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Los nifios y los maestros no son inteligencias descarnadas o mdquinas de ensefianza y
aprendizaje; son seres humanos completos entrelazados en un complejo laberinto de
interconexiones sociales. La escuela es un mundo social, porque son seres humanos

quienes lo habitan...

Willard Waller



Introduccion

La investigacion que aqui presento es el resultado del trabajo de campo que realicé en la
Escuela Primaria Publica “Plan de San Luis”, Iztapalapa, Ciudad de México. El propdsito fue,
a través de una estancia prolongada de observacidn, entrevistas diversas y charlas con los
protagonistas, reconocer el denominado curriculum oculto en la prdctica docente de los tres

maestros de sexto afio de dicha escuela.

Lo que motivé esta investigacion fue comprender, a partir de la reflexién sociolégica, como
los maestros desde sus condiciones sociales y su capacidad de agencia, le otorgan sentidos
y significados a la ensefianza que transmiten e introyectan (ya sea a través de lo que
consideran moralmente correcto o que simplemente les resulta funcional, de las formas y
los medios que emplean para elloy que puede ser consciente o inconsciente) y sefalar asi,
que ésta no se limita Unicamente a lo curricularmente establecido de manera oficial, pues

sus experiencias y subjetividades influyen en su trabajo como docentes.

En un primer momento fue necesario reflexionar sobre la relaciéon que mantienen los
marcos referenciales y las subjetividades de los agentes sociales, ya que desde esta mutua
influencia se construyen los significados de las experiencias y acciones de los sujetos. Es por
ello que, en el capitulo primero, Referente Tedrico-Metodoldgico, en lo que denominé
“Teorias Socioldgicas Interpretativas”, incursioné, desde esta tradicion y los planteamientos
identificados con la hermenéutica, en las principales contribuciones que dan paso a la

comprension de la accion humana. Es decir, al caracter activo, reflexivo y significativo de



ésta, como parte sustancial de la realidad social y desde ahi apreciar el caracter

intersubjetivo que esto alberga: la estrecha y constante relacién de sociedad e individuo.

Posteriormente, en el apartado “Teorias Sociolégicas de la Educaciéon”, presenté los
principales planteamientos tedricos y conceptuales que desde la sociologia buscan
comprender los procesos educativos. Reconoci dos grandes vertientes que podemos
agrupar en las denominaciones de estructural-funcionalista y pedagogia critica, retomando
el constructivismo estructuralista de Bourdieu como un puente entre éstas. El propdsito
central de ello fue el de ubicar aquellas nociones fundamentales que me permitieran

I”

comprender los elementos que relacionan lo “estructural” con la percepcion y

significatividad de los agentes dentro de la trama educativa.

Estas teorias, desde sus matices y diferencias, explican la nocién de maestro; lo que
representa la escuela como espacio de socializacidn y disputa politica y la trasmision de
discursos y valores como inherente a la practica docente. Estos elementos me posibilitaron
identificar que no hay procesos educativos pasivos ni lineales, sino que, por el contrario,
representan un proyecto politico en constante pugna de intereses que condiciona tanto las
relaciones que se entablan en el aula, como las significaciones ylas experiencias resultantes.
Desde estas perspectivas tedricas se reconoce lafuerza estructural tanto como la capacidad
de los docentes de comprender, interpretar y transformar la vida educativa, es decir, se
identifica a los maestros como sujetos condicionados, pero también como agentes

creadores de su propia realidad escolar.



A partir de lo anterior, en el “Enfoque Metodolégico” desarrollé una reflexién en torno ala
conformacion de la identidad docente; lo que representa socialmente su figura, asi como
del curriculum oculto como parte inherente a su practica. Desde ahi, argumenté porqué,
para conocer, interpretar y comprender a los docentes y sutrabajo, tiene ldgica hacer este
tipo de indagacién desde el lamado enfoque cualitativo como orientacion epistemoldgica

y metodolégica, para finalmente describir las herramientas empleadas para este fin.

En el capitulo segundo, Orientacion de la politica educativa en México, se elabord con la
intencién de reflexionar acerca de las transformaciones del significado histérico y politico
que ha referenciado el sentido de la educacién en el pais y su vinculacion a los grupos de
poder y de dominacién que la condicionan y la moldean desde sus intereses politicos,

econdémicos, sociales y culturales.

Enfaticé el denominado Giro Neoliberal por dos razones: la primera de ellas, por ser la
transformacién mas radical y severa que sufre la politica educativa en México a finales del
siglo XX y la segunda, por ser parte fundamental del contexto en que se desarrollé esta

investigacion.

A partir de ahi, elaboré una reflexién acerca de que, si bien la orientacién educativa es un
referente sustancial en la accion educacional de los sujetos, no es determinante de la
misma, pues estos no pierden su capacidad de resistencia y de transformacién ante la
politica educativa homogeneizadora y que de ahi devienen diversas pugnas de intereses,

tensiones, decisiones y acciones de los agentes. Ello implica reconocer a la practica
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educativa de los docentes como heterogénea, disimbola y con impulsos politicos que la

dotan de dinamismo.

En este sentido, reconoci que el trabajo docente se construye desde planes y programas
educativos formales, hegemodnicos y que resultan condicionantes de la orientacidn,
organizacién y ejecucion de la ensefianza, pero también desde las significatividades y
experiencias con que los maestros interpretan, adectan o modifican dichas obligaciones
formales, por lo que las practicas educativas cotidianas resultantes constituyen un contexto

especificoy valioso para la investigacion socioldgica.

En el capitulo tercero, La prdctica docente y el empleo del curriculum oculto, hago una
reflexion en torno a lo observado en los salones de clase con los tres maestros que imparten
el sexto grado de primaria en la escuela seleccionada. Me parece necesario destacar que
fue aqui donde adquirié sentido mi experiencia de observacion escolar cotidiana en la
escuela y sus salones de clase, pues, con la caracteristica del aula cerrada a otros adultos,
los niveles de autonomia que representa y el inherente empleo del curriculum oculto en su
practica, pude reconocer la importancia de la agencia de los sujetos, asi como la influencia
de las condiciones en las que laboran, lo que me permitié comprobar que la practica
docente estd fuertemente influenciada por los valores, normas y discursos que le imprimen
los maestros como sujetos activos que son y que en interaccion con su contexto definen lo

gue es su trabajo.

Por ultimo, presento las conclusiones generales de mi indagacion, relacionando lo

observado y aprehendido en el trabajo de campo con los referentes tedricos utilizados.
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Capitulo 1 Referente Tedrico-Metodolégico

1.1 Teorias Socioldgicas Interpretativas

Concebir y entender la capacidad cognitiva, reflexiva e interpretativa que compone y
caracteriza a los actores que forman parte de la vida social, resulta fundamental al
identificar los distintos procesos que componen la interaccién y reciprocidad que
mantienen entre ellos. Nos permite apreciar el significado, comprensién e interpretacion
del sentido de la vida, lo comun y lo compartido, la socializacion del conocimiento en la vida
cotidiana como una forma de crear y recrear los sentidos que se le otorgan a la acciény el

caracter intersubjetivo que esto alberga.

Por lo tanto, la perspectiva tedrica a la que recurro, parte de planteamientos identificados
con la hermenéutica y la sociologia interpretativa. En donde destacan autores como
Ambrosio Velasco en su obra Filosofia de la ciencia, hermenéutica y ciencias sociales;
George H. Mead en Espiritu, persona y sociedad; Peter Winch en Ciencia social y filosofia;
Alfred Schutz en Estudios sobre teoria social y El problema de la realidad social; John C.

Heritage en Etnometodologia y Harold Garfinkel en Estudios en etnometodologia.

A partir de ellos es que incursionaré en la tradiciéon de la sociologia interpretativa y
presentaré las principales contribuciones tedricas, tanto epistémicas, como metodoldgicas,
gue dan paso al caracter activo, significativoy reflexivo de la accién humana en donde se
incorporan, como parte sustancial de la realidad social y humana, la significacion e

interaccion de los actores como creadores de su propia vida social. Desde esta perspectiva,
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la (inter)subjetividad implicada en la accién social de los sujetos, representa un punto nodal

para el conocimiento socioldgico, la comprensién de los actores significantes ysus acciones.

1.1.1 El principio hermenéutico. Ambrosio Velasco

Considero util partir de una contrastacion con los términos cientifico-positivistas® que
dominaron las ciencias humanas. Distincion necesaria si registramos que, para la sociologia
positivista, la accion humana es considerada como una accién fuera del control y
comprension de los sujetos, en donde, como diria Durkheim, es necesaria la cosificacién del
individuo para su estudio, generando asi “el distanciamiento (el cual) constituia el
fundamento categérico de la ética de la objetividad, y estaba respaldado, a su vez, por la

objetividad positivista.”?

Por lo tanto, la objetividad planteada desde la sociologia positivista para el estudio y
comprensién de la realidad social a través de la cosificacidn, refutacién o comprobacion, la
explicacion y prediccion de determinados eventos sociales de manera nomoldgica-
deductiva, de tendencia generalizadora, de descubrimiento y creacidn de leyes universales
y monismo metodolégico; como sefiala Ambrosio Velasco, ello “representa una deficiencia

de las disciplinas sociohistdricas”3, en tanto que, el principio hermenéutico reclama dotarlas

1 “De una manera muy esquematica y obviando importantes diferencias entre los positivistas légicos, podemos resumir
su concepcion de la ciencia en los siguientes términos: el lenguaje cientifico esta basado en términos observacionales,
cuyo significado es invariable, claroy de aceptacion universal. Este lenguaje observacional (protocolario, fisicalista,
lenguaje-cosa) es independiente de cualquier teoria y sirve para formular enunciados observacionales con los que se
refutan o verifican las teorias cientificas. Gracias al lenguaje observacional es posible distinguir claramente entre
enunciados cientificos y proposicdones metafisicas, en cuantolos primeros son en principio verificables empiricamente y
las segundas no lo son. Ademas, gracias a la verificacién es posible la confirmacién de leyes naturales, las cuales son
indispensables para progresar en la realizacion de los fines propios de lasciencias: la explicaddnyla prediccddn de hechos
y eventos.Asuvez, la acumulaciénde explicaciones y predicciones exitosas constituyen el progreso de las ciendas.” En
Velasco Gdmez, Ambrosio. Filosofia de la ciencia, hermenéutica y ciencias sociales. p. 70.

2 Gouldner, Alvin. La crisis de la sociologia occidental. p. 101.

3 Velasco Gdmez, Ambrosio. Op. Cit. p. 71.
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de contenido social, histérico y contextual y a partir de los cuales se conciben elementos

fundamentales como “significado, comprension y validez de la interpretacion.” 4

Es por esto que la necesidad explicativa del sentido de la accién social y la subjetividad e
interpretacion de la misma, requirié de un cambio conceptual que permitiera redefinir y
captar el caracter significativo de la accién, asi como la construccidon de teorias, nociones
epistémicas y métodos mas ad hoc para la sociologia comprensiva, interpretativa y

hermenéutica.

Esta reconstruccion tedrica y filosofica, que de acuerdo al principio hermenéutico es una

constante, es también un modelo practico. Como asume Velasco, esta vertiente filosofica:

No tiene como principal objetivo el descubrimiento de leyes para explicar y predecir
nomologicamente los acontecimientos sociales, sino que, sobre todo, se propone
interpretar su significado. Para ello se requiere no tanto describir y reproducir con
exactitud los hechos, sino comprender las obras humanas (acciones, artefactos, textos,

instituciones, etc.) que por lo comdn son Unicas e irrepetibles.>

Consecuentemente, implica procesos filoséficos y metodolégicos capaces de aportar
nociones epistémicas que implican comprension, sentido, significatividad, interpretaciony
subjetividad que los seres sociales otorgan a su accién. Donde, la importancia del mundo
cultural en el que surgen las transformaciones y construcciones de los sujetos sociales, asi
como el papel fundamental que juegan los valores del intérprete, se vinculan a interesesy
axiomas caracteristicos del principio hermenéutico, el cual, a su vez considera, de acuerdo

al resumen que plantea Velasco, los siguientes elementos como esenciales:

41bid. p.72.
Sfdem.
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a) Comprender no es simplemente un modo de conocer, sino ante todo un modo
caracteristico de ser del hombre.

b) Toda comprension parte de ciertos supuestos o pre-juicios caracteristicos de
la situacion y contextos mismos del intérprete.

c) Elsignificado de aquello que se comprende esta siempre codeterminado por
el intérprete y por el autor, y por ello el significado cambia al cambiar la
situacion y perspectiva del intérprete.

d) Elsignificado de una obra o una accion rebasa los limites puestos por su autor
(intenciones, motivos, etc.) y adquiere una dimension social e histdrica
auténoma.®

Estos elementos, justifican tedricamente nociones como comprensién, significado e
interpretacion, desde una perspectiva que adquiere sentido histdrico, contextual, espacial
y temporal, que define y condiciona —mas no determina— los sentidos, acciones vy

comportamientos de los sujetos sociales.

1.1.2 Interaccionismo simbdlico. George H. Mead

Para el analisis de la accidn social, esta perspectiva enfatiza las relaciones comunicativas
que los actores mantienen entre si, quienes, para ser comprendidos, requieren y emplean
simbolos “constituidos en términos de significacidon, dentro del proceso social de la

experiencia.””’

Estos procesos, precisan de simbolos significantes, los cuales, en esencia, se conforman a
partir del gesto. El gesto, “es esa parte del acto individual frente al que se produce la
adaptacion por parte de otros individuos en el proceso social de la conducta”$, al reflejar

un significado en la experiencia de quien lo realiza y evocar ese significado en quien lo

61bid.p.76.
7 Mead, George Herbert. Espiritu, persona y sociedad. p. 115.
8 |bid. p. 88.
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observa, generando asi, procesos de interaccidon y comprension entre los individuos

involucrados en determinado acto social. Por lo tanto, como menciona George H. Mead:

El gesto o simbolo significante presupone siempre, para su significacion, el proceso
social de la experiencia y la conducta en que surge... Este universo de raciocinio esta
constituido por un grupo de individuos que llevan a cabo un proceso social de
experiencia comun y conducta, en el cual participan, y dentro del cual estos gestos o

simbolos tienen la misma significacién, o una significacion comun.®

De igual forma, el gesto vocal es asumido como “uno de esos estimulos sociales que afectan
a la forma que los produce del mismo modo que la afecta cuando es producido por otro.
Es decir que nos escuchamos hablar y el sentido de lo que decimos es el mismo para
nosotros que para otros.”10 Esta interaccién mediada linglisticamente, ineludiblemente se
conforma por simbolos y conocimiento comun, lo que, en un sentido, posibilita procesos
de comunicacién, comprensién e interpretacion entre los actores sociales v,

consecuentemente, implica una respuesta reflexiva y activa al medio.

Por otra parte, esta relacion expresa el vinculo individuo-sociedad, entendiendo que, el
individuo, “en cuanto que puede ser un objeto para si, es esencialmente una estructura

social y surge en la experiencia social.” !

Este individuo, concebido como proceso y producto social, en tanto su aparicién no es
independiente de la experiencia social en donde surge, interioriza conjuntos organizados

de actitudes, tipologias y acervos de conocimiento comun y compartido. Lo que, en un

9 1bid. p. 126.
10 |bid. p. 102.
1 |bid. p. 172.
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sentido, permite explicar la agilidad de la accién al asumir un rol que ha de brindar

estabilidad a la conducta, generando en el individuo una actitud habitual y convencional.

Por tanto, la presencia social en el individuo, involucra la personalidad social, el deber ser
y las normas sociales, prioriza la sociedad frente al individuo al generar en él la capacidad

de asumir una perspectiva de colectividad. Por lo tanto,

...esen la forma del otro generalizado que los procesos sociales influyen en la conducta
de los individuos involucrados en ellos y que los llevan a cabo, es decir, que es en esa
forma que la comunidad ejerce su control sobre el comportamiento de sus miembros

individua les.12
Este proceso de interiorizacidon por parte del individuo (el otro generalizado), usualmente
posibilita la reproduccién de un sistema de significaciones sociales a través de un
conocimiento comun que lo presupone. La relaciéon entre individuo y sociedad,
generalmente, es una relacidon pasiva, habitual y cotidiana cuando no hay presencia de
conflicto y posibilita reacciones organizadas reciprocas; donde la importancia de lo social
en el individuo radica en la posibilidad de generar en él capacidades reflexivas que “nos
permiten presentar un andlisis detallado y en realidad explicar la génesis y desarrollo del
espiritu”!3; en tanto la sociedad es entendida como un todo condicionante —-no
determinante—, marcado por lo simbdlico que implica procesos de comunicacion
(gestos/simbolos significantes) que requieren modelos interpretativos y reciprocidad de
perspectivas, que mantienen una constante relacién con lo externo (sociedad) y lo interno

(pensamiento/espiritu).

12 |bid. p. 185.
13 |bid. p. 246.
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Consecuentemente, la accion social se asume como una relacidn activa y reflexiva con el
medio, en tanto que es constantemente interpretada por los actores sociales, entendiendo

que, ni el ser social ni el mundo son estructuras estaticas.

1.1.3 El giro lingiiistico. Peter Winch

Para Winch la comprensién de la accion social es posible a través del lenguaje, en tanto que
domina el pensamiento y la accion de los seres humanos; y que permite describir,
contextualizar y comprender el significado y sentido de sus acciones. Como lo sefala Peter
Winch: “Nuestra idea de lo que pertenece al dominio de la realidad nos es dada en el
lenguaje que usamos. Nuestros conceptos establecen para nosotros la forma de la
experiencia que tenemos del mundo.”!* Es decir, |la verbalizacion de la experiencia requiere

de una construccion linglistica que implica reconocimiento, usoy aceptacion social.

Necesariamente refleja sentidos referenciales y la interaccion social en que esta inmerso el
actor, ya que para Winch no existe un uso aislado del lenguaje: “Unicamente es inteligible
dentro del contexto general en el cual se emplea el lenguaje.” !> Por esto, comprender el
sentido de laaccion social involucra “aprehender |la peculiaridad o significado de lo que esta
haciendo o diciendo”®, y adquiere significatividad al reflejar formas de vida social

compartidas, condicionadas por su contexto y temporalidad.

Entender la experiencia y significatividad otorgada a la accidn de los sujetos sociales en un

contexto dado, reflejala particularidad conceptual de “la vida peculiar de lasociedad donde

14 Winch, Peter. Ciencia social y filosofia. pp. 20-21.
15 |bid. p. 41.
16 |bid. p. 107.

18



se los utiliza”?’, lo que, a su vez, requiere consensos, criterios publicamente accesibles y

estardentro de marcos normativos particulares.

Asumir que vivir en sociedad involucra comportamientos guiados por reglas, adquiere
singularimportancia, en tanto seguirlas implica atribucién, consenso y reconocimiento del
o los sentidos especificos que han de otorgarsele a la accidn social. De igual manera implica
criterios de identidad®®, ya que si se considera que actuar bajo margenes (reglas), las cuales
a su vez son contextualizadas y reconocidas socialmente, condiciona acciones sociales

vinculadas a la formacion de la identidad colectiva.

Asi mismo, su comprension involucra aprehension y significatividad de la accidn, consiste
en “averiguarsi tiene sentido distinguir entre un modo correcto y uno erréneo de hacer las
cosas, con respecto a lo que (se) esté haciendo”?, conlleva la nocidon de cometer alguin
error, indicando asi, la convencién de lo que ha sido o no establecido como correcto y
reconocible, sefialando la capacidad reflexiva de los sujetos respecto a la acciony las reglas
bajo las cuales se desenvuelve, al tener “la alternativa de actuar de otro modo, por que
comprende la situacion en que estd y la naturaleza de lo que estda haciendo (o

conteniéndose de hacer). Comprender algo implica también lo opuesto.” 20

Por otra parte, para Winch la posibilidad de comprender el sentido de la accidn de los seres
sociales, también requiere reconocer sistemas axioldgicos, tanto en el propio investigador

como en el sujeto de investigacidn, resultando innegable la presencia de distintos juicios y

17 1bid. p. 45.
18 |bid. p. 80.
19 |bid. p. 57.
20 |bid. p. 63.
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reacciones ante diferentes formas de interpretar la realidad. Sin embargo, ser conscientes
de la constante presencia de la carga valorativa, significa entender que no es simplemente
un problema de traduccidn, sino de significados, contextos, aceptacion y legitimidad. Es por
ello que Winch sefiala que, comprender e interpretar, implica no ignorar referencias
racionales, reglas y convenciones en donde la accidon adquiere sentido en determinado
orden social, en tanto es necesario asumirlas como practicas guiadas por reglas
contextuales y reflexivas. Para el autor “estudiar seriamente otro modo de vida es
necesariamente buscar la ampliacién del nuestro, no simplemente replegarse ese otro

modo distinto en los limites existentes del propio.” 2!

Es por esto que, para el sociélogo es necesario reconocer la capacidad reflexiva de los
actores a través de los modelos interpretativos que dan sentido a su accién social, ya que
es a través de su uso como se expresa la racionalidad y reflexividad, definida por quienes la

viven de manera significativa y contextual.

1.1.4 Caracter intersubjetivo de la accion social. Alfred Schutz

Para Schutz, el conocimiento se rige por una importante caracteristica: es comun y
compartido, donde el actor, aun siendo el Unico en conocer realmente el caracter subjetivo

de su accion, forzosamente requiere de marcos de referencia o pautas culturales comunes

21 Winch, Peter. Comprender una sociedad primitiva. p. 65.
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y compartidas que le permitan serentendido, de lo contrario el acto comunicativo, el cual

implica a suvez interpretacion, resultaria irrealizable.

A partir de esto, para él, la accidn social —referida a la importancia de la vida cotidiana— se
asume como provista de sentido, al expresar un mundo social del significado ya pensado,
experimentado e interpretado previamente por los actores sociales, los antecesores,

mundo en el cual, de acuerdo a Schutz se vive portando una actitud natural y cotidiana.

Dentro de este mundo social del significado, el autor asume la existencia de formas ya
organizadas, entendiendo esto como la exterioridad en el que el mundo ya esta dado. Estas
formas —sociales ya existentes— son reorganizadas diariamente y de manera constante (en
las interacciones) y a partir de un punto de vista comun (pautas culturales). Por lo tanto, el
mundo de lavida cotidiana es un mundo de significados, el cual hacemos significativo (tanto
para el actor “lego” como para el actor “cientifico”) a través de pautas culturales, es por
esto que las interpretaciones forman y constituyen al mundo, es através de experimentarlo,
de realizar practicas y acciones comunes, compartidas y abiertas a la experiencia, como se
ajusta el esquema organizado por los antecesores. Estas acciones —cotidianas vy
compartidas—, Schutz las considera razonables, mas alla de ser tradicionales o habituales, al
haber procesos de reflexion que presumen de una eleccion que ha de ajustarse a reglas

socialmente aprobadas.

Por otra parte, la accion social se ubica dentro de un contexto de significado al posibilitar la
comprensién observacional y motivacional. La comprensidn observacional permite explicar

lo que hace el actor en el presente y la comprensién motivacional estd ligada al pasado o
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futuro de la accién, la cual hace referencia al por qué lo hace. A partir de esto, es necesario
explicar los motivos para y los motivos porque. El primero de ellos —motivos para— hace
referencia al futuro, el actor anticipa en la mente hacia dénde apunta el motivo de su
accion; el segundo —motivos porque— indica el pasado y se crea la experiencia respecto a la

accion:

El actor que vive ensu proceso de actuacion en cursotiene en vista inicamente el motivo
del tipo <<para>> de la accion en curso prevista, es decir, el estado de cosas que se
proyecta crear. Solo volviendo a su acto realizado, o a las fases iniciales pasadas de su
accion aun en curso, o al proyecto antes establecido que prevé el acto... puede el actor
aprehender retrospectivamente el motivo <<porque>> que lo impulsé a hacer lo que hizo

0 proyectd hacer. Pero entonces el actor ya no actla; es un observador de si mismo.??

Ahora bien, la comprensién de la accidn social a partir del contexto significativo requiere de
explicar la diferencia del actor y el observador. El motivo de la accién es Unicamente
conocido por el actor, sin embargo, hay pautas culturales entendidas desde un significado
compartido y comun, lo que permite crear sistemas de intersubjetividad, es decir, pautas

culturales entendidas, aceptadas y bajo la cuales se actua.

Sin embargo, para la tarea sociolégica el significado que se crea a partir de la interpretacion
y participacion en el mundo social, es intersubjetivo, en donde el interés del investigador se
enfoca en la capacidad cognitiva, interpretativa y provista de sentido de un ser social
concebido “en una situacion biograficamente determinada, vale decir, en un medio fisicoy

sociocultural que él define y dentro del cual ocupa una posicién, no solo en términos de

22 Schutz, Alfred. El problema de la realidad social. p.51.
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espacio fisicoy tiempo exterior, o de su status y su rol dentro del sistema social, sino

también una posicién moral e ideoldgica.”?3

Para Schutz, entonces, el cardcter intersubjetivo de la accidon social, su interpretacién y
comprension, se asumen como “procesos conscientes de otros hombres (como)
...construcciones cognoscitivas obtenidas mediante procesos de tipificacién, y elegidas

segun los criterios de significatividad inherentes al problema cientifico en estudio.” 2

1.1.5 La cotidianidad. Harold Garfinkel

Para Garfinkel la accidn social mediada por la capacidad reflexiva de los actores sociales
para vivir en la cotidianidad de sus vidas, se refleja en las formas en que “utilizan sus
conocimientos para reconocer, producir y reproducir las acciones sociales y las estructuras
sociales... las formas en que... analizan las circunstancias y pueden compartir una

comprensidén intersubjetiva de ellas.”?>

La continua realizacién de la vida cotidiana y la manera en que generalmente se da por
sentada, tiene un sentido muy importante, al ser en gran medida reproductora del orden
gue propicia su existencia, lo que nos permite comprender e interpretar la manera en que
los actores sociales analizan sus circunstancias para poder compartir y contextualizar su

entendimiento de manera ordinaria. Como sefiala Garfinkel “las explicaciones que dan los

2 |bid. p. 40.
24 Schutz, Alfred. Estudios sobre teoria social. p. 33.
25 Heritage, John C. Etnometodologia. p.292.
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miembros estan reflexiva y esencialmente vinculadas, en sus caracteristicas racionales a las
ocasiones socialmente organizadas de sus usos, precisamente porque esas explicaciones

son rasgos de las ocasiones socialmente organizadas de esos usos.” 2®

Estos procesos comprensivos e interpretativos de la accidn social dentro de la cotidianidad,
requieren la consideracién del marco contextual en el que son llevados a cabo en tanto hay
“propiedades racionales demostrables de expresiones y acciones contextuales”?’, lo que
permite “el reconocimiento de la enorme variedad de presuposiciones, elementos del
conocimiento, inferencias y rasgos contextuales que se emplearon como recursos para

mantener la coherencia de los sucesos centrales de la interaccidn.” 28

Al igual que la accion social, las normas requieren de su contextualizacién para ser
comprendidas, en tanto involucran una formacidon comun que comparte percepciones
habituales a situaciones empiricas, son pautas que permiten reconocer “el proceso
mediante el cual los actores reconocen en qué consiste una accion”?°, asumiendo asi, su

capacidad cognitiva respecto a los marcos normativos, ya que:

Para la conducta de los asuntos cotidianos, las personas dan por sentado que aquello que
se dice sera interpretado de acuerdo con métodos que las partes utilizan para interpretar
lo dicho por su claridad, consistencia, coherencia, comprensibilidad, caracter planeado,
es decir, como sujeto de la jurisdiccion de alguna regla —en una palabra, como racional-
Ver el <<sentido>> de lo que se dice significa reconocer a lo que se dice, por un acuerdo

compartido, su caracter de <<como una regla>>.30

26 Garfinkel, Harold. Estudios en etnometodologia. p. 12.
27 |bid. p. 20.

28 Heritage, John C. Op. Cit. p. 307.

29 |bid. p. 314.

30 Garfinkel, Harold. Op. Cit. pp. 40-41.
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Resumiendo, estos procesos se caracterizan por su normatividad, contexto, cotidianidad y
capacidad reflexiva de los actores, que se expresan a través del lenguaje, permitiendo la
explicabilidad e interaccidn entre ellos, al mantener su caracter indéxico, lo que refiere a la
dependencia contextual que alberga y el caracter reflexivo de las explicaciones dadas por
los sujetos sociales de su accién. Por lo tanto “el objeto central del analisis de la
conversacion es descubrir las competencias sociales que subyacen a la interaccion social, es
decir, los procedimientos y expectativas mediante los que se produce y entiende la

interaccidon.”31

Asi, el lenguaje es toda aquella forma de expresion que, contextualizandola, permite
entablar procesos de entendimiento y niveles de suposicion que presumen la capacidad
comprensiva del otro ante el cual se esta diciendo o haciendo, posibilitando conversaciones
que permiten la comprension intersubjetiva, asi como el entendimiento de la manera de
por qué los actores ordenan de esa manera sus formas de actuar para la reproduccién de
su vida en lo cotidiano. Para estos procesos de entendimiento, Garfinkel considera
necesario contar con un minimo de inmersién en lo que se pretende estudiar, puesto que
esto permitird que los detalles sean tomados en cuenta como significativos: reconocer las
caracteristicas del razonamiento, la importancia del contexto y de igual manera “usar el
conocimiento de sentido comun de las estructuras sociales ala vez como un tépico y como

un recurso de investigacién.”32

31 Heritage, John C. Op. Cit. p. 332.
32 Garfinkel, Harold. Op. Cit. p. 41.
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El aporte de Garfinkel otorga una vision para el acercamiento y entendimiento de los
actores en sucontexto social particular, también retoma el reconocimiento de su capacidad
reflexiva en las formas de actuar y de comunicarse, ademas de que hace énfasis en la
necesidad de no descalificar las experiencias significativas en la vida cotidiana de los
actores. Como, por ejemplo, el uso de un conocimiento comun para actuar, pero sobre todo
el énfasis en los procesos (métodos) que son utilizados por las personas para actuary dar
sentido a su accién en determinada circunstancia, asi como el caracter normativo que
albergan estos procedimientos dentro de la accidn social. Garfinkel sefiala que son recursos

que:

Reclaman nuestro interés como ingeniosas practicas socialmente organizadas. El que las
estructuras sociales de las actividades cotidianas proporcionen contextos, objetos,
recursos, justificaciones, topicos problematicos, etc., a las practicas y productos de
investigaciones, establece la elegibilidad para nuestro interés de cualquier forma, sin

excepcion, de hacer investigacion.33

Consecuentemente, las principales contribuciones de estos autores reflejan el caracter
significativoy reflexivo de la accion humana; la realizacion social y personal como producto
mismo de los seres sociales y sus (inter)subjetividades; la constante y estrecha relacion de
sociedad e individuo, que significa reconocer e incorporar en el andlisis la contextualizacion
y los marcos de sentido particulares. En fin, encarar con todas sus dificultades la necesidad
de comprender e interpretar la significatividad y sentido de la accion social como parte

fundamental de la labor socioldgica.

33 |bid. pp. 42-43.
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1.2 Teorias Sociolégicas de la Educacion

La presentacion de los planteamientos tedricos y conceptuales que desde la sociologia
buscan comprender los procesos educativos, se hard reconociendo dos grandes vertientes:
la estructural-funcionalista y la pedagogia critica, pasando por el constructivismo
estructuralista de Bourdieu quien reconoce la relacidon estructura-agente como parte
constitutiva de este andlisis. Ello nos permitird ubicar aquellas nociones fundamentales que
permiten comprender la relacidén que mantienen elementos tanto estructurales como de
percepcion, reflexividad y significatividad de los agentes dentro de la complejidad de la

trama educativa.

Estas perspectivas explican las concepciones desde las cuales se entiende lo que es ser
docente y lo que esto representa; la escuela como espacio de socializacién y disputa
politica; y latransmision de discursos y valores como parte inherente del proceso educativo.
Siendo estos elementos fundamentales para entender que ningln proceso educativo es
lineal ni pasivo, sino que representa un proyecto politico en constante pugna de intereses
no necesariamente explicitados y que condicionan las relaciones que se entablanen el aula

y las significaciones y experiencias que surgen de las mismas.
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1.2.1 Estructural-funcionalista3*

Esta perspectiva tedrica, se interesa en la manera en que se socializan las normas, valores
y creencias sociales dentro del contexto escolar. Este enfoque enfatiza cémo,
generalmente, se trata de una socializacién incuestionable encargada de transmitir

disposiciones esenciales para un correcto funcionamiento de la sociedad.

Por una parte, para Durkheim, uno de los principales expositores de esta perspectiva:

La educacion es la accion ejercida por las generaciones adultas sobre aquéllas que no
han alcanzado todavia el grado de madurez necesario para la vida social. Tiene por
objeto el suscitar y desarrollar en el nifio un cierto nimero de estados fisicos,
intelectuales y morales que exigen de él tanto la sociedad politica en su conjunto como

el medio ambiente especifico al que esta especialmente destinado.3>

Desde esta nocion, Durkheim idealiza una educacion diferenciada en términos de
especializacién, funcionalidad e individualizacién que, a través de procesos de socializacion
de caracter moral y politico, permitan la adaptacion y correcta insercidn del individuo en
sociedad. Esteindividuo debe ser capazde negar caracteristicas inherentes a él, tales como:
originalidad, creatividad, cambio, movilidad, etc., en tanto estos procesos
reproduccionistas requieren de la constante aceptacién de reglas, limitacién e inhibicion de

deseos, apropiandose asi de la creencia de una necesaria diferenciacion en términos de un

34“E] enfoque estructural-funcionalista se interesa ante todo por el problema de cdmo se transmitenlasnormas yvalores
sociales en el contexto de las escuelas. Apoyandose en un modelo bédsicamente sociolégico positivista, este enfoque ha
puesto en relieve cdmo las escuelas socializan a los estudiantes en |a aceptacddn incuestionable de un conjunto de
creencias, reglas y disposiciones como algo fundamental para el funcionamiento de la sociedad en general.” En Giroux,
Henry. Los profesores como intelectuales. Hacia una pedagogia critica del aprendizaje. p. 4.

35 Durkheim, Emile. Educacién y sociologia. p. 49.
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correcto funcionamiento, segun las normas de la sociedad donde ha de gestarse su

formacidén que exige e impone regularidad y estabilidad.

