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INTRODUCCION 

El contenido de este trabajo representa la intención de estable 

cer un dabate, de abrir una problematización respecto de lo que 

pre~ende constituirse en una obviedad o bien, en algo que se ex 

plica por su sola enunciación. Hablar de docencia parece, de -

este modo, remitirnos a una práctica que ya se encuentra en lo 

pedagógico por poseer atributos técn'icos e instrumentales, es -

decir, por formar parte de un discurso preocupado, hist.óricame~ 

te, por las formas organizativas para la transmisión de conoci­

mientos. 

Ahí parece estar: todo 1 is to para que la investigación se vincu­

le con la docencia y así coadyuvar a su eficiencia como hacer: 

el docente puede ser un investigador que se procura una mejor -

información sobre el contenido de su clase; también es quien -­

recurre a las teorías psicológicas que le explican el aprendiz~ 

je del alumno, o a las sociológicas que le hablan de la natura­

leza de los procesos sociales que afectan su práctica. Asimis­

mo, puede dar pauta a un aprendizaje efectivo por el empleo de 

diversos recursos y estrategias como un repertorio configurado 

por la investigación. El hacer se mejora, no hay duda que la -

investigación contribuye a el lo. 

Pero lqué sucede cuando nos preguntamos sobre la naturaleza de 

la práctica docente que así se 'investiga'? lQué connotaciones 

observa la investigación que persigue el mejoramiento de un ha-

cer? Finalmente, lqué tipo de disciplina es la que se plantea 

un objeto por mejorar y hacia tal mejoramiento encamina su re-­

flexión? 

De esta manera, existe la necesidad de sal ir de los estrechos -

límites de un hacer sin historia y de una reflexión des-histori 
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zante. Es decir, reconocer las relaciones que se establecen en 

tre un discurso que se permite otorgar a la docencia un papel 

socialmente validado, precisamente por su accionar instrumental. 

Pero además, que este discurso se encuentra articulado a un pr~ 

yecto de formación que concibe a un sujeto que puede ser modela 

do por la gracia del hombre mismo que se apropia de la naturale 

za y de la sociedad. Esto es, atribuir el carácter fnstrumen--

tal de la docencia y a la manera pragmática de concebirla, a -­

los nexos que establece con el sentido de la modernidad. 

Al pensamiento moderno subyace un ideal de control sobre las co 

sas y sobre el hombre. La ciencia y su método invaden con esta 

razón a una determinada reflexión pedagógica: la que promueve -

una didáctica como reservorio metódico que dicta las pautas del 

buen hacer que se cristal iza en modelos -la didáctica tradici~ 

_nal, la didáctica nueva, la didáctica tecnologizada- en apa--­

riencia diferentes, pero instituidos en una relación prescript_!_ 

va de 1 discurso frente a 1 hacer. 

Instalados en la preocupación por 1 !amar la atención hacia el 

reduccionismo instrumental del saber pedagógico y del accionar 

didáctico, nos hemos visto en la necesidad de partir de un ar-­

den conceptual en el que se perciben elementos esclarecedores -

de un proceder reflexivo que antepone a la acción el pensar, y 

un pensar crítico.~ Nos estamos refiriendo a una comprensión to 

talizadora de la práctica, es decir, de la praxis que contempla 

un accionar intencionado y por tanto, pensando con arreglo a -­

una comprensión y una explicación de la realidad. 

En este sentido, la docencia, para ser considerada una práctica, 

requiere observar una reflexión que incorpora la 'subjetividad 

socialª del docente que la ejerce a fin de otc;>rgarle una posib.i_ 

lidad de pensar~e, de comprenderse, de explicarse~ Dentro de -



esta concepción, la investigación representa un recurso orient,!3_ 

do hacia la reconstrucción raciona\ de\ hacer concretada en un 

producto teórico respecto al mismo, donde a dicha investigación 

se adjudica una construcción intencionada de conocimi~ntos. Así, 

ya no se trata de una investigación que eficientiza el hacer -­

por el hacer mismo, sino con la explícita intenciónde recuperar 

la práctlca cotidiana para la construcción de conocimientos. 

Este es el debate al que aludimos al comenzar. De un hacer ---

instrumental a una práctica que se constituye en fuente de cono 

cimientos y para lo cual exige de la reflexión. No obstante, 

se trata de un debate que no se da en el vacío, sino que esta-­

blece una relación dialogal con los discursos teóricos que se -

han elaborado dobre la docencia, es decir, que se desarrolla en 

una realidad discursiva. Se trata de una oposición entre el 

ejercido de la didáctica que se resuelve técnicamente y otro 

que apunta a un involucramiento de la teoría en las determina-­

cienes practicas, é'stas últimas como el hacer pensado. Desde -

dicho ejercicio, se abre la posibilidad de que lo pedagógico -­

ponga en jaque al plan.teamiento de una pedagogía como discurso 

especulativo que pretende abarcar abstractamente la práctica, o 

bien el de una pedagogía que constituye por la reducción de su 

objeto a las explicaciones generadas en otras disciplinas, es -

decir, de una pedagogía cuyo obje\:o se estructura acumulando -­

las aportaciones de las ciencias de la educación. 

Lo pedagógico se constituye, entonces, a partir de una práctica 

-como puede ser 1 a docencia- a 1 a que se somete un d 1 scurso -

teórico que cobra pertenencia y especificidad por construir un 

sentido interpretativo, comprensivo y explicativo de las práctj_ 

cas que concretamente inciden en los procesos de formación. 

Existe, una vez 'Jprehendida la posibilidad de este debate, una 
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preocupación especial por el ejercicio del profesional que se -

forma en la pedagogía, en particular, en la ENEP Aragón. O icha 

preocupación no es incidental, tiene que ve; con la posibilidad 

de crítica a una formación que se proyecta desde una instancia 

curricular y a la práctica profesional que se engendra desde la 

misma, momentos por los que hemos pasado y nos hacen cuestionar 

tanto las condiciones de formación como a 1a práctica que eje~-

cernos con base en aquél la. En este sentido, se trata de una in 

terpelación al tipo de intelectual que representa el pedagogo: 

ya se trate de uno cuya actividad· se reduzca a un nivel técnico, 

ya quien despf iegue una reflexión teórica respecto a su prácti-

ca. 

En este punto, es preciso aclarar Jos criterios metodológicos 

que tuvieron lugar en el desarrollo de la investigación sobre -

Ja cual haremos previamente su caracterízación. 

En primer término se trata de una 

pendencia al carácter polémico del 

investigación que, en corres­

objeto que aborda, promueve 

un análisis inter'pretat ivo sobre los diver"Sos discursos que se 

hacen significativos al debate descrito más arriba. Dicho aná-

lisis interpretativo contempla una parte documental y otra de·­

campo con las que se pretende configurar una base explicativa -

que dé paso a la reconceptualización de lo pedagógico y de lo -

didáctico. En este proceder, se incorpora un manejo teórico-m=. 

todológico de las categorías que forman parte del vínculo alfe.!:_ 

nativo entre docencia e investigación. 

Partimos de una totalidad teórica que se estructura a partir de 

Ja categoría de praxis desde la interpretación marxiana contenl 

da en las tesis sobre Feuerbach. El involucramiento de dicha -

categoría con un víncuJo entre docencia e investigación que --­

apunta a ta construcción teórica de lo pedagógico, nos obliga a 
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explicitar la tesis fundamental de este trabajo que juega en el 

mismo el papel de un principio heurístico para ·1a.cons_trucción 

de una explicación. 

Esta tesis consiste en señalar a la docencia como una práctica 

que sólo puede constituirse como tal en cuanto se encuentra en 

condiciones de dar cuenta de las determinaciones de su accionar 

ante la realidad, el cual va más allá de la manipulación de té!:_ 

nicas e instrumentos con arreglo a un proceder prescrito, condl 

ción esencial para pensar a la docencia como espacio de refle-­

xión pedagógica. 

Subordinada al entendimiento anterior. encontrariase una segun­

da tesis desde la cual se promulga a la investigación como una 

práctica que se articula a la docencia como recurso intenciona­

do hacia su reconstrucción racional, es decir, como objeto teó-

rico. En este sentido, nos apoyamos en una comprensión de in--

vestigación como proceso de construcción de conocimientos nue-­

vos inscrito en un campo de debate y diálogo teórico y político, 

que al incidir en la docencia, permiten concebir una reflexión 

que incide en la realidad en que actúa el docente. 

Así, al vincular la docencia con la investigación, estamos pro­

poniendo que lo didáctico se constituya en un ejercicio que --­

transgreda las respuestas instrumentales y los reduccionismos -

espiritualistas al 'cómo 1 en cuanto interrogante que remite a -

una selección de métodos. De esta manera, la problemática di-­

dáctica se sitúa en un nivel de reflexión en el que lo met-odol~ 
gico comprende una aprehensión de la realidad por el ejercicio 

de la teoría como pauta orientadora de una incidencia en dicha 

realidad, que ya no se reduce a la referencia de un docente, un 

alumno, unos contenidos, unas estrategias y recursos como enti­

dades empTricas, sino en su articulaci6n a problem~cicas· traza-
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das en la propia práctica. Lo pedagógico se adhiere entonces 

como una lectura explicativa que finalmente se conformd en. un -

accionar reflexionado de la docencia. 

Concebimos, de este modo, un vínculo entre docenc.ia ·e in,.1est ig~ 

ción conformado por los siguientes momento.s que intentan recen~ 

truir, teóricamente, un proyecto de docencia que, en 1·a presen-

te investigación, 

investigación del 

aterriza en la formación en 1 a 

de 

docencia y la 

una 1 pl"'áct ica pedagogo-docente. Ha b 1 amos 

del docente' como momento recuperador de la práctica docente, 

por cuanto esta úJt ima representa a un hacer co~creto: a conti­

nuación nos referimos a una 1 investigación del docente' como 

proceder que, desde la anterior recuperación de la práctica, 

apunta a la explicación de sus determinaciones, es decir, hacia 

la estructuración de conocimientos. La síntesis de estos mamen 

tos, perr:lite referirnos a una 1práxis del docente• como involucra 

miento de la práctica cotidiana ante el manejo teórico desde lo 

pedagógico. 

Metodológicamente, el debate que representa al .objeto de estu-

dio de la presente investigación, pasa por los momentos que a -

continuación se pasan a describir. y que en esta secuencia, con 

forman los capítulos del propio trabajo. 

Iniciamos aprehendiendo las determinaciones histór!cas del obj~ 

to. Para ello, nos situamos en l.~ coyuntura representada por -

el surgimiento de la modernidad y al pensamiento de Comenio lo 

in·stauramos como una reflexión ya situada en la racionalidad mo 

derna y que va a instituir a Ja didáctica como discurso pres--­

cript ivo de la docencia, ocupándose de ésta última como de un -

hacer instrumental. Esta aprehensión nos permite identificar -

el sentido que tendría un vínculo entre docencia e investiga--­

ción situado en esta racionalidad frente al cual planteamos el 
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entendimiento que al mismo damos desde nuestra perspectiva. 

Un segundo momento metodológico procede a la 

talidad teórica dibujada por los frentes del 

apertura de la to­

debate y de la 

cual atendemos a ciertas determinaciones históricas para su ins 

tauración en el primer momento. Dicha apertura consiste en 

irrumpir explicativamente en el currículum de la Licenciatura 

en Pedagogía en la ENEP Aragón que concibe una determinada for­

mación en la docencia y la investigación, y situar en él el de­

bate precedente. A fin de contar con elementos de ubicación -­

del vínculo alternativo que planteamos con respecto al que ob-­

serva un carácter instrumental, abordamos el discurso pedagógi­

cc de Rousseau que permite destacar su carácter históricamente 

instituyente, que en el caso de nuestro debat.e, se identifica -

con el planteamiento que presentamos de una vinculación entre -

docencia e investigación, frente a la relación instituida que -

de estas prácticas puede apreciarse en el currículum citado. 

El siguiente mome·nto, pretende abordar la reláción entre teoría 

y práctica establecida en el accionar investigativo de los suj~ 

tos formados en esta licenciatura y que desarrollan una prácti­

ca profesional como docentes. En este sentido, el trabajo de -

interpretación de este momento, corre por una parte sobre el 

pensamiento de Oewey y el planteamiento de la Didáctica Crítica 

?or el tipo de relación entre teoría y práctica a que aluden en 

sus propuestas, y en seyundo término sobre el discurso de los -

~articipantes en lo que constituye un trabajo grupal. 

l?or último, interesa considerar la incidencia del debate traba-

jjando en la estructuración disciplinaria de la Pedagogía. Para 

<ello se exige incorporar el planteamiento ontológico de la vine.!!_ 

~ación alternativa que proponemos entre docencia e investiga--­

,ción que identifica a un sujeto docente que investiga a su prás_ 
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cica como objeto, a su accionar como planteamiento gnoseológico 

que recupera e 1 fundamento de 1 as Tesis sobre Feue rbach: un co­

nocimiento que tiene como criterio a la práctica para su gener~ 

ción pero que requiere, al mismo tiempo, de su reconstrucción -

raci.onal en el cual aprehender su posibilidad transformadora. 

~n este sentido, se aborda a la tradición pedagógica idealista 

con dos auto res representativos de 1 a misma: Natorp y Gentil e. 

Con esta confrontación podemos dar apertura a cierras Jíneas de 

reconceptualizáción de la didáctica y del ca:-ácter pedagógico -

que asume en el ejercicio conjunto de la docencia y Ja investí-

gación. Con base en este esclarecimiento teórico es que pode--

mos aventurar algunas opiniones sobre un proyecto de pedagogo-­

docente. 

Por último, quisiéramos destacar la riqueza insos.fayab1e que e!!_ 

contramos en esta incorporación de 1os 'cJásicosJ al debate que 

venimos trazando, pues creemos en Ja imperiosa necesidad de --­

atrapar discursivamente su presencia en la muda cotidianeidad 

de Ja docencia, como de otras prácticas pedagógicas. 



CAPITULO 1. OE LA PRACTICA A L.A· PRAXIS .OE"L'DO.CENTE. 

1.1. Pr§ctica del. 

Fen6mén ice. 

1.2. Investigación del Oocente·e Insta!!_ 

cias de Ruptura. 

l. 3. Praxis del Docente y Totalidad 

Docencia-investigación· 
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1. 1. Práct:ica del Docente y hacer Fenoménico 

La frecuencia con que se hace referencia a la necesidad de vine~ 

lar a 1a docencia y a la investigación se viene incrementando -

en los últimos años en el discurso universitario ante el imper~ 

tivo de lograr una excelencia académica. El énfasis con que se 

h~ puesto at:ención a este plant:eamiento se ha ido modificando -

en su cont:enido y en el lugar donde ha sido evocado al int:erior 

de las instituciones. Ast, lo que hasta hace algunos años se -

presenta como la apertura a una reconceptual ización de la docen 

cia al vincularla con la investigación(t), se constituye en'un~ 
premisa del proyecto de reforma acad~mica de la misma universi­
dad ( 2 ). 

No obstante, la Índole de esta vinculación ha sido poco discut~ 

da en términos de la especificidad de cada una de est:as práct:i­

cas con lo cual se µermitiese esclarecer su incidencia teórica 

y práctica como act:ividades pedagógicas. Lo pedagógico de la -

docencia, y ahora, lo pedasógico de la investigación, represen­

tan para esta investigación dos ejes de aproximación a lo que -

se constituiría en una reflexión disciplinaria de la pedagogía. 

Se hace evidente, entonces, que hablar de un vínculo entre do-­

cencia e investigación es postular la búsqueda de las determin~ 

cienes que pueden ser aprehendidas respecto al ámbito discursi­

vo de lo pedagógico que alude a una práctica concret:a, como es 

t. "Se requiere pues, que se promueva la investigación entre los que desem 
peñan la práct:ica docente y se ubique a la investigación realmente corri> 
una actividad prioritaria en todos los niveles educativos", Hirsch, -­
Ana. La formación de profesores investigadores universitarios en Méxi­
co. UAS, Ml;xico, 19B!:i, p. 160. 

2. IT. "Modificaciones al estat:uto general, al reglamento general de estu­
dios de posgrado y al estatuto del personal académico de la UNAM" UNAM, 
México, 1986. lnt:eresa destacar la incorporación del plant:eamiento al -
dicurso oficial. 
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la docencia. Por ello la comprensión que se pretende conform~r 

se inscribe en la problemática que subyace en Ja historia de Já 

reflexión occidental sobre los procesos intencionales de forma­

c Ión del hombre moderno. 

El esquema metodológico que proponemos para la aprehensión de -

las determinaciones histó~icas de la docencia concibe la exis-­

tenc ia de un ámbito discursivo en el que se concreta 1a refle.-­

xión sobre los procesos de formación(3) que tiene Jugar en la -

sociedad. En el seno de dicha realidad discursiva es que pre--

tendemos irrumpir para identificar el ascendente teórico de los 

discursos que abordan a la docencia como un hacer instrumental 

los cual constituyen, para la perspectiva de este trabajo una -

reflexión circunscrita a la apreciación inmediata, pseudoconcr~ 

ta, de la real idad(l¡). 

De esta forma la modernidad, como criterio racional de ascenden 

te weberiano funge en la presente exposición, con el carácter -

de una herramienta metodológica desde la cual articular el sen-

3. Hablamos de procesos de forrración más que de educación, por la necesidad 
de atender a un entendimiento totalizador del accionar educativo. Así, 
queremos destacar que el sujeto para el cual ·se piensan determinadas --­
pautas que incidan en su aprendizaje, observa, por su parte, el despl le­
gue de posibilidades particulares, atravesadas por su historin corro suje 
to soc·ial, que le permiten dar un sentido y comprender su ubicación ·con­
respecto a dicho accionar educativo. Dicha comprensión representa la -­
apropiación de una formación. 

l¡. En este sentido acogemos el planteamiento de Kosik del que adoptarros Ja 
categoría de pseudoconc rec ión que define con'O "el conjunto de fenómenos 
que 1 lenan el ambiente cotidiano y la atmósfera común de la vida humana 
que con su regularidad, inmediatez y evidencia penetra la conciencia de 
los individuos ( .•• ) La pseudoconcreción es precisamente la existencia 
autónoma de los productos humanos y la reducción del hombre al nivel de 
la práctica util itaria11

• Kosik, Karel. Didáctica de lo Concreto, 9a~ -
ed., GrijaJbo, México, 1983, pp. 27, 26, 37. 



t ido con que 

con el papel 

criterios de 

se instaura la 

que se otorga a 

la racionalidad 

l 1 

docencia como objeto de discurso 

1 a i nvest i gac ión (S). Desde 1 os 

moderna es que primeramente prete~ 

de definirse el ámbito pseudoconcreto de la docencia para ser -

sometido a la crítica del movimiento histórico de la praxis. 

Así, el develamiento de este nivel fenoménico permite contem--­

plar a la vinculación entre docencia e investigación como una -

instancia de ruptura hacia el perfilamiento de una práctica que 

intenta recuperarse, mediante la investigación, hacia un discur 

so pedag6gico, 

En este entendimiento la crítica y problematización de la raci~ 

na1 idad moderna pretende destacar las atribuciones que confiere 

el conocimiento -pues es con respecto a esta instancio que do­

cencia e investigación se vinculan desde un carácter pragmático 

que, como veremos, se descubre en la modernidad- hacia la pos_!. 

bil idad de arribar a un planteamiento totalizador de dicha vine!:!_ 

lación con vistas a generar una práctica que intencionalmente 

ap~nta hacia la elaboración de un discurso pedagógico. 

5- Se recordará que la racional ldad es una categoría de análisis con la que 
Weber pretende develar la ética del capitalismo situado a dicha raciona-
1 ldad en el espíritu religioso: "No se puede decir que lo irracional sea 
algo substantivo; esto si, por relación a un "racional" modo de ver pre­
ciso. Para quien carece de espíritu religioso, todo proceder en ese sen 
tido es irracional, de igual manera que el hedonista ve frracional todo­
proceder ascético, si bien le concede un valor superior, es decir, una -
''racional ización", 11 Weber, Max. La ética protestante. 4a. ed., Premia 
Editora, l'léxlco, 1981, p. 121. Sin embargo, para efectos del análisis -
que se presenta se Incorpora toda vez que provee de un material que. el -

·ámbito del discurso puede articularse al momento de la reflexión pedagó­
.gica que se trabaja en este apartado, pero también en los momentos que -
se trabajan posteriormente que observan ese énfasis interpretativo, de -
la reflexión pedagógica. Reconocemo5 en los planteamientos del Profr. -
Carlos A. Hoyos Medina -manejados en el curso "lEs la Pedagogía una --­
Ciencia?" (Sep-Oct/86)- elementos fundamentales para emprender este -­
rastreo histórico de la docencia. 
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El trabajo, desde estos dos niveles de análisis observa, en la 

articulación de los discursos que se elaboran a partir de la d~ 

cene ia a su sentido histórico, la exp1 icacíón que permite con-­

formar una comprensión del sitio ocupado por esta práctica en -

la complejidad educativa y la reflexión pedagógica, con 1" fina 

1 i dad de dejar sentadas en esta primera parte las 1 íneas gener~ 

les de los dos frentes de debate que dan sentido al vínculo do-

cencia e investigación. El primero, identificado con base a --

una interpretación del significado histórico de la modernidad -

en el pensamiento pedagógico respecto a la docencia, donde ade­

lantaríamos que se trata de una comprensión instrumental que h~ 

ce significativo el sitio del maestro con relación al valor --­

otorgado al conocimiento y 4ue tiene lugar durante el Renaci--­

miento, en tanto manifestación del espíritu moderno ~ue inter-­

preta ya las transformaciones de la vida social que dan paso al 

cap i ta 1 i s mo ( 6 ) • 

En el segundo frente, la noción subyacente de práctica que se -

atribuye a la docencia se constituye como plataforma de proble­

matización respecto a ese carácter instrumental inscrito en la 

ra c ion a 1 i dad me de r na • Partiendo de que la práctica es el ámbi-

to en el que el pensamiento toma terrenal idad y en cuanto su 

su concreción lo resuelve 1 prácticamente 1 C7 >, nos permitimos 

6. Conviene aclarar que la relación que se establece entre el pensamiento -
como movimiento ideológico y capitalismo con-o formación social específi­
ca en manera a1guna se refiere a una de carácter reflejo que va de las -
condiciones materiales a las expresiones ideológicas como imp1 icaria el 
manejo de un esquema althusseriano. La presente perspectiva postula la 
aprehensión y conceptualización de las determinaciones históricas desde 
la totalidad que se constituye como una organización particular de la -­
presente problemática a partir de la cual irrumpir en el terreno históri 
co concreto donde el discurso respecto a una práctica no es producto de­
una contemplación pasiva, sino corTD una captación de 1o real que se en-­
encúentra atravesada por la historia de los sujetos y se real iza en su -
práctica. 

7. Cf. Marx, Carlos. "Tesis sobre Feuerbach" en Marx, C.; F. Engels. Obras 
escogidas, Progreso, Moscú. 
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cuestionar a la docencia que se pretenda concebír sín la prese.!!. 

cía de la reflexión que vaya más allá de los límites de la cot.!_ 

dianeidad y la inmediatez. Por el lo, aludimos al ejercicio de 

una práctica enajer.ada que para transformarse necesita compren-

derse, interpretarse. Y es precisamente aquí donde se inserta-

ría a la investigación. 

Sin embargo, cuando en 1 as i nst i tuc iones 1 a doce ne i a cobra ex i~ 

tencia y se hace objeto del 'discurso pedagógico', la adjudica­

ción de un vínculo con la investigación parece pasar por alto 

una t1istoría que ha concretado un abanico de discursos que, al 

apuntar hacia una especificidad de la misma, son diversos y en 

algunos casos, antagónicos. 

En su consideración como práctica, como •práctica docente•, la 

docencia se ofrece como el reducto en el cual toma materialidad 

el saber didáctico, así como los halla'zgos pedagógicos, tendie.!:!_ 

tes, todos e11os, a Ja optimización del proceso enseñanza-apre!:!_ 

dizaje. La tangibil idad de esta práctica docente, no obstante 

la multiplicidad de concepciones didácticas en torno a ella, se 

sustenta en 

la relación 

la referencia empírica a un alumno, a un 

que entre ambos se genera(Bl. El símil 

maestro y 

que se est~ 

blece entre la denominación 'práctica docente' y el hacer per-m.!_ 

te reducir a la primera a este Último y dar paso a un tratamien 

to pr-escriptivo del manejo técnico de la docencia. Por e 11 o, 

al r-efer-i.rnos aquí a la docencia en lugar de la práctica docen­

te estamos concibiendo a un hacer sustentado ~n un pensar em---

8. "Conectando la acción de enseñar con la acción de aprender, entranus en 
el plano de la didáctica ( •.• ) Tenemos por- tanto, un plano ctidáctico -
que consideraroos como estructura cuyo referente fundamental es el proce 
so de enseñanza-aprendizaje". Campos H., Miguel Angel. "La estructura 
didáctica 11 • en Aportaciones a la Didáctica de la Educación Superior, -
ENEP-1. México, 19]B, pp. lB, 19. 
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prendido por un sujeto que interpreta para sí la mediación pa~ 

ticular que establece con la realidad el ejercicio de dicho ha 

cer. 

Por cuanto.atribuimos a la racionalidad que instituye a la do­

cencia como un hacer un carácter pseudoconcreto~ consideramos 

pertinente acudir a una breve descripción de los modelos didác 

tices que se postulan como recuperadores de la historicidad de 

la docencia y en los que subyace esa identificación de la prá.=. 

t ica docente con e 1 hacer. A partir de este rastreo estaremos 

en condiciones de identificar las particularidades del pensa-­

miento didáctico promovido por la razón de la modernidad. 

