la teoña La crítica no existe al margen de la 
praxis".3 

Es decir, en este tipo de •praxis" se requiere considerar los aspectos 

teórico-filosóficos, que permitan aldocente el entendimiento de su práctica, 

para que así pueda asumir una posición transformadora tanto de su ac­

tividad docente, como de los contenidos propios de su disciplina. 4 

· 2 JiJ respecto. conceblmos que en ta relación maestro-alumno, la enseñanza y el apcen­
dlzaJe se constituyen en pasos dialéellcos Inseparables. ~tcgrantes de un proceso 
único en permanente movimiento. quo se da en un contexto histórico determinado. 

SAnchcz Vazquez, Adolfo. La filoso/la da la praxis, p. 27 

"Nos permltknos cuestionar a la docenc1a que pretenda concebir sin la presencia de 
la reflexión que vaya má.s allá de los límites de la cotk:Hanekiad y la lnmecUatez. Por 
ello. aludimos e1 ejercicio de una práctica enajenada que p¡lra 1ransformarse 
necesita comprondetso, lnlerprotarsa." Luna Ellzarrarás. Ma. Eugenia El vinculo 
docencia inwsligac/6n, p. 13. 
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Ahora bien, en el aspecto referente a la práctica docente utilttaria, 

consideramos que esta se ha dado a través del tiempo como producto da 

todo un acontecer histórico que la ha confonmado, razón por la que hemos 

considerado necesario realizar un breve bosquejo histórico a fin de llagar a 

su comprensión. 

Como primer momento. hacemos referencia a la EDUCACION 

TRADICIONAL, que para su comprensión. iniciaremos con el desarrollo de 

la educación llamada •tradicionalista• por ser históricamente anterior a ella. 

Francisco Larroyo concibe al tradicionalismo pedagógico como: 

.. ."Aquel intento que hace radical el proceso educativo 
en la mera transmisión de bienes culturales. en la mera 
comunicación de conocimientos, usos y costumbres del 
pasado, sin acoger las nuevas adquisiciones; pasa por 
alto el momento creador de la historia, solo al pasado 
dirige su mirada, para petrificarse en sus fórmulas". s 

Este autor menciona que pueblos orientales como China, India, 

Egipto, Babilonia, Palestina y Persia, se les pueda caracterizar en el 

tradicionalismo pedagógico; pues su fin educativo es transmitir exacta y 

fielmente el pasado. en el que ven la época de oro de su cultura. Esto no 

quiere decir, que no surjan formas de progreso, pero estas tenderán a 

aletargarse caminando forzosamente por el peso del pasado. 

Así pues en aquellos pueblos orientales, fa educación ya es Inten­

cionada. pues saben la importancia que tiene el educar y le imprimen cierta 

orientación, al contrario de fas pueblos primitivos cuya educación era 

espontánea. 

S l.arroyo, Francisco. Historia general de la pedagogla. p. 57. 
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La educación tradicionalista, adquiere diferentes tintes, en base a los 

factores e ideales de la tradición imperantes. Se toman por ejemplo, las 

características en los diferentes paises siguientes mencionados por Lar­

royo:s 

En la India, existía una rígida estructura de castas y una interpretación 

gramatical de los textos sagrados, como del Brahaman exponente de la 

cultura indú. Su tradicionalismo es filosófico. 

En China la educación pretendía preparar funcionarios, con un 

método de enseñanza minucioso y estricto, que se puede denominar como 

tradicionalismo burocrático. 

Babilonia y Asiria concebían el universo poblado de espíritus y que 

sólo el hechicero o mago mediante ritos y fórmulas misteriosas puede 

hacerlos propicios. Aquí se puede hablar de un tradicionalismo mágico. 

En Egipto también encontramos, la vida económica social del estado 

organizada racionalmente . La educación es aquí sobre todo práctica. 

Menciona además Larroyo, que se encuentran indicios de una formación 

técnica y profesional entre los egipcios, por lo que este tradicionalismo se 

denomina realista 

Los Medos y los Persas dentro de sus tradiciones le dieron un valor 

central al Estado y a la Patria.Los caracterizó una recia educación cívica y 

militar. 

En los Hebreos, el fin de la educación es formar fieles servidores a 

Dios. Aquí el centro de la tradición es Dios, es decir, tenemos un tradicionalis· 

mo teocrático. 

6 /bid, pp. 57-72. 
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A las culturas lndoamericanas les caracterizó una concepción bélico 

religiosa de la vida, que se manifestó en una educación tradicionalista con 

rasgos bélico-religiosos 

"En suma la educación tradicionalista tiene conciencia 
de su pasado. Ya no se conforma con el procedimiento 
mimético (imitativo) de la educación primitiva; introduce 
los métodos pedagógicos (conductivos) y 
didácticos.conservando así en tas generaciones jovenes 
la tradición cultural (ritmos, formas religiosas y 
funerarias, costumbres, etc.). Los titulares de la tradición 
(mandarines, magos, sacerdotes, etc.) llevan a cabo esta 
tarea promoviendo cierto tipo de educación superior. 

Todo esto supone la invención de la escritura, no 
importa, que de inmediato sea ideográfica o jerogl1fica. 
Con el fonetismo, claro esta, la cultura y la educación 
cobraran su decisivo vuelo•. 1 

Con el surgimiento y desarrollo del lenguaje escrito, nacen tos 

primeros libros, los cuales son considerados casi como sagrados, porque 

contienen la sabiduría y la cultura de la sociedad que les dio vida. A las pocas 

personas que tenían acceso a ellos se les asignaba un lugar especial en la 

sociedad, y solían desempeñarse como maestros. 

De acuerdo con lo anterior es comprensible, que durante mucho 

tiempo, la educación fuera verbalista y memorista, pues la existencia y el 

acceso de libros era muy limitada Y pnra que con el transcurso del tiempo 

no se perdieran los conocimientos, las costumbres, y la religión.los cuales 

contribuían a la supervivencia de la sociedad, eran enseñados al pie de la 

letra pidiéndoles que así lo aprendieran. 

De este modo, se exageró en el memorismo en detrimento de la 

comprensión, análisis y aplicación de los conocimientos. En este sentido, 

es claramente ilustrativo, el siguiente pasa¡e: 

7 /bid. p. 59. 
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"El Diario de Walafrido Strabo un alumno de la escuela 
externa del monasterio de Reickenau, durante los años 
815-823, nos ha revelado la vida en esas escuelas y el 
carácter de sus métodos. De lo que eran estos últimos 
nos podemos formar una idea por el siguiente detalle: no 
sabiendo una palabra de latín, le enseñaron a leer en 
latín, es decir, sin comprender una linea de lo que leía. A 
tal punto que el día en que cayo entre sus manos un libro 
en su idioma materno, el desdichado muchacho se 
extraño no poco al descubrir que, se pudiera leer y 
comprender al mismo tiempo lo leido". a 

Ahora bien, entrando al terreno de la educación tradicional, algunos 

autores afirman que ésta surge a partir de la transición del feudalismo al 
capttalismo, 9 en tanto otros, señalan que la educación tradicional es lo 

pedagógicamente vigente hasta finales del siglo XIX y que Ja educación 

moderna, es la renovación proveniente de diferentes escuelas, tendencias 

y observaciones, que cobran vigencia a partir de fines del siglo pasado. 

Así, Ja educación tradicional tiene profundas raices históricas, y se ha 

mantenido y desarrollado a lo largo de los siglos. Sin embargo, no se le 

define tradicional por su permanencia en el tiempo sino por sus formas 

pedagógicas que aun en la actualidad, las encontramos arraigadas en los 

procedimientos educativos formales. Algún autor señalaba que todavía nos 

encontramos pedagógicamente en un momento de transición de la 

educación tradicional a Ja moderna. 

Ahora bien, a fin de especificar las características propias de Ja 

educación tradicional se hace una breve descripción atendiendo al método, 

a Jos contenidos y a la relación maestro-alumno. 

a El diario de Walalrldo Strabo, cit. pos.. Ponco, Anlbal. Educación y lucha áe clases, 
p.89. 

9 Véase: Espoleta. Justa Cuadernos de lormaclón docente, núm. 13, ENEP Acatlán 
UNAM, 1900. 
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METODO. El método que caracteriza e la educación tradicional es 

un excesivo verbalismo,predominando una orientación lntelectualista, se 

fomenta el •orden• como una forma de control y casi es nula la observación 

y le experimentación, al grado que: 

'Los cole¡¡los son grandes foros literarios donde se 
muestra, as1 se lee, se habla, se llena la memoria y se 
escribe ••• se escribe mucho. 10 

AELACION MAESTRO-ALUMNO.. En esta perspectiva, la actividad 

escolarse concentra en el profesor, pues se considera que el maestro posee 

el saber y su función es otorgarlo al alumno que "no sabe' Así el maestro 

adopta un papel eminentemente activo mientras que el alumno, es sobre 

todo receptivo y pasivo, estableciéndose una relación vertical y autoritaria, 

pues el maestro detenta el poder y el saber, al contrario del alumno que hay 

que dirigirlo hacia el aprendizaje. 

CONTENIDOS. Los contenidos, en la educación tradicional, se 

dividen por lo general en materias aisladas, se les concibe estáticos y dados 
de una vez y para siempre.Son fijados apriorísticamente, y por lo general, 

pugnan por conservar el patrimonio cultural que los genera. 

En un segundo momento, en la evolución histórica de la educación, 

hacemos referencia a la "Escuela Nueva' o "Nueva Didáctica", la que 

describiremos brevemente en sus aspectos generales por considerar que 

su influencia ha sido restringida básicamente a los niveles escolares elemen· 

tales y muy rara vez a nivel medio y superior. 

Dicha corriente surge a finales del siglo XIX y principios del XX.como 

resultado de la crilica e la escuela tradicional.Surge en una época que 

precede a la Primera Guerra Mundial, razón por la cual se considera que su 

10 GDbert, Rogar. Las Ideas actuales en Pedagogla. p. 33 
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fundamentación filosófica se pronuncia por la libertad del hombre y su 
retomo a la naturaleza. 

Otra de las causas que propicia el surgimiento de esta corriente, es 

el desarrollo de las ciencias (sobre todo de la naturaleza),las cuales 
aplicadas al ámbito de la educación, ocasionan la reflexión pedagógica que 
proporciona el fundamento 'científico" que desplaza al 'deber ser" normativo 
que imperaba en la educación tradicional. 

El alumno es ahora el centro de atención, ya que es el que aprende. 
La función del docente, es ahora, facilitar su aprendizaje, a través del 
conocimiento de los inlereses y necesidades del educando Los cuales son 
explicados básicamenle por la biología y la psicología. En la Educación 

Nueva se revaloran los conceptos de motivación, interés, y actividad, 
creando así nuevos conceptos que han caracterizado a las diversas es­
cuelas nuevas, como' La pedagogía del inlerés", "La escuela de la vida", La 

educación por la naturaleza', etc. 

Entre los aspectos que se le han criticado a esta corrienle se destacan 
los siguientes: El educador (ya sea en forma sutil o simbólica) presiona u 
obliga al alumno a interesarse en aprender. 

"La Escuela Nueva, puede aparecer como una fermen­
to de autentica democracia, pero también es posible que 
produzca una nueva categoría de inadaptados de 
opositores impotentes." 11 

Asimismo: 

"La practica docente adquiere un claro matiz in­
strumental prescrtto en atención a cmerios de eficiencia 

11 /bid, p. 109 
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y economía mediante la implementación de métodos y 
técnicas que corresponden a las condiciones 
psicológicas de los sujetos para el aprendizaje ... en este 
sentido el docente le resta ser un buen ejecutor de una 
practica que tiene como base los avances de la ciencia 
en el conocimiento del hombre•. 12 

Se pretende el desarrollo de técnicas y procedimientos a fin de atrapar 

aJ sujeto en aras del conocimiento. 

A continuación pretendemos realizar un acercamiento teórico a los 

supuestos que conforman la tecnología educativa (T.E}, esto con el fin de 
Inferir las características mas significativas que Impregnan a la práctica 

docente desde esta perspectiva teórica. 

El análisis de la tecnología educativa lo hemos considerado impor­

tante, debido a que el discurso teórico de esta corriente ha imperado en 

nuestro país y en los paises latinoamericanos a partir de la década de los 

60' y que a pesar de recibir en años posteriores fuertes críticas, aun es 

predominantemente manejada en nuestro contexto educativo. 13 

Para lograr la comprensión de la influencia que ha tenido la T.E en 

nuestro país y en los demás paises latinoamericanos, partiremos de algunos 

de sus antecedentes históricos para así determinar el contexto en el que 

surgió y los problemas que ha pretendido solucionar, tanto en su pals de 

origen, como en los que ha sido incorporada. 

12 Luna Ellzarraras. Ma. Eugenia. ob. clr .. p.17. 

13 En la actualkiad, de acuerdo a nuesara práctlca, especialmente en escuelas privadas. 
hemos encontrado que la mayorla de los profosores no han tomado cursos de 
fonnación doceole y los que han tenido oportunidad de asistir a alguno, refieren solo 
aspectos de Ja Tecnología Educativa. 
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En la primera década del siglo XX, Estados Unidos se encontraba en 

la época expansionista de su poderío capitalista, lo cual conllevo un gran 

desarrollo de sus fuerzas productivas y una división técnica de los procesos 

productivos. 

En base a este desarrollo expansionista, surgen diversas Teorías de 

la Administración, como la de Taylor con su 'Administración Científica del 

Trabajo' y la ideología de Ford {'de lavaplatos a millonario') dando origen a 

una visión eficientista y utilitaria de los modelos organizativos, que mas 

adelante serán retomados por los modelos educativos. 

Taylor y Ford, con sus exttosas empresas científicas y de la influencia 

del empirismo y del pragmatismo llevaron a la psicología a desarrollar 

técnicas de control de la conducta en el ámbito laboral para que así los 

procesos productivos se transforman en racionales y eficientes. Poco 

después, equiparando a la escuela con la empresa se adopta el modelo 

empresarial con el fin de convertirla también en eficiente y así crear mano 

de obra calificada que necesitaba el creciente desarrollo capitalista. 

Después de la primera Guerra Mundial y sobre todo de la Segunda 

Guerra Mundial, E.E.U.U se fortalece de manera muy importante, resultando 

que: 

'La Unión Soviética y E.E.U.U fueron las nuevas poten­
cias mundiales. La lucha se transformó en un conllicto 
entre las grandes corporaciones multinacionales 
privadas apoyadas por el estado (y el ejerctto) de Es­
tados Unidos y la burocracia da la Unión Soviética'. 14 

Así en los años cuarenta y cincuenta, E.E.U.U se fortalece interna y 
externamente, teniendo un papel importante la industria bélica desarrollada 

14 Camoy, Martln. La educación e~ lmperlatlsmo cultural, p. 29. 
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en la Primera y Segunda Guerra Mundial; ia influencia de la psicología del 
control: la teoría de la administración y el desarrollo de la ingeniería. 

Con estos antecedentes, B. F. Skinner encuentra ias condiciones 
favorables para el nuevo discurso tecnocrático y en el año de 1954 publica 

un articulo llamado "la ciencia del aprendizaje y el arte de enseñar" incor­
porando los argumentos provenientes del racionalismo y del empirismo 
experlmentalista de la psicología del control. 

"Así como W. F. Taylor fue el portador social del dis­
curso técnico para la 'administración científica del 
trabajo' y para el 'análisis de tiempos' y movimientos del 
obrero en las lineas de ensamble' que acelera la división 
técnica del trabajo y contribuye al avance de las fuerzas 
productivas; así como las técnicas de la investigación de 
operaciones y la naciente teoría de Sistemas y modelos 
de simulación influyen en esta década para dar el paso 
hacia la automatización y autocontrol de los procesos 
productivos, asl Skinner con su Tecnología Educativa, 
propone a los docentes la aplicación de sus técnicas de 
•control" operante de la conducta en ambientes 
educacionales, con las cuales se pretende la 
descomposición del aprendizaje académico en 
pequeños aprendizajes (objetivos conductuales), que 
mediante el análisis de Tareas o de Trabajo (Job análisis, 
Task análisis) se diseñan diversas secuencias de apren­
dizajes parciales de un comportamiento y por 
aproximaciones sucesivas, para moldear la conducta a 
través del control que el docente ejerce sobre lo que 
Skinner llama las contingencias del aprendizaje, o sea el 
control en la presentación de s~uaciones estimulo­
repuesta- reforzamiento. t s 

15 Sklnner, Cit. pos, Kury C., Alfredo y Roberto Follarl, "Para una critica de la 
Tecnologta educativa, Marco teórico e Historia .. en Tocnologfa Educativa: 
Aproximaciones a su propuesta, p. SS. 
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Para Skinner enseñar es: 'el arreglo de contingencias de reforzamien­

to• para provocar aprendizajes observables, previamente definidos. Los 

cuales están: 

' ... sobredeterminados por las demandas de mano de 
obra de los sectores productivos capitalistas • o sea 
sobredeterminados por un tipo de práctica profesional­
técnica necesaria al avance del capitalismo'. 16 

Las aportaciones de Skinner a la educación son perfeccionadas y 

modificadas por otros autores, incorporándose las técnicas de la Teoría de 

Sistemas; de la Comunicación; los Diagramas de Flujo, Teoría de Redes, 

etc. 

Es a partir de los Inicios de la década de los sesenta que se empieza 

a difundir ampliamente la T.E en América Latina, a través de instituciones a 

nivel mundial, como la OEA, AID, UNESCO; participan también varias 

universidades, como la Stanford, Austin, Harvard, entre otras; algunas 

fundaciones privadas como la Ford, Rockefeller, Xerox, Westinghouse. 

Asimismo, se efectúa una amplia traducción de textos sobre el tema para 

su difusión y la asesoría de expertos extranjeros. 

La T. E. ha constituido un proyecto muy amplio y pretencioso el cual 

ha tratado de llegar a gran parte de la población, incluyendo también a 

Individuos que no han asistido todavía a la escuela por su corta edad 

(preescolar) y a individuos con nula o poca influencia escolar por ciertos 

factores sociales y económicos, sobre todo. Hecho que se cuestiona porque 

se circunscribe dentro de los intereses de E.U. como nación imperialista 

En algunos paises latinoamericanos como México. Venezuela, Brasil, 

Puerto Rico, entre otros, se aplicó el discurso de T.E prácticamente sin 

modificaciones. Ahora bien, estas naciones tenían un determinado grado 

16 /bici, pp. 55-56. 
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da desarrollo económico e industrial, de tal manera que necesitaban mano 

de obra mas calificada y diversificada. Por otro lado, por ejemplo, en México, 

se dice que el aspecto ideológico de la educación en los sesenta se 

encontraba bastante gastado, y que las formas educativas predominantes 

eran anacrónicas en comparación con el adelanto científico y tecnológico a 

nivel mundial y nacional: 

• ... la educación está do espaldas al proceso de mod­
ernización de la cultura que se esta dando en una 
sociedad en la cual los medios masivos -sobre todo la 
T.V- universalizan las imágenes y el estilo de vida del 
capitalista avanzado .. ." 