Estos procesos de imposicién y aceptacion a los que refiere Durkheim, se socializan a través
del adoctrinamiento de aptitudes, ideas y directrices que forjan y crean en el individuo una
actitud voluntaria de aceptacién de reglas para su necesaria y constante adaptacién ante
las cambiantes condiciones en las que serd un miembro activo de la sociedad. Esta accién
de aleccionamiento es ejercida por adultos sobre las jovenes generaciones, a través de la

educacion que imparte el Estado.

Durkheim ubica al Estado como el encargado de monopolizar y supervisar los procesos de
ensenanza, donde necesariamente debe otorgarsele al educador autoridad suficiente que
le permita ejercer “toda accidn positiva destinada a imprimir una orientacién determinada
en las mentes de la juventud”3®, permeada a suvez, por “las ideas (y) los sentimientos que
se deben inculcar al nifio para que pueda éste vivir arménicamente en el medio en el que

le toca desenvolverse.”3’

La influencia del educador sobre el educando, por un lado, se reconoce en la superioridad,
experiencia y conocimiento que lo caracteriza y por otro, en la autoridad que le es otorgada
por el Estado. Por lo tanto, el educador personifica una influencia no solamente intelectual,
sino moral y de deber ser, en tanto su cometido es ensefiarle al nifio “a subordinarse a fines

mas elevados, a someter sus deseos al dominio de su voluntad, a circunscribirlos dentro de

% Ibid. p. 57.
37 {dem.
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limites licitos”38. Por lo tanto, este educador provisto de autoridad, tal y como lo describe
Durkheim, personifica una autoridad legitimada para transmitir los valores, normas vy
conductas necesarias para mantener el orden y la estabilidad social, es quien coacciona en
aras de los ideales del deber ser y la razén, es decir, debe cumplir y actuar en pro de que el

nifio acate ese deber ser al que ha sido destinado.

Consecuentemente, para Durkheim los procesos educativos estdn sustentados en la
dominacién que ejercen los docentes (como funcionarios estatales), quienes reproducen
procesos educativos jerarquizados que buscan la interiorizacidn, justificaciony aceptacion
de la necesaria diferenciacién social. Desde esta perspectiva tedrica los procesos educativos
contribuyen a la cohesién social, al subordinar al individuo ante necesidades creadas,
definidas y reguladas por el Estado en aras del correcto funcionamiento social, lo que, a su

vez, significa que se asume al proceso politico-educativo como lineal y pasivo.

Para Durkheim, estos procesos estan cimentados en ideas, sentimientos y valores
compartidos, en un conjunto de practicas y maneras de proceder socialmente
determinadas, que serian para él la garantia del orden social a través de generar una
homogeneidad cultural, politica y social desde los pardmetros antes expuestos: orden,

linealidad, pasividad, diferenciacidn, individualizacién, adaptacién y funcionalidad.

Desde esta perspectiva, Parsons retoma importantes aportes de Durkheim, al analizar las
funciones de socializacién fundamentales dentro de la escuela, las cuales estan bajo el

control de los adultos. Estas funciones de socializacidn, tienen como propdsito entablar

38 |bid. p. 65.
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procesos que permitan al educando asumir e interiorizar un rol dentro de la sociedad a
partir de procedimientos de identificacién. Este “modelo reciproco de relaciones de ro/”3?
estd bajo el control del educador, quien “se halla definido institucionalmente como superior
a todo alumno en el plano del conocimiento de las materias del programa, asi como en el

de su responsabilidad como buen “ciudadano” de la escuela.”*?

Al igual que Durkheim, Parsons reconoce en el educador una superioridad intelectual y
moral que le permite forjar e interiorizar en el educando esta suerte de destino socialmente
necesario, al asumir un cardcter selectivo que reproduce y emplea “reglas validas para
todos, asi como recompensas diferentes segun el éxito obtenido”4. Por lo tanto, para
Parsons, el educador es concebido como el encargado de suscitar y legitimar “una
diferenciacién de clase en funcién de los resultados escolares (obtenidos)” 42, en donde
estos procesos educativos estan situados bajo condiciones igualitarias que han de irse
diferenciando segun el logro y recompensa obtenidos individualmente. Estasituacién ha de
suscitar en el nifio un status que representa los grados o niveles de expectativas y
aspiraciones que le permitiran o no, ocupar determinada posicién dentro de la estructura
social. Es decir, el sistema educativo como un aparato de seleccion, mediante la creacion
de mecanismos de aceptacidon de esta “diferenciacion esencial”, introduce y crea los valores
necesarios que proporcionen al individuo lo fundamental para su correcto funcionamiento

e integracién dentro del sistema.

39 Parsons, Talcott. La educacion como asignadora de roles y factor de seleccién social. p.79.
40 |bid. p. 80.

41 bid. p.81.

42 [{dem.
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La socializacidny seleccion llevada a cabo en la escuela a través de la figura de autoridad
intelectual y moral del educador, impone la interiorizacion de normas y valores sociales de
diferenciacion, seleccién y clasificacion de atributos. Con ello se genera y legitima un
sistema de roles, representativos de sociedades que enfatizan la exigencia y necesidad de
asumir la educacidon como proveedora de individuos diferenciados en términos de

capacidades y logros personales.

Si bien esta perspectiva tedrica permite entender y analizarlos procesos educativos como
elementos fundamentales de la reproduccion social, resulta insuficiente y problematica al
colocar al individuo como parte de un complejo e inamovible engranaje que permite sin

mas la reproduccion y el correcto funcionamiento social.

En esta perspectiva el espacio para entender la modificacién y el cambio perecen ante la
linealidad de procesos educativos descritos y analizados como parte de una idealizacién

social y educativa reproductora.

Ademas, esta perspectiva tedrica niega o esconde la orientacidn ideolégicay el peso politico
que tiene la definicién de loque se considera un logro escolar, asumiendo como “naturales”
los elementos que lo definen y los axiomas que lo sustentan y que recrean condiciones
estructurales de competitividad y desigualdad educativa. Estoes evidente en suconcepcién
de los procesos educativos como un sistema meritocratico, basado en el logro y éxito
individual competitivo, que justifica las desigualdades sociales a través de responsabilizar a

los individuos (de las generaciones jovenes) de su posible movilidad social, la cual se
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corresponderia Unicamente con el mérito individual. El cual se obtiene a partir de

introyectar y recrear ese destino al que debe y ha sido sometido.

1.2.2 Constructivismo estructuralista®3

Desde la perspectiva de Bourdieu resulta clave comprender la relacién que mantienen la
estructura y las acciones de los actores sociales. Para él, “existen, en el mundo social mismo,
y no solamente en el sistema simbdlico, lenguaje, mito, etc., estructuras objetivas,
independientes de la consciencia y de la voluntad de los agentes, las cuales son capaces de
orientar o de impedir sus practicas y sus representaciones”#*, las cuales condicionan los

esquemas de “percepcion, de pensamiento y de accién” 4> de los agentes sociales.

A partir de esta relacién (estructura-agentes), para Bourdieu es importante incorporar el
concepto de clases sociales para explicar la relaciéon que mantienen los agentes sociales en
lo que respecta a su posicién dentro del espacio social segun los distintos “tipos de
capitales” de los que son poseedores y el reflejo de la herencia social que albergan. Esta
posicion de los agentes sociales dentro del espacio al que pertenecen, constituye sus
condiciones sociales de existencia, condiciones que a su vez indican los diferentes habitus

gue los conforman.

43 “Esta concepcion tedrica ha recibido distintasdenominaciones, como son las de estructuralismo critico, estructuralismo
genético, 0, desde una perspectiva mas generalde la sociologia, vendria a seruna de las teorias actuales europeas de la
<<integraddn accidn-estructura>>. Sin embargo, nosotros hemos preferido calificarla como <<constructivismo
estructuralista>>, pues es la denominacién que le da su autor mas representativo (P. Bourdieu).” En Alvarez Sousa,
Antonio. El constructivismo estructuralista: la teoria de las clases sociales de Pierre Bourdieu. p. 146.

4 Bourdieu, Pierre. “Choses dites.” p. 147. En idem.

4 [dem.
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De igual manera, se entiende que este posicionamiento social no es inamovible, sin
embargo, refleja la gran influencia estructural, asi como elementos de trayectoria social y
familiar que lo caracterizan. Para él “la familia sigue siendo uno de los lugares de
acumulacion, de conservacién y de reproduccidon de diferentes tipos de capital”®, en
donde, la nocién de movilidad social, trayectoria de clasey desclasamiento “—tanto hacia

arriba como hacia abajo—"4’ tienden a reflejar elementos de reproduccién social.

A partir de ello, se comprende que, en el espacio social educativo, para Bourdieu:

...enel fondo se da una reproduccion social, la igualdad ante la ensefianza no es cierta,
pues el sistema escolar esta adaptado a los que poseen una determinada cultura, haciendo
que los de las clases mas desfavorecidas socialmente también se encuentren ante una

posicion desfavorable del saber académico.*®

Esta posicién desfavorable esta conformada por varios comportamientos y estilos de vida
gue indican mecanismos de reproduccién, diferenciacién y legitimacién de las distintas
clases sociales dentro del espacio social educativo, al reflejar la relacidon que mantiene con
las trayectorias familiares y sociales que necesariamente estan referidas y expresadas por

los agentes sociales en este espacio. Para él,

...el conocimiento de la posicion ocupada en el espacio social nos da la informacion
sobre las propiedades intrinsecas (condiciones: propiedades ligadas a un cierto tipo de
condiciones materiales de existencia y practicas) y las relacionales (posiciones: lugar

ocupado en el espacio social por relacion a los otros grupos de clase) de los agentes.*?

46 Bourdieu, Pierre. Razones prdcticas sobre la teoria de la accion. p.180.
47 AlvarezSousa, Antonio. Op. Cit. p. 145.

48 {dem.

49 |bid. p. 149.
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Para entender estas diferencias sociales implicitas en el espacio educativo, Bourdieu define

distintos tipos de capital: cultural, social y simbdlico.

El capital cultural puede existir de tres modos: incorporado, objetivado y en estado
institucionalizado; la mayoria del cual proviene del capital incorporado y supone un
trabajo de asimilacién. El capital social consiste en el conjunto de recursos ligados a una
red de relaciones mas o menos institucionalizadas... El capital simbolico es lo que
comunmente se llama prestigio, reputacion, renombre, etc., y es <<la forma percibida y

reconocida como legitima de las diferentes especies de capital. >>°°

Estos tipos de capitales, representan afinidades de habitus e intereses de los agentes segun
sus propiedades y posiciones, teniendo en cuenta la trayectoria social, familiary educativa,

entendiendo que:

El habitus es una estructura mental que esta estructurada por las condiciones de
existencia, pero al mismo tiempo estructura los esquemas mentales de las personas que
condicionan las practicas, asi como los gustos de las personas que perciben o aprecian
las précticas tanto de su propia clase como de las otras clases, de donde resultan unas
préacticas y unas obras que son perfectamente enclasables y dan lugar a estilos de vida

diferenciados en base a las practicas como signos distintivos.>!

Por lo tanto, para Bourdieu, la existencia de condiciones que caracterizan el
comportamiento escolar de los educadores y educandos (como serian la clase social, el
espacio donde han de desenvolver su vida, el habitus, los distintos tipos de capital, los
estilos de vida que los caracterizan, asi como la trayectoria social, familiar y personal que
los formd), son elementos que los conforman tanto personal, social y estructuralmente, y

que el sociélogo habra de tener en cuenta para el analisis del proceso educativo.

50 |bid. p. 148.
511bid. p. 152.
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En consecuencia, para Bourdieu, el espacio social educativo mas alla de reflejar y cumplir
una funcién de igualdad social entre los individuos, representa un mecanismo de control,
reproduccion social y fuente de legitimacion ideoldgica de la desigualdad, ya que la escuela
“puede mejor que nunca, y en todo casode la Unica manera concebible en una sociedad
que se reclama de ideologias democraticas, contribuir a la reproducciéon del orden
establecido, porque logra mejor que nunca disimular la funcién que cumple.”>2 Por lo tanto,
se reproducen en este espacio condiciones que perpetuan ideoldgica, cultural, social,

politica y econdmicamente un orden dominante.

Todo orden dominante precisa de relaciones de percepcién y reconocimiento simbdlico que
socializan a los agentes para su obediencia y aceptacion, a través del conocimiento y
reconocimiento de formas y acuerdos tacitos y explicitos que le exigen comportamientos

que definen acciones e intereses que generan en él un habitus.

Estas maneras de comportarse estan referidas a estructuras econdmicas que condicionan
las formas en que el agente incorpora vy realiza practicas de esta indole como parte de una

normalidad que refleja la construccion ideoldgica y de poder en que surgen.

Concluyendo, para Bourdieu el andlisis de lo social y en este caso de lo educativo, requiere
considerar elementos estructurales que a suvez estructuran la percepcidn, pensamiento y
significacién del agente; en donde concepciones de clase social, movilidad, reproduccioén,
tipos de capitales, habitus, estilos y condiciones de vida, explicanlas condiciones educativas

gue se reproducen de manera desigual; que acrecientan, endurecen y pauperizan procesos

52 |bid. p. 163.
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educativos que han de resultar ser un privilegio individualista y no un mecanismo
democratizador; que legitimany dominan comportamientos que conducen la existencia del
ser social hacia su individualizacion y exacerbada competitividad dentro de espacios
econdmico-educativos que se entrelazan a una suerte de destinos sociales, familiares y
personales que justifican las muchas dificultades educativas a las que se enfrentan,
recrudeciendo asi los complejos procesos educativos que reproducen condiciones de

desigualdad y empobrecimiento social, econémico, politico, cultural y educativo.

1.2.3 Pedagogia critica>3

Esta vertiente asume que todo proceso educativo es a su vez un proceso politico que
involucra una orientacion social, econdmica, cultural e histédrica, la cual permite reproducir
condiciones sistematicas y estructurales; sin embargo, para esta vertiente, este proceso no
se concibe de manera lineal, ya que, ademas de reconocer los sistemas de reproduccién en
los que se da, enfatiza las posibilidades de resistencias y alternativas que permitan la

concientizacion, cambio y reflexividad del sersocial.

Para Gramsci, este ser social se caracteriza por su capacidad creativa e intelectual: “en
cualquier trabajo fisico, aunque se trate del mas mecanico y degradado, siempre existe un
minimo de calidad técnica, o sea un minimo de actividad creativa.”>* Pensar en seres

sociales como intelectuales —aunque no todos ejerzan esa funcién>>— permite adjudicarles

53 “E] enfoque neomarxista aclara comolareproduccidnsocial esta vinculada a relaciones sodales del aula... Se acentta
la importancia del papel subjetivo de cada estudiante enla busqueda d e significado porsimismo...ycémo las condiciones
sociales y econdmicas constrifien y distorsionan la construccién social de significado, en la medida de que dicha
construccién ha sufrido la mediadéndel curriculum oculto.” En Giroux, Henry. Op.Cit.p.7.

54 Gramsd, Antonio. Los intelectuales y la organizacion de la cultura. p. 12.

55 “Todos los hombres sonintelectuales, podriamos decir, pero notodos los hombres tienen en la sociedad la funcién de
intelectuales. Cuando se distingue entre intelectuales y nointelectuales, en realidad sélo se hace referenda a la inmediata
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y reconocerles la posibilidad de recrear y recrearse, de cambiar y ser cambiado, de

interpretar y reinterpretar el mundo mas alla del que es impuesto, es decir:

Cada hombre, considerado fuera de su profesion, despliega cierta actividad intelectual,
es decir, es un “filésofo”, un artista, un hombre de buen gusto, participa en una
concepcioén del mundo, tiene una consciente linea de conducta moral, y por eso
contribuye a sostener o modificar una concepcion del mundo, es decir a suscitar nuevos

modos de pensar.>®

Sin embargo, Gramsci reconoce que este ser social se encuentra condicionado por formas
ideoldgicas y de organizacion dominantes, las cuales para su reproducciéon requieren del
“ejerciciode poderes que seejercen por todo el cuerpo social através de los canales, formas

e instituciones mas diversos”>’, en este caso, la escuela.

Para él, la escuela —como institucién—, se caracteriza segun los intereses y las funciones
sociales que ha de cumplir, es decir, es un reflejo de “la aceptacién y uso de ciertos
principios como centro del pensamiento” > que son socializados bajo el control del docente;
no obstante, Gramsci reconoce que esta socializacién no es exclusiva ni se encuentra
totalmente sometida bajo margenes institucionalizados, al considerar que esta socializacién

solo representa “una fraccién de la vida del alumno... (quien) se forma criterios a partir de

funcion social de la categoria profesional de los intelectuales, esdecir, se tiene en cuenta la direccién en que gravita mayor
pesodelaactividad especifica profesional, si enla elaboracidn intelectual o en el esfuerzo nervioso -muscular. Esto significa
que sise pude hablardeintelectuales, notiene sentido hablar de no-intelectuales, porque los no-intelectuales no existen.
Pero la misma reladdn entre esfuerzo de elaboracion intelectual-cerebral y esfuerzo nervioso-muscular no siempre es
igual; por eso se dan diversos grados de actividad especificamente intelectual. No hay actividad humana de la que se
pueda excluirtodaintervencidénintelectual, no se puede separar al homo faber del homo sapiens.” En lbid. p. 13.

56 En{dem.

57 Foucault, Michel. Estrategias de poder. p. 16.

58 Gramsd, Antonio. Op. Cit. p. 135.
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fuentes “extraescolares” que son mucho mas importantes de lo que comiUnmente se

cree.”>®

Sin embargo, estos procesos de socializacidnrepresentan intereses e intencionalidades que
son “producid(as) y transmitid(as) bajo el control, no exclusivo pero si dominante, de
algunos grandes aparatos politicos 0 econémicos”°, por lo que generar nuevas y diferentes
posibilidades de transformar las dindmicas educativas, que en gran medida han quedado
contrapuestas a la posibilidad de fomentar una sociedad sin explotacidon e igualitaria,
requiere la accion consciente de los humanos, quienes cuentan con la capacidad de
discernir, criticar, reflexionar y cambiar. Desde esta perspectiva, Freire plantea que estas
formas de socializacién se han pervertido al ejercerse desde una concepcién bancaria de
educacion, a través de una imposicién del conocimiento mds que una adaptacion de la

conciencia a través de estar eny con el mundo, en la que:

...el educador, conduce a los educandos a la memorizaciéon mecanica... los transforma
en “vasijas”, enrecipientes que deben ser “llenados” por el educador. Cuando mas vaya
llenando los recipientes de sus depositos, tanto mejor educador sera. Cuanto mas se dejen
“llenar” docilmente, tanto mejor educandos seran. De este modo, la educacion se
transforma en un acto de depositar en el cual los educandos son los depositarios y el

educador es quien deposita.®?

Freire asume que todo proceso educativo introyecta y transmite posturas ontoldgicas,
epistémicas y axiolégicas dominantes que se reproducen en la cotidianidad, pero es
también en estos procesos donde se encuentran singularidades que permiten visualizaruna

practica educativa liberadora, entendiéndola como una practica que conlleva la critica, que

59 |bid. p. 132.
60 Foucault, Michel. Op.Cit. p. 54.
61 Freire, Paulo. Pedagogia del oprimido.p. 72.
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es colectiva, dialéctica, dialdgica y horizontal y pone énfasis en la praxis en tanto “implica la

acciony reflexion de los hombres sobre el mundo para transformarlo.”®2

Consecuentemente, para Freire se requiere tener una concepcion humanizadora del ser
social, un ser que es historico e inconcluso, capaz de problematizar, cuestionar e indagar.
Ser social que es capaz de reflexionar y de realizar una practica alternativa, que reconozca
que la construccion del conocimiento y el saber es comun y compartida, capaz de generar
las posibilidades de cambiar el contexto que tan duramente constrifie las posibilidades de

tener una educacién que permita la existencia y realizacion plena de la vida.

Reivindicando a Gramsci y Freire, Giroux reconoce el caracter reproductor del orden social
de la educacion, en la medida en que significa un “proceso selectivo de énfasis y
exclusiones”®3, pues funciona segun estatutos capaces de sustentar y legitimar
ideolégicamente mecanismos de dominacion. Sin embargo, al igual que en Freire, para
Giroux, las escuelas también representan un espacio de disputa politica y conflicto, al existir
margenes de accion que posibilitan la ensefianza de valores antagdnicos que rescatan las
voces de quienes cuestionan y ponen en duda las formas sociales dominantes y que, en esa
medida “fomentan, alteran, paralizan, atendan, marginan, posibilitan o sustentan
capacidades humanas diferenciadas que amplian las posibilidades de que disponen los
humanos para viviren un mundo y una sociedad verdaderamente democratica y a favor de

la vida.”64

62 |bid. p. 84.

63 Giroux, Henry A. “Hacia una pedagogia en la politica de la diferencia.”. En Giroux, Henry A. y Flecha Ramon. Igualdad
educativa y diferencia cultural. p. 64

64 1bid. p.67.
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Esto significa concebir al espacio educativo como un espacio de disputa politica, por lo que
para él resulta muy importante que el educador se asuma como un agente del cambio
politico. Para Giroux y los representantes de la pedagogia critica, los educadores no son
simplemente reproductores de un sistema, sino que siendo parte de un complejo proceso
politico y pedagdgico tienen posibilidades de transmitir y generar valores y practicas

alternativas.

Esta concepcidn de los educadores, retoma la nocién fundamental de Gramsci respecto a
los intelectuales, por lo tanto, pensar al educador como un intelectual es concebirlo no
Unicamente como reproductor de la cultura dominante, “sino también como una fuerza
politica y social fundamental en toda lucha contrahegemodnica”®>. Esta redefinicion de la
labor docente como labor intelectual significa también una revaloracién del concepto de la

autoridad que significa la escuela (y el docente), en la medida en que ésta

...constituye un importante referente e ideal para la ensefanza publica; es decir,
entendido como una forma de legitimacién y préactica orientada hacia la continua
produccién material e ideolégica y renovacion de la sociedad, el concepto de autoridad
provoca que los educadores adopten una postura criticamente pragmatica por lo que
respecta al prop6sito y funcién que la ensefianza debe desempefiar en toda sociedad

dada.b®

Esta nocidon de autoridad necesariamente esta ligada a las condiciones histdricas que la
dotan de contenido y significado, refleja los intereses politicos, morales y éticos de lo que
es la ensenanza, engloba ideas y practicas reflejadas en determinados modos de vida. Por

lo tanto, legitima y justifica la relacidn existente entre dominacion y poder al estar

65 Ibid. p. 71.
6 Ibid. p. 72.
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constantemente presentes en la practica educativa cotidiana. Consecuentemente, el
docente, que es un agente politico, debe asumir que entabla relaciones con distintos
actores implicados en el proceso educativo, los cuales cobran singular importancia al ser
fuentes de cambio dentro —aunque no Unicamente— de las escuelas, que, al ser espacios
publicos, “deben ser entendido(s) y construido(s) conforme a un modelo de autoridad que
permita su legitimacién como lugares en los que los alumnos aprenden y luchan
colectivamente por los requisitos econdmicos, politicos y sociales que posibilitan la libertad

individual y la capacitacion social.”¢”

Dicho lo anterior, desde esta perspectiva es esencial entender que todo proceso educativo
requiere asumirse desde la cotidianidad, los intereses, problemas y experiencias
compartidas por la comunidad escolar, desde la singularidad que implican las multiples
relaciones siempre cambiantes dentro de la vida cotidiana, para reflejar conocimientos,
significados y valores mas alla de los que son impuestos, creando asi, nuevas perspectivas
educativas, nuevas narrativas culturales, de discurso y de significado acordes con la
especificidad y unicidad de experiencias que reflejan la cotidianidad de lo social, la

comunidad, la escuela, el aula, de lo particulary personal. Por lo tanto, como sefiala Giroux:

...este enfoque valora las formas del lenguaje, los modos de razonamiento, las
predisposiciones Yy las historias que los alumnos (y docentes) utilizan para definirse a si
mismos Yy para definir su relacion con respecto a la sociedad en general, también somete
tales experiencias e ideologias al discurso del recelo y del escepticismo, a formas de
analisis que tratan de comprender cémo se estructuran a través de cédigos simbdlicos y

culturales inscritos en determinadas configuraciones de historia y poder.®®

67 Ibid. p. 74.
68 |bid. p. 88.
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Es decir, para esta perspectiva tedrica es fundamental comprender el significado de la vida
escolara partir de la manera en que es expresada la complejidad histérica, cultural y politica
de quienes lo producen, de quienes lo viven. Es por esto que “el discurso de la experiencia...
permite tomar conciencia y desempefiar un papel activo”®?, y comprender “los distintos
modos en que los profesores y alumnos producen distintas formas de conocimiento através
de las complejas pautas de intercambio que utilizan en sus interacciones con respecto a lo

que construye el didlogo, significadoy el propio aprendizaje.””?

En conclusién, esta perspectiva considera relevantes las condiciones estructurales que
limitan las acciones de los agentes sociales en el espacio educativo; sin embargo, para esta
vertiente el agente social es asumido como un sujeto con posibilidades de generar, cambiar,
transformar y crear alternativas; identifica la disputa politica como esencial dentro de estos
procesos, asi como los intereses e intencionalidades que representa. De igual forma enfatiza
las significatividades, formas y experiencias que los sujetos expresan y viven dentro de los

procesos educativos en su cotidianidad.

Entender los procesos educativos desde estas perspectivas tedricas, implica reconocer las
fuerzas estructurales (macro) que ahi confluyen y los intereses politicos que legitiman las
diversas maneras en que debe ser concebida la educacion, asi como la capacidad de los
agentes sociales de resistirlos y modificarlos dentro del espacio escolar (micro), para lo cual

resulta esencial reconocer las significatividades que otorgan los agentes a su experiencia

6 Ibid. p. 86.
70 {dem.
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escolar y su capacidad de comprender, interpretar y transformar la vida educativa,
reconociendo el caracter historico, politicoy cultural que alberga. Es decir, implica as umirlo

como un agente social —condicionado, si—pero también creador de su propia realidad.

1.3 Enfoque Metodologico

Reconocer en los docentes la capacidad de comprender, interpretar y transformar la vida
educativa, implica concebirlos como agentes sociales —si, condicionados— pero creadores
de su propia realidad, que, a pesar de la rigidez tendenciosamente conservadora del ambito
educativo en el que ejercen su labor, no nos podemos permitir asumirlos como simples

inyectores de curriculum.

Pensaren lalabor docente implica, inevitablemente, entenderla como una practica que esta
impregnada por el cardcter moral, intelectual, de experiencia, conocimiento y autoridad del
docente. Estas caracteristicas definen cédmo actua vy justifica discursos, ideologias, normas,
valores y acciones que no necesariamente estan limitadas a la ensefianza curricular, pero
que definen sustancialmente los propdsitos de lo que debe serla educacion de una persona.
De tal forma que no hay proceso educativo que sea lineal ni pasivo, en tanto involucra
posturas politicas, ideoldgicas e intencionalidades que en gran medida son transmitidas y

mediadas por ellos.

Consecuentemente, al serlos docentes agentes fundamentales de los procesos educativos
formales (escuela), el propdsito de esta investigacién es reconocer —a través de su practica
cotidiana y sus relatos laborales, como ejercicio de expresion, comprension, interpretacion

y reflexion— cémo es que se asumen, cdmo registran sus experiencias y qué acciones
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desarrollan, para, a través de ello, comprender e interpretar su practica educativa como

vivencias Unicas, irrepetibles —y sobre todo— significativas.

A partir de este reconocimiento y objetivo es que en este capitulo desarrollo una reflexion
acerca de la conformacioén de la identidad docente como parte de la constitucion del ser
maestro. Posteriormente realizo un andlisis acerca de la figura docente, en tanto ellos son
los sujetos “objeto” de esta investigacién, asi como del denominado curriculum oculto’
como parte inherente a su practica y por ultimo argumento el empleo del Ilamado enfoque
cualitativo como la orientacion epistemolégica y metodoldgica desde la cual pretendo
conocer, comprender e interpretar a los docentes y sus acciones, para finalizar con la

descripcion de las herramientas metodolégicas empleadas para ese fin.

1.3.1 Identidad docente

Para entender la constitucion del ser docente, se necesita recapacitar en cdmo se conforma
su identidad. Esta conformacién es un proceso reflexivo en el que el docente atribuye e
identifica los sentidos y las significaciones de sus experiencias y acciones —personales y
subjetivas—vividas en el espacio social donde interactia —compartido e intersubjetivo—. Por
lo tanto, para analizar la conformacién de la identidad docente —como trayectorias
especificas, subjetivas, propias y personales—, constituida dentro de un marco
sociohistorico que las dota de sentido y significado, es importante entender, que,

inevitablemente, es cambiante, plural y que transita constantemente “en una tensién

71 “Normas, valores y creencias no afirmadas explicitamente que se transmiten a los estudiantes a través de la estructura
significativa subyacente tanto del contenido formalcomode lasrelaciones de la vida escolarydel aula.” En Giroux, Henry.
Op.Cit.p.3.
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permanente entre los marcos referenciales que la condicionan y la posibilidad de

eleccién.””?

Es decir, es un proceso dinamico y cambiante —condicionado social, contextual vy
temporalmente— en donde, desde las significatividades que ellos otorgan a sus
experiencias, van conformando su identidad como docentes. De tal forma, comprender y
reflexionar desde la construccién que ellos mismos elaboran de su identidad, tiene como
propdsito “indagar sobre sus percepciones, practicas, significaciones y reflexiones en torno
a si mismos y los otros”’3, implica, por lo tanto, concebir a los docentes como sujetos
reflexivos —si, enmarcados— pero capaces de internalizar, comprender y expresar las

significatividades de sus experiencias.

Por lo tanto, comprender la constitucion del ser docente —desde sus relatos laborales—
aporta significados a lo que dicen, piensan e interpretan de sus experiencias: las formas en
gue justifican las acciones de su practica; los cambios y las transformaciones vividas y
experimentadas a través de las cuales (re)construyen la concepcion que tienen de ellos
mismos; como perciben a los otros actores; la trayectoria que los formé y situa en el

presente; sus satisfacciones e insatisfacciones; sus anhelos y sus proyecciones.

Consecuentemente, comprender laidentidad docente a través de sus relatos, es un proceso
gue busca dar significado y sentido a sus experiencias. Es la posibilidad de reflexionar,

interpretar y comprender las significatividades de sus vivencias y las condiciones de sus

72 Molano Camargo, Milton. Y al fin de cuentas, ¢ qué entender por identidad? Reflexiones en torno a cinco posturas
tedricas. p. 144.

73 Glelman, Martin. Las potencialidades del enfoque biogrdfico en el andlisis de los procesos de individuacion. Una reflexion
tedrico metodoldgica en torno al andlisis de experiencias de jovenes en la zona sur de la Ciudad de Buenos Aires . p. 63.
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practicas —siempre cambiantes y dindmicas—, que, inherentemente, expresan y transmiten

intencionalidades morales, emotivas y politicas.

1.3.2 Practica docente y el empleo del curriculum oculto

La practica docente es una labor fuertemente delimitada, condicionada y restringida por las
estructuras institucionales que en gran medida coartan las acciones de los docentes dentro
del dambito educativo. Sin embargo, pese a este constrefiimiento, el docente es también
creador de su propia realidad, “es un ser humano que ordena sus propios conocimientos,
recursos y estrategias para hacer frente, cotidianamente, a las exigencias concretas que se

le presentan en su quehacer.”’4

Esta labor, por lo tanto, tiene caracteristicas Unicas, pues, ineludiblemente, las experiencias
gue se adquieren del trabajo “frente a grupo” son mdultiples, contindas e irrepetibles, y
requieren del constante esfuerzo fisico, emotivo, afectivo, moral e intelectual. Es decir, el
docente “puede requerir todos los recursos de que dispone: sus conocimientos

profesionales, asi como las capacidades obtenidas en diversos ambitos de suvida.” 7>

No obstante, a pesar de la libertad que implica el desempefio de sutrabajo “tras la puerta
cerrada del aula”, también se encuentra demarcado por las condiciones especificasy
sociales en las que labora. Para Rockwell, estas condiciones presentan “caracteristicas que

tienden a ser constantes: el aula cerrada, el maestro Unico frente al grupo de alumnos, la

74 Rockwell, Elsie. Ser maestro, estudios sobre el trabajo docente. p.9.
75 |bid. p. 9-10.
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serie de conocimientos especialmente armados, los grados, las jerarquias, los

reglamentos.””®

Considerando lo anterior, se debe reconocer que, como parte inherente a su practica, se
encuentra el empleo del curriculum oculto. Giroux lo define como: “normas, valores y
creencias no afirmadas explicitamente que se transmiten a los estudiantes a través de la
estructura significativa subyacente tanto del contenido formal como de las relaciones de la

vida escolary del aula.”””

Es decir, estos procesos de transmision e introyeccion de elementos no explicitados, estan
presentes en aspectos del docente como la manera de dirigir, controlar, comentar y exigir;
la forma en que construye y reconstruye las reglas a seguir dentro del aula; las estructuras
de participacion; los margenes que da a la discusion; el enfrentamiento o negacién del
conflicto, ya que “es por medio de la organizacion y de las practicas escolares (que) se
comunican las orientaciones y prioridades reales que definen el trabajo de los maestros, en

cada escuela.”’8

Estas orientaciones estdn condicionadas por métodos pedagdgicamente formales, sin
embargo, dadas las heterogeneidades y situaciones a las que el docente se enfrenta
cotidianamente, implica, por una parte, la confrontacidon de sus conocimientos y practicas
oficiales, frente a rituales, procesos y aplicacién de reglas implicitas no formales, que son

establecidas por su propia experiencia, mismas que se normalizan.

76 |bid. p. 11.
77 Giroux, Henry. Op. Cit. p.3.
78 Rockwell, Elsie. De huellas, bardas y veredas: una historia cotidiana en la escuela. p. 21.
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Son, por lo tanto, procesos que implican la transmisién tacita de orientaciones e
interpretaciones valorativas y normativas que definen las formas de comportarse, hacery
seren la cotidianidad escolar, que, si bien es un espacio social condicionado por el contexto
politico, histérico, social y cultural dominante, “haria falta conocer todavia la otra cara de
la institucion constituida por la vida cotidiana y su contenido histérico en cada unidad del
sistema: la escuela especifica y concreta. Es ahi donde adquiere existencia real, disimbola,

compleja y heterogénea, lo que se supone de sery hacerse en la escuela.””?