Así, se habla de una didáctica tradicional donde la práctica 

docente se fundamenta en un modelo lógico al que se reduce la­

.expl !cación de los procesos del pensamiento del sujeto que 

aprende y desde el cual puede concebirse un desarrollo previs-

to de la enseñanza. El orden es uno de los principios que 

guían la actuación del docente, orden que se manifiesta en el 

método que el maestro maneja e instituye en su autoridad. El 

método posibilita de esta forma la legitimación de un saber -­

que es anterior a la misma autoridad del maestro, pues es la 

instancia_ que da razón de ser a su actividad. En este momento 

surge la relación explícita entre un discurso pedagógico y las 

acciones del maestro, una relación prescriptiva del primero ·h~ 

cia las segundas ~ue se inserta~· en el proyecto que dará lugar 

al hombre terrenal que renace volviendo a sus orígenas en cua~ 

t•o a potencia 1 ida des humanas y que se desenvuelven en este mu!!_ 

do que se ofrece ahora pleno de oportunidades para ser domina-

do, controlado, aprovechado. La terrenal idad del hombre ava.n-

za en el discurso con referencia al avance de la ciencia y la 

técnica y el impulso que éstas imprimen en las fuerzas produc-

ti vas. No obscante esta terrenal idad coexiste aún con Dios y 
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la religión. El propio término 11 renacimiento 11 de origen rel i--

gioso, en este per(odo y a diferencia de lo que representa el 

medioevo, "adquiere un sentido terrenal y mundano: es una reno­

vación del hombre en sus capacidades y sus poderes, en su reli­

gión, arte, filosofía y vida asociada. Es la re-forma del hom­

bre y su mundo en el sentido de una vuelta a la forma origi---­

nal',(9). Este carácter terrenal posibilita dotar al maestro de 

un status que antes no poseía: el de un modelo a seguí r. El ac 

ceso al saber es la nueva virtud con que se reviste maestro-sa..!_ 

vador, y en la medida que el hombre 'renacido' para el mundo no 

se encuentra peleado con Dios, el maestro es partícipe de ese -

Dios que se incorpora a las necesidades de la vida social (lO). 

Dentro de lo que podría denominarse también como 'historia de -

la did~ctíca•, se plantea un segundo momento denominado 1 esc1Je-

la nueva•. Los protavoces que forman parte de esta tradición -

renovadora, observan al alumno como centro de atención, partic~ 

larmente en cuanto a los procesos que tienen lugar en él cuando 

aprende. Esta nueva consideración torna a la práctica docente 

en una actividad propiciatoria y facilitadora de aprendizaje, -

9. Abbagnano, N.; A. Visalberghi. Historia de la Pedagogía. Fondo de Cult.!:!. 
ra Económica, México, 1982, p. 202. 

10. "Puesto que el magistrocentrismo se. crió en medio religioso, le resulta 
natural al educador conservar una imagen maniquea de los buenos y los -
malos, los réprobos y los elegidos, los justos y los ·pecadores; en 
otras palabras,· crear una teodicea .simplista en la que se arroga los de 
rechos divinos de juzgar, recompensar y castigar a sus alumnos según--= 
su's buenas y malas acciones". Gilbert, Roger. Las ideas actuales en pe­
dagogía, Grijalbo, tléxic.o, 1386, p. 43. Sin embargo, estas canonj 1as -
q¡¡¡;-seotorgan al docente forman parte de lo que Von tlart in denomina -­
una 'secularización de la burguesía•: "El mundo, en el cual nos aconod!,. 
mas, se ha convertido en un mundo sin Dios. Puede Dios seguir existie!:!_ 
do, pero ya no está dentro del mundo en que vivirms, corro lo estaba en 
la Edad Media: 'ha huido del mundo', como algo que le era extraño. Es7 
ta secularización de la mentalidad burguesa se funda en la experiencia 
práctice, bien se trate de pensar según las categorías de una técnica -
científico natural, como hace Leonardo, o bien ·de una técnica política, 
como nace Maqui avel o." Von Mart in, Al f red. Soc lo l ogía de 1 Renac i mi en to. 
Fondo de Cultura Economía, México, 19B1, p. 3:J. 
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partiendo de los intereses y necesidades del alumno, las cuales 

son explicadas preponderantemente por la biología y la psicolo-

gia. En este momento se mantíene el car¡cter p-rescriptivo de -

los planteamientos didácticos -que corresponden a la fundamen­

tación de cada autor-, pero ahora es clara la participación de 

las ciencias que van ganando terreno en la explicación de los -

diversos aspectos de Ja vida humana. De esta forma, es signif.!_ 

cativa la sustentación teórica que se comienza a dar desde di-­

versas disciplinas en Ja conformación de la reflexión pedagógi­

ca. 

Es interesante el salt:o histórico que surge entre 1 a apa r i - --

ción de Ja concepción tradicional de la ensefianza y Ja escuela 

nueva donde la mayor parte de los autores lanzan sus apreciaci~ 

nes a fines del siglo XIX y principios del XX, esto es, en Jos 

afias que circundan a Ja Primera Guerra Mundial. Así, se in ten-

ta establecer un antecedente con Rousseau y Pestalozzi por lo -

que en primer término se acude a un rescate del fundamento Jeg.!_ 

timador que plantea a los procesos de formación como parte de 

un proyecto que ahora se preocupa por del imitar la orientación 

de dicha formación, con vist:as a incorporar al hombre a la ver-

tiginosa carrera de cambios de la sociedad moderna. Oe alguna 

manera Ja identificación que se encuentra en Rousseau en cuanto 

al enarbolamiento de los principios democratizadores y libera-­

les es algo más que una feliz coincidencia con las necesidades 

de orden y paz social que dejaba el ambiente de postguerra(ll). 

El discurso que explícita Ja necesidad de una transformación 

~oncibe a un sujeto cuya naturaleza requiere ser 1 íbre a fin de 

11. "Con Ja roisma convicción con que se recriminaba a la educación tradici~ 
nal estar en el origen de las incomprensiones entre los hombres y las 
guerras entre las naciones. se aseguraba que 1a nueva educación sería 
capaz de formar la paz, la comprensión y el amor." Palacios, Jesús, -­
La cuestión escolar. 3a. ed. Lala, Barcelona, 1981, p. 27. 
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que con ese sentido se constituya en un ciudadano que sepa in-

corporarse a un mundo ansioso de libertad. La confianza en la 
4 

naturaleza humana, como uno de los argumentos principales de la 

escuela nueva, está surcada por las concepciones filosóficas 

que postulan la 1 ibertad del hombre como garantía fundamental 

para la existencia de una sociedad conformada por seres indivi­

duales y, aqul vendría una segunda fuente de sustentación, que 

pueden ser conocidos como 1 son 1 por la ciencia. El fundamento 

científico desplazaría el 'deber ser 1 normativo que es percibi­

do como una proximación caduca. 

La incorporación de estos ~lementos teóricos en la fundamenta-­

ción didáctica es significativa ahora que la práctica docente -

adquiere una claro matiz instrumental prescrito en atención a -

criterios de eficiencia y economía metjiante la implementación -

de métodos y técnícas que correspondert a las condiciones psico-

lógicas de tos sujetos para el aprendizaje. Nuevamente la dis-

cusión se resuelve, para cada autor, en el método que es traza­

do, a paritr de la perspectiva desde la cual se atrapa al suje-

to en formación. En este sentido, al docente le resta ser un -

buen ejecutor de una práctica que tiene como base los avances -

de la ciencia en et conocimiento del hombre, y en et mejor de -

los casos, le corresponde conocer sus fundamentos. 

Un tercer momento del trayecto que otorga a ta docencia una co!!!_ 

prensión de práctica que se hace equivalente al 'hacer', está -

representada por ta incorporación del sentido tecnológico de la 

actividad humana, es decir, del manejo controlado, en este caso, 

del proceso de enseñanza-aprendizaje, medi:1nte instrumentos es­

pecíficos elaborados en correspondencia a determinados objeti-­

vos. La articulación que logra el saber tecnológico durante la 

Segunda Guerra Mundial en el medio militar le confiere un status 

permanente en la vida institucional, en particular en la sacie-
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dad estadounidense. En el discurso pedagógico aparece ya desde 

las décadas de Jos 20 1 s y JO's reivindicando a una 'ingeniería 

social' que postula necesidades de programación de Ja vida deme 

crática, pero es hasta el término de Ja Segunda Guerra Mundial 

que se arriba a ciertas concreciones operativas sustentadas por 

las teorías que convergen en este intento por racional izar Ja 

formación de los individuos aptos para una sociedad equilibrada 

en los términos que postula una visión funcionalista de la edu­

cación<12>. 

En este entendimiento, se acentúa el carácter instrumental de -

la docencia que conjuga planteamientos procedentes de la ver--­

tiente conductista, la teoría estructuralista de la comunica--­

ción y la teoría general de sistemas para conjugarse en la pro­

puesta didáctica denominada Tecnología Educativa desde la que -

se percibe al docente como un experto en el manejo de aparatos 

que regulan y dosifican los contenidos, las actividades y ·Jos -

recursos que corresponden al cumpl !miento de una transformación 

en Ja conducta del sujeto comprendida en Jos objetivos de apre.!!. 

dizaje. 

En ésta, que parece ser la cúspide de Ja carrera ascendente de 

la didáctica en el logro de la especificidad y razón de ser de 

Ja docencia, ante la sociedad, se permite recuperar el •entido 

moderno que se inaugura con Ja Escuela Tradicional, es decir,-el 

de la articulación de esta prácti~a con el conocimiento que ---

12. "El funcionalismo concibe Ja educación como un mecanisrro básico para lo 
grar el progreso hacia el equilibrio. La cohesión social en tomo a - 7 
los valores y el sistema normativo constituyep Ja base del orden social 
capitalista y actitudes adaptadas a un tipo d~ cambio social caracteri­
zado como el desarrol Jo gradual de las estructuras establee idas". 
Puiggrós, Adriana. Imperialismo y educación en América Latina. Ja. ed., 
Nueva Imagen, México, 1983, O. 112. 



participa del manejo social e histórico que al segundo se da. 

Pues como decíamos anteriormente en el Renacimiento los ojos 
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del hombre se colocan en la búsqueda de explicaciones sobre es-

te mundo el cuestionamiento desde un 'qué' finalista se ve de~ 

plazado por el 'cómo' en el acceso al dominio de los fenómenos 

de la naturaleza y sus consecuencias: "Los nuevos ojos de la 

ciencid moderna están transidos de ansias de poder y control de 

la naturaleza. El centro no es ya el mundo, sino el hombre. 

Por esta razón su mirada cosifica, reduce a objeto para sus ne­

cesidades y utilidades, a la naturaleza."{l3) 

El arribo a un planteamiento didáctico que incorpora un sentido 

tecnológico conduce a precisar otro aspecto de la relación exi~ 

tente entre la docencia y el conocimiento consistente en una -­

asimilación de criterios instrumentales y operativos de la act~ 

vidad cientrflca hacia la actividad docente. El saber 'cómo h~ 

cer' y 'cómo actuar', en donde se particularizaría con la exis­

tencia de una racionalidad científica, representa el legado del 

esprritu científico moderno. En cuanto las ciencias de la natu 

raleza consol ldan un camino hacia el conocimiento mediante la -

lectura matemática de aquél la, adquiriendo esta última carácter 

de un modelo de cientificidad, las que se refieren al hombre -­

asumen esta racionalidad para conseguir su carta de natural iza­

ci6n a lo científico, introduciendo el mismo sentido tecnológi­

co en cuanto al dominio que el hombre tiene sobre los fenómenos 

naturales y, ahora tamblEn, sobre. los sociales. 

En"este sentido es posible descubrir en los tres modelos didác­

ticos presentados, una articulación de vez en vez más explícita 

bacla un aprovechamiento de los hallazgos científicos correspo~ 

l3. Mardones, J.M.; N. Ursúa. Filosofía de las ciencias humanas y socia­
.1.!:1.• Fontamara, México, s/f, p. 1. 
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dientes al conocimiento de] hombre y, en segundo lugar, un ca-­

ráccer tecnológico identificado con el control sobre situacio-­

nes determinadas, en este caso las que competen a una transmi--

sión de conocimientos. Esta imbricación corrobora, por otra --

parte, una hipostación del conocimiento que pugna por el mejor~ 

miento del hombre articulándose a la figura del docente-salva-­

dar inserto en un proyecto educativo que concibe formar al hom­

bre para mejorarlo. 

Nos interesa ahora destacar a un cónjunto de propuestas didáctl 

casque se plantean como críticas ante los planteamientos ante­

riores contando con fundamentaciones diversas para ejercer di--

cha crítica. En términos generales estas propuestas plantean -

la docencia con relación a condiciones que trascienden al aula 

y la institución misma, por lo que plantea la nec.esidad de que 

el docente reconozca el carácter socialmente condicionado de su 

práctica a fin de modificarla incidiendo en la organización que 

hace de la enseñanza. 

El tratamiento que cada autor ha planteado con respecto a la d!:!. 

cencia al atribuirle ese carácter social es diverso, contando -

no obstante, para el lo, con elementos del materialismo hi stóri­

co en torno al cual las interpretaciones han generado la apre-­

hensión de problemáticas que son trabajadas en niveles diferen­

:tes. Es decir que aún cuando se parte de un marco teórico afín 

se apunta hacia diversos ámbitos de reflexión que van desde la 

expl icitación del carácter político de los procesos educativos 

vinculada a una reconceptual ización del término educación, has­

ta los que concretizan propuestas operativas de trabajo en el 

aula~ 14 l. 

14: Ño;brarfari-se dos .trabajos que ilustran estos niveles exterrros, el prime 
ro que se adscribe a lo que se ha denominado reproductivisrrc educativo­
con Baudelot y Establet: "La escuela capitalista!' En el segundo caso, -
en el ámbito de la forrración de profesores, estarían las propuestas ela 
boradas por Anita Barabtarlo y Margarita Theesz en donde se incorporan­
etementos de la investigación participativa desde un planteamiento que 
las autoras denominan dialéctico. ~. 1 'La met:odología participativa en 
la formación de profesores 11 , en Revista Perfiles Educativos, UNAM, Méxi 
co. Enero-ju] io 1985, No. 27-28. -
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Sin embargo. desde la intención por reconocer en este rastreo -

la índole de la aproximación discursiva que se hace de la docencia en es-­

tas propuestas. puede apreciarse un tratamiento similar al de 

1 as otras propuestas didácticas -escuela tradicional, nueva y tecnología -

educativa- en lo que respecta a su consideración como hacer. Esto sig­

nifica que la docencia se ve finalmente atrapada corro reducto instrumen-­

tal donde lo que cambia es la intención por formar a los suje--

tos. Al acceder a estas propuestas críticas o alternativas que explícita -

mente se ubican en contraposición a los tres modelos anteriores, 

1 lama la atención que el discurso que se refiere a la docencia proyecta -

un deber ser del hacer muy similar al de la tecnología educativa(.lS}. 

Desde nuestra fundamentación que observa en la práctica socia1 

de los hombres el ámbito en el que se resuelve la terrenalidad 

del pensamiento, es que ahora se requiere atender al sentido --

1práctico1 de la docencia, que incluso desde estas perspectivas 

críticas, se mantiene en un nivel instrumental. 

LSignífica, este car~cter instrumental un rasgo de especifici-­

dad de la docencia? 

Si partimos de que la docencia ha sido considerada como una --­

práctica, podría comprenderse, con un aire de obviedad, su con­

sideración como terreno en el que un discurso cobra terrenali-­

dad, objetivación. Pero la concepción de práctica que subyace 

se vincula de inmediato y siempre a un fin que se refiere a la 

propiciación de un aprendizaje para la adquisición de un conte-

ni do. Sin erauargo, el enunciamiento prescriptivo de lo que ti~ 

15. Como ejemplo ilustrativo de esta situación nombraríase el trabajo real.!_ 
zado por Pansza G., Margarita et. al. Fundamentación en la didáctica -
(tomo 1} y Operatividad de la Ci"'fdirctica (tomo 2), Gernika, Mexico, 1986, 
en donde la intención de trabajar críticamente a 1a didáctica se concre 
ta en el segundo torro con la recurrencia de un nivel netamente instru-= 
mental del trabajo del aula. 
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ne que hacer el docente, permite aprehender una comprensión de 

práctica como un saber aprioríst icamente delineado. Este saber 

puede circunscribirse a la situación del aula, como en Ja didác 

tica tradicional, nueva o tecnológica o bien, intenta tomar en 

consideración condiciones más ampl fas a la enseñanza en el aula 

como la institución, la sociedad o el juego de relaciones de p~ 

der en que se gesta. 

Si se ha de hablar de la docencia como práctica, prevalece ante 

Ja misma un sentido orientado a un mejor hacer. desde una des--

cripción exhaustiva desde algún marco teórico particular. En -

este sentido, la teoría parece ocupar un lugar complementario -

para el desarrollo de la práctica docente. Al docente corres-­

pende ser práctico en su mundo ~práctico también~ cargado de 

actividades, recursos, instrumentos, significativos por sí mis-

mos. Serán otras las instancias en que 'otros' teoricen sobre 

y para su actividad. Por ello, desde una intención por recupe-

~. rar para to pedagógico una vinculación entre docencia e investi 

gación, atribuiríamos al entendimiento de la docencia eJ caráz_ 

ter fragmentarlo de una práctica signada por la utilidad inme-­

dlata(l6) como criterio que da razón histórica de ser al docen­

te que transmite conocimientos. 

La optimización de las formas de aprendizaje, de la transmisión 

de los contenidos, del manejo de los recursos como tareas que -

competen al docente, reducen su reflexión al 'cómo• instrumen-­

tal, que desde el Renacimiento se contrapone al 'qué' finalista. 

La'aproximaclón que el docente logra sobre su práctica está. SÍ.2_ 

16. Al decir de Kosik: "La práctica utilitaria inmediata y el sentido co-­
mün correspondiente ponen a Jos hombres en condiciones de orientarse -
en el mu:ido, de fami 1 iarizarse con las cosas y manejarlas, pero no les 
proporciona un3 comprensión de las cosas y de la realidad." Kosik, l'-a­
re 1 , Op. cit. , p, 2b. 
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nada por la racionalidad que incorpora a esta preocupación por 

un 'hacer mejor' los criterios que la sociedad otorga a su ha--

cer fundados en la eficiencia de su trabajo. 

docente es pragmática. 

La reflexión del 

La autoridad del maestro es reconocida en tanto se incorpora a 

un proyecto de formación de hombre, por lo que es desde el dis­

curso que alude a dicha formación que se le configura y hace sa 

llr.a escena. Antes del docente, existe un discurso reférido a 

él, en términos de una prescripción del hacer. 

La institución como instancia donde se concreta dicho proyecto 

se encuentra entonces en condiciones de interpelar al docente y 

a su práctica en términos de la excelencia académica a la que -

debe contribuir. El cariz Institucional de la docencia consti-

tuye de algún modo, una condición que reclama especial interés 

frente a lo pedagógico de la misma. En efecto, se observa la -

necesidad de reconocer un espacio socialmente definido que con­

cede existencia a diversas prácticas ante las que plantea lími­

tes para su desenvolvimiento, límites que se identifican con la 

propia función social de la institución(l7). 

Pareciera así que el docente posee como interlocutor principal 

a la institución en una relación que, antepuesta al propio do-­

cente, trasluce una visión determinada ante el conocimiento, 

que como saber, se transmite .. Desde la institución, la docen--

c;a es un hacer eficiente y sobre esta base se cimenta la re---

~7. En el capítulo siguiente se tratará con cierto detenimiento la cuestión 
relativa a la institución y al tipo de docencia e investigación que en 
su seno concibe. Dicho tratamiento apun.ta al esclarecir,1iento de la fo.!. 
mación profesional que se aprehende de estas prácticas mediante el 
currículum de una lnstitución particular. 
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flexión que el docente puede ejercer. Por e 1 1 o es que su re - - -

.currencia a la psicología y a la sociología, por ejemplo, es p~ 

sible toda vez que sirva para un mejor dominio del hacer. Cono 

cer al alumno por el manejo de teorías psicológicas,, conocer -­

las situaciones sociales que impiden un 'buen' desempeño de lo 

que se propone para la propiciación de aprendizaje atañe a una 

función aplicativa de la teoría más que a su int:egración a la 

práctica. 

A partir de lo anterior, Jo que aquí se plantea como cuestión -

discutible es la permanencia de la docencia en esa situación -­

instrumental, en donde el docente aprehende su práctica con un 

fin inmediato y utilitario cuando articula a la investigación .. 

Por el Jo interesa destacar las repercusiones que este entendí-­

miento acarrea a la discusión didáctica y pedagógica en cuanto 

a las formas de aprehender a la práctica docente en modelos 

cristalizados y el papel que los modelos juegan en el saber dis 

ciplinario de estas instancias. En este sentido se con e i be la 

necesidad de atribuir a la vinculación entre docencia e investi 

gación un carácter heurístico desde el cual hacer inteligibles 

una serie de problemática que son percibidas en: este plantea--­

miento, y para lo que se requiere romper con el entendimiento -

de 1 a do cene ia como práctica de 1 razonamiento q1:1e se viene de-­

sent rañando respecto.ª la racionalidad moderna. 

La modernidad consigna a la docencia como un hacer instrumental 

al que se denomina práctica. Como tal, este término convoca a 

obstaculizar Ja reflexión en torno a Si misma, como ••eJ obstác~ 

lo epistemológico, en el sentido bacherlardiano, por el que, de 

cir docencia ha sido el pleonasmo de su apariencia fenoméni---­
ca. 11 ( 18) 

18. Espinosa, A. (dir) "Aproximaciones a un proyecto conceptual de la rela­
c ion 1 nvest igac ión-pedagogíaº en Reví sta Alternativa .. Reví sta estudian­
t 11. ENEP. Aragón, Junio, 1986. Numero especial. 
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En este punto corresponde explicitar el fundamento teórico que 

permite replantear una vinculación entre docencia e investiga-­

ción con vistas a postular a la docencia como una práctica que 

se recupera, en el S:jercicio de la reflexión, para la construc-

ción disciplinaria de la pedagogía. Referirse a lo disciplina-

río permite concebí r a un espacio que se configura con los pro­

ductos teóricos obtenidos a partir de un proceso orientado ha-­

cía \a explicación y comprensión de una porción delimitada de -

la realidad desde la práctica misma que ejercen los sujetos his 

tórica y socialmente determinada. 

El encuadre que permite hacer estas reflexiones se fundamenta 

en una concepción de práctica que comprende a ésta como la me-­

diación entre el hombre y el mundo, por lo que se trata de una 

práctica humana que se convierte en una fuente de conocimiento 

al tomar en ella terrenalidad el pensamientn y que, en la medi­

da que concreta las formas humanas para incidir en la realidad, 

observa un carácter transformador. (l 9 } 

En este sentido, la práctica adquiere un significado distinto -

al de un hacer fenoménico. En primer término observa un recon~ 

cimiento a la interpretación que de la misma hacen los sujetos, 

interpretación cargada de historia, valores e intereses. En --

este sentido, "la práctica no habla por sí misma, y los hechos 

prácticos -como todo hecho- tienen que ser anal izados, inter­

pretados, ya que no revelan su sentido a la observación directa 

e inmediata o a una aprehensión intuitiva 11 .< 20 > 

La posibilidad de vincular docencia e investigación irrumpe en 

19. Marx, Carlos,''Tesis sobre Feuerbach1~ ed. citada. 
20. Sánchez V., Adolfo. Filosofía de la praxis. 3a. ed., Grijalbo, Méxi-­

co, 1984, p. 160. 
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1 a n ec es 1 dad po r su pera r 1 a a pre he ns i ó n in me d i a e i s ta de 1 a do - -

cencia como práctica utilitaria. Su inclusión en Ja docencia 

no es contingente: responde a un momento de aproximación del do 

cent:e a su práctica, a una práctica del 

ceptible de ser conocido por el docente, 

docente,como objeto su~ 

de ser recuperado por 

éste mediante la construcción teórica que tenga como base la in 

tención explícita de conformar un ~iscurso pedagógico que apre­

hende a la docencia en un proceso de creación de su totalidad. 

Atrapar a la docencia desde la totalidad como estructura signi­

ficativa(Zl) implica el establecimiento de una ruptura con su -

reducción a un hacer instrumental y con una articulación a la 

investigación que únicamente pugne por la optimización de dicho 

hacer. La docencia, como totalidad, apunta a restituir la his­

toricidad de una práctica en un proceso concatenador de sus de-

termlnacion~s para conformar así su explicación. En este sent_!.. 

do, la investigación se articula a la docencia como plataforma 

de reflexión donde el sentido de ésta última como práctica com­

pete a la elaboración de lo pedagógico en tanto mediación so--­

cial con la realidad, en este caso, educativa. 

Desde este momento, en que se habla de una práctica del docente, 

se requiere dejar cla~a la vinculación entre docencia e invest! 

gación. En primer término se plantea como un espacio para la -

reflexión pedagógica que se constituye en el ámbito mismo de -­

las práct leas que intenta explicar. En segundo lugar, el sen t.!.. 

do de la explicación 'pedagógica•·que se plantea en particular 

frente a l~ docencia no es espontáneo sino que corresponde a -­

una necesidad por configurar un sentido interpretativo del ·ha--

21. "La cr.,ación de la totalidad como estructura significativa es, por tan 
to, y al mismo tiempo, un proceso en el cual se crea realmente el con::­
tenido objet i\/O y el significado de todos :;us factores y parte." Kosik, 
K., Op. cit., p. 73. Con el lo queda claro que la totalidad no está d!!_ 
da en la realidad sino que forma parte de un proceso de construcción -
teórica. 



cer por una intención trazada por sus protagonistas -en este -

caso los docentes- para comprender y explicar su propia práctj_ 

ca. Asf, la relación entre teorra y realidad que se establece 

en la práctica por los sujetos que la ejercen difiere de la que 

se ha establecido dentro de la racionalidad moderna en cuanto -

a4uélla no se 1 imita a una función aplicativa, sino proque el 

hacer contempla desde su inicio una mediación social y por tan­

to, como práctica, representa una concreción de la realidad so­

cial que para ser conocida requiere de un manejo teórico el 

cual comprende también una reconstrucción de sí mismo. 