• ... El movimiento del 68 expresara también que, cuan­
do menos entre los sectores medios la ideología y las 
práctica s educativas oficiales están perdiendo su 
capacidad para convencer. • ." 11 

En México, se crean diversos organismos, los cuales van a servir para 

la amplia difusión del proyecto de la T.E., como el ILCE, ARMO, CENAPRO, 

CONACYT; proliferan en el interior de la República los Institutos 

Tecnológicos Regionales con el enfoque de la T.E. 

En la UNAM se crea la Comisión de Nuevos Métodos de Enseñanza 

(CNME) y el Centro de Didáctica (CD), siendo el primero, el que difunde et 

punto de vista de la T.E.; Posteriormente ambos se fusionan en el Centro 

de Investigaciones y Servicios Educativos (CISE), realizando, entonces, 

importantes análisis críticos a la Tecnología Educativa. 

Sintetizando, el modelo proveniente de la T.E., no solo tuvo reper­

cusiones en su país de origen, sino que se ha exportado a las naciones 

latinoamericanas como la panacea científica para solucionar los problemas 
educativos. México, no ha sido la excepción, pues se nota muy claramente 

17 Fuenles Molinar, Clac, "Educaclon y Sociedad", en. pos., Kury c .. Alfredo y Roberto 
A. Follan, ob. clr.. p. ss. 
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su lnftuencia en la Reforma Educativa de 1970-1976, reorganizándose las 

instituciones educativas en torno a 'objetivos conductuales", "e)(llmenes 

objetivos'( para determinar si estos se cumplieron) y los sistemas abiertos 

principalmente, sin cuestionar sus planteamientos teóricos-académicos, ni 

sus implicaciones sociales y políticas. 

'Es importante destacar los grandes presupuesto5 
ofrecidos por fundaciones norteaméricanas o - con­
troladas por E.E.U.U. para el desarrollo de la Tecnología 
Educativa en nuestros paises. No es casual que la Revis­
ta de la Tecnología Educativa sea controlada por la OEA., 
ni tampoco que exista un proyecto multinacional de 
tecnología educativa, es decir, transferencia a América 
Latina de un Proyecto de tecnocracia de E.E.U.U." 

... La Tecnología Educativa reproduce, concientemente 
o no (poco importa). la ideolog1a de los sectores sociales 
que se han expresado en ella (la tecnocracia ligada a los 
planes ¡¡ubernamentales de E.E.U.U. hacia 
lalinoaménca). Por ejemplo, es notoria tal ideología en la 
pretensión de que el progreso tecnológico conllevará un 
correspondiente avance social'. 1 s 

Desde la perspectiva de la T.E, se concibe a la relación maestro-alum­

no de manera vertical. El maestro posee el saber, al contrario de sus 
alumnos, los cuales han de ser conducidos introduciéndolos en un sistema, 

ya que no son capaces de un pensamiento y aprendizaje autónomos. El 

maestro ha de convertirse en un ingeniero conductual capaz de manejar y 

controlar todos los factores intervinientes en el aprendizaje de sus alumnos 

y llevarlos a toda costa, hacia los objetivos previstos. 

Es decir, el aprendizaje, ha de ser controlado por el profesor, siguien­

do detenminados pasos y auxiliándose en determinados medios didácticos. 

18 l<Uiy, Alfredo y Roberto A. Follarl, ob. cfr.. pp. 43-49. 
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Con esto, no se niega la importancia de la planeación educativa y del uso 

de recursos para la enseñanza, sino se cuestiona la manera corno se realiza: 

'No cuestionarnos a la dinámica de grupos en abstrac­
to, sino a su limitada concepciéin eficientista en 
Tecnología Educativa, no a toda la forma de planeación 
curricular, pero si a la 'objetivitista' que nubla el problema 
de la práctica institucional en torno al curriculum• 19 

Asi, bajo la perspectiva de la Tecnología Educativa, la enseñanza y el 

aprendizaje, se mecanizan, no son flexibles. No se contempla incluir 

espacios para la reflexión ni para tratar otros contenidos o profundizar en 

detenrninados aspectos de éstos en un momento dado. Tampoco se toma 

en cuenta que surgen elementos imprevistos en el salón de clases, que tanto 

el profesor corno el alumno no son maquinas programables; sino seres 

humanos con sentimientos, angustias, necesidades e intereses propios y 
que ambos son producto de un contexto socio-económico determinado y 
con una historia personal individual, cuestión que no es contemplada por la 

T.E. 

Desde la óptica de la T.E., el proceso educativo se equipara con el 

proceso productivo siendo estos de naturaleza muy diferente y constituyen­

do un error conceptual con todas las implicaciones que conlleva. 

De esta forma, el profesor representa la 'maquinaria' que va a penrnillr 

que se 'transformen• los alumnos ('materia prima') en sujetos con deter­

minados conocimientos, destrezas y habilidades. 

Para determinar si se han efectuado dichos cambios aplica varios 

'controles de calidad", es decir, evalúa el aprendizaje, y si no se cumplen 

con los requerimientos previstos se ha de recurrir a una enseñanza 

19 lbld, pp. 4&47. 
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adicional. Finalmente, si no cumplen con los requisitos mínimos de apren­

dizaje, los alumnos reciben una calificación reprobatoria. 

El alumno, entonces, ha de repetir los conocimientos expresados por 

el profesor, en detrimento de su habilidad para encontrar otras formas de 

solucionar problemas y para percibir otros aspectos o puntos de vista del 

fenómeno o del problema. A la par con lo anterior, se le prepara para 

obedecer, aspecto que han de desempeñar buena parte de los alumnos en 

el sistema productivo. 

Regresando a lo referente a la actuación del maestro, aunque este 

detenta el poder, no significa que su actividad sea ajena a prescripciones 

externas. Mas bien, actúa como ejecutor de unos planes de estudio 

elaborados por otras personas. O sea, es transmisor de conocimientos que 

no son descubiertos o producidos, en toda la extensión de la palabra, por 

el. Es decir, el profesor queda atrapado entre el contenido y el método.20 

Ahora bien, en todo lo expuesto, podemos concluir que en los 

diversos discursos teóricos que hacen referencia a la educación tradicional, 

didáctica nueva, tecnología educativa permanece la imagen del docente, 

como aquella persona encargada de transmitir un conocimiento ya deter­

minado hacia el alumno, el cual es concebido en una actitud pasiva y 

receptiva de la actividad docente. 

Todo esto, conlleva importantes implicaciones sociales, pues tales 

perspectivas no permiten al docen:e el cuestionamiento ideológico-social 

que lleva implícita su práctica, sino mas bien, ésta se reduce a la eficiencia 

20 En cuanto a que el profesor puede •estar atrapado entre el contenido y el método". 
afinna Remedl que el maestro puedo rescatar su prácUca docenre rompiendo con 
una práctica a11enante, prescriplfva, a panlr do una reflexión de su hacer y con· 
struyendo una melodología propta y no Impuesta por ospeclall:itas. Remedl, Eduar· 
do. •NOlas para señalar: el maestro entre el contenido y el mótodd". en Tecnología 
Educatlva .•. pp. 93·99. 
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que el pueda lograr en la transmisión de conocimientos, es decir, su práctica 

queda totalmente reducida a lo que ocurre dentro del salón de clases. 

Contrariamente a estas posturas eficientistas, se han desarrollado 

otras teorías que explican a la docencia y al aparato escolar en su relación 

directa con la estructura social, desentrañando sus implicaciones 

Ideológicas y sus funciones en la sociedad, por lo que hemos considerado 

necesario tomarlas en cuenta en el siguiente subcapitulo, con el fin de 

obtener una visión mas amplia del fenómeno educativo y en especial de la 

práctica docente que es el tema que nos ocupa. 
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1.2 LAS POSTURAS CRITICAS DE LA PRACTICA 

DOCENTE. 
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En este apartado, se pretende exponer sintéticamente aquellas teorlas 

que se consideran como alternativas y cuestionadoras de la práctica 

educativa. Las cuales hemos clasificado en tres rubros con el fin de facil~ar 

su comprensión y exposición. Estos son los siguientes: 

- Pesimismo pedagógico (aquí se considerara la Teoría de la 

Reproducción de Louis Althusser). 

- Optimismo pedagógico (la Educación como Práctica de la 

Libertad de Paulo Freira). 

- La Didáctica Crítica (desarrollada por Margarita Pansza y otros 

autores). 

Ahora bien, se desarrollarán las teorlas de los autores mencionados, 

con el fin de clarificar la práctica docente que se sugiere a partir de dichas 

perspectivas y para obtener lineamientos que permitan interpretar los resul­

tados de nuestra investigación. 

Cabe hacer mención que las tres teorías enunciadas, (optimismo 

pedagógico, pesimismo pedagógico y didáctica crítica) para la explicación 

del fenómeno educativo, se ubican desde una perspectiva social. Es decir, 

no sólo se remiten a lo que sucede en el aula, sino que llevan una visión 

más amplia y compleja, pues definen al hecho educativo como un fenómeno 

social que conlleva las características propias que la sociedad le impone, 

sin embargo, en la conceptual'JZaci6n de la relación escuela-sociedad, los 

autores la realizan desde diferentes parámetros que se ~án tratando en el 

transcurso de esta exposición. 

Se aclara que en el presente análisis, no se han tomado en cuenta las 

corrientes de corte funcionalista o estructural-funcionalista, por considerar 

que tales propuestas a pesar de aportar elementos valiosos para el análisis 

educativo, en ellas existe: 

'Una concepción de la sociedad como un todo 
armónico y equilibrado cuyas partes comparten los mis­
mos requisitos funcionales, que se traducen en la 
necesidad de supervivencia, de adaptación e integración 
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de sus miembros y de estabilidad normativa. La 
educación y la escuela concurren a cubrir estas 
necesidades con carácter neutral con respecto a las 
fuerzas sociales.• 21 

Razón por la que consideremos. que las teorías provenientes de esta 

corriente, se ubican en una hacer eficientista, que ya fue abordado en el 
capitulo anterior. 

Iniciamos con lo referente a la Teoría de la reproducción de L 
Althusser, quien menciona que en toda sociedad existe un modo de 
producción dominante, y que para poder subsistir, ademas de producir 
debe reproducir las condiciones de producción que le permitan su per­
manencia. Estas condiciones de la producción el autor las divide en dos 

aspectos: 

- 1.- La reproducción de los medios de producción que son las 
condiciones materiales de la producción (maquinaria, materia 

prima, etc.) 

- 2. - La reproducción de las fuerzas de trabajo y de las relaciones 
sociales de producción. 

En este. segundo aspecto profundizaremos un poco mas a fin de 

explicar la postura Althusseriana en relación a la escuela y a la práctica 
docente que se podría inferir a partir de su concepción. 

En lo referente a la reproducción de la fuerza de trabajo, el autor 

menciona que esta se da por medio del salario, el cual 'es la parte del valor 

producido por el gasto de la fuerza del trabajo'. Así mismo el salario tiene 

21 Salomón, Magdalena, •Panorama de las prfncfpaJes corrJanles de lnterpreraclón da la 
educac'6n como fenómeno soclal" en Perfiles Educativos, No O. 1980, pag.24. 
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una connotación social y varía de acuerdo a la época y al contexto que este 

sedé. 

El autor menciona también que para la reproducción de las fuerzas 

productivas, no basta con el salario, sino que es necesario considerar que 

la fuerza de trabajo debe evolucionar en cuanto a su calificación a fin de que 

pueda adaptarse cada vez más al complejo sistema productivo, lo cual sa 

realiza básicamente fuera de la empresa, esto es, en la escuela: 

'A diferencia de lo que ocurría en las formaciones 
sociales esclavistas y feudales, la reproducción de la 
calificación de la fuerza de trabajo tiende a asegurarse 
no ya en el lugar de trabajo (aprendizaje en la producción 
misma), sino cada vez mas. fuera de la producción; por 
medio del sistema educativo capitalista y de otras instan· 
cías e Instituciones. 22 

Para Ahhusser, en el sistema educacional, se aprende a escribir, a . 

leer, a contar y elementos directamente utilizables en los distintos puestos 

de la producción pero además, paralelamente a estas técnicas y con­

ocimientos, se aprenden las 'reglas', los usos habituales y correctos, las 
conductas a desempeñar según el cargo que ocuparan los agentes de la 
producción; normas morales, normas de conciencia civica y profesional. es 

decir: 

' .. .lo que significa en realidad reglas del respeto a la 
división social-técnica del trabajo y en definttiva, reglas 
del orden establecido por la dominación de clase'. 23 

O sea, se requiere que la escuela proporcione una reproducción de 

su calificación y a la vez la sumisión de los trabajadores a las reglas del orden 

establecido por un lado; y por el otro, 'saber dar ordenes' y 'manejar' 

22 Allhussar, Louls, ldeologia y Apara/os de Estado, p. 13. 

23 /bid, p. 14. 
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correctamente la ideología dominante por los futuros explotadores y per­

sonas de mando. Es decir: 

' ... la reproducción de la fuerza de trabajo no solo exige 
una reproducción de su calificación sino, al mismo tiem­
po, la reproducción de su sumisión a la ideología 
dominante por parte de los obreros y una reproducción 
de la capacidad del buen mane10 de la ideología 
dominante por parte de los agentes de la explotación y 
la represión'. 2• 

Ahora bien, en relación al papel que cumple la escuela, en concreto 

en la reproducción de las relaciones sociales de producción, para su 

explicación, el autor parte del análisis de la sociedad, retomando la clásica 

metáfora del marxismo, la cual plantea que toda sociedad está constituida 

por dos niveles que son: la infraestructura o base económica, que abarca 

las fuerzas productivas y las relaciones de producción; y la superestructura, 

a la que divide en dos instancias:la jurídica política (Derecho y el Estado) y 

la ideológica (conjunto de ideologías). 

Para clarificar lo referente a la superestructura , que es en donde se 

ubica a la escuela, el autor inicia con el desarrollo del concepto de Estado, 

que en su concepción tradicional, se le define como: 'la fuerza de 

intervención represiva al servicio de las clases dominantes•. 25 Con respecto 

a esta definición el autor señala que es necesario elaborar un análisis más 

profundo sobre la Teoría del Estado y menciona que no se debe confundir 

entre el poder de Estado y el aparato de Estado, pues éste último: 

'Constituye un todo organizado cuyos diferentes 
miembros están centralizados bajo una unidad de 

____ m_a_ndo• 26 

24 Ibídem 

25 /bid, p. 21. 

26 /bid, p. 35. 
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Siendo así, el objetivo de la lucha de clases, tomar el aparato de estado 

para así ejercer el poder de estado. 

Ahora bien, como ya mencionábamos, en la superestructura, se 

encuentran dos instancias, la jurídico-política, que abarca el Estado y que 

se integra de lo que el llama los Aparatos Represivos de Estado (ARE), y 
son: el gobierno, la administraciqn, el ejército, la policía, los tribunales, tas 

prisiones, etc. Y la ideológica, en la que también existen otros tipos de 

aparatos, a los que denomina Aparatos Ideológicos de Estado (AIE), y estos 

son: el religioso, el familiar, el político, sindical, de los medios de información, 

cultural, deportivo, escolar, etc. y que: 

'Todos los aparatos Ideológicos de Estado, sean 
cuales fuesen, concurren al mismo resultado:la 
reproducción de las relaciones de producción, es decir, 
las relaciones capitalistas de explotación". 21 

Cabe aclarar que en ambos tipos de aparatos (AIE y ARE) se da la 

represión y el manejo ideológico, sin embargo, el autor les da ese nombre, 

por ser la característica predominante que los distingue en su práctica, por 

ejemplo, en el aparato represivo "policía" su característica principal es la 

represión, pero también existe la carga ideológica del sistema al que 

pertenece. 

Ahora bien, lCómo se asegura la reproducción de las relaciones de 

producción? Althusser señala que principalmente por el ejercicio del poder 

de estado en los aparatos de estado (aparatos represivos e ideológicos de 

estado) y que: 

"Ninguna clase puede tener en sus manos el poder de 
estado en forma duradera sin ejercer al mismo tiempo su -----

27 /bid, p. 42. 
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hegemonía sobre y en los aparatos ideológicos de es­
tado•. 20 

Entre todos los aparatos de estado que el autor menciona, él con­

sidera que la escuela es el aparato dominante de la formación capitalista 

que incluso, se puede afirmar que la escuela (haciendo pareja con la familia) 

es el aparato ideológico más eficaz en el capitalismo en la reproducción de 

las relaciones de producción (anteriormente, el AIE dominante era la iglesia 

junto con la familia) 

En otras palabras. la escuela es el aparato ideológico más eficiente 

en la reproducción de las relaciones de producción, pues es el único que 

capta •obligatoriamente• a la población desde su más temprana edad, 

durante 3, 4 ó 6 horas diarias, según el nivel educativo de que se trate, hasta 

su juventud (23 ó 25 años). Dicha s~uación representa unos 18 ó 20 años 

de estudios 

Esto se considera de importancia, porque muestra su influencia en la 

adquisición de ciertos conocimientos aplicables a la producción, junto con 

una ideología que es conveniente a la clase dominante y que va de acuerdo 

al lugar que vaya a ocupar en la producción 

Ahora bien, en relación con lo anterior. refiriéndonos concretamente 

a la práctica docente, Althusser, afirma que: 

• .. .la mayoría de los profesores, no tienen siquiera la 
más remota sospecha del trabajo que el sistema (que los 
rebasa y los aplasta) les obfiga a realizar y peor aún, 
ponen todo su empeño e ingenio para cumplir con la 
última directiva. Están lejos de imaginárselo que con­
tribuyen con su devoción a mantener y alimentar esta 
representación Ideológica de la escuela, que la hace tan 

28 /bid, p. :J2. 
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'natural' e indispensable, y hasta bienhechora a los ojos 
de nuestros contemporáneos como la iglesia era 
"natural', Indispensable y generosa para nuestros an­
tepasados'. 29 

El autor concibe así al aparato escolar como medio de reproducción 

efectiva de la ideología dominante, habría que cuestionar esta concepción. 

Entonces:lCómo lograr los cambios sociales que incluyen el quehacer 

educativo, si éste ya se encuentra detenminado?. O bien, si lo que impide el 

cambio es precisamente los AIE y en especial, el escolar, podríamos afirmar 

que en esta teoría, la función social del docente, consiste básicamente en 

la transmisión de valores ideológicos y conductas determinadas al orden 

establecido, y que esta práctica docente ya está generada desde las bases 

económicas de la sociedad capaalista, y así el docente 'queda atrapado' en 

el ámbito ideológico institucional que le determina su actuar y pensar, del 

que resulta casi imposible renunciar, porque es lo que le da esencia a su 

existir. 

Ahora bien, si partimos de la afirmación mencionada de que la escuela 

junto con la familia, es el aparato ideológico de estado más eficiente para la 
transmisión de la ideología dominante, y que contribuye, por ende, a la 

reproducción de las relaciones sociales de producción; el autor no deja clara 
una posible alternativa viable para superar esta situación; de esta fonma, a 

partir de su interpretación social y en especial escolar, se percibe un 

pesimismo, que tiende a la inmovilidad por la influencia del determinismo 

mecanicista que plantea. 