Asumir desde esta especificidad el trabajo docente, permite no “perder de vista las
condiciones concretas del trabajo del maestro y su actuacion en tanto sujeto” 2%, con una
biografia y saberes propios, con la capacidad de apropiarse de practicas, normas, discursos
y valores que han de usar para legitimar y controlar acciones propias o ajenas. Es “en la
practica de cada maestro (que) se tiende a presentar esa heterogeneidad y puede ser
amplia lavariedad de acciones que emprende, en distintos momentos del dia, en diferentes

turnos, materias, grupos, o etapas de vida.”8!

Consecuentemente encontramos procesos contradictorios, ambiguos, generadores de
conflictos, de resistencias y de diversas interpretaciones. Es decir, desde la heterogeneidad
gue esto implica, es que hay que comprender e interpretar el sentido y significado de sus
experienciasy de sus practicas, para lo cual, tiene sentido hacerse desde el llamado enfoque

cualitativo.

9 Mercado, Ruth. “El trabajo cotidiano del maestro enla escuela primaria.” En Rockwell, Elsie y Mercado Ruth. La escuelg,
lugar del trabajo docente. p.103.

80 Rockwell, Elsie y Mercado Ruth. “La practica docente yla formacién de maestros.” En lbid. p. 117.

81 1bid. p. 131.

49



1.3.3 Enfoque cualitativo

Para el analisis de lo social, investigar desde un enfoque cualitativo, que incorpore la
subjetividad de los sujetos sociales —como individuos y como colectividad—, tiene como
objetivo comprender e interpretar el sentido y la significatividad de sus acciones e
interacciones, para lo cual reconoce “la capacidad de reflexién y accién de los seres

humanos, para entender la vida social y sus transformaciones.” 82

Pretende, por lo tanto, acercarse a las vivencias de los sujetos para comprender la accién
humana desde “las experiencias, las creencias, los valores, las perspectivas, las opciones y
las decisiones que los actores sociales creany recrean en diversos contextos especificos.” 83
No obstante, investigar la realidad social desde este enfoque implica para el investigador
“una practica ética y politica, en tanto que los datos que el investigador maneja revelan las
interpretaciones, las expectativas, las creencias, las contradicciones, los afanes y las luchas

de otras personas, cuya <<otredad>>,... se construye de muchas maneras distintas.”*

Es decir, al emplear este enfoque, aspiro a la comprensién de los sentidos significantes que
adquieren las practicas y acciones de quienes las realizan. Por lo tanto, al ser esta la
orientacion epistemoldégica y metodolégica desde la cual pretendo conocer, comprender e
interpretar a los docentes y sus acciones, requiere de “una insercion en el campo desde

donde revelar relaciones sociales y comenzar a descubrir los significados presentes en la

8 {maz, Carlos. Descongelando al sujeto. Subjetividad, narrativa e interacciones sociales contextualizadas. p. 37.
8 {dem.
84 Ballesteros Velazquez, Belén. Sentido y forma de la investigacion cualitativa. p. 21.

50



madeja socio-cultural y, mds aun, implica recuperar la socializacién del investigador como

una instancia imprescindible del proceso de construccién del conocimiento.” 8>

En consecuencia, la inmersidn en el lugar donde los “actores despliegan suvida, donde se
encuentran e interactlan, en donde se generan y producen las situaciones vy
acontecimientos que demandan nuestra atencién”®®, implica un proceso de socializacién
del investigador y los sujetos investigados, al ser ésta la “mediaciéon fundamental para el
encuentro con el otro”®’ y desde la cual se pretende explicar y comprender las practicas
educativas desde las unicidades y singularidades propias de los docentes y su cotidianidad
escolar. Para este fin, se emplearon herramientas metodoldgicas tales como la observacién
participante, la elaboracion de relatos laborales y el registro como una tarea de

ordenamiento y recuperacion.

1.3.3.1 Herramientas

La observacion participante abre nuevas posibilidades para el conocimiento de la realidad
social. Tiene como propdsito reconocer la reflexividad de los sujetos sociales, “la relevancia
del trabajo de campo, la busqueda del punto de vista de los sujetos y la singularidad del
posicionamiento del investigador.”8® De igual forma, también es valiosa “para explorar las
dindmicas de los procesos sociales de manera prospectiva, ya que permiten a los

investigadores acompafar y permanecer al lado de los informantes mientras transcurren

85 Amaigeiras, Aldo Rubén. “El abordaje etnografico en la investigacién social.” En Vasilachis de Gialdino, Irene. Estrategias
de investigacion cualitativa. p.114.

8 |bid. p. 117.

87 |bid. p. 121.

8 |bid. p. 113.

51



sus vidas y, de esa manera, capturar los detalles mas pequefios de su dia a dia.” 2% Donde
uno de los atractivos mas importantes que nos ofrece “es... la posibilidad de explorar la

discordancia entre lo que las personas dicen y lo que hacen.”??

Por otra parte, laelaboracién de los relatos laborales, requirieron de tiempo y de confianza,
ya que para “que las entrevistas adopten el tono de una conversacidn natural depende, por
tanto, de que el informante decida cuando comienza surelato. El entrevistador, a pesar de
“Ilevar en la cartera” temas o preguntas, no las expone hasta que la propia narracién lo
sugiere o lo permite.”®! Por lo tanto, “es importante respetar estos momentos que, en

definitiva, alimentan el clima en el que de inmediato se desarrolla un encuentro.” %2

Para estas dos herramientas, fue necesario el registro, para lo que se usé un diario de
campo, ya que “sinun registro detallado y sincrénico de los acontecimientos, el investigador
olvidaria una gran parte de la informacién producida en la fase del trabajo de campo,
quedandose con meras anécdotas o muchos datos irrelevantes.”?3 Usar un diario de campo
para el registro de las observaciones y los relatos, me permitié ordenar y anotar las
experiencias que me eran significativas, las discrepancias entre lo observado y lo narrado

por ellos, para después categorizar y organizar la informacion.

Lasiguiente tabla presenta los ejes estructurales de mi observacion, explicitados en diversas

variables particulares:

89 Cais, Jordi. Et. Al. Investigacion cualitativa longitudinal. p. 22.

9 |bid. p. 8.

91 Camas Baena, Victoriano. La mirada etnobiogrdfica como espacio interdisciplinar en la investigacién social. p. 158.
%2 {dem.

9 |bid. p. 164.
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Tabla 1l

‘ Ejes | Variables

Didactica y métodos empleados en la enseflanza del contenido
Curriculumoculto: curricular (practica pedagogica)

Interaccién conlos estudiantes | Manejo del conflicto

dentro del aula Ensefianza de valores

Madres y Padres de familia

Interaccién Con Otros Actores Autoridades

Otros Maestros

Tiempo en el sistema

Situacion familiar

Cémo se concibecomo educador

Relatos Laborales Experiencias significativas como educador

Qué cambiaria

Caracterizacion deotros actores,como los percibeny como lidian

Fuente: Elaboracidn propia.

1.3.3.1.2 Eleccion de los ejes

l. Curriculum oculto

Como vya referi con anterioridad, se reconoce como curriculum oculto a la existencia de
normas, valores y creencias, no explicitadas, dentro del contenido formal de la ensefianza.
Por lo tanto, como se puede observar en la tabla, para reconocer el curriculum oculto en la

practica docente, se elaboraron tres variables:

a) Practica pedagogica

Identifico como practica pedagdgica a los métodos y didacticas empleadas por los docentes
para la ensenanza del contenido curricular formal. Esta variable se registré dentro del aula
al ser el espacio donde mayoritariamente se ejerce la labor docente. Para este propdsito,
consideré la organizaciéon del espacio, los métodos que los docentes empleaban para la

realizacién de actividades, los métodos de evaluacion, el estimulo para la discusion y para
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la participacion, el manejo del tiempo y las formas que emplearon para organizar sus

actividades.

b) Manejo del conflicto

El manejo del conflicto me permitié reconocer en los docentes las maneras en las que
resuelven o simulan resolver situaciones que alteran el orden establecido, si representa o
no una parte sustancial en la formacién de los educandos vy si es socializado como algo
positivo o negativo. Refleja, entonces, los mecanismos de los docentes para enfrentar el

conflicto y los mecanismos que emplean para reestablecer el orden.

c) Ensenanza devalores

La ensefianza de valores |la defini como la transmisidn, por parte del docente, de formas de
ser y hacer que el maestro asume como necesarias y moralmente correctas para la
formacién de los educandos. Por una parte, estos valores se relacionan a tradiciones de la
cultura educativa, que el docente asume como correctas. Ademas de observar lo anterior,
identifiqué las discrepancias que surgen de la verbalizacién de los valores que los docentes

consideran fundamentales, frente a la practica cotidiana en el aula.

Il. Interaccidon con otros actores

A diferencia del eje anterior y las variables definidas para reconocer el curriculum oculto,
en donde la principal relacion que se observa es entre los docentes y los educandos dentro
del aula, este eje se enfoca en la observacion de las interacciones que mantiene el docente

con los otros actores: madres y padres de familia, autoridades y otros maestros.
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Reconociendo asi que su practica no esta aislada y que también estd influida y mediada por

las relaciones que entabla con ellos.

Ill. Relatos laborales

Defini este eje con el propdsito de conocer las percepciones que los maestros tienen de si
mismos y de su practica docente, conocer cuanto tiempo llevan en el sistema, su situacién
familiar, cuales han sido sus experiencias mas significativas como educador, qué es lo que

cambiaria, como perciben a los otros actores y cémo lidian cotidianamente con ello.

1.3.4 Descripcion del trabajo de campo

Se realizd en la Escuela Primaria Publica “Plan de San Luis”, Iztapalapa, Distrito Federal.
Turno matutino, afio escolar2011-2012°4. Los sujetos para esta investigacionfueron los tres

docentes de sexto ano.

Para obtener el permiso para acceder a dicha escuela, recurri al apoyo de un familiar quien
estuvo en servicio en la Direccion General de Servicios Educativos Iztapalapa (DGSEI). La
DGSEI estipuld la escuela, el turno, los docentes con quienes podia trabajar, las horas para
la elaboracién de los relatos y el tiempo que podia permanecer en la escuela, esto, con el
propdsito de no afectar la “eficiencia” del trabajo de los docentes. Sin embargo, una vez
obtenido el permiso, aun era necesariala aprobacion del director de la escuela para realizar

el trabajo de campo.

% VerAnexo:l.Informaciénreferente a la Escuela Primaria Publica “Plande San Luis”. Ubicacién y Cuadros 1-5. pp. 165-
167.
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El director, con entusiasmo, comprensién y accesibilidad, acepté que se llevara a cabo.
Ahora, habria que conseguir la participacion voluntaria de los docentes de sexto afio. En
una labor de convencimiento —sobre todo del director—, los tres docentes accedieron a
participar, con las siguientes condiciones: respetar su anonimato y no hacer uso de

grabadoras o videocdmaras.

Por ultimo, el director me pidié que, en casode que se me llegara a pedir un informe de
parte de la DGSEI, consultara con él las partes que fueran necesarias omitir, para que ély
los docentes, no se vieran involucrados en algun tipo de sancién. Y por otra parte,
acordamos el dia y las horas en las que podia ir a la escuela, flexibilizando los parametros

que fueron impuestos desde |la DGESEI.

Acudi los dias miércoles, durante la jornada completa (08:00 a.m. a 12:30 p.m.). Lapso que
dividi en tres diferentes horarios (de una hora y media aproximadamente), con la intencién
de estar con los tres docentes en el mismo dia e ir rotando de orden cada miércoles.
También acudi a actividades extraescolares, como convivios, ceremonias y paseos (con

previo permiso del director y de los docentes).

Las observaciones por lo tanto, fueron realizadas durante los siguientes horarios: 1. De
08:00 a.m. a 09:20 a.m., 2. De 09:20 a.m. a 10:30 a.m., 3. De 10:30 a.m. a 11:00 a.m. (receso)

y4.De 11:00 a.m. 2 12:30 p.m.

Los relatos laborales fueron construidos a lo largo de la estadia, ya que fue el tiempo, la
disponibilidad y la confianza que se fue generando, lo que definié los momentos para

platicar con los maestros, conocerlos y escucharlos. Asi, los relatos se construyeron cuando
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los maestros no estaban frente a grupo, por ejemplo: durante los recreos en el patio, en el
camion yendo hacia algun paseo escolar, cuando los educandos tenian clase de
computacién, o ensusalénde clases, mientras les ponian a los estudiantes alguna actividad

y los maestros pasaban calificaciones a las boletas.
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Capitulo 2 Orientacion de la politica educativa en México

Guadalupe Monroy plantea que la orientacién de la ensefanza estd generalmente vinculada

a los grupos de dominacién y de poder que la condicionan y la moldean:

A través de todos los tiempos, las finalidades de los grupos dominantes en todos los
paises han ido determinando los cambios de los diversos tipos de ensefianza. Es decir,
que la educacion es una manifestacion de un estilo de vida en una época determinada.
El fendbmeno educativo, pues, esta estrechamente vinculado a la vida politica y social de

los grupos, siendo el Estado el que generalmente orienta y dirige la ensefianza.®>
Bajo esta premisa, la orientacidon de la ensefianza ha tenido distintas significaciones que
histdrica y politicamente han sido el referente para entender laimportancia de los procesos

educativos en México.

2.1 Liberales del Siglo XIX

Durante el régimen porfirista la educacién estd a cargo del Ministerio de Justicia e
Instruccidn Publica y posteriormente de la Secretaria de Instruccién Publica y Bellas Artes?®
creada en 1905°7. La educacion en esta época es de caracter aristocrata-religiosoy en gran
medida limitada a la poblacién urbana. Sin embargo, hay una ruptura dentro de este mismo
ambiente, se crea una nueva generacion de pedagogos y politicos quienes inspirados por

el positivismo ateneista y su oposiciéon al pensamiento religioso, forjaron un cambio en el

9 Monroy Huitrén, Guadalupe. Politica educativa de la Revolucion 1910- 1940. p. 15.

9 “La vieja Secretaria de Instruccion Publica nacié como expresidnde una época histérica en que el esfuerzo educadional
del Gobierno Mexicano, restringido a la ciudad y a sus problemas, era solamente un instrumento estrecho, limitado e
ineficaz, de educacion urbana.” Bassols, Narciso. “El programa educativo de México”. En Loyo, Engracia. La casa del pueblo
y el maestro rural mexicano. p. 46.

97 Bassols, Narciso. “El programa educativo en México” En Ibid. p. 45.
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paradigma educativo y se encargaron de imprimir una orientaciéon que reflejara el espiritu

del liberalismo mexicano de finales del Siglo XIX.

Destacados intelectuales y grandes educadores de esta época, como Joaquin Baranda,
Enrique C. Rébsamen, Carlos A. Carrillo, Gregorio Torres Quintero, entre otros, perfilan los
nuevos ideales paralaansiada unidad nacional, al ser ésta una sus grandes preocupaciones.

Como Enrique C.Rébsamen®® sefialé al término de la guerra:

La unidad nacional —dice— completada en los campos de batalla, necesia
imperiosamente, para consolidarse, de la unidad intelectual y moral de este hermoso
pais. La independencia mas dificil de conquistar es la intelectual y moral de un pueblo

entero, que convierte al mas humilde de sus hijos en un ciudadano libre.%°

De acuerdo con esto, para Joaquin Barandal% |a educacién —libre, laica y nacionalista— “es
factor imprescindible en el progreso y bienestar de los hombres; ...Ia escuela, por ende, en
un pais democratico, debe llevarse a todos los confines de la patria, pues sélo por este

medio es posible crear la verdadera unidad nacional.”*°!

Preocupado por el cumplimiento de estos ideales, Carlos A. Carrillo'? se enfoca en

estimular en los maestros una vocacidn inspirada en la libertad, que evoque en sus

9% Enrique Conrado Rébsamen (1857-1904) Politico liberaly pedagogo. Director de la Escuela Normal de Jalapaen 1886y
nombrado  Director de Ensefianza Normal en el Distrito  Federal en 1901. Ver:
<http://biblioweb.tic.unam.mx/diccionario/htm/biografias/bio_r/rebsamen.htm>

% Citadoporlarroyo, Francisco. “HistoriaComparada de la Educacién en México”. Editorial Porrua. S.A. 1947. Méxi co. p.
233. En Zea Leopoldo. Del liberalismo a la revolucidn en la educacion mexicana. p. 136.

100 Joaquin Baranda (1840-1909) Ministro de Justicia e Instruccidn Piblica en 1882. Durante su gestion se celebran el
primeryelsegundo Congreso Nacional de Instruccidn Publica. Desde su puesto se empeiia en hacer realizables los ideales
del liberalismo mexicano. Ver: <http://biblioweb.tic.unam.mx/dicdonario/htm/biografias/bio_b/baranda_joa.htm>

101 Citado por Larroyo, Frandsco. “Historia Comparada de la Educacion en México”. Editorial Porria. S.A. México. 1947. p.
251. En Zea Leopoldo. Op. Cit. p. 144.

102 Carlos Arturo Carrillo (1855-1893) Profesor de la Escuela Normal de Jalapa en 1887. Funda la Sociedad Mexicana de
Estudios Pedagdgicos. Ver: <http://biblioweb.tic.unam.mx/diccionario/htm/biografias/bio_c/carrillo_carlos.htm>
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educandos los mas elevados sentimientos de amor a la patria, y que se oponga a una

instruccién ajena a las necesidades y a la realidad del pueblo mexicano:

El maestro —decia— jamas debe sujetarse en sus lecciones al cartabdn que marcan los
preceptistas; el maestro ha de ser un artista en toda la extension de la palabra, y no un
servil imitador. ¢Cuando ha visto usted que dos artistas procedan del mismo modo en la
ejecucion de una obra? ¢Cuando ha visto usted que un mismo artista intérprete de la
misma manera una obra varias veces? La uniformidad en los procedimientos es rutina,
es estancamiento. Hay que aprender a servirse de la naturaleza y no de los libros.

Cuando ustedes se hayan posesionado de este gran principio, que es la llave de oro de la
ensefianza, entonces impriman a sus lecciones ese sello personal que se refleja en las
palabras de cada uno, en las miradas, en las acciones, en el modo de ser particular, para
que el nifio, que ya conoce a sus maestros, los entienda, los comprenda, los adivine. En
cuanto a las lecciones, nada de prepararlas en forma mecénica. La ensefianza debe
impartirse tomando el modo de ser, siempre cambiante, del educando. Pienso —dice
Carrillo-, que son muy inquietos, que son muy volubles, que pronto se cansan de
escuchar, pero también que son muy curiosos, que siempre estan avidos de preguntar y
saber; y cuando he meditado en todo esto, entro en el salén de clases, dejando en la
puerta mi aspectode hombre formal... les hablo... identificAndome,si, estaes la palabra,
identificandome con ellos, y dejandoles todo mi ser.193

Asi, inspirados por el liberalismo mexicano, estos grandes intelectuales forjan los ideales
gue le dan una nueva orientacion a la educaciéon y a los maestros. Se hacen evidentes
“nuevas inquietudes... en el campo educativo, hay ya un claro intento por popularizar,
mejorar y ampliar la cultura y desarrollar los grupos sociales hasta entonces estancados” 104,
Como parte de este proyecto educativo, el Estado mexicano creasignificativas instituciones,
tales como la Escuela Modelo de Orizaba, la Escuela Normal, la restauracion de la

Universidad Nacional, entre otras19>,

103 Citado por Delgadillo, D. y Torres Quintero, Gregorio. “Don Carlos A. Carrillo.” En Articulos pedagdgicos, de Canillo,
Carlos A. Herrero Hermanos. México. 1907. Tomo |. Pag. XXXVI. En Zea Leopoldo. Op. Cit. pp. 136-137.

104 Monroy Huitrén, Guadalupe. Op. Cit. p. 15.

105 Ze a Leopoldo. Del liberalismo a la revolucion en la educacion mexicana. p. 133.
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Si bien el tema de la ensefianza cobra significatividad durante este periodo y “se obtienen
algunos logros en cuanto a la organizacién y métodos, ...también es cierto que pocos son
los privilegios que se pueden disfrutar aun en minima parte los beneficios que esas reformas
ofrecen. La politica educativa del porfiriato se limita casi exclusivamente a la capital,

olvidando a la poblacién campesina e indigena.” 106

Y efectivamente, pues de los 15 160 369 habitantes del pais, eran analfabetos 11 888
639, un 78.40% del total de la poblacion. Treinta afios de politica y progreso material
s6lo logran instruir en forma muy elemental a un 11.60%, en planteles que sélo alcanzan
la cifra de 12 418, englobando primarias de todos los tipos: particulares y oficiales,
federales y estatales, urbanas y rurales, que apenas albergan a 889 571 nifios de la
poblacion en edad escolar, que era de 3486 910; lo que significa que 2 597 399 nifios
quedan fuera de las escuelas; un 74.6% de la poblacion escolar.%’

Estos datos ofrecen un panorama de la marginalidad educativa en la que se encontraba el
pueblo mexicano durante el porfiriato. Durante la lucha armada de los afios 1910 a 1917108,
por lo adverso de la situacion es dificil el desarrollo de cualquier institucién, no obstante la
exigencia tanto de las clases populares como de intelectuales por “la educaciéon de masas,
la multiplicacion de escuelas, la dignificacién del maestro y la efectividad de la ley que
prescribe la obligatoriedad de educarse”'%°, propdsitos que sélo empezaron a lograrse al

hacerse el Estado responsable del sistema educativo en todo el pais.

106 Monroy Huitrén, Guadalupe. Op. Cit. p. 21.

107 Gallo Martinez, Victor. “La educacion preescolary primaria”. En 50 afios de Revolucion. IV. La Cultura. Fondo de Cultura
Econdmica. México. 1960. p.45. En lbid. pp. 21-22.

108 Monroy Huitrén, Guadalupe. Op. Cit. p. 23.

109 1hid. p. 22.
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Terminada la guerra, en 1916 Venustiano Carranza convoca al Congreso Constituyente!1?
con el propdsito de hacer algunas modificaciones a la Constitucion de 1857112, entre ellas,
al articulo tercero. Tras el debate en el Congreso, con la Constitucion de 1917, se formuld

el precepto de la educacion:

La educacion serd laica en el sentido estricto de la palabra; se hace obligatorio el deber
educarse; el Estado se impone la obligacion de impartirla gratuitamente; se obliga, de
acuerdo con el articulo 123, a las empresas privadas a organizar escuelas para sus
obreros, y paralos hijos de éstos, y se restauraa los municipios la obligacion de fomentar
la ensefianza en todos los sitios del pais.'2

En este sentido, para Vicente Fuentes Diaz:

Asi, se sientan las bases juridicas de la naciente democracia mexicana; sus leyes
garantizaran en adelante los derechos individuales y suprimirdn privilegios vy
desigualdades sociales. EI gran nicleo popular cuenta ya con el apoyo legal para lograr
su soberania; ahora tendré acceso al trabajo en condiciones humanas, a la vida publica y
social y, enespecial a la cultura.1!3

Para Salvador Martinez Della Rocca esto representd un cambio en la significacién de la vida
politica del pais. Asi lo explican Carlos imaz y Samuel Salinas:

Salvador Martinez Della Rocca sostiene que en 1920, al asumir el gobierno de la
Republica, el grupo triunfador de la Revolucién Mexicana con Obregon a la cabeza, se
iniciaba el proceso de reconstruccién nacional y de desarrollo institucional. La meta
inmediata del proyecto obregonista era desarrollar una politica de integracion nacional
—cultura nacional- y una politica econdémica qué!“...redefinia el desarrollo agricola del
nuevo pais sustentado en la pequefia propiedad altamente productiva y orientada en la
exportacion.11>

110 Zea Leopoldo. Op. Cit. p. 191.

utjdem.

112 Chavez Orozco, Luis. “La escuela Mexicana yla sociedad”. p. 68. En Monroy Huitrén, Guadalupe. Op. Cit. pp. 24-25.
113 Fyentes Diaz, Vicente. Los partidos politicos en México. Il (de Carranza a Ruiz Cortines). México.s.p.i.1956.p. 11. En
MonroyHuitrén, Guadalupe. Op.Cit. p. 25.

114 {maz Gispert, Carlos y Salinas, Samuel. Maestros y Estado. Tomo |. p. 24.

115 Martinez Della Rocca, Salvador. “Estado, educaciény hegemonia en México”. Citado por imaz Gispert, Caros y Salinas,
Samuel. Op. Cit. p. 24.
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En esta ldgica, Della Rocca plantea que “ambos proyectos, tanto el econdmico como el
institucional, requerian que el nuevo Estado asumiera una nueva funcién, ausente también

en el Estado oligdrquico, que era la funcién educativa”.116

2.2 México Posrevolucionario

Bajo este perfil ideoldgico, la funcién educativa que requeria este nuevo proyecto de nacién
durante el gobierno de Obregdn, es asumida por el Estado como obligacién la difusién de
la educacién laica, obligatoria y gratuita. Como parte de este proceso, destaca José
Vasconcelos quien fuera rector de la Universidad Nacional en 1920 y Secretario de
Educacién Publica en 1921117 —institucién fundada en ese afio—. Guadalupe Monroy plantea
al respecto:

José Vasconcelos, en plena energia y con auténtico deseo de que el pueblo se edugue;
éste reconoce la necesidad de reformar todo el sistema de ensefianza en su contenido y
calidad; sin embargo, ...considera mas apremiante atender las demandas de numero...
Esta convencido de que el pais puede levantarse de su postracion mediante una intensa

campafia cultural.18

Para tal propdsito, José Vasconcelos crea las misiones culturales —inspirado en las misiones

religiosas—. En esta ldgica, para él, el maestro seria un misionero cultural. Asi lo afirma:

116 Martinez DellaRocca, Salvador. “Estado, educaciény hegemonia en México”. En imaz Gispert, Carlos y Salinas, Samuel.
Op. Cit. p. 24.

117 fmaz Gispert, Carlos ySalinas, Samuel. Op. Cit. p. 25.

118 Monroy Huitrén, Guadalupe. Op. Cit. p. 25
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...no teniendo otro material de que echar mano, pensamos que lo mejor era combinar el
personal y a falta de maestro completo como el fraile... nosotros empezamos a mandar
grupos de maestros; uno de artesanias. .. otro que fuese artista. .. y otro mas para incitarse
a la accion social y a la colaboracién en la obra patriética; otro finalmente, para las
primeras letras y las matematicas. Y nacio asi el misionero de tipo moderno, por lo
comun un maestro normalista que hacia de jefe del grupo de educadores y convivia con
los indios, ayudandolos a levantar la escuela con los recursos locales, y ensefiando los
rudimentos de la pedagogia a jovenes de cada localidad que en seguida quedaban
encargados de la incipiente ensefianza.'*?

Estos esfuerzos por extender la educacién a la vida rural del pais requirieron tanto de la
participacion del maestro misionero como de la comunidad, quienes, con los recursos que
tienen en mano crean sus escuelas, lamadas Casas del Pueblo: “la comunidad... ponia su
entusiasmo, buena voluntad, el terreno, los materiales para construir la Casa;a veces un
animal, un estante, los alumnos llevaban sus propios bancos.”'?0 Para Moisés Sdenz
—Subsecretario de Educacion de 1924 a 1933'21- y con Calles como presidente (1924-

1928)122, |a escuela rural o Casa del Pueblo

...es un centro para la comunidad, ...es el lugar de reunion de los vecinos, tiene
conexiones Y relaciones vitales con toda la aldea. No es una escuela para los nifios
Unicamente, es también para los jovenes; lo que es igualmente para las madres y para los
padres. En la mayor parte de estas escuelas estamos instituyendo una pequefia biblioteca,
no para la escuela Unicamente, sino para el pueblo. En muchas de estas escuelas hay
sociedades de alumnos y en algunas de ellas tales agrupaciones se han extendido para
incluir a los padres, de tal manera que vamos formando las sociedades cooperativas de
padres y alumnos. Es clara esta tendencia para hacer de la escuela rural un centro social
para la comunidad.'?3

A finales del afio de 1924 funcionaban en el pais 1,089 Casas del Pueblo?4. En ese mismo

ano, el primero de diciembre, Calles en sumensaje de Nacién menciona:

119 José Vasconcelos. “El Desastre”. p. 97. En imaz Gispert, Carlos y Salinas, Samuel Op. Cit. p. 27.

120 Ver: <http://biblioweb.tic.unam.mx/diccionario/htm/articulos/terminos/ter_c/casa_pue.htm>
121 ) oyo, Engracia. La casa del pueblo y el maestro rural mexicano. p. 15.

122 Jiménez, Concepcion (Coordinadora) Antologia Rafael Ramirez y la escuela rural mexicana. p. 107.
123 Sjenz, Moisés. “Algunos aspectos de la educacién en México”. En Loyo, Engracia. Op. Cit. p. 21
124 Jiménez, Concepcién. Op. Cit. p. 106.
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El problema educacional de las masas rurales sera uno de los que preferentemente
ocupara mi atencion. Los sistemas especiales a este respecto seran estudiados en detalle
por la Secretaria de Educacion Publica; pero si puedo desde ahora marcar el lineamiento
general de esos trabajos, que consistirdn no sélo en combatir el analfabetismo, sino
también en conseguir un desarrollo armonioso del espiritu de nuestra poblacion
campesina e indigena para que, como antes dije, pueda esta poblacién tan grande de
nuestro pueblo incorporarse plenamente a la civilizacion. En concreto, la Escuela Rural
extendida hasta el extremo en que lo permitan nuestras posibilidades econdmicas, sera
nuestra preocupacion constante. 12°

Calles, continuando con el esfuerzo de ampliar el sistema educativo mexicano, extiende
desde la institucionalizacién el modelo vasconcelista: atender la demanda educativa
sistematica y permanentemente, creando en 1924 la Escuela Normal de Maestros vy
fundando en 1926 las Escuelas Normales126. No obstante, durante los afios de 1924-1934 la
organizacién politica en México es inestable (con tres presidentes y siete secretarios de

educacion), de cualquier manera el proyecto educativo continda.

Durante la administracién de Portes Gil (1928-1930)'27, Ezequiel Padilla, quien fuera el
Secretario de Educacién en estos mismos afios, “pretende llevar a la realizacién planes y
programas de administraciones pasadas. Se pone algun empefio en la labor educativa
campesina y obrera, se crea el servicio de higiene infantil y la Escuela de Puericultura;
...pero, quizd, el paso mds importante de su politica sea la autonomia de la Universidad

Nacional.”128

125 Citado por Ramirez, Rafael. En Ibid. p. 108.

126 {maz Gispert, Carlos ySalinas, Samuel. Op. Cit. p. 32.

127 Ver: <http://presidentes.mx/emilio-portes-gil>

128 | arroyo, Francisco. “Historia comparada de la educacion en México.” Editorial Porria. 32 Edidén. México. 1952. p. 378.
En Monroy Huitrén, Guadalupe. Op. Cit. p. 33.
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Posteriormente, durante la presidencia de Pascual Ortiz Rubio (1930-1932)12° y de Abelardo
Rodriguez (1932-1934)130, destacd Narciso Bassols, quien fue Secretario de Educacion entre
1931 y 1934131, Bassols reiterd la necesidad de una educacion que tuviera por objetivo el
completo bienestar del pueblo mexicano, su cultura y sus formas de vida, y eliminar los
vestigios que pudieran quedar de cualquier pensamiento u orientacion de caracter
religioso. Con estos propdsitos, Bassols dirigid su atencién a la educacidn rural, en tanto
representaba un importante sector del pais por sumagnitud, trascendencia y complejidad,

en lo politico y en lo econdmico. Como él lo expone:

Para justificar la reiterada preocupacion de todos los educadores, hombres de estudio y
gobernantes de México por la educacién rural, basta tomar en cuenta que aparte de
cualquiera otra circunstancia, existe ésta que es decisiva: la de que concierne a mas de
tres cuartas partes de la poblacion y afecta de tal manera el proceso general de nuestra
vida econdmica y politica, que no es posible tratar de resolver seriamente ninguna de las
cuestiones importantes de nuestra nacion sin tomar en cuenta el estado econémico y
cultural de nuestro campesino; por otra parte, se realza mas la trascendencia del
programa que nos ocupa al observar que México es un pais agricola y que por lo mismo
esta supeditada la marcha general de su vida, al desenvolvimiento y las posibilidades de

nuestra agricultura.?32

En este sentido, para Bassols, este gran esfuerzo educativo estaba permitiendo Ia
consolidacién de un sistema educativo que, por su extension, representaba la obra
educacional del gobierno mexicano para las masas, y de gran significatividad al integrar a
indigenas y campesinos a la vida econémica del pais, sobre todo, en lo que se refiere a

materia agricola. Asi, Bassols

129 Ver: <biblio.juridicas.unam.mx/libros/2/934/3.pdf>

130 VVer:fdem.

131 Ver: <http://biblioweb.tic.unam.mx/diccionario/htm/biografias/bio_b/bassols_gar.htm>
132 Bassols, Narciso. “El programa educativo en México”. En Loyo, Engrada. Op. Cit. pp. 43-44.
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...crea el Departamento de Ensefianza Agricola y Normal. Se preocupa seriamente por
el desarrollo y fomento de las escuelas fronterizas, creadas con la finalidad de que los
nifios mexicanos no pasen las fronteras para educarse y se desarraiguen de las tradiciones
mexicanas; asi mismo, para sustituir la Casa del Estudiante Indigena, que como
experimento en la capital ha fracasado, crea once internados y logra que los
establecimientos de educacion rural alcancen la cifra de 7 504.133

Bassols también enfatizd la necesidad de la educacidn bioldgica y la educacién sexual, esto,
con el propésito de “introducir en ellos costumbres, practicas y hdbitos de conservacion de
la salud.”134 Es decir, para Bassols, la educacién debia permitir el mejoramiento en todos
los aspectos de la vida. Para él, la comunidad es el bien superior de este pais y la educacion

el medio para su bienestar:

En una palabra, la educacion consiste en la extension de la cultura de la comunidad,
hecha por la comunidad misma, con sus propios ideales, mediante su propia técnica y

para lograr un propdsito de integracion de los seres nuevos.3°

Asi, la labor de la escuela rural, permitié la extensién de la educacién y la cultura entre las
clases populares, asi como su integracion a la vida econdmica, social y politica; no obstante,
el Estado mexicano requirié de una nueva politica de masas con el fin de darle, como lo
menciona Monroy Huitrén, una orientacién firme y concreta al orden econdmico y social
del pais, y que incluyera a campesinos y obreros al ser la fuerza en gestacidon que permitiria
el desarrollo econdmico de México. En esta légica, la orientacidén de la educacién es un

elemento constitutivo para este propdsito.