Hablar de un vinculo entre docencia e invescígaci6n permite co~ 

cei:lir una problemática concerniente a la incidencia de la doce!:'.. 

cía en la construcción del andamiaje disciplinario de la pedag~ 

gía. incidencia que situamos en la rupt.ura con su carácter ins­

trumental. 

1. 2. Investigación del Docente e Instancias de Ruptura 

~fin de avanzar sobre el carácter especffico de la docencia en 

el seno de la razón de l¡i modernidad -desde la cual se permite 

apreciar el sentido de dicha práctica asume al vincularla con -

la Investigación-, pasaremos a exponer una lectura interpreta:­

t.iva del pensamiento de Comenio. Esta lectura nos permite ide~ 

tiflcar a la docencia como objeto. de un discurso que presenta -

un determinado fundamento teórico y metodológico, y se real iza 

a'partlr del debate establecido por la consideración de la prás_ 

tic.a como hacer y de la práctica como hacer que involucra la r~ 

flexión, 

Con esta a~roximaclón pretendemos reconstruir la historicidad -

del discurso didáctico que se elabora siguiendo una rac:ionali--
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dad similar a Ja que ensalza al conocimiento, es decir, a su hi 

postación como recurso explicativo de un mundo que puede ser do 

minado, controlado y aprovechado por los hombres, cuanto más 

que la docencia es ~ortadora de ese conocimiento útil. Surge -

entonces, la necesidad de reconocer la existencia de una serie 

de condiciones en las que se instaura una racionalidad que est~ 

pula la validez del discurso en·el cual hay una formas particu­

lares para ser docente, para reflexionar sobre 1a actividad pr.2_ 

pia, para configurar una particular forma de investigar .. 

La docencia, tErmíno que comparte una ambigUedad conceptual con 

el de enseñanza, el de didáctica e incluso con el de pedagogía 

-que a menudo son reducidos al •arte de enseñar•-, representa, 

no obstante, el carácter de un concepto que pretende dar cuenta 

del conjunto de prácticas concretas que real iza un docente.. Es 

ta aseveración tautológica -docencia: lo que hace el docente-

1 leva a instaurar una búsqueda e interpretación de Jos signifi­

cados a que este término alude en el seno de los discursos que 

lo comprenden. 

En este rumbo, optaríamos por destacar que un discurso, como -­

producto social e histórico de los sujetos que lo elaboran(ZZ) 

plasma el producto de una aproximación a una situación concreta, 

pero que ha sido interpretada como parte del v1nculo práctico -

que establecen con la realidad dado que "la conciencia ordina--

22. El discurso, como una elaboración conceptual respecto a algún referen­
te de la real ídad,, connota eta caracterización socio-histórica que pue 
de sustentarse en el postulado marxista de que 11 No es la concienc;a --= 
social de Jos hombres lo que determina su ser, sino por el contrario, 
es su existencia social lo que determina su conciencia. Marx, C. 11 Pró 
logo a la contribución a la crítica de la economía política11 en lnrro= 
ducción general a la cr1tica de la econom1a po11tica/1857. 16a.--ecr:-;­
Siglo XXI, 19a2. Cuadernos de pasado y prese'1te, pp. 6b, 67. 
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ria de la praxis no se halla descargada, por completo, de cier­

to bagaje teórico, aunque en él las teorías se encuentran degr~ 

dadas". ( 23 ) 

En el seno del acontecer histórico, una reflexión cobra signifi_ 

cado en cuanto a su contenido, pero antes, en cuanto a su rece-

nacimiento social. Es por ello necesario remontarnos al discur 

sd que representa la concatenaci6n de conceptos en cuyo manejo 

puede nablarse de una concepción de docencia., lo cual quedaría 

incompleto si no hiciéramos referencia al punto de vista que lo 

erige como conocimiento. Por tanto, las determinaciones de la 

docencia no pueden ser aprehendidas ni elaboradas sin conside-­

rar al proc~so que las concibe, ubicado en una determinada per~ 

pectiva metodológica de construcción de los objetos de refle--­

xión(24l. 

Comenio aparece en la escena educativa como la síntesis del pe~ 

samiento innovador en cuanto a 1 as formas de 11 eva r a cabo 1 a 

enseñanza, formas que derivan de un pensamiento que se viene de 

sarrollando sin llegar a ser significativo hasta que ciertas 

condiciones materiales permiten el despliegue d.e la conciencia 

237 sán-chez-v.-, A. Op. cit., p. 24 
24. 11 El conocimiento no lo producen individuos que perciben pasivamente, si 

no grupos sociales interactuantes embarcados en actividades particula--=­
res. Y es evaluado comunal mente y no por juicios individuales aislados. 
~generación no se puede entender en t~rminos de psicología, sino que 
debe explicarse en referencia al contexto social y cultural en donde -­
surge. Su mantenimiento no es sólo una cuestión de cóm:> se relaciona -
con la realidad, sino tarr~ién de cónn se relaciona con las metas e inte 
reses que posee una sociedad en virtud de su desarrollo histórico". --::" 
Barnes, Barry. "El problema del conocimiento" en Olivé, León (comp.). -
La ex 1 icación social del conocimiento, UNAM, México, 1985, p. 55. El -
sub raya o es nuestro. 
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sobre un hombre que renace(ZS). Pero además, Comenio represen-

ta la agudización u en alguna medida, la solución al debate en­

tre el pens.amiento medieval y renacentista, el primero, restri!)_ 

gido en su divulgación y adherido a la idea de Dios, el segundo, 

tendiente a la secularización del saber en pro del hombre terre 

no. 

Como un tránsito claramente intencionado entre la preeminencia 

de la voluntad divina a la humana, Comenio señala: "Dios no"'ª!!.. 

dó al hombre secamente que existiese, sino que, previa una so-­

lemne resoluci6n, le formó con sus propios dedos un cuerpo y le 

inspiró un alma de sí mismo 11
(
26

). Así, sus proposiciones sobre 

el papel del preceptor han de interpretarse a la luz de su apr2. 

ximación al hombre, que si bien continúa siendo considerado co­

mo una criatura cuyo fin está fuera de esta vida, la cual es -­

más que 1 a prepa rae ión para 1 a vi da eterna ( 2 7l, posee unos fines 

secundarios todavía pero suficientes para representar terrenal-

mente la perfección divina. 

concebido por Comenio: 

Por el lo, corresponde al hombre 

25. 

26. 

2 7. 

-

"Ser ciatura racional: observador, denominador y clasific.§!_ 

dor de todas las cosas; esto es, conocer y poder nombrar y 

entender cuanto encierra el mundo ••• 

Ser duei'lo y sel'lor de las criaturas, disponer de ellas con-

Es sabido que la tradición humanista recupera múltiples opm1ones .res­
pecto al hombre generadas durante el medioevo, aunque logra consolidar 
se conD nDvimiento renacentista sólo cuando las condiciones sociales = 
exigen su consolidación como discurso ético y polTtico. Cfr. Dresden, 
Sem, ~umanismo y renancimiento, Guadarrama, Madrid, 1968. 
Comenio, Juan An6s. Oid~ctica Magna. 2a. ed. Porrúa, México, 1982, p.2. 
El subrayado es nuestro. 
Los prí....,ros seís capítulos, en la edición citada de la Didáctica Mag­
na, permiten reconocer al hombre concebido por Comenio. 
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forme a sus fines legítimos para utilizarlas en provecho -

propio ••• 

Finalmente, ser la imagen de Dios, representar viVame_n.tEi -

el prototipo de su perfección. 11 (
28 ) 

Tomando en cuenta las condiciones históricas que enmarca estas 

aseveraciones, reconoceríamos, en primer término, la tendencia 

secular que se plantea a la educación. Dicha tendencia se vie-

ne gestando desde los planteamientos 1 uteranos donde el acceso 

directo a las fuentes bíblicas se expresa como una necesidad -

para enseñar a leer y escribir a todos, aunque sin descuidar la 

distinción "entre el tipo de instrucció.n útil para las clases -

trr.bajadoras y la que convenía a los adinerados". (Z 9 l 

En la interpretación de Huberman se explica: "Una razón del 

éxito de Lutero, fue que no incurrió en la equivocación de que­

rer derribar a los privilegiados"(JO) en una época en la que el 

arribo de la burguesía al poder se hacía inminente con el avan­

ce de la manufactura, la apertura de rutas comerciales, el ave­

cinamiento del mercantisl ismo, que requería de la ruptura con -

las fuerzas anteriores que impedían el establecimiento de un e~ 

tado nacional, el estado terrenal. - Sin embargo, se iba hacien­

do patente una brecha que tímidamente se trazaba entre el anqul 

losamiento de las estructuras feudales en que se identificaban 

con el poder del Papa, y la nacien.te burguesía que no buscaría 

enfrentarse a Dios sino a los hombres que se hacían sus repre-­

sentantes: "otra importante razón de la Reforma fue que las.ap!:_ 

laciones que Lutero, Calvino y Knox hicieron a sus partidiarios, 

is: Comenio; J-.A. Op. cit., pp. 8, 9. 
2~. Abbagnano, N. ;A.-¡j"jSa 1 vergh i, Op. cit. p. 259. 
30. Huberman, Leo. Los bienes terrenales del hombre. Nuestro -­

Tiempo, México, 1975, p. to4. 
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en realidad eran apelaciones a su espíritu nacionalista .. en un período de -­

creciente nacionalismo. Porque la oposición re) igiosa a Roma coincidió con 

Jos intereses del creciente Estado Nacional, por lo cual tuvo una gran prob~ 

bil idad de triunfar11
(

3 l). Por otra parte, dicho éxito ir.archa ría con el sur­

gimiento de un nuevo sentido otorgado a otras prácticas terrenas cow~ la ex­

pi icación del mundo que le rodea. y si en el mismo orden Bacon, Descartes y 

Pascal (J
2

) iban abriendo derroteros en las ciencias naturales, Comenio in-­

cursiona con un discurso que hace explícitas las intenciones de formar al -­

hombre en tanto posibilidad generadora de riqueza que se iría configurando -

como capital. 

Así, Comenio aparece dando respuesta a la exigencia por esclarecer la senda 

para formar al individuo de este mundo. lnfl u ido por Bacon "Comen io creía -

en el progreso por medio de la ciencia, más que por medio de las humanida--­

des. ( .•• ) Su guía era el empirismo de Sacón, más que el humanismo de Eras­

mo."(33) 

En la medida que Comenio emite un discurso tendiente a precisar 

las formas y condiciones en que tiene lugar la enseñanza, es 

tributario de una racionalidad que surge con el desarrollo da 

nuevas maneras de concebir a los procesos educativos, la cual 

se va definiendo desde la inmediatez de las necesidades prácti­

cas. 

31. 

32. 

33. 

ldem. Sabido es, por otra parte, la reacción de la Contrarreforma que -
se-c"onfigura no sólo como un frente opositor aJ protestantismo, sino co 
rro un movimiento, también de reforma. al interior de la prop~a iglesia­
catól ica. El debate entre católicos -jesuitas- y protestantes que se 
concreta corro acontecer político en el Concilio de Trente, representa -
asimisrro la 'mundanización' de la rel l.gión no obstante las particulari­
dades del movimiento jesuita y su concreción en los planteamientos pe­
dagógicos que postuló. 
"Al consejo de l'.grícola dos siglos atrás: 'considerad como sospechoso -
cuanto se os h~ya enseñado hasta hoy 1

, hacían coro en el mismo siglo -­
Bacon, Descartes, Pascal, afirmando el primero que Ja verdad va cambian 
do con los tiempos; aconsejando e1 segundo no rendirse nada más que a -:­
la evidencia; invitando el tercero a introducir el experimento como cri 
terio seguro de las ciencias. 11 Ponce, Aníbal .. Educación y lucha de e.la-= 
ses. Ediciones de Cultural Popular, México, 1980, p. 1!>1. 
Mayer, Frederick .. Historia del pensamiento pedagógico .. Kapelusz, Argen­
tina, 1981, p. 227. 
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?or ello, lo que a Comenio permite criticar las prácticas que -

los preceptores ejercían en su tiempo, es su ubicación en el em 

pirismo baconiano que, en el Novum Organum, concibe a la cien-­

cia con un caíácter operativo y práctico que se dirige a la ex­

tensión del dominio del homore sobre la naturaleza, ef-igiendo -

al método experimental como el instrumento que debía emplearse 

en la investigación, en una concepción según la cual 

cimientos se forman al pasar por los sentidos.<3 4 ) 

los cono-

Cuanto más preocupado aparece Comenio en que el "método de ens=­

ñar debe disminuir el trabajo de aprender de tal modo que no h!!_ 

ya nada que moleste a los discípulos ni los apart:e de la conti­

nuación de los estudios"< 35 l, más que reivindicar una práctica 

en la que el alumno sea tomado en cuenta por el preceptor, se -

trata de un seguimiento del método experimental De esta forma 

••se ejercitan en los niños: los sentidos en primer lugar, des-­

pués la memoria; luego el entendimiento, y por último, el jui-­

cio11 por lo que e1 método que procura la elaboración de conoci­

mientos, se incorpora a la adquisición de éste(3G)_ 

De esta forma, el método cobra preeminencia y es actor princi-­

pal ante las dificultades presentadas por los discípulos y las 

34. 

35. 
36. 

Parece existir una identificación entre el sujeto que conoce y el que -
aprende con Comenio toda vez que el objeto es el mismo: el mundo. Al -
decir de J. Hessen: "En o¡Jinión del empirismo, no hay ningún patrimon·io 
a priori de la razón, sino exc1usivanente de la experiencia. El espír_l 
tu humano está por naturaleza vacío; es una tabula rasa, una hoja de es 
cribir y en la que escribe la experiencia. 11 Hessen, J. Teoría del cono-= 
cimiento. Quinto Sol, México, 1982, p. 54. 
Comenio, Op. cit. p. 77 
lbidem, p. 74. No obstante, Cenen io reconocería la necesidad de par--­
t1cularizar los procedimientos didácticos en función de los contenidos: 
11 ••• hay que procurar que haya un solo y mismo método para enseñar las 
ciencias; uno sólo y el misno pcira las artes; uno sólo e idéntico para 
todas las lenguas." (p. 81). 
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1 imitaciones de los preceptores. Estos últimos seguirfan die-­

tanda sus principios y aquéllos -los alumnos- continuarían -­

siendo seguidores de los mismos, pero ahora de manera más fácil, 

sólida y rápida con el fin de alcanzar esta apropiación de lo -

terreno. Por ello, cuando Comenio dicta: "Aumentarás la facil1_ 

dad en el discípulo si le hacer ver la aplicación que en la vi 

da co.nún cotidiana tiene todo lo que enseñes"< 37 >, su gestión -

apunta a dar actualidad al papel del preceptor, toda vez que 

asuma, en su hacer, el seguimiento 'de\ método' 

Es significativa la incorporación que tiene lugar con Comenio -

del avance de la ciencia -en ese momento que las ciencias nat~ 

rales se desarrollan- al terreno educativo, pues, como se señ~ 

la más arriba, del campo científico surgen sus apreciaciones 

respecto a la educación y en particular a la docencia. La inci 

dencia de los principios de Comenio y el avance de las fuerzas 

productivas en las que se gesta una nueva forma de aproximación 

a la realidad, tienen como común denominador a un método que se 

proclama verdadero. 

Las 'lecciones de cosas' son la prescripción del hacer del pre­

ceptor quien, mediante ellas, pretenderá seguir la racionalidad 

de la ciencia que se trata de una racionalidad metódica: i1En -

esto estriba todo ~dice Comenio- hay que enseñar a los hom--­

bres en cuanto sea posible, a que sepan, por los libros, sino -

por el cielo y la tierra, las encinas y las hayas, esto es-:~­

nocer e investigar tas cosas mismas no las observaciones y tes­

timonios ajenos acerca de ellas"C 3S). 

37. 
3G. 

Ibídem, 
lbidem, 

p. 80 
p. 87, e 1 subrayado es nue$tro. 



Así l~s reflexiones de Comenio se sustentan en una concepción 

de ciencia que encuentra a sus objetos en la realidad empírica 

" ••• porque la ciencia empieza por el sentido, y ¡>ar la imagina-

ción pasa a 

se forma e 1 

la memoria, después, 

entendimiento de lo 

por inducción de lo singular, 

universal, y por último, de las 

cosas suficientemente entendidas se compone el juicio por 

certezci del conocimiento"(3 9 ). De tal modo, el preceptor 

1 a 

pro--

mueve la aprehensi~n de objetos empíricos --las lecciones de 

cosas- y su garantía es el método, que es el mismo de la cien­

cia. 

El hecho de que este intento de sistematización de la enseñanza 

tenga lugar en un momento coyuntural -el paso del feudalismo -

al capitalismo- permite apreciar una estrecha vinculación en--

tre la forma de concebir la generación de conocimientos 

flexión pedagógica sobre los procesos de formación( 4 0). 
y la r~ 

E 1 di s 

curso de Comenio permite constatar con mayor precisión el argu­

mento que, uldcándose en la racionalidad moderna, postula a la 

docencia en una relación con el conocimiento en la que conver-­

gen las transformaciones de las concepciones de hombre y mundo 

y las formas de aprehenderlos. Con ello, en la docencia que --

39. Ibídem, p. 77 
40. np,¡:¡:¡¡-el hoiro rel igiosus de la Edad Media, imbuido del punto de vista -

de la tradición, el mundo es un acto de la creación divina; el burgués 
de la época del Renacimiento ve en él un objeto del trabajo humano, de 
previs.lón, ordenación y conformación. La voluntad de dominar y de go-­
bernar las cosas determina ya las metas y los métodos de la ciencia nue 
va, cuyo cu~o original se lo dan la investigación de la naturaleza, la­
técnica y la industria." Von Martín, A. Op. cit. p. 42.. Si bien el -­
Interés por generar productos cient1'ficos que se articulan explícltamen 
te a la producción tiene lugar una vez consolidada la gran industria y­
establecldo el intercambio comercial entre ci•Jdades, en este momento en 
que la manufactura desplaza a la artesanía, ya se incorporan a las nue­
vas relaciones sociales las mediaciones monetarias que conducen a que -
el producto humano material e intelectual adquieran claras connotacio-­
nes uti 11 tar!stas. 
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emerge en la reflexión pedagógica se ve, desde este momento, 

in1buida. de posibilidades de vinculación con la investigación: 

la lógica experimental pasa a formar parte de la didáctica. 

El 'cómo' entender y utilizar que preocupa a la ciencia, Come­

nio lo retoma para conformar un 'cómo' hacer del preceptor que 

ya no se dirige hacia la virtud como contenido y fin último de 

Ja educación. El sentido normativo y paradigmático del método 

se condensa en un modelo de actuación pertinente a las necesi-

dades de formar al nuevo hombre. Pareciera que Ja certeza que 

encarna esta normatividad, certeza fundada en una racionalidad 

como modo del conocer, es el precio que la docencia ha de pa--

gar para poder ser reconocida. Normatividad y método se vuel-

ven uno: la certeza del saber por el método basa el hacer -por 

el método- para el docente. 

Es preciso subrayar la riqueza insoslayable en su caracteriza­

ción del acto didáctico( 4 l). Sin embargo se requiere avanzar, 

una vez que hemos visto la ligazón que la docencia establece -

con el conocimiento y de donde se aprecia un determinado tipo 

de investigación del que deriva dicho conocimiento, sobre el 

planteamiento alternativo en el que postulamos, en el apartado 

enterior, la superación de un entendimiento pseudoconcreto de 

la vinculación entre docencia e investigación. Para ello, Pª.!:. 

tiríamos ahora de una aproximación a Comenio en términos de -

la racionalidad que sustenta en particular ante la investiga-­

ción. 

41. Desde una perspectiva que intenta ver a la docencia como una práctica 
desde cuyo seno puede engendrarse la reflexión pedagógica, entendería 
se que un acto didáctico corresponde a la actividad que se gesta ha-= 
cia la propiciación del aprendizaje de un determinado conocimiento, -
que se integra por el discurso que a ella alude a un proyecto social 
de formación históricamente determinado. 
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Con base en Bachelard resaltaríamos ia nocable repercusión que 

tiene en Comenio y en su modelo de docente,. el fundarse en un -

paradigma del conocimiento donde éste se origina en la superfi-

cie de los fenómeno~ mediante su observación. Esta aproxima---

cíón de raigambre empirista-históricamente vigente en el ámbito 

de las ciencias naturales en un momento en que éstas puntua1i-­

zan los requisitos que tiene que cumplir una explicación que 

pret:enda llamarse cien·tífica, recuperados y explicitados por el 

método donde se recupera la tradición humanista que instaura -

en la ciencia al nuevo dios en la búsqueda por las leyes que e~ 

pliquen a la naturaleza- asume una actitud pragmática "acorde -

con el intento de dominar la naturaleza, y señala una actitud -

tecnológica del conocimiento y sus apl icaciones"C 4 z). 

Así,, el papel que juega la experiencia en la concepción de cien 

cia como de docencia como un obstáculo representado por la su-­

bordi nación de la reflexión a aquélla. Por ello, se diría con -

Bachelard que "No se trata de considerar los obstáculos exter--

no~ como la complejidad o la fugacidad de los fenómenos, ni de 

iGcriminar a la debilidad de los sentidos o del espíritu huma-­

no: es en el acto mismo de conocer, íntimamente, donde aparecen. 

por una especie de necesidad funcional, los entorpecimientos y 

¡,as confusiones."( 4 3) En este punto ·es que se aprecia la nece­

~~dad de reconocer la existencia de un discurso que aprehende a 

Hardones; Ursúa. ~-. p. 19. 
Bachelard, Gastón~rmación del espíritu científico. 10a. ed., Si-­
glo XXI, México, 19B2, p. 15. Como se recordará, Bachelard forma parte 
de los autores que se postulan contra el positiv;.smo y el evolucionismo 
en el desarrollo científico, planteando un sentido histórico al ejerci­
cio de la epistemología. Su incorporación en la presente problemática 
permite apreciar el 'espíritu' que redominaba en el tiempo en que Come­
nio plantea sus reflexiones y las contradicciones que, en el seno de lo 
que se viene denominando como racionalidad n10derna, observa •. 
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ante este obj e­

l a de otros obj~ 

tos que terminan constituyéndose, a la luz de esta racionalidad, 

en objetos científicos. 

En primer término se trata de un objeto.que puede ser abordado 

a priori, por lo que la experiencia pasa a conv:-~.rtirse en una -

coiista.tación de un discurso pre-construido frente, a ella. De -

esta manera, el 'deber ser', legendaria instancia valorativa, 

proscribe toda otra mediación teórica respecto a la docencia en 

la que no aparezcan claramente explicitados los IJeneficios de 

su aplicación en el mejoramiento del hacer. 

En segundo lugar, el 'se.r' de la docencia incorpora en el suje-

to docente disposiciones 

nico e instrur:Jental. En 

didácticas reducidas a un carácter tés 

este sentido se posibilita una refle--

xión de la docencia sin estar precisamente en ella, es decir, 

sin que se contemple la exigencia de que el docente sea quien -

la real ice. Esto es, 1 deber ser 1 y 1 ser 1 parecen ser las ins-­

tancias en que se desenvuelve la discusión didáctica en el pre­

supuesto de su deseable identificación. 

1 Ser' 

fin. 

como medio, como 

Hacer y discurso 

camino subordinado al 'deber ser' como -

sobre ese hacer 

a reconocer en ese lugar pragmático de 

respectivamente invitan 

la reflexión donde se c~ 

loca a la docencia, a una práctica significativa por corroborar 

a ciertos fines, desplazando la intención de ser abordada para 

comprenderla y expl icaria fuera del marco ,referencial trazado -

por el 1 deberser'. 

Es espíritu de la modernidad inaugurado con Cor.ienio ante la do­

cencia no eximirá a ésta para que pueda generar rupturas en las 

concepciones que respecto a la m¡sma se han gestado y de las --
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cuales, en el seno de dicha racionalidad, se rescatan las que -

han concretado escuelas y modelos didácticos. Sin embargo par-

sistirá un tratamiento.socialmente instituido: de pensarse a sí 

misma sin contravenir la fundamentación discursiva que pretende 

describirla, es decir, de negar a la docencia la posibilidad de 

remover su carácter instrumental transitado por la remoción de 

las conceptual iza'ciones y teorizaciones que se incorporan a 

ella para prescribirla y mejorarla solamente. Considerar a la 

docencia como una pr~ctica en la que termina la reflexi6n. tiene 

que ver con las expectativas que se plantean ante una vincula-­

ción entre docencia e investigación .. 

En efecto, lqué producto se puede obtener cuando predonina una 

caracterización instrumental de la docencia? En los términos -

de la interpretación que se viene real izando significa ntorgar 

al docente una concesi.ón de asir a su práctica aunque limitánd~ 

lo a consolidarla 1 en sí', esto es, a contemplarla sumergida en 

el ámbito de la cotidianeidad desde el cual se exigen respues-­

tas y soluciones que, no obstante generarse en la práctica~ sólo 

son aprehendidas por un discurso que de alguna manera se confoL 

ma prescindiendo de ella544 l. 