Una vez expuestos los planteamientos Althusserianos, que se pueden 

ubicar dentro de una concepción pesimista de la educación, abordaremos, 

también, en forma breve, al autor Paulo Freira por considerar que su 

propuesta constituye la contraparte de la anterior al plantear una 

29 /bid, p. 46. 
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'EDUCACION COMO PRACTICA DE LA LIBERTAD', en la que se vislumbra 
un cierto optimismo, al plantear que la educación puede contribuir a la 

'liberación' no ya sólo del oprimido, sino incluso del opresor que se 
'conjuntan en una liberación del hombre.en general'. 

Sobre todo, la teoría de Paulo Freira, se enfoca básicamente e la 
educación de adultos, sin embargo, lo hemos considerado porque a partir 
de ella, se extraen algunos elementos que pueden ser alternativos en la 

práctica docente. 

Freira, señala que en toda sociedad opresora, los opresores generan 
toda una serie de elementos ideológicos y políticos, que van encaminados 

a la conservación del poder sobre los oprimidos y que corresponde a éstos 
últimos ser los que propicien el cambio hacia la liberación.no ya sólo de su 
situación de oprimidos sino también la de los opresores, puesto que ambos 
se encuentran 'deshumanizados', por lo que considera necesario que: 

' •.. La lucha de los oprimidos se haga, para superar la 
contradicción en que se encuentra oprimidos y 
opresores que esta superación sea el surgimiento del 
hombre nuevo, no ya opresor, no ya oprimido, sino 
hombre liberándose' :io 

En su propuesta et autor plantea como alternativa un tipo de 
educación que denomina 'liberadora•en donde son los oprimidos los únicos 

que pueden hacerla posible, pues es contraria a los intereses y 
características de tos opresores, los cuales han generado otro tipo de 

educación, que Freira denomina 'bancaria'. 

La educación bancaria, es el medio por el cual los opresores trans­
miten a tos oprimidos su concepción del mundo, es decir, su palabra. Este 

tipo de educación es producto de la sociedad opresora, y considera que 

30 Frelre, Paulo, La pedagogla del oprimido, p. SO. 
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esta cumple sus fines en la medida en que los hombres se 'adaptan' al 

mundo, impidiendo la toma de una conciencia crítica y fomentando la 

pasividad del alumno: 

'Cuanto más se le imponga la pasividad, tanto más 
ingenuamente tenderán a adaptarse al mundo en lugar 
de transformarlo'. 31 

El autor considera que en la educación bancaria, se dan una serie de 

conductas determinadas ideológicamente, en la que el educador 'educa al 
que no sabe', y que tiene que ser 'disciplinado'. 

El educador es el que habla, el que posee la palabra y la 'vlerte•en el 

educando, pues aquel es el que sabe; el educando sólo tendrá que 

someterse al saber existente del educador. 

La educación bancaria, mitifica la realidad, niega el diálogo, es asis· 

tenclal, sirve a la dominación e inhibe el acto creador. El contenido que se 

le proporciona al alumno se considera alienante, ya que tiene que aprender 

algo que es dado por otros y en función de ellos y no en la propia vivencia 

personal del sujeto que aprende, razón por la que plantea en su propuesta 

educativa, retomar la palabra del oprimido, en este caso, del sujeto que 

aprende, y situar el aprendizaje en su existir cotidiano para que así sea 

significativo y libE¡rador. 

Es decir, la pedagogía surgida de los opresores, contiene y justifica 

la opresión, pues el poder político está en manos de ellos, por tanto, 

imprimen en la educación las características que les son convenientes. 

31 /bldem. 
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Ante esto, cabria formular la siguiente pregunta: lCómo se llevaría a 

cabo entonces la pedagogía del opñmido si el poder lo ostentan los 

opresores? 

En respuesta, Freire plantea que en la educación liberadora, se deben 

realizar trabajos educativos con los oprimidos en los que se vaya des­

cubriendo a la opresión y comprometiéndose con la acción transformadora. 

Este tipo de educación pasa por dos momentos: el primero y más inmediato, 

es el que se da dentro de la acción organizativa de los oprimidos hasta el 

logro de la libertad de ambos (opñmidos y opresores), para después pasar 

a ser una educación con un matiz antropológico, una educación 

humanizante con y para los humanos. 

Para Freira, educar es sinónimo de tomar conciencia, por lo que la 

función del docente, se debe centrar hacia el logro de la •concienciación', 

la cual significa: 

"Un cambio de mentalidad que implica comprender 
realista y correctamente la ubicación de uno en la 
naturaleza y en la sociedad; la capacidad de analizar 
críticamente sus causas y consecuencias y establecer 
comparaciones con otras situaciones y posibilidades; y 
una acción eflCBZ y transformadora Psicológicamente, 
el proceso encierra la conciencia de la dignidad de uno, 
y una de sus consecuencias casi inevitables es la 
participación política y la formación de grupos de interés 
y presión'. 32 

En la práctica docente, se insiste en el rompimiento de la relación de 

dominación entre el educando y el educador y pugna por una nueva 

concepción de ambos. La superación de la contradicción educador-educan­

do, de acuerdo con esta visión, se logra mediante el diálogo entre ambos, 

de tal modo, que el educador ya no solo es el que educa, sino aquel que 

32 /bid, p. 14. 
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en tanto educa es educado a través del diálogo con el educando, quien al 

ser educado, también educa 

Consideramos interesante la posición teórica de Freire, porque iden­

tifica a la educación escolarizada como medio de opresión, y fonnula ciertas 

alternativas al docente, que bien pueden contribuir a un cambio de su 

actividad. 

Asimismo, el método de Freira, lo consideramos valioso, pero sí sólo 

se le ubica en el aspecto técnico-didáctico en el que concluye en concreto 

en la educación de adultos, pierde toda su esencia Pues consideramos que 

el marco teórico del que parte impfica ir más allá de la mera alfabetización, 

diluyéndose así otras alternativas que más bien serían de carácter de 

mil~ancia política 

Como último punto en la exposición del presente apartado, hemos 

considerado conveniente mencionar a la corriente llamada Didáctica Crítica~ 

por ser una de las que más se han difundido en nuestro medio escolar, y 
sobre todo en el nivel superior. 

Para la descripción de esta coniente se han considerado como base, 

los textos de Margarita Pansza González y otros autores, en sus obras: 

'Fundamentación de la Didáctica'(Tomo 1) y 'Operatividad de la Didáctica' 

(Tomo 11), por considerar que en ellos se esclarece suficientemente esta 

perspectiva 

La corriente de la Didáctica Crítica desde sus orígenes se manifiesta 

opuesta a la concepción romántica de la Escuela Nueva y a la visión· 

pragmática de la Tecnología Educativa. Como ya mencionamos, su discurso 

educativo pretende ir más allá de la simple explicación de lo que ocurre 

dentro del salón de ciases, pues concibe que la relación maestro-alumno, 

es ente todo, un producto final de una serie de procesos sociales, que por 

tanto, conlleva las características que la sociedad le impone. 



Es decir, la Didáctica Crítica considera que la práctica docente, es una 

práctica social, pero para lograr una comprensión global de la misma, es 

necesario tomar en cuenta los niveles de análisis social, escolar y del aula.33 

Los tres niveles anteriores, se encuentran estrechamente inter­

relacionados. De esta forma, lo social condiciona de manera muy importante 

la educación (nivel social), que a la vez es matizada por la manera en que 

la concibe e interpreta la institución en que se desenvuelva, ya sea privada 

o pública (nivel de análisis escolar).Finalmente,con la influencia de lo social 

e Institucional, se señalan los parámetros que el maestro ha de considerar 
para el desenvolvimiento de su labor (nivel de análisis en el aula). 

Ahora bien, los autores definen a la Didáctica Crítica como: 

"La disciplina que aborda el l?roceso enseñanza-apren­
dizaje, tratando de desentranar sus implicaciones con 
miras a lograr una labor docente más conciente y sig­
nificativa, tanto para los profesores, como para sus alum­
nos•. 34 

Es decir, la Didáctica Crítica se pronuncia por la reflexión, análisis y 
cuestionamiento de aspectos relacionados con la práctica educativa que 

son frecuentemente evadidos por otras posicione5 teóricas como: la 

concepción de sociedad, conocimiento y ciencia; y conceptos como 

autoritarismo, dogmatismo, sumisión, poder y relación maestro-alumno. 

A continuación explicaremos brevemente cómo en esta teoría se 

conciben los aspectos mencionados. Para la Didáctica Crítica, la sociedad 

es una totalidad históricamente detenninada, en la que existe un permanente 

33 Pansza Gonzalez. Margarita, e<. al., Fundamentación do la dkláctica, p.19. 

34 /bici, p. 7. 
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confficto entre dos clases antagónicas, se encuentra condicionada por la 
economía y la política, Así: 

"Con esta óptica, la sociedad no se mueve, evoluciona 
o se transforma de acuerdo a una ley natural, sino que 
está supeditada at devenir de un proceso histórico en el 
que se dan contradicciones y conflictos, enmarcados en 
una situación material concreta. Se considera a la 
sociedad como una asociación humana heterogénea 
con intereses distintos, que a su vez condicionan modos 
distintos de educación y de instrucción'. 35 

En lo referente a la ciencia, la Didáctica Crítica la considera, ligada con 

la Ideología , es decir, comprometida, y así lo manifiesta abiertamente. Al 

contrario de como conciben a la ciencia los positivistas, que la definen como 

neutra, ajena a intereses, compromisos e ideologías. 36 

Por último. en cuanto at conocimiento desde la perspectiva de la 

Didáctica Crhica, se le concibe en continuo movimiento y construcción, en 

un proceso de elaboración constante y complejo. 

los anteriores aspectos:sociedad, ciencia y conocimiento, breve­

mente explicados, se consideran que deben ser analizados y reflexionados 

por el profesor, con el fin de que obtenga elementos teóricos que le permitan 

contextualizar y profundizar su concepción de práctica docente. 

De esta forma, se pretende que el docente visualice y tome en cuenta, 

la relación que guarda la educación con la sociedad, aspecto frecuente­

mente olvidado o ignorado. Pues, en la relación maestro-alumno influyen de 

manera determinante los aspectos socio-económicos y políticos que la 

:is /bkJ, p. 21. 

36 En esle caso nos referimos al posllMsmo clásico represenrado baslcamente por 
Augusto Comte. VMse Comte, Augusto, Discurso sobro o/ esplritu posltfvo, Argen­
tina, 1900, Ed. Agullar. 
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enmarcan, es decir, principalmente estos aspectos limitan y posibilitan el 

trabajo docente. 

También es importante que el profesor comprenda que la ciencia no 

es •aséptica", "neutra" (concepción positMsta), sino que siempre la ciencia 

,quiérase o no, está relacionada con los intereses de la clase que ostenta 

el poder ya sea de manera explícita o encubierta y que el conocimiento ha 

de considerarse en un proceso de desarrollo y no estático; acabado y dado 

de una vez y para siempre. Que un conocimiento ha de sustituirse por otro 

más evoluciona doy más acorde con una realidad en movimiento y compleja 

Resumiendo, los conceptos de sociedad, ciencia. conocimiento y 

educación y su interacción dialéctica y significativa deben ser reflexionados 

por los profesores para así fundamentar su quehacer eclucativo, y que 

implicará una toma de posición en la formulación de cambios sociales y 

educativos. Asl: 

"En nuestra sociedad, es indispensable una 
renovación de la enseñanza, misma que no está 
separada de un cuestionamiento prolundo de la 
sociedad. Pretender transformar o conservar. en 
educación, implica la toma de una posición poliüca, ya 
que la enseñanza está siempre unida al aparato polmcó." 
37 

Es decir. relacionado con el aspecto anterior, en cuanto se considera 

indispensable que el maestro defina de una manera conciente la orientación 

de su quehacer educativo, se encuentra también la necesidad de realizar 

un trabajo científico en educación, cuestión que se explicará enseguida 

En la educación escolarizada (educación formal), es frecuente, sobre 

todo en los niveles medio superior, superior y postgradO, que se considere 

la preparación pedagógica innecesaria, sustftuyéndola por el sentido 

37 /bid, p. 27. 
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común,( que si bien no se pretende 'satanizar', por lo general se utiliza sin 

fundamentos teóricos y ésto, precisamente, es lo que se cuestiona), la 

realización de prácticas educativas basadas en •et ensayo y error• y toman­

do como marco referencial las vivencias escolares provenientes de su 

trayectoria personal, que la mayoría de las veces se caracteriza por el 

ejercicio de roles autorttarios rígidos, arraigados fuerte y profundamente en 

el Inconsciente del profesor, reflejándose en su concepción y actuar docente 

de manera mecánica e irreflexiva. 

Se considera necesario, que se deje de considerar el sentido común 

como única fue(lte de guía para la práctica docente. Es decir, se trata más 

bien de conjuntar la preparación pedagógica y el sentido común, a la 

práctica docente. Y que además, el profesor reflexione en los roles 

autoritarios que ha adquirido. 

Es decir, la Didáctica Crítica propone que la práctica docente se 

convierta en una práctica científica, a través de un proceso constante de 

reflaxlón y análisis, de la adquisición de una preparación pedagógica y de 

una vigilancia permanente para ewar el error, así como la formación de una 

actitud científica en el profesor para procurar el conocimiento científico. Al 

respecto, señala Margarita Pansza: 

'El trabajo científico en educación debe ser concebido 
en términos de ruptura y construcción Ruptura con toda 
concepción fantasiosa, mitológica y congelada de la 
realidad. Coostmcción de un cooocirojento rectificado 
libre de errores, 38 de un conocimiento cada vez más 
aproximado a la realidad misma que genera el 

38 M. respecto queremos señalar que los autores en cuanto se retieren a una prácllca 
libra de errores dan a enlender la e)(istencfa de una prácnca pura y aséptica, que 
seria Interesante que aclararan. Nosolros conskloramos que esta concepcl6n no es 
posible, pues su Interpretación dependerá a partir de los parámetros en que se 
efectUe, del contexto hlsrórlco-soclaJ en quo surfa. asl cómo de quién lo realiza. 

43 



conocimiento y que debe ser transformada por el mismo 
quehacer científico, es en la promoción de una actitud 
cientílica en educación donde reside la posibilidad de 
transformación que la práctica educativa puede implicar, 
ya que en cierta forma hace entrar en conflicto las 
funciones de conservación y reproducción que con tanta 
fuer.za se dan en el sistema educativo• 39 

En cuanto a los conceptos de autoritarismo, dogmatismo, sumisión y 

relación maestro-alumno, la Didáctica Crítica subraya que deben ser cues­

tionados por maestros y alumnos. Para esto, los autores se fundamentan 

en el •análisis" proveniente de la "Pedagogía Institucional" y así, mediante el 

análisis, fundamentar alternativas educativas que permitan que la 

enseñanza y el aprendizaje sean realmente significativos, tanto para los 

profesores como para los alumnos. 

De esta forma, desde la perspectiva del Análisis Institucional, se 
concibe a la escuela como un conjunto de "institucionalizaciones•, es decir, 

como una serie de conductas y roles preestablecidos a los que han de 

someterse docentes y alumnos, pues son considerados como un "deber 

ser" de la relación maestro-alumno, y de la función social de la escuela como 

Institución. Es decir, se sostiene que: 

"La labor docente es un conjunto de ln­
stitucionalizaccnes que tienen lugar en el aula"40 

Ahora, si bien es cierto que la función docente desde el análisis 

Institucional, se concreta a la difusión y reproducción de conductas prees­

tablecidas, también existe lo que los autores denominan el "ingrediente 

dialéctico• que es lo "instituyente• que forma parte de la contradicción que 

39 /bici, p. 44. 

40 /bici, p; 78. 

44 



facilita el movimiento y a la vez da pie a la alternativa para la propuesta del 

posible cambio. Al respecto, los autores de la Didáctica Crítica mencionan: 

'Lo instituyente, nos permite pensar en la creación de 
las condiciones necesarias para el cambio a partir de las 
contradicciones, en la intervención que los prolesores y 
alumnos puedan tener en sus centros de trabajo, para 
que las instituciones adquieran otra estructura y los 
procesos históricos no se interrumpan". 41 

En base a lo anterior, se considera necesario que tanto profesores 

como alumnos, analicen los roles que han asumido inconscientemente, 

como el autoritarismo y la sumisión. 

Los dos grandes bloques de conceptos que propone la Didáctica 

Crítica, se deben cuestionar, analizar y reflexionar. El primero, sociedad­

ciencia-conocimiento y educación. Y el segundo, autoritarismo-dogmatis­

mo-sumisión y relación maestro-alumno, para así permitir a profesores y 
alumnos que logren una toma de conciencia que permita un 'rompimiento 

de roles estereotipados". 

Sin embargo, et camino para llegar a este rompimiento, es largo y lleno 

de contradicciones , angustias y relrocesos, es decir, no se llega al rom­

pimiento fácilmente. pero se estima que es necesario lograrlo, para que así 

Juntos, profesores y estudiantes busquen nuevas formas de relación entre 

ellos con la institución e inclusive con la sociedad, procurando así que la 

relación educativa se convierta en signilicaliva y compromelida. 

En otras palabras, que se fomenle en la realización del acto educativo 

un auténtico crecimiento de profesores y alumnos, rompiendo con los roles 

rígidos en principio, y buscando en un proceso de inlercambio dialéctico 

41 1bld, p. 60. 
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maestro-alumno, el conocimiento, la verdad y la liber1ad. Por lo cual, es 
indispensable que el docente: 

'Reconozca el confticto y la contradicción como fac­
tores de cambio para buscar a partir de ello caminos de 
superación y transformación de la escuela". 42 

Ante todo esto, la formación didáctica del docente resulta base 
esencial para el cambio del trabajo educativo. Pero se insiste, que ésta 
puede resultar insUfic:iente si se deja de lado el cue5tiooamiento permanente 
de la escuela, su organización. sus finalidades, cuniculum, forma de 
relación, etc. 

Por último, queremos hacer mención de otro aspecto que con­
sideramos imporlante en esta breve descripción de la Didáctica Crítica y es 
el referente a la concepción de aprenáizaje. Esta coniente abo!da el proceso 

enseñanza aprendizaje, definiéndolo no sólo como el cambio de conducta 
observable como lo propone la tecnología educativa y otras corrientes de 
corte conductista, sino como un cambio suslancial de pautas de conducta 
del individuo, con01biendo la conducta de tipo "molar"y no fragmentada o 
atomatizáda; superando asi a aquellas que la conciben como un proceso 

mecánico que se caracteriza por la memorización-de conceptos, nociones 
o principios establecicloS en los programas que las instituciones dan a 

cumplir, sobre estos aspectos, se volverá más delalladamente en el 
siguiente apartado. 

Ahora bien, dentro de las distintas observaciones que se le han 

marcado a esta teoría, destaca la que hace referencia al COflC1l¡lto "cri1ica•; 
pues pareciera ser que por et simple hecho de llamalSe"aitica•, ya sa logra 
tal actitud o cualidad, habrá que cuestionar si realmente con el modelo que 

se propone se logra que los profesores y alumnos sean "ctilicos, o si con 

42 /bid, p. 73. 
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la Implementación del mismo sólo se lograría que •repttiesen• lo que se 

propone sin llegar rnmca a cuestionar realmente los fundamentos de tal 

teoría, de la sociedad y en sí de los aspectos que intervienen en el proceso 

enseñanza-aprendizaje. 