133 Monroy Huitrén, Guadalupe. Op. Cit. p. 41.
134 Bassols, Narciso. “El programa educativo en México”. En Loyo, Engrada. Op. Cit. p. 54.
135 1bid. p. 49.
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2.3 Educacion Socialista y el Cardenismo

Para Arnaldo Cérdova, la politica de masas “aparece como el proceso a través del cual se
construye y se institucionaliza una linea de masas que hace de éstas, no solamente una
clientela estable y segura para el nuevo Estado, sino sobre todo la verdadera fuente de su
poder.”13% En este sentido, lo que buscd el cardenismo, a través de la politica de masas, fue

la consolidacidn y el fortalecimiento del Estado mexicano:

Cérdenas llevé a efecto un despliegue magistral de la politica reformista de la
Revolucion; ningun presidente, antes o después de él, aplicé con igual coherencia y
energia el programa de reformas sociales que contienen los articulos 27 y 123 de la
Constitucion, haciendo del mismo, a la vez, un instrumento del fortalecimiento del

Estado.137

Este programa de reformas politicas, econdmicas y sociales, destacaban, ante todo

...la reforma agraria que, ...para ¢l (Cardenas) era esencial; el impulso a la conformacion
de lo que él habia llamado el frente Unico de trabajadores; disciplinar a los sectores
empresariales, nacionales y extranjeros a una politica dirigida y regida por el Estado;
impulsar la educacion de las masas populares, en especial de los campesinos; formar con
los maestros un verdadero ejército de misioneros de la educacion que atendiera, sobre
todo, a la educacion y a la organizacion de los campesinos; y... rescatar el petroleo de

manos de compafiias para ponerlo bajo el dominio de la nacion.!38

De esta manera, para Cardenas, con un claro interés por el bienestar popular y la justicia
social, las funciones del Estado debian representar los intereses del pueblo, y en ese
sentido, habria que fortalecer su sistema de representaciones y de accion. No obstante,
Arnaldo Cdérdova expone que la politica de masas del cardenismo no renuncia a la clase

capitalista, perosi a “ese tipo de economia que se cifraba en el privilegio de los poseedores

136 Cordova, Arnaldo. La politica de masas y el futuro de la izquierda en México. p. 1.
137 1bid. p.3.
138 Cordova, Arnaldo. Ldzaro Cdrdenas: La institucionalizacion del liderazgo de masas. pp. 20-21.
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de lariqueza, en la sujecion sin limites de la sociedad y de su Estado a los intereses de unos

cuantos.”139

Una expresion lo resumia con toda satisfaccion: la economia mixta, ni capitalista ni
comunista, con los capitalistas, pero también con el Estado, duefio de su propio aparato
econdmico y con su régimen tutelar de los derechos de los trabajadores, como condicion
de la existencia de los capitalistas; y entre los capitalistas y el Estado o, si se prefiere,
junto aellos, todasy cada una de las restantes clases sociales con intereses propios pero
colaborando en la obra comun. Ahora bien, de todos estos elementos o factores sociales
el Estado venia a ser el rector, el director de la actividad comuan, la potencia que
constituia a aquellos sectores, que los asociaba y les daba vida en razén de una sola

empresa que todos debfan tomar como propia, la encarnacion del interés de todos.*4°

Como parte de esta légica de la politica de masas del cardenismo, la orientacién de la
ensefianza adquirid la denominacién de socialistay dos fueron sus objetivos: el primero,
fortalecer un “sistema de representaciones, como identidad, como ideologia”4! y el

Ill

segundo, dotar de sentido el “reparto agrarioy (la) organizacién de los campesinos, como
practica de liderazgo microsocial funcionalmente efectivo.” 142 En este sentido, se reforma

el articulo 3° de la Constitucion, quedando de la siguiente manera:

Articulo 3°. La educacion que imparta el Estado sera socialista y ademas de excluir toda
doctrina religiosa combatira el fanatismo y los prejuicios, para lo cual la escuel
organizara sus ensefianzas y actividades en forma que permitan crear en la juventud un

concepto racional y exacto del universo y de la vida social.'#3

Al convertirse la educacidon socialista en precepto constitucional al entrar en vigor esta

reforma el 1° de diciembre de 1934144, Rafael Ramirez afirma que esta “nueva orientacion,

139Cérdova, Arnaldo. La politica de masas del cardenismo. p. 179.

140 | bid. pp. 179-180.

141 {maz Gispert, Carlos ySalinas, Samuel. Op. Cit. p. 35.

142 f{dem.

143 Cdmara de Diputados. “Diario de los debates”. México. XXXVI Legislatura. T.l. p. 32. En Monroy Huitrdn, Guadalupe.
Op. Cit. p. 54.

144 Monroy Huitrén, Guadalupe. Op. Cit.p. 56.
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...no era un cambio radical respecto de la escuelarural, “séloun paso adelante”.” 14> Asi, con

el fin de esclarecer las inquietudes de los maestros y el publico en general, él escribe:

Laescuelasocialista educara para vivir, naturalmente en beneficio propio, pero al mismo
tiempo en insoluble sujecion y armonia con el plan de realizacién de la justicia
colectiva... Escuela de trabajo, de colaboracion social, de preparacion para vivir dentro
de un conjunto armonico donde todos tengan la obligacion y el derecho al trabajo, es
decir, a la vida, a la vida que nunca podré llegar a los extremos de la riqueza e insolente
lujo, pero tampoco a los antros de miseria y de infortunio que encontramos en nuestra
sociedad actual. El socialismo es medida, orden, justicia, sujecion inteligente a un plan,
aceptado no como el mejor de todos los sofiables, sino como el mejor entre los posibles

de llevar a la practica.14®

Con este objetivo del Estado mexicano —fortalecer el sistema de representaciones y de
accion—através de la educacion socialista, sele acuna al maestro rural el papel de “maestro
organizador, intelectual..., ejecutor y propagandista de la nueva politica de masas.” 14’ El

maestro es un lider politico y un guia

...que penetra con valor en la lucha social... el conductor que penetra con pie firme al
surco del campesino organizado, y al taller del obrero fuerte por su sindicalizacién, para
difundir los intereses y aspiraciones de unos y otros, y afianzar las condiciones

econdmicas de ambos.148

145 | a revista El maestro rural publica ese mismoafioun articulo llamado “La educacion sodalistayla escuela rural”, que,
si bienno esta firmado, “por el tono en que esta escrito bien podria ser Rafael Ramirez”. En Loyo, Engracia. Op. Cit. p. 59.
146 En “El maestro rural”. T.V.num. 11. Diciembre. 1934. En Ibid. p. 63.

147 {maz Gispert, Carlos ySalinas, Samuel. Op. Cit. p. 35.
148 E| Nacional. 17-111-1934. Partido Nacional Revolucionario. Iniciativa del comité ejecutivo nacional del PNR sobre la

reforma del articulo 3° de la Constitucién Politica de los Estados Unidos Mexicanos que hacen suya la totalidad de la
Camara. México. Imprenta de la Cdmara de Diputados. 1934. p. 23. En Monroy Huitrén, Guadalupe. Op. Cit. p. 49.
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En esta ldgica, el gobierno de Cardenas evoca a:

Que el maestrono se detenga en la accion puramente escolar, que no quede confinado
en su actitud sobre los educandos, sino que vaya al taller, al campo, para difundir los
intereses obreros, y especialmente para defender el salario de los trabajadores, porque

de hacerlo, defienden las posibilidades educativas de sus discipulos.14®

Estos ideales le dan al cardenismo una “orientacion firme y concreta en el orden econémico
y social”1%0, El Estado actua abiertamente a favor del mejoramiento tanto de campesinos
como de obreros, su elevaciéon cultural y la vigorizacion del nacionalismo mexicano. La
ensefanza durante este régimen tuvo significativos logros y realizaciones que evidencian el
gran impulso y desarrollo de la educacidon mexicana y de las escuelas rurales, éstas ultimas,

consecuencia de la politica agraria:

...el nmimero de las escuelas alcanza la cifra de 16 545, de las cuales 13 020 sostiene la
federacion, 2 406 los estadosy 1 189 las empresas particulares en cumplimiento de los
articulos 3° y 123 Constitucionales. EI nimero de alumnos inscritos en las escuels
primarias aumenta de 1 419 000 en el afio de 1934 inicio del régimen, a 1 800 000 en

1939. Y el analfabetismo del pais es reducido del 50% en 1934, al 45% en 1940.%>1
Referente a la educacién secundaria “se destinan nuevas escuelas secundarias
prevocacionales al servicio exclusivode los hijos de los obreros” 12, en estaldgica, la politica
cardenista a favor de la clase obrera y campesina, crea en 1937 el Instituto Politécnico
Nacionall®3, “con carreras profesionales que capacitan técnicamente a especialistas en

distintas ramas de laindustria y en general de la economia del pais.” 1>* Asi mismo, el Estado

149 | p{d. 18-XI-1934. Partido Nacional Revolucionario. Op. cit. p. 27. En Monroy Huitrén, Guadalupe. Op. Cit. p. 50.
150 Monroy Huitrén, Guadalupe. Op. Cit. p. 50.

151 Cdmara de Diputados. “Diario de Debates”. México. XXXVIII Legislatura. T.l. p. 15. En Ibid. p. 61.

152 Monroy Huitrén, Guadalupe. Op. Cit. p.62.

153 f{dem.

154 fdem.
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mexicano funda el Consejo Nacional de Educacion Superior y de Investigacion Cientifica

(1935)%>>, la Escuela Normal de Educacién Fisica (1936)°%, el Instituto Nacional de

Antropologia (1937)%7, restablece la Escuela Normal para maestros no titulados (1938)1°8,

entre otras.

Para finales de 1940, la politica educativa del Estado mexicano se enfocd en cumplir en lo

posible los propdsitos de la politica de masas del cardenismo. Guadalupe Monroy lo explica

asi:

...hasta el ano 1940 su trayectoria se ha encaminado, ...a hacer efectivos en la medida
de las posibilidades los postulados de la Revolucion iniciada en 1910. A saber:
popularizar la ensefianza, llevandola hasta las clases més olvidadas y atodos los &mbitos
del pais; fijandole finalidades precisasy caracteristicas esenciales, respecto al acento y
la intencion, de ser un servicio social que tiene la tarea de despertar en las generaciones
el espiritu de solidaridad humana y una conciencia méas clara sobre la posicion del
hombre en la sociedad; pero, y principalmente, inculcar en cada nifio o persona adulta
que pise un aula, el concepto de una auténtica nacionalidad mexicana.>®

De esta manera, para Arnaldo Cérdova:

La obra del general Cardenas se ha convertido en un referente indiscutible en la politica
nacional por el tono progresista de suadministracién, asicomo por el gran prestigio que
Meéxico alcanzd entre la comunidad internacional, no sélo por la inteligente politica
exterior que llevo a cabo durante su gobierno, sino por el apoyo que dio a la educacion

y la cultura.6®

155 [dem

156 | bid. p. 63.

157 | bid. p. 62.

158 |bid. p. 63.

159 |bid. p. 64.

160 Cérdova, Arnaldo. Op. Cit. p. 9.
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2.4 El Desarrollismo en México

Con un Estado fortalecido, el régimen de Avila Camacho (1940-1946)6! da un viraje —enla
economia y en la politica— que marcé un limite a las funciones que venia desempeiiando el

Estado mexicano. Asi lo expone Martinez Della Rocca:

La fase radical, populista, habia jugado ya su papel histérico: el proceso de
industrializaciébn se habia iniciado, la reforma agraria se habia desarrollado, las
industrias petrolera y ferrocarrilera se habian nacionalizado, la oligarquia terrateniente
habia sido arrasada, el partido oficial se habia fortalecido y la sociedad civil habia sido

organizada bajo el control del Estado. Ir mas alla podia resultar peligroso.6?

Si bien este régimen se apoya en loya realizado por Cardenas, al continuar con un enérgico
proceso de industrializacion, la politica agraria eindustrial se modifican, y, en consecuencia,
el modelo de distribucion y acumulacién. Inicia asi, el lamado desarrollismo en México: “en
la busqueda del desarrollo econdmico, la estrategia de politica econdmica tenia dos
elementos fundamentales, el impulso a la industrializacidn y la definiciéon de una politica

financiera que la sustentara.” %3

Este proceso, recordando que forma parte de las consecuencias de la Segunda Guerra
Mundial y de la época de posguerra, buscd impulsar a la industria nacional usando el
proteccionismo econdmico a través de los estimulos fiscales, la elevacion de tasas
arancelarias para los productos extranjeros, la reduccion e incluso la exencion de impuestos

para la iniciativa privada, a quien también se le otorgaron subsidios, créditos y obras de

161 Robles, Martha. Educacion ysociedad en la historia de México. p.178.

162 Martinez Della Rocca, Salvador. “Estado, educacién y hegemonia en México”. pp. 113-117. En imaz Gispert, Carlos y
Salinas, Samuel. Op. Cit. p. 41.

163 Romero Sotelo, Ma. Eugenia. La ortodoxia frente al desarrollismo mexicano (1934-1945). p. 24.

73



infraestructura; todo ello a costa de un fuerte gasto gubernamental que condujo a un
gradual aumento de la inflacién. En lo que respecta a la politica agraria, se adopta una
politica de tendencia opuesta a la seguida por Cardenas, es decir, cambio la estructura con
base social ejidal para utilizar el campo como el sustento del desarrollo industrial y

favorecer la formacion de productores privados.

Asi, esta transformacién —en lo econdmico y en lo politico—, también trajo consecuencias

para la politica educativa:

Una de las primeras medidas seré la desaparicion de las escuelas regionales campesinas
y el estimulo a las escuelas de educacion privada a nivel primaria. Otra medida sera la
disminucion del gasto publico en materia educativa, que durante el cardenismo mantuvo
un promedio del 16% del presupuesto total, y reducido en el sexenio de Avila Camacho

a tan sélo 10%.164

Constitucionalmente el articulo 3° se reformd en 19461%° y se elimind la denominacién de
socialista de la educacién. Josefina Zoraida expone que esta reforma “involucraba un
cambio de conceptos que tenia que ver con posturas politicas: dejar a un lado el socialismo
que postulaba el articulo tercero y en lugar de ver nuestra historia como el proceso de la
lucha de clases, verla como el proceso de formacién de nuestra nacionalidad, de manera

que uniera y no dividiera.” 166

De esta manera, discursivamente el Estado mexicano denomina a la enseifanza como

“educacion amorosa” o “escuela del amor”, con el objetivo de lograr una armonia social a

164 fmaz Gispert, Carlos ySalinasAlvarez, Samuel. Op. Cit. p. 41.
165 Zoraida, Josefina. Nacionalismo y educacion en México. p.243.
166 [dem.
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través de la eliminacion de las diferencias sociales. Por lo tanto, este proceso de
homogenizacién educativa congela el proyecto de nacionalismo popular y asume como una
fuerte necesidad el reforzamiento de valores culturales de buen ciudadano y de servicio a

la patria que enaltecieran este dnimo desarrollista y de unificacién nacional:

...las metas (de la ensefianza) que se le sefialaban se relacionaban al conocimiento de las
instituciones del pais, los derechos y deberes de los ciudadanos, el estimulo de la
veneracion de los emblemas de la patria y la toma de conciencia de que la historia de
Meéxico ha sido el proceso de la lucha por la libertad. Todo ello debia hacer que el nifio
valorara el lugar que México ocupa entre las naciones del mundo y creara en élel deseo
de desarrollar virtudes y capacidades que engrandecieran a su patria. 167

Por otra parte, como consecuencia del crecimiento econdmico, prolifera un emergente
sector urbano de clase media que favorece de la educacion privada con el propdsito de
amparar su nuevo prestigio social: “recurrian a los establecimientos laicos o religiosos, pero
de caracter privado, para asegurar la calidad de la ensefianza, a la vez que reforzar los
valores de clasey la identidad con un grupo social determinado a través de las aulas.” 168

Martha Robles menciona al respecto:

Las instituciones de caracter privado comenzaron a desempefiar un importante papel
como suplemento a los ...servicios de educacién publica federal; las instituciones
privadas acogerian en sus aulas a los representantes de las clases media y alta que, a
través de las cuotas y la estructura escolar, garantizaban la calidad de la docencia. La
multiplicacién de instituciones educativas privadas contribuiria a cubrir los servicios que

son obligatorios del Estado.6°

En esta ldgica, la nocion que el Estado habia construido del maestro, es también

transformada, de serun lider politico, organizador y un guia en contacto con las necesidades

167 | bid. p. 251.
168 Robles, Martha. Op. Cit. p. 182.
169 | bid. p. 190.
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del pueblo, a ser un maestro profesionalizado y apolitico. Asi lo sefialan Carlos Imaz y
Samuel Salinas: “...para el Estado se vuelve urgente la necesidad de transformar al maestro
organizador del campesinado, al maestro rural ligado a los trabajadores, en un nuevo

docente, en un profesional apolitico.”170

Posteriormente, durante el sexenio de Miguel Aleman (1946-1952)71, esta politica

educativa tiene una expresién mucho mas depurada:

En el terreno educativo se confirman una serie de tendencias: la proliferacion de las
escuelas de educacion primaria privada, la preferenciaa la educacion en el medio urbano
y el descuido y abandono de la educacion rural, la influencia de la educacion
funcionalista basada en las modas norteamericanas, el mantenimiento en términos
absolutos del mismo nimero de analfabetos durante 20 afios, aunque haya una reduccion

relativa respecto al incremento de la poblacién total.”?

Estos elementos del nuevo perfil de la politica educativa estdn ligados a la dindmica del
desarrollismo, es decir, permitieron legitimar ideoldgicamente esta nueva estructuracion
politica y econdmica del Estado mexicano y en esta ldgica se continud con la creacién de
instituciones educativas para el crecimiento de la matricula y el acceso a la educacién
publica, sobre todo para la ensefianza media y superior, éstas Ultimas, como consecuencia

de la apertura de la clase media urbana y del desarrollo econdmico.

Destacd la construccion de Ciudad Universitarial’3: “nuevas generaciones de universitarios

gozarian de la diversidad disciplinaria” 174 —sin distinciones econdmicas y sociales—, aunque

170 {maz Gispert, Carlos y Salinas Alvarez, Samuel. Op. Cit. p. 41.
171 Robles, Martha. Op. Cit. p. 178.

172 {maz Gispert, Carlos ySalinas Alvarez, Samuel. Op. Cit. p. 42.
173 Robles, Martha. Op. Cit. p. 191

174 [dem.
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esta posibilidad quedd en gran medida concentrada en la capital del pais. Con Adolfo Lépez

Mateos (1958-1964)175, se implementa el Plan de Once Afios y se incorporan los libros de

texto gratuitos para todo el nivel primarial’® y se creé el Centro de Investigaciony Estudios

Avanzados del Instituto Politécnico Nacional.1””

Posteriormente, durante el sexenio de Diaz Ordaz (1964-1970)178, ante la pérdida de

legitimidad del Estado mexicano como parte de las consecuencias surgidas por el

movimiento estudiantil en 1968, el gobierno de Luis Echeverria (1970-1976)17°,

...Inici6 su sexenio gubernamental, ...con el legado de un sistema colmado de conflictos
que amenazaban la estabilidad del régimen del poder imperante desde que se consolidd
“la familia revolucionaria”. El movimiento estudiantil de 1968 exhibidé la debilidad de
las instituciones que habian sustentado, tradicionalmente, a la maquinaria
gubernamental: el Partido Revolucionario Institucional padecioé una aguda pérdida de
prestigio y confianza entre la clase media como consecuencia de las tacticas represivas

que estrecharon las alternativas de alianza entre el sector popular y el Estado.*&°

Como respuesta institucional, el Estado optd por atender las demandas sociales, politicas,

econdmicas y educativas, sobre todo de la poblacion urbana de clase media:

La poblacion debia integrarse a un proceso de concientizacion sobre los problemas del
pais, favorecer un cambio de mentalidad por la depuracion de las técnicas de ensefianza
y canalizar a través de las instituciones gubernamentales, acciones diversas para
equilibrar el sistema social. Educar, para el régimen de Echeverria, consistio,
inicialmente, en habilitar a la poblacién a la participacion masiva en la actividad
econdmica y cultural.*8?

175 |bid. p. 194.
176 [dem.
177 |bid. p. 214.

78Ver:

<http://portalacademico.cch.unam.mx/materiales/prof/matdidac/sitpro/hist/mex/mex2/Llineadeltiempo/componentes
/gobierno/diazordaz.html>

179 Robles, Martha. Op. Cit. p. 216.
180 fdem.

181 | pid. p. 218.
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Para tal propdsito, se crearon el Colegio de Bachilleres, los Colegios de Ciencias y
Humanidades!82, la Universidad Auténoma Metropolitana®3, el Consejo Nacional de
Ciencia y Tecnologia'®*, y el Consejo Nacional de Fomento Educativo!®>, entre otras
instituciones, como una forma de ofrecer y reformular un sistema educativo capaz de
proveer, asi como acrecentar las dindmicas de movilidad social y econdmica que
favorecieron a la clase media. Asi mismo, durante el sexenio de Lépez Portillo (1976-
1982)186 se crean el Colegio Nacional para la Educacidon Profesional y Técnical®’, la

Universidad Pedagdgica Nacionall88, y el Instituto Nacional de Educacion para Adultos 82,

En este sentido, la orientacion de la educacion respondidé a la logica del desarrollismo en
México, como una gradual transformaciéon en la que se le empezé a dar un sentido
economicista cada vez mayor a la educacion, cambio que se hace claro y explicito con la

implementacién del lamado giro neoliberal.

182 |hid. p. 219.

183 | bid. p. 222.

184 |bid. p. 233.

185 | bid. p. 239.

186 |bid. p. 241.

187 Ver: <http://www.sems.gob.mx/es_mx/sems/conalep>

188 \Ver: <http://www.upn281victoria.edu.mx/index.php/conoce-la-upn/queesupn>
189 Ver: <http://www.planeducativonacional.unam.mx/CAP_05/Text/05_07a.html>
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2.5 El Giro Neoliberal

El giro neoliberal en México implicé cambios de gran significatividad en la vida politica,

publica y social del pais. Carlos Imaz lo define como:

Un cambio radical en la filosofia pablica dominante, en la cual la economia es concebida
como una entidad auténoma, en donde se producen el destino y el significado de la
sociedad. La economia deja de ser un medio para mejorar la vida humana, que ahora
sera regida por las “leyes” y la “logica” del mercado. El cual no es mas que un
instrumento creado por los hombres para el intercambio de mercancias, pero que ahora
como un tipo ideal de fetiche, sera presentado como un ente con vida propia, inteligente
y sensitivo, que “‘se pone nervioso” y que “reacciona negativa o positivamente” sin que
dependa de la voluntad de quienes en él confluyen. Mientras que las personas, a su vez,
son sometidas e instrumentalizadas respecto a las “necesidades” y a las “leyes” del
mercado.*%°

Es con el sexeniode Miguel de la Madrid (1982-1988)%°1, que el Estado mexicano da marcha
ala severatransformacion de sus politicas publicas al definirlas desde elementos e intereses
claramente economicistas y de mercado, es decir, bajo la l6gica del giro neoliberal. Como
parte de este escenario, inician las llamadas politicas de ajuste estructural las cuales se
caracterizaron por la “liberacion econdmica y comercial, la privatizacion de empresas
estatales y en la flexibilidad laboral”1°?; se redujo el gasto publicoy se instauraron los topes
salariales (politicas de contencidn salarial); y “se dispararon la inflaciény la devaluacién del
peso frente al ddlar a niveles nunca vistos en la historia de México (de 1983 a 1988 la

inflacién acumuld 2 210% y la devaluacién alcanzd 1 526%).”193

19 {maz Gispert, Carlos. Estado y maestros en el siglo XX mexicano (Relaciones y Luchas Politicas). p. 40.

191 {dem.

192Sosa Elizaga, Raquel. Hacia la recuperacion de la soberania educativa en América Latina: conciencia criticay programa.
p.33.

193 “C3lculos propios a partirde la “Tablade valor promedio anual del tipo de cambio peso/ddlardesde 1982, la tasa de
inflacion anual, la deuda externa y los sucesos historicos” elaborada por el Ing. Manuel Aguirre Botello. Consultado en
http://www.mexicomaxico.org/Voto/super.htm”. En imaz Gispert, Carlos. Op. Cit. p. 40.
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Esta transformacién, de acuerdo con Paulina Chavez, “se caracterizé por la redefinicion del
papel del Estado en la actividad econdmica y por la modificacién de una economia
sumamente regulada y protegida hacia una economia abierta y orientada hacia el mercado
externo.”1%* Es decir, con este cambio se hace explicito que los intereses econdmicos del
Estado mexicano estaran directamente vinculados con los intereses de la economia

internacional. Donde, como lo sefiala José Aranda,

Las recomendaciones especificadas en las Cartas de Intencion van a ser un elemento
constitutivo de las politicas del FMI (Fondo Monetario Internacional) y rebasan con
mucho su ambito de accion, para asumir funciones que en sentido estricto corresponde
definir a los diferentes gobiernos nacionales, es decir, el FMI pas6 de ser un organismo
de crédito internacional financiado por sus miembros a un organismo internacional para
la definicion de las politicas publicas de sus paises miembros con problemas de deuda
externa.1%>

La ejecucién de estas “recomendaciones” por parte del Estado mexicano —ante una
situacion de crisis financieray de deuda externa—, provocé efectos negativos en las politicas
publicas como “la privatizacién de la mayor parte de las empresas estatales, el deterioro de
los servicios publicos, la reduccién de los gastos en educacion y salud.”1°® Ademds de que
la recomposicién de los grupos de poder posibilitaron una mayor participacion de sectores
privados y financieros internacionales que intervinieron en lavida politica y publica del pais,
lo que se significé una pérdida de su soberania, al definir estos criterios de politica

econdmica que anteriormente correspondian solo al gobierno de la Republica.

194 Chavez Ramirez, Paulina Irma. Las cartas de intencidn y las politicas de estabilizacion y ajuste estructural de México:
1982-1994. p. 33.

195 Aranda lzguerra, C. José. Las relaciones de Meéxico con el Fondo Monetario Internacional. Ver:
<http://www.economia.unam.mx/publicaciones/carta/06.htm|>

196 Sosa Elizaga, Raquel. Op. Cit. p. 34.
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Este debilitamiento de las facultades econdmicas del Estado mexicano implicé también ala
politica educativa, en tanto que sus intereses y en consecuencia sus responsabilidades ya
no estaran enfocados en el bienestar comun y social. Carlos Montemayor advierte al

respecto que:

No hay “mercado” que justifique el desmantelamiento de los estados. Que obligue a los
pueblos a aceptar que la educacion y el conocimiento se cancelen como parte de una
accion social y humana y se reduzcan sélo a un acto comercial. No hay razén comercial
que justifique la cancelacion de la responsabilidad del Estado con la educacion en
beneficio de sus propias sociedades. Renunciar a ese compromiso es acelerar el
advenimiento de una edad oscura, acelerar el encumbramiento de una élite sobre los

pueblos miserables. Es aplaudir el retroceso, no el progreso de la especie humana.®?

No obstante, la orientacidn que se le imprime a la educacién adquiere esa nueva direccién
con la finalidad de comercializarla, reducir su caracter de responsabilidad estatal, detener
drasticamente su cobertura en servicios educativos e instrumentalizar y someter a las

personas al libre mercado:

Del eslogan del programa educativo de 1979, Educacion para todos, se paso, desde
1982, al discurso de la Excelenciaeducativay, con el disfraz de una indefinida calidad
educativa, se contuvo el crecimiento de la educacion puablica y se colocé a la
competencia como la palanca de la aspiracién declarada. Para que dicha competencia se
diera “libremente” y “en igualdad de condiciones”, el Estado inici6 la retirada de sus
responsabilidades sociales para con la educacion publica y se dedico a promover, enella
y apoyando a la educacion privada, la mercantilizacion de lo que llaman el “capital
humano”. Esto trajo como consecuencia un abandono creciente del sentido publico de la
educacion vy, justo en sentido contrario a nuestra experiencia histérica, se promovio
desde el Estado, la educacion privada y la ley del mas fuerte.1%8

Para comprender esta légica mercantilizada que adquiere la educacién, cabe hacer

explicitos dos conceptos fundamentales: capital humano y desarrollo econdmico, en tanto

197 Montemayor, Carlos. “Educacién pUblica y conocimiento privado”. p. 39. En imazGispert, Carlos. Op. Cit. p. 41.
198 fmaz Gispert, Carlos y Salinas, Samuel. “La educacién publica en México. Reflexiones, diagndstico y propuestas para
una alternativa.” En Revista Memoria. N° 238. Oct.-Nov. 2009. p. 6. En imaz Gispert, Carlos. Op. Cit. p. 41-42.
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el Estado Mexicano los recupera para su discurso con el objetivo de que adquiriera mayor
fuerza y sentido el eslogan de Excelencia educativa. El primero de ellos, es elaborado por
Theodore W. Schultz en el afio de 1961199, El lo desarrolla con la necesidad de hacer claras
las implicaciones de asumir a la educacién como una forma de capital. El por una parte
seiala, que el libre mercado ofrece una mercancia o un producto rentable que en este caso
es la educacion, la cual, en esta légica, requiere de consumidores, quienes a mayor
capacidadadquisitiva obtienen mayor cantidad de conocimiento y, en consecuencia, mayor

valor para el capital y viceversa.

Y por otra, indica que este criterio niega los motivos externos que condicionan la capacidad
adquisitiva de los mismos, como lo son sus contextos culturales, sociales, familiares y
personales. Dice que esta postura se mantiene ajena a estos elementos y a su vez, sefiala
como unicos responsables a las personas de modificar las condiciones en las que viven, aun
sin haber sido creadas por ellas y como si fuese sélo una cuestion de voluntad. Es decir, se
les responsabiliza a ellas por su capacidad adquisitiva para consumir conocimiento y en

consecuencia del valor que logran demostrar para el capital.

En este sentido, para Schultz, esta forma de entender la educacién como mercancia sefiala
la desaparicién de la humanidad en las personas, quienes ahora estan destinadas a su
cosificacion en términos de consumo e inversidon, es decir, deshumanizarlas para
capitalizarlas. Pasan a ser un nimero, un objeto medible y cuantificable en la razén del

costo-beneficio. Asi lo define:

199 Cardona Acevedo, Marleny. Et. Al. Capital Humano: una mirada desde la educacion y la experiencia laboral. p.12.
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El capital humano se convierte en una parte integral de una persona, conforme a nuestras
instituciones no puede ser comprada, vendida o considerada como una propiedad. Sin
embargo constituye una forma de capital que si se presta un servicio productivo el cual

tiene un valor para la economia.?°

Y el segundo concepto, el de desarrollo econdmico, en tanto que el capital humano forma

parte constitutiva y se explica a través de él. Erich Fromm expone al respecto:

Significa el principio del constante aumento de la produccion, del consumo, del ahorro
de tiempo, de la maximizacion de la eficiencia y ganancias, del célculo de todas las
actividades economicas sin tomar en cuenta sus efectos sobre la calidad de la vida y el
desarrollo del hombre; el dogma de que el aumento del consumo conduce a la felicidad
del hombre, de que el manejo de las empresas a gran escala debe ser por necesidad
burocratico y alienado; el que el objetivo de la vida es tener (y usar), en lugar de ser. 0%

Para este discurso ademads, el recuperar estos conceptos tiene sentido en tanto lo que
pretende es transmitir e introyectar en las personas a que lo correcto es tratar a la
educacion como mercancia. A exhortarlas a ejercer estaidea con naturalidad, sincuestionar
y como una aspiracion, desigual si, pero justificada por el destino social que les tocé vivir y

del cual el libre mercado no es responsable.

De esta manera, la orientaciéon de la politica educativa adquiere una ldgica de
mercantilizacidn, es decir, se concibe ala educacién como un producto que debe responder
soélo a las necesidades del mercado laboral (ganancia) y se concibe como una mercancia
mads, que, a través de una relacién dada entre consumidores (educandos) y prestadores de

III

servicio (docentes) es adquirida y vendida. Se asume la perspectiva neoliberal del “capital

humano” en términos de inversién y racionalizacion costo-beneficio y abandonando la

200 Schultz, Theodore. Valor econdmico de la educacion. Formacion del capital humano, inversion y desarrollo. p. 69.
201 Fromm, Erich. “Introduccion”. En lllich, Ivan. Alternativas. p. 9.
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perspectiva de una educacion para todos, se propone explicitamente ser una educacién

selectiva, restrictiva, condicionada y regulada segun las leyes del mercado.

Sera durante el sexenio de Salinas de Gortari (1988-1994)292, que esta politica econdmica
neoliberal del Estado mexicano tendra una expresién mas depurada. En este sentido, en el
Plan Nacional de Desarrollo (PND) 1989-1994 se ubica un contexto internacional en el cual

México debe incorporarse acriticamente y sin reservas:

El cambio es, también, inevitable. México y las demas naciones estan interrelacionadas:
los cambios en una parte del mundo o en un area de la vida internacional tienen efectos
directos en la vida interna de todos los demas. Las transformaciones mundiales son ahora
de extraordinaria magnitud: innovacion en el conocimiento y la tecnologia, emergencia
de nuevos centros financieros y comerciales, una intensa competencia por los mercados,
nuevos espacios de integracion regional y un nuevo clima de relaciones que anuncian el
fin de una etapa bipolar de potencias mundiales. Se ha terminado la guerra fria. Naciones
de desarrollos dispares e ideologias encontradas buscan, por igual, transformar sus
economias Yy eliminar obstaculos en su quehacer politico para sustentarse, competir y
avanzar en sus intereses, anticipando las nuevas realidades mundiales.?%3

Ante este “inevitable” panorama de cambios y transformaciones, la Unica manera para
tener éxito como nacion interrelacionada con el mundo es actuar bajo las nociones de la
competencia y el libre mercado. Es decir, cediendo a los mercados internacionales parte de
su soberania y perder capacidad de decisién ante sus politicas publicas, desaparecer de la
escena estatal y dejar como responsables de sus condiciones sociales a los individuos. Para

ello, el gobierno se autodefine como “moderno” facilitador del esfuerzo individual:

202 Camacho Sandoval, Salvador. Hacia una evaluacién de la modernizacion educativa. Desarrollo y resultados del ANMEB.

p.2.
203plan Nacional de Desarrollo 1989-1994. Presidendia de la Republica. p.10.