44. Al decir de A. Heller: "La unidad inmediata de pensam_iento y actividad 
implica la inexistencia de una diferencia entre 'acierto' y 'verdad' en 
la cotidianeidad: lo acertado es s.in más 'verdadero'. Consiguientemen­
te, la actitud de la vida cotidial"!a es absolutamente pragmática." 
Heller, Agnes. Historia y vida cotidiana. Grijalbo, España, 1971, p. sa 
No obstante los 1mperat1vos que signan la labor del docente parecen no 
tener cabida en los paradigmas que para ello se trazan. Así tendrá lu­
gar la crítica que plantea: "Existe la tendencia de aproximarse al ,..-­
maestro con un enfoque tran estrecho que se aisla del contexto en que -
trabaja.( ••• ) Se refleja en esta corriente investigativa cierta con-­
cepción teórica, pero a la vez un trasfondo nural ista, una tendencia a 
responsabilizar al maestro de los resultados de la educación, a enjui-­
ciar1o o bien a defenderlo, pero rara vez a conocerlo o a conocer el -­
contexto en el que trabaja" Rockwell, E.; Ruth, Mercado. "La práctica 
docente y la formación de maestros" Himeo. p. 2. 
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La diferenciación que en el aparato anterior hacemos entre prá~ 

tica docente y práctica del docente responde a esta contradic-­

ción entre cot idianeidad y lo que Hel ter denominaría como esa 

ordenación consciente de Ja cotidianeidad. Por e 1 1 o se in sis t i 

ría que una investigación del docente iría más allá de la rupt.!::!_ 

ra continuada( 4 Sl ~ue prevalece en los planteamientos didácti--

co 5. En este sentido, la investigación que se articula a la do 

cencia tendría que ser formulada en una perspectiva que la orien 

te a la búsqueda de su especificidad histórica y social que de~ 

borda, en definitiva, la inmediatez y al modelo; y a un hacer y 

un pensar cuya relación aplicativa configura un devenir asintó­

tico que concreta una reflexión pedagdgica carente de un objeto 

intencionalmente construido. 

La necesidad de referí rnos a la docencia como un .producto de la 

construcción teórica( 4 b) considera que, frente a las aproxima--

45. hoy se toma el método como elemento de ruptura en la conceptual iza 
c1on pedagógica entre lo asignado corro viejo, caduco, tradicional, y 10 
nuevo, dinámico, nnderno, entendiendo la mayoría de las veces el primer 
término como reaccionario y al segundo corre progresista.(. •• ) Sin em-­
bargo, pese a ta aparente ruptura en la conceptualización pedagógica, -
es posible señalar una continuidad: Pese al rompimiento metódico de la 
continuidad conceptual permanece( ••• ) el rol de la didáctica es el mi~ 
mo. La d1dact1ca sigue preocupada por el educador; se trata de propor­
cionarle los elementos necesarios .. Afirma de esta manera su carácter -
instrumental donando técnicas, recursos, medios, y por supuesto centran 
do todo el problema en el método." Fernández, Pablo. "Continuidad y --= 
ruptura del planteamiento metodológico: notas críticas para su anál isis11 

en Revista Foro Universitario 2, México, 1981, UNA.I'~ STUNAM, pp. 37, 43. 
El subrayado es nuestro. 

46. AGu7 comenzar7amos por participar de la perspectiva 1Tetodológica que -­
signa la caracterización de la investigación que se pret:ende manejar .. -
Se trata del constructivismo cono estrategia que apunta a la elabora--­
ción de nueva teoría para e1 objeto donde ta investigación "se organiza 
de hecho en torno de objetos construidos que no tienen nada en común -­
con aquellas unidades delimitadas por la percepción ingenua 11 • Bourdieu, 
Pierre et. al. El oficio de sociólogo. ]a. ed., Siglo XXI, México, ---
1984, p. sz. 
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e iones que desarrollan una concepción de docencia a partir del 

'deber ser' de la misma, surgen las que parten del 1 ser 1 , es d~ 

cir, siguen a la docencia en el curso delimitado por la percep­

ción empírica de la misma. 

Entre las primeras podemos reconocer a los discursos reflexivos 

que lanzan un modelo determinado de docente. Con Comenio ten--

dríamos un claro ejemplo de este tipo de aproximaciones, donde, 

independientemente de la perspectiva teórica de cada autOr, se 

da un tratamiento prescriptivo a la docencia. 

Sin embargo, y en los decenios más recientes de este siglo, su.r. 

gen aproximaciones que parten del ªser' esto es, que siguen a -

la práctica docente como objeto empírico para ser abordado por 

proceso de investigación que ·>e hace explícito_( 4 7l bajo la -un 

consigna de partir de una realidad más auténtica de las candi--

cienes que la efectan. Estos trabajos se plantean desde un pu~ 

to de vista en el que la actividad humana no puede ser conocida 

m~s que en su observaci5n direc~a e inmediata. Se trata de una 

concepción de práctica docente que habla por sí sola y en tanto 

tal. es medible y cuantificable. 

Un exponente de esta forma de segui~iento es Mialaret que opone 

al modelo ideal del profesor su concepto de 'perfil del educa-­

dar-enseñante': 11Mientras el enunciado de las cualidades -señ~ 

la- era fruto de una actividad reflexiva, los perfiles se est!!_ 

blecen a partir de observaciones e investigaciones objetivas y 

47. Es preciso reconocer el lugar diversificado que la investigación puede 
ocupar en la reflexión pedagógica respecto a la docencia. El papel que 
le atribuye Mialaret mantiene, como verémos más adelante similitud, -­
con el que en este trabajo se le otorga, a diferencia de aquellas pro­
puestas didácticas que se fundamentan en investigaciones real izadas en 
otros ámbitos disciplinarios como la medicina -Montessori-, la psicolo­
g1a -Piaget-, etc. 



42 

científicas( ••• ) inspirándose en estudios real izados en el mun­

do de las profesione~, se busca cuáles son las funciones que a.=_ 

tual mente desempeña el educador-enseñante y, en una segunda fa­

se, cuáles podrá asumir según tal o cual concepción de la educa 

e ión. En otras palabras, establecer el perfil del educador-en-

señante consiste más bien en situarse en el p1ano del juicio de 

1 a re a 1 i da d. q u e en e 1 de 1 j u i c i o de l va l o r • " ( 4 8 ) 

Con esta larga mención podemos apreciar en Mialaret una caracte 

rización de la práctica como objeto de contemplación sensorial, 

que desconoce que su aprehensión está signada por un proceso de 

objetivación que contiene un ingrediente subjetivo que hace po-

sible reconocerla. Sus procedimientos metodológicos corresp~n-

den a este entendimiento, de tal modo que interpela al educador 

para que él mismo de cuenta de su práctica. El educador "no es 

m~'s que el representante de sí mismo'' y en su discurso va in--­

cluida su posición filosófica de la que se encuentra en condi-­

ciones de percatarse y transparentar en la descripción que rea-

1 iza, de viva voz,, de sus actitudes. 

ma es objetivo. 

Así, el perfil que se fer-

Ante esta manera 'inversa' de acudir a la práctica docente se -

permite identificar un segundo frente de discusión respecto al 

tratamiento didáctico de la docencia. Si, en la opinión de 

Hialaret, el docente no es excluido de la configuración dicurs~ 

va que sobre su práctica se elabora, parece ser que esta última 

está conde.nada a permanecer en 1a pseudoconcreción de lo inme-­

diato, en esa cotidianeidad que se refleja en un discurso. ·&se­

rla ésta la solución al apriorismo de los modelos didácticos y 

48. Hialaret, Gastón. "Perfil del educador enseñante", Fotocopia s/r, p. -
85. Incluso, este autor postula la figura de un docente-investigador que 
se incorpora al cuerpo de especialistas que estudian el 1 ser 1 de su --­
práctica. 
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a la vinculación entre docencia e investigación? 

Por cuanto subyace un interés en recuperar para la reflexión P!:_ 

dagógica a la docencia como una práctica concreta, veríase la.­

insuficiencia de una reproducción de lo real a la que se atribu 

yera en rango de una explicación y comprensión del rni.smo pu~s, 

en todo caso, lo pedagógico consistiría en un discurso reflejo 

de lo educativo. Se trataría de una identificación entre pedag~ 

gía y educación en el que se nulificaría -sin lograrlo,,eso es 

claro- el carácter histórico y social que media entre la real i 

dad y la Interpretación que de ella hacen los si.;jetos. 

En este sentido,cuando aquí se ha señalado la necesidad de que 

el docente tome parte en_ la reflexión pedagógica que alude a su 

práctica, dicha necesidad transgrede los niveles de apropiación 

y extrañamiento que lo ubican frente a el la< 49 l. Sin embargo, 

las formas de apropiación que aquí concebimos requieren de una 

serie de mediac~ones teóricas que pueden ser generadas por prás 

ticas diversas de las que interesa destacar a lainvestigación. 

Plantear una concepción de investigación que se articule en esa 

recuperación de la práctica del docente requiere imprescindibl~ 

mente de una caracterización que la distingue de aquélla que se 

inco~pora al mejoramiento pragmático e instrumental de una pras 

49: Ün-ap-;.nta(amiento crítico a la sit~ación que el docente mantiene con su 
práctica es en lo que respecta a una relación enajenada con la misma. -
En general esta enajenación o extrañamiento ha devenido en un tópico -­
frecuente en los discursos que incorporan algunos conceptos del materia 
1 lsrro histórico con un tratamiento muy variado. En el sentido que aquT 
se atricuye a la enajenación del docente con su práctica es con rela--­
ción al conocimiento que de la misma posee: si éste se reduce al de téc 
nicas y procedimientos, a las contenidos, a un 'deber ser 1 introyectad0: 
etc., s:n obtener una visión totalizadora de la misma sino fragmenta-­
ria. 
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tica identificada por la percepción ingenua. En este entendi--

miento un ejercicio de la invescigación efectuado por el docen­

te requiere inscribirse en una intención por estructurar y con.!_ 

truir procesos y productos pedagógicos. Así, la investigación 

que se plantea, media al docente y su realidad, concibiéndose -

que ésta última sólo puede ser comprendida racioñalmente en un 

esfuerzo del pensamiento por atr-apar a Ja realidad,. 11 de apro--­

piarse lo concreto, de reproducirlo como un concreto espiri---­

tual"(5oJ. Por ello partiríase de una concepción de investiga­

ción que apunta hacia la construcción de conocimientos que se -

constituyen como resultado de la aprehensión de una práctica de 

la que hasta el momento sólo se iia atendido a sus rnanifestacio­

n es fe no mé n i ca s ( 5 1 ) • 

De esta manera estaríamos haciendo referencia a una investiga--

.- ·'\ ción del docente en la cual debate entre. el 'ser' }'el 'deber 

ser' se transita -por el docente- desbordando las fronteras de -

una relación mecánica de medios y fines en donde se traería a -

colación que los fines han sido planteados por hombres y que -­

por tanto, los med.ios que se concretan en una práctica adquie-­

ren la posibilidad de modificar su reiación con los fines: modifica~ 

do a éstos y modificándose a sí mismos. 

En esta medida, el curso que tomase la investigación del docen-

50. Marx, K. "Introducción de 1857" en Introducción general ••• , p. 51. Más 
adelante Marx señalaría: "El todo, tal como aparece en la mente como -
todo del pensamiento, es un producto de la mente que piensa y que se -
apropia de 1 mundo de 1 único rrodo posible ••• 11 este todo consiste en 1 a 
totalidad concreta. 

51. De acueróo con Kosik: "Los fenérrenos y las formas fenoménicas de las -
cosas se reproducen estJontáneamente en el pensamiento cotidiano como -
realidad pero no porque sean más superf'iciales y estén más cerca del -
conocimiento sensible, sino porque el aspecto fenoménico de la cosa es 
un producto espontáneo de la práctica cotidiena" .. Kosik, K .. Op. cit. -
pp. 31, 32. 
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te afectaría 1a concepción misma de didáctica, que en vez de -­

plantearse como una prescripción, en la que posteriormente sub­

yace una reflexión y una explicación, partiese de las prácticas 

concretas que tienen lugar en situaciones específicas de una -­

institución (SZ). 

~lasta qui podríamos cuestionar acerca de los elementos teóricos 

y conceptuales que pueden. considerarse de pertenencia a lo pe-­

dagógico, toda vez que prácticas como la docencia.han sido re-­

flexionadas desde ámbitos disciplinarios cuyo campo de expl i.ca­

ción observa una especificidad más definida y consolidada que -

la de la Pedagogía. 

Es así que al referirnos a una investigación del docente se in­

centa comprender un segundo momento alternat.ivo de recuperación 

de la práctica para la reflexión pedagógica, que va más allá de 

un investigar para mejordr lo dado. Existe la necesidad de ins 

cribir, entre otras formas de recuperar a la práctica, a la in­

vestigación que ejerza el docente, con10 un proyecto social Gue 

descubre en el ámbito de la reflexión pedagógica, la· posibil i-­

dad de activar la transformación de la docencia, siempre que se 

conceda a la investigación -y al conocim.iento como su produc-­

to- el carácter de una instancia de aprehensión y explicación 

de la realidad como to·talidad histórica. 

Hablar de un docente-investigador significa confrontar los límj_ 

tes que tradicionalmente se ha conferido a la teoría y la prác-

52. Al aludir a las instituciones quiere destacarse en ellas a las instan-­
cias donde la .racionalidad r.cderna concreta sus acciones y sus proyec-­
tos. En este sentido, la docencia se inscribe históricamente al curso 
de las instituciones desde las cuales se articulan discursos diversos -
entre los cuales destacaríarms el correspondiente _a la relación entre -
docencia e investigación. 



tlca de lo pedagógico con un entendimiento abierto del papel de 

la teoría ante la necesidad imperiosa por atender al carác.ter -

concreto de las prácticas 

no de lo educativo. Así, 

.tal de la Didáctica y de 

que se Inscriben en el caótico terre­

una ruptura con el carácter instrume.!!_ 

la práctica docente tendría que resol-

verse en la práctica misma siempre y cuando se conciba la nece­

sidad de superar su aprehensión fenom6nica y espontanelsta me-­

dlante un proceso que apunte a una reconstrucción teórica de la 

realidad para hacerla significativa. 

la articulación de la Investigación a 

to se pretenda su transformación como 

En este camino se postula 

1a docencia, pues en cua~ 

práctica y las formas di~ 

cursivas de atraparla, se precisa contar con la comprensión de 

le que se pretende transformar en ella. Se requiere de la pre­

sencia de la reflexión.para la acción, pero de una reflexión d.!:_ 

,~; ~~.,;te.-mi'nada que en este trabajo pretende ser definida con base en 

las problemáticas que se perciben en una situación particular -

que, como ámbito de posibil ldades, permite concebir el rumbo 

que ha de tomar la apertura teórica que permita construir lo e~ 

pecifico de la docencia. 

1. ). Praxis del Docente y Totalidad Docencia-investigación 

En los apartados precedentes hemos ido diferenciando dos senti­

dos que pueden otorgarse a una vinculación entre docencia e in­

vestigación a partir de la interpretación que realizamos sobre 

I• noclórr de práctica que subyace a la concepción de docencia. 

De una parte se encuentra a la docencia entendida como un ha-­

cer por un discurso didáctico que apunta a un nivel instrumen-­

tal en el que se traduce una reflexión pragmática·. De este la­

do se hace intellgil.le el sentido de la investigación que se le 

Incorpora· la opt lmlzac Ión de 1 hacer. 



47 

En segundo término estructuramos un planteamiento alternativo -

al anterior signado por la intenc·ión de concebir a la docencia 

como una práctica susceptible de incorporar la reflexión sobre 

sf misma que no se reduzca a sus aspectos instrumentales sino -

a conformar una explicación y ~na aprehensión de la misma como 

totalidad histórica para ser recuperada para un discurso pedag§_ 

gico. 

Corresponde en este tercer apartado hacer algunas expl icitacio­

nes en torno al sentido otorgado a la investigación en d.icho -­

planteamiento alternativo respecto al entrecruz~miento que se -

origina entre una determinada interpretación de la realidad so­

cial, particularmente la educativa, y la estructuración disci-­

pl inaria de lo pedagógico. 

Cuando hemos querido diferenciar una práctica docente de una 

práctica del docente y posteriormente enfatizar la necesidad de 

una investigación del docente que recupere a la segunda, es con 

el afán de irrumpir en el reconocimiento de que la reflexión y 

el hacer, de que la teoría y la práctica pueden ser inscritas -

en el terreno histórico de la praxis social. Esto significa d~ 

tenerse en un primer momento de conceptualización de lo que es 

el docente y su realidad para aproximarse a lo que puede. ser. 

Dar cuenta del 'por qué' y 'para qué' de la investigación en la 

docencia tiene que ver con un pen~ar desde lo pedagógico a la -

práctica. Sin embargo, lo propiamente pedagógico observa de -­

;;>or· st una serie de debates desde los que se hace significativa 

la vinculación entre docencia e investigación a que se hace re­

ferencia. 

~n este sentido, la consideración de la Pedagogía como ciencia 

o como ciencias de la educación permite articular el tipo de c~ 
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nocimiento que se procure con una investigación de Ja docencia 

real izada por el docente. Para efectos del tratamiento que pr~ 

tendemos dar a las implicaciones es de una vinculación entre d~ 

cencia e investiga::ión para la reflexión pedagógica, trataremos 

someramente de caracterizar a este debate que aborda remos con -

mayor precisión en el último capítulo. 

En primer lugar, las raz.ones que hacen significativa la discu-­

sión de Ja pedagogía como una ciencia o como varias ciencias, 

provienen del hecho mismo de que sus nexos con el tratamiento -

que se da a la docencia desde la racionalidad moderna -que han 

sido tratados más arriba- se dan con base en esta práctica pe­

r-o en el nivel de una discusión que se explicita como tendiente 

a definir las pautas que orientan la formación de los sujetos. 

E~. es~e sentido, Jo educativo se ubica como un referente del 

discurso donde éste útl imo pretende ser exhaustivo respecto a 

aquél. Más que una vertiente, se trata de una manera general i-

zada de atender a los procesos educativos consistente en· dar -­

una fundamentación racional a las acciones que se plantean con 

una intencionalidad particular. Aquí tienen cabida las síste--

mas pedagógicos que manifiestan fundamentaciones diversas pero 

que intentan, todas ellas, cubrir el imperativo de asumir la le 

gal idad de las ciencias naturales toda vez que sus productos se 

articulan al proyecto legitimador de un nuevo orden social< 53 >. 
S3~ ;; .. -. ias c-iencias de la naturaleza eran el marco de fondo con el cual -

se habría de contrastar la subjetividad social; la física social, la p~ 
s it ivizac ión de la sociología, sería la posibilidad de regí r desde la -
técnica, la planeación racional, la poi ít ica y la rmral, de la misma ma 
nera en que las ciencias habían podido penetrar la naturaleza." Hoyos­
M., Carlos A. "Positivismo: la transición de la teoría del conocimien­
to a teoría de la ciencia", Mimeo, p. 2. En este mismo sentido pero con 
una aproximación a lo pedagógico J.A. Serrano señala: "La ocupación del 
fenómeno educativo ha tenido grandes pensadores en la humanidad, pero -
es sin duda Herbart, afiliado en cierta medida al pensamiento kantiano, 
el que intentará plasmar un fundamento racional a la acción eudcativa, 
en una época en donde la ciencia había lleg&do definitivamente a esta-­
blecerse, y exigía de todas las áreas del saber la realización del pro­
yecto cartesiano:· el abo rae ión de ideas claras y di st in tas, coroo nndo de 
reflexión y como ideal en el campo del saber a las matemáticas." Serra­
no c .. J. Antonio. "Pedagogía: Ciencia-Ciencias de la educación". Mimeo, 
p. 1 
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Con est.e carácter es que trata de c.orifigurar a 11 \a Pedagogía" -

como ámbito discursivo que dicta los principios que rigen las 

acciones educativas -entre ellas la docencia- y desde donde -

aparece una descripción del 'deber ser' que se concretaría en -

las consiguientes pautas instrumentales que el educador tendría 

que cumplir. 

Con el desarrollo de las disciplinas que abordan el hombre y -­

con la ponderación de un determinado tipo de explicación ante -

lo social. -en un primer momento el positivismo- se apuntaría 

a un despojo del substrato ideal is ta de las diversas propuestas 

educativas que :iería substituido por la alusión al 1 ser 1 de los 

hechos en cuanto realidades empíricas. Así, la realidad social 

comienza a ser explicada por la segmentación que de lo real se 

hace desde la sociología, la psicología, la economía," por ejem­

plo, de tal modo que los hechos educativos tendrían que ser --­

abordados por el conjunto de las Ciencias de la Educación(S 4 i. 

En este tratamiento la docencia sería abordada desde un manejo 

cientificista -preponderantemence desde la psicología experi-­

ment:al- de tal manera que las pautas instrumental istas de la 

docencia tendrán correspondencia con un determinado discurso -­

cientffi co. 

En este debate de la Pedagogía como ciencia a· la Pedagogía como 

ciencias de la educación, tiene lugar una identificación que -­

podría calificarse de aparente con· que el que se instaura entre 

los discursos que se pronuncian desde un 'deber ser' o desde el 

54. "El triunfo de la ciencia sobre la filosoffa, en el terreno de la peda­
gogía, 1 leva a desertar la reflexión de lo educativo y a considerario -
corre mero campo aplicativo de las teorías ya establecidas" .. Serrano, -
J.A. Op. cit. pp. 10, 11. 



so 

•ser 1 , respectivamente. Sin embargo, coincidiríamos con Broce~ 

1 i cuando observa en su discusión respecto a este debate que -­

"en amLos casos el concepto peligroso y ambiguo del deber ser -

reaparece con prepotencia: en forma explícita en el primer caso, 

cuando se describe una realidad futura tan perfecta como impro­

Lable; en forma implícita cuando se dice que esta realidad debe 

ser natural y objetiva"(SSl En la misma medida la .investiga--­

ción y la docencia pueden verse subordinadas al 'deber ser' co­

mo entidad abstracta o bien, a una ingenua lectura del 'ser'. 

La explicación que en este caso puede conformarse respecto a la 

existencia de un discurso que se elabora a priori o a posterio­

L.!.. con respecto a la práctica, tiene que ser traza da conced ien­

do a la docencia y a la reflexión sobre ella un carácter polít~ 

ce consistente en la interpretación que sobre la práctica so--­

c ial de los hombres, en un momento dado, se articula a un dis-­

curso que explicita una determinada valoración sobre el accio-­

nar en la r .. al idad(S 6 ). 

Con la atribución de dicho carácter político recuperamos el se!!_ 

tido social de la práctica en cuanto forma de apropiación de lo 

rea 1 ~ Reconocemos la necesidad de dar cuenta de una relación -

ideológica que "tiene como función organizar el movimiento real 

de las cosas en términos de una determinada posibilidad de de-­

sarrol lo y que.se concreta como proyecto donde lo político se -

ss. 
56. 

6roccoli, Angelo. 
1!;185, p. 67. 

Marxismo y educación. 2a. ed., Nueva Imagen, México, 

Al decir de F.ullat: "La anatomía y la fisiología de lo político no remi 
ten a la moral; nos decriben una praxis colocada de espaldas a lo ético. 
"Ful lat, Octavi. Verdades y tran-pas de la pedagogía. CEAC, España, ---
1984, pp. 85, 86. Marx darla fundarrentac1on • esta aseveración al seña 
lar un siglo antes: 11 ••• las condiciones jurídicas como las formas poli= 
ticas no podían comprenderse por sí misma ni a partir de lo que ha dado 
en llar;:arse el desarrollo general del espíritu humano, sino que, por el 
contrario. rac.iican en las condiciones nuteriales de vida''· 1-4..arx, K. • -
"Prólogo a 1 a Contri bue ión ••• , ed. e i t., p. 66. 
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constituye en una "forma de razonamiento capaz de activar a la 

real idad"(S 7 ). 

Por ello, una práctica docente articula a una práctica de la in 

vestigación no puede ser descrita apriorísticamente. pues si es 

al docente a quien corresponde hacer la remoción de estructuras 

del conocer y del actuar, cabe al mismo abordar los mecanismos 

por los que mantiene una relación enajenada con su práctica(5fl) 

antes de asumir, con la investigación, una postura triunfalista 

que siga contemplando a la docencia en la razón fundada en la -

certeza del buen hacer. 

De <:Sta forma los momentos de práctica del docente e investiga­

ción del docente pretenden dar apertura a un planteamiento que 

en este momento se traza como proyecto político de una determi-

nada praxis del docente. Referirse a un proyecto político evi-

ta, por un lado, incidir nuevamente en la prescripción de una -

práctica abstracta, pero exige por el otro de una articulación 

~b: Ze;..l~,:; M-., Hugo. Historia y política en el conocimiento. UNAM, Méxi­
co, 1983, pp. 28, 29. 

58. Partiendo de la fundamentación filosófica que Marx desarrolla en Los -­
t-:anuscritos de 1844 respecto al trabajo, rescataríase, con Mészáros,. el 
manejo que Marx da a su concepción del enajenamiento, según el autor, -
en cuatro aspectos: la enajenación del hombre con el producto de su tra 
bajo (con la naturaleza); con su actividad en la producción (de sí mis7 
mo); de su ser genérico (como ser humano); del hombre (en sus relacio-­
nes). Cfr. Mészáros, l. D. La Teoría de la enajenación en Marx. "Era, 
México, 1978. 
En este entendimiento y sin incurrir en una traspolación mecánica en la 
problemática relativa a la docencia de la explicación marxiana, corres­
pondería articular a la enajenación al sentidv ~ue se ha otorgado a la 
práctica como hacer: inmediata, instrumental, y a su reflexión pragmáti 
ca. Esto nos obliga a dar cuenta de los aspectos que dan contenido a 7 
la enajenación del docente superando su diagnóstico conceptual al irru!!!. 
piren la práctica concreta de una institución, lo cual será objeto del 
capítulo siguiente. 
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a una 

de Ja 

que se 

determinada perspectiva de lo social donde la vinculación 

docencia con la investigación adquieran un· sentido social 

resuelva en el terreno de la praxis~ 59 ). 

Con esto último querríamos puntualizar que la investigación, 

desde una caracterización constructívista, persigue· un involu-­

cramiento de la docencia en la elaboración de un discurso peda­

gógico en el que incidan conocimiento y política anticipando -­

que, la reducción a uno y otro, conduce a un constructo meramen 

te especulativo o bien a uno pragmático. 