Sin embafgo, considerarrfOs que tal teoría posee su valor como 

propuesta, pero habría que tener cuidado en que no es Ja única forma en 

que se manifiesta lo crítico, pues éste se instaura siempre como una 

negación de lo dado, como una constante en la desastructuración de Jos 

conocimientos por lo que resuha interesante plantear una posible crítica a 

Jamlsma 

Por otro lado. hemos encontrado que en esta corriente existe una 

separación bastanta marcada entre el marco teórico que interpreta el 

fenómeno docente, y los saberes instrumentales que se proponen para 

actuar en concreto dentro del salón de cJases.43 

Finalmente, para concluir en estos dos primeros apartados (1.1 La 

práctica utilttarla, un hacer eficientista y 1.2 Las posturas críticas de la 

práctica docente). hemos considerado conveniente sintetizar aquellos 

aspectos de las diversas teorías a que hacen énfasis. 

Nuestra intención no es asumir una actitud maniqueísta de detenninar 

que es 'bueno" o "malo" de alguna corriente educativa.Sino mas bien, que 

en base a la exposición y análisis de cada una de ellas tratar de rescatar 

algún aspecto que contribuya a la fommci6n teórica de Ja práctica docente. 

En este sentido, consideramos válido regresar la vista hacia el docente como 

sujeto de su desempeño educalivo, es decir, rescatar su papel activo y 

43 Es necesario mencionar que lo vertido arterionneflle sobre dldácllca crlllca, cor­
responde Mslcamenle al Tomo 1 de los autores monciOnados y que el Tomo 11 trala 
$6/o aspeclos técnicos que llenen gran slmii!ud a los planteados por la tecnología 
«tuca Uva. 
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transformador de su práctica cotidiana , pues de acuerdo a ciertas concep­

ciones se le estereotipa como ser enajenado de su propia actividad en la 

que él y su labor están sometidas a lineamientos ideológico-sociales ya 

determinados, sin que exista la posibilidad de cambio en su función. 

Primeramente, en la educación tradicional hemos mencionado que en 

su implementación cobra gran relevancia el papel del profesor, porque es 

quien puede manejar a su libre albedrío tanto los contenidos como las 

conductas del alumno. Pero más que nada, en vez de referirnos a ella por 

originarse en un determinado tiempo histórico, la diferenciamos por sus 

formas que le son características, -contenidos aislados, método verbalista 

y memorista, relación maestro-alumno centrada en el primero, que han 

predominado en la práctica educativa durante siglos, y que de hecho, aún 

se lleva a cabo en nuestros días, por lo cual, Educación Tradicional se 

entiende como la •manera clásica' de implementar el acto educativo. 

En lo referente a la Escuela Nueva, ésta surge como una crítica a la 

educación tradicional, invirtiendo la primacía del docente hacia el alumno. 

En este sentido habrá que tener cuidado en sus postulados teóricos, pues 

encontramos aquellas que formulan propuestas un tanto aventuradas como 

la desescolarización o bien Ja autogestlón descontextualizada. Sin embar­

go.consideramos importante sus aportaciones al concebir al alumno como 

ser integral, no sólo receptor de conocimientos, sino en su papel activo y 
capaz de participar en su propio proceso educativo. 

En la Tecnología Educativa, de la cual expusimos desde su surgimien­

to hasta Jos postulados.teóricos en que se apoya, encontramos que ésta 

corriente hace énfasis en la utilización de medios didácticos que se traduz­

can en una mayor eficacia de la actividad educadora. Al respecto, creemos 

necesario tomar en cuenta que en toda actividad por realizar requiere 

elementos de planeación, por lo cual, en base a la revisión de esta 

corriente se pueden encontrar algunos elementos que permitan optimizar 

el trabajo académico; pero hay que tener cuidado en caer en el plan­

teamiento que concibe e la planeación técnica como el todo de la 
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educación, siendo que ella responde solo a un aspecto de la educación y 

que por si sola, no resuelve todos sus problemas, ya que existe todo un 

contexto socio-económico que la hace posible y a la vez limita 

En lo referente a la Teoría de la Reproducción (en este caso la de 

AJthusser), consideramos necesario incluirla en nuestro análisis, porque nos 

muestra en una forma un tanto sencilla eJ caracter ideológico que conlleva 

la actividad docente, y porque nos permite ver más allá de la relación 

maestro-alumno. 

Como ya mencionamos, esta teoría nos muestra una perspectiva un 

tanto pesimista de la actividad docente, al reducir su actividad a la 

reproducción de la ideología de la clase en el poder mediante el aparato 

escolar. AJ respecto, consideramos válido el análisis que efectúa Althusser 

porque permtte ta reflexión teórica de la escuela dentro de la estructura 

hlstórica-porrtica y social, y que va en contra de los discursos románticos 

referidos por lo general al profesor. 

Por su parte Freira, realiza una descripción enriquecedora de les 

características de la Educación Bancaria que acontece en la relación 

maestro-alumno, caracterizada porque el maestro posee el saber y por ende 

sustenta el poder. Desentraña el papel ideológico implícito en este tipo de 

práctica y tas consecuencias sociales que conlleva 

AJ respecto, consideramos rescatable la propuesta de concienciación 

del oprimido, mediante el análisis y reflexión de su situación y el rescate de 

sus experiencias, de su palabra. 

Sin embargo, consideramos que la concepción educativa de Freira 

se le puede denominar 'optimista•. al otorgar al trabajo educativo un peso 

excesivo, ya que señala que por medio de éste se va a obtener la "liberación' 

no ya sólo del oprimido sino también del opresor, mediante una "educación 
humanista•. 
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Por último, en el análisis de la Didáctica Crítica, como ya lo men­
cionamos, la hemos considerado por ser una de las posturas más difundidas 
en nuestro medio como alternativa. Al respecto, creemos Importante las 
aportaciones que hace en relación a plantear la necesidad de la formación 

docenle que vaya más allá da lo inmediato y que se cuestionen los 
conceptos implícitos en esta actividad (por ejemplo autoritarismo, ciencia, 
sociedad, etc.) en aras de una prolesionalización docente, tema que será 

tratado más adelante. 

Por todo lo anterior expuesto, consideramos que no se !rala de 
desechar o censurar alguna teoría, sino más bien de articular algunos 
aspectos que permitan una interpretación lo más general posible de la 
actividad docente, por nuestra parte, este recorrido teórico nos sirve de 
referente en el manejo e Interpretación de nuestra Investigación empírica. 

En el siguiente subcapítulo, hacemos una exposición de las 
características de la actividad docente, partiendo de los conceptos 

educación, docencia y aprendizaje, destacando que su objetivo como 
acción educativa Intencionada debiese ser la de propiciar aprendizajes 
significativos inscr~os en el saber-hacer; saber-ser y saber-saber. 
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1.3 HACIA UNA RECONCEPTUAUZACION DE LA 
DOCENCIA. 
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Para iniciar este apartado, hemos considerado necesario partir de una 

breve reflexión teórica de los conceptos Educación, Docencia y Aprendizaje-, 

pues estos, a pesar de poseer diferente significado con frecuencia se 

confunden o bien se toman como sinónimos. Esto sin negar que existe una 

estrecha relación entre ellos y que en ocasiones resultan interdependientes. 

El concepto de "educación", ha tenido al paso de los años una gran 

cantidad de definiciones, todas ellas con diversas orientaciones que han 

respondido a las características histórico-sociales de su época, como ya lo 

hemos mencionado, se le ha considerado como un medio de transmisión 

de la ideología dominante ; como medio de liberación y perfeccionamiento 

humano, o bien como aquello que nos habilita en el manejo, de las técnicas 

y procedimientos necesarios en la transfonmación de la naturaleza para la 

supervivencia de la especie. 

En este caso, más que intentar concluir en una definición de 

educación, consideramos necesario caracterizarla en un sentido más 

amplio, pues se corre el peligro de caer en esquematismos que en 
ocasiones sólo enfocan algún aspecto social o individual, perdiendo asi toda 

la gama de posibilidades en que se puede analizar o bien, expresar las 

diversas funciones que ella cumple. 

De acuerdo con Martiniano Arredondo: "La educación es permanente, 

es una dimensión de la vida humana• 44 que ha estado presente con el 

desarrollo de la humanidad, puede ser sistemática o asistomática o al decir 

de T. J. La Belle, la educación se puede clasificar en: 1'10 formal, informal y 
formal e Implica básicamente cuatro aspectos : 45 

44 Arrodondo. Martiniano et. al., "Notas para un modelo de docencia· en Fonnaclón 
pedagógica do profOSOtas unlvorsirarios, p. 16. 

45 AJ respecro. osie autor conslclcra a la educa eón como un continuo que va de la edu· 
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- Transmisión de la cultura 

- Innovación y cambio cientffico social 

- Desarrollo de las capacidades intelactuales, afectivas y morales 
del hombre 

- Desarrollo de habiridadeS técnicas para la transformación de la 

naturaleza y del medio social. 

Resumiendo: 

•se contempla la educación como un fenómeno 
histórico-social que siempre ha existido y que puede 
entenderse como procesos de socialización, de 
aculturación, en el sentido de la acción ejercida por las 
generaciones adultas sobre las nuevas generaciones, o 
bien en el sentido de una acción recíproca entre ambas 
generaciones. Por otra parte, se contempla la educación 
como el desarroUo de las posibilidades de la persona 
humana y como la necesidad de nutrir de conocimiento 
al sujeto• 46 

Ahora bien, en lo referente a la docencia, esta se ubica como un 

subsistema dentro del proceso educativo que se caracteriza básicamente 

por ser sistematizada e Intencionada, posee objetivos y propósitos 

·definidos. Su propósito general es el propiciar "aprendizajes significativos• 

47 

ación ln:onnal a la no formal y llnalmenla formol; cnlendiendo la primara como un conjunto 
de conocimientos que soadqularan on la vida diaria. y que seda por toda una vida; en tanto 
que la segunda, como la actlvldad educativa que aunque es sistemática es extmcurrlcular 
y no se Incluye dentro de la formal y JXJI' atimo a la fonrol, que es "el sistema oducatlvo 
Institucionalizado crooo16glcamen1e graduado y jerárquicamente estructurado que abarca 
desde la escuela primaria haSla la universidad. La Belte. T. J .. Educación no tonnal y csmblo 
social en Am6rlcs 1.auna, pp. 43-44. 

46 Atredondo, Martiniano. op. cit., p. 15. 

47 /bid, p. 18. 
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Como aprendizaje significativo, entendemos a aquel aprendizaje que 

se relaciona estrechamente con la estructura cognitiva del sujeto, con­

siderando a éste como un ser histórico-social, lo cual le sitúa en un marco 

referencial en tiempo y espacio definido, mismo que le da significación a lo 

aprendido. : ' 

Lo anterior, nos lleva a esclarecer como consideramos al aprendizaje 

en si; mismo que entendemos como una facultad humana que se da en todo 

momento de Ja vida, "todos podemos aprender de todo y de todos" 

Dentro del ámbito educativo, al aprendizaje se Je ha interpretado como 

el cambio de conductas obseivables que manifiesta el sujeto (visión 

tecnocrática conductista). Nosotros concordamos en que es: 

'Un proceso de interacción entre el sujeto y los objetos 
que pueden ser concretos o virtuales, personas o cosas 
que modifican o transforman las pautas de conducta del 
sujeto, y en alguna forma, a Jos objetos mismos'. •B 

Ahora bien, Ja docencia, posee las siguientes características: 

1.- JNTENCJONAUDAO. 

Partiendo de la concepción de que Ja docencia es un tipo de 

educación organizada y sistematizada, concebimos que ésta se caracteriza 

por su Intención y su propóstto; se le ubica en el contexto de la educación 

en general, dentro de la educación formal. Es intencionada porque pretende 

que Jos alumnos obtengan ciertos aprendizajes. 

48 /bid, p. 17. 
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2.- INTERACCION. 

la docencia como parte de la educación, lleva implícita la socialización 

y aculturación entre los individuos qua en ella participan. Profesores y 
estudiantes se interrelacionan el\ Íomo a objetivos explícitos e impllcitos, en 

su relación se ponen en juego sus dudas. preocupaciones • temores y en 

si todas las características de cada miembro del grupo, que le dan la 

caracterís1ica general grupal. 

"la interacción y el grupo, son medio y fuente de 
experiencias para el sujeto. Es precisamente a través de 
y por sus experiencias que la persona aprende y se 
desarrolla como tal ... en todo esto es muy importante el 
papel que tiene lo afectivo en la interacción que se da en 
la situación de docencia' .49 

Ahoiá si tiién es cierto que existe una interrelación bastante sig­

rélicaliva en el interior del grupo, también ésta se da entre grupo-institución 

e instilución-sóciedad. 

3.- CIRCUNSTANCIA. 

a momento de la docencia, existe en un tiempo y espacio deter­

minado, es decir, se le ubica en la historia y en la sociiidad en que se da, 

por tanto, conlleva las caracterlsticas ideológicas y socio-culturales de su 

momento. 

Sus objetivos solo tienen vigencia espacial y temporal, esto implica 

diredamenle a los aprendizajes, los cuales también son conte>ctuales y 
ciR:mstanciales. 

49 lbld, p. 130. 
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Ahora bien, cabe aclarar que la docencia no solo es un producto de 

las circunstancias sociales, sino que también es generadora de circunslan· 

cias que propician los cambios sociales, cienb'ficos y culturales. 

4.- INSTRUMENTAUDAD., 

Partiendo de la concepción de docencia como educación organizada 

y con intencionafidad definida, se hace necesario, que ésta sea instrumen­

tada, para facifrtar la obtención de aprendizajes. 

"La docencia requiere de metodologías, técnicas, 
procedimientos y recursos. Requiere de instalaciones, 
aulas, bibliotecas, laboratorios.talleres; requiere de 
metodologías para el diseño y elaboración de planes y 
programas de estudio, técnica:s y procedimientos para el 
trabajo de los estudianles y para la interacción de 
profesores y alumnos; requiere también de recursos 
tales como material didáctico impreso y medios 
audiovisuales". 50 

Como ya mencionamos con anterioridad, el objetivo de la docencia 

es el de propiciar aprendizajes, pero siendo más claros, que estos saan 

significativos para el estudiante, pues de lo contrario sólo se transmitirían 

conocimientos que quedarían fuera del ámbílo personal del alumno ya que 

no se efectuarla un cambio sustancial de las pautas de conducta 

Para clarificar en .forma general como se concibe lo que es el apren­

áizaje significativo.hemos considerado los postulados de la UNESCO que 

en materia educativa plantea los siguientes propósílos: 

- APRENDER A HACER. Este aspecto de la educación, hace 

referencia al conjunto de conocimientos, habilidades o 

50 /bid, p. 32. 
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ejecución de las actividades inherentes de una profesión 

determinada. 

- APRENDER A APRENDER. Se refiere a la necesidad de tomar 
conciencia de los cambios sociales y cientfficos, lo cual nos 

lleva a requerir de una j1clualización constante del 

conocimiento; también este rubro se refiere al desarrollo de 

habilidades para resolver problemas cotidianos, esto mediante 

el empleo de procedimientos y técnicas de Investigación y de 

estudio. 
- APRENDER A SER. En este aspecto, se hace referencia a la 

necesidad que tiene el individuo de desarrollar sus capacidades 

intelectuales, clarificar y fundamentar sus actitudes y valores 

hacia la sociedad y a la vida, para que así so perciba como un 

ser activo y critico en la transformación de su entorno social. 

En la práctica del ejercicio docente, intervienen una serie de factores 

que en cierta medida determinan su realización, por lo que se hace 

necesario, que para su estudio sean analizados profundamente, para así 

obtener lineamientos suficientes que nos permitan comprenderla en una 

situación general. Estos factores, se han clasificado básicamente en cuatro 

aspectos, que son: 

. - Las características personales de los individuos que participan 

en la actividad docente. 

- tas variables en que ocurren los aprendizajes. 

- tas características socio-culturales que marcan el contexto en 

que la actividad docente se desenvuelve. 

- Los métodos e instrumentos con que se desarrolla. 

En el primer aspecto, se hace referencia a las á~erencias personales 

de los miembros que interactúan en el trabajo docente (alumnnos y 
profesores), esta interacción está determinada por el tipo de relación que 

cada componente del grupo realice con los demás, pues hay que considerar 

que cada ser humano es único en la vida, y que como tal, es un ser biológico 
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con una carga sociocultural fundada en su pasado, y que al estar en 

siluac:ión grupal, se crea una dinámica única que caracteriza al grupo y su 

relación de éste con los contenidos de aprendizaje. 

Ahora bien, en lo referente al aprendizaje, a éste no sólo lo enten­

demos como un cambio de coóducta observable del alumno, sino que la 

experimenlación y la signilicativdad, se presentan como una experiencia 

StJtJjetiva que puede manifestarse en varios niveles, pues:como resultado 

del proceso de docencia, el aprendizaje puede tipificarse en distintos 

apadzajes, según diversos criterios". st 

Hay que considerar, que en la relación sujeto-objeto de apren<fazaje, 
el Sl4efo abordará al objeto enman:ándolo desde sus estructuras coocep­
lliafes y afectivas que lo caracterizan como ser social, y as/, de esta relación 
se caraderizará el tipo de aprendiizaje que se genere. 

Es decir, que como resultado do la actividad docente, se pueden 

~ diversas manifestaciones de lo aprendido, como sería desde la 

repetiición mecánica memorista de cierto contenido, hasta el análisis y 
si1flesis conceptual que se inserta en la estructura cognoscitiva del sujeto, 

el cual Is genera un cambio sustancial en la comprensión de la rearidad 

{plasmada como objeto de estudio), impficando as/ el ya mencionado 
cambio de pautas de conducta 

Otros aspeclOS que resulta importante considerar como factor que 

inbviel1e en la docencia, son las variables contextuales en que se da el acto 

educaWo; o sea las caracteristicas ele la sociedad; la peculariedad del 

sislema educativo, las caracteristicas particulares de la instituci6n, etc., todo 

éslo sin dejar de lado las características geofísicas en que da el hecho 

eclJca!ÑO, por ejemplo, el clima, etc. 

5t lflid, p.25. 
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POI" último, nos vamos a referir a los aspectos instrumentales y 

rnetodol6gicoo que participan activamente en la realización del ejercicio 

docefm Para su meoci6n los hemos clasificado en los siguientes rubros: 

INSTRUMENTAL OPERATIVO. Que se refiere al conjunto de instan­

cias formales que regulan significativamente ciertas actividades del docente, 

y son los servicios escolares; servicios académicos; las características de 

la aduilistJación institucional, etc. 

INSTRUMENTAL METODOLOGICO. Que comprende los sistemas, 

métodos y técnicas de la administración educa!iva. organización 

académica, investigación, planeación y programación de actividades 

eWcalivas. 

RECURSOS RSICOS. Se refiere al mobiliario, material didáctico, etc. 

Ahora bien. como ya mencionábamos anteriormente, la función 

primordial de la escueta. es la de propiciar aprendizajes significativos. y que 

éstos se pueden sugerir desde una propuesta del aprender a hacer, 

apreadel' a aprender y el aprender a ser. 

Sobre este último punto, resulta interesante cuestionar sobre el papel 

iodMdJal que tiene el sujeto al apropiarse de los conocimientos que le 

permtin una participación crítica en las transformaciones de la sociedad. 