84



Modernizar a México es hacer frente a las nuevas realidades econémicas y sociales. Es,
por tanto, innovacion para la produccion y la creacion de empleo; eliminacion de
obstaculos para desatar la iniciativa y creatividad de los mexicanos; y obligacion para el
Estado de cumplir eficazmente sus compromisos fundamentales, obligacién de serrector
en el sentido moderno: conductor, promotor, articulador de las actividades dentro de las
cuales cada quien debe perseguir el interés nacional, porque es en su interés. EIl Estado
renueva sus instituciones politicas y su quehacer econémico no para dictarle a nadie cual
esel mejor plan de vida, sino para abrir mayores oportunidades para las decisiones libres
de los ciudadanos y de los grupos; no para desatender sus responsabilidades sociales sino
para estar cerca de la poblacion y apoyar el esfuerzo de los menos favorecidos para que

dejen de serlo.2%4

Referente a esta “renovacion” de sus instituciones politicas y su quehacer, no queda exenta
la politica educativa, la cual tiene por objetivo reafirmar esta ideologia en donde la
modernizacion, |a calidad y la evaluacion se convierten en axiomas —no sustanciados— pero
incuestionables para esta accion educativa. Asi, el gobierno salinista decreta, en el afio de
1992, el Acuerdo Nacional para la Modernizacion de la Educacién Bésica (ANMEB)293,

definiendo lo que serian sus tres ejes estratégicos hacia la educacién:

El Acuerdo Nacional para la Modernizacion de la Educacion Bésica recoge el
compromiso del Gobierno Federal, de los gobiernos estatales de la Republica y del
Sindicato Nacional de Trabajadores de la Educacion, de unirse en un gran esfuerzo que
extienda la cobertura de los servicios educativos y eleve la calidad de la educacion a
través de una estrategia que atiende a la herencia educativa del México del siglo veinte,
que pondera con realismo los retos actuales de la educacion, que compromete recurscs
presupuestales crecientes para la educacion pablica, y que se propone la reorganizacion
del sistema educativo, la reformulacion de los contenidos y materiales educativos, y la

revaloracion de la funcién magisterial. 20

204 |bid. p.12.
205 Camacho Sandoval, Salvador. Op. Cit. p. 6.
206 Acuerdo Nacional para la Modernizacion de la Educacion Bdsica. Diario Oficial. Martes 19 de Mayo de 1992. p. 4.
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Respecto a cada uno de ellos, el ANMEB explicita que:

1.

La reorganizacion del sistema educativo

El Ejecutivo Federal se compromete a transferir recursos suficientes para que cada
gobierno estatal se encuentre en condiciones de elevar la calidad y cobertura del servicio
de educacion a su cargo, de hacerse cargo de la direccion de los planteles que recibe, de
fortalecer el sistema educativo de la entidad federativa, y cumplir con los compromisos
que adquiere en este Acuerdo Nacional. Asimismo, convendra con aquellos gobiernos
estatales que hasta ahora han aportado recursos modestos a la educacion, en que
incrementen su gasto educativo a fin de que guarden una situacion mas equitativa
respecto a los estados que, teniendo un nivel similar de desarrollo, ya dedican una
proporcion mas significativa de sus presupuestos a la educacion.?%”

La reformulacion de los contenidos y materiales educativos

El fundamento de la educacion basica esta constituido por la lectura, la escritura y las
matematicas, habilidades que, asimiladas elemental pero firmemente, permiten seguir
aprendiendo durante toda la vida y dan al hombre los soportes racionales para la
reflexion. En un segundo plano, todo nifio debe adquirir un conocimiento suficiente de
las dimensiones naturales y sociales del medio en que habré de vivir asi como de su
persona. En ello, destacan por su importancia, la salud, la nutricién, la proteccion del
medio ambiente y nociones sobre distintas formas de trabajo. Asimismo, es preciso que
el educando comience a comprender los principios éticos y las aptitudes que lo preparan
para una participacion creativa y constructiva en la sociedad moderna. Esto supone
conocer las caracteristicas de la identidad nacional y el alcance con los derechos y
obligaciones del individuo, asi como una primera informacién sobre la organizacion
politica y las instituciones del pais. Una educacién basica procura, también, un nivel de
cultura afin a nuestra civilizacion y a la historia nacional, y forma la personalidad
fundandola en valores como la honradez, el respeto, la confianza y la solidaridad, que

son indispensables para una convivencia pacifica democratica y productiva.?°®

207 |bid. p. 8.
208 | bid. p. 10.
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3. Larevaloracion de la funcién magisterial

El protagonista de la transformacion educativa de México debe ser el maestro. Es el
maestro quien transmite los conocimientos, fomenta la curiosidad intelectual y debe ser
ejemplo de superacién personal. Es él quien mejor conoce las virtudes y debilidades del
sistema educativo. Sin su compromiso decidido, cualquier intento de reforma se veria
frustrado. Por ello, uno de los objetivos centrales de la transformacion educativa es
revalorar la funcion del maestro.

El maestro debe seruno de los principales beneficiarios del nuevo federalismo educativo
y la nueva participacion social en la educacion. Larevaloracion de la funcion magisterial
comprende seis aspectos principales: la formacion del maestro, su actualizacion, el
salario profesional, su vivienda, la carrera magisterial y el aprecio social por su
trabajo.20°

Consecuentemente, la reestructuracién del sistema educativo que consolida el gobierno
salinista a través de esta reforma, implicd cambios de gran significatividad. El primero de
ellos, respecto a la reorganizacion del sistema educativo, estuvo enfocado en la
descentralizacion o federalizacion educativa —en el sentido econdmico—, en tanto el
Gobierno Federal cede las responsabilidades administrativas y de servicios a los gobiernos
estatales. Es decir, la mejora de las condiciones de infraestructura de los espacios
destinados para la educacion, asi como los materiales minimos requeridos, no son ya su
responsabilidad. No obstante, retiene para si, sus atribuciones para la elaboracidn,

organizaciény orientacién de los contenidos de los planes y programas de educacion basica.

El segundo aspecto, referente a la reformulacion de contenidos y materiales, asume que las
necesidades basicas del aprendizaje tienen que ver con las demandas de las “sociedades
modernas” y “el progreso tecnoldgico”, y en este sentido, fortalecer habilidades en los

educandos que se adecuen a una gestion empresarial y economicista. De esta manera, el

209 |bid. p. 12.
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objetivo de la ensefianza y el aprendizaje de la lectoescritura y las matematicas es la
formacién de competencias?!® (acatar, precisiéon, resolver problemas) y aptitudes
(eficiencia, velocidad, adaptacion) acordes a las demandas del mercado laboral y la
dindmica empresarial. Y la formacidén histdrica, social y humanistica, pasa a un segundo

plano, una especie de materias residuales.

Y por ultimo, la revaloracion de la funcion magisterial, asume que el trabajo docente no es
mds un trabajo colectivo, en el sentido de que su participaciéon en el proceso educativo se
limita a una labor individual y aislada —que sera premiada y reconocida a través de
incentivos econdmicos—, al igual que su ingreso, promocién y permanencia dentro del

sistema educativo, determinado por los resultados obtenidos en su “evaluacion”.

Bajo esta orientacion, el Estado mexicano afirma de manera explicita su logica de
racionalizacion costo-beneficio, proponiéndose invertir en las mejores escuelas, los mejores
estudiantes y los mejores maestros. Sin embargo, no hay consenso claro de quiénes sony
por qué —y menos si se piensa en la enorme variedad de contextos escolares que existen en
México—, parametros que supuestamente quedaran “resueltos” con evaluaciones

estandarizadas que no son otra cosa que controles cuantitativos de productividad.

210 De acuerdo con Raquel Sosa, “el lenguaje se convirtiéo en competencia de comunicacion, es decir, la comprension,
disposicién a aceptar y acatar demandas de otro: ya sea un patrén, un gobierno, etcétera. Las matemadticas, estarian
vinculadas con la competencia de ejecucion, es decir, |a capacidad de actuar con precision enlasoperaciones que deben
serrealizadasenuna secuencia de trabajo, asi como la internalizacién de los conceptos de gananciasy pérdidas, base del
funcionamiento del mercado. Y finalmente, la capacidad de resolver problemas, vinculada a la competencia de adaptacion
a diferentes contextos de trabajo, particularmente al trabajo en serie yen equipo, ya la colaboracddn con la empresa para
hacermas eficaces los procedimientos deltrabajo.” En Sosa Elizaga, Raquel. Op. Cit. p. 78.
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Con el gobierno de Ernesto Zedillo (1994-2000)21! se dara continuidad a la Ilamada politica

de modernizaciéon educativa. Expresado en el PND 1995-2000:

En el periodo 1995-2000, sociedad y gobierno tienen la responsabilidad historica de
cimentar las bases educativas para el México del siglo XXI. Ello exigira un impulso
constante y vigoroso, asi como la consolidacion de cambios que aseguren que la
educacion sea un apoyo decisivo para el desarrollo... Una de las demandas mas repetidas
es una educacion de cobertura suficiente y de buena calidad. La cobertura de nuestro
sistema educativo comprende a la mayoria de los mexicanos. Es tiempo de elevar su

calidad en beneficio de todos. 212

Es decir, mantiene el énfasis en “la calidad” y la refieren como:

...una solida formacion de valores, actitudes, habitos, conocimientos y destrezas desde
la primera infancia... la adquisicion de las capacidades basicas de lectura, de expresion
oral y escrita y matematicas... en la modernizacion de la infraestructura, incluyendo las
nuevas tecnologias de comunicacion e informatica, para un mejor desempefio de la labor

docente y un mayor aprovechamiento de los alumnos. 213

Lo mismo con la evaluacion, la cual caracterizan de la siguiente manera:

Las actividades de evaluacion y seguimiento son indispensables para asegurar la
pertinencia y la eficacia de las acciones educativas en un contexto de cambio continuo.
La evaluacion sera objetiva y oportuna para facilitar respuestas agiles del sistema
educativo, y asi asegurar que los propositos y fines de la educacion correspondan a las
necesidades que plantea el desarrollo del pais.214

Permanece la légica de modernizacion, calidad y evaluacidn, al ser la intencién de este

sexenio la consolidacion de la politica educativa ya definida a través del ANMEB. Politica

que se hard mas agresiva durante los sexenios siguientes.

211

Alcantara, Armando. Politicas Educativas y  Neoliberalismo en  Meéxico:  1982-2006.

<http://www.rieoei.org/rie48a07.htm>

212 Plan Nacional de Desarrollo 1995-2000. Presidencia de la Republica. México. p. 74.
213 |bid. pp. 74-75.

214 |bid. p. 75.

Ver:
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El gobierno de Vicente Fox Quesada (2000-2006)21°, quien llegé a la presidencia postulado
por el Partido Accién Nacional, hace explicita y reitera la pretensién de vincular
estrechamente el sistema educativo y el sistema productivo, reforzando asi, la orientacion
economicista de la politica educativa y repitiendo el imperativo no sustanciado de calidad.

Expresado en el PND 2001-2006:

La educacién debe vincularse con la produccion, proporcionar a los futuros trabajadores
y profesionistas una cultura laboral basica que les permita ver el trabajo como un medio
de realizacion humana, de convivencia solidaria y de servicio a la comunidad, ala vez
introducir visiones criticas, constructivas y responsables que transformen los empleos en
oportunidades de crecimiento personal.

Una educacion de calidad, por tanto, demanda que la estructura, orientacion,
organizacion y gestion de los programas educativos, al igual que la naturaleza de sus
contenidos, procesos y tecnologias respondan a una combinacion explicita y expresa de

los aspectos mencionados.216

Para este propdsito, en el afio 2001 el Gobierno Federal pone en marcha el Programa

Escuelas de Calidad (PEC)?Y7, el cual

...se fundamenta en la necesidad de hacer efectiva la igualdad de oportunidades para el
logro educativo de todos los educandos, independientemente de sus capacidades, origen
social, étnico, o del ambiente familiar del que proceden, es decir, busca la equidad en el
mejoramiento de la calidad de la educacion que se ofrece en las escuelas de educacion

basica.218

Sin embargo, emplear como recurso discursivo la igualdad de oportunidades, sin una
agresiva accion del Estado para generar condiciones de mayor equidad, implica poner a

competir a los agentes del proceso educativo a partir de una misma linea de salida y asi

215 Alcantara, Armando. Op. Cit. Ver:<http://www.rieoei.org/rie48a07.htm>

216 Plan Nacional de Desarrollo 2001-2006. Presidencia de la Republica. México. p. 56.

217 programa Escuelas de Calidad. Diario Oficial de la Federacion. Secretaria de Educacion Publica. Martes 3 de abril de
2001. Ver: <http://dof.gob.mx/nota_detalle_popup.php?codigo=766732>

218 [dem.
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justificar una medida generalizada que no distingue desigualdades ni diversidad de
condiciones. En esta ldgica, ser acreedor de una educacion de “calidad” se concibe como
un logro individual y voluntarista, y no como una responsabilidad social del Estado

mexicano.

No obstante, se plantean los siguientes objetivos del PEC que reiteran la orientacién

economicista de la politica educativa:

-Promover y apoyar la transformacion de la gestion escolar como un medio para el
mejoramiento del servicio educativo y los resultados que los educandos obtienen, a
través del proyecto escolar en el que cada escuela define sus propias metas, estrategias
y acciones especificas -en el marco de los propdsitos educativos nacionales- contra las
que sera evaluada.

-Capacitar a los directivos escolares para la transformacion de la gestion escolar, de tal
modo que ejerzan eficazmente sus funciones académicas, promuevan la evaluacion
interna de los centros escolares como base para el mejoramiento continuo de la calidad
educativa, coordinen el trabajo.

-Propiciar las condiciones de normalidad educativa necesarias para el funcionamiento
eficaz de la escuela, de manera que se impartan clases con regularidad, se fomente la
asistencia y puntualidad, y que el tiempo destinado a la ensefianza se aproveche
Optimamente.

-Contribuir a la generacién de una cultura de corresponsabilidad, rendicion de cuentasy
mejoramiento continuo entre las autoridades educativas, los directivos escolares, el
personal docente, los alumnos, los padres de familia y la comunidad en general.

-Contribuir a superar los rezagos en infraestructura, equipamiento y mobiliario de las
escuelas primarias publicas, especialmente de las ubicadas en zonas urbanas marginadas,
como una de las condiciones para el mejoramiento de la calidad de la educacion.

-Incentivar la figura del cofinanciamiento educativo entre el Gobierno Federal, los
gobiernos estatales y municipales y los sectores sociales y productivos.

-Vincular la politica de transformacion de las escuelas con los programas prioritarios de
evaluacion externa, formacion de docentes y directivos, participacion social y
modernizacién tecnoldgica, en el marco de un federalismo educativo fortalecido.2*®

219 [dem.
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La explicitacion por parte del Gobierno Federal de estos objetivos planteados en el PEC
expresan esta agresiva transformacion de la educacién tan intimamente vinculada al
sistema productivo. Por ejemplo, se expresa que la gestién escolar se limita a la
administracion de sus recursos econdmicos, al ser esta la dindmica: la cantidad de dinero
gue obtenga cada escuela para la mejora de su infraestructura; los materiales necesarios
para su mantenimiento y limpieza; asi como lo requerido para el trabajo de los maestros y
los estudiantes; dependera en gran medida de los resultados que se obtengan de los
examenes estandarizados como la prueba de Evaluacion Nacional del Logro Académico en
Centros Escolares (ENLACE). A mejores resultados, mas dinero recibe la escuela para estos
propoésitos e inversamente. Sin mencionar los incentivos econdmicos que reciben los

docentes.

En consecuencia, los administradores, en este caso los directores, se limitan a dos cosas, la
primera de ellas a hacer rendir el dinero que reciben y en caso de que no sea suficiente, a
pedirles a los maestros que recauden dinero con los padres de familia. Y la segunda, a
promover tanto en los maestros como en los estudiantes a que lo correcto es obtener
mejores resultados y en consecuencia mayor dinero, sea esto entrenando constantemente,
limitando la ensefianza a lo repetitivo y a que Unicamente hay respuestas correctas o

incorrectas.

Este tipo de pruebas no reflejan en absoluto los procesos pedagégicos del como y el por
qué es significativo lo que se estad aprendiendo y reproduce condiciones de desigualdad al

no tener ni remotamente en consideracién los contextos sociales y particulares de los
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agentes educativos en donde seaplica. Es decir, el Unico objetivo de este tipo de evaluacién
estandarizada es la cuantificacién de la productividad lograda. Se traduce como un deslinde
de responsabilidad estatal de sostener econdmica y equitativamente los espacios
destinados a la educacién al otorgar mayores “recompensas” econdmicas a los “mejores” e

invertir Unicamente en quien vale la pena. Meritocracia pura.

Esta dindmica promueve a que lo correcto es asumir una actitud que corresponda a los
valores y a las acciones del corte laboral que busca esta ideologia: trabajar bajo presion, ser
competitivos, ser eficientes y que la labor educativa debe ser individual y asilada. A que el
Unico camino para alcanzar la “calidad” educativa es via la evaluacién y la competencia. Se
reafirma abiertamente su pretension de intensificar un sistema educativo de corte
empresarial, en donde queda declarada como panacea social y educativa laambigua nociéon

de calidad. Juan Manuel Escudero nos ofrece una reflexion al respecto:

...la vision de calidad ...representa una ideologia social y educativa construida en torno
a presupuestos y logicas mercantilizadas que, ademéas de servir para justificar la
reduccion del gasto educativo y las obligaciones del Estado para con la educacion
publica, ve al mercado, los clientes y la libre competencia como recursos magicos
elevados al rango de fetiches para estimular la responsabilidad y el compromiso de los
sujetos e instituciones con la eficacia y eficiencia, parcializando drasticamente el
territorio de lo educativo bajo criterios que atienden lo objetivo y rigurosamente

evaluable, lo homogéneo v, por tanto, comparable.22°

Retomando que como parte de este proceso se encuentran las evaluaciones
estandarizadas, a cargo del Instituto Nacional de la Evaluacion Educativa creado en el afo

2002221 y de la Secretaria de Educacion Publica, el cual consiste en la aplicacion de pruebas

220 Escudero, Juan Manuel. “Calidad de la educacién: entre la seducddn y las sospechas”. En Rivera Ferreiro, Luda. £/
Programa Escuelas de Calidad. Nuevas formas de exclusiony desigualdad educativa. p. 106.
221 Ver: <http://www.sep.gob.mx/es/sep1/8_de_agosto_b#.VIY3jnYrLIV>

93



como el Examen para la Calidady el Logro Educativo (EXCALE) y la Evaluacién Nacional del
Logro Académico en Centros Escolares (ENLACE)222. Vale tener en cuenta que, con la

aplicacion de este tipo de evaluaciones,

...se ignoran las serias limitaciones y sesgos culturales que las pruebas estandarizadas
contienen, se sustituye la necesidad de evaluar (ejercicio fundamentalmente cualitativo
de los procesos, sus actores y sus condiciones) con la posibilidad de medir... haciendo
de la evaluacion un sinénimo de aquello que creen poder medir; se induce a la
memorizacion acritica por encima de la comprension reflexiva, al reducir la evaluacion
al resultado de un examen estandarizado y se asume una inexistente homogeneidad de
los actores del proceso educativo (como si los alumnos, sus familias y los maestros
fueran iguales en todo el pais), cuando son innegables las abismales exclusiones

econdmicas y sociales.??3

En consecuencia, de acuerdo con Rivera Ferreiro, los criterios para la evaluacion que
subyacen a este modelo responden “a un enfoque de racionalidad optimizante de corte
economicista, que, sin duda alguna, aporta informacién de especial interés para los
responsables de tomar decisiones en materia de recortes presupuestales; pero quizd no

representa una cuestién de utilidad para los directamente involucrados en las escuelas.” 224

Por otra parte, siguiendocon la légica de “elevar la calidad de la ensefianza”, en el afio 2004
el gobierno implementd el Programa Enciclomedia??>, el cual consistié en el equipamiento
de tecnologia digital en las escuelas publicas del pais. Sin embargo, este programa fracasé

en dos sentidos. Daniel Rodriguez sefiala que:

222 Ver: <http://enlace.sep.gob.mx/ba/pfO1l.html>

223 [maz Gispert, Carlos. Anemia Pedagdgica “Reforma educativa” e insurgencia magisterial. p. 16.

224 Rjvera Ferreiro, Lucia. El Programa Escuelas de Calidad. Nuevas formas de exclusion y desigualdad educativa. p.128.
225 “De Enciclomedia a Habilidades Digitales para todos...” En Revista Latinoamericana de Estudios Educativos. p. 3. Ver:
<http://www.redalyc.org/articulo.0a?id=27022351001>
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...el equipamiento de aulas y la capacitacion de docentes no bastan para que las
herramientas tecnol6gicas realmente formen parte del proceso de ensefianza y
aprendizaje en los salones de clase.

Ademas, los equipos instalados tienen periodos de vida cortos. Debido a ello y a que la
capacitacion de docentes puede tardar, los equipos se vuelven obsoletos antes de hacer
sido cabalmente utilizados.?2®

Pese al fracaso de este programa, el Gobierno Federal y con un inconsistente concepto de
calidad como eje de su politica educativa, se decidié a fortalecer un sistema educativo
agresivamente mercantilizado. Ldgica que permanece durante el sexenio de Calderdn
Hinojosa (2006-2012)227, Durante esta administracion la prioridad es —nuevamente— “elevar

la calidad educativa”, via la “evaluacion”. Expresado en el PND 2007-2012:

...es necesario alcanzar niveles de calidad mas altos. Debe promoverse el mejoramiento
educativo para dotar a nifios y jévenes de una formacion sélida en todos los ambitos de
la vida, incluidos el buen desempefio en el trabajo, la plena participacion social y politica
y el valor de la realizacion personal. El sistema educativo nacional requiere de una
significativa transformacion basada tanto en el mejoramiento material y profesional de
los maestros, como en el énfasis en el logro de los aprendizajes y el fortalecimiento en
la capacidad de decision en las escuelas, bajo la plena cooperacion de padres de familia
y alumnos. 228

Se mantiene el mismo esquema ya planteado en el PEC y como estrategia politica para su
continuidad, esta administracidn crea en el aifio 2008 la Alianza por la Calidad Educativa

(ACE)?2??, |a cual pone énfasis en el pago por méritos a los maestros:

226 Citado por Garcia Hernandez, Arturo. “El analfabetismo tecnolégico de las autoridades acabd con Enciclomedia.”
Lunes 27 de Juniode 2011. En LaJornada, en linea. En: <http://www.jornada.unam.mx/2011/06/27/politica/002n1pol>
227 Alcéntara, Armando. Op. Cit. Ver:<http://www.rieoei.org/rie48a07.htm>

228 Plan Nacional de Desarrollo 2007-2012. Presidencia de la Republica. México. p 72.

229 RodriguezGomez, Roberto. El proyecto educativo SEP-SNTE y la prueba ENLACE. p.316.
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El aspecto nodal de la ACE fue el establecimiento de las anheladas acciones y
mecanismos para... asegurar que los maestros sean seleccionados adecuadamente, estén
debidamente formados y reciban los estimulos e incentivos que merezcan en funcion del
logro educativo de nifias, nifios y jovenes; garantizar una educacion de calidad que
propicie la construccién de ciudadania, el impulso a la productividad y la promocién de
la competitividad para que las personas puedan desarrollar todo su potencial y fortalecer
la centralidad de la evaluacion para elevar la calidad educativa, favorecer la
transparencia y la rendicién de cuentas, y servir de base para el disefio adecuado de

politicas educativas.?3°
Esta alianza —del gobierno y la culpula del Sindicato Nacional de Trabajadores de la
Educacidn (SNTE)—, agudizd los mecanismos estandarizados de evaluaciony certificacion de
la calidad de la educacion: los resultados de la prueba ENLACE seran ahora determinantes
para el pago por méritos —incentivos econdmicos— segun el desempefio —productividad
individual y aislada—de los maestros; conduce a procesos de ensefianza y aprendizaje de
repeticion y memorizacién en donde sélo importan las respuestas correctas sobre la
comprensién reflexiva; pretende ignorar la diversidad de contextos educativos y en
consecuencia homogeneiza a los actores del proceso educativo. En esta légica, lo Unico que
ocupan estos mecanismos son la medicion y clasificacién estandarizada de la productividad

lograda por los prestadores de servicio: los maestros.

Como un epilogo consecuente con la orientacidon de la politica educativa ya descrita, el
nuevo sexenio del viejo PRI (Enrique Pefia Nieto 2012- ), publicé el 26 de febrero del afo
2013231, en el Diario Oficial de la Federacién “el decreto que reforma los articulos 3°y 74 de

la Constitucion de los Estados Unidos Mexicanos y, en septiembre del mismo afio, se

230 Alianza por la Calidad de la Educacion. SEP-SNTE. México. 2008. p. 3. En Vazquez Olivera, Gabriela. La calidad de la
educacion. Reformas educativas y control social en América Latina. p. 116.
231 [maz Gispert, Carlos. Anemia Pedagdgica “Reforma educativa” e insurgencia magisterial. p. 16.
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aprobaron las leyes secundarias que de ella derivan.”?32 Se reforma la Ley General de
Educacidn y se realiza una nueva Ley General de Servicio Profesional Docente. Con esta
nueva legislacion adquieren rango constitucional las reformas ya introducidas desde la

década de los afios noventa y se reformula la funcidon que adquiere el maestro, el cual:

...asume ante el Estado y la sociedad la responsabilidad del aprendizaje de los alumnos
en la Escuela y, en consecuencia, es responsable del proceso de ensefianza aprendizaje,
promotor, coordinador, facilitador, investigador y agente directo del proceso
educativo.?33

Se le atribuye atropelladamente al maestro una responsabilidad desmedida, en la que
pareciera ser el Unico agente encargado de los procesos educativos, y ademds, en aras de
la “calidad”, se establece que la evaluacién estandarizada —como control de productividad—

es el Unico referente para suingreso, promocién y permanencia:

En la Ley General del Servicio Profesional Docente se establece que el ingreso al
servicio se realizard mediante “concursos de oposicion”, que en la practica se reducen a
la aplicacion de un examen de opcién mdltiple, en los que pueden participar
profesionistas que cuenten con licenciatura en diversas areas y no exclusivamente
aquellos que hayan cursado la licenciatura en educacion preescolar y/o primaria, y se
incorpora para su contratacion la figura de ‘“nombramientos provisionales”
condicionando su continuidad en el servicio a los resultados que obtengan en las
evaluaciones que periodicamente realizaran las autoridades educativas.?34

De esta manera, se emplean medidas punitivas y de control al “someter a mas de un millén
y medio de maestros al permanente miedo de perder su trabajo, ponerlos periédicamente
a prueba y bajo vigilancia constante so pena de ser castigados y estigmatizados.”?3> Este

esquema impacta negativamente en el salario base, ignora la diversidad de los contextos

232 VazquezOlivera, Gabriela. La calidad de la educacion. Reformas educativas y control social en América Latina. p.117.
233 ey General del Servicio Profesional Docente. Articulo 4, fraccion XXV (Expedida mediante Decreto publicado en el Diario
Oficialel 11de septiembre, 2013). En Ibid. p. 118.

234 y3zquezOlivera, Gabriela. Op. Cit. p. 118.

235 | bid. p. 119.
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escolares en los que se dan los procesos de la ensefianza y el aprendizaje, alimenta la

simulacion educativa y la memorizacién de respuestas, aisla e inhibe el trabajo colaborativo.

Consecuentemente, alimentar una dinamica educativa dada a partir de una economia voraz
gue intenta homogenizar la vida escolar sin tomar en cuenta las singularidades que definen
la vida cotidiana de cada escuela, que parte de una supuesta neutralidad que justifica el
voluntarismo, el individualismo, la exclusién y la desigualdad, sdlo puede reproducir y

recrudecer condiciones educativas inequitativas.

Recapitulando, el llamado giro neoliberal se ha caracterizado por la agresividad con la que
transformo la orientacion de la politica educativa en México: de asumirse como una accion
de responsabilidad Estatal, a una politica educativa asumida como un servicio rentable y
adquirible segun la capacidad econémica del consumidor, lo que a su vez condicionard
(como si se tratase si no del unico factor, al menos del mas decisivo) la posibilidad de
realizacion individual y colectiva de los maestros dentro del sistema educativo (acceso,
permanencia y egreso); se significd también, la transiciéon de un Estado rector de sus
politicas publicas a un Estado administrador y empresarial, es decir, un Estado facilitador

para la ejecucion de un estilo de vida educativo mercantil.

Y en esta ldgica, el Estado mexicano condiciond a través de la racionalizacién costo-

beneficio, sustentada en la supuesta neutralidad que representan los mecanismos

estandarizados de evaluacion, la decision de en quiénes vale la pena invertir. Decision que

se articuld a través de un discurso que enarbola nociones como “voluntad”, “aptitud”,
" oa

“persistencia”, “talento”, como una serie de requisitos de los cuales habrad que dar el ancho,

98



y que terminaran por definir quiénes si y quiénes no podrdn ser acreedores o
suministradores de una educacién de “calidad”, como si se tratasen de una especie de

dones naturalmente adquiridos, que sélolos mas aptos poseen.

Sin embargo, habrad que considerar que resulta improbable su ejecucion al pie de la letra,
por la sencilla razon de la capacidad de agencia de los docentes. Es decir, la orientacion de
la politica educativa es condicionante si, pero no determinante de su practica. Por lo tanto,
la practica docente también implica reconocer los diversos contextos escolares en la que se
da, lo que sucede en su dia a dia en las aulas, los variados sentidos y significados que le
otorgan a su experiencia como maestros, y que eso hace de su practica algo heterogéneo,

dindmico y modificable.

2.6 La orientacion de la politica educativa en lo cotidiano

Reflexionar en las transformaciones de la orientacién de la educacién en México, es pensar
en la educacién como factor de disputa, de lucha, de confrontacién y de intereses. De esta
forma, la politica educativa en México adquiere sentido en tanto orienta y dirige la accion
individual y social, es decir, cobra significatividad en la medida en que se vuelve
condicionante en las decisiones y acciones de los agentes dentro de los procesos

educativos, en las maneras en como ejercen su capacidad politica y de poder?3°,

236 “E] poder...no pesasolamente como una fuerza que dice que no, sinoque de hechocircula, produce cosas, induce al
placer, forma saber, produce discursos; es preciso considerarlo mas como una red productiva que atraviesa todo el cuerpo
socialque como una instancia negativa que tiene como funcién reprimir.” En Foucault, Michel. Op. Cit. p. 48.
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reconociendo asi la heterogeneidad que esto implica para quienes confluyen en la labor

educativa.

En este sentido, la experiencia escolar que transmite el docente adquiere formas concretas
y diversas, hay relaciones, fuerzas e intereses que la dotan de dinamismo, como sefiala

Citlali Aguilar:

Reconocer al trabajo de los maestros ejercido por sujetos concretos no sélo rompe el
esquema del ejercicio magisterial homogéneo, sino ademas permite reconocer que tal
ejercicio existe gracias a esos sujetos y que es mediante su desempefio que tales sujetos
se construyen a si mismos y a la institucion.

El trabajo de los maestros es un producto de la relacion sujeto-institucion, donde ambas
instancias lo modifican y son modificadas por éste. En cada escuela, expresion singular
de la institucion educativa, el trabajo de los maestros adquiere un contenido especifico.

Este se construye en la cotidianidad escolar; se define mediante un proceso de
construccion continuo donde intervienen de manera central las condiciones materiales

especificas de cada escuela y las relaciones al interior de ella. 237
Es bajo esta légica que, para comprender y reflexionar en las significatividades de la practica
docente, habra de considerarse el contexto cotidiano de su trabajo y los saberes propios
del maestro, es decir, sus condiciones concretas y su agencia en tanto sujeto, como

elementos esenciales para la reflexion socioldgica.

237 Aguilar, Citlali. “La definicion cotidiana deltrabajo de los maestros.” En Rockwell, Elsie. Antologia. Ser maestro, estudios
sobre el trabajo docente. p. 88.
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Capitulo 3 La practica docente y el empleo del curriculum oculto

El trabajo docente como una experiencia escolar cotidiana, lo abordo como un proceso
constituido desde dos dimensiones: la primera de ellas, como un proceso condicionado por
las politicas educativas gubernamentales, que si bien lo influyen, no lo determinan en su
conjunto; y la segunda -—enfatizando esta forma—, desde las interpretaciones,
significatividades y experiencias que hacen los maestros en torno a las formas en las que

cotidianamente organizan su trabajo.

Consecuentemente, su convergencia apunta a que no hay realidad escolar que resulte
inamovible o inmutable, en el sentido de que si bien las modificaciones formales e
institucionales de los planes y programas educativos resultan condicionantes de la
orientacion de la educacion, su organizacién y ejecucion, son cambios que no son
incorporados en su sentido original y explicito, en tanto los sujetos reinterpretan estas
transformaciones desde diversas tradiciones y experiencias, tanto pedagdgicas como

personales.

En este sentido, asumo al trabajo docente como un proceso que se construye desde ambas
caracterizaciones. En el que, con la ventaja del aula cerrada, los niveles de autonomia que
esto implica y el empleo del curriculum oculto, las practicas educativas cotidianas
resultantes constituyen un contexto concreto, real, formativo, significativoy heterogéneo

para los maestros.
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3.1 Dinamica dentro de la escuela

El trabajo de los docentes no se limita Unicamente a su practica dentro del aula. Su trabajo
también consiste en la organizacion y ejecucion de diversas tradiciones escolares, por
ejemplo: las ceremonias civicas?3® (lunes civico u honores a la bandera), los festejos
escolares?3® (dia del nifio, dia del maestro, dia de la madre, dia de muertos, etc.), los
concursos?? (de poesia, exclamacién, canto coral, danza regional, etc.) o las excursiones.
También desarrollan actividades administrativas y burocrdticas como son: el cobro diario
de los desayunos escolares?*! (modalidad desayunos frios?*2: leche y galletas), la firma de
boletas o la junta de padres de familia, la entrega del Plan de Trabajo semanal y mensual?43.
Y de planificacion: decidir quién es maestro de ceremonias, de quién es el turno de cuidar
el portdon durante la entrada y salida a clases, a quiénes les toca vigilar el patio durante el
recreo; las cuales son funciones operativas que se asignanalos maestros durante la junta

de Consejo Técnico?*4,

Estas son algunas de las actividades que forman parte de la dindmica cotidiana dentro de la

escuela y que los docentes deben a cumplir. Entonces, la distribucién del tiempo entre esas

238 \/er: Anexo. |l. Fotogaleria. Foto2y 3. pp. 168-169.

239 \Ver: Anexo. | bid. Foto 5. p. 170.

240 \Ver: Anexo. Ibid. Foto 4. p. 168.