Por consiguient:e, hablamos del vinculo docencia-investigación 

como una totalidad que se erige como un planteamiento que perm.!_ 

te dar cuenta de las implicaciones conceptuales y disciplina--­

rias en la didáctica y la pedagogía desde la aprehensión de la 

docencia como una práctica social. Pero al mismo tiempo, esta 

totalidad se plantea como un proyecto cuya resolución sólo pue­

de darse en Ja práctica, no sin contar con las mediaciones teó­

ricas que la hagan significativa. 

La necesidad de concretar las apreciaciones aquí presentadas 

exige, en los capítulos isguientes, referirse a una situación -

particular que permita consolidar el carácter coyuntural del 

vínculo entre docencia e investigación, que se inscribe en el 

proyecto de formación del pedagogo de la ENEP Aragón. 

;;9. Retomamos aqu1 el planteamiento de Zemelman respecto a una metodolog1a 
elaborada a parti.r del materialismo histórico: "la idea de desarrollar 
el materialismo histórico conduce a que su desarrollo no puede ser e~ 
trictamente el resultado de1 conocimiento acumulado teóricamente, sino 
que exige un enriquecimiento de las formas del razonamiento; de esta -
manera, recuperaremos la problemática de Jos criterios constructores -
de la práctica, y por tanto, la necesidad de impulsar el desarrollo -­
del materialismo histórico en el plano epistemch5gico". Zemelman, H. 
Op. cit., pp. 29, JO. 



1 1. DOCENC 1 A E 1NVEST1GAC1 ON: COYUNTURA 

INSTITUCIONAL 

2 .1 Pedagogía,,, ~.v.~st igación 

2.2. CurriC:ul_um, · l.rivest: i·gac i ón 



2.1 Pedagogía, Docencia e Investigación 

Una vez que en el capítulo anterior hemos trabajado la pertine~ 

cia del vínculo docencia-investigación en el debate disciplina-

río de la pedagogía y en él 

pretaciones a partir de la 

hemos podido 

concepción de 

diferenciar dos inter­

práctica que antecede 

a la de docencia -por una parte, una práctica instrumental a 

Ja que se articula una investigación con vistas a su optimiza-­

ción; por otro lado, una práctica histórica y social que sirve 

de fundamento a una reflexión también surcada por Ja hi -storici­

dad de los sujetos que la rea1 izan- corresponde, en este segu!!_ 

do capítulo, acceder a un nivel de explicación donde se concre­

te el ámbito de posibilidades donde se dé el paso de una totali 

dad abstracta a una totalidad concreta (t.O~. 

Así, 1 a expl i cae ión que ha permitido desencadenar el cues't iona­

mi ento inicial respecto a la índole del vínculo entre docencia 

e investigación exige incorporarse nue.vamente al ámbito que lo 

ha generado, esto es, al seno del discurso oficial universita-­

rio, mismo que ha exigido inteligir una concepción de docencia 

al interior de los procesos educativos formales( 61 ?. 

60. La problemática avan~a y se hace concreta en la medida que se descu--­
bren sus determinaciones, así "con la abstracción se trataría de expre 
sar al concreto en la conciencia, en forma sintetizada ( •• ;) ésta re--=­
ducción del concreto en la abstracción sería una condición cognosciti­
va sin la cual ninguna aprehensión de lo real sería posible ( ••• ) el -
pensamiento que avanza de lo concreto a lo abstracto no significa un -
alejamiento del objeto, sino un acercamiento a él". De Ja Garza T., -
Enrique. El método del concreto-abstracto-concreto. UAM-1, Héxico, --
19!!3, pp. 37, 3 • 

6J. Con esto, se quiere dejar sentado que no se desconoce la existencia de 
las prácticas educativas que no son recogidas por el discurso formal -
de las instituciones y que ya se han generado discursos pedagógicos -­
instaurados en la racionalidad rroderna que también intentan atraparlos, 
conu .se.ría el caso de los estudios relativos a la 'educación no formal'. 



54 

En este sentido se requiere dar pa·so a la problemática institu­

cional con respecto a la cual se teje el destino de la docencia. 

La institución, instancia en la cual la docencia cobra razón de 

ser y significado en un proceso que le otorgue legitimidad por 

el saber del que se hace portadora, real iza una lectura de esta 

práctica en diversos planos. El tipo de aproximación que a CO.!:!_ 

tinuación presentamos corresponde a una interpretación sobre el 

papel concedido a la docencia y a la investigación en el curricu 

lum de la licenciatura de Pedagogía en la ENEP Aragón, y desde 

el cual se determina la posibilidad de acceder a un determinado 

nivel de lectura. 

La docencia y la investigación, vistas corao contenidos curricu-

2-res, permiten conformar una comprensión sobre un proyecto de 

formación particular del pedagogo al interior del cual se perc.!_ 

be una determinada práctica profesional. Así, retomando ---

el planteamiento que se hace del pedagogo desde "1 curriculum -

es que pueden apreciarse las determinaciones institucionales -­

donde se inscribe un tratamiento discipl inari·o ·de la pedagogía 

y de sus prácticas. 

Sin embargo, es_ preciso dar un rodeo y t.ransitar por la razón -

histórica que guía el surgimiento y desarrollo de las institu-­

ciones en donde se recupera una estrecha relación con la secul~ 

rización del saber como atributo caracter1stico de la mode-rni-­

dad que traslada a la cienc,ia y s.; divulgación, la salvación Y 

progreso de la humanidad. 

Un discurso institucional de la docencia está surcado por la re 

flexión que concede a la institución el carácter de una instan­

cia legitimadora de las prácticas que corresponden al proyecto 

histórico de formación de los sujetos. En este sentido, dicho 

discurso institucional se observa, no cor.10 un reflejo mecánico 
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de los procesos sociales que observan ahora un lugar privilegi~ 

do en la institución educativa con merma al que ocupaba la igl~ 

sía, sino como una interpretación que presenta una dinámica pa~ 

ticular de acuerdo a las relaciones que en ella se gestan, por 

lo que serra más propio hablar de la existencia de diversos di~ 

cursos dentro de una institución, con la predominancia de algu­

no: el que articula el sentido de las acciones que corroboran a 

su mantenimiento. 

Este abordaje ~e la institución sugiere la bGsqueda de una ex-­

pl icación de la docencia como práctica que se desenvuelve en -­

aquélla. De esta manera, siguiendo la ruta que se intenta re-­

construir en lo que respecta a la reflexión pedagógica, querrí~ 

moS incursionar en un momento histórico en el que permite dest~ 

car las modalidades que puede asumir una práctica en el discur­

so,, toda vez que la ' 1 institución es el lugar en donde se artic~ 

lan, se hablan, las formas que adoptan las determinaciones de -

las relaciones sociales"(Gzl. El momento al que se hace refere~ 
cia describe un ~receso de institucionalización y desinstituci~ 

na! ización en el que aparece en escena un proyecto explfcito de 

62. Lapassade, Georges; René Loureau. Claves de la sociologfa. 3a. ed., --­
Laia0 Barcelona, 1981. Col. LAIA B, p. 199. En este sentido, la noción 
de institución compete tanto a un producto como a un proceso histórico: 
11 La institución es el p·roceso mediante el cual nacen las fuerzas socia­
les instituyentes que, a menudo, terminan por constituir forrras socia-­
les codificadas, fijadas e instituidas jurídicamente••. Lourau, René. -
El Estado y el inconsciente. Kairós, Barcelona, 1980, p. 73, Por otra 
parte. digno es mencionar la intención con que Loureau recupera el rrovi 
miento de Reforma que corrobora la explicación que se v.iene trata{ldo --= 
respecto a las prácticas que son reconocidas al interior de una determi 
nada racionalidad ahora, en este proceso de institucionalización: 11 Lo-: 
que sorprende dentro de la obra a la vez teórica y práctica, de Calvino, 
es primeramen.c.e que se encuentra menos orientada contra el adversario -
catót ico que contra las desviaciones y las fuerzas centrífugas del seno 
mismo del movi<miento protestante. ( ... )el combate de Calvino, menos -­
abiertamente q:•.ue e1 de Lutero, pero de hecho igualmente intensa, preten 
de la instituc~onalización de formas en parte nuevas en parte producto= 
ras de tas reTiaciones sociales dominantes, antes que la dest:rucción de 
las fuerzas arn~eriores". Lourau, R. Op. cit. pp. 51, 53. 



.-! 

56 

formación donde se inserta a la docencia. 

Para tal objeto, Rousseau representa un discurso que se erige -

instituyente(b3) pro¡>oniendo un modelo de hombre, un modelo de -

formaci.ón para el mismo y unas condiciones didácticas que lo --

cene retan. Es Rousseau quien, en una crítica a Ja Europa del 

siglo XVIII plantea nuevas líneas a seguir en la educación, 

las cuales se articulan a un proyecto político de hombre y de -

sociedad. 

Con Rousseau, el hombre traído a tierra desde tiempos de Come-­

nio es un hombre que vive en la sociedad cuyo orden "constituye 

un derecho sagrado que sirve de base a Jos demás. Sin embargo, 

este derecho no es un derecho natural: está fundado sobre con-­

venc iones"(64l. Así, el hombre es ibre mediante las convencio­

nes sociales por las que cambia su libertad natural. 

La noción de 1 ibertad que Rousseau maneja, al ir asociada a la 

6-3. El fundamento de Ja exposición se remite a las categorías trabajadas -­
por el análisis institucional. De acuerdo con Lapassase Ja institución. 
situada en la superestructura, actúa sobre la base material, revistien­
do una forma de reproducción de las relaciones de producción. Lo insti 
tuido son precisamente esas formas sociales de reproducción institucio~ 
nal izadas. Por su parte, Jo instituyente se representa por la negativi 
dad de esas formas sociales, aunque de el las surge. Cf. Lapassade, G. ;­
~- Lourau~ Op. cit. Por otro lado, preciso es aclarar, el esquema teó­
rico del anarrsrs-institucional permite conceder sustantividad al dis-­
curso que •se juega• es una institución y sobre él se ejerce la vigilan 
cia requerida por las reservas.que se tendrían ante la presencia de un­
fundamento althuseriano que se traduce en las teorías de Ja 'reproduc-­
ción1 respecto de los procesos educativos, toda vez que sus adherencias 
al estructural ismo in-pedirían, acceder al carácter histórico y dinámico 
de Ja totalidad reduciendo a ésta a un todo compuesto por partes. 

64. Rousseau, Juan Jacobo. El contrato social. Porrúa, México, 19G2, pp. 3, 
4. Más adelante Rousseau señala: 11eJ hombre pierde su 1 ibertad natu--­
ral y el derecho ilimitado a todo cuanto desea y puede alcanzar, ganan­
do en cambio Ja libertad civil y la propiedad de lo que tiene". ~. -
p. '12. 
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propiedad, permite conocer las pretensiones del movimiento rev~ 

lucionario que se avecinaba en contra del absolutismo: una li--

bertad deseada por la burguesra en ascenso, que rrumpe con un 

discurso que se pl~ntea contra lo instituido. El discurso rous 

seauniano es~ por tanto, instituyente y concibe su síntesis co­

mo proyecto de tal manera que raás adelante no se atentara con--

t ra él. La 1 ibertad igual ita ria que proclamaría la kevolución 

Francesa, exige est:ar susten.tada en un convenio que inc1uye a -

los poseedores de 1 algo': 11 De esto se sigue que el estado so--­

cial no es ventajoso a los hombres, sino en tanto ttue todos -­

ellos poseen algo y ninguno posee demasiado 11 (
65 ). 

La 1 ibertad, la igualdad y la fraternidad traen aparejadas la -

destrucción de un Estado del que se pone en entredicho su repr~ 

sentatividad. El nuevo Estado estaría asentado no ya en la 

fuerza, sino en la razón del derecho en el que pueden partici-­

par los hombres 1 ibres: "El más fuerte no lo es jamás bastante 

para ser siempre el amo o señor, si no transforma su fuerza en 

derecho y la obediencia en deber. ( ••• ) lQué derecho podrá te-

ner mi esclavo contra mí, ya que todo lo que posee me pertenece 

y puesto que siendo un derecho el mío, tal derecho contra mí 

mismo serra una palabra sin sentido ~lguno? ( ••• ) Así, desde -

cualquier punto de vista que se consideren las cosas, el dere-­

cho de esclavitud es nulo, no solamente porque el ilegítimo, 

sino por que es absurdo y no significa nada. La palabra escla­

vo y derecho son contradictorias y se excluyen mutuamente~~6 ) 

De esta forma, los pasajes anteriores de "El Contrato Social" -

65. Ibídem, p. 14, nota 6. 

66. lbidem, pp. 5, 6, 8. 



58 

nos permiten apreciar el carácter instituyente de los plantea-­

'º'entos de las relaciones que han de regir la vida de los hom--

bres articuladas a un proyecto de Estado. La negación de las -

que hasta ese momento prevalecen traen consigo el planteamiento 

de una nueva institucionalidad· como síntesis de lo que niega y 

lo que sustituye a lo negado(&7). La racionalidad de un contra­

to social entre los hombres libres como proyecto político, re-­

quiere ser considerada al interpretar los planteamientos rous-­

seaunianos que exclusivamente se refieren a la educación. 

El "Emilio" y "El contrato social'.' aparecen en 1762. Esto hace 

reconocer una producción algo más que complementaria: una plat!!._ 

forma tendiente a mermar los residuos del feudalismo que trasl.!:!. 

·ce el absolutismo, "sistema absurdo, si sister.1a puede llamarse, 

contrario a los principios del derecho natural y a toda buena -
poi ítica"(GS). 

Por el 1 o, e 1 

al rescatar 

primer aspecto en el que se deposita la atención -

la reflexión de Rouiseau sobre la práctica educati-

va, es la apelación a la 
11 El Contrato Social", la 

i bertad natural de Eini 1 io cuando, en 

ibertad por la que se torna partida--

ria, es civil, ya que precisamente contra esa libertad natural 

se erige el •contrato social' como: 11 una forma de asociación 

que defienda y proteja con la fuerza común la persona y los bi!:_ 

67. 

Gl). 

"La revolución francesa supone que las masas toman la palabra acerca de 
las instituciones. El sujeto de la historia ya no será desde aho·ra un 
Esp1ritu aUsoluto encarnándose en las instituciones, sino la acción ins 
tituyente de las masas contra et orden instituido". Lapassade; Lourau:­
Op. cit. pp. 189, 190. El Subrayado es de los autores. De acuerdo con 
el los "El Contrato Social 11 representaría el 'llOmento de la singularidad 
donde el concepto de 'ins.titución' "tiene por contenido las formas org~ 
nizacionales, jurídicas o anémicas necesarias para alcanzar ta1 objeti­
vo". Cf. Lapassade; Lourau. Op. cit., p. 199. 
Rousseau, J.J. Op. cit. p. 7. 



nas de cada asociado, y por lo cual cada uno, uniéndose a todos, 

no obedezca sino a sí mismo y permanezca tan librecomoantes"( 6 9)_ 

De esta forma, cuando Rousseau se refiere a la educación de Emi 

lío, ésta de propone en un plano individual y pugna por el des­

pliegue de la libertad natural. La lectura de "Emilio. permite 

percibir el papel del maestro como instituyente, en la medida 

que constribuye con la ruptura de lo negado por la estructura -

socia 1. Su contenido se centra en la reivindicación de la ni--

ñez en aras de su desarrollo pleno c6mo tal, con un tono cual i­

tativamente distinto al de Comenio, en cuanto SP. encuentra des­

pojado de una alusión a la voluntad divina y se ocupa preferen-

temente de la propiedad material. En este sentido, Rousseau 

también reivindica la terrenalidad del hombre que, en cuanto ni 

ño, requiere responder_ a su propia naturaleza. Rousseau no pu~ 

de• ser más elocuente cuando señala: 11 Hombres, sed humanos, que 

es vuestra obligación primera; sed lo con todos los estados, con 

todas las edades, con todo cuanto es propio del hombre. ( ••• ) 

Amad la infancia; favoreced sus juegos, sus deleites, su amable 

in s t in to" ( 7 O) • 

No son dos 1 ibertades las que Rousseau propone -una natural, 

una civil- sino dos momentos por los cuales se arriba a un co!l_ 

ti:-at:o social basado en la razón, no en la fuerza. Libertad na-

tt.i:rr..a.1 es instituyente, al negar ''La univ.ersatidad imaginaria'' 

decU orden absolutista; la libertad civil sería el momento en el 

q~~ se arriba a la articulación de lo instituido frente a lo 

in,S>tituyente, dando lugar a la institucionalización. 

69;) .• lbldem, p. 9 
70J .• RO'üSSe"au, J.J. Emilio. !la. ed., Porrúa, México, 1982, pp. 36, 37. 
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Puede argumentarse que "Emilio" representa el proyecto del hom-

bre 1 ibre, proyecto que no ha podido real izarse aún. Es el ne-

gativo -un negativo particular- del hombre que se ha criado -

en la monarquía, siguiendo un modelo que se plantea sempiterno. 

La atención que Rousseau coloca en el descubrimiento y la expe­

riencia como formas de aprendizaje, ~si como la notable diferen 

ciación entre los intereses infantiles de los adultos, hace que 

sus reflexiones erijan la exigencia de un acercamiento directo 

al hombre. La afirmación de que el hombre es bueno por nat:ura-

leza, funge como la garantía necesaria para dicha aproximación. 

No se requiere sust:entar un fin en el más allá ultraterreno. El 

fin está aquí, en el hombre mismo, y esta visión determina la -

apertura hacia una nueva consideración del maestro. Este últi-

mo ha de t:ransformar su papel de 

mos que Rousseau impugna. Ahora 

portador de los. convencional i~ 

le corresponde propiciar la l i 

bertad de actuación a una infancia que se erige revolucionaria. 

Esta infancia hará lo suyo, es decir, lo que corresponde a los 

int:ereses de su edad. Pero llegado a la edad adult:a asumirá -­

gustosamente las exigencias de la vida social: lPor qué Rous--­

seau no dicute la educación de Emilio pasados los 15 años, ni 

las formas en que se 1 levará a cabo este proceso? 

En primer término la figura del maestro, lejos de ser desplaza­

da y much~ menos anulada, es el prot:ot:ipo de la conciencia que 

habiendo asumido el proyect:o de formación del hombre 1 ibre, vi-

gila 'de lejos' ese desarrollo natural del alumno. Su papel 

--el de maestro-- en el acoso instituyente, consiste en negar, 

con la permisión al despliegue de las facultades de Emilio, las 

prácticas autoritarias. La contradicción a la que parece con-­

tribuir el maestro consiste en dirigir una formación individua­

l izada para vivir en sociedad. Esta contradicción parece guar­

dar un paralelo con el movimiento que la revolución burguesa --
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promueve: la pugna por una 1 ibertad absoluta e igualitaria 

-similar a la que se refiere en 11 Emil io 11 - pero 1 imitada por -

la razón que rige al 'contrato social', donde bien podría ubi-­

carse la educación moral que asimila Emilio 1 legando a la juve~ 

tud. Esta contradicción, que es asumida y resuelta por la cul­

tura ilustrada que "repudia Ja tradición que le frena el juve-­

nil impulso y en el fondo teme que sus propias audacias vayan a 

subvertir a la sociedad más radicalmente de lo que sería útil u 

oportuno; por eso. tiende a no superar eJ círculo de los 'hon-­

netes hommes 1 ún ices a los cuales pueden aprovechar de veras -­

las 'luces de la razón'."(7l) 

En este momento se plantea la universalidad del hombre y, por -

tanto, de su razón. Y si bien es cierto que la ilustración se 

__ preocupa poco por las formas escolares que se han de desenvol-­

\ ver"para dar lugar al hombre univer~al, los planteamient·os que 

se hacen, respecto a la educación, ocupan un sitio importante -

al ver a ésta como instancia potencial que requiere ser puesta 

al alcance de todos. Este espíritu que observa en la divulga-­

c ión de la ciencia la redención del hombre, expresa en Rousseau 

la apertura hacia un modelo de enseñanza en el cual el docente 

debe de participar de los ha! lazgos de la ciencia, principal me~ 

te de la psicología, la biología, incluso la medicina. 

Lo que aquí se hace importante destacar es cómo el maestro es -

concebido como el mediador de las aspiraciones románticas y lí­

ricas de este momento hacia la constitución del hombre moderno, 

y que con un carácter instituyente su figura autoritaria se --­

transforma, en el seno de un discurso político que postula un -

nuevo deber ser, en la medida del cual la práctica docente se -

encuentra supeditada a los fines del 'contrato social'. Desde 

71. Abbagnano; Visalberghi. Op. cit., pp. 369, 370. 
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el derecho, desde la incipiente pedagogía, desde la utilidad -­

del saber científico es que se hace• alusión a la docencia, pero 

a diferencia de Comenio, Rousseau extiende su sentido en el se­

no de la sociedad y sus institucionesC 72 >. 

El maestro es ahora un instrumentador de lo instituyente, y es­

te lugar que ocupa consolida su asimilación a las exigencias 

institucionales que son previas a il y lo ponen en escen~. 

Al destacar, con Rousseau, la lectura que un proyecto político 

hace de la docencia se hace patente la posibilidad de articular 

el discurso respecto a una práctica educativa al discurso que -

se maneja en un momento coyuntural, que más adelante Comte se 

encar··garía de interpretar y de 'ordenar' con fines explicativos 

desde una determinada concepción de lo social Es así ·como el 

planteamiento rousseauniano privilegia 11 10 dándose como conteni 

~o que orienta la aprehensión de lo real, no en función de una 

estructura teórica sino de la actualización de un fin"( 73 l, con 

lo que quedaría reconocer que la docencia es también suscepti-­

ble de coronarse como actividad removedora de estructuras, mode 

los, paradigmas siempre y cuando se mantenga en los límites de 

su acción mediadora: pues habrá tambiin que destacar en el nue­

vo educador la asunción de los ideales revolucionarios que le -

permitiesen concebir su 1 abor como formadora de sujetos que ---

72. Al decir de Kant: "La ilustración es la 1 iberación del hombre de su -­
culp~ble Incapacidad. La incapacidad significa la imposibilidad de -­
serv1~se de su inteligencia sin la guia del otro'~- citado en Avifia U., 
Ma. Elena; Carlos A. Hoyos, M. "Marco teórico, conceptual y metodológi 
co para la investigación en ciencias sociales y de la educación: Una-= 
propuesta de reflexión sobre la formación desde la práctica pedagógica, 
en Barrón T., Concepción; Blanca R. Bautista M. (comp.) Memoria del 
Foro 11Anál is is del currículum de la 1 icenciatura en Pedago ia en la --
EN ragon, ENE • UN M. ragon, Mex1 co, , p. 

73, Zerrelman M., Hugo. ~·, p. 2~. 



irrumpan contra las trabas que aun persisten del sistema social 

anterior, pero que además estén en condiciones de incorporarse 

'razonablemente' al beneficio colectivo asumiendo, individual-­

mente, su beneficio propia. 

Por cuanto Rousseau incide más respecto a los principios polít_!_ 

cosque a reglas precisas para enseñar a 'ser libre•(?Li) inte­

resaría encontrar los nexos que permiten establecer una rela--­

ción entre el sentido que se confiere a la labor de enseñanza y 

una coyuntura histórica, en la intención~ censal idar el carácter 

político del planteamiento didáctico que propone. La coyuntura 

se configura con el auge del mercantilismo que, en Francia pos­

tula la propuesta del libre cambio desde el grupo de los Fisió­

cratas, toda vez que en dicha nación e 1 control de 1 Estado so-­

bi;e la industria es ex~remo(?S~ En este sentido se pugna por -

efectuar un cambio en el fundamento racional de las acciones: 

escepticismo ante lo viejo que deviene en dogmático. 

Los problemas que Rousseau y otros pensadores de su tiempo ha-­

cen explícitos sobre lo educativo, delegan al docente.un sitio 

mediador donde parece quedar atrapado, nuevamente, en la rela--

ción unilateral de medios y fines. Es decir, la completud del 

proyecto no puede concebir una recuperación de las prácticas de 

ense~anza que tiene lugar en la realidad. En este sentido el 

74. Al decir de autores como Elsa Cecilia Frost, Rousseau, a pesar del con­
senso tradicional, no puede ser considerado comq un educador sino corro 
un filósofo. No hay en toda su obra técnicas pedagógicas concretas a -
las que en cierto momento él mismo llama 'necedades'. Lo que expone -­
son principios de los cuales podrían deducirse métodos.· En sus escri-­
tos se mezclan las intenciones pedagógicas, filosóficas, políticas, re-
1 igiosas y morales". Frost, Elsa Cecilia. La educación y la ilustra--­
ción en Europa. El Caball ita, México, 1986, SEP-Cultura: Biblioteca Pe 
dag6gica, pp. 19, 20. -

75. Cfr. Hubermar., L. Op. cit. 
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proyecto político rousseauniano parece estar desgajado de un c~ 

nacimiento de las prácticas sociales concretas. Sin embargo, 

la explicación que más adelante presentan Comte y Smith sobre -

lo social y lo eco~ómico respectivamente, corresponderá a esa -

intención explicativa de la que se ve desprovisto el plantea---

mi en to de Ro u s se a u. Predecir la práctica del educador sin cono 

cerla: he aquí un apuntalamiento que permite acercar este rede~ 

cubrimiento de Rousseau a la problemática que ocupa a este tra­
bajo(?bJ. 

En efecto, pensar a la docencia y ahora a la docencia y la in-­

vestigación 1 jun~as 1 , exige atender a las condiciones históri--

cas q ue pe r mi ten a 1 a i n s t i t uc i ó n pronunciar un discurso que -­

la necesidad de precisar dos las imbrica. Sin embargo, existe 

s'i tuac iones. La primera se refiere a la necesidad de fundamen-

tar 1 políticamente 1 un vínculo entre docencia e investigación, 

lo cual significa conceder a lo político un status teórico, que 

en el caso de Rousseau, está ausente. En segundo 1 ugar, esta -

desvinculación entre lo gnoseológico y lo po11tico representa -

una característica del pensamiento moderno ante los objetos so­

ciales que se incorporan a un disc;urso teórico o bien, a uno p~ 

1 r ti co. 