Si UJ1 ISidelamos que: 

"la educación consiste en la transmisión constante de 
valores del patrimonio cultural de la generación adulta a 
la nueva geiieración, con el fin de asegurar la continuidad 
de la aJltura Y. organización social, así como el progreso 
de la civilización me<fiante el análisis, la crítica y la revisión 
de estos valores". 52 

52 -1..uisA, eon_.¡;o de didAcffca general, p. 20. 
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Nos neva a ver más allá de propiciar sólo la transmisión mecánica de 
conocimientos, pues: 

'Si ese proceso sólo estuviera oñentado aronservar y 
perpetuar la cultura transmitida por las generaciones 
anteriores, pronto sobrevendría el estancamiento y el 
deterioro de esa misma cultura y de la vida social". 53 

Loanterior, nos invita a la reflexión sobre que tipo de educación como 

docentes se pretende en nuestras aulas, y que elementos habrá que otorgar 

en nuestra práctica a fin de formar alumnos que en su aprendizaje vayan 

más allá de la simple memorización de conceptos o repetición de con­

tenidos. /lJ respecto, es interesante la siguiente aseveración de Laura Ayala, 

que menciona: 

•a aula es un espacio legítimado para la enseñanza y 
el aprendizaje, es el lugar por excelencia para la 
formación. En él, el estudiante, conoce qué criticar y 
cómohacarlo, su expeñencia le orienta en ello, en él sabe 
qué es tolerante y qué no lo es•. 54 

Se intenta pues, que sea la expeñenc!a del alumno la que se vierta en 

un proceso critico en la realización de su aprendizaje.tomando en 

consideración las múltlples limitantes que existen tanto en docentes como 

en alumnos, pues hay que recordar que estamos en un contexto histórico, 

y que por lo tanto, la misma manifestación de la crítica es también con­

dicionada por ese contexto, pero no por ello se debe renunciar a ella porque 

se caería en una petrificación del docente y de toda su actividad, tanto en 

la transformación social como de conocimientos. ss 

53 /bid, p. 20. 

54 Ayala. l.aura. "El pensamiento critico en el espacio lrrO\le<ente de la lnslltuclón es­
colar, en L.a crltica, p.31. 

55 En la prolllemálJca que plantea el autor Cesar Carrtzales. sob<e la poslblldad de for-



En la tarea del trabajo docente, es Importante que el profesor 

reflexione sobre los diversos estilos de enseñanza que se manejan y su 

cotidianidad, que se conciba a si mismo como ser capaz de producir, 

Innovar e investigar; que se apropie concientemente de la realidad, de su 

realidad y así alejarse de fa alienación que se manifiesta abiertamente al 

reducir su actividad, sólo a la aplicación de técnicas e instrumentos 

científicos que otros han creado e inventado para él y que se presupone 

que con su adecuada utilización se logrará una eficacia del aprendizaje en 

sus alumnos. 

Otro de los aspectos que también deseamos mencionar, es el 

referente al de los contenidos de aprendizaje, que al igual que las técnicas 

de instrucción, al docente se le presentan como un conjunto de conceptos 

•ordenados" y 'sistematizados• y en ocasiones contradictorios, que deberá 

vertir en sus alumnos, tales contenidos son manejados por el docente como 

producto ajeno, elegido por otros y para él. 

Todo fo anterior, se encuentra enmarcado por la imagen social de fa 

función docente, por lo que al cuestionarla implica: 

'Abandonar la comodidad que representa el no cues­
tionar .. .lo que se busca no es que el docente legitime su 
discurso, sino más bien que cuestione ... que ponga 
interrogantes donde no las hay, que dude de lo evidente; 
que hablando de la crítica se inscriba en la crítica•. 56 

mar alumnos criticas , menckma que existe una contradicción enlre los términos "formar" y 
"Crhlca~. consktera que ambos son exduyentes, ya que mientras el primero corresponde a 
un "deber ser" ~ segundo se presenla lrrespetuosamenlo a lo estabfeckfo y que Incluso 
rebasa los ámbhos lnsUtuclooales o ros permlslbles, sin embargo, al concrellzar en ambos 
conceptos, afirma que: "Sin conciliarse ambos se nocesitan ... se trata do ar11cular no de 
fusionar, de una articulación compleja, diversa y connlctlva. $A trata de diseñar la formación 
del oensam!eoJp y la aclttud critica y de tplerar la c@cn de Ja formación crftlca." Carrizales 
Aelomaza, Cesar,"Crftlca de la formación critica", /bid, p. 27. (Subrayado nuestro). 

56 Luna Ellzarrarás, Ma. Eugenia, ob. cit .. p. 88. 
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Para el logro de la reflexión sobre su cotidianidad docente, con­

sideramos necesario que el profesor se actualice constantemente, que 

confronte los diversos discursos pedagógicos que intentan dar cuenta de 

su actividad a fin de estructurar los marcos de referencia propios para su 

comprensión y acción. 

Ahora bien, tratando de que el docente posea un mayor número de 

información que se refiera a su actividad, consideramos de valiosa ayuda, 

la proveniente de sus propios alumnos, pues a éstos por lo general no se 

les considera, ni se les ha otogado la importancia que se requiere, debido 

a una gran serie de problemas y circunstancias que se tratarán en el 

siguiente caphulo. Sin embargo, no queremos dejar de mencionar que el 

docente no se encuentra sólo, aislado de toda la interacción que conlleva 

su actividad, que es necesario que su concepción de si mismo y de docencia 

sea discutida y confrontada con el mayor número de personas posibles 

involucradas en ella. 
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CAPITULOll 

LA EVAWACION DOCENTE POR SUS ALUMNOS. 

2.1 EL DOCENTE ANTE LA EVALUACION DE SU 
ACTIVIDAD. 

2.2 EL ALUMNO ANTE LA EVALUACION DE SUS 

PROFESORES. 



2.1 EL DOCENTE ANTE LA EVALUACION DE SU 

ACTIVIDAD. 
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Una vez descritos en forma general los aspectos teóricos que explican 

y brindan alternativas en relación a la actividad docente, hemos considerado 

necesario efectuar una rellexión sobre aquellos que intervienen en su existir 

cotidiano y que influyen directamente en su actividad. 

Como primer aspecto, hacemos mención a la población estudiantil 

que requiere de educación y su Influencia en el requerimiento de 

profesionales que atendiera esa demanda. 

En México, al igual que en otros países latinoamericanos, han crecido 

los niveles educativos de manera significativa, con sus respectivas par· 

ticularidades. Por ejemplo, a nivel superior de 70,000 estudiantes univer· 

sltarios en 1960, se incrementó a casi 200,000 en el transcurso de la década 

de los 60's. Ya partir de los 70's, dicha población ha crecido en un promedio 

del 12.5% anual. 1 

Cabe mencionar, sin embargo, que el crecimiento educativo univer· 

sitario, fue antecedido por un desarrollo en los niveles básico y medio. Pero, 

el crecer a pasos agigantados significó agudizar los problemas ya existen· 

tes, sobresaliendo, entre éstos, la cuestión de la prepararación del 

prolesorado. 

A nivel básico y secundaria existen las instancies educativas que 

proporcionan una preparación obligatoria previa al desempeño del profesor 

(Escuelas Normales, la Universidad Pedagógica, sobre todo). Cada una de 

éstas manejan determinados programas, con cierta orientación téorica y 
perfil del egresado, que bien sería interesante en algún otro trabajo analizar 

con detenimiento para ubicar la formación docente que posibilitan y las 

implicaciones Ideológicas que conllevan. 

AmKlondo GaJván, Manlnlano, "El concepro de calidad en la educación superior" en 
Revista Perfiles Educativos, enero-marzo, 1983. 
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Ahora bien, para ejercer el magisterio a nivel bachillerato y univer­
sitario, no se considera obligatorio la formación pedagógica previa. Lo cual 
nos lleva a la consideración de varios aspectos: 

a) Se parte del supuesto de que el poseer ciertos conocimientos sobre 
determinada área del saber amparados por un título proporciona las 
habilidades y conocimientos necesarios para desempeñar la docencia. 

b) Que los conocimientos pedagógicos son indispensables sólo para 
los niveles primarios, pues la adultez de los educandos •garantiza' que ellos 
por si mismos, se encarguen de lo relativo a su aprendizaje. 

c) Que la función primordial de la educación superior, es la transmisión 
de contenidos útiles al aparato productivo, por lo que el aspecto pedagógico 
pasa a un segundo plano. 2 

Es decir, que debido a los estudios superiores del que ejerce la 
docencia; a la edad del alumno de bachillerato y universitario y a la función 
de la educación superior, se considera innecesaria la preparación para la 
enseñanza. 

Relacionado con lo anterior, es la falta de prestigio que posee el 
docente universttario, concluyendo que: 

"Nadie asume que ser profesor universitario pueda ser 
en si mismo una profesión. Se supone a menudo que 
quienes al acabar su carrera permanecen realizando su 
actividad en la universidad, lo hacen por haber fracasado 
fuera, por no ser profeslonales'.3 

2 Follarl, Roberto, "La formación de profesores a nivel universitario, la negación del 
problema• en Revista de Pedagogfa, 1964, No. 2, p.7. 

/bid, p. 7 
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Es decir, que el mismo profesional que se dedica a la docencia, no 

posee una identidad como docente. Al respecto, señala Follari: 

'Una alta Identidad profesional significa la posibilidad 
de un rendimiento máS alto, dado que el conjunto de la 
personalidad se hace congruente con las tareas que 
realiza. Cuando la identidad profesional es baja ('no soy 
maestro pero la estoy haciendo', "estudié esto, pero la 
verdad no me gusta', etc.) el sujeto debe constante­
mente vencer resistencias internas contra su falta de 
Identificación con la profesión'. 4 

Por lo cual habría que prestigiar la actividad docente, en todos los 

aspectos (económicos, sociales, etc.) a fin de que la misma sea valorada. 

Y desechar aquellas ideologías ingenuas que conciben al profesor como un 

ser abnegado, que no se interesa por el dinero, ni por su bienestar, sino por 

el lograr que sus alumnos se superen, etc. imágenes actuales que 

implícitamente conllevan un menosprecio social de tal profesión. 

Recapitulando: la formación pedagógica de los profesores de 

enseñanza media y superior, la profesionalización de la práctica docente s 

y la identidad docente, son aspectos que se interrelacionan entre si.Y si se 

empieza a considerar la necesidad de una formación previa e la docencia 

universitaria, se dará un paso adelante en la concepción de que ser maestro 

requiere preparación específica y redundará en la adquisición paulatina de 

Follarl A., Roberto, La Identidad profesional doconte. mlmoográflco, UAM. 

5 Acerca de la profoslonallzaclón do la práctica docente resulla Interesante el análisls 
que realiza Follarl, aJ explicar porque no se da en la actualidad, sin embargo, con· 
skferamos que aunquo se dan factores macrosoctales que la Interfieren y que la lm­
poslbílltan en ocasiones, se debe pugnar por la profesionallzaclón, que se puode 
lograr paulallnamente, mediante cursos de formación docento Intensivos y constan· 
tes durante ~ desempeño magisterial, Cfr. Follarl, Roberto, "La formación de 
profesores a nivel universitario ... " Revista de Pedagogfa, pp. 3-13. 



una imagen de que ejercer la profesión de maestro universttario es digna y 

respetable. 

Pero retteramos que en la educación superior debe imperar el estudio 

crítico y científico de todos los aspectos económicos, sociales, ideológicos, 

científicos, etc., que rigen la sociedad: 

'La universidad debe sostener su rol de rellexión 
sistemática y de resguardo del valor crítico de la teoría y 
de la autonomía del conocimiento en relación a lo 
pragmálico'. 6 

Lo cual implica una formación docente que vgya más allá de los 

parámetros establecidos, que le permita la comprensión y explicación del 

fenómeno educativo (formación teórica) y no sólo al 'como hacer' que los 

estudiantes aprendan (formación pragmática eficientlsta), olvidando la 

reflexión y análisis de su práctica educativa y de los mismos contenidos. 

Finalmente, lo desarrollado anteriormente, se considera importante 

porque enriquece la información que contribuye a contextualizar la práctica 

docente y a explicarla. Ya que la investigación a realizar pretende explorar 

una práctica docente concreta, mediante una evaluación, surgida de la 

opinión y percepción de los mismos alumnos, que nos caracteriza el 

desenvolvimiento del profesor. Constituyendo los problemas antes men· 

clonados de Importancia, pues son el contexto a partir del cual los maestros 

desempeñan su labor, impregnándola.así como su concepción y sentir 

personal como docentes. 

Ahora bien, en cuanto al tema de la evaluación docente, encontramos 

que desde el punto de vista histórico, el hecho de tratar evaluar a los 

/bici, p. 7. 
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profesores, no es nuevo; se tienen evidencias que hace 500 años 
aproximadamente los estudiantes de la Universidad de Bologna ya 
evaluaban a sus profesores. 1 

Más reciente, en algunas universidades europeas, los alumnos al 

término de la clese pagaban a sus profesores y si no les agradaba su 
desempeño ya no regresaban a su clase.a efectuándose de esta forma una 
evaluación directa y estricta. 

El interés por evaluar el desempeño docente, renació a partir de la 
década de los 50's, tendencia desarrollada sobre todo por teóricos nor­

teamericanos. 

Las diversas investigaciones consultadas coinciden en que es 
necesario una evaluación docente y de alguna manera también en cuanto 
a la búsqueda de los elementos que coadyuven a una mejor enseñanza. 
Asimismo, divergen en mayor o menor grado en cuanto a lo que es 

evaluación. quien debe realizarla, cómo debe llevarse cabo, los fines de la 

evaluación, y los elementos que caracterizan al buen maestro y Ja buena 

enseñanza. 

En el año de 1966. Gustad 9 realiza un inventario de las fuentes de 
Información más utilizadas por aquella época para evaluar a los profesores. 
Se mencionan primero las utilizadas más frecuentemente: 

1.- Evaluación por el Director 

Centra, J .. , cit. pos. Gomez Junco, La evaluación de la ensenanza por la opinión de 
los alumnos. •. , p. 38. 

lbldem. 

Gustad, J., "EvaluatJon ol teachlng. lssues and posslbílltles'°, cit. pos., Gonzalez. 
Sara.Aspectos a considerar en la eveluaclón de profesores, pp. 13·14. 
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2.· Evaluación por el Decano 

3.- Evaluación por los colegas 

4.· Publicaciones e investigaciones 

5.· Opinión informal de los estudiantes 

6.· Grado académico 

7.· Evaluación por comités 

B.· Cursos y. exámenes 

9.· Examen del desempeño de los alumnos 

10.· Autoevaluación 

11.- Inscripción por cursos optativos 

12.· Calificaciones sistemáticas de los alumnos 

13.· Opiniones de los alumnos 

14., Visitas al salón de clases 

15.· Seguimiento a largo plazo de los estudiantes 

En 1971, Fenker 10 proponen que se utilicen dos fuentes para evaluar 

el trabajo docente. La primera aplicando un cuestionario a los estudiantes 

y la segunda con la participación de los colegas. Las primeras seis 

categorías que sugiere son: 

10 lbld, p. 14. 
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1.- Enfoque enalílico·sintético del profesor 

2.- Organización-claridad 

3.- Interacción maestro-grupo 

4.- Interacción profesor-estudiante Individual 

5.- Dinamismo-entusiasma 

6.- Detalles didácticas específicas del cursa 

Las cinco categorías que restan son: 

1.- Enseñanza 

2.- Investigación 

3.- Participación en las actividades universitarias 

4.- Responsabilidades administrativas 

5.-Actividades profesionales externas a la universidad 

Gamez Junco 1 t menciona que los aspectos consideradps para la 
evaluación de profesores, están relacionados can los siguientes elementos: 

a) Organización y contenido del curso 

b) Relación alumno-maestro 

c) Capacidad de comunicación del maestro 

11 G6mez Junco, ob. cit., p. 40. 
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d) Trabajo personal de Jos alumnos y evaluación 

e) Dinamismo, entusiasmo y motivación 

Por otro lado, Cashin 12 enumera las fuentes a partir de las cuales, de 
acuerdo a su criterio, se ha de evaluar el trabajo docente: 

a) Calificaciones sistemáticas de las estudiantes 

b) Programa del cursa 

c) Opiniones de las colegas y jefes de departamento 

d) Autaevaluación 

Cama se ha vista anteriormente, a pesar de las diferencias de opinión, 
acerca de las aspectos que se han de considerar de Importancia para 
evaluar al maestro, de quien debe evaluar , que características debe tener 
la buena enseñanza; sabre toda, considerando que las características del 
buen profesar, es algo especialmente compleja de manejar y observar. 

A continuación, se tratarán algunos aspectos en cuanto que se 
entiende par evaluación y que resistencias pueden presentar los docentes 
para llevarse a cabo. 

Para esclarecer et significado de la evaluación se presentan las 
siguientes definiciones: 

12 Cashln, W.E., cit. pos., Gonzalez, Sara, ob. cit., p. 15. 
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'la evaluación es el proceso para definir, obJener y 
proporcionar. la información indispensable para juzgar 
las alternativas de una decisión'. 13 

Carreño, manifiesta que Ja evaluación es: 

'la acción de juzgar, de inferir juicios a partir de cierta 
información desprendida directa o indirectamente de Ja 
realidad evaluada, o bien, atribuir o negar calidades o 
cualidades al objeto evaluado, o finalmente, establecer 
reales valoraciones en relación con Jo enjuiciado'. 14 

Mehrens y le)lmann, señalan con acierto que: 

• ... nunca medimos o evaluamos a las personas sino 
sus características o propiedades; su potencial 
académico, sus conocimientos de álgebra, su honradez 
o su p,~rseverancia, su capacidad para la docencia, etc. 

Esto no es Jo mismo que si se evaluara el valor de una 
persona. Según parece, los maestros y los alumnos no 
siempre tienen en cuenta esta advertencia'. 1s 

Es importante señalar que en la evaluación docente, que es el tema 

que nos ocupa. No se pretende intimidar a los profesores, ni asumir •una 

venganza•. considetar que "así como a los estudiantes se les evalúa , es 
justo que a lós profesores se les evalue", porque ésto podría generar una 

actitud de conrronfación que desembocaría en resultados negativos. Sino 

que más bien, estamos de acuerdo con la siguiente aseveración acerca de 

la evaluación de profesores: 

13 Stufflebeam y cols., cit. pas. Mehrons, Wllllams e lrvinn lehrnann, Medición y 
evaluación en la educsclón yen ta pslcologfa. p. 9. 

14 Carroño, H .. Enfoque y principios teóricos de la evaluación, p. 19. 

15 Mehrens, WUl/am e llVfnn Lehmann, ob. cit., p. 4. 
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'El propósito de la evaluación de profesores es 
promover el desarrollo profesional de los maestros y 
mejorar el aprendizaje de los alumnos'. 1 s 

Como ya referiamos con anterioridad, existen diversos determinantes 

sociales que influyen en la actividad docente y mencionábamos la carencia 

de una valorización de la misma que la conciba como un desempeño 

profesional y no solo como una subprofesión de individuos que no han 

podido ejercerse en otra actividad. 

Ahora, si a esta imagen ya dada socialmente y a una falta de identidad 

profesional como docente, se agrega la posibilidad de una evaluación de 

su desempeño, sin una adecuada información y sensibilización para su 

aplicación, se pueden producir actitudes de resistencia que pueden entor­

pecer un trabajo de este tipo. 