241 En |a junta de padres de familiase asigna a un padre o madre para que ayude enla reparticion diariade | os desayunos
durante una semana; sin embargo, algunos maestros prefieren realizarla ellos mismos para evitar la pérdida de tiempoy
la desorganizacion del grupo. Porlo que ellos mismos organizan, repartenyjuntanel dinero (cuota de recuperacién por
desayuno de 50 centavos). Cuando terminan de juntar el dinero, se lo dan al papa o mama presente para que se lo
entreguen al repartidorencargado del DIF.

242 \Jer: “Evaluadon Interna 2014 del Programa Desayunos Escolares Operado en 2013” del Sistema para el Desanollo

Integral de la Familia del Distrito Federal. En: <
http://intranet.dif.cdmx.gob.mx/transparencia/new/_evaluaciones/2014/Evaluacion%20Prog%20Desayunos%20Escolar
es.pdf>

243 E| Plan de Trabajo semanal y mensual, normalmente consiste en la copia directa de lo estipulado dentro del Plan de
Estudios de Educacion Bésica: conocimientos esperados y a ctividades para reforzarloaprendido.

244 \Jer: Ezpeleta, Justa. “El Consejo Técnico: eficaciapedagdgica yestructura de poder enla escuela primaria mexicana.”
En Revista Mexicana de Sociologia. Nim. 2. Abril-Junio. [IS-UNAM. México. 1990.
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actividades y el tiempo frente a pizarrdn, los espacios —generalmente condicionados— para
interactuar con los otros agentes, el turno en el que trabajan (en este caso matutino); son

Ill

elementos que generan expectativas en torno al “correcto” cumplimiento de los mismos.

Es decir, exigencias organizativas y operativas que los maestros estdan comprometidos a
realizar y que condicionan su trabajo. Considerando esto, enfatizaré en el espacio que
representa el salén de clases, en donde, con la ventaja de la puerta cerrada del aula, los
maestros definen las reglas (mediadas por el curriculum oculto) de la interaccidon que se

desarrolla entre ellos y sus estudiantes.

3.2 Reconocimiento del curriculum oculto

Todos los maestros, como parte de su practica, emplean, ya sea consciente o
inconscientemente, recursos que no son pedagdgicamente formales. Es decir, recurren al
uso de sus experiencias y subjetividades para comunicar y ensefiar nociones valorativas y
morales no afirmadas explicitamente, que para ellos son necesarias o correctas o que
simplemente les permiten resolver su dia a dia. En este sentido, considero que como parte
de su trabajo, la ensefianza no se limita Unicamente a lo que esta escrito y lo que es
explicitamente formal, y que, como sujetos que son, transmiten e introyectan normas,

valores y creencias.

Para este objetivo presento a continuacién el resultado de la observacién de las tres
variables (prdctica pedagdgica, manejo del conflicto y ensefianza de valores) que realicé,
por dos razones, dentro de los salones de clase de los tres maestros. La primera de ellas, al

ser el lugar donde permanecen y realizan el mayor tiempo de la jornada escolarsulabor y
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la segunda, al ser el Unico espacio que mantiene la puerta cerrada a otros adultos y en

consecuencia cuentan con mayores niveles de autonomia y libertad para realizar sutrabajo.

3.2.1 Practica Pedagoégica

En el saldn de clase de la maestra Yolanda

La maestraYolandatiene 52 afios y treintacomo educadora.
Ensefiaen 6° afio de primaria.

La distribucion del espacio dentro del salén de clases cuenta en un extremo, con el pizarrén
de Enciclomedia y junto a él su escritorio, en el otro extremo el pizarron blanco con el que
trabaja. Las mesas para los estudiantes son dobles en forma de trapecio acomodadas en
cuatro filas, dos filas del lado derecho y dos filas del lado izquierdo, de manera que sus

estudiantes puedan verse de frente?4>.

La idea de esta distribucion era que los estudiantes pudieran voltear a ambos pizarrones,
sin embargo, sélo usa el pizarrén blanco debido a que el de Enciclomedia y el proyector
estaban fuera de uso por falta de mantenimiento, asi como el software desactualizado
respecto a los libros de texto correspondientes al ciclo escolar 2011-2012. La maestra
Yolanda menciona que de los ocho afios que lleva instalado el equipo para Enciclomedia,
solamente el primer afio gozé de mantenimiento, dejandolo obsoleto e inutilizable los siete

restantes.

Aungue la maestra trabaje con esta distribucién del espacio durante la mayoria del tiempo

y que el trabajo que promueve generalmente es en parejas, sus estudiantes tienen la

245 VVer: Anexo. Il. Fotogaleria. Foto 6. p. 170.
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posibilidad de mover las bancas y juntar dos o mas para trabajar en equipo, cuando la
maestra indica qué actividad lo amerita. Sin embargo, para la realizacion de los exdmenes,
los cuales son de caracter individual, deben acomodarse en filas viendo todos hacia el

frente.

Respecto a la distribucion del tiempo, la maestra Yolanda divide sus clases de la siguiente
manera: las primeras dos horas y media (de 08:00 a.m. a 10:30 a.m.) para las materias de
espafiol y matematicas, y regresando de recreo (11:00 a.m. a 12:30 p.m.) para alguna otra
materia (geografia, historia, formacién civica y ética, ciencias naturales o educacién
artistica). Las materias de educacién fisica y computacién seran impartidas por otros

profesores. De la segunda lengua, que es el inglés, no habia maestro que la impartiera.

Si bien esta forma de organizar y utilizar su tiempo pareceria ser la optima y pese a que
intenta cumplir con las horas que le corresponden a cada materia de acuerdo a como estan
indicadas en el Plan de Estudios de Educacién Basica?*®, el tiempo le resulta insuficiente.
Entonces, para poder agilizar sus clases, recurre frecuentemente a la contabilizacion del

tiempo para la realizacion de las actividades y los ejercicios dentro del aula.

La maestra Yolanda menciona que llevar esta administracién rigurosa del tiempo le ha
permitido cumplir las exigencias que se le establecen como parte de su trabajo, sin
embargo, esta dindmica fomenta que, por ejemplo, se asuma de manera negativa el error

al condicionar las veces que tienen derecho sus estudiantes a equivocarse (al contar con

246 \Jer: Anexo. IV. Horas correspondientes a cada materiaindicadasen el Plan de Estudios de Educacddn Basica. Tabla 1.
p.174.
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una sola oportunidad para corregir) y premiar con puntos extras a los primeros diez en
terminar la actividad (para estimular la velocidad y terminar a tiempo). Es decir, para la
maestra no hay tiempo para que los procesos de ensefianza se acoplen a las necesidades y
ritmos propios y variantes de sus estudiantes. Teniendo esto en cuenta, con previo
consentimiento de los papds, utiliza el tiempo que tiene antes del inicio de clases
(aproximadamente media hora) y el tiempo durante el recreo para atender a quienes

necesiten regularizarse.

Por otra parte, durante sus clases usa ejemplos que sean conocidos para sus estudiantes,
por ejemplo, elaborar un plano cartesiano con referencias cercanas a la escuela, como
tienditas o papelerias para ensefiar coordenadas; propicia la participacion en aquellos que
sabe tienen dificultades, aunque también la emplea como castigo —obligando a participara
quienes estan platicando o a quienes ve que no estan prestando atencidn— También
procura preguntar constantemente si hay dudas acerca de lo se va presentando v, si es
necesario, vuelve a explicar desde el principio, aunque eso implique que se atrase con los

siguientes temas.

Los mecanismos para evaluar a sus estudiantes son varios. Uno de ellos es calificar
diariamente las actividades que van realizando y registrar las calificaciones en su lista para
ir obteniendo los promedios mensuales. Estas calificaciones pueden ser por equipo, en

parejas o de manera individual y son para todas las materias.

El otro estd enfocado en la preparacién para la prueba ENLACE, la cual dura

aproximadamente un mes y consiste en la aplicacién diaria de pruebas pre-enlace. Estas
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calificaciones son solamente individuales y complementan la calificacién de espafiol y
matematicas. La evaluacién de lectura consiste en el nimero de palabras leidas en voz alta
por minuto y se realiza una vez por semana. Los puntajes son colocados por la maestra en
un cartel para que estén a la vista de todos, el cual estd ordenado de mayor a menor

puntuacion, para que los estudiantes puedan ver qué lugar ocupan.

Otros métodos para la evaluacién son a partir de los propios estudiantes: calificarse entre
ellos, repasar al unisono en voz alta las respuestas de la actividad, pasar al pizarrén a
contestar o alzar la mano para participar. Estas formas son las que mas entusiasmo les

provocan y generalmente gritan con emocién su deseo por participar.

En la materia de educacion artistica —clase que se da una vez a la semana y que es muy
esperada por los estudiantes—, elabora dindmicas en las que se vale el ruido y el
movimiento: inventar una cancion, hacer una coreografia, escribir el guion para un
programa radiofénico —para el cual construyeron una cabina en donde simulaban hacer su
transmisién—. También le gusta buscar en internet actividades que no requieran muchos
materiales o que pueda fotocopiar, como iluminar por colores y nimeros para encontrar la
figura?*’ y repasar operaciones aritméticas; papiroflexia 3D%48 (cubos, flores, estrellas) para
el area y altura de las figuras; o armar marionetas de papel?*° y ensefiarles a seguir pasos,

instrucciones y desarrollar su agilidad psicomotriz.

247 \Jer: Anexo. |Il. Ejemplos del material didactico empleado porla maestra Yolanda. Imagen 1. p. 173.
248 \Jer: Anexo. Ibid. Imagen 2.p. 173.
249 \er: Anexo. Ibid. Imagen 3.p. 174.
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La maestra también usa esta materia para agilizar el cumplimiento de otras actividades que
tiene por realizar, por ejemplo: cantar y practicar para el concurso de coro mientras hacen
papiroflexia, repasar los elementos que componen el poema y simultdneamente irlo
aprendiendo para presentarlo en la ceremonia del Dia del Maestro o elaborar el regalo que

le van a dar a sus mamas el Dia de las Madres.

En el saldn de clase del maestro Pablo

El maestro Pablotiene 45 afiosy veinticinco como educador.
Ensefiaen 6° afo de primaria.

La distribucién del espacio es igual al empleado por la maestra Yolanda, con la diferencia de
gue una vez por semana, el maestro decide cambiar a sus estudiantes de lugar para que “se
conozcan entre ellos y generen nuevos vinculos, mds alld de los circulos de amigos que
suelen formarse”. Para los examenes o evaluaciones no mueven sus bancas para quedar en
filas y generalmente trabajan en parejas. También organiza las clases para espafiol y
matematicas en las primeras dos horas y media, y la siguiente hora y media posterior al
recreo, para alguna de las otras materias. Tampoco usa el programa Enclicomedia, ya que
“el equipo no sirve y lleva bastantes afios sin ser actualizado y arreglado”, ademas, prefiere
emplear otras herramientas que le resultan mas familiares, por ejemplo, auxiliarse de libros

de afios anteriores que le son mas agradables.

El maestro Pablo trabaja con reloj en mano para ir contabilizando el tiempo de cada
actividad dentro del aula, recurre a regalarles dulces a los que terminen primero o les da
puntos extras con la condicién de ayudar a quienes no hayan terminado. Pero a diferencia
de la maestra Yolanda, quienes van terminando después y no tienen todo correcto, pueden
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regresar a calificarse las veces que sean necesarias hasta que esté todo bien y en casode
gue ya no quede tiempo para esa actividad, les pide que pasen después y le recuerden que

tienen pendiente esa calificacion.

También usa ejemplos que resulten conocidos por sus estudiantes en su cotidianidad, por

{

ejemplo, les pregunta “épara qué usan en su casa la sabila?” o “équé tipos de plantas
medicinales conoceny usan?”. Cuando esta dando laclase, siempre pregunta si entendieron
y al contestar al unisono “jSi!”, les pide que se aplaudan por ser muy inteligentes. Para él
es significativo realizar actividades que no sean solamente dictados o cuestionarios, pues
es importante que el trabajo no se vuelva “rutinario, mondtono y repetitivo.” Les pide hacer
dibujos segun el tema que se esté tratando y sin excepcion, cuando los ve, les dice que
“idibujan muy bonito!” o les pide que hagan crucigramas con las palabras que no

comprendan, las cuales son aclaradas por el maestro o que siempre pueden consultar en

un diccionario que esta sobre su escritorio.

Cuando es momento de lectura, pone los libros al centro, en el suelo o los esconde por el
saldn, para que sus estudiantes se levanten, caminen y se diviertan buscando hasta que
encuentren el que mas llamd su atencién y entonces lean un rato. Para la evaluacién de
nuimeros de palabras leidas envoz alta por minuto, no le gusta colocar el cartel en el saldn

ya que prefiere sélo sea que “cada uno sepa como va.”

También los invita a ir a museos como una forma de divertirse en familia y les pide hagan

una pequena resena de lo que mas les gusto, sin necesidad de que tengan que anotar todo
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lo que viene escrito en las descripciones de las obras, ni de mostrar el boleto de entrada, él

dice que “el que puede ir, puede ir. Es para que salgan, conozcan y se diviertan.”

Las formas de evaluar van desde la participacion de todos respondiendo al unisono, levantar
la mano para contestar, preguntarles constantemente qué es lo que ellos piensan del tema
y qué conocen al respecto, pasaral pizarron a poner la respuesta y en caso de que alguien
se burle de sucompafiero, sies que escribe algo mal, le obliga a pasar al pizarrdn junto a él
para que le explique. También registra en su lista las calificaciones que promedia
mensualmente. Para la realizacion de la prueba ENLACE, también durante un mes aplica las
pruebas pre-enlace (guias y exdmenes con un formato similar) para irlos familiarizando,

pero no forman parte de su calificacion.

Igualmente le dedica mucho tiempo a organizar y realizar las otras actividades que
corresponden ala dindmica fuera del aula. Sin embargo, a diferencia de la maestra Yolanda,

él intenta darle a cada actividad su propio tiempo para “hacer las cosas con mds calma”?°°.

En el salon de clase del maestro Jorge

El maestroJorge tiene 47 afios y veinticinco como educador.
Ensefiaen 6° afo de primaria.

El maestro Jorge acomoda las bancas de manera que queden en hexagonos y puedan los
estudiantes trabajar en equipo la mayoria del tiempo. Al igual que el maestro Pablo, los
cambia de lugar una vez por mes para que interactuen con todos sus compafieros.

Solamente los coloca en filas cuando van a presentar examen. La division del tiempo para

250 \Ver Anexo. |l. Fotogaleria. Fotos 7y 8. p. 171.
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las materias es la misma que sus compafieros Yolanda y Pablo vy, al igual que ellos, y por las

mismas razones, no usa Enciclomedia.

El maestro sigue con mucha rigurosidad lo que le indica el Plan de Estudios. La dinamica la
organiza de la siguiente manera: lectura y exposicién en voz alta sobre el tema (por su
parte), posteriormente la copia directa de fragmentos de los libros de texto a su cuaderno
(por los alumnos), seguido por un ejercicio para reforzar conocimientos (preguntas y
respuestas) y la posterior calificacién que enseguida es registrada en su lista para el
promedio mensual. Todo su trabajo es con eltiempo contabilizado y la herramienta a la que
recurre con gran frecuencia es su lista, ya sea para asistencia, calificaciones, puntos extras
o bajar puntos, aseo, examen de lectura (nimero de palabras leidas en voz alta por minuto)

y posteriormente, al igual que la maestra Yolanda, colocarlas en un cartel.

Las calificaciones incluyen puntos extras para quienes terminen primero y no tengan
errores; trabajar contra reloj; calificar constantemente todo lo que se realiza; calificacién
individual, aunque el trabajo sea en equipo; y uso del pizarrén para pasar a sus estudiantes
a contestar problemas y cuando alguno se tarda demasiado, pasar a otro. También aplica

las pruebas pre-enlace como parte de su calificaciéon en matematicas y espaiiol.

Para realizar las actividades de la dinamica fuera del aula usa el tiempo que tiene durante

el recreo (si no le toca estar en el patio cuidando a los estudiantes) o pone a sus estudiantes
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a copiar partes del libro de texto en sus cuadernos y baja al patio a algunos de ellos para

ensayar con quienes van a concursar en poesia coral (ya que no todos participan)?>L.

Tanto con el maestro Pablo como con el maestro Jorge no pude asistira sus clases de
educacion artistica, porque las daban los dias lunes o jueves y yo solamente iba los
miércoles. Sin embargo, cuando les pregunté qué eran lo que hacian, simplemente

contestaron “manualidades”.

La practica pedagodgica. Condiciones y significaciones

Recordemos que los maestros trabajan para y en la escuela, es decir, tienen una gran
cantidad de actividades que deben cumplir (dentro y fuera del aula) y resulta imposible que
sus estudiantes sean ajenos a una dindamica en la que el control y la rigurosa administracién
del tiempo se vuelven fundamentales. Entonces, para organizar su trabajo dentro del salén
de clases recurren constantemente a la contabilizacion del tiempo y en consecuencia,
promueven que lo correcto es trabajar bajo presion y con limites de tiempo. Son sometidos
a la evaluacién constante y quienes muestren mayor “aptitud” son recompensados. Por
ende, se asume que solamente se estad “aprendiendo” si se contesta bien ya la primera y el
error es percibido altamente como negativo, siendo excluido del proceso de formacion del

conocimiento, en tanto no hay tiempo para equivocarse.

De manera que, mas alla de la ensefianza del curriculum formal, también estd presente la

transmision de nociones y dinamicas de eficiencia y competitividad. Al estar el proceso de

251 Ver: Anexo. Ibid. Foto 10. p. 172.
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ensefanza siempre sometido a la presidn del tiempo y la competencia, como ganar el punto
extra y no quedar ultimo, introyectan en sus estudiantes una vision de educacion en donde
termina siendo responsabilidad de ellos el no lograr esas exigencias, el percibirse como no
“ganadores” ni “merecedores” de una “buena” calificacidén. Se ensefa a repetir las
respuestas esperadas, a que ello debe ser rapido y en caso contrario saberse y sentirse

incapaces de “aprender”.

Sin embargo, a los maestros también se les exige que su trabajo lo realicen eficientemente,
es decir, bajo presion, sin equivocaciones. Creando situaciones en las que el docente hace
uso de su experiencia y creatividad para sortear y cumplir los requisitos formales que
conforman sutrabajo y que, como dice la maestra Yolanda, lo van volviendo una especie de
“toddlogo”, donde hay que reconocer que la presién por realizar las exigencias “extra-aula”,
también influye en la manera en que organizan su trabajo dentro de la mismay en como se

relacionan con sus estudiantes.

Por otra parte, el aula cerrada a otros adultos que no sean el maestro y los niveles de
autonomia vy libertad que esto representa (para bien y para mal), significa también la
posibilidad de fomentar otro tipo de actividades en las que el tiempo no es tan
contundente. Estas otras que son ludicas, ruidosas y en equipo y no tienen un sentido
repetitivo, enmarcadas en la dinamica de correcto-incorrecto del trabajo individual y contra
reloj y que terminan por volverse una suerte de entrenamiento para la adquisicion de
aptitudes de corte laboral. Pero ello depende de si el profesor les da importancia a estas

dindmicas y de si las considera o no realizables o necesarias para su trabajo dentro del aula.
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En este sentido, el trabajo docente es heterogéneo y con ciertos niveles de autonomia y de
decision que les permiten ejercer su trabajo de diversas formas, asi como relacionarsey
trabajar con sus estudiantes de diferentes maneras. Desde la forma en que califican, si
promueven o no el trabajo en equipo o los margenes que dan a sus estudiantes para
corregir; sinembargo, comparten mas similitudes que diferencias y los matices resultan mas

bien excepciones en tanto no son parte del cotidiano escolar.

En general para los tres maestros es muy importante enseiarles que el tiempo es algo que
debe ser “muy valorado”, que hay que someterse a las exigencias de esa dinamicay lograr
cumplirlas; que la equivocacién forma parte de algo negativo en el aprendizaje y que no
todos son merecedores de buenas calificaciones. Consecuentemente, el manejo tan
riguroso del tiempo es una variable que los condiciona significativamente y que los
maestros terminan por adoptarla como una nocién valorativa y normativa fundamental
para su trabajo, asi como que el objetivo del trabajo escolar es obtener una buena

calificacion.

En consecuencia, al ser también definida por las nociones, valores y normas que transmiten
e introyectan, asi como los medios y las formas en las que los maestros realizan dicha
introyeccion, su practica no se limita Unicamente a la ensenanza del curriculum oficial, pues
sus experiencias, sus subjetividades y su capacidad de agencia son inherentes al proceso del

trabajo docente.
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3.2.2 Manejo del conflicto

Para la maestra Yolanda

Para esta profesora es importante que sus clases se realicen en un ambiente de orden y
silencio, por lo que cualquier situacién que resulte contraria a este ambiente es castigada.
Por lo tanto, emplea frecuentemente métodos punitivos. Por ejemplo: les recuerda que a
quien se “porte mal o no esté trabajando” mandard allamara sus papas; cuando hay mucho
ruido en el salén cuenta hasta tres para que “empiecen a comportarse”, pero si no ocurre,
les quita cinco minutos de recreo; también obliga al estudiante a que en una hoja escriba
sunombre y el motivo por el cual ha sido regafiado, con el propdsito de entregar a su papa
0 mama en lajunta de padres de familia, las “amonestaciones” que junte durante el mes.
La idea de esta dinamica es que, al leer la “confesion de la falta de comportamiento” con la

letra de sus hijos, evita confrontaciones con los papas.

También, cuando hay diferencias entre dos o mas de sus estudiantes lo que hace es mandar
allamara sus papas, para que con ellos presentes puedan discutir el problema; sin embargo,
son pocas las veces en que se presentan, por lo que la maestra opta por platicar con los
estudiantes involucrados (durante el recreo o cuando tiene al menos 15 minutos para poder
escucharlos con calma). La maestra comenta que la ausencia de los papdas ante estas
situaciones se debe a la falta de interés y no por falta de tiempo, pues los papas piensany

le dicen que en la escuela “lo debe resolver ella, que para eso estd ahi”.
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Para el maestro Pablo

El profesor Pablo recurre a diferentes métodos que resultan a veces contradictorios. Por
una parte, emplea métodos punitivos: amenazarlos con mandar a llamar a sus papas,
anotarse en “Olga” —que es el nombre que le pusieron a la lista donde se anotan los
holgazanes—, pedirles que se vigileny acusen entre ellos cuando él tiene que salir del saldn,

Ill

o sentarlos en el “escritorio de la pureza” (asi nombraron a su escritorio y se sientan con él

cuando nota que no estan realizando lo que les pide).

Y por otro lado, procura realizar actividades como obras de teatro en las que los estudiantes
que tuvieron un problema deben narrar y poner en escena ante sus compaieros la
diferencia que se suscité entre ellos. Esto, con la posibilidad de que todos puedan opinary
proponer soluciones para que no haya mas peleas. También procura un ambiente de
respeto, por ejemplo, al exigir que no se burlen de los compafieros que pasan al pizarrén y
se les dificulta responder el ejercicioy en caso de que lo hagan, los pasa con su compafiero

para que le ayuden a resolver el gjercicio.

También, cuando el grupo se encuentra inquieto, comienza a cantar alguna de las canciones
en las que los estudiantes van diciendo los nombres de sus compafieros para que asipuedan

2.

participar todos: “jOh José la vaca eres tu, si te jalo de la cola, qué nombre dices tul...”. Una
vez que todos cantamos (porque yo también tenia que cantar), resulta mas facil lograr que

se tranquilicen sin necesidad de gritar o amenazar, aunque no siempre sucede asi, pues

también emplea la amenaza como forma de recobrar el orden y el control del grupo, por
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ejemplo, castigandolos con diez minutos menos de recreo o ponerlos a correr en el patio

para que se cansen.

Para el maestro Jorge

Para el profesor Jorge es importante que “ellos aprendan a solucionar sus propios
problemas y a llevarse bien entre ellos.” No les pregunta por qué estan peleando y en tal
caso hace que se estrechen la mano. Constantemente los regafia para que guarden silencio
y los amenaza con anotarlos en la lista, bajarles puntos, quitarles minutos de recreo o
mandar a llamar a sus papdas. Cuando tiene que salirdel salén, le encarga a alguno de sus
estudiantes que apunte a sus compaferos “que se porten mal”, para después bajarles

puntos.

Con el maestro Jorge fue dificil platicar mas acerca de la manera en la que él asume el
conflicto, generalmente se limitdé a hacer lo antes descrito y a mencionarme
constantemente que un buen profesor es quien logra mantener a su grupo en silencioy en

orden.

El manejo del conflicto. Lo explicito y lo implicito

En un inicio mi presencia ocasiond que los maestros, al saberse observados, acataran con
mayor fuerza la nocidn que tienen de “buen profesor”, en donde lo correcto es demostrarle
al observador la capacidad que tienen para mantener el orden y el silencio entre sus

estudiantes y de conseguirexitosamente serobedecidos. Sin embargo, alir constantemente
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a sus salones, con el tiempo y la confianza, logré observar que la realidad es mas

heterogénea y que no siempre puede serasi.

Fui el recurso de los maestros para que sus estudiantes se “comportaran bien, porque los
estaba viendo”, pero llegd el momento en que me volvi —en lo que cabe— parte de su
cotidianidad. Entonces, de saberse observados y optar por una postura en la que regafiarlos
constantemente fue lo normal, poco a poco se relajaron y en parte se normalizd mi
presencia, ademas de que es inevitable que los estudiantes platiquen, se levanten y hagan
ruido. Incluso, en algunas ocasiones y a peticion de los maestros, me quedé en el saldon a
cuidarlos cuando el profesor tenia que salir, confianza que me otorgaron luego de que los
convenciera y les recordara constantemente que yo no iba a entregar ningun informe a la

Direccidon General de Servicios Educativos Iztapalapa (DGSEI).

El conflicto, en general es asumido por los maestros como una parte negativa en la relacion
entre ellos y sus estudiantes y entre estudiante-estudiante, en tanto predominan las
nociones de que un “buen alumno” es quien mantiene silencio, orden y quietud y que un
“buen profesor” es quien logra con éxito conservar el orden. Ademas, el conflicto es un
momento que rompe la cotidianidad y “lo normal” por lo que es una situacién que pone a
prueba la “capacidad” con la que cuentan los docentes para reestablecer nuevamente la

rutina.

Es decir, los maestros lo experimentan como una coyuntura en la que deben poner en
accion tanto su disposicidn, su aptitud y su experiencia para regresar al orden, a la
normalidad. Situacion en la que deben asumirse y hacerse saber que son ellos quienes
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tienen el poder y la posibilidad de ser obedecidos, empleando métodos punitivos como
amenazar, castigar, regafiar o acusar. Fomentando asi, aptitudes de sumision y aceptacion
ante quienes los educandos reconocen como autoridad, ensefidandoles a obedecer sin

chistar por temor a las consecuencias, a los castigos.

Estos son en general los mecanismos empleados por los maestros para procurar que el
trabajo se realice de manera mas “eficiente”, porque “para trabajar mds rdpido deben de
mantenerlos en orden”. Son elementos de los que se valen, que consideran necesarios y
generalmente correctos, para posibilitar su labor como docentes dentro del aulay que les

permiten resolver este tipo de situaciones.

Sin embargo, la manera en cdmo manejan el conflicto también esta relacionada con las
formas en que para ellos, ya sea consciente o inconscientemente, deben ensefiarles a sus
estudiantes qué es correcto y como deben comportarse. Es decir, les transmiten y les
ensefian formas, normas y valores que implican que asuman la quietud, el silencioyel orden

como la manera en la se puede y se debe ensefiar y aprender.

Pesa mucho la presidn que sienten los maestros de practicar una “correcta” funcionalidad
educativa, esa que al conflicto lo trata como algo andémalo y que termina por condicionar y
propiciar situaciones de simulacion en las que se vuelven claras las excepciones: escuchary
ser escuchado; saberse capaces de emitir opiniones y decisiones auténomas; aplicar
métodos que se contrapongan a la coercion. El conflicto generalmente queda sentenciado
a la simulacion, en donde el actuar correctamente se resume al comportamiento acorde a
las exigencias de lo que caracteriza a un “buen estudiante” y a un “buen profesor”.
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3.2.3 Enseifianza de valores

Para la maestra Yolanda

La maestra Yolanda menciona que para ella son muy importantes el fomento vy la practica
de valores como: el respeto, el orden, la responsabilidad, la puntualidad y el trabajo en

equipo.

Elorden, como ya se menciond con anterioridad, estd implicito en cdmo maneja el conflicto,
asicomo la puntualidad y los margenes para el trabajo en equipo, en el sentido de que estan
sometidos a las reglas que la maestra considera necesarias para la ejecucién de su trabajo

dentro del aula, es decir, cuando ella loindica.

Por otro lado, para ella el respeto se debe reflejar en el comportamiento de sus estudiantes
ante quienes representan autoridad, motivo por el cual constantemente les recuerda que
deben levantarse y saludar cuando alguien entre y salga del aula; verla y guardar silencio
cuando esté frente al pizarrén explicando; pedirle permiso y avisarle para ir al bafio;
participar cuando ella se los permita; avisarle cuando han terminado de realizar su actividad

e iren orden a suescritorio para ser calificados.

Para que los estudiantes sean responsables con el cumplimiento de sus tareas y deberes,
considera necesario que los padres o tutores se involucren para que realmente se fomente
y concretice esta responsabilidad. Sin embargo, ha tenido dificultades para lograr que se
vean realmente implicados. Menciona que en parte se debe a que son pocos los momentos

en los que puede hablar con los papds y a una carga excesiva hacia su figura, en la que ella
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resulta la Unica responsable de esta labor. Situacién que la ha hecho replantearse las
posibilidades de contar o no con ellos para la realizacién de su trabajo, y que no es casual
escuchar constantemente por parte del director laidea de “sacar adelante a los niflos con

o sin papds.”

La maestra menciona que la percepcion que tienen los papds hacia los maestros, ha
cambiado. Este cambio lo siente como una desvalorizacion de su trabajo, una pérdida de
autoridad y de respeto. Transformacion que implica que ahora sele asuma como la Unica
responsable del éxito o del fracaso escolar de sus estudiantes. Para ella, han ido
desapareciendo las responsabilidades entre autoridades-familia-maestro-estudiantes vy
pareciera que a cada uno se le han destinado cierto nimero de requisitos que deben
cumplir, independientemente de si el otro los realiza correctamente. Es decir, que se les ha
intentado convencer de que su trabajo esindividual, cuando realmente el trabajo educativo

es interdependiente.

Para el maestro Pablo

Para este profesor, los valores que deben ser ensefiados son: la responsabilidad, la
disciplina, la tolerancia, el respeto, la limpieza, la puntualidad, la participacion, la reflexion
y lainteraccidn entre sus compafieros. Para él, estos valores hacen a un buen estudiante,

pero “desgraciadamente no todos son asi”. Es importante que sus estudiantes se

121



caractericen por estos valores en tanto lo reflejan en casa, enla escuela, con sus maestros

y en su comunidad.

La practica de estos valores se refleja en la dindmica que propicia con sus estudiantes: que
se conozcan entre ellos al cambiarlos de lugar una vez a la semana; al recordarles
constantemente que “deben pensar por ellos mismosy no deben pasarse las respuestas ya
que eso no les ayuda para que aprendan, que aunque se tarden un poco mds, prefiere que
lo hagan ellos solos”. A quien llega tarde lo regaiia y le recuerda que el tiempo de tolerancia
es por si se llegase a presentar algun inconveniente y que resulta importante que se
fomenten el habito de llegar temprano (él siempre llega diez minutos antes de que
comience la clase). Cuando participan en el pizarrén y alguien se burla, éste ultimo tiene
gue pasar con su companero para ayudarlo a resolver lo que se le pidio, esto para fomentar

el respeto y la tolerancia.

El maestro reconoce que le resulta dificil practicar estos valores sin recurrir algunas veces a
métodos punitivos, que intenta evitarlos, pero en algunas circunstancias le resulta
inevitable no hacerlo. Comenta que hay momentos en que se siente “cansado, estresado y
enojado y que eso también influye en que a veces les grite o los regafie” y que no se sienta
con la paciencia para enfrentar el conflicto con calma o no hay mucho tiempo para poder

platicar con ellos.
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Para el maestro Jorge

Para él es importante fomentar y practicar el respeto, la tolerancia, la solidaridad y el
aprender a ser colaborativos, lo cual permite que se establezcan relaciones sanas, trabajen

en equipo, se conozcan y se apoyen entre ellos.

Es importante mencionar que, a pesar de que él conciba estos valores como fundamentales
para su practica, generalmente son llevados a cabo de manera punitiva y se vuelven
contradictorios en su dia a dia: el respeto y la tolerancia se simulan a través del miedo al
castigoy el trabajo en equipo y ser colaborativos terminan por ser practicas en las que el

trabajo se divide y la calificacion resultante es individual.

El maestro afirma que él es solamente una especie de “moderador” y que él no estd ahi
para enseiarles estos valores, puesto que “ya deben traerlos desde casa, es responsabilidad
de los papds”; que los nifios deben aprender a trabajar solos y arreglarse entre ellos; que
esto les da autonomia y les ensefia a saberse responsables de ellos mismos y de sus

acciones.

La ensefianza de valores. Transmision e internalizacion

El ejercicio de verbalizacién en que los tres maestros nombraron los valores que para ellos
son fundamentales para la formacion de sus estudiantes, me fue indispensable para poder

comparar si habia o no discrepancias con su practica dentro del aula. Los valores referidos
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me fueron recitados caside memoria y con gran agilidad, sinembargo, en el dia a dia, donde

es posible observar la existencia real de dichos valores, las discrepancias fueron evidentes.

Por un lado, lo que se desea es generar lazos de solidaridad y por otro que se fomenten
practicas educativas individualizadas (no copiar, acusarse) que reflejan falta de
compaferismo y despreocupacion hacia el otro; el respeto y la tolerancia ante el conflicto
gue sélo llega a ser simulacion y que se valen de practicas punitivas para reestablecer el

orden.

Es decir, son practicas que revelan que lo que es dicho y lo que es practicado conlleva un
trecho complejo. Por un lado, si bien es obvio que el simple acto de mencionar valores no
equivale a su practica real, el hecho de nombrarlos reafirma su imagen como “buen

profesor” ya que al no hacerlo estarian atentando contra su propia figura.