Así, el análisis que a continuación se expone sobre el plan de 

76. A este respecto, se problematiiaría la libertad que finalmente ejerce -
el maestro, toda vez que su actividad es sólo un medio para formar al -
hombre 1 ibre. Se trata entonces de una libertad asumida, que no ejerci 
da, al coincidir con Hészáros, quien señala: 11 ••• cuando la actividad-= 
vital humana es sólo un medio para un fin, no se puede hablar de 1 iber­
tad. porque Jos poderes humanos que se manifiestan están en esta clase 
de actividad están dominados por una necesidad exterior a ellos. Esta 
contradicción no se puede superar a·no ser que el trabajo se convierta 
en un fin en si mis1TD 11

• Hészáros, 1. Op. cit., p. 174. 
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est:udios de la 1 icenciatura en Pedagogía, pretende destacar, 

por un lado, el tratamiento curricular< 77 l que se da a la Peda­

gogía y a ciertas prácticas erigidas como pedagógicas, par'ticu­

larmente l·a docencia y la investigación. En segundo término se 

articula una explicación sobre las implicaciones disciplinarias 

que pueden ser apreciadas desde una determinada formación prof~ 

sional desde la que se concibe una práctica profesional del pe­

dagogo. Con estos elementos es posible acceder al ámbito de p~ 

sibil idades que hicieran del planteamiento alternativo sobre el 

vínculo docencia-investigación una propuesta coyuntural 

2.2 Currículum, Docencia e Investigación 

Al acercarnos a una institución que se ocupa de .la Pedagogía c~ 

mo carrera universitaria, requerimos de ciertas condiciones teó 

ricas que nos permitan interpretar el carácter disciplinario --

que se le otorga curricularmente. ;n este sentido, estamos pa~ 

tiendo de una concepción de currículum que involucra 11 dos pla-­

nos íntimamente relacionados: uno, el de la legitimación de un 

saber y una cultura a través de la predeterminación de conteni­

dos disciplinarios, vinculado a otro, el plano del ejercicio so 

cial de la profesión correspondiente"(7Sl. 

77, Lo curricular compete, en este trabajo como un espacio didáctico desde 
el cual se nace explícita una determinada propuesta institucional res­
pecto a los conocimientos validados en la relación que mantiene con el 
contexto social. En este sentido, permite acceder a un manejo disci-­
pl inario de la materia de estudio así como a una interpretación de las 
prácticas que pueden o no ser proyectadas en su concreción como plan -
de estudios. 

78. Morales P., Patricia. "Algunas consideraciones en torno a la práctica 
profesional". en Barrón T., Concepción; B.R. Bautista H. (coJ1lls.) Memo 
ria de 1 Foro: anál i sis del curricul um de la licenciatura ·en Pedago--r:;­
en a tl 
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De esta manera, el viraje que d3mos a una problemá·t··iC:a q~e hemos 

ido aproximando desde el apartado anterior al seno .. instituc·i.onal, 

precisa de ciertas condiciones explicativas sobre el devenir hi!_ 

tórico de la 1 icenciatura en Pedagogía en la Universidad y, en -

particular, en la ENEP Aragón, a fin de estar en condiciones de 

aprehender el carácter de la docencia y la investigación en Jos 

dos planos citados más arriba. es decir, con10 contenido de la -­

formación del pedagogo y como prácticas profesionale·s. 

Una institución como Ja Universidad se encuentra signada por un 

proyecto político que, en el caso de Ja carrera de Pedagogía, 

puede ser apreciado en los objetivos y final ida des que se plan-­

te a n para 1 a m i s ma ( 7 9 l . 

--:" Cua''1do se ha señalado que la universidad tiene por finalidad de-

sarrollar las tareas de docencia, investigación y difusión de la 

cultura, parece ser que estas prácticas son inherentemente crítJ... 

cas al emerger del espacio 

crítica ha ido modificando 

un i ver s i ta r i o 

su carácter. 

hacia la sociedad. La 

Hay que tener presente 

que desde la apertura de la Univer-sidad en 1910 por Justo Sierra, 

ésta se plantea autónoma de las injerencias estatales, pero al 

mismo tiempo, dependiente del subsidio del Estado(SO) para com--

79. 

80. 

Sin embargo, sus objetivos y finalidades sólo pueden 'hablar' si se les 
interpela desde algún sitio, que en este caso es el planteamiento al te..!:_ 
nativo del vínculo docencia-investigación. 
11 Desde su fundación en 1910, la institución universitaria, para corres­
ponder a la verdadera libertad crítica, pugnó por la consecusión de su 
autonomía. misma que como ya se ha indicado, se encontraba implícita en 
los proyectos de 1881.( ••• ) asegurando Ja coexistencia de un pluralismo 
ideológico en la docencia, la investigación y la divulgación de la cul­
tura". García V., Lía. Del pro ecto nacional para una universidad en --
México. UNAM, México. pp. 3 1 Es necesario señalar que el aliento 
positivista que da razón histórica al resurgimiento de la universidad -
mantiene una trayector"ia que surca los morrentos por los que la institu­
ción ha pasado, desde concebirse como un antro ascéptico y neutro -que 
precisarr.ente sustentaba el positivisroo de Sierra- hasta implicarse en 
los problemas políticos y sociales no sólo en cuanto al efecto que en -
ella tienen, sino en hacerlos en objeto de su estudio, en el mencionado 
espacio crítico. 
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prender eT tipo de 

Nos interesa el ca-rácter críticó con que se plantea al espacio 

universitario pues en él es po$ibie entender las contradiccio~­

nes que se desarrollan entre el proyecto estatal y las funcio--

nes universitarias donde 

cia e investigación. Al 

explícitamente están enunciadas docen­

decir de Vélez Pliego "hasta hace. poco 

tiempo, por "universidad crítica' solía entenderse sólo una uní 

versidad que cuestionaba enérgicamente la po11tica del Estado, 

( ••• una institución que mantenía una relación de compromiso --

con las clases subalternas. (. •• ) En este sentido las determi-

naciones que caracterizaban a Ja 'universidad critica• eran de 

tipo político, pero 1 imitadas a una 'visión reducida de la poi.!_ 

t i e a 1 
: e 1 a e t i v i s 010 , 1 a a g i ta e i ó n , 1 a a e e i ó n e o n te s ta r i a , e te é -

tera". (Bl) 

í 

Así la universidad ha dejado de lado la cr1tica a s1 m·isma: a -

tos principios que rigen su trabajo académico, en particular, a 

la docencia y a la investigación. En este sentido, el discurso 

que elabora sobre sus funciones está atravesando por las rela-­

ciones que guarda lo político ~on lo cient7fico, por lo que en 

el caso particular de la carrera de Pedagog7.a es pertinente 

afirmar que el status Gi~~t!fgca ~!c.~nzadv por-- una discipiina -

tiene mucho que ver con las maneras que se adoptan en el proce­

so de formar profesionistas en la misma. La problemática gene­

ral de la Pedagogía en cuanto a su fundamentación disciplinaria, 

incide en la estructuración curricular que Ja aborda, y es aquí 

donde docencia e investigación observan un desenvolvimiento pe­

c:u1 iar como contenidos curriculares. 

S .. n .. Vélez P., Alfonso. ''Notas acerca de la función crítica de la Universi-­
dad.1 en Perspectivas de la educación superior en México. UAP, México, 
JS84, p. 11 
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En éSt-e·senti·do, t::ii i'i.S:ccsar10 !"'P-mont~r-nnc;. ~ 1r1 exolicación his-

tórica sobre el surgimiento de la licenciatura en Pedagogía en 

la Universidad. Es digno de atención que la "primera aparición 

significativa de les profesionales de la educación tuvo lugar -

cuando cobraron mayor fuerza las tendencias modernizadoras"(BZ} 

y que en dicha aparición la Pedagogía manifiesta una inconsis-­

tencia teórica tal, que la organización de .. la formación de maes 

tras estuvo a cargo de psicólogos y médicos. Es decir, que el 

status profesional del pedagogo se ve sujeto a la demanda de ir: 

greso a la universidad que acentúa o bien destaca diversos as-­

pectas del complejo educativa universitario, donde se encuentra 

a la formación de profesores. 

Cuando hemos señalado más arriba que la posibilidad de crítica 

que se desarrolla en la Universidad se ha vertido hacia el Esta 

do y la sociedad, la implementación de la. carrera de Pedagogía 

representa un proceso político al interior de la Universidad en 

el cual ésta se encuentra atravesada por el proyecto del Estado, 

que en su tendencia a la modernización y 1a tecnologización, le 

plantea determinadas tareas. Es decir, que la existencia de la 

Pedagogía en la Universidad ha de interpretarse como una pro--­

puesta educativa inscrita en un proyecto que paulatinamente ha­

ce más explícitas"las orientaciones de las instancias académica. 

administrativa y laboral. 

El ámbito académico recientemente se ha conver.tido en objeto de 

82., Guevara N, Gilberto; Patricia de Leonardo. Introducción a la teoría de 
la educación. Terra Nova. UAM-X, México, 1984, p. 14. De acuerdo con 
los autores, pese a que ya se había creado el Colegio de Pedagogía co­
mo "espacio reservado a la investigación y a la formación de 1 icencia­
dos en Pedagogía" sus funciones no se vertían al interior de la unive..!:_ 
sidad, que resolvía sin mayor dificultad sus funciones de docencia e -
investigación. 
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crítica y, en tanto articulación entre el saber y el poder, an­

tes que reducirse a una relación mecánica donde la universidad 

refleje y reproduzca inmediatamente las disposiciones del Esta­

do, puede considerarse como el cruce en el que incide tanto el 

desenvolvimiento disciplinario de la Pedagogía como la lectura 

que del mismo hace la institución. Por ello es que en una apr.!:_ 

hensión de las formas. instituidas de docencia e investigación -

en el contexto universitario, nos permite irrumpir en el campo 

de posibilidades históricas en que se desenvuelve la Pedagogía 

como 'lo dado' y con la mediación teórica de un planteamiento -

que postula la vinculación entre docencia e investigación para 

arribar a algunas precisiones de 1 10 dándose'. 

La carrera de Pedagogía se inserta en la Universidad en cuanto 

se percibe su utilidad en un momento de crisis universitar.ia, 

representada ~or la creciente demanda de educación media supe--­

rior y superior(B3l. 

De esta forma, la Pedagogía se instrumental iza por especial is-­

tas de diversas áreas, de cal modo yue la acogida institucion"I 

observa en la investigación y 1a docencia generadas en esta ca­

rrera, un carácter operativo inscrito en una interpretación 

funcional istaCs 4 l de la realidad universitaria que guarda para-

83. "En la UNAH, la carrera de Pedagogía, fue pensada para formar pedagogos 
que contribuyeran a resolver los problemas educativos de la misma uni-­
versidad, en cuanto a: orientación vocacional, formación docente y reví 
sión y elaboración de planes y programas de estudio, así como al estu-=­
dio de la problemática histórica y teórica del campo educativo" De Alba, 
Alicia. "Teoría pedagógica y currículum de pedagogía, análisis de una -
materia" en Barrón T., Concepción; B. R. Bautista 11. Op. cit., 62. 

84. En esta lectura funcional ista se alude al papel asignado a la educación 
y a las instituciones que la contemplan como un proceso orientado hacia 
el progreso científico y tecnológico que. se articula a las necesidades 
productivas. Cf. Gómez, Víctor H. ''Relaciones entre educación y estruc­
tura económica: dos grandes marcos de interpretación" en Revista de la 
Educación Superior. No. 41. ANUIES, México, 1982. 
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lelo con la visión positivista que aborda a la Pedagogía como -

el conjunto de las Ciencias de la.Educación(BS). 

En esta línea, la 1 icenciatura en Pedagogía de la ENEP-Aragón -

hereda un dabate que observa una solución en el nivel de lo ins 

tituido y en donde precisamos identificar la concreción que 

adoptan docencia e investigación en la mediación que el curric~ 

lum establece entre conocimiento y política, para lo cual reco.!. 

daríamos que una práctica instituida representa el entrecruza-­

miento de ideología, relaciones sociales y, en general, modelos 

de socialización. 

En este punto considerarnos pertinentes incursionar en la expli­

citez y oficialidad institucional de la carrera de Pedagogía en 

la ENEP-Aragón a fin de dar explicación a lo que consiste la in 

terpretación que 1a institución hace de una vinculaci-On entre -

docencia e investigación y posteriormente incursionar en la de­

finición de algunas líneas de trabajo curricular sobre dicha 

vinculación a la luz del planteamiento que aquí se postula. 

En primer término se enuncian los objetivos generales de la ca­

rrera de Pedagogfa: 

1. Contribuir a la formación Integral de la-persona. 

2. Formar clentíficamen%e a los profesores en esta dlsciplJna. 

3. Contribuir a la formación pedagógica de los profesores ~e -

las diferentes disciplinas que se imparten en la enseñanza 

media y superior. 

SS. "La polémica en cuanto a la Ciencia de la Educación se inicia con la i!!_ 
traducción de un paradigne positivista en el pensamiento humanista, en 
las ciencias sociales". de Alba, Alicia. Op. cit., p. ]O. Del mismo~ 
do ~roccoll plantea la polémica prevaleciente entre teoría pedagógica y 
Ciencias de la Educación. Cf. Broccoli, Op. cit. 
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4. Colaborar con la Universidad en el estudio y resolución de 

las consultas que sobre educación le formulen en el Estado 

u otras instituciones(B6). 

La prevalencia de espectativas de fndole técnica que contribuy~ 

ran a la eficientización de la universidad y que circunda el 

surgimiento de la Pedagogía con un carácter modernizador, perm~ 

te lograr una comprensión de las funciones que se delegan en -­

los profesionistas egresados de ella como la planeación, la pr~ 

gramación, la evaluación, la supervisión, la docencia y la in-­

vestigación en un plano del hacer, lo que significa reconocer -

que la carrera ofrece un servicio mediado por las· instituciones 

educativas, con lo que el pedagogo es el emergente profesional 

que ha de subsanar problemáticas percibidas desde la administr~ 

ci~n universitaria m~s que generar una producción teórica hacia 

la confor111ación de un cuerpo disciplinario que diese cuenta de 

1 as mis r.ia s. 

La interpretación de los objetivos arriba expuestos tenderá a -

resaltar la articulación de racionalidad moderna con el contex­

to sociohistórico en que se desenvuelve el planteamiento curric~ 

lar de esta carrera. 

En este sentido, la mdderQidad, noción histórica que se ha desa 

rrollado apuntando hacia una secularización del saber en benef.!._ 

cio de la terrenalización del pen.samiento del hombre, ha sido -

el contenido de la razón que instaura a la labor docente como -

redentora de la humanidad, su credo es la ciencia, más adelante, 

la tecnologfa. Por cuanto la institución universitaria pro~ue­

ve la formación de pedagogos desde una demanda tecnocratizante 

a,;. ENEP-Aragón. Organización Académica. l.iNA:-1. México, 1'382, p. 68. 



de su funcionamiento, la reflexión que se ocupa de los ·proble-­

mas planteados y la formación que promueve, asumen dicho carác­

ter. 

Por ello, el primer objetivo, que se refiere a la formación in­

tegral, a más de hacer alusión al artículo tercero constitucio­

nal (S7), remite a una concepción de lo pedagógico como instan-­

cia de formación sustentada en una noción de sujeto inacabado -

que, mediante la educación, ha de ser completado. Parece re---

crearse la concepción rousseauniana de las diferencias existen-

tes entre el niño y el adulto, y el 

que el primero 1 legue a ser hombre. 

vo al que aludimos, da apertura al 

desarrollo progresivo para 

De esta man era , e 1 o b jet i -

carác~er benefactor de la a~ 

tividad ped~gógica, es decir, a la carta de presentación con 

que la modernidad hace digno de atención al papel. del preceptor 

con Comenio. 

Este objetivo nos permite apreciar su carácter mediato en el 

sentido de que lo integral se erige como una categoría abastra~ 

ta que abarca todos los niveles del sistema educativo. Por ---

otra parte subyace la noción de un individuo formado por partes 

que devienen en objetos de estudio de las diversas Ciencias de 

la Educación que en manos del pedagogo se traducen en formas -­

operatorias por lograr un 'bien deseable' sin referirse en abs~ 

luto a un contenido teórico que aluda a un objeto de estudio es 

pee ff i co (B8 ) • 

87. 

88. 

"La educación que imparta el Estado-federación, Estados, Hunicipios ten 
derá a desarrollar armónicamente todas las facultades del ser humano •• 71• 
Constitución Política de los Estados Unidos 11exicanos. Art. JQ. 
"En la actualidad, si rev1sa11DS cri ticamente el discurso pedagógico, he 
mos de asumir que no cuenta con elementos propios que le den status de­
ciencia independiente y con capacidad autónoma". Avii'ia U.; Hoyos M. --­
Op. cit., p. 361 
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Una vez que este primer objetivo define un atributo que se ha -

de lograr en la persona del pedagogo, los siguientes objetivos 

aluden al hacer de éste en el seno de la universidad y de otras 

instituciones. 

La formación cientffica que se señala en el segundo objetivo se 

presenta como argumento de los criterios eficientistas que die­

ron razón de ser a la carrera, es decir, lo científico a la luz 

del modelo modernizador universitario en el que es posible iden 

ti ficar un sentido instrumental ·y pragmático del conocimiento -

al pugnar, con su manejo, a la búsqueda de alternativas de sol!:!_ 

ción a las necesidades del sistema universitario. En este caso 

sería más pertinente referirse a un cientificismo(89) que alude 

a una neutralidad del conocimiento respecto a las instancias de 

poder. Así, la aplicación de los hallazgos científicos es ind.!_ 

ferente a las condiciones históricas que generan los 'problemas' 

sociales que se pretenden solucionar. 

Hay que destacar, además, que en este objetivo se habla de una 

formación científica en la disciplina pero situándola en la fo.[_ 

mación de los profesores. es decir, que hace referencia exclus~ 

va a un pedagogo docente. En este sentido, lo cien.tífico se a.!!_ 

judica al manejo técnico ~que se equipara a lo didáctico~ se~ 

ga la construcción teóric~ hacia un mejoramiento instrumental. 

Es pertinente hacer aquí un señalamiento en cuanto a la corres­

pondencia entre un proyecto político universitario y los objet.!_ 

vos de una 1 icenciatura como la de Pedagogfa. Al trabajar con 

89. "El cientificismo, como característica de la ideología tenocrática, si­
túa a .la ciencia por en.cima de los confl lctos de la sociedad. Dentro de 
esta orientación, la lógica empirista juega un papel principal, porque 
concibe a la realidad 'na~ural o social' como objeto empfrico que puede 
ser conocido en sus exactitud a través del perfeccionamiento del método 
y de las técnicas de investigación". l'lendoza R., Javier. "El proyecto 
ideológico modernizador de las poi íticas universitarias en México" en -
Revista Perfiles Educativos No. 12, CISE, UNAH, México, 1981. 
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la propuesta del discurso oficial hay que recordar que su re--­

creaclón en la real ldad no es inmediata, prevaleciendo prácti-­

cas que desde el enfoque modernizador, son entendidas como tra-

dicionales. Del mismo modo, la orientación didáctica no es un 

reflejo de los planteamientos tecnocratizantes sobre las funci~ 

nes universitarias, y es necesario reconocer que la incidencia 

del carácter instrumenta 1 en 1 o didáctico, sus ten ta una rae ion a 

1 idad ~eterminada ante la docencia y otra que sustenta la rela­

ción entre Universidad y sociedad, concretándose en el discurso 

inst ituc iona 1. 

Esta aclaración se hace necesaria por cuanto los siguientes dos 

objetivos parecen corresponder, al anal izarlos, al carácter mo­

dernizador del que se viene hablando y, en este caso, pudiese -

incurrirse en una identificación mecánica con la realidad. 

Así, la comprensión del tercer objetivo, que se refiere a 'pro­

porcionar elementos pedagógicos en la formación de profesores ~ 

de diversas disciplinas de la enseñanza media y superior', exi­

ge reconocer una situación usual de la existencia del pedagogo; 

hace falta formación pedagógica a los profesores, por lo tanto, 

se desgina al pedagogo para subsanarla. El carácter que adopta 

el servicio del pedagogo patentiza la vacuidad de un objeto de 

estudio de la Pedagogía en cuanto se diluye como un hacer en el 

trabajo de otras carreras, en donde su accionar se reduce a pr~ 

porcionar pautas indica.tivas del 'cómo' ensei'iar mejor. La for­

mación pedagógica se traduce en formación docente y ésta última 

como conjunto de Instrumentos téi:n icos(90). La formación Pedag~ 
9o7 Cuando se -plantea: "El docente a través de tomar toda una serie de cur-

sos pedagógicos o de didáct 'ca, real izará una mejor actividad, de esta 
manera se puede pensar que el problema de formación docente radica en -
formar un docente util, por otra parte, formar docentes significar1a -­
pensar •1ue alguien no está preparado para ser docente y se necesita pr~ 
porcionarle los instrumentos básicos para que pueda·ser (SIC), pero es­
tos instrumentos que se le ofrecen son externos al docente .•• " (Gonzá-­
lez 11., Ana Marta; Marta Elena Jiménez z. Formación docente: una práct i 
ca cotidiana. Tesis. ENEP. UNAM/Aragón, 1985, p. 103), el problema par.!:_ 
ce e1 iminarse cuando el docente elabora sus instrumentos. sin embargo, 
el alcance de su reflexión sobre lo que requiere para su práctica no r.!:_ 
basa un nive1 instrumental, es decir, de preocuparse sobre el 'cÓnD 1 ol, 
vidando. el 'qué' y para quP.' de su actividad. 
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gica que se enuncia no parece concretar en la docencia otra co­

sa que una optimización en el hacer. Por otra parte, la tipifj_ 

cación del pedagogo como profesor desplaza el sentido de una 

formación pedagógica como un accionar reflexivo que desde la Pe 

dagog1a pudiese generarse sobr~ los problemas que tienen Jugar 

en el desempeño docente de los profesores de otras carreras y -

niveles·. 

Finalmente, el cuatro objetivo alude netamente al servicio que 

la carrera ofrece a la Universidad, al Estado e instituciones -

relacionadas con asuntos educativos. Cuando hemos afirmado que 

"el saber acerca de la educación ha sido más un saber acerca de 

las prácticas que llegue al discurso educativo, el cual en todo 

caso, ha estado centrado en la reflexión sobre Ja normatividad 

y Jos fines de Ja educación que en el estudio de la real ;dad y 

de sus problemas concretos"C 9 .ll, en el caso de Ja Universidad -

esta situación queda claramente ilustrada con la presencia de -

una carrera como la de Pedagogía que se aboca a dar soluciones 

a problemas de índole institucional con lo cual pareciera pred~ 

minar un sentido pragmático de las funciones que tenga que des~ 

rrol lar el pedagogo. Frente a esta manera de plantear la rela­

ción entre el pedagogo y la sociedad nota ríase la ausencia- de -

un objetivo que se refiriera al desarrol.lo disciplinario de la 

Pedagogía más allá de las expectativas de aplicación con merma 

de las de generación de conocimientos. 

Así, estos- objetivos nos proporcionan elementos para interpre-­

tar_el carácter que se da a la docencia y la investigación ~n -

la razón hist6rlca que contempla a la Pedagogía desde necesida­

des práctico-instrumentales. La Pedagogía y sus prácticas, co­

mo la docencia y la investigación ofrecen, desde lo instituido, 

31 ... Arredondo, Martiniano et; a1. "La· investigación educativa en México. 
Un ca~o científico en-¡;-;:c;ceso de constituCión 11 • en Revista Mexicana de 
Sociologfa. UNAM, México, Enero-marzo de 1984, No. 1/84, p. 6. 
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formar maestros que conozcan el menejo de técnicas didácticas -

que representan un atributo de cientificidad, y que al postular 

a la docencia como una práctica representativa de la Pedagogía, 

po~eran un proceso transmisor de conocimientos. La investiga--

ción, por su parte, se percibe 1 imitada a .Jos marcos institucio 

nales que precisan de ese 'estudio y resolución' de problemas, 

es decir, a sus disfuncionalidades. 

De esta manera, en este primer acercamiento el plan de estudios 

de la carrera de Pedagogía a través de los objetivos generales 

para la misma, podemos distinguir tres ejes fundamentales en 

donde se teje la formación en la docencia y la investigación 

del pedagogo de esta licenciatura. A dos de el los habíamos he­

cho alusión al distinguir entre la racionalddad que instituye -

a la docencia como actividad socialmente necesaria para lograr 

una secularización del saber y la racionalidad propia del pro-­

yecto universitario que se sustenta en criterios tecnocratizan­

tes para incorporar a la licenciatura en Pedagogía al percibir 

determinados problemas que tendrán que resolverse para llevar a 

buen término el proyecto modernizador de la universidad. 

El tercer eje al que haríamos referencia, tendrá que ver con la 

síntesis que se presenta en la propuesta de un plan de estudios. 

El pedagogo docente, al ser formado en una discipl in_a cuya con­

sistencia teórica parece estar determinada por un sentido utill 

tario de la reflexión sobre su práctica, permite percibir una -

investigación que se involucra para responder a los problemas -

que como docente he de enfrentar. 