Esto resulta importante, por considerar que se está cuestionando el 

'deber ser' estereotipado de la relación docente-alumno, en donde el 

primero se manifiesta como un ser mitificado, poseedor del conocimiento y 

por tanto de la 'verdad" que deberá donar al estudiante. 

Es indispensable subrayar, que con la evaluación no se pretende 

perjudicar al profesor, sino proporcionarle información para una reflexión y 
autoevaluación, que le permita a nivel. personal emprender acciones que 

propicien su desarrollo humano, profesional y docente. Y a nivel in­

stitucional, que se planeen y efectúen mecanismos para promover el desar­

rollo del profesor en sus múltiples facetas. 

Es decir, que ninguno de los métodos e instrumentos elegidos y 
elaborados para la evaluación docente: 

16 Saff, P. TaacherEvaluaUonll, cit. pos., González. Sara, obclt., p. 15. 
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"Deberá entenderse o utilizarse como un medio 
represivo o de fiscalización sobre la labor o la persona 
del profesor, pues de ser así se estaría desvirtuando su 
finalidad". 11 

Ahora bien, existen varios argumentos en contra de la evaluación 

docente en general, los cuales son producto del debate teórico que desde 

las diversas perspectivas dan cuenta del 'deber ser" de la actividad docente•. 

Al respecto, Gomez Junco 18 enumera una serie de comentarios que 

suelen manifestar los profesores como contrarios a su evaluación y que 

hemos considerado para la realización del presente trabajo. Algunos de los 

cuales son los siguientes: 

'NO SE DEBE EVALUAR LA EFECTIVIDAD DEL 
MAESTRO PORQUE NO SE SABE LO QUE CON­
STITUYE UNA BUENA ENSEÑANZA' 

No existe un modo de enseñanza, por hoy y para siempre efectivo y 
único. Siempre se está en la constante búsqueda de mejores formas de 

enseñanza, de sustentos teóricos que las fundamenten provenientes del 

conocimiento psicológico del alumno; de los fines sociales de la educación; 

del tipo de hombre que se pretende formar y de los medios de enseñanza 

más idóneos dependiendo de la materia que se trate, de la edad y 

características de los alumnos. 

Sin embargo, a pesar de los diferentes puntos de vista teóricos y los 

procedimiento.s prácticos que se derivan de cada concepción educativa 

que han surgido y desarrollado en un determinado contexto histórico-social, 

con ciertos fines y orientación, consideramos que se tienen ubicados y 

17 s.a., Evaluación dol personal docente do la Unfversldad Iberoamericana, p. 2. 

18 Gomez Junco, op. cit., pp. 40-43. 
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visualizados algunos elementos que permiten caracterizar al docente en 

cuanto su actividad, por ejemplo, mencionamos los siguientes: 

- Un maestro que es cerrado al diálogo, a los comentarios y 
cuestionamiento de sus alumnos. 

- El maestro autoritario. 

- El ridiculizar a un alumno frente al grupo. 

- El dar demasiada preferencia a cierto alumno(a). 

- El ser demasiado estricto e inflexible. 

- El ser un maestro faltista. 

- El llegar tarde con frecuencia a clases. 

- No organizar, ni planear actividades de aprendizaje. 

- Conformarse con el simple memorismo de fechas, nombres, 

conceptos, definiciones, fórmulas, procedimientos, etc. 

- No promover la comprensión, análisis, aplicación y creatividad 

de los conocimientos. 

- No propiciar la participación del alumno. 

- No dialogar con los alumnos los aspectos a considerar para 

evaluar. 

- No proporcionar bibliografía accesible para la materia, etc. 

Se mencionaron los anteriores ejemplos, sin pretender abarcar en la 

totalidad de las situaciones en que se puede encontrar el docente y en los 

que es necesario que se reflexione para que se busquen los caminos para 

su superación. En el capitulo siguiente, se especifican aquellos aspectos 

qua conforman los ejes de análisis de la presente investigación, por el 

momento, solo señalamos las posibles situaciones en que puede Incurrir el 

docente. 

'EN LUGAR DE HACER ENCUESTAS ENTRE LOS 
ALUMNOS SE DEBE CANALIZAR EL ESFUERZO EN 
AYUDAR A MEJORAR A LOS PROFESORES' 
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Uno de los fines primordiales al evaluar al docente es proporcionarle 

Información proveniente de diversas fuentes, de Ja cual obtendrá elementos 

para una reflexión y autoevaluación de su desempeño. 

Consideramos que resultan especialmente importantes y enri­

quecedores los dálos provenientes de los alumnos pues hacia ellos están 

encaminadas las actividades y los esfuerzos académicos del profesor. 

Además los alumnos constituyen el otro extremo del vínculo del proceso 

enseñanza.aprendiz¡¡je.. . 

'LA EVALUACION DE LOS MAESTROS MEDIANTE 
ENCU.ESTAS TIENDE A ESTANDARIZAR LA 
ENSENANZA, IMPIDIENDO ASI EL DESARROLLO DE 
ESTILOS INDIVIDUALES' 

Se debe respetar la libertad de cátedra, los diferentes estilos de 

enseñanza y las diferentes personalidades de los profesores. Esto con­

stttuye algo delicado que es necesario distinguir y manejar de manera 

adecuada ya que en ocasiones será indispensable analizar cada sttuación 

con detenimiento. A este respecto, consideramos que la opinión de los 
· alumnos sobre la actividad docente, nos brinda la oportunidad de reflexionar 

y adecuar las posibles variables que vayan surgiendo. 

'LOS PROFESORES VAN A ENSEÑAR UNICA· 
MENTE PARA SALIR BIEN EN LA PROXIMA EN­
CUESTA, SIN IMPORTARLES SI LOS ALUMNOS 
APRENDEN O NO' 

A este respecto, se hace necesario realizar un trabajo de 

sensibilización en el profesor acerca del trabajo de evaluación que se 

pretende realizar, señalando que la opinión que de él expresen sus alumnos, 

será un medio más de análisis de su trabajo en el aula. 

'LA SISTEMATIZACION DE ENCUESTAS Y LOS 
RESULTADOS BASADOS EN UN NUMERO, ES 
OTRO EJEMPLO DE LA DESHUMANIZACION TAN 
CRITICADA HASTA POR LOS MISMOS ALUMNOS' 
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Resulta indispensable analizar las respuestas proporcionadas por los 

alumnos para determinar su opinión acerca de sus profesores. Asimismo, 

la aplicación de encuestas bien puede ser útil para fa retroalimentación de 

una labor que efectúa cotidianamente un profesor y para conocer la 

situación actualizada de la tarea educativa del plantel; para fundamentar en 

base a tos datos obtenidos las medidas que se consideren necesarias y 
adecuadas para favorecer el desarrollo de los maestros. Es decir, no importa 

en si misma la cuantificación de datos, sino explorar las características que 

posee cada profesor para un posible mejoramiento de ellas, esto en base 

a la interpretación teórica que de los datos se obtenga. 

Ahora bien, et proceso de evaluación del desempeño docente es 

delicado. Los resultados y perfiles obtenidos por cada profesor han de 

manejarse con un carácter personal y confidencial, y en forma general para 

análisis inst~ucional. 

Una vez descr"os en forma general algunos aspectos que infiuyen en 

el sentir del docente ante su evaluación, consideramos necesario explorar 

el sentir del alumno en su relación con el docente; saber como se concibe 

a si mismo como estudiante y a su docente, y como entiende la relación 

maestro-alumno, etc. Esto lo intentaremos realizar en el siguiente apartado, 

mediante la exploración teórica que hace relerencia a tales situaciones. 
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2.2 EL ALUMNO V LA EVALUACION HACIA SUS 
PROFESORES 
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En este apartado, se pretende bosquejar teóricamente los aspectos 

por los cuales consideramos Importante que los alumnos participen activa­

mente en el diseño, Implementación y evaluación de todo el proceso de 

aprendizaje, en este caso concreto, mediante la evaluación de la práctica 

que sus docentes efectúan en el aula . 

Como inicio, nos remitimos al autor Pedro Fontan Jubero19 que nos 

menciona cuatro posibles modelos en los que el profesor puede actuar en 

relación con sus alumnos; ésto lo consideramos importante, porque depen­

diendo del tipo de relación que el favorezca será el papel que ha destinado 

a sus alumnos en su lnteracción.20 

El primer modelo, 'Carismático', hace referencia a la educación 

tradicional, misma que fue ampliamente tratada en el primer cap~ulo, en 

donde mencionarnos que el profesor es el que posee el monopolio del saber 

tanto dentro como fuera del salón de clase; es él, el que debe enseñar a los 

'que no saben nada', supeditando al alumno a la pasividad y a la 

determinación del 'bien• y del 'mal' dictaminados por él. 

Este modelo, se caracteriza por un excesivo monólogo de quien 

expone ante quien recibe la Información, sin tener éste último prácticamente 

ninguna ingerencia en el qué o el cómo se efectúa el aprendizaje. 

Esta imagen, al parecer se encuentra superada, sin embargo, habrá 

que admitir que en nuestros estereotipos Ideológicos aún está fuertemente 

arraigada, ya no sólo en los niveles primarios da la educación, sino en los 

superiores e incluso en el posgrado. 

19 Fontan Jubero, Pedro, "B papel del profesor en cuatro µosibles modelos educativos" 
en Raquot Glazman. La doc.oncla enrre et autorl/BTlsmo y la igualdad, p.p. 129-136. 

20 Cabe adarar que aunque son presentados en forma osqucmAtica los modelos 
educativos, nos ayudan a caractortzar ciertos rasgos de la práctica docente. 
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En el segundo modelo, que el autor denomina de 'Ajuste', el docente 

se avoca principalmente al análisis de las características psicológicas del 

estudiante, dando primacía a este como persona y relegando a un segundo 

plano los contenidos del aprendizaje. 

Es importante resallar en este modelo, como al docente se le asigna 

un papel, por así decirlo de 'psicólogo" que se debe preocupar más por el 

desarrollo humano que por el aprendizaje formal de contenidos y como este 

pensamienlo ha influido en algunas teorías pedagógicas, como la de Alfredo 

Binet en 1911. 

'El profesor, hasta el presente, sólo se ocupaba de 
transmitir conocimientos, debería preocuparse fun­
damentalmente de observar al alumno ... y sus esfuerzos 
se han ido polarizando en el aprendizaje de conocimien­
tos y no tanto en el aprendizaje de la conducta; ha estado 
preocupado más por el saber y menos por el ser". 21 

El tercer modelo de "Relación', llamado así porque el maestro se 

preocupa en establecer un vínculo más estrecho con el alumno.Sin embar­

go, aunque participe activamente el estudiante, contestando las preguntas 

formuladas por el profesor y expresando sus puntos de vista, éste sigue 

conservando el poder y dictaminando la última palabra en el conocimiento 

y en la relación grupal. En este modelo, se conservan las dos instancias que 

en cierta medida parecen atomatizadas en si mismas: "docente y alumno' 

que las coloca como anlagónicas y complementarias a la vez, por lo que 

consideramos al igual que el autor, que el siguiente cuarto modelo supera 

a los anteriores. 

Por último, el modelo de "Interrelación", en el cual se pretende 

analizar los roles y estereotipos que se juegan, ya no sólo en las dos 

21 Blnet, Alfredo, cit. pos., Fontan Jubero, ob. cit., p. 133. Cabe remarcar que este Upo 
de pensamiento, ha Inspirado sustanclalmente a las teorlas de la llamada "Escuo!a 
Nueva .. que ya fue explicada en ef primer capftufo. 

81 



Instancias descritas, sino en todo el Intercambio de experiencias de los 

sujetos que participan en el proceso de aprendizaje. 

Para efectos de este trabajo, consideramos pugnar por la 

minimización da los tres primeros modelos descritos, planteados 

esquemáticamente por el autor, para así alejarnos de la alienación en la 

educación 22 y fomentar en el alumno un papel activo en el transcurso del 

proceso de su aprendizaje. Esto, es bastante difícil si consideramos que ya 

de antemano existen toda una serie de concepciones ideológico-sociales 

lmptrcaas tanto en docentes como en estudiantes en tos rotes que tes toca 

asumir. 

Ahora bien, en la relación maestro-alumno, hemos considerado 

necesario retomar algunos aspectos que ha aportado el psicoanálisis a fin 

de comprender desde esta perspectiva, et porque existe la autoridad del 

docente sobre el alumno, ya no sólo en el aula, sino incluso fuera de ella 

con una imagen del 'deber ser• social e Institucional. 

Consideramos necesario mencionar este breve bosquejo para ex­

plicar el porque al alumno y él a si mismo se considera en una actitud pasiva 

y relegada a toda opinión y sumisa hacia ta imagen mitificada del docente. 

Al respecto, Freud, afirma que: 

22 •s. Bowles y H. Glntts, set\atan que las camcterlsticas de ta allenaclón en oducac\6n 
son: 1) la falta de control que el estudiante lleno sobre ta educación que recibe. 2) la 
taita de control respecto al conten\do del currlculum. 3) la motlvaclón del trabajo es­
colar, es a través de recompensas extrínsecas -el equivalente al salarlo- y no por la 
Integración en el proceso-saber- o el resultado de la educación -.conocimiento-. Asl 
9' sistema educativo ayuda a integrar a los j6venes en la economla capitalista. 
Dichos autores subrayan que ta estructura de tas relaciones sociales de ta educación 
refte¡a la estructura de retaclones de la empresa capitalista~. Diccionario de Ciencias 
do la Educación, Tomo 1, p. 72. 
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• ... el niño y el adolescente no hacen más que trasladar 
al salón de clases en relación con el maestro, los 
patrones, Jas carencias, los excesos, originados en su 
relación familiar'. 23 

Es decir, desde este punto de vista, existen una serie de sentimientos 

que Freud denomina ambivalentes en la relación del alumno con el 

profesor,24 que están fuertemente matizados por las primeras Impresiones 

que se tuvieron con Jos padres, Jos cuales generan sentimientos de amor y 

odio hacia la imagen de autoridad que para el alumno representa. 

Ahora bien, por otro lado, el profesor asume un rol estereotipado 

porque se identifica con la imagen de autoridad y surge la combinación de 

Jos aspectos saber-poder en una tendencia narcisista, que lo conduce a 

concebir al alumno como el objeto sobre el que descargará su angustia de 

'ser", pues su 'yo' requiere que el estudiante le muestre aceptación y 

sumisión mediante Ja repetición del saber que él Je otorga. 

Es necesario esclarecer, que no sólo son los aspectos de orden 

psicológico los que contribuyen a determinar la relación maestro-alumno en 

el proceso de aprendizaje, también toman gran relevancia los del orden 

económico-social, que ya fueron expresados sobre todo, por Paulo Freyre, 

Althusser y otros que se trataron en el capítulo anterior. 

Pero, podemos anticipar que en el vínculo saber-poder existen aspec­

tos de orden ideológico-social que favorecen Ja estructura en el que éste se 

desarrolla. De esta forma, podemos ubicar el caracter maniqueista en que 

se da el conocimiento, que dicta de antemano el bien y el mal, el 'deber ser" 

del sujeto social; el conocimiento se 'vierte así como algo acabado e 

23 Freucl, Slgmund, "Sobre la pslcologla del colegial' en Raquel Glazman, ob.clt .. p. 37. 

24 /bid, pp. 37-42. 
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Incuestionable" que el alumno debe aceptar e Interiorizar. Relacionado con 

lo anterior señala Gilbert Rogar: 

'El mágicocentrismo se creó en el medio religioso, le 
resulta natural al educador onservar una imagen mani­
quea de los buenos y los malos, los réprobos y los 
elegidos, los justos y los pecadores; en otras palabras, 
crear una Teodocea simplista, en la que ejerce los 
derechos divinos de juzgar, recompensar y castigar a 
sus alumnos según sus buenas y malas acciones•. 25 

Esto, como ya se mencionó anteriormente, ayuda a la Ideología 

dominante a perpetuarse y a adaptar a las nuevas generaciones al orden 

establecido, y es la escuela un vehículo sumamente efectivo para plasmar 

tal Ideología. 

Daniel Gerber 26 menciona que el poder en si mismo es fantasioso si 

no se considera que este poder existe por otros que asumen esa Imagen, 

es decir en este caso, que el docente posee poder, gracias a que el 

estudiante así lo acepta. 

Por lo anterior, se propone que en una tarea demasiado ardua, se 

Intente romper el binomio saber-poder que presenta la relación educativa 

para así llegar a formular nuevas relaciones de aprendizaje orientadas a un 

cambio cualitativo. 

Esta propuesta, resulta un tanto difícil si no se toman en cuenta las 

resistencias al cambio que se generan en los niveles psíquicos del sujeto, · 

al intentar el rompimiento de las estructuras referenciales que guían su 

actividad, que en este caso serían los estereotipos del docente y del alumno, 

25 GDbert. Rogar, Las Ideas actuales en Pedagogfa, p. 43. 

26 Gerber, Daniel, •Ef papel del maestro, un enfoque pslcoa.nalfUco• en Raquel Gtaz­
man. ob. clr .. pp.43-51. 
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asf como las lirnltantes de tipo social e Institucional en que se encuentra 

Inmersa la docencia. 

Ahora bien, uno de los aspectos más significativos en la educación 

formal en que se plasma el poder del docente sobre el alumno, es el de la 

evaluación , pues en su implementación el profesor es el centro y actor 

principal, pues en demasiadas ocasiones ya no sólo se avoca al contenido 

de aprendizajes sino que considera si el alumno llegó a tiempo a su clase; 

si se presenta con los útiles necesarios; si los trabajos están realizados con 

limpieza; si no tiene faltas de ortografía , etc. 

Todos estos son aspectos que manifiestan la relación de tipo vertical 

que se establece en el binomio docente·alumno, por lo que proponemos 

que dicho sistema de evaluación se efectúe también en forma horizontal, es 

decir, en un diálogo de sujetos que intenten la construcción de conocimien­

tos . Esto nos lleva a un rompimiento de la imagen tradicional ye men­

cionada, en la que el profesor es quien se encarga de transmitir el 

conocimiento al alumno. 

Sin embargo, para lograr una aceptación de la relación educativa 

horizontal se requeriría que el educador se concibiera en un nuevo papel en 

tal proceso educativo. Que aceptara que su actividad también puede ser 

sujeta a evaluación por parte de su alumnado, y que tendría la misma 

Importancia que la que el efectúa en sus alumnos. 

En pocas palabras, que los educadores también sean educados, y 
asf de acuerdo a sánchez Vázquez: 

"Se rechaza la concepción característica de una 
sociedad dividida en dos: en educadores y educandos, 
con la particularidad de que los primeros quedan 
sustraidos al proceso de educación. Por consiguiente, el 
sujeto de la actividad educativa se encarna en una parte 
de la sociedad (minoritaria) y por otro lado. el objeto, 
producto pasivo de ella (la mayoría). De este modo, la 
tarea de transformar a la humanidad -concebida como 
educación del género humano- queda en manos de 
educadores que a su vez no se transforman a si mismos. 

85 



Ellos, por tanto, son los verdaderos sujetos de la historia, 
los demás seres humanos (educandos) no son más que 
una materia pasiva que ellos deben moldear. 