Por otra parte, la practica concreta de los valores dependera tanto de las circunstancias en
las que se realice, ya que no sera lo mismo trabajar con sus estudiantes a las ocho de la
mafiana, cuando se encuentran mas tranquilos, a hacerlo cuando regresan de recreo y estan
agitados; asi como variara por las exigencias externas a su practica, es decir, de la carga de
trabajo extra-aula. Es decir, influye el tiempo con el que cuentan para realizarlas y si se

sienten presionados o estresados por ellas.

En este sentido, también influyen las subjetividades propias de los maestros, desde su
personalidad, el humor en el que se encuentran, su experiencia y cémo lo que les ha

funcionado ha derivado en construir una percepcién de lo que es correcto, de si se ha
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modificado o no la percepcién que tienen los demas y ellos mismos de su trabajo, asi como

gue pueden ser practicas valorativas consientes o inconscientes.

Considerando lo anterior, el punto no estd en si mencionaron tal o cual valor, sino en cdmo
lo ejercen y cédmo lo asumen, en si es realmente significativo para ellos en su practica.
Ademas, hay certeza en ellos de que su practica no se limita a inyectar curriculum, son
conscientes que indudablemente hay transmision de valores y de formas de desenvolverse
en el aulay fuera de ella. Es decir, que esta practica de valores también repercute en otros
espacios de la vida de sus estudiantes y, por lo mismo, no son los Unicos responsables de

esta formacion, en la que la responsabilidad es inevitablemente compartida.

3.3 Interaccion con otros actores

De acuerdo con lo expresado por los maestros, asi como lo observado por mi, con los padres
de familia la interaccion se limita a las firmas de boleta que no duran mas de media hora y
gue estan destinadas a conocer las calificaciones de sus hijos, mencionarles si hubo algin
problema ese mes (entregarles la hoja con pufio y letra de la falta que hubieran cometido)
y decidir quiénes van a ser los responsables del desayuno escolar. A principio de afio se hace
la labor de convencimiento para que los padres aporten materiales como papel higiénico,

escobas, pintura y saber si habra voluntarios para ayudar al mantenimiento de la escuela.
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Y otro momento es cuando son mandados a llamar si es que sus hijos han tenido algun

problema, pero generalmente no acuden.

Por otra parte, la relacién que entablan con sus colegas generalmente se limita a las juntas
de Consejo Técnico en donde solamente se ponen de acuerdo para repartir las actividades
administrativas y organizativas del mes. Y durante el recreo se dividen qué zona del patio
son responsables de supervisar. Esta dinamica genera que se encuentren separados y
dificulta que platiquen entre ellos, ademas de que el director les Ilamaria la atencion.
Respecto a su relacion e interaccidn con las autoridades, ésta se limita a presentar el Plan
de Trabajo semanal y mensual al director y para la visita del inspector prepararse con

ensayos para la clase que va observar.

Ademas, los tres maestros, al ser de los que mas afios llevan trabajando, no comparten
mucho con los jovenes al tener éstos “otras ideas”. Y por ejemplo en las excursiones o para

bajar a ensayar al patio se limitan a cuidar a sus grupos y a hacer lo que a cada uno le toca.

Si bien su trabajo no estd aislado y no se limita Unicamente a la interaccidn entre ellos y sus
estudiantes, si estan fuertemente condicionados los espacios, las formas y los tiempos con
los que cuentan para interactuar tanto con sus companeros, con el director y con los padres
de familia. Es decir, en general la interaccidn esta limitada a cumplir con lo que a cada uno

le toca hacer.
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3.4 Relatos laborales

Yolanda

La maestra Yolanda ha trabajado como docente durante treinta afios. Después de los
primeros diez, en los que laboraba dos turnos, decidié dejar la docencia para dedicarse a
sus hijos y a su hogar. Doce anos después regresé a trabajar un sdélo turno en la Primaria
Plan de San Luis —en donde ya lleva ocho afos—. La decisién de que fuera solamente un
turno se debe a una mala experiencia en la que, por el exceso de trabajo y las condiciones
tan estresantes en las que se encontraba -al tener dos jornadas—, requirié de
hospitalizacién. A pesar de que si representaria un mejor ingreso tener dos turnos, decidié
gue, por su bienestar, con uno seria suficiente y que con el ingreso de su esposo se

complementan.

Durante sus afos como maestra ha experimentado un cambio de percepciéon hacia su
trabajo. Me platica que siente que los papds cada vez demuestran menor compromiso —a
quienes considera fundamentales para una “verdadera ensefanza”—. Se ha visto en
situaciones en las que su trabajo ya no se limita Unicamente a enseiiar, sino que ademas
tiene que “ddrselas como recaudadora de dinero” a través de la labor de convencimiento a
los padres de familia para mejorar las condiciones de las aulas y la escuela en general y

refiere que “hasta para que lleven papel de bafio hay que rogarles”.

La maestra no gana nada con las cuotas (las cuales no son obligatorias, no tienen cantidad
minima de aportacion y no son requisito para la inscripcion de los estudiantes), ella sélo

quiere mejorar las condiciones en las que trabajan sus nifios, pero refiere que la mayoria de
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las veces resulta dificil convencer a los papas para que aporten y ayuden, ya que al no estar

la escuela inscrita al Programa Escuelas de Calidad?°2 el presupuesto que recibe es falto.

Por otra parte, menciona que, al no recibir pago por méritos, su situacién salarial es
insuficiente. La maestra considerd ingresar a la dindmica de Carrera Magisterial, la cual
consiste en la promocién para cargos directivos y de supervision, a través de evaluaciones
y actualizaciones a las cuales les tiene que invertir tiempo y dinero que no es reconocido,
ademas de la inmensa y engorrosa cantidad de requisitos burocraticos que debe cumplir.

Por lo que opté como inviable esta opcidn.

La maestra piensa que los maestros son vistos como toddlogos y que esta percepcion ha
implicado que queden como los malos e incapaces, idea que queda “reforzada por todo lo
que se encargan de repetir los medios masivos de comunicacion, situacion que también estd
ligada a las imposiciones de otros modelos educativos que se exportan e imponen, cuando

en realidad no tienen nada que ver con lo que nosotros vivimos”.

Siente que esta presién excesiva no le permite convivir tanto con su familia, —siendo que la
necesitany ella los necesita a ellos—, lo cual le hace pensar si valdra la pena tanto esfuerzo.
Percibe que hay una desvalorizacidon de lo que implica ser maestra, que ya no hay respeto
“como en otros tiempos”. Ahora los papds exigen, las autoridades exigen, los alumnos

exigen pero nadie colabora, nadie retribuye.

252 Informacidn disponible en: <http://www.mejoratuescuela.org/escuelas/index/09DPR1229Y>
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Ala maestra Yolanda le gustaria que cambiara larelacion que tiene con los papas. Le parece
necesario que sea una relacién mas comprometida, que, aunque conoce a algunos o los
mande a llamar, esto no necesariamente quiere decir que estén involucrados con la

ensefianza de sus hijos.

También le parece necesario crear lazos comunicativos entre los maestros, las autoridades
y los encargados de realizar los programas y las evaluaciones, ya que su opiniéon no tiene
voz ni decision en la realizacién de estos mismos y se da por hecho que se puede ensefiar
con facilidad, continuidad y sin problema. Considera que los programas y las evaluaciones
estdn descontextualizados de su realidad escolar y considera necesario repensar las
posibilidades de crear mecanismos de evaluacién que no resulten excesivos y que estén
acordes con el tiempo con el que se dispone; reformular un temario tan ambicioso pues
resulta imposible no atrasarse y plantearse la profundizaciéon de los temas antes que la
necesidad de darles “una embarradita de todo, para que luego ni se acuerden.” Piensa que
es importante que no se les imponga la ensefianza de inglés y computacion sin que antes
se explicite qué se pretende enseiiar, por lo que deberian dar al menos algun tipo de
actualizacién o curso que les permita realizar mejor su trabajo “y que no los avienten al

ruedo sin nada”.

Considera necesario que el mejoramiento de las condiciones de la escuela no dependa de
si logra convencer a los papas de que aporten su dinero y su tiempo y evitar asi quedar
como “la recaudadora de dinero”, pues es un trabajo que requiere de tiempo y esfuerzo no

reconocidos y es mal visto por los papas.
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Para ella, las actividades extra-aula no deben ser tan demandantes, porque le quitan mucho
tiempo que se supone deberia ser dedicado a estar frente a pizarrén. También sefiala que
es necesario crear las condiciones para que el nimero de nifios con quienes laboran no sea

excesivo, en tanto que ellos y su trabajo merecen de tiempo y paciencia.

Pablo

Lleva veinticinco afos como maestro, los primeros quince afios solamente trabajaba un
turno, los ultimos diez afos, los mismos que lleva en la Primaria Plan de San Luis, ha
trabajado dos jornadas. El maestro Pablo trabajaba también su tierra en Milpa Alta —de
donde es originario y se dedicaba a la cosecha del nopal-, sin embargo, al notar que era
demasiado el trabajoy poco el dinero que obtenia, decidié tomar dos turnos como maestro.
Se despierta a las 04:30 de la mafana para llegar a tiempo a la escuela y después sale
presuroso para llegaren la tarde a la otra primaria donde trabaja, que se encuentra a una

hora de distancia, lo cual le ha generado cansancioy mucho estrés.

Ha sentido cada vez mas presion por parte de las autoridades y sus formas de evaluar. Siente
gue mas que un desgaste fisico, es un desgaste mental. También recuerda que antes el
trabajo entre los maestros era en equipo, pero que eso se fue perdiendo y para él tiene que
ver con que muchos maestros con los que empezo a trabajar ya se fueron y los mas jovenes

llegaron con “otras ideas”.

El maestro ha conocido “técnicas” que no vienen en los libros, sino que ha ido aprendiendo

a través de los afios y la experiencia. “Uno ensefia como sabe, se va haciendo de sus manfas,
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cada uno tiene su personalidad y sus técnicas pedagdgicas, sin embargo el humor, la

personalidad y la manera de ser de cada maestro se refleja en su forma de ensefiar.”

El ambiente y las condiciones en las que trabaja han influenciado en la idea que tiene de él
mismo como maestro, la frustracién y el cansancio le han hecho replantearse si ha valido la
pena su labor: “Decidi ser maestro porque me gusto, era bonito; sin embargo, no volveria a

ser maestro y si mi hijo me dijera que quiere serlo, lo persuadiria para que no lo fuera.”

Al maestro Pablo le gustaria que las evaluaciones no vinieran de otro lado “de paises
desarrollados, porque luego esas evaluaciones no quedan aqui”; que su paga fuera mejor y
asi poder trabajar un sélo turno, lo cual facilitaria brindarles mas tiempo y dedicacion a sus
nifios y no andar corriendo para llegar al otro turno; y que los papas estuvieran mas
involucrados y entiendan que la ensefianza de sus hijos es una responsabilidad también de

ellos.

Jorge

El maestro Jorge lleva tres anos en esta escuela y prefiere trabajar con los nifios de los
ultimos grados, al resultarle mas facil controlarlos. Ha sido maestro durante veinticinco
anos trabajando dos turnos. Durante los primeros veintidds anos trabajaba en una sola
escuela —las dos jornadas—, sin embargo, al integrarse dicha escuela al programa de jornada

ampliada, buscé otro espacio para asegurar un trabajo en la mafiana y otro por la tarde.

Comenta que la relacién con los papds ha ido cambiando, antes, aunque él fuera mas joven

que ellos, lo trataban con respeto, como alguien a quien podian recurrir, platicaban vy
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discutian, “eran padres mds involucrados en la ensefianza de sus hijos”. Sin embargo, ahora
piensan que toda la culpa es del maestro y él percibe mucha apatia por parte los papas, mas
que una verdadera imposibilidad por involucrarse. Situacion que, advierte, dificulta su
trabajo como docente. A pesar de conocer la situacidn de sus nifios, considera necesario
que el trabajo que él realiza en la escuela se continlie en casa con los papds, pero también
indica que las 4 horas que da clase no son suficientes. “Esun tiempo limitado para realmente
poder lograr un cambio profundo en los nifios, ya que este trabajo tiene que ser entre
maestros, estudiantes y papds. Solo asi es posible hacer cambios mds profundos.” Para él,
lo poco o mucho que logra en sus estudiantes, a veces se viene abajo si no estan todos

involucrados.

Recuerda que hay muchas cosas que no le ensefiaron en la escuela y que fue en la practica,
con laexperiencia y el tiempo que las fue aprendiendo. Las grandes satisfacciones quetiene
como maestro es saber que es recordado y que lo han buscado estudiantes que ahora
estudian en el extranjero. Su satisfaccion estd en saber que fue parte de sus logros, que es

capazde dejar una huella.

Para él es importante cambiar las formas en que lo evallan, que de cierta forma las
considera utiles al indicarle que le estda fallando, pero cree que son mas para dividir a los
maestros y alas escuelas. Piensa que si realmente hubiera una preocupacién por la “calidad
de la educacion”, al ver los resultados deberian “mandarnos a cursos o seminarios o mandar
a gente experta en matemadticas, por ejemplo, para que nos ayuden. Pero eso simplemente

no pasa.”
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Otra situacion con la que el maestro estd en desacuerdo son los incentivos que reciben por
los resultados de estas pruebas, ya que no resulta justo y no refleja el trabajo de todos los
maestros. Para él “la labor docente es un proceso y no un simple resultado por grados

escolares.”

También le gustaria que sus grupos fueran mas reducidos para trabajar con mas

7
|

tranquilidad con sus nifios, mejorar las condiciones salariares y asi “no realizar un trabajo

que le representa mucho esfuerzo, tiempo, cansancio y frustracion”.

Recapitulando, podemos reconocer que, a través de al menos veinticinco afios como
educadores, estos maestros han experimentado un cambio hacia la percepcion que tienen
de ellos y de su trabajo. Lo perciben como una desvalorizacién de lo que representaba ser
maestro, donde el respeto, la autoridad y el reconocimiento social que implicaba se ha ido
desvaneciendo, dando lugar a una nueva forma: vendedores de un servicio atados a un
bombardeo de exigencias cada vez mayores y engorrosas. Son conscientes de que este
cambio ha modificado la relacidon que mantienen con sus estudiantes, con sus colegas, con
los papds y con las autoridades y que de ello resultan mas frustraciones y presiones que

satisfaccion por su trabajo.

Este cambio refleja parte de las consecuencias de la llamada modernizacion educativa: la
descentralizacién econdmica, el pago por méritos, el aislamiento de su trabajo, su
burocratizaciéon. Modificaciones que, con una coaccién cada vez mayor, constrifien las

condiciones en las que realizan su labor y exacerban procesos de una individualizacién
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eficientista enla que pareciera pesar mas el voluntarismo y el deseo de ser “mejores”, que

las condiciones, los contextos y las posibilidades.

Estos maestros estan avidos de ser escuchados, entendidos y comprendidos. Son ellos
quienes viven dia a dia las exigencias, generalmente no reconocidas, que implican su
trabajo. Son personas que experimentan cansancio, presion y frustraciéon. Si bien es un
trabajo y eso implica reconocer sus limites tanto materiales, institucionales y estructurales,
también hay que considerar que son sujetos con conocimientos propios, contextos
familiares y culturales, recursos personales y experiencias y que desde ambas
caracterizaciones —como maestro y como persona—, aportan y construyen significaciones y

sentidos.

Su trabajo es un proceso mediado por niveles de conciencia e inconsciencia e influido por
valores, conocimientos y normas formales e institucionales, pero también por su propia
humanidad, por su experiencia de vida y su personalidad, que se amalgaman en las
exigencias extra-aula, las condiciones en las que trabajan, sus intereses y sentimientos.

Todo ello se encuentra articulado en la transmisidn del curriculum oculto.

En consecuencia, la socializacidn del conocimiento estd condicionada por sus normas,
valores, formas de hacer, de sentir y de pensar, las cuales marcan las pautas de lo que es o
no aceptable en la interaccidon entre ellos y sus estudiantes —constantemente expuestos a

ese curriculum oculto— vy, por lo tanto, a interiorizar esas practicas normativas y valorativas.

Por ende, la labor docente es contradictoria, pero también ambigua vy dificultosa, ya que

desde la heterogeneidad que esto implica, ya sea desde las condiciones materiales y
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concretas hasta sus propias historias personales y sociales, la ensefianza y el aprendizaje,
mas alla de pretensiones y presiones homogeneizadoras, se convierten en una gama de
posibilidades con variadas reinterpretaciones que hacen de cada saldn de clases algo

especifico.

En este sentido, cada maestro expresa y tiene concepciones propias y disiente de lo que
vale o0 no la pena ensefiar. Y si bien estdn enmarcados en un contexto social, también se
valen de sus apropiaciones personales, es decir, de saberes, conocimientos, valores,
creencias y normas adquiridas a través de la experiencia personal. No es que no influyan las
politicas educativas o la legitimidad social de ciertos saberes, pero la distancia de lo que
debe ser a lo que es, es aplastante. En consecuencia, la transmision de la ensefianza del
curriculum oculto resulta esencial, porque mas alla de lo curricular explicito, es donde
radica la significatividad de lo que implica ensefar y aprender, ahi estadn las claves a través
de las cuales los maestros reflejan y forjan maneras de asir, de apropiarse, de pensar, de

sentir, de vivir.

Los maestros son parte fundamental en la transmision de formas de ser, son quienes a su
manera, su personalidad, su caracter, sus capacidades y conocimientos, sus circunstancias
y posibilidades, crean y recrean las condiciones educativas, que, a través del curriculum
oculto, hacen emerger las posibilidades tanto de su reproducciéon o su cambio dentro de
ese espacio escolar, pero también en situaciones y contextos que van mas alla de éste.

Indudablemente, su capacidad de agencia esta intimamente ligada a las posibilidades de la

III Ill

ejecucion de lo que se dice debe ser la educacion, al “como” y al “qué” hay que ensefary

las heterogéneas realidades de lo que es.
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Conclusiones

Como socidlogos, acercarnos a las personas es fundamental, pero el cémo y para qué lo
hacemos es lo que definird nuestro trabajo y a nosotros mismos. Considero fundamental
tener siempre en mente que no son nuestro “objeto”, no estan dentro de probetas, ni
diseccionadas y que también nosotros somos personas interactuando con personas,
dindmicos y cambiantes y como tal, debemos intentar conocernos y sobre todo, buscar

comprendernos.

Es imposible deshacernos de la carga valorativa y moral desde la cual vemos el mundo.
Entonces, épara qué pelear con algo de lo que no podemos desprendernos? Esto
generalmente setrata como un “problema” dentro de laacademia, como siennuestra labor
pudiéramos manipular a “esos objetos” con pinzas y un traje antiprejuicios para evitar
contaminarnos, lo cual, estoy convencida, de que pretensiosamente se nos ensefia para asi

mantener un status quo.

Sin embargo, si no nos asumimos como victimas determinadas por la estructura académica
cientificista, podemos reconocer la posibilidad de romper este esquema tan estrecho,
cuadrado y tan falto de sensibilidad y ratificar que reconocer nuestra humanidad no
demerita nuestra labor sociolégica o la hace menos cientifica. Al contrario, acercarnos a los
sujetos a quienes investigamos implica un mayor esfuerzo y al hacerlo, lo que decimos, lo
que reflexionamos y lo que terminamos por verter en un trabajo como este, significa un

compromiso ético, moral y politico digno de ser valorado.
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Debo advertir que este trabajo es responsabilidad de quien lo escribe y que sin duda alguna
tiene intencionalidad y refleja mis intereses. Reconocerlo, sencillamente, es para mi hacer

frente a la responsabilidad que significa el quehacer sociolégico.

El objetivo de mi trabajo fue mostrar un momento especifico de una realidad escolar
particular, de tres maestros en sus salones de clasey en la escuela en la que trabajan. Lo
cual no significa que reivindique el relativismo, por la simple razén de que sucedié en un
contexto con significaciones politicas, culturales y sociales que lo llenaron de sentido y que

interconectan este micro espacio con lo que esta aconteciendo mas alla de éste.

Hacer esta investigacion teniendo en cuenta dos elementos centrales, tanto los sentidos
gue dan los maestros a sus acciones como el contexto en que adquieren significatividad,
me dio la posibilidad de conocer esa realidad escolar especifica, pero también abrir una

ventana para mirar qué es lo que esta sucediendo con la educacion basica en México.

¢Qué es lo que sucede en un saldn de clases en la actualidad?, épor qué escuchamos con
tanta fuerza que los maestros deben ser sometidos a evaluacién y que deben ofrecer una
educacion de “calidad”?, équé pasa con estos maestros?, ¢qué implica pensar y asumirlos
como simples inyectores de curriculum?, ¢épor qué se hace caso omiso de que son personas

con preocupaciones, suefios, intereses y deseos?

Para contestar estas preguntas, que me fueron acompafiando durante la investigacion,
empleé como recurso tedrico central dos conceptos: la prdctica docente y el curriculum
oculto. Estos guiaron mi observacién dentro de los salones, las charlas y entrevistas con los

maestros, asi como mi posterior reflexidn y analisis.
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Por una parte, al reflexionar sobre la practica docente de Yolanda, Pablo y Jorge desde los
planteamientos que proponen Durkheim y Parsons —a quienes identifiqué como los
principales exponentes del Estructural-funcionalismo?>3, dentro de las teorias socioldgicas
de la educacién—, resultd insuficiente por las siguientes razones. En principio, estos autores
identifican cémo los maestros, dentro de las escuelas y los salones de clases, socializan las
normas, valores y creencias como disposiciones esenciales para el correcto funcionamiento
social en un sentido reproduccionista, incuestionable, carente de capacidad politica, de

conflicto y de agencia.

Por su parte, para Durkheim la funcién social de la educacién es, a través de la autoridad
moral y estatal que representan los docentes (generaciones adultas) en las aulas, adoctrinar
y transmitir a los estudiantes (generaciones jévenes) a que lo correcto y necesario es su
especializacion, individualizacién y funcionalidad, en aras de su justa y futura adaptacion e
insercion en sociedad; la cual requiere de regularidad y estabilidad, cuasi un proceso

politico-educativo lineal y pasivo.

Si bien Durkheim no omite la superioridad intelectual y de experiencia que caracteriza a los
maestros, asi como su autoridad otorgada y legitimada por el Estado, siignora su capacidad
de agencia en dos sentidos: el primero, en la inherente condicion —humana y profesional—
de apropiarse subjetiva y personalmente de sus experiencias y de otorgarles sentidos y
formas a lo que hacen como docentes (mas alld del sentido reproduccionista que pueda

albergar) y de ahi transformarlas o reproducirlas, pero con mas o menos conciencia de lo

253 Ver: “1.2. Teorias Socioldgicas de la Educacion”. 1.2.1 Estructural-funcionalista. En Capitulo 1. Referente Te drico-
Metodoldgico. pp. 28-33.
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qgue realizan. El segundo, el cardcter politico que conlleva su trabajo, es decir, de las
intenciones e intereses personales, sociales, valorativos, contextuales y culturales que su
labor significa. Niega la influencia de la orientacién ideoldgica, el peso politico de la
educacion y las relaciones inminentes de dominacién y obediencia, en tanto estos procesos

estan mediados por personas y no se danen la abstraccion ni en la atemporalidad.

Entonces, si bien Durkheim me permitié reconocer la practica de estos maestros, en el
sentido de que tanto Yolanda, Pablo y Jorge efectivamente mantienen su postura como
autoridad —moral y estatal—dentro del aula, al ser ellos quienes transmiten y ensefan a sus
estudiantes formas valorativas, morales, de asir y de comportarse. Esta transmisién no es
incuestionable o inamovible, en tanto hay mediaciones objetivas y sobre todo subjetivas,

que inherentemente influyen y median en el trabajo de estos maestros.

Por lo tanto, no me bastd para poder comprender el sentido que ellos le dan a su labor. Es
decir, ¢qué significado le estan dando a su trabajo y por qué hacen lo que hacen?, ¢déonde
gueda la importancia de sus reflexiones y sus experiencias como maestros, las cuales

también los llevan a actuar, los influencia y los condiciona?

Durkheim deja un gran hueco para la reflexién socioldgica que no nos permite comprender
por qué, por ejemplo, para el maestro Pablo resulta frustrante sutrabajo y de dénde viene
esta frustracién profesional; en por qué el humor en que se encuentren influencia el cémo
ensenan; si para el maestro Jorge lo importante es que los estudiantes resuelvan sus
problemas entre ellos, pero para el maestro Pablo es mejor hacer una obra de teatro entre

todos; si la maestra Yolanda prefiere dedicar tiempo extra a quienes necesiten
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regularizarse, pero para los maestros Pablo y Jorge esto no es significativoy un largo
etcétera que desde la perspectiva durkhemiana es imposible comprender. Es decir, para
Durkheim, las subjetividades de estos tres maestros, sus experiencias y los sentidos que le
dan a sutrabajo perecen ante lo “apolitico”, la “anti-agencia” y la “armonia del engranaje

social” que él plantea.

Por otro lado, Parsons analiza las funciones de socializacion (de tendencia reproduccionista)
dentro de la escuela, bajo el control de los adultos (maestros). Para él, los procesos
educativos, a través de la autoridad institucional (Estatal), moral e intelectual que
representan los maestros y de un sistema de premios —validos para todos— y de
recompensas —diferentes segln el éxito obtenido—; deben permitir, bajo efimeras
condiciones sociales “igualitarias”, suscitar, interiorizar y legitimar que los estudiantes

aprendan y asuman un rol “justificado”.

Desde estos elementos, Parsons, desde una postura muy cercana al darwinismo social,
intenta legitimar un sistema de roles, de normas y valores sociales de diferenciacidn,
seleccidn y clasificacion de atributos, como dones naturalmente adquiridos, que, por una
parte ignoran las condiciones sociales, culturales y politicas del andlisis sociolégico y por
otra, responsabilizan a los individuos como Unicos causantes de su éxito o fracaso dentro

de la estructura escolary social.

Lo cierto es que los objetivos del sistema educativo que plantea Parsons, asumen que,
desde un aparato de seleccién ejercido por los maestros, como seria la escuela (como un

mecanismo para la aceptacion de esta “diferenciacion esencial”), se proporcionen a los
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estudiantes nociones de que lo correcto es su funcionalidad y armdnica integracién a
sociedades que enfatizan la exigencia y la necesidad de individuos que se distingan en

términos de sus capacidades y logros personales.

Si bien Parsons nos permite sefalarla autoridad que representan los maestros, el sistema
meritocratico que emplean y la idealizaciéon social y educativa reproductora, de
diferenciaciéon y funcionalidad, resulta, al igual que con Durkheim, muy poco util para

esclarecer los sentidos y significados que le estan otorgando estos maestros a su practica.

Asi, esta postura nos es insuficiente porque no nos ofrece la posibilidad de reflexionar sobre
y comprender a los maestros. Por ejemplo, qué nocion le dan ellos —desde su experiencia y
su subjetividad— a la autoridad que representan, viven y experimentan en sus aulas, codmo
laasumen y por qué asiy no de otra forma y que, para comprenderla fue necesario, através
de charlas y visitas constantes, conocer a estos tres maestros y lo que ellos piensan vy

sienten. Algo que desde lo que plantean Durkheim y Parsons, es irrelevante.

En esta meritocracia, que desde Parsons justifica la diferenciacién social y los dones
naturalmente adquiridos, que supuestamente posibilitan demostrar si son mejores o
peores, los maestros y estudiantes terminan por eclipsarse y pierden sentido si se tienen en
consideracion las condiciones sociales, culturales y familiares en las que viven, ya que al
hacerlo se evidencian las circunstancias sociales de inequidad y la heterogeneidad desde la

cual dan forma a su quehacer.

La dinamica meritocratica de la enseifanza, mas alla del sentido “evolucionista” del que

Parsons intenta convencernos, lo que realmente les permite a los docentes es agilizar sus
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clases y resolver la presién laboral que viven, como contabilizar sus actividades con reloj en
mano y dar puntos extras a quienes terminen primero o contar el nimero de palabras leidas
en voz alta, etcétera. Si bien los tres maestros emplean estos recursos, que facilmente se
pueden catalogar como meritocraticos y si, son reales y existen en su practica cotidiana, no
por ello es el fin Ultimo de la ensefianza que plantea Parsons, porque, {qué sucede cuando,
por ejemplo, el maestro Pablo decididé que para sutrabajo, los puntos extras para quienes
terminen primero no tienen sentido? ¢Por qué seguln su experiencia, eso no le ha
funcionado? Es decir, écdmo podria Parsons explicarnos esa posibilidad, esa autonomia con

la que cuentan los maestros para reflexionar, decidir y no actuar como autématas?

Consecuentemente, no podemos eliminar lo social, contextual, cultural y politico y sobre
todo, lo subjetivo de su practica. No, si lo que queremos es conocer los sentidos y
significados de su trabajo, ya que, al igual que Durkheim, se omite la agencia de los sujetos

y la influencia contextual y politica de su quehacer como docentes.

Considerando las limitantes de estos aportes tedricos, referi el Constructivismo
estructuralista®®* de Bourdieu, para quien es clave comprender la relacidon que mantienen
la estructura y los agentes. Desde esta relaciéon, Bourdieu enfatiza que, si bien las
estructuras son limitantes para la accion de los sujetos, éstas también dependen de su
consciencia y voluntad; de los tipos de capital que albergan (cultural, social y simbélico); de

su posicion en el espacio social que ocupan (trayectorias familiares, sociales y es colares) y

254 \Jer: “1.2. Teorias Socioldgicas de la Educacion”. 1.2.2. Constructivismo estructuralista. En Capitulo 1. Referente
Tedrico-Metodoldgico. pp. 33-37.
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de las condiciones que refieren su habitus (consecuencia e influencia de su(s) capital(es) y

de su(s) espacio(s) social(es)).

Teniendo en cuenta estos elementos, para Bourdieu, el andlisis de lo educativo requiere
vincular la influencia de la estructura y a suvez, cémo ésta constituye la percepcion de los
agentes. Y desde ahicomprender por qué el espacio educativo tiende mds ala reproduccién
de condiciones sociales inequitativas, por qué generalmente es un mecanismo de control y
de legitimacidn ideoldgica, y sobre todo, cdmo median las acciones y significaciones de los

agentes.

Es decir, para Bourdieu es fundamental para la reflexidn sociolégica incorporar aquello que
eliminaron Durkheim y Parsons: las subjetividades, lo politico, las condiciones sociales y
culturales, o sea, la estructura, la agencia y su mutua influencia. Por lo tanto, desde
Bourdieu identifiqué que los tres maestros estan condicionados por su contexto
sociohistdrico, politico y cultural. En este caso: la politica educativa neoliberal, trabajar en
la misma escuela, tener aproximadamente los mismos afios como maestros y a su vez, cémo
los tres mantienen una influencia propia respecto al trabajo que realizan, al ser ellos quienes
finalmente definen cdmo es su practica, si, con un contexto —especificoy compartido—, pero
también a través de la influencia de sus experiencias y sus subjetividades —unicas y

personales—.
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Por su parte, la Pedagogia critica®>> es una postura mucho mds cercana a lo que plantea
Bourdieu respecto a la relacidn estructura-agente. Para los autores que consideré como
referentes de esta vertiente: Gramsci, Freire y Giroux, todo proceso educativo es un proceso
politico que involucra orientaciones ideolégicas, condiciones sistematicas, estructurales y
capacidad politicay de agencia. Para ellos, esto es innegable. Si bien reconocen los sistemas
de reproduccién, enfatizan las posibilidades de resistenciay de cambio desde la reflexividad

y las subjetividades de los maestros y los estudiantes.

Gramsci define a los maestros como intelectuales, les adjudica y les reconoce a los agentes
—maestros y estudiantes— la capacidad de su mutua transformacién e influencia, pero no
niega las formas ideoldgicas y de organizaciéon dominantes en las que se encuentran
condicionados. Bajo esta relacidon, Gramsci reconoce que la socializacién de la enseianza
que se da en la escuela (como espacio politico) es producida y transmitida por la accién
consciente de los maestros. Asi mismo, Freire afirma que esta socializacién también
conlleva la transmision de posturas valorativas, normativas e ideoldgicas (generalmente
dominantes) pero esto no refiere a que los procesos sean lineales y pasivos, al contrario,

son mediados por la capacidad politica, de disputa y de agencia de los docentes.

Reivindicando a Gramsci y a Freire, Giroux reconoce el caracter reproductor del orden social
en la educacién, asumiendo a la escuela como un espacio de disputa politica y de conflicto
y no Unicamente un espacio que sustenta y legitima estatutos de dominacion ideoldgica.

Para él, existen margenes de accidony de decisidon mediados por los docentes, quienes a

255Ver: “1.2. Teorias Socioldgicasde laEducacion”. 1.2.3 Pedagogia critica. En Capitulo 1. Refere nte Tedrico-Metodoldgico.
pp.37-44.
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través de la enseifanza del curriculum oculto, definen su practica. Es decir, desde sus
condiciones histéricas y su subjetividad, dotan de contenido politico y moral a lo que

ensenan.

En este sentido, los maestros son agentes politicos que, desde la cotidianidad de su trabajo,
entablan en las aulas relaciones de poder y dominacién con sus estudiantes. Entonces,
desde la especificidad de sus relaciones, los significados y experiencias, que le otorgan a su
practica y de su historicidad y sus condiciones estructurales, fue posible comprender

significativamente su practica docente.

Los maestros Pablo y Jorge y la maestra Yolanda, desde su cotidianidad, comparten
intereses, problemas y experiencias que implican multiples relaciones con otros maestros,
sus estudiantes, los padres de familia y las autoridades, las cuales son relaciones dindmicas
y cambiantes. Entonces, desde sus perspectivas y sus experiencias, comprendi y reflexioné
su trabajo, si, desde una realidad escolar especifica —de ellos en sus aulas—, relacionada con
lo que sucede mas alla de éstas; pero, sobre todo, enfaticé sus subjetividades. Es decir,
valoré las formas, modos y experiencias de las que se valen estos maestros para expresary
definirse a si mismos respecto a lo que hacen vy las relaciones —de poder— que entablan,
para comprender el significadoy la importancia de que son ellos quienes viven y producen
su complejo trabajo cotidiano. Es por esto, que sus experiencias expresan un papel activoy
de conciencia, de comprension y produccién del sentido de sus vidas como maestros, que
construyen desde sus intercambios e interacciones —subjetivas— el significadoy el sentido

del propio aprendizaje.
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De esta manera reconoci al curriculum oculto?®®, desde la definicién de Giroux, como la
transmisiodn e introyeccién de valores, normas y creencias no afirmadas explicitamente, de
los docentes a los estudiantes. El cual, por una parte, esta influenciado por la estructura
formal y hegemdnica que dicta cdmo debe ser la ensefianza vy, por otra, por las estructuras
subyacentes a esa formalidad, lo no reconocido o lo informal. Es decir, por las
subjetividades, las experiencias y las significaciones que los maestros le otorgan, ya sea

consciente o inconscientemente, a su quehacer.