En este sentido, cuestionaríamos los niveles de crítica que pu-
• 

diesen lograrse desde una carrera que se describe. como un con--

junto de haceres derivados del ejercicio universitario pero que 

hasta el momento no han exigido, por lo menos a nivel enunciat.!.. 
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vo en el discurso oficial, articular un discurso explicativo y 

comprensivo como conjunto de conocimientos que, sin pasar por -

alto a las prácticas concretas de las que se parte para su inc...!_ 

dencia ·como práctica profesional, sup.ere el plano de la inmedia 

tez. Entonces, un tercer sentido de la racionalidad esfa' repr=.. 

sentado por una lectura del papel socia.1 de la educación en las 

instituciones, en este caso del nivel superior, sujeta a las d!:,. 

terminaciones del auge tecnológico en la producción, donde se -

requiere de una efientización de especialistas 

de formación en las instituciones que procuren 

acento tecn9lógico en las maneras de incidir en 

en los p·rocesos 

incorporar este 

los problemas -

que desde esta racionalidad se perciben. Desde una lógica que, 

vincula a un discurso hegemónico por determinadas instancias de 

poder, apunta a la tecnocracia, puede esperarse que la vincula­

ción entre docencia e investigación en el pedagogo requiera ser 

situada en niveles de crítica que salgan del discurso concebido 

como tradicional (9Z) 

Sin embargo, requerimos ahora de una aproximación más detallada 

a la propuesta curricular de la carrera de \edagogía en la ENEP 

Aragón. Para el lo, abordamos momentos por los que ha· pasado el 

currículum de la carrera de Pedagogía en donde es posible iden­

tificar el papel asignado a la formación en la docencia y en la 

investigación en cada uno de el los y así estar en condiciones de 

interpreta.r las problemáticas que tendrán lugar en la práctica 

profesional del pedagogo docente que incorpore a la investiga-­

ción como recurso para recuperar su hacer. 

92. En-este-se-;,tido también habrán de comprenderse funciones •nuevas' que -
se atribuyen al pedagogo además de la 'tradicional 1 enseñanza. Entre -­
el las estarían las actividades de planeación. la organización, su inco.r 
poración a la orientación vocacional y el diseño curricular, como ámbi­
tos ~ue antes eran de la exclusividad de los administradores, de los -­
ps·icologos u otros profesionlst:as. 
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Los tres momentos a que hacemos referencia son los siguientes: 

a) El plan de estudios por asignaturas 

b) El plan de estudios por áreas. 

c) Inclusión de materias optativas en el plan .de estudios. 

Cabe aclarar que en cada uno de estos momentos procederemos a -

real izar un reconocimiento general sobre el plan de estudios en 

su conjunto, así como la identificación de las fl'aterias que --­

abordan a la docencia y a la invest.igación como contenidos ex-­

plícltos. De esta forma, daremos paso a una valoración sobre -

el peso curricular que tienen dichas prácticas -docencia e in­

vestigación- al concebir que su consideración en el curriculum 

obedece a una propuesta educativa de una institución que es re~ 

guardada por éste último como instancia de sostén y continuidad. 

a) El plan de estudios por asignaturas. (ANEXO No. 1) 

Desde el momento en que el plan de estudios de la carrera de P.=_ 

dagogía en la ENEP Aragón se adopta del pfanteado en Ciudad Un_!_ 

versltaria, podemos afirmar que las expectativas hacia el mismo 

se sustentan en la razón técnico-instrumental a la que ya hemos 

hecho referencia. Pero antes de reducir la problemática de la 

implantación de este plan de estudios a una cuestión de reprod~ 

cir Jas condiciones existentes en la cr-eación de 1a carrera, se 

destacan algunas particularidades al ser instaurado en un plan­

tel descentra! izadoC 93 >. 

93: ¡;En- 1'97(;' la carrera de Pedagogía a semejanza de las otras que se impar­
ten en la escuela, inició sus actividades académicas con el plan de es­
tudios vigente en el Colegio de Pedagogía de la Facultad de Filosofía Y 
Letras". Bautista, blanca R.; Al berta Rodríguez. "La 1 icenc iatura en P~ 
dagogía en la EN!:.P Aragón 11 en Barrón, C. et. al. Encuentro sobre diseño 
curricular. ENEP. UNAH. Aragón, México, 19B2:1>. 179. 
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En primer término, la carrera ocupa el sitio del área que dará 

servicio de apoyo a las carreras .que al mismo tiempo se crean, 

en lo que respecta a la for.mación de docentes. Sin embargo, e~ 

ta raz.ón no se constituye en el argumento principal de la adop­

ción(94) sino en cuanto se han ido consolidando y explicitando 

el 

con 

trabajo que la carrera de Pedagogía 

las demás áreas del plantel (95) 

efectúa en colaboración 

No obstante, el carácter instituido con que se introduce en Ara 

gón a la Pedagogía, habrá que reconocer su Instauración en un -

proyecto ~el que se refiere a la creación de l~s ENEP~ como -

una agudización del problema de de.manda de educación superior(9G). 

En este sentido los principios modernizadores comienzan a sufrir 

matices que no son atr~pados sino seis a~os después en que se -

.comienzan a efectuar las primeras reflexiones sobre el curricu-

1 um de la carrera(97). 

95. 

56. 

97. 

Es -interesante la argumentación sobre la adopción del plan de estudios 
de e.u.: 11 ••• se decidió continuar con los planes de estudio vigentes de 
e.u., hasta que los estudiantes se convencieran de que nuestra escuela 
era, si bien la última en crearse, una escuela de la UNAM". IDEM. 
11 
••• por todo lo anterior, se vio la necesidad de abrir cursOSde supe­

ración del personal académico; el área que inició esta actividad fue la 
carrera de Ingeniería quien contrató dos Pedagogos para real izar esta -
tarea. ( ••• ) Siendo el Departamento de Planeación Académica, la Coord.!_ 
nación de Pedagogía y la Mesa de Superación de Personal Académico la -­
cual se Integró por un representante de cada una de las doce carreras -
conformadas en la primera reunión foránea celebrada en abril de 1982, -
quienes real izaron la elaboración,. coordinación y programación de cur-­
sos de "Formación Pedagógica•• y de contenidos propios de las asignatu-­
ras pa.ra todos los Integrantes de la planta docente de la Escuela~' en -
González; Jiménez, Op. cit. pp. 116, 117. 
La causa principal por la cual se fundan las ENEP la más explícita, la 
más patente, es la de la explosión de la demanda de la educación supe-­
rior". G.ranados Ch., Migue: ·A. "Así nacieron las ENEI'". Primer Foro 
académico laboral ENEP. Memorias. Foro Universitario, STUNAH, Hex1co, 
1980. 
En el a:'io de 1982 tiene lugar el primer foro: "Encuentro sobre dise~o -
curricular" .. Véanse memorias. 
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La herencia curricular es como sigue. En primer término exis--

ten una serie de materias que parecen ser derivadas de otras -­

di se i p 1 

cación, 

cación, 

in as que se abocan a la educación: Sociología de 1 a Edu-

Psicología de 1 a Educación, Historia Genera 1 de 1 a Edu-

Historia de 1 a Educación en México, Economía de la Edu-

cación, Filosofía de la Educación. La entinciación de las mis--

mas hace reconocer un discurso generado desde diversas discipll 

nas que observan en la educación un fenómeno que puede abordar­

se científicamente, pues en este grupo se están incluyendo a --

las 'ciencias de la educación'. Este.planteamiento, como recor 

daremos, sustenta una lectura positivista de la realidad educa­

tiva que hipostasía al método científico como garantía del cono 

cimiento. En este sen't.ido, podemos afirmar, que en esta propue~ 

ta curricular subyace un entendimiento positivista de la Pedag~ 
gía(98). 

Por otra parte, es significativa la presencia de materias como 

Conocimiento de la Infancia y Conocimiento de la Adolescencia -

en donde se percibe que los sujetos a quienes se dirigen las a~ 

clones educativas son sujetos jóvenes< 99 l. A este accionar del 

98. Ac,uí recordaremos que el currlculum es también una "proposición teóri­
ca, construida sobre la base del estudio de un conjunto de elementos: 
una idea acerca de la función universitaria, un conjunto de hipótesis 
sobre la práct.ica deseable en el futuro profesional, una teoría del co 
nacimiento, una teoría educativa, etc." Furlan, A11=redo, "El curricu-= 
lum pensado y el currículum vivido" en ENEP-1. V Jornadas sobre proble 
mas de enseñanza aprendizaje en el área de la ·salud, UNAF;, l'léx1co, --
1981, p. 117. 

99. En este punto coincidinos en el señalamiento de que en dicho plan se -
sustenta una concepción durkheimiena de educación en cuanto a que este 
proceso consiste en una transmisión de la cultura de las generaciones 
adultas a 1 as jóvenes "aspecto que se confirma con 1 a a u sene ia de una 
asignatura sobre 'Conodmiento del Adulto". Carrillo A., Antonio 
et. al. "Algunos supuestos teóricos sobre la racionalidad empleada en 
el plan de estudios de la carrera de Pedagogía en la UNAM" en Barrón, 
C.; a. R. Bau~ ista. Op. cit., p. 140. 
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pedagogo se proporcionarán elementos para incidir en _ámbitos -­

profesionales que antes eran de la exclusividad de los psicólo­

gos, para ello, materias como Psicotécnica Pedagógica y Sisee-­

mas de Educación E!'pecial permiten corroborar el perfil de un -

profesional que 'emplea•, que •usa' sus conocimientos de psico­

logía -conocimientos por demás científicos- ante las dis.fun.-­

cional idades ·de los procesos educativos radicadas en los suje-­

tos. En este mismo sentido interpretaríamos también la presen-­

cla de la materia de Orientación Educativa, Vocacional "y Profe­

s lona! . 

Existe, por otro lado, la posibilidad de identificar materias -

que por su nombre aluden a contenidos netamente teóricos frente 

a las que expresan contenidos de índole técnica. Así en el 

r primer grupo se econtrarían las materias de Antropología Filos§. 

fica, Teoría Pedagógica, Filosofía de la Educación, Legislación 

Educativa y en el segundo las de Prácticas Escolares, Técnicas 

de Educación Extraescolar, Taller de Comunicación Educativa {R~ 

dio, Fotografía y Televisión) cuya relación, difícil de perci-­

bir, permite sin embargo, establecer un abismo entre la refle-­

xión filosófica y el hacer del pedagogo. El carácter de las -­

dos primeras queda indeterminado al quedar ·ubicadas en los se-­

mestres introductorios y sep._aradas de la materia Filosofía de -

la Educación por un espacio de cuatro semestres. Por otro la·­

materia de Teoría Pedagógica que podrlamos considerar como la -

encargada de articular la reflexión teórica de~de lo pedagógico 

hacia la constitución de un saber disciplinario, dicha materia 

tendría presencia a lo largo de toda la carrera, o por lo menos 

en los últimos semestres, una vez que el alumno ha logrado con­

formar una visión general sobre los contenidos que han incidido 

en su formación. Las materias que se sei'lalan dentro del·;segun­

do rubro parecen incidir en una formación didáctica preocupada 

por los instrumentos, recursos y técnicas de ensei'lanza, inclu--
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yendo ªGuéllas que intentan desbordar los espacios formales de 

enseñanza. 

Entre las materias que hacen referencia a contenidos relaciona­

dos con la doc.encia se encuentl'"an: Didáctica General, Prácticas 

Escolares, Auxiliares de la Comunicación, Didáctica y práctica 

de la especialidad. Es difícil apreciar las relaciones que ob­

servan con las materias del orden histórico y filosófico, no -­

obstante adquieren peso en el plan de estudios al estar distri­

buidas entre los ocho semestres que conforman la carrera, tal 

es el caso de Prácticas Escolares que ocupa cuatro semestres in 

termed ios. 

En el caso de las materias que abordan a la investigación, és-­

tas tienen una presencia reducida pero constante a lo largo de .. 
los seis primeros semestres. Se aprecian dos líneas básicas de 

investigación, una sociológica en donde estarían comprendidas: 

Iniciación a la Investigación, Pedagogía y Teoría y Práctica de 

la Investigación Sociopedagógica, y otra experimenoal donde es­

taría Pedagogía experimental. En lo que respecta a la materia 

de Estadística Aplicada a la Educación, ésta se ofrece como un 

manejo independiente de una determinada vertiente metodológica 

de modo tal que los elementos proporcionados se 'apliquen' en -

uno y otro cipo d~ investigación. Por otra parte, observaría--

mosque la materia que da apertura a la investigación, lnicia-­

ción a la Investigación Pedagógic_a, supondría tocar la discu--­

sión referente al objeto de estudio de la Pedagogía, sin embar­

go, y al igual que la materia de Teoría Pedagógica, sufre un 

corte radical 

Aplicada a 1 a 

con la inclusión de do.s semestres de Estadística 

Educación, con lo que inferimos una yuxtaposición 

de perspectivas metodológicas más que una integración intencio­

n..::tda finalmente a configurar esa investigación pedagógica. Así, 

sería necesario cuestionar la concreción lograda por el alumno 
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en los dos primeros semestres de su formación con respecto a la 

investigación que lo posibilita lograr una ubicación teórica y 

metodológica de la estadística como propuesta de análisis de 

raigambre positivista. 

En lo que concierne a las materias siguientes: Pedagogía exper~ 

mental y Teoría_ y práctica de la investigación sociopedagógica, 

se presentan como formas encontradas de concebir y abordar a lo 

pedagógico: como un objeto social o bien, como un objeto susce~ 

tibie de ser manejado por la experimentación. En este sentido 

_tendría lugar preponderante el manejo que otras disciplinas a -

sus objetos: desde la psicología, una vertiente particular de -

la misma -la experimental- y la sociología como amplio campo 

de debate metodológico de acuerdo a las metodologías que a su -

interior se han constit~!do(IOOJ. 

De esta forma, en 1 o que nos interesa destacar respecto a 1 a -­

formación en la docencia y la investigación del pedagogo, _resta 

por precisar que la estructuración curricular proyecta un punto 

de vista hacia lo pedagógico preponderantemente positivista. E~ 

to ha quedado señalado el plariteamiento de asignaturas cuyo nom 

bre alude al conjunto de las Cienc ~s de la Educación que man-­

tiene su continui~ad en el hebho de asumir metodologías proce--

dentes de las mismas. Nuevamente lo pedagógico es decir, lo --

q"ue perten-ece excl us-ivamente al desempeño profesional do:I peda­

gogo, es lo que se comprende en lp didáctico en una interpreta-

'ioci' En-este-señtido comulgaríamos con la afirmación de J.A. Alonso cuando -
sei'lala "· •• cada modalidad teórica de la sociología implica necesaria-­
mente una preferencia metodológica. Cada perspectiva científica soclo­
lógir.a ha creado una metodol :lgía adecuada para obtener los fines exigi­
dos por sus planteamientos t"eóricos". Alonso, José A. Metodología 
Ja. ed., Edicol, México, 1985, pp. 8, 9. Sin embargo, en esta ~proxima­
c ión al curr icul um perc lb 1 rfamos un carácter indeterminado al t ratamie.!!_ 
to soci"ológicC> de lo educativo. 
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e i ó n i n s t r u me n ta l de 1 m i s mo. En este mismo orden, una refle---

xión filosófica parece mantenerse distante de este caracter téc 

nico a que se reduce lo pedagógico. Es así como la docencia y 

la investigación te.ndrán encuentros incidentales. Cuando la in 

vestigación se ocupe de la docencia como su objeto será porque 

se requiere desplegar su bagaje técnico-instrumental. En cuan­

to requier.a de explicaciones 1 más. cien_tíficas•, se aplicarán 

las teorías y los métodos de las Cienc.ias de la Educación. 

b) El plan de estudios por áreas. (ANEXO 2) 

La organización por áreas que adopta el plan de estudios prete~ 

de responder a la necesidad de 11 integración de una formación -­

teórico-metodológica e instrumental más acorde con los requeri­

mientos que la sociedad demanda actualmente del pedagogo',(lOl) -

mediante una unificación de criterios respecto a los contenidos 

pro g ra má t i ca s de 1 as materias. 

En este segundo momento, Jas cinco áreas resut tantes: Psicoped~ 

gogía, Didáctica y Organización, Investigación Educativa, Histó 

rico Filosófica, Sociopedagogía, agrupan las materias del momen 

to anterior, con Ja modificación significativa -para la pl'"'ese.!!. 

te apl'"'oximación-- consistente en la desaparición de los tal le-­

res de Comunicación Educativa: Radio y Fotografía, quedando únl 

camente el de Televisión integrado en el área de Didáctica y 0.!_ 

ganización. En su lugar se introduce el Taller de lnvest iga---

ción Educativa que pasaría a formar parte del Area de lnvestig!!_ 

e ión Educativa. Es necesario atender a este cambio en tanto re 

presenta la eliminación de dos talleres que, involucl'"'ados en el 

.10 1.. B a u t i s ta ; Ro d r í g u e z • O p • c i t. , p • 1 8 3 • 
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§rea de Did~ctica y Organizaci6n, inciden en un car&cter ~ecno­

logizante del hacer docente(l0
2

) y al mismo tiempo la.inclU~ión 
del Taller de Investigación que procura dar elementos para la -

elaboración del prcyecto de tesis e i.ncrementar así el número -

de titula dos. 

Estos cambios en la reorganización del plan de estudios nos pe!_ 

mit:e percibir e1 surgimiento y patentización de necesidades Pª.!. 

ticulares de la carrera de Pedagogía en la ENEP/Aragón. Una de 

esas necesidades es la de dar ubicación curricular a las mate-­

rias y establecer las relaciones que de esta misma Índole exis-

ten entre ellas. A partir de un trabajo que se organiza con --

los profesores y los responsables cada una de las áreas, se pu­

blican los programas de las asignaturas de todos los semestres. 

Si bien es significativo el avance respecto a lo •que se tiene' 

y 'dónde está' en el plan de estudios, la implementación de es­

ta organización matricial no garantiza una transformación del 

mismo donde se superen los rasgos que la instituyen desde una -

racionalidad técnico-instrumental desde una lectura positiva de 

la realidad educativa(lOJ). 

102- Se califica de 'tecnologizante 1 este acento en la forr.ación del pedago­
go en los aspectos didácticos, toda vez que la presencia de destrezas -
técnicas en el manejo de aparatos, podemos interpretarla como parte de 
la propuesta de la Tecnología Educativa. Esta afir.,ación queda avalada 
cuando el discurso institucional que hemos revisado en Jos objetivos -­
propuestos para la 1 icenciatura y su articulación a los motivos históri· 
ces del surgimiento de la carrera en la Universidad, se inscriben, en-=­
el proyecto modernizador don.de la Tecnología Educativa garantizaría una 
formación de profesores eficiente. 

10}. En efecto, esta organización puede quedarse ·en el plano formal: "Los -­
planes de estudios por áreas constituyen una forma de transición de los 
planes de estudios por asignaturas a los planes global izadores. En --­
cuanto forma de transición varía, según los criterios de organización -
con que se definan y estructuren internamente las áreas, el grado en -­
que constituyan una organización meramente fc...rmal: áreas que se denomi­
nan como tales pero en la práctica educativa se parcializan en una se-­
rie de asignaturas • •• 11 Rodríguez. Azucena. 11Curriculum y sistema de en­
señanza abierta" en Bautista; Rodríguez. ~·· pp. 24,25. 
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En este sentido, la organización por áreas concentra por separ~ 

do a las materias de las que se infiere harán de la docencia su 

contenido de las que lo harán con Ja investigación. La rela---

ción que entre ambos grupos de ~aterías pudiesen existir compe­

te al momento de instrumentación del programa -imposible de -­

ser atrapado en este nivel de aproximación- donde las ~aterías 

del área de Didáctica y Organización requieran de la investiga­

ción o bien que, en las que se .integran al área de Jnvestig.3--­

ción Educativa tenga lugar el abordaje de la docencia como obj~ 

to de estudio. 

De esta manera, docencia e investigación mantienen en el p:lan -

de estudios una brecha que no las identifica como prácticas pr~ 

fesionales paralelas e impl icantes. Esta situación que afecta 

a todas las asignaturas tiene que ver con los criterios adopta­

dos para la estructuración de las áreas en la que únicamente se 

recuperan las materias ya existentes -a excepción de los cam-­

bios ya mencionados- y que obedecen, finalmente, a. un cambio -

organizativo que a una re-estructuración que fundamentara un -­

proyecto diferente de formación del pedagogo(l04 l. 

c) lnclusíón de materias optativas en el plan de estudios (ANEXO 3). 

En 1985 se introducen, en el plan de estudios de la carrera de 

104 .• El eje de organización de las áreas •• ••. na· es gratuit"a, va a reponder a 
diferentes factores: la inserción del plan de estudios en un 1 1TDdelo 1 -

de universidad, la situación histórico-social de la disciplina en cues­
tión y su nivel de interdiscipl inariedad que su desarrollo teórico-meto 
dológico haga posible, así como la formación de los maestros e investí= 
gadores encargados de la elaboración e implementación de plan de estu-­
dios, sir dejar de lado su conformación ideológica y las tendencias po­
i ít icas en jue90.11 Ibídem, p. 2!>. 
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Pedagogía en la ENEP-Aragón, una serie de materias optativas -­

que tienden a responder, se argumenta, a los interese·s_.·que-·Jos 

alumnos manifiestan en el tipo de cursos inters.;mes~ra1''e·~.:.c¡ue -

demandan (lOS). 

Es significativo de esta incorporación el que Ja mayor parte de 

las materias que se insei-tan son de carácter 'práctico' en e'l 

sentido-de aludir a prácticas específicas del pedagogo como la 

docencia en el nivel de adultos, la supervisión, el diagnóstico 

de problemas de aprendizaje, Ja orientación vocacional, aten--­

ción a problemas de lenguaje, entre otras. El incremento inci­

de en las áreas de Didáctica y Organización y Psicopedagogía. 

Sin embargo, esta inclusión trae consigo que varias de las mate 

rías obligatorias devengan optativas para dar cabida a las de 

'nueva creación'(lOG). En este sentido, el área de lnvestiga--­

ción Educativa se ve afectada al quedar únicamente como mate--­

rias obligatorias Iniciación a la Investigación Pedagógica y E~ 

tadfstica Aplicada a la Educación, deviniendo optativa la forma 

ción en la investigación a partir del quinto semestre, no obs-­

tante el valor crediticio que se otorga a una materia como Teo­

ría y práctica de la investigación sociopedagógica (ocho crédi­

tos). De la misma manera, en el área de Investigación Educati­

va sólo se incorporan dos materias: Epistemología de la Educa-­

ción y Prácticas de la investigación pedagógica, bibliográfíca 

y documental, conteniendo ambas e.1 mínimo de créditos (dos). La 

primera de ellas sugiere nuevamente un manejo positivista de la 

ios: Po; otr.; l:.do, se señala que hasta el momento no se habían implementado 
materias optativas dado que la población de la ENEP-Aragón de Pedagogía 
era muy reducida. . 

10&. De 'nueva creación' en Aragón, pero ya contempladas en el plan de estu­
dios de Ciudad Universitaria, aunque no se incluyen todas las que en él 
existen .. 



88 

Pedagogía -lpor qué · 1 Epistemología de la Educación 1 y no 1 Epi~ 

t.er.;o1ogía de la ?edagogia 11 ?- que en todo caso alude a un ent.e!'_ 

dir.dento tradicional de la epistemología entendida como 1 teoría 

del conocirnieni:o'(l07.). Por otro lado, la segunda de estas dos 

materias sugiere un tratamiento técnico de la investigación. 

En lo que concirne a la serie de Talleres de Didáctica, sólo -­

uno de ellos -Problemática de la Docencia- parece abordar al­

guna reflexión teórica en torno a la docencia, con 1o que se -­

asiste a una 'especial ización 1 de haceres, toda vez que, paufa­

tlnamente, e1 saber pedagógico se desmenuza en diversos tipos 

de ensefianza que tienen mis que ver con los espacios instituci~ 

nales en \os que se ejerce la docencia, que con una fundamenta­

ción que plasmara en el curriculum diversas problemáticas didá~ 

t. i ca s ~ 

Finalmente, los motivos que asisten a esta incorporación de ma-

ter.ias optativas, permi t.en interpretar una prolongación del 

s~ntido otorgado a la Pedagogía desde su surgimiento como carr~ 

ra universitaria, en el cua1 tas relaciones e"tre docencia e in 

vestigación se tejen con base en criterios instrument~les para 

lograr su incidencia en el proyecto modernizador de la Univers~ 

dad. 

107 .• Siguiendo la concepc1on que aquí se maneja de epistemología como el es­
tudio crítico a posteriori sobre los principios que rigen la construc-­
ción de un conocimiento, es preciso apuntar que el ejercicio de la epis 
temología se real iza sobre 1 algo' y que ese algo es una construcción --= 
teórica que no se identifica con la realidad misma. Sin embargo una -­
identificación entre episterrología y teor.ía del conocimiento, lleva a -
situar a aquélla corno un a priori del proceso de conocimiento, prescri­
biendo formas del conocer, lo que le permite ubicarse ante la realidad 
inmediata y no frente a 1as construcciones que sobre ella se hacen. 



89 

Considerando la aproximación anterior hacia el plan de estudios 

de la carrera de Pedagogía en la ENEP-Aragón se ha ido configu­

rando un análisis interpretativo de la formación en la docencia 

y la investigación del pedagogo que permite asimismo, identifi­

car la.predominancia de una determinada perspectiva teórica an­

te el saber disciplinario de la Pedagogía y el tipo de vínculo 

que se establece entre docencia e ínvestígación c6mo pr~cticas 

que e o ne re tan su de s a r ro l 1 a . 

En este sentido se cuenta con una identificación del ámbito de 

posibilidades que permite lograr una incidencia curricular en 

lo 1 dad6 1
, una vez que su aprehensión histórica, posibilita dar 

aper~ura a lo 1 dándose 1
, es decir, a su concreción cor.io· proyec­

to que representa una posibilidad de desarrollo que articula en 

este caso, una propuesta sobre el desarrollo disciplinario de -

la Pedagogía con otra de desarrollo curricular para la misma, 

en el entendimiento de que la práctica profesional del pedagogo, 

puede ser contemplada en un proyecto político de formación, 

como síntesis de dicha articulación. 