Al afirmar gue los educadores también deben ser 
educados se rechaza oue el prjncioio del desarrollo de 
la humanidad se encarne en una parte de la sociedad 
que no exiia también su oropia transformación" 21 

En nuestro trabajo, consideramos que la evaluación de los docentes 

por los alumnos, es un espacio que en sí mismo es contrario a lo establecido 

y que permite asumir otra actitud hacia la relación con la imagen docente 

Ondependientemente de los resultados de la investigación) que va más allá 

de la simple concepción del ser omnipotente que posee la verdad y merece 

honor y respeto, y por el contrario, lo sitúa en una imagen de sujeto de 

transformación hacia nuevas perspectivas. 

'<1 SáncheZ Vé2quez. Adolfo, La filosof/a de la praxis, p. 132. (subrayado nuestro). 
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CAPITULO 111 

ANAUSIS DE LA PRACTICA DOCENTE 

3.1 CARACTERISTICAS DE LA PRACTICA DOCENTE 

3.2 EL PAPEL DEL ALUMNO EN SU APRENDIZAJE 



3.1 CARACTERISTICAS DE LA PRACTICA DOCENTE 

•\' 
'h 
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En este úttimo capítulo se pretende vertir la información obtenida de 

la aplicación de una encuesta a los alumnos del Area de Didáctica de la 

Carrera de Pedagogía de la E.N.E.P. Aragón . 

Como pñmer paso, se procedió a detectar las asignaturas del Area 

de Didáctica, las cuales, suman un total de veintitrés, mismas que a 

continuación se especifican en dos bloques, las primeras que son de 

caracter obligatorio para el alumnado en general de la carrera, en tanto que 

las restantes son optativas dependiendo del área de interés del estudiante. 

a) OBLIGATORIAS 

- Teoría Pedagógica 

- Auxiliares de la Comunicación 

- Didáctica General 

- Prácticas Escolares 

- Organización Educativa 

- Didáctica y Práctica da la Especialidad 

b) OPTATIVAS 

- Teoña y Práctica de la Supervisión Escolar 

- Elaboración de Material Audiovisual 

- Laboratoño de Didáctica 

- Educación de Adultos 

- Taller de Comunicación Educativa 

- Metodología de la Lacto-Escritura 

- Cibernética Pedagógica 

- Elaboración de Programas para sujetos con problemas de 

aprendizaje 

- Historia de la Didactica 

- Anáfisis de Contenido 

- Didáctica Laboral 

- Problemática de la Docencia 
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- Organización Educativa 

- Evaluación de Acciones y Programas Educativos 

- Planeación Educativa 

- Pedagogía Comparada 

- Pedagogía Contemporánea 

Por rezones de tiempo, y debido a la carga de trabajo que implica 

abarcar un muestreo más amplio, tanto de alumnos como de asignaturas 

del área de didáctica, hemos decidido tomar como muestra aleatoria tres 

asignaturas del bloque de las obligatorias, y tres de las del bloque de 

optativas, quedando nuestro muestreo por asignaturas de la siguiente 

manera: 

a) OBLIGATORIAS 

- Didáctica General 

- Didáctica y Práctica de la Especialidad 

- Teoría Pedagógica 

b) OPTATIVAS 

- Laboratorio de Didáctica 

- Evaluación de Acciones y Programas Educativos 

- Organización Educativa 

Una vez elegidas las asignaturas, hemos procedido a la aplicación de 

diez cuestionarios en cada una de ellas a igual número de alumnos elegidos 

al 8zar durante los horarios a que corresponde cada asignatura en cuestión, 

sumando así un total de sesenta cuestionarios, con los que podemos ya 

representar a un sector estudiantil en su sentir y pensar acerca de la práctica 

docente en asignaturas y profesores definidos. 

Cabe aclarar que en la presente investigación no se intenta considerar 

primordialmente los datos en su expresión empírico-numérica o de frecuen­

cias, sino más bien elaborar el discurso teórico de la práctica docente a 
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partir de la interpretación del material obtenido desde los parámetros 

vertidos en el marco teórico, siendo éste ampliado en el transcurso del 

. análisis da las respuestas, lo cual pone de manifiesto el caracter heurístico 

de nuestra investigación. 

En lo referente a la alaboraclón del cuestionario, se consideró como 

base los objetivos de la investigación , de los que se han inferido los ejes de 

análisis que interrogan al material obtenido. A continuación presentamos los 

objetivos que guían la investigación: 

- Caracterizar la práctica docente de los profesores del Ares de 

Didáctica. 

- Describir la imagen que el alumno tiene de si mismo en relación 

a su aprendizaje. 

Ahora bien, en el primer eje de análisis: 'Características de la práctica 

docente', se intenta mencionar lo que el profesor realiza en su asignatura 

(ésto visto desde la perspectiva estudiantil) asl como en las perspectivas 

que el alumno tiene del hacer docente en donde se pretende contestar a la 

lnlarrogante: lCómo quiere el alumno que sea su profesor?. En el segundo 

eje: 'El papel del alumno en su aprendizaje' se intenta detectar como se 

considera el alumno a si mismo dentro de la Implementación del Proceso 

Ensenanza-Aprendizaje. 

Como ya mencionamos en el Subcapítulo 2.2 refiriéndonos al autor 

Fontan Jubero, el cual menciona cuatro modelos educativos en los que el 

profesor puede actuar (Carismático, Ajuste, Relación e Interrelación), y que 

dependiendo del tipo de relación que se favorezca, será el papel que ha 

destinado a sus alumnos. Ahora bien, el análisis de las respuestas, nos 

ayudará a comprender, desde la óptica de los estudiantes, el modelo a que 

ha dado máyor importancia, asl como el que ha asumido el estudiante. 
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Para iniciar, nos remitimos a la pregunta 1 del cuestionarlo que 

plantea: lEs el profesor el que determina los temas a tratar durante el curso?, 

en donde encontramos las siguientes respuestas: 

Cuadro:1. 

SI NO N/C T 

55 4 1 60 

De acuerdo a ésto, el profesor es el que ya de antemano determina 

que temas se tratarán a lo largo del curso, razón por la que se plantea 

Indagar en el sentir del estudiante mediante la siguiente pregunta 2: lCon­

slderas lo anterior adecuado? en donde obtUllimos las siguientes respues­

tas: 

Cuadro: 2. 

SI NO N/C T 

43 16 1 60 

Dentro de las respuestas que contestaron afirmativamente, men­

cionamos las siguientes, por considerar que son las más representativas 

del sentir de los estudiantes: 'Es la persona indicada por tener conocimien­

tos', 'No tenemos conocimiento de la materia', 'El es el que sabe y conoce', 

'El es el que debe delimitar los conocimientos para el aprendizaje', 'No 

conozco la materia', 'El es el que debe guiar la clase', "Es lo que nos 

interesa', etc. 
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Si tomamos en consideración que la gran mayoría de estudiantes 

acepta de hecho que es el profesor el que debe determinar lo que se tratará 

en el transcurso del curso, consideramos de inicio, que el profesor ya se 

proyecta hacia el estudiante en una relación de poder que le otorga su saber, 

pues el alumno ya en sí conlleva una actitud de pasividad ante quien 'Le 

dará armas para conocer", o en el último de los casos le 'Transmitirá 

adecuadamente los conocimientos•. 

Nosotros consideramos que en esta primera relación maestro-alumno 

(que es donde se plantean los contenidos del curso), ya se marcan de inicio 

los parámetros a seguir de tal relación, que al decir de Bohoslawsky se crea 

un vínculo de dependencia entre quien no tiene el conocimiento, hacia quien 

se lo ha de otorgar. 1 

En el aspecto referente a la relación maestro-alumno, como ya 

mencionamos en el capítulo anterior, existen toda una serie de aspectos 

sociológicos y psicológicos (que se manifiestan sobre todo en el inconciente 

del individuo), que influyen en tal relación . En el análisis de las respuestas 

a las preguntas 9 y 1 O hemos intentado explorar este aspecto. 

En función de tu aprendizaje, lCómo percibes la relación maestro­

alumno? 

Las respuestas a la pregunta anterior, las presentamos en el siguiente 

cuadro por asignaturas: 

"El vínculo de dependencia está presente siempre en et acto de enseñanza y se ex· 
presa en supuestos raJe5 como: 1} que el profesor sabe más quo et alumno; 2) que el 
profesor debo proteger al alumno de cometer errores; 3) que et profesor debo y 
puede ¡uzgar al alumno: 4) que el profesor puede determinar la legltlmldad de los In· 
teresas del alumno; 5) que el profesor puede yfo debe definir ta comunicación 
poslble con el alumno". Bohoslawsky, Rodolfo, "Pslcopatolog(a del vínculo prolesor· 
alumno" en Glazman, Raquel, ob. cit., p. 57. -

93 



Cuadro:3. 

ASIGNATURAS 

TP . DG LO OE DVPE EAPE .·T 

. 
BUENA 8 8 1 5 8 .. 2 38 

REGULA!\ 2 2 2 5 2 8 21 

MAIA 

NjC 1 1 

En la siguiente pregunta 10 del cuestionario, lPor qué?, hemos 

intentado encontrar los argumentos del cuadro anterior, en donde nos llama 

la atención, sobre todo en las respuestas de Jos alumnos que contestaron 

como regular, la relación saber-poder que ya mencionamos en el capítulo 

anterior, pues argumentan: 'No se puede romper el hielo'. ya que muchos 

de nosotros seguimos considerando que el maestro es el que sabe y que 

nuestra opinión al lado del profesor es vacía. nula, las relaciones no dejan 

de ser educando-educador", 'El solo ser oidor ocasiona pasividad y en 

ocasiones desinterés por el conocimiento' 

Otro aspecto que mencionan que influye en la relación maestro-alum­

no.es la excesiva formalidad que presentan algunos docentes en su ac­

tividad'. 

El papel del docente, se encuentra fuertemente determinado por los 

lineamientos Institucionales, los cuales ya plantean un programa a seguir, 

unos objetivos que cumplir con el fin de formar un perfil del profesional 

existente de antemano (En este caso, hacemos referencia a la Guía de 

Carreras de la UNAM, así como a los contenidos curriculares que en la 

misma ya se plantean). Razón que hace un tanto difícil la búsqueda de 

independencia en la formulación de otros contenidos. 
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Sobre este aspecto, resulta interesante mencionar la problemática 

que plantea Angel Diaz Barriga en su estudio 'El Curriculum de Pedagogía• 

2 acerca de los problemas que presenta un plan de estudios diseñado por 

asignaturas en la práctica docente, esta es en relación a la atomización de 

conocimientos que implica este modelo.así como al gasto innecesario da 

energía del profesor y del estudiante el adaptarse cada hora a nuevos 

maestros o estos a nuevos grupos. Por el contrario, en los resultados de 

nuestra investigación, son pocos los casos en que se hace referencia a las 

limitantes institucionales del docente, sino más bien, encontramos que los 

alumnos solicitan que se apegue más al plan de estudios de la UNAM y 

algunos manifiestan que lo que propone el profesor: "No concuerdan los 

contenidos con el plan de estudios y dan lo que ellos quieren•. 

La siguiente pregunta 11, la hemos planteado porque consideramos 

que en su respuesta, podemos encontrar en !arma indirecta la proyección 

que el docente le dé al contenido y el significado que le pueda encontrar 

desde su perspectiva profesional, la pregunta plantea: lQué tipo de 

formación consideras que te brinda la asignatura? en donde encontramos 

las siguientes respuestas por asignaturas: 

ASIGNATURAS 

TP DG LO OE DYPE EAPE T .. 

BUENA 6 8 7 8 7 5 41 

REGULAR 3 2 2 1 2 4 14 

MALA 1 1 

N/C 1 1 1 1 4 

2 DlaZ Barriga, Angel y Barrón Tirado, Concepción, El currlculum de Pedagogla. 
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Como podemos ver, en general, la mayoría manifiesta que la 

formación que recibe de la asignatura en relación al contenido es "buena', 

'sin embargo, hemos considerado necesario recurrir a las respuestas que 

nos marcan una formación 'regular", con el fin de detectar los aspectos más 

importantes relacionados con ella desde el punto de vista de los estudian­

tes, y encontramos comentarios como: 'En un semestre (minisemestre) no 

es suficiente abordar los temas de una manera más profunda" esto aunado 

a otros comentarios como: "Los temas son confusos• y 'Existen algunas 

dudas en el programa'. Nos lleva a plantear la problemática que se da en el 

escaso tiempo que tienen los profesores para abarcar los contenidos 

básicos de la asignatura, lo cual hace necesario por parte del docente 

adecuarlos al tiempo destinado Institucionalmente. 

Todo esto nos deja entrever que el tipo de formación que brinda la 

asignatura está en función de la habilidad que tenga el docente de manejar 

eficazmente los contenidos en el corto tiempo disponible, lo cual ocasiona 

que este deba tomar decisiones "tajantes' en cuanto al contenido y la 

Implementación de actividades de aprendizaje que se realizan en el salón 

de clase. 

Otro aspecto que consideramos importante senalar, es el referente a 

la pregunta 7 y 8 en relación a las actividades que determina el profesor en 

el aula, en todos los grupos se manifestaron las siguientes: 

- Lectura previa de material impreso 

- Entrega de reporte de lectura 

- Discusión grupal del texto 

Al respecto, los alumnos mencionan que las actividades son 

adecuadas porque : 'las lecturas previas nos dan un preámbulo del tema 

a tratar", 'Son dinámicas y la clase no se hace tediosa", 'Crea la necesidad 

de leer", 'No solo se limita a dar clases•. 
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Esta Información, la hemos relacionado con las preguntas 13 y 14, 
referentes a los mecanismos de evaluación del aprendizaje que realiza el 
profesor, y encontramos que por lo general asignan ciertos 'porcentajes' al 
cumplimiento de ellas durante el transcurso del ciclo escolar , ésto más un 
examen de •ensayo• al finalizar el curso, es lo que da base a la calificación 
final que otorga el profesor. 

De acuerdo a la pregunta 14 que menciona: lConsideras que los 
aspectos anteriores a tomar en cuenta en la evaluación son los adecuados?, 
tenemos a continuación el siguiente cuadro de respuestas en forma global: 

SI NO N/C T 

55 4 1 60 

Es decir, la mayoría está de acuerdo en la forma en como se efectúa 
la evaluación mediante expresiones como: 'Es et método idónea•, 'A través 
de ella se da una evaluación continua', etc., sin embargo, resulta interesante 
tomar en cuenta las razones por la que cierto sector no está de acuerdo con 
esa forma de evaluación y encontramos argumentos como: 'La evaluación, 
se considera a la materia como si no tuviéramos otras en las que tambien 
nos dejan tarea', 'Pienso que tiene sus pros y sus contras', 'Esto es cuestión 
de pensamientos, aunque la demasía de evaluación dentro de las tareas 
consecutivas, se haca más la tarea a fuerzas que para saborearla y com­
prenderla'. 

Resulta interesante ver como aún en las asignaturas de didáctica, en 
donde el contenido del aprendizaje versa sobre ese mismo tema, en­
contramos fuertes dificultades en la misma actividad docente, para cumplir 
con las normas sociales e institucionales en cuanto a la asignación de 
'calificaciones' o bien a la implementación de estrategias para la evaluación. 
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3.2 EL PAPEL DEL ALUMNO EN SU APRENDIZAJE 
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En este último subcapítulo, pretendemos hacer un acercamiento a la 

Imagen que el alumno proyecta de si mismo en función a su papel dentro 

del proceso de aprendizaje. 

Para Iniciar partiremos de ciertos aspectos que fueron ya tratados en 

el anteñor subcapttulo pero que son importantes para la realización de este 

análisis. 

Hemos encontrado rasgos muy marcados de la educación que Freire 

denomir.a "bancaria", pues los contenidos de las asignaturas no parten de 

los intereses e ideas de los estudiantes, al decir de dicho autor, no son ellos 

quienes expresan su palabra. son otros los que actúan en ellos. otros los 

que "pensaron""; los que ya decidieron el contenido que han de aprender, 

que según su crtterio les será útil en su vida profesional, etc. 

Otro aspecto que resulta interesante, es el referente a la problemática 

de la didáctica en relación a la triada que se establece en función del 

aprendizaje, que es: el alumno, el contenido y el profesor; pues habrá que 

cuestionar que es el profesor el medio por el cual el alumno habrá de llegar 

al conocimiento. Surgiendo así la peculiaridad de que el alumno no se acerca 

en forma directa al objeto, sino que esto se da por medio de una 

triangulación en el que el profesor determina las formas de obtención del 

conocimiento; ante ésto también habrá que tener en cuenta la rnlación que 

existe entre el profesor y el conocimiento, pues en ocasiones es dificil 

vislumbrar la diferencia de tal relación pues se concibe que "cumpliendo" 

con los lineamlentos marcados por el profesor, o bien, teniendo 

calificaciones "aprobatorias" se da por hecho que ya se "posee• el con­

ocimiento, es decir, que pareciera ser que el profesor es la imagen del 

conocimiento y que el alumno debe relacionarse con esa imagen pare lograr 

el aprendizaje, quedando así el alumno atrapado solo en la apariencia. 

Como ya mencionamos en el Capítulo 11, el aprendizaje lo concebimos 

como un proceso de interacción entre el sujeto y los objetos, que pueden 

ser concretos o virtuales, personas o cosas que modifican o transforman 
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las pautas de ccnductas del sujeto y en alguna forma los objetos mismos , 

y para que éste pueda estar en situación de presentarse como significativo 

se le ccnsldera dentro de un saber ser, saber-saber y saber-hacer. 

En la pregunta 17 que menciona: lCuál consideras que debe ser el 

papel del alumno en la implementación del Proceso Ensenanza-Apren­

dizaje? encontrarnos las siguientes respuestas que hemos considerado 
significativas y que hemos clasificado básicamente en tres aspectos: 

- 1) Respuestas referentes a la relación del alumno con el 

contenido. 

- 2) Respuestas referentes a las actividades del salón de clases 

(que como ya mencionarnos son determinadas por el profesor) 

- 3) Respuestas referentes a la relación maestro-alumno, que 

llevan implícita una ccncepción del profesor como intermediario 

para llegar al objeto de estudio. 

Resulta interesante observar que en esta clasificación, en el punto dos 

es donde se obtuvo el mayor número de respuestas, señalando así la 

Imagen que tiene el alumno de su participación en las actividades en el salón 

de clases, considerando como si sólo ellas y mediante ellas se lograra el 

aprendizaje y encontramos respuestas cerno: 'Preparar la clase•, 'Trabajar 

con las técnicas de trabajo en el grupo', "Abierto a la discusión', 'Cumplir 

con las obligaciones del alumno", 'Estar ccnsciente del papel que juega 

como alumno dentro de la escuela', "Interesarse en la clase", etc. 

Cabe hacer mención que las respuestas no son precisas, se presen­
tan sin ser aclaradas en su concepto: •ser activo•, •ser crítico•, •ser 
participativo". etc.3 

3 "Resulta común aceptar que el papel del alumno en el Proceso Ensenanza·Aprendl-
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En la relación alumno-contenido, hemos clasificado aquellas respues­

tas que omiten la Imagen del profesor dentro de las funciones que cómo 

alumnos desarrollan en su aprendizaje, ésto denota cierta idea de con­

cebirse a sl mismos en una situación de mayor autonomía y tenemos 

respuestas como: 'Comprender, aprender, transmitir", 'Constructor de su 

propio conocimiento mediante la investigación de sus propias concep­

ciones', 'El alumno debe construir conocimientos a partir de sus bases 

teóricas' o bien 'No debemos quedamos con lo que el profesor dice, 

debemos reflel<ionar, criticar y además investigar". 