En consecuencia, el curriculum oculto depende tanto del contexto en el que adquieren
significatividadlas acciones de los maestros, como del sentido que estos le dan a las mismas.
Es decir, ambos elementos convergen y condicionan la acciény las decisiones de su practica
docente particular y cotidiana dentro de un contexto politico, social y cultural especifico.
Sin embargo, el concepto de curriculum oculto enfatiza el segundo aspecto: los sentidos
dados por los docentes y depende en gran medida de su capacidad de agencia y de poder,

de acciény de decision.

A partir de ello construi los tres ejes?>” que me posibilitaron, en primer lugar, delimitar lo
gue consideré como parte del curriculum oculto y segundo, para darle sentido a la
informacién que recolecté para su posterior analisis y reflexion. Entonces, la prdctica
pedagdgica, el manejo del conflicto y la ensefianza de valores, fueron mi guia para

reconocer en estos maestros su capacidad de comprender e interpretar su propio trabajo,

256 “Normas, valoresy creencias no afirmadas explicitamente que se transmiten a los estudiantes a través de la estructura
significativa subyacente tanto del contenido formalcomode lasrelaciones de la vida escolarydel aula.” En Giroux, Henry.
Op.Cit.p.3.

257 Ver: “1.3. Enfoque metodoldgico”. 1.3.3.1.2 Eleccidn de los ejes. En Capitulo 1. Referente Tedrico-Metodolégico. pp.
53-55.

146



asumiéndolos como creadores de su realidad escolar y no como simples inyectores de

curriculum.

La prdctica pedagdgica®>® de los tres maestros mantiene mas similitudes que divergencias,
pero reconoci niveles de autonomia que hicieron cada practica diferente. Por ejemplo, la
libertad con la que cuentan estos tres maestros para decidir cdmo acomodar las bancas, si
la maestra Yolanda lo hace dependiendo de la actividad a realizar o los maestros Pablo y

Jorge lo hacen para que sus estudiantes se conozcan entre ellos.

Que los tres tienen la posibilidad de elegir si el trabajo serd individual, en parejas o en
equipos; de si la maestra Yolanda elige dedicar mas tiempo para quienes necesiten
regularizarse, a diferencia de los maestros Pablo y Jorge quienes no lo consideran parte

importante de su practica diaria.

Usar ejemplos que resulten conocidos en la cotidianidad de sus estudiantes; si el maestro
Pabloy la maestra Yolanda deciden usar métodos de participacion para identificar a quienes
tienen mayor dificultad, pero también los tres la emplean como una forma de recompensa-

castigo.

Si el maestro Pabloy la maestra Yolanda elaboran dindmicas como hacer una obra de teatro
o un guion radiofénico, en las que se valen el ruido y el movimiento; pero para el maestro
Jorge esto implicaria una pérdida de tiempo y de orden. O el maestro Pablo, quien sin

excepcion les pide a sus estudiantes que se aplaudan por ser muy inteligentes, les dice que

258 \/er: “3.2 Reconocimiento del curriculum oculto”. 3.2.1 Practica pedagdgica. En Capitulo 3. La practica docente y el
empleodel curriculum oculto. pp. 104-114.
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sus dibujos son muy bonitos o cuando es momento de lectura coloca por el salénlibros para
gue se levanten, caminen y se diviertan y cuando encuentren el que mas llamod su atencion,

entonces lean un rato.

Sin embargo, un elemento esencial en como los tres maestros desarrollan su practica
pedagdgica es el manejo del tiempo. La dinamica dentro del aula se relaciona con las
actividades y exigencias extra-aula y resulta imposible para sus estudiantes escapara esta
relacién que exige tanto de los maestros como de los estudiantes trabajar bajo presion y
con limites de tiempo. En consecuencia, se asume que lo correcto es contestar bienya la
primera y a percibir como altamente negativo el error. No hay tiempo para equivocaciones.
Es decir, se estdn transmitiendo nociones de eficiencia y competitividad, altamente
relacionadas con términos planteados desde el Giro Neoliberal en la educacién (lo cual
recuperaré mas adelante). Sin embargo, no son nociones que pasen sin filtro alguno, ya que
los maestros hacen uso de sus experiencias y de su creatividad para sortear y cumplir los

requisitos —formales e informales— de su trabajo.

Ademas, el aula cerrada a otros adultos y los niveles de autonomia y de libertad que esto
representa (para bien y para mal), significa también la posibilidad de fomentar otro tipo de
actividades (como las que mencioné con anterioridad en las que el ruido y el movimiento
son permitidos), sin embargo, es indudable que éstas dependeran de silos maestros las

consideran significativas, realizables o necesarias para su labor dentro de sus aulas.
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Respecto al manejo del conflicto?*® las nociones mds importantes que consideran los
maestros son el silencio, el orden y la quietud. Si se rompen estos aspectos en su practica,
ellos asumen generalmente que lo correcto y legitimo es emplear el castigo y métodos
punitivos que les permitan hacerse valer como la autoridad a la cual obedecer dentro del

aula.

Por su parte, la maestra Yolanda intenta recurrir a los padres de familia de aquellos
estudiantes que hayan tenido algun enfrentamiento, sin éxito, debido a un deslinde que
coloca al maestro como Unico responsable de lo que sucede con los estudiantes dentro de

la escuela. Como si fueran los Unicos que deben cargar con esa responsabilidad.

La manera en que enfrentan el conflicto también depende de la disposicidn, el tiempo vy la
paciencia con la que cuentan. Por lo tanto, en el casode la maestra Yolanda, al no encontrar
respuesta de los padres de familia, procura dedicar al menos quince minutos diarios para
escuchar a sus estudiantes. En cambio, el maestro Jorge asume que lo correcto es que cada

uno aprenda a resolver sus problemas por su cuenta.

A suvez, pueden ser contradictorios, como el maestro Pablo, quien prefiere cantar con sus
estudiantes cuando se encuentran inquietos, antes de gritar para restablecer el orden o
realizar una obra de teatro (con quienes tuvieron un conflicto) para que todos puedan
participar y opinar respecto a lo que piensan es mejor para resolver el problema. Al tiempo

gue exige que nadie se burle de algin compafiero que no sepa la respuesta, pues de lo

259 Ver: “3.2 Reconocimiento del curriculum oculto”. 3.2.2 Manejo del conflicto. En Capitulo 3. La practica docente y el
empleodel curriculum oculto. pp. 115-119.
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contrario estard obligado a ayudarle. Aun cuando también recurre a la amenaza y al castigo

como mecanismos para reestablecer el orden.

Entonces, los tres maestros enfrentan el conflicto a través de su experiencia y de lo que les
ha funcionado y de las nociones tan dominantes de “buen profesor” y “buen alumno”. Es
desde ahi que afirmé que, generalmente, desarrollan una tendencia a la simulacién en la
que deben demostrar su capacidad por mantener el orden y el silencio y conseguir
exitosamente ser obedecidos. Por lo tanto enfrentar, resolver y escuchar se vuelven

excepcionalidades para manejar el conflicto.

Con esto quiero decir que la manera en que manejan el conflicto esta relacionada con las
formas en que para ellos, con mas o menos consciencia, deben ensefar a sus estudiantes
qué es lo correcto y como deben comportarse. Es decir, transmiten formas y valores
asociadas a la quietud, el silencio, el orden y la obediencia como el camino correcto y

funcional en el que se debe ensefar y aprender.

En consecuencia, resulta aplastante para su practica la presion que experimentan los
maestros para que su practica se alinee al planteamiento que bien nos ofrece Durkheim: la
anomalia que representa el conflicto, su negacién y su simulacion. Lo comdn ante el
conflicto es buscar su negacion, reestablecer el orden y evitar al maximo posible las
coyunturas que generan incertidumbre, en tanto el conflicto no es reconocido como una
parte positiva —normal— en la relaciéon con sus estudiantes, asi como en la formacion

ensefianza-aprendizaje.
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Por ultimo, la ensefianza de valores?®® fue una variable que, a través de un ejercicio de
verbalizacién, me permitié reconocer que es en el dia a dia donde es posible afirmar la
existencia real de dichos valores. Sus practicas revelaron que lo que es dicho y lo que es

practicado, conlleva un trecho complejo.

Por una parte, la practica concreta de los valores que ellos mencionaron como
fundamentales para su practica dependera de las circunstancias en las que se encuentren,
por ejemplo: el horario, ya que no es lo mismo trabajar con sus estudiantes a las ocho de la
mafiana, cuando se encuentran tranquilos, a hacerlo después de recreo y regresan agitados
o de la carga de trabajo extra-aula de los maestros y de si sienten presionados y estresados

por realizarlas.

Que en su practica, ciertamente influyen las subjetividades de los maestros, su
personalidad, su humor —como bien lo dijo el maestro Pablo: “hay momentos en que me
siento cansado, estresado y enojado y eso también influye en que a veces les grite o los
regafie”—, sus experiencias y qué es lo que les ha funcionado, asi como la percepcién que
tienen ellos mismos y de su trabajo, y que su practica estd cargada de valores conscientes

o inconscientes.

Sin embargo, puedo afirmar que los tres maestros son conscientes de que sutrabajo no es
Unicamente inyectar curriculum, el simple hecho de verbalizar qué valores son para ellos

esenciales, revela la certeza de que saben que sutrabajo no se limita a repetir lo que viene

260 \er: “3.2 Reconocimiento del curriculum oculto”. 3.2.3 Ensefianza de valores. En Capitulo 3. La practica docente y el
empleodel curriculum oculto. pp. 120-125.
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en el curriculum oficial y que esa transmisién de valores implica que hay formas para
desenvolverse en el aula, pero también mas alla de éstay por lo mismo, no son los Unicos

responsables. Responsabilidad que es inevitablemente compartida.

Observar el curriculum oculto implicé concurrencias y divergencias entre lo que fue dicho y
practicado por los docentes. Frente a alguien ajeno (la observadora y entrevistadora) los
docentes se ubicaron en la posicién de asumirse como “el buen maestro”. No decirme lo
socialmente reconocido como legitimo, seria atentar contra ellos mismos. Sin embargo, mas
alld de ello, hay también que reconocer niveles de inconsciencia en su practica, donde
incluso su estado de dnimo y su personalidad son muchas veces definitorias de su practica
docente. En cualquier caso, sin olvidar que las condiciones en las que trabajan también son
limitantes e influencias para su quehacer, es decir, que hay elementos ajenos a ellos que

enmarcan su labor.

Se trata de un trabajo enmarcado por sus condiciones, si, pero fuertemente influenciado
por sus subjetividades. Por lo tanto, reflexionar sobre su trabajo inevitablemente implicé
entenderlo como una practica impregnada por el caracter moral, intelectual, de
experiencia, conocimiento y autoridad que contiene; elementos a través de los cuales, ellos
definen vy justifican cdmo actldan y lo que dicen y que también termina por condicionar
sustancialmente lo que transmiten a través de la ensenanza formal y del curriculum oculto.
A través de la manera de dirigir, controlar, comentar y exigir; las formas en que construyen
las reglas a seguir dentro del aula; los margenes para la discusién; como manejan y
enfrentan el conflicto; los maestros comunican y expresan las orientaciones que definen su

trabajo.
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Asi mismo, pude reconocer la autoridad moral y de experiencia que representan dentro del
aula, al ser los Unicos adultos encargados de transmitir las disposiciones e idealizaciones
que deben formar parte del habitus de sus alumnos. No obstante, también identifiqué que
las relaciones que entablan con sus estudiantes estan influenciadas por sus
significatividades y experiencias y por lo tanto, esta transmisiéon no fluye

ininterrumpidamente, no es mecanica ni hecha por autématas.

Por lo tanto, implicd reconocer que no es posible asumirlos como simples inyectores de
curriculum, pues es ineludible que en su quehacer le impregnen el caracter moral,
intelectual, de experiencia y conocimiento que porta cada uno de ellos. Desde estas
caracteristicas, los maestros disienten en lo que vale o no la pena ensefiar y como
ensefarlo, por lo que cada uno tiene la posibilidad de apropiarse de saberes, creencias y

valoraciones desde las cuales definir su especifica practica personal.

En consecuencia, sus estudiantes estan expuestos continuamente a aprender y aprehender
gué comportamiento si es aceptable y cual no lo es, qué esfuerzos conducen a la
recompensa y el reconocimiento y cudles no. Esto implica relaciones de poder y de
dominacién al interior del aula y de éstas, nacen la construccién y apropiacién de
significados y maneras de asir “correctas” e “incorrectas”, personales y sociales, como

maestros y como estudiantes, dentro del aulay mas alla de ésta.

En este sentido, tuve que reconocer lainfluencia de la interaccién con su contexto, en tanto

también moldea lo que sucede dentro del aula. En un primer lugar identifiqué la relacién
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que mantienen con el dmbito cotidiano extra aula2®®:las exigencias yactividades impuestas,
sean burocraticas, organizativas o administrativas. Que las realicen y cdmo lo hagan,
depende de una negociacion constante; de las limitantes espaciales, temporales, materiales
y de recursos y especialmente de sus experiencias, de lo que les ha funcionado, de las
tradiciones no formales y no explicitas que emplean para encontrar soluciones ante lo que
se les va presentando dia a dia. Elementos de los que se han apropiado y que a través de su
personalidad y sus intereses, han mantenido, modificado o transformado para, a partir de

éstos, hacer frente a las actividades adicionales y no reconocidas de su trabajo.

Por otra parte, reconoci que esta apropiacion —subjetiva— no se da en el vacio. Hay un
contexto explicito que dota de sentido sus experiencias, accionesy decisiones, en este caso,
los “ideales” del maestro de “calidad” y de la educacién de “calidad”. Nociones que generan

expectativas y exigencias en torno a cdmo deben actuar.

A partir del Giro Neoliberal?®2, estas nociones sufrieron una transformacion radical, un
cambio explicito que incluyé a las politicas publicas y econdmicas, entre ellas la educativa 'y
gue vinculé directamente intereses de la economia internacional con la nacional. En
consecuencia, la orientacidon que se le imprimid a la politica educativa adquirié la direcciéon
hacia sumercantilizacion e instrumentalizacidon con el objetivo de someter a las personasy

su educacion a la dindmica del llamado libre mercado.

261 \/er:3.1 Dinamica dentro dela escuela. En Capitulo 3. La practica docenteyel empleodel curriculumoculto. p. 102.
262 \/er: 2.5 El Giro Neoliberal. En Capitulo 2. Orientacion de la politica educativa en México. pp. 79-99.
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En este sentido, los esléganes como Excelencia educativa, Modernizacion educativa y
Calidad educativa, fueron empleados por el Estado mexicano como recursos discursivos en
aras de legitimar, en términos de consumo e inversion —costo-beneficio— la nueva
orientacion educativa, mas alld del hecho que es realizada por personas y para personas. Es
decir, a laeducacion sele concibié como un producto que debe responder alas necesidades
del mercado laboral (ganancia), entendida como una mercancia mas, que, a través de una
relacién de consumidores (educandos) y prestadores de servicio (maestros) es adquirida y
vendida. Se propuso explicitamente ser selectiva, restrictiva, condicionada y regulada segun

las leyes del mercado.

El gobierno se defini6 como “moderno” facilitador el esfuerzo individual, dejando como
Unicos responsables de sus condiciones sociales y educativas a los individuos. La “calidad”
y la “evaluacion” se convirtieron en valores —no sustanciados— pero incuestionables para la
accion educativa del Estado; promovid el fortalecimiento de habilidades (en maestros y
estudiantes) que se adecuaran a una gestion empresarial y economicista; se propuso
invertir en las “mejores” escuelas, los “mejores” maestros y los “mejores” estudiantes, sin
un consenso claro de quiénes son y por qué y que intenté resolverse con controles
cuantitativos de productividad (llamados evaluaciones), en donde ser acreedor de una
educacion de “calidad” se tradujo como un logro individual y voluntarista y no como una

responsabilidad social del Estado.

Entonces, desde la administracion de los recursos econdmicos para las mejoras de
infraestructura de las escuelas, los materiales requeridos por los maestros para su trabajo

y los incentivos econdmicos (pago por méritos) otorgados a los maestros, dependen
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sustancialmente de los resultados de pruebas estandarizadas. Dindmica que provoca el
entrenamiento constante que limita la ensefanza a las respuestas correctas, a lo repetitivo,

a la competitividad y el aislamiento del trabajo docente y estudiantil.

En la idea de “elevar la calidad de la ensefianza”, la aplicacion constante de las pruebas
estandarizadas, pese a no incorporar en absoluto los procesos pedagdgicos del cémo y por
qué es significativo lo que se esta enseflando y aprendiendo, lo que realmente ocasiona es
la reproducciéon y ampliaciéon de condiciones de desigualdad educativa, al no tener, ni un
poco, en consideracion la gran variedad de contextos sociales y particulares de los agentes

en donde se aplica.

El objetivo fue y es cuantificar la produccion lograda para asi invertir Gnicamente en quien
vale la pena. Lo cual se tradujo en un deslinde de la responsabilidad estatal por sostener
econdmica y equitativamente los espacios destinados para la educacién y de quienes son

responsables de educar, en este caso, los maestros.

En consecuencia, la agresividad con la que el Giro Neoliberal transformd la orientacion de
la politica educativa en México, a través de una racionalizacién instrumental costo-
beneficio, sustentada enla “neutralidad” que representan las evaluaciones estandarizadas,
condiciond sustancialmente las acciones de responsabilidad social que dependen del Estado
mexicano: asumié a la politica educativa como un servicio rentable —segln la capacidad
competitiva y adquisitiva del consumidor— de lo cual, a su vez, dependen las posibilidades

de la realizacién individual y colectiva de los maestros dentro del sistema educativo.
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Pese a este panorama, la capacidad de agencia de los maestros hace improbable que la
ejecucion de esta dinamica neoliberal ocurra al pie de la letra. Es decir, si bien resulta
condicionante de la politica educativa, no es determinante de su practica. Ya que al
reconocer la diversidad de las subjetividades de lo que sucede en sudia a dia, las variadas
significaciones y sentidos que, desde su experiencia, le otorgan a lo que hacen como

maestros, hacen de sutrabajo algo dindmico y modificable.

Por lo tanto, pensar en su trabajo también es pensarlo como un trabajo en constante pugna
y confrontacidon de intereses personales y sociales que también orientan y dirigen sus
decisiones y acciones, que las maneras en que ejercen su capacidad politica y de poder son

heterogéneas y propias de los maestros.

Por eso, para poder comprender las significatividades de su trabajo y sus saberes, requeri
asumir, como parte de la misma reflexién, sus condiciones concretas y su agencia en tanto
sujetos. Por lo tanto, adquirié sentido, por ejemplo, el narrar por qué ellos no usan mas el
equipo para Enciclomedia; que recurran ala contabilizacién del tiempo para la realizacion
de sus actividades y ejercicios dentro del aula; que la maestra Yolanda sea consciente que
no hay tiempo para que los procesos de ensefianza se acoplen a las necesidades y ritmos

propios y variantes de los estudiantes.

También en que los maestros Jorge y Yolanda preparen constantemente a sus estudiantes
para la prueba ENLACE y usen esas calificaciones (prueba pre-enlace) para promediar con
sus calificaciones de matematicas y espafol; y que para el maestro Pablo esto no tenga

sentido. Que los tres realicen una vez por semana la evaluacién de nimero de palabras
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leidas en voz alta, pero para el maestro Pablo, tener que colocar en el cartel (para que se
encuentren a la vista de todos) los resultados obtenidos de mayor a menor, le resulta

insulso.

Si la maestra Yolanda usa otras materias para agilizar el cumplimiento de otras actividades
gue tiene por realizar, por ejemplo, cantar y practicar para el concurso de coro mientras
hacen papiroflexia; para los maestros Pablo y Jorge esto no es parte recurrente en su

practica.

Si los maestros Yolanda y Jorge deciden que para las evaluaciones, los estudiantes deben
mover sus bancas para quedar en filas, para el maestro Pablo no afecta negativamente si se
guedan sentados en equipos 0 en pareja para resolver los exdmenes o decidir que los que
no acaben a tiempo y tengan errores pueden regresar las veces que sean necesarias para
ser calificados. O que el maestro Jorge, quien sigue rigurosamente lo que indica el Plan de
Estudios, con tiempo contabilizado y con lista en mano registre meticulosamente todo lo

gue realicen sus estudiantes.

Es decir, cadauno a sumanera y en gran parte por lo que han aprendido —y que forma parte
de sus experiencias y que les han funcionado—, intenta realizar su trabajo como mejor lo
consideran, teniendo en cuenta que si bien estan ensefando y transmitiendo que, por
ejemplo, el tiempo es algo que debe ser muy valorado; a ellos también se les somete a esas
exigencias de esta dinamica. Lo cual, ha ocasionado que ellos lo adopten como una nocidn
valorativa y normativa fundamental para su trabajo, en tanto esto les permite que su

trabajo de realice de manera mas “eficiente”.
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Si bien perciben que esta dindmica propicia que su trabajo sea aislado; por ejemplo, que
son pocos los momentos en que pueden platicar con los papas (mas alla de lo organizativo
y burocratico para lo que acuden) y que ha devenido en una carga excesiva hacia su figura
y hacia su trabajo y que lo interpretan como un cambio que los ha desvalorizado como

maestros y que han perdido autoridad y respeto.

Transformacién que también implicé que los asuman como Unicos responsables del éxito o
fracaso escolar de sus estudiantes. Como fuera suficiente el que cada uno (maestros,
estudiantes, autoridades y padres), cumpliera los requisitos que se les exigen,
independientemente de si el otro los realiza. Como si su trabajo fuera individual, cuando es

en realidad, interdependiente.

Asi mismo ocurre con las limitantes de interaccidn que se propician, es decir, los espacios y
tiempos destinados para la discusion con los otros agentes; como la firma de boletas, las
reuniones de consejo técnico o las visitas de las autoridades. Interaccién que generalmente
esta limitada a cumplir y a repartir lo que a cada uno le toca hacer. El compromiso docente
disminuye, es claro que no fue por generacion espontanea que los maestros, por ejemplo,
estén en la situacidon de convencer a los padres de familia para recaudar fondos para el
mantenimiento de la escuela, que por un lado no es parte de su trabajo, y por otro, es mal

visto.

Tiene sentido ademas, hablar de por qué los maestros, como lo dijo Yolanda, son vistos

como “toddlogos”, idea que para ella quedd reforzada por lo que repiten los medios
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masivos de comunicacién y la imposicion de modelos educativos, cuando la realidad es que

no tienen nada que ver con lo que ellos viven.

Ellos sienten una presién excesiva hacia su figura, hacia su trabajo. Para ellos, todos exigen,
pero nadie retribuye; su opinidn y su voz no tiene decisidn en la realizacion de los planes
educativos, que ellos consideran excesivos y que quienes los hacen, dan por hecho que

pueden ensefiarse con facilidad, continuidad y sin problema.

Pero, ¢qué sucede cuando no lo logran? En primer lugar, los maestros tienen una imagen
de simismos y de la cual esperan que socialmente se les reconozca como correcta, asi como
de sus acciones y sus decisiones, pero al no ser asi, les produce frustracion profesional.
Frustracion que perciben como consecuencia de una constante y cada vez mas profunda

desvalorizacion de su trabajo, de suaislamientoy del incremento de responsabilidades.

Como consecuencia de la llamada “modernizacion educativa”, nociones como la
individualizacién, la competencia y la eficiencia, han tecnificado y controlado, ain mas, su
labor. Es decir, los manejos tan rigurosos del tiempo, las constantes evaluaciones, la
expectativa que se tiene de ellos (ser maestros de “calidad”)y de lo que deben ensefiar
(educacién de “calidad”) los influencia y condiciona fuertemente, tanto dentro del salén de
clases como fuera de éste. Pareciera pesar mas el voluntarismo y el deseo de ser “mejores”,

que las condiciones, los contextos y las posibilidades existentes.

Sin embargo, a través de mi estancia prolongada, pude reconocer que no es Unicamente
una cuestion voluntarista y mucho menos sencilla, alcanzarla ansiada e indefinida “calidad”

educativa. Y si eso fuera lo deseable cabria preguntarse épara quién y por qué lo es?
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Comprendi que los maestros construyen desde las condiciones que los enmarcan y de las
subjetividades que aportan, los sentidos y los significados que definen el curriculum oculto
que transmiten e introyectan a sus estudiantes. Comprendi que en ese curriculum estan
presentes significados valiosos, variados y complejos de lo que es y debe ser la educacion

de los nifios.

Asi,se haceimposible entender la educacidon como una caricaturizacion en la que el maestro
llega a su escritorio, saca su libro, ensefia y se va. Me atrevo a decir que solamente yendo a
las escuelas, a los salones de clase y platicando con los maestros, podemos comprender lo
que estd sucediendo con la educacién y con los maestros. Pues,con mas o menos conciencia
de sus propios valores, con normas, conocimientos formales e institucionales, informales y
subjetivos, su personalidad, su humor, sus intereses, sus sentimientos y su humanidad, son

ellos quienes definen la practica docente real y concreta.

Reflexionar sobre lo que esta sucediendo en las aulas, con personas de carne y hueso, me
parece fundamental, pues constituye una ventana abierta para —con todas sus dificultades—
encarar desde la sociologia la necesidad de comprender e interpretar la significatividad y el
sentido de la accién social de lo que realmente esta ocurriendo con la educacién en nuestro

pais.
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A manera de epilogo

Obtener un permiso para ingresarcomo alguienajeno a una escuela publica en México para

hacer practica de campo, no es facil.

Mi decisidn de entrar a una escuela publica significd enfrentarme, en primer lugar, a

requisitos burocraticos que se exigen para ingresara ese espacio tan cerrado a ojos ajenos.

No fue un trdmite amable. Me tuve que tragar las majaderias, desplantes e ignorancias de
la persona que dependia la autorizaciéon de mi acceso a la escuela, quien detrds de su
escritorio se mostraba sumamente prepotente y quizd hasta un poco mareada por el poder
que le daba su posicidon de burdcrata. De entrada, sin tomar en consideracién la carta
institucional de presentacién de mis objetivos, me preguntd groseramente por qué queria
ir a platicar con los maestros, cuales eran mis intereses, qué tenia que ver mi carrera con lo
pasaba en las escuelas, etcétera, en pocas palabras que qué earaje estaba buscando yo ahi.

Me senti auscultada.

Tras intentar convencerla explicandole que lo cualitativo, a significatividad, el sentido de la
acciony la hermenéutica eran importantes para mi y para lo que deseaba realizar, lo Unico
gue lograba era que crecieran su sospecha, su desinterés y su hastio. Senti una gran
frustracion, pero como me dio el formato que hay que llenar para conseguir el permiso (algo
gue pudo haber hecho desde el principio y sinnecesidad de ningdn melodrama) y me indico

que si lograba llenarlo correctamente, regresara. Pensé que no todo estaba perdido.
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Volvi al dia siguiente y en el mismo tono altanero me regaiid por no haber indicado el
tiempo exacto que iba a dedicar para entrevistar a los maestros, ni un minuto mas ni un
minuto menos, pues de lo contrario podia afectar la eficiencia de su trabajo; que si conocia
y tenia la capacidad de usar el lenguaje pedagégico correcto para hablar con ellos, porque
si no ni me iban a entender y un largo etcétera. Sinceramente, dejé de prestarle atencion,
para evitar responderle en el tono que se merecia, pues sélo estaba logrando hacerme
enojar y yo lo que queria era que le pusiera el sello al formato, el anhelado sello que me
abriria las puertas de la escuela. En una pelea interior, me dije a mi misma: “iMantén la
mirada gacha y una actitud sumisa, sdélo asilo conseguiras!”. En el momento no me senti
nada cédmoda, pero lo logré y me consolé pensando que la habia engaiiado. Finalmente me
entregd el papel sellado, luego de advertirme que tenia que regresar y entregarle
personalmente un detalladisimo informe de todo lo que viera, de todo lo que escuchara, de
T-O-D-O lo que pasara ahi. Senti miedo, no por la amenaza, sino por la mirada tan

desagradable e imperativa con la que me lo decia. Obviamente que nunca regresé.

Me quedé pensando en por qué esa insistencia, esa agresividad, ¢es que acaso iba yo a
encontrar algo tan terrible en esa escuela? No fue asi, lo Unico que encontré fue una
distancia abismal y un gran desconocimiento que habia por parte de esta persona,
encargada de la Oficina de Becas-Comisién la cual forma parte la Subdirecciéon Técnico
Académica a cargo de la Direccion Técnica, de lo que pasa en las escuelas, ni hablar de lo
que pasa en los salones de clase. Estamos hablando de un nivel burocratico supuestamente
cercano y en contacto directo con las escuelas, la Direccion General de Servicios Educativos

Iztapalapa, donde pude constatar de primera mano la brecha aplastante de ignoranciay de
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simulacion de lo que sucede, al menos, en la escuela a la que entré y que esta bajo su

supervision.

Asi empezd esta aventura socioldgica, pero estar ya en la escuela primaria fue una
experiencia totalmente diferente. Conocer a los maestros fue al principio intimidante,
écomo decirles que vengo de metiche y caerles bien? La solucion: machetearle. Es decir, ser
constante con mi presencia, labor de convencimiento, disposicidn a echarles la mano para
lo que hiciera falta, deshacerse o reprimir cualquier sentido de superioridad moral o
profesional que pudiera traer y mucha disposicién a aprender y aprehender, es decir, ir con
verdaderas ganasyconviccién de empaparse. No fue facil, de todo el afio escolarque estuve
con ellos, me atrevo a decir que fueron los ultimos tres meses que me hice merecedora de

su confianza.
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Anexo
I. Informacidn referente a la Escuela Primaria Publica “Plan de San Luis” 253

Ubicacidén

Cuadro 1
¢Cual es mi Escuela? ;Dénde esta mi Escuela?
Entidad: DISTRITO FEDERAL Teléfono: 55822540
Nombre: pLan DEsAN LUIS - .-
Municipio:  IZTAPALAPA Pagina Web:

) - Localidad:  IZTAPALAPA Email:
Con esta clave puedes consultar informacion de tu escuela en
www.sep, gob.mx C . e . . RAMON ALVAREZ
Domicilio: ~ AVEMNIDAJUAREZNO4  Director: RODRIGUEZ
Turno: MATUTING —
Programas en los que Participa

Mi escuela es: PRIMARLL GEMERAL
con 587 alumnos.

Escuela E | Escuela de E lad Programa Escuela de
Siempre SSCUE - Tiempo sccul_eda de Macional de Jornada
Abierta egura Completo allda Lectura Ampliada

YLa informacién estadistica corresponde
al inicio del ciclo escolar: 2011-2012 No Participa @ No Partidpa | No Participa % No Partidpa

263 Sistema Nacional de Informacion de Es cuelas. Busca tu escuela. Ubicaciénycuadros 1-5 disponiblesen:
<http://www.snie.sep.gob.mx/SNIESC/cartelprimaria.aspx?vcct=09DPR1229Y&vsubn=070&vturno=1&vlcon=http://ww
w.snie.sep.gob.mx/geosepv2/res/images/Layersicons/PrimariaGeneral.png>
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http://www.snie.sep.gob.mx/SNIESC/cartelprimaria.aspx?vcct=09DPR1229Y&vsubn=070&vturno=1&vIcon=http://www.snie.sep.gob.mx/geosepv2/res/images/LayersIcons/PrimariaGeneral.png

Cuadro 3264

264 En el Cuadro 3 “éCon qué instalaciones cuenta mi escuela?” se afirma no contar con el servicio de luz ni patio, sin
embargo, la escuelano prescindia de éstas.
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Cuadro 4

Indicadores:
-156 % 127 % -14.1 %
03 % 03 % 0.3 %
Cuadro 5
Estadistica Basica:
1°® 3 106
2 2 g1
3° 3 108
4" 3 111
5° 3 a0
G5* 3 g1
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Il. Fotogaleria
Foto 1

S ———— .

Fachada de la Escuela Primaria Publica “Plan de San Luis”. 26>

Foto 2

i

Inicio de clases. Estudiantes de primery sexto afio se saludan. Al fondo la maestra Yolanday el

maestro Pablo.
(Fotografia: propiedad del maestro Pablo)

265 Fotografia obtenida de Google Maps®.
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Foto 3

El maestro Pabloy el maestroJorge en el patio esperando el inicio de laceremoniacivica.
(Fotografia: propiedad del maestro Pablo)

Foto 4

Concurso de coro del Himno Nacional Mexicano, a cargo del maestro Pablo.
(Fotografia: propiedad del maestro Pablo)
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Foto 5

Participacion del maestro Jorge y el maestro Pablo en el bailable organizado para el Dia de las
Madres.

(Fotografia: propiedad del maestro Pablo)

Foto 6

Grupo de la maestra Yolanda.
(Fotografia: Elaboracidon propia)
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Foto 7

- -

Grupo del maestro Pablo. Ensayo parael concurso de poesia coral.
(Fotografia: Elaboracidon propia)

Grupo del maestro Pablo. Ensayo parala presentacion del poema parael Dia del Maestro.
(Fotografia: Elaboraciéon propia)
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Foto 9

Grupo del maestro Jorge.
(Fotografia: Elaboracion propia)

Foto 10

Maestra Yolanday maestro Jorge. Ensayo en el patio para el concurso de poesia coral.
(Fotografia: Elaboracion propia)
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lll. Ejemplos del material didactico empleado por la Maestra Yolanda266
Imagen 1
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Imagen 2
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266 |magenes 1-3 obtenidasde Google®.
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Imagen 3
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IV. Horas correspondientes a cada materia indicadas en el Plan de Estudios de Educacion

Basica2®’
Tabla 1
DISTRIBUCION DEL TIEMPO DE TRABAJD PARA CUARTO, QUINTO ¥ SEXTO GRADOS DE PRIMARIA
ASIGNATURAS Hmﬁlzmuﬁ Homas aNUALES Minimas
Espariol 5] 240
nda Lengua: Inglés 25 100
5 200
3 120
1.5 60
1.5 60
Formacion Civica v Etica 1 40
Educacion Fisica 1 40
Educacién Artistica 1 40
TOTAL a5 900

267 Plan de Estudios. Educacion Basica. p. 87. Disponible en: <http://www.dee.edu.mx/web /store/pdf/PlanEstudios.pdf >
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