Sin embargo, conviene aclarar que e) nivel de aproximación lo-­

grado, ha precisado una serie de problemáticas que han de inci­

dir en la práctica profesional del pedagogo-docente. Por ello, 

esta lectura de los instituido respecto a la docencia y a la in 

vest igación atiende a las asignaturas(JOS) que han conformado e~ 

'ioa. En -este -tr~bajo no se acude al análisis de los programas de tas asigna 
turas que han configurado al plan de estudios por dos razones de pertT 
nencia y pertenencia exclusiva a la problemática en cuestión. La pri-=­
mera de el las se refiere a la consideración hecha aquí del curriculum 
como instancia mediadora entre una disciplina y la institución, que 
concreta, desde lo instituido, un proyecto de formación determinado de 
profesionista •. Con respecto al pedagogo, ha interesado rescatar su -­
formación en la docencia y 1a investigación. La segunda razón tiene -
que ver con el estado en que se encuentra la problemática en cua·nto a 
su nivel de concreción teórica. En este sentido, se exige trabajar -­
las determinaciones históricas e institucionales presentadas en este -
capitulo, con la interpretación que de el las real izan los sujetos que 
han sido formcldos en la 1 icenciatura, de tal menra que su discurso --­
constituye un elemento esencial para configurar un planteamiento insti 
tuyente desde un vínculo entre docencia e investigación que intenta - 7 

rescatar la subjetividad corro instancia representativa de lo 'd5ndose' .. 
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plan de estudios en tres momentos sucesivos, como concreción de 

las pautas institucionales. 

Al haber establecido con estas problemáticas un planteamiento 

instituyente representado por"un vínculo entre docencia e inves 

tigación, nos preguntaríamos por el tipo de relación que se es­

tab1e=e entre teoría y práctica que repercute en la generación 

de un discurso pedagógico producto de un proceso de investiga--

ción que apunte a explicar y a cor:iprender a Ja !locencia. Así, 

cuando· el curriculum nos ha proporcionado elementos para confi­

gur.:ir el ámbito de posibilidades en que se maneja el saber disci 

plinario de Ja Pedagogía, nos intereserá rescatar en los suje-­

tos que han 1 vivido 1 algunos de estos momentos curriculares la 

incidencia de la inves~igación como estrategia de reflexión so­

ore Ja práctica que como pedagogos-docentes, formados en Ja in~ 

titución, rea) izan. 

El espacio de posibilidades al que nos referimos queda definido, 

en esta aproximación, por una formación en Ja docencia y la in­

vestigación que responden a un entendemiento de la Pedagogía c~ 

mo disciplina aµJicativa del saber científico. De ahí que pod=. 

mos reconocer una relación de indole pragm~tica entre la docen­

cia y la investigación sobre la cual abundaremos en el capítulo 

siguiente. 
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111. DOCENCIA E. INVESTIGACION.: UNA.REfóLEXION SOBRE 

(A PRACT¡CA PROFESIONAL 

3.2 Docencia e lnve~(iga'cJ:ón 

'.' -·-".-' -.·:'·::,·.-:- .: 

3. 3 Vínculo Docen_c)a;::inves:t ig'.'c io.n 
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3.1 Teorra, Práctica y Praxis 

Una vez que hemos efectuado un reconocimiento del sentido que -

tendría una vincu1áción entre docencia e investigación en el se­

no de la racionalidad moderna; que otorga a la primera y .al dis 

e u rso 

se ha 

cent e 

que respecto a ella se elabora, un carácter 

pretendido acceder a un replanteamiento de 

como posibilidad discursiva que trasciende 

instrune-ntal, 

la práctica d~ 

el sentido ---

pragmático de la reflexión. Así, el primer capítulo de este -­

trabajo se aboca a oponer al carácter pseudoconcreto de dicha -

relación uno que la aprehende, racionalmente, desde la configu­

ración de una totalidad representada por los momentos de prác­

tica del docente, investigación del docente y praxis del docen­

te. 

Sin embargo, la perspectiva teórica que signa a dicho plantea-­

~1iento exige identificar a sus determinaciones hist6ricas que -

permitan hacer de aquél 

capftulo segundo damos 

una concreción coyuntural. Así, en el 

inicio a un análisis del currículum de -

Pedagogía a fin de interpretar el sentido que desde lo institu_!_ 

do se da a la docencia y a la investigación como contenidos en 

la formación del pedagogo. Aquí, se precisa una problemática -

gen~ral que invade a la Pedagogía com~ carrera universitaria y 

que la sitúa dentro de un proyecto eficientizador que va acorde 

con un sentido racional izador de los recursos humanos con que -

cuenta para hacer posible su inc~·rporaci6n a las exigencias de 

un desarrollo tecnológico. que se establece como criterio funda 

mental para el progreso. En este sentido, la docencia y la -

investigación asumen relaciones incidentales que se subordinan 

a un entendimiento de lo didáctico reducido a sus aspectos téc­

nicos .. 

La problemática transita ahora por la necesidad de esclarecer -
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su actualidad como planteamiento 1 posible 1 reduciendo con ello 

el riesgo de alcanzar linicamente eJ carácter de una explicación 

formalista. Por ello, las consideraciones teóricas hasta ahora 

precisadas y su involucramiento como exp1 icación del tipo de -­

formación que logra el pedagogo, requieren de una aproximación 
1 directa 1 a la concreción de tal formación en la docencia l la in 

vestigación. Al decir directa se trata de hacer lleg~r, a suj~ 

tos que se desempeñan en la docencia, una propuesta de reflexión 

sobre su práctica a través de la investigación. 

Desde el momento en que nuestra perspectiva teórica se remite -

al fundamento de una relación dialéctica entre el pensamiento -

y la reali"dad en el seno de la praxis, estafilos en condiciones -

de asumir que lo real conjuga Jo dado y Jo potencial. Lo dado 

estaría representado por la problemática teó~ica que hemos pod~ 

do identificar respecto a la relación entre docencia e investi­

gación en un debate que establecemos con la racionalidad moder­

na desde e1 planteamiento a]ternativo que incorpora una rela--­

ción dialéctica entre teoría y práctica. Lo potencial, o en -­

otros td.rminos, Jo dándose, consiste en las condiciones que la 

realidad impone para la reconstrucción de lo dado. En este sen 

tido hemos dado apertura, desde el apartado anterior, a lo que 

constituyen, dos niveles de aproximación a la estructuración di~ 

cipl inaria de la Pedagogía mediante el curriculum: como saber y 

como práctica profesional 

estos niveles. 

Nos ocuparemos ahora del segundo de 

Con el Jo, en la exposición nos vemos obligados a dar cuenta pr.!_ 

meramente de las mediaciones teóricas para llevar a efecto este 

acercamiento. En primer término se trata de hacer un reconoci­

miento de la interpretaci5n subjetiva ~ue se hace de una forma­

ción en la docencia y la investigación por pedagogos que actua~ 

mente laboran como docentes en la institución en que se forma--
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Dich~ subjetividad~ expresa en un dis~urso,, ex~ge conceder 

a ást:e último el carácter de un material de análisi·s que concrc-

ta, con la mediación del lenguaje, el pensamiento. Pero en la -

medida que el lengu;:Jje es una construcción sujeta a las relacio­

nes que los sujetos establecen con la realidad y un acceso al 

sentido con que se asumen dichas relaciones, requiere someterse 

a una crítica 11 metódica 1,(l0 9 l_ Esto significa que en un esfuer­

zo interpretativo de lo que finalmente resulta significativo ¡:ia­

ra un sujeto que estructura un discurso, requerimos de una es~~-

truct:ura comprensiva desde la cual interpelar e interpretar. 

Así, en la medida que pretendimos promover en un grupo de. suje-­

tos una reflexión sobre su práctica mediante el empleo de la in­

vestigación, intentamos reconocer el sentido que atribuyen a una 

relación entre teoría y práctica en la docencia mediante la in-­

vestigación lo cual nos invit6 a configurar una discusión entre 

dos puntos de vista aparentemente opuestos por los marcos teóri­

cos que los sustentan, para arribar a un esquema referencial a -

partir del cual real izar una interpretación. 

Para tal objeto, retomamos los planteamientos de Dewey en los 

cuales expone una determinada relación entre teoría y práctica y por 

otra parte, los que recientemente viene desarrollando la llamada 

'Didáctica Crítica' que postula, desde algunos supuestos marxista:;, una 

vinculación entre teoría y práctica en la práctica docente. Es-­

~as dos perspectivas nos permiten explicitar el entendimiento --

(109) "Por no someter el lenguaje común, primer instrumento de la 'construc 
ción del raundo de los objetos', a una crítica metódica, se está pre-=­
dispuesto a tomar por datos, objetos preconstruidos en y por la len-­
gua común. { ••• ) Aliado de la imaginación, el lenguaje trasplanta su 
brepticiamente la verdad de la evidencia sensible a la verdad de la-= 
evidencia lógica". Bourdieu, P. ~· f'P• 38, 40. 
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que 

que aquí se viene desarrollando del vínc·ulo docencia-investig·a­

c ión. 

En la interpretación que real icemos de estos dos puntos de vis­

ta estarán presentes las categorías de teoría y práctica que n~ 

sotros manejamos en lo que señalamos como una totalidad dialéc­

tica, es decir, como la relación conceptual que establecemos 

con la realidad para reconstruir en el pensamiento. Así prete.'!_ 

demos aprehender sus determinaciones teórico-metodológicas para 

el manejo que hacen de la relación teoría y práctica en sus dis 

cursos. 

Daremos inicio con el planteamiento de Dewey por proporcionar-­

·nos elementos de contraste con nuestro planteamiento que, más -

adelante nos permiten identificarlos en la propuesta de la di-­

dáctica Crítica -en apariencia más apegada a nuestro razona--­

miento- y consol i"dar ciertas pautas de diferenciación respecto 

a 1 a misma. 

Con Dewey. es preciso reconocer la articulación que logran sus 

reflexiones "didácticas con el proyecto de hombre y de sociedad 

que se requi~ren en la ~cciedad est~dounidense de ! e:. años 

en el seno del desenvolvim•iento industrial de un país que se enca­

mina a una recuperación de 1a grave crisis econó~ica que lo afec­

ta y que post:ula a_la ciencia co~o la vía para el desarrollo -­

económico(llO). Sin embargo, la t:rascendencia de los razonamien­

tos deweyanos va más allá de su correspondencia inmediata con 

los requerimientos del capitalismo yanqui: representan primera-

110.Cf. Pu:ggrós, Adriana. Imperialismo y educación en América 
Latina. Ja. ed. Nueva Imagen, lléxico, 1983. 
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mente un sis cemá" ceó rica ·c·o n -·un a -- c-ohe-r-:-e:-n·2ca· :-·:e·x:p·1 (~··a-~f\1_a-·'.qúe_-·_- --­
abarca una ·serie· de principTds ·f¡:loséi"fré:d's;;._p.sicoiógi'c·o's;:sodci 

lógicos y pedágógicos. 

Lo que a_quí nos interesa abordar inicialmente es la intención -

de Dewey para plantear la existencia de una Ciencia de la Educa 

ción y la comprensión metodológica que sustentaba al hacerlo, 

punto en el que precisamente se.iiala el pape) de Ja ·teoría y la 

práctica frente al educador. Con Oewey encontraríamos un caso 

ilustrativo del flujo que se establece desde la reflexión filo­

sófica hasta la práctica docente. Aludir a Dewey deja, enton-­

ces, de ser indidental en cuanto requerimos destacar ur1a conceR 

e ión de práctica que vaya más a 11 á de su concepción como hacer. 

Por el lo, cuando se incursiona en los planteamientos de este -­

autor para el cual, "es la práctica la que convalida la teo--­

.'~ía"(lll)es preciso tener presente al ascentende teórico y filo­

sófico que sobre él tuvieron Hegel, Darwin, James, Pierce. 

Así. para Dewey, la historia es evolución, una evolución sufrí-

da por la totalidad natural y cultural 

papel determinante en el desarrollo del 

en la que se adjudica 

espíritu humano. La 

un 

educación es un proceso dirigido a los miembros inmaduros del 

grupo donde la pr~5enc;i;:a de Hegel lo c~nduce a caracter!zar!o 

como el restablecimiento del equilibrio entre la naturaleza y -

la cultura, una síntesis del pensar.liento con las necesidades --

ir;..il: ii.:"'. PaS:a -Dewey, las ciencias son las 'fuentes' de la ciencia de ia edu 
cación. Pero proporcionan instrumentos de conocimiento, no reglas de= 
acción. El paso de las leyes científicas a las normas de educación es 
efectuado por el educador. De nuevo es la práctica la que convalida la 
teoría. Las teorías mejoran el conocimiento de la realidad, pero Ja -­
transforwación de 1a rea1 idad, la acción, nace del usa crítico, o expe­
rimental, de las teorías". Ravagl iol i, Fabrizio. Perfil de ta teoría -
r,10derna de la educación. Grijal bo, México, 1984, p. ::i5. 
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.. bJO:l.l?.9 .. ~;~~.~.~~~ .. ~: . .'~~~f\~-u.í .~c-.r:'E.~:~~tr.~~,C:.~-~.i~_a . __ l:ln_a con7._i.l ia_c ión entre un -­

concepto· biologista del hombre donde se plantea un desarrollo -

universal', con otro culturalista, donde el hombre sufre un pro­

ceso de evcil ucidn y en ~onde es posible tener, mediante la edu-

cación, una injerencia intencionada. De este modo, es posible 

comprender que desde Hegel el todo ocupa un sitio princ.ipal en 

la concepción de realidad, pero con Dewey el todo es relativo -

e incierto y por tanto, susceptible de cambios, siempre y cuan-

do estos sean evolutivos. De esta manera, persiste un tramien-

to organicista de lo social y lo educativo donde, al decir de -

Ravagl iol i ,. "Dewey intenta una 

cia: ligar a Darwin con Hegel 

vest igación er.1pírica"(llZ). 

operación de singular importan-~ 

a un Hegel verificado por la in-

El reconocimiento de estos· pi anos -natura 1 y cu) tura 1- permi -

ten a Dewey señalar: 11 uno de los más graves 

losofía de la educación ha de abordar es el 

problemas que la fi 

método de mantener 

un equilibrio adecuado entre los modos de educación espontáneos 

y los sistemáticos, los incidentales y los intencionales'.(ll3i. 

El papel de la ciencia representa, como señalamos más arriba, 

un sitio principal en la racionalidad que instituye el ejerci--

c lo de 1 educador. La ciencia se articula al desarrollo indus--

112·. Ibídem, p. 47 
113. De1Ney, John. Democracia y educación. 9a. ed., Losada, Argentina, 1962, 

p. 17. En el prefacio de esta obra el autor se preocupa por dejar cla­
ra esta síntesis entre ambiente, sociedad y educación, en e1 monento -­
histórico por eJ que atraviesa la sociedad estadounidense: "Como se ve­
rá. por .el 1 ibro mismo, la filosofía expresada en él relaciona el creci­
miento de la democracia con el desarrollo del método experimental en -­
las ciencias con las ideas evoluciouistas· en las ciencias biológicas y 
con la reorganización industrial, y aspira a sei\alar los cambios en las 
tt~terias d~ c5tudio y ~05 métüdü5 de educación indicados por esos deseo 
vol imientos11

• Op. cit., p. 7 .. 
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erial y representa al progreso, por lo que su implementación en 

la ensefi·anza significa posibilitar la incidencia sistemática so-

bre el curso de la evoluci6n .. social. De haber asumido únicamen 

te los postulados <:lel evolucionismo darwiniano, dicha posibil i­

dad estaría negada al hombnf 114 l. Así, la ciencia permite un con 

trol entre ambiente y sociedad hacia el progreso que por sí mis 

mo leva a la democracia. Se trata de lograr una coherencia e~ 

tre medios y fines, y si la educación ocupa 'el sitio de los pr_i_ 

meros 11 ••• nuestro problema es descubrir el método por el cual 

el joven se asimila el punto de vista del viejo, o los viejos -

con forman a. 1 os jóvenes según sus prop iós puntos de vi sta 11 (l l 5). 

En este sentido es que el discurso deweiano observa entre sus -

componentes principales a la recuperación de Jos métodos de la 

iciencia en la educación y al progreso como garantía de demacra-

e i a. Como proyecto social reconoce en el Estado una instancia 

educadora, como ''el único camino por el cual (el individuo) pu;:_ 

de llegar a ser verdaderamente racional"(l!G)• Este Estado organi-

114. Observaríamos que esta asimilación de la evolución al progreso de la -
sociedad, encuentra en el positivismo evolucionista su fuente filosófi 
ca ~de raigambre spenceriana~ que percibe la marcha de la sociedad-=­
en un proceso lento y gradual que da paso de "una homogeneidad indefi­
nida e incoherente" a una heterogeneidad definida y coherente" (Abbagna­
no; Visalberghi. ºe· cit., p. 550) donde, al decir de Dewey, el revol~ 
cionario pretender1a 11cortar camino11 sin darse cuenta de Ja fuerza de 
las instituciones Gue han tomado una forma estable por el peso de las 
costumbres (Cf. Pruiggrós, A. Op. cit.) y donde subyacería un Hegel en 
lo que el mismo Dewey denomina ideal osmo institucional. 

115. Dewey, J. Op. cit., p. 19. Los procesos de socialización que Durkheim 
también manejara requieren para Oewey de un reconocimiento de los int~ 
reses prevaJ·ecientes en la sociedad que se instaura como factor de con 
trol social, que cobra un carácter democrático cuando dichos intereseS 
se interrelacionan mutuamente generando una participación social izante 
de los mismos. . 

JJ6. Ibídem, p. !Ob. Antes, Dewey habría notado: "nosotros nunca educarros -
directanente, sino indirectamente por medio del ambiente. Constituye 
una gran diferencia el que permitarros al ambiente real izar su obra o -
que organicemos ambientes con este propósito. Y todo medio ambiente es 
causal en lo que concierne a su influencia educativa si no se le regu­
la "deliberadamente con referencia a su efecto educativo". Op.cit. p. za 
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za a una sociedad democrática que Dewey describe como la que 

"facilita la participación en sus bienes de todos sus miembros 

en condiciones iguales" para lo cual se requiere lograr que,--­

aquellos tengan "las mismas ideas sobre las cosas que los demás 

tienen, ser de espíritu semeja·nte a ellos y ser así realmente -

~iembros de un grupo social"(ll7l. 

De esta manera, el método, que en las ciencias experimentales -

vincula al hombre con e1 ambiente, en la escuela, como institu­

ción representativa del Estado de la sociedad democrát:ica, se -

incorpora como un elemento didáctico que permite al alumno 

'aprender' a adaptar el ambiente a sus necesidades, lo cual s iJi 

nifica desempeñar un comportamiento racional e intel_igente. Es 

decir que, al dar por sentado la necesidad de que la sociedad -

sea más racional mediante el uso del conocimiento científico, 

eÍ~'man~jo de la investigación en la escueta se hace necesario. 

La índole de la investigación planteada por este autor es desde 

una perspectiva exper.imental, al interior de la cual: 

a) Se percibe una necesidad que desafía (perturba el equili--­

brio) y se traduce en un problema que requiere de la búsqu~ 

da de una solución. 

b} Se anal iza el problema en un proceso de recolección de da-­

tos que proporcionan información sobre las causas de aquél. 

c} Se plantean soluciones alternativas que a manera de hipóte­

sis permiten una comprobación controlada de su efectividad. 

d) Si éstas no se confirman por la experiencia se procede a 

una hueva recolección de datos para un replanteamiento de -

hipótesis. 

ll].1bidem, pp. 40 y 110. 



Lo que parece importante destacar·es que la introducción del mé 

todo experimental representa un doble papel mediante el cual el 

conocimiento se afirma como "una percepción de aquel las cone~if>_ 

nes de un objeto que determinan su aplicabilidad a una situa--­

ción dada"(llS>, y que este papel doble se presenta por una par­

te, como el entendimiento de las formas del conocer que ·el mis­

mo Oe<1ey explicita como pragmatismo, y por otra pa.rte, como la 

manera de promover én el alumno un aprendizaje, a la luz de di­

cho entendimiento pragmatista. 

En cuanto al primer papel otorgado al método como forr.ia delco­

nocer, Oewey dice: "La teoría del método de conocer que se ha -

presentado en estas páginas puede llamarse pragmatismo. Su.ra~ 

go esencial es mantener la continuidad del conocer con una acti 

vidad que modifica intencionalmente el ambiente. Sostiene que 

el conocimiento en su sentido estricto de algo poseído consiste 

erl nuestros recursos intelectuales, en todos Jos hábitos que h~ 

cen inteligente a nuestra acción. Sólo lo que se ha organizado 

en nuestras disposiciones para capacitarnos a adaptar el ambien 

te a nuestras necesidades, y nuestros fines y deseos a la situa 

ción en que vivimos es realmente conocimiento(l19)_ 

En esta larga mención, pue.den comenzar a destacarse a.lgunos el=. 

mentas que definen el tipo de relación que en el pragmatismo -­

deweiano no se señalan para la teoría y la práctica. En la me­

dida que el hombre requiere accionar sobre la. realidad, que pa-

118. 
11~. 
~. p. 358 ' 
lbi dem, p. 362, el subrayado es nuestro. Como teoría del conocimiento 
el pragmatismo señala que "el hombre no es e., primer término un ser -­
teórico o pensante, sino un ser práctico, un ser de voluntad y de ac-­
ción. ( ••• ) El intelecto es dado al hombre, no para investigar y cono 
cer la verdad, sino para poder orientarse en la realidad". Hessen, J.­
Op. cit., pp. 40, 41. 
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ra Oewey es el ambiente, se destaca la necesidad de un proceder 

representado por el método experimental que garantiza un camino 

para lograr un conocimiento útil, es decir, que responde a un -

pr.oblema que requiere de una solución. Así, la práctica provee 

de una serie de problemas o necesidades captadas por un esquema 

metodológico -el experimental- que recrea la preocupación.por 

la objetividad típica de la sociología positivista donde "la 

única función especifica del método en las ciencias sociales es 

salvaguardar la neutralidad del proceso científico"(l 2 0). Y au!!_ 

que con Dewey habremos de reconocer la predominancia del senti­

do aplicativo del conocimiento a situaciones prácticas que va-­

yan más allá de una lógica impuesta que impide el contacto.con 

la vida diaria, tambié"n debemos tener presente que la reflexión 

adquiere un sentido utilitarista, es decir, donde el conocimien 

to adquirirá este status gnoseológico en la medida que pueda -­

aplicarse a una situación percibida en la inmediatez adaptativa. 

Por ello, es posible que Dewey afirme: "el hombre de ciencia y 

el filósofo, lo mismo que el carpintero, el médico y el políti-· 

co, saben con sus hábitos y no con su 'conciencia'. Esta es 

ocasional y no una fuente. Cuando se presenta, es señal de una 

conexión especialmente delicada entre hábitos muy organizados e 

impulsos.que no lo están 11 .< 121 l Esta afirmación lleva a concluir 

que el conocimiento humano es un producto fisiológico más que -

histórico y social. Así, un conocimiento, producto de un es---

fuerzo por dominar a la naturaleza. concede al hábito, el valor 

120.. Alonso, J.A. Op. cit., p. 16, quien, por su parte corroboraría la ubica 
ción teórica que aquí se expone sobre Dewey: "El principio del orden y­
de la cohesión social son el punto de arranque de toda sociología evolu 
cionista, específicamente en la versión norteamericana. No es que se:: 
niegue la presencia del conflicto en la sociedad humana, pero se le --­
reinterpreta. Aun reconociendo la importaocia del poder y del conflicto 
en el humano convivir, insisten en que toda sociedad descansa últinemen 
te sobre la base del consenso, es decir, cierto grado de acuerdo sobre­
los medios y los fines, p. 9 

121.. Dewey, John. Naturaleza humana y conducta. Fondo de Cultura Económica, 
México, 1975. Breviarios No. 127, p. 172. 
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de una herramienta fundamental, de tal manera que la explica--­

ción deweiana reduce el proceso de conocimiento a un plano indi 

v;dual. a un proceso psicológico de cuya base fisiológica ya se 

ha hecho mención. Es tajante la afirmación siguiente que perml 

te reconocer las implicaciones que tiene en el proyecto educati_ 

vo deweiano: 11 los hábitos son de suyo demasiado organizados, in 

sistentes y determinados para necesitar recurrir a ta invescig!!_ 

ción o a la imaginación.( ••• ) El hábito, como tal, está tan de 

finitivamente adaptado al medio, que no puede examinarlo o ana­

l izar.lo ••. "< 122 >. 

Podemos percibir que la pertinencia del pragamatismo en el dis­

curso de Oewey con relación a la enseñanza se suStenta en la n~ 

ción de control social. Así, lo didáctico logra la completud -

del proyecto de formación una vez que la práctica funge carné -­

c.rit:erio adaptativo del hombre -como organismo- a su ambiente; 

el control de éste último, un control efectivo, hace que la teo 

ría haga acto de presencia porque es útil. Lo d idáct: ico, tam--

bién se define con respecto al método como la 11 organización de 

la materia de estudio que 1 a hace más e'ficaz en el uso"(lZJ)_ El 

método experimental, como recreación sistemática de los hábitos, 

es introducido por Dewey como una actitud ante la realidad, en 

donde se rechaza una permanencia de los conocimientos sobre la 

misma, por lo que estos hábitos se modifican constantemente. 

Por ello, el educador tendría que reconocer el carácter útil 

del conocimiento propiciando en el educando situaciones proble­

máticas que éste pudiese percibir por medio de su experiencia, 

de tal manera que lograse conformar a la escuela como ••un labo­

ratori·a social donde los niños aprendieran a someter la tradi--

TZ'2 .• ~. p. 167 
lZ.3- Dewey, J. Den:ocracia y Educación, p. 180 



102 

ción recibida a pruebas pragmáticas de 1a verdad; e1