En cuanto a las respuestas enmarcadas dentro de la relación maestro­

alumno, hemos encontrado respuestas que representan la imagen social 

del docente, incluso podríamos afirmar que conllevan un caracter ético­

moralista que refuerzan la imagen mitificada del profesor y que ha perdurado 

a través del tiempo, pues encontramos respuestas como: 'No perderle el 

respeto al profesor', 'Tener mayor participación con el profesor", 'Apoyar al 

profesor', 'Verlo como amigo", "Ser activo y colaborador", etc. 

En la pregunta 16 que plantea: lCuál consideras que debe ser el papel 

del docente en la implementación del Proceso Ensenanza-Aprendizaje?, se 

denota que el alumno responsabiliza al profesor de su aprendizaje, pues en 

sus respuestas encontramos las siguientes en las que se espera del 

profesor: 'Que tenga buena interacción', 'Que sepa transmitir conocimien­

tos', 'Sea un motivador', 'Indique lo que se tenga que aprender", 'Dar clases 

con dinamismo•, etc. 

Pareciera ser que un maestro que 'maneja buena pedagogía" es aquel 

que evita la dificultad para aprender'; existe una tendencia al "facmsmo", 

pues el profesor tiene que •motivar", 'hacer fácil el aprendizaje', es decir, 

que el alumno no sufra cuando aprende. Esto nos lleva a entender la 

zaje es activo, sin embargo, a lo largo da la 6\lc!uclón de esta noción en el pensamiento 
dkfácUco y en la dWgaclón de la conccpcl6n de •actMdad", esta noción se ha convertido 
práctfeamente en un ~cuché", en una noción hueca o a lo sumo dedaratfva, que no Incide 
en la modiflcaclbn de las prácticas educallva.-, Dlaz Barriga. Angel, ob. clt, p. 56. 

101 



existencia de una concepción pasiva en la construcción de su aprendizaje, 
que si decir de Diaz Barriga: 

"En esta línea de pasividad, surgen algunas ex­
presiones que recuerdan una didáctica intuicionista, esto 
es, aquella que reconoce que el aprendizaje es la 
impresión en la memoria de cierta información 
proveniente del exterior' 4 

Deduciendo que: 

'No es claro para el alumno que la actividad en el 
aprendizaje, en un primer momanto está conformada por 
acciones internas del sujeto que se coloca a si mismo 
ante situaciones de trabajar con un objeto de estudio 
determinado' s 

4 lbld, pp. 66-67. 

5 lbld, p. 71. 
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CONCLUSIONES 
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En la presentación de las siguientes conclusiones no pretendemos 

abarcar la totalidad de elementos que caracterizan la práctica docente, sin 

embargo, creemos que este acercamiento, nos permite reflexionar sobre 

algunos aspectos que la explican en un momento y contexto determinado, 

y que pueden ser de utilidad como referente en la formulación de estrategias 

de investigación que bien pueden partir desde la crítica al presente trabajo. 

Cabe hacer mención, que no ha sido nuestro objetivo proponer 

allernativas teóricas que nos lleven a presentar argumentos, que constituyan 

una especie de "recetas" que el profesor deba •aplicar•, pues concebimos 

a las diversas teorías como guías para la acción, y que ambas se determinan 

en el sujeto que las realiza, por lo que el profesor deberá considerarlas sólo 

como elemenlos que ayuden a la reflexión de su actividad cotidiana. 

Por otro lado, concluimos que lo educativo es un proceso histórico­

social que se estructura y desestructura desde los parámetros que se 

interpreta, y a partir del educador que lo realiza, sin embargo, creemos que 

su cuestionamiento debe fundamentarse en una filosoffa del hombre, de lo 

social, de lo psicológico y de todos aquellos aspectos involucrados. 

Ahora bien, las conclusiones que a continuación presentamos, para 

su exposición las hemos agrupado en tres aspectos: 1) las referentes a los 

factores institucionales y sociales que intervienen en la práctica docente 2) 

Los que caracterizan la actividad dentro del salón de clase y 3) la concepción 

que el alumno tiene de si mismo en función de su aprendizaje. 

En el primer punto, los aspectos institucionales que intervienen en la 

práctica docente, se manifestaron los siguientes: 

- El problema de la planeación curricular por asignaturas que 

abruma al estudiante, debido a una excesiva fragmentación del 

conocimiento y por su falta de interrelación. 

- El tiempo tan limitado rmini-semestres") que tiene el profesor 

para impartir un contenido determinado, que provoca que éste 
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sólo se avoque a lo señalado por el programa y que tome 

decisiones en ocasiones tajantes para intentar cunplirlo. 

- El gran número de alumnos que el profesor !iene que atender 

durante el semestre. Que contribuye a crear una excesiva carga 

de trabajo para él, y que dificulta la participación individual del 

estudiantado en clase. 

Y si a estos problemas le agregamos los bajos salarios que suele 

recibir el que se desempeña en la docencia y la inseguridad en el empleo, 

podemos concluir que el profesor se encuentra "atrapado" institucional­

mente, no ya sólo con la imagen "ideal' que le demanda la sociedad, sino 

de la vivencia cotidiana de donde obtiene su realización y su medio da 

subsistencia. 

Es decir, toda esta sarie de aspacto3 limitan en gran medida el 

desempeño del profesor , pero existe lo que se denomina como lo "in­

stituyente", que es la posibilidad de crear alternativas de la relación maestro­

alumno; la forma de construcción del conocimiento o bien la participación 

desde este campo de las situaciones sociales. 

Sin embargo, de acuerdo con lo expresado por los estudiantes, no se 

alcanza a vislumbrar toda esta problemática, donde los diversos elementos 

institucionales y sociales se entretejen, para posibilitar y limitar de manera 

compleja y dialéctica el desempeño decenta. Pues, más bien ellos solicitan 

que el profesor se apague aún más al estereotipo "tradicional". 

A fin de superar estas actitudes tanto de los alumnos como de los 

docentes, proponemos que en una interrelación maestra.alumno se efectúe 

una renexión desde lo cotidiano y que se analizan las diversas contradic­

ciones que existen implícitas en su práctica, tomando en consideración 

todos los elementos que en ella intervienen, y sobre todo, que se conciba 

al alumno como un ser activo y pensante, abandonando la idea de concebir­

lo como "cosa• o "materia" que hay que •moldear", sino que se rescate en 
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su totalidad con sus limltantes y posibilidades y que así sean transfor­

madores de su realidad. 

Esto constituye un viaje diffcil, pues se requiere que el profesor 

comparta el riesgo con los propios alumnos, manifestándoles , en donde se 

encuentran y hacia donde se podría llegar, y que ésto permita identificar las 

dificultades implícitas que conllevan las intenciones del cambio y verlas así 

en un reto compartido. 

En el segundo punto, que hace referencia a las actividades que se 

realizan en el salón de clase, predominan el trabajo por equipos, las 

discusiones en grupos pequeños y conclusiones finales las cuales se 

comentan a nivel grupal, en base a lecturas previas. 

Dentro de los problemas que se presentan en esta forma de trabajo, 

podemos detectar: que en ocasiones los estudiantes no leen,lo cual impide 

la realización de la discusión y provoca la pérdida de tiempo. 

Otra dificultad es que la comprensión de los contenidos se entorpece, 

debido a la carga académica de otras asignaturas. Pues tienen c;"e realizar 
otros trabajos, controles de lectura e investigaciones para las otras materias 

del Plan de Estudios de la Carrera 

El otro problema, que se tiene detectado en esta forma de trabajo, es 

la poca participación del grupo. Esto explicado, por una larga historia escolar 

Individual, caracterizada por la pasividad proveniente del ser 'receptor' del 

desarrollo de la información por el profesor. Asi pues, los alumnos tienen 

fuertes resistencias para el trabajo grupal. 

Sin embargo, para iniciar constituye un pequeño cambio, pues por lo 

menos en las materias de Didáctica, que constituye el espacio propio de 

análisis de los aspectos intervinientes en el proceso enseñanza-aprendizaje 

que pueden dar pauta a posibles cambios y alternativas.no es el prolesor el 

que provee los conocimientos al alumno, sino que se le solicita que él los 

adquiera mediante su lectura y estudio, a la vez que se propicia que se 
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apropie significativamente de ellos, mediante la discusión en equipo y 
grupal. 

En lo referente a la evaluación del aprendizaje, las respuestas del 

cuestionario nos manifiestan que los docentes manejan integradamente los 

conceptos medición-acreditación, pues a cada actividad desarrollada se le 

asignan ciertos 'porcentajes' que se contabilizan al final del curso indicando 

la acreditación o no del curso. 

Finalmente, en el tercer punto, que indica la concepción que el alumno 

tiene de si mismo en su situación de aprendizaje, encontramos que en la 

relación maestro-alumno, se siguen manifestando ampliamente los 

esquemas sociales descritos en los primeros capítulos, que señalan que el 

profesor es una autoridad determinada en si misma, pues posee el saber y 
por ende el poder. 

En el Capítulo 11, se menciona que el poder lo tiene el docente porque 

alguien se lo otorga, es decir, existe alguien que se 'somete', y hemos 

encontrado que el alumno de hecho acepta esta situación. 

Ahora bien, es dilícil romper con los patrones estereotipados de la 

relación maestro-alumno, pues a pesar de que en este caso están Inmersos 

dentro del análisis y cuestionamiento de dicha relación, aún el alumno posee 

la Imagen de pasividad en su propio aprendizaje. 
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ANEXO 
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PRESENTACION DEL CUESTIONARIO Y LINEAMIENTOS 
DE INTERPRETACION DE LA INFORMACION OBTENIDA 

EN CADA UNA DE LAS PREGUNTAS. 

UNIVERSIDAD NACIONAL AUTONOMA DE MEXICO 
ESCUELA NACIONAL DE ESTUDIOS PROFESIONALES ARAGON 

PRESENTACION: 

El presente cuestionario. tiene como intención realizar una 

Investigación acerca de la práctica docente que caracteriza a los profesores 

del área de didáctica, razón por la que solicitamos tu colaboración en la 

resolución del presente cuestionario, que es anónimo y cuya información 

obtenida esperamos sea de utilidad en nuestra escuela. De antemano 

agradecemos tu colaboración. 

NOMBRE DE LA ASIGNATURA:----------'--

GRUPO: __ _ 

1.- ¿Es el profesor el que determina los temas a tratar durante el 

curso? 

SI No 

2.- lConslderas lo anterior adecuado? 

Si No 
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3.- lPor qué? 

4.- Menciona tu opinión acerca de los conocimientos académicos que 
. el profesor posee de la asignatura a su cargo. 

5.- lConslderas que los objetivos de la asignatura son lo suficiente­

mente claros? 

SI No 

6.- lPor qué? 

7 .- En relación al contenido de la asignatura leonslderas que las 

actividades de aprendizaje que lleva a cabo el profesor son las adecuadas? 

Si No 

8.- lPor qué? 

9.- En función de tu aprendizaje, lcómo percibes la relación maestro­

alumno? 

Buena Regular __ Mala 
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10.· lPor qué? 

11.· lOué tipo de fonnaclón consideras que te brinda la asignatura? 

Buena Regular __ Mala 

12.· lPor qué? 

13.· lOué aspectos considera tu profesor para efectuarla evaluación 
del aprendizaje? 

14.· /.consideras que los aspectos anteriores a tomar en cuenta en 
la evaluación son los adecuados? 

Si No 

15.· lPor qué? 

111 



·16.- lCuál .consideras que debe ser el papel del docente en la 
Implementación del proceso enseñanza-aprendizaje? 

17.- lCuál consideras que debe ser el papel del alumno en la 
Implementación del proceso enseñanza-aprendizaje? 
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LINEAMIENTOS QUE GUIARON LA INTERPRETACION 
DE LA INFORMACION OBTENIDA EN CADA UNA DE LAS 

RESPUESTAS 

PREGUNTA 1: LES EL PROFESOR EL QUE DETERMINA LOS 
TEMAS A TRATAR DURANTE EL CURSO? 

SI NO 

Esta pregunta nos proporciona información acerca de quien es la 

persona que ha determinado lo que se debe tratar a lo largo del curso. 

Asimismo nos ayuda a explorar si en la elección del contenido ha participado 

el educando o no, pues esto conlleva implíctta una postura de la relación 

sujeto de aprendizaje con el objeto de estudio (alumno, contenido) 

PREGUNTA 2: LCONSIDERAS LO ANTERIOR ADECUADO? 

En esta pregunta, se exhorta el sentir del educando en cuanto a lo 

acontecido durante la planeación educativa, pues se detecta si es que está 

o no de acuerdo con que sea el profesor el que determina los temas a tratar. 

Esta pregunta obliga a contestar la siguiente: 

PREGUNTA 3: LPOR QUE? 

La intención de esta pregunta, es que el alumno exponga su punto 

de vista en cuanlo a quien debe ser la persona o personas encargadas en 

la planeación de contenidos de un curso, y ver si es posible que conciba 

que él también pueda participar en esta etapa. 

PREGUNTA 4: MENCIONA TU OPINION ACERCA DE LOS 
CONOCIMIENTOS QUE EL PROFESOR POSEE DE LA 
ASIGNATURA A SU CARGO. 

En esta pregunta se pretende detectar la imagen que el profesor 

proyecta en sus alumnos, pues en ocasiones se concibe a un profesor como 

un erudtto en su materia (conocimiento teórico) pero con un mal manejo del 

proceso enseñanza-aprendizaje , o viceversa un profesor que tiene buenas 
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relaciones pero sin un manejo profundo de los conocimientos, o bien, que 
sea un excelente facilitador del aprená1ZBje. 

PREGUNTA 5: LCONSIDERAS QUE LOS OBJETIVOS DE LA 
ASIGNATURA SON LO SUFICIENTEMENTE CLAROS? 

SI NO 

En esta pregunta, se intenta buscar que tanto el alumno conoce los 
objetivos de la asignatura, así como el nivel del compromiso que él ha 
asumido en el PEA. 

PREGUNTA 6: LPOR QUE? 

En esta pregunta se busca que el alumno no solo responda en forma 
simple un si ó no, pues se desea que fundamente su respuesta, a la vez que 
nos esclarece su concepción de fas objetivos de aprendizaje. 

PREGUNTA 7: EN RELACION AL CONTENIDO DE LA 
ASIGNATURA, LCONSIDERAS QUE LAS ACTIVIDADES DE 
APRENDIZAJE PROPUESTAS POR EL PROFESOR SON LAS 
ADECUADAS? 

SI NO 

En esta pregunta básicamente so consideran dos aspectos que se 
relacionan: actividades de aprendizaje y contenido, y se trata de explorar la 
actividad del docente en relación con el objeto de estudio. 

PREGUNTA 8: LPOR QUE? 

Se busca la opinión del alumno de las actividades de aprendizaje que 
el profesor realiza 

PREGUNTA 9: EN FUNCION DE TU APRENDIZAJE, LCOMO 
PERCIBES LA RELACION MAESTRO·ALUMNO? 

BUENA - REGULAR - MALA-
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Esta pregunta, nos brinda información acerca del tipo de relación que 
el profesor facilita a sus alumnos, y en como éstos la perciben, las respues­

tas a esta pregunta, Junto con las de la siguiente: 

PREGUNTA 10: ¿poR QUE? 

Nos ayuda a descubrir lo que el alumno quiere que sea Ja relaci6n 

maestro-alumno, desde una perspectiva de relación humana enmarcada en 
una situación de enseñanza-aprendizaje. 

PREGUNTA 11: ¿QUE TIPO DE FORMACION CONSIDERAS QUE 
TE BRINDA LA ASIGNATURA? 

BUENA REGULAR MALA 

PREGUNTA 12: lPOR QUE? 

En estas preguntas, sa intenta captar el significado que el contenido 

de la asignatura representa para el alumno en su futura vida prolesional, a 

la vez que nos permtte explorar en las perspectivas que el tiene tanto de los 
contenidos de la asignatura como del área de Didáctica en general. 

PREGUNTA 13: lOUE ASPECTOS CONSIDERA TU PROFESOR 
PARA EFECTUAR lA EVALUACION DEL APRENDIZAJE? . 

Con la respuesta a esta pregunta, se intenta caracterizar la forma de 
evaluar del profesor; detectar si se realiza sólo una evaluación sumaria o si 

en el transcurso del ciclo escolar ésta se electúa continuamente, así como 

detectar los aspectos que considera para acreditar el curso. 

PREGUNTA 14: lCONSIDERAS QUE LOS ASPECTOS 
ANTERIORES A TOMAR EN CUENTA EN LA EVALUACION SON 
LOS ADECUADOS? 

PREGUNTA 15: lPOR QUE? 

Con las preguntas 14 y 15 se pretende explorar que elementos 

considera de importancia para la evaluación del alumno o si, según su punto 
de viste, se debe tomar en cuenta, para efectuarla solo un aspecto, lo que 
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nos podría sugerir su posición en cuanto a preferir una evaluación como 

producto (sumaria) o como proceso. 

PREGUNTA 16: ¿cuAL CONSIDERAS QUE DEBE SER EL PAPEL 
DEL DOCENTE EN LA IMPLEMENTACION DEL PROCESO 
ENSEÑANZA-APRENDIZAJE? 

Con esta pregunta se pretende buscar información que nos sugiera 

como percibe el alumno que debe ser la actuación del profesor en el salón 

de clases. Si se apega a la concepción tradicional de que el maestro debe 

determinar e implementar todos los aspectos relacionados con el proceso 

enseñanza-aprendizaje. O si percibe el alumno que pudiera (o debiese) 

participar en dicho proceso, o quizás en algún aspecto del mismo, como 

-planeación (determinación de objetivos, contenidos, actividades de apren­

dizaje).- Implementación (si el alumno pudiera participar más comprometida· 

mente en la obtención del conocimiento, o solo desea escuchar al profesor 
y tomar apuntes) y en la- evaluación, si pudiera sugerir otros aspectos a 

considerar o emitir su opinión en cuanto a los porcentajes asignados a a 

cada elemento para efectuarla. 

Cabe aclarar, sin embargo, que se señalan -la planeación, la 

Implementación y la evaluación- como tres momentos del pr()ceso 

enseñanza-aprendizaje, pero concibiéndolos de manera interrelacionada y 
en constante diálogo. 

PREGUNTA 17.· ¿cuALCONSIDERAS QUE DEBE SER EL PAPEL 
DEL ALUMNO EN LA IMPLEMENTACION DEL PROCESO 
ENSEÑANZA-APRENDIZAJE? 

Esta pregunta se relaciona con la anterior, y se pretende buscar 

Información que nos permtta conocer como se concibe el alumno a si mismo 

en relación con el proceso enseñanza-aprendizaje, si es que se conobe a 

si mismo solo como "receptor" de la información o de la actuación del 

profesor. O si pretende ser un sujeto comprometido con el proceso de 

enseñanza-aprendizaje y participando activamente en el. 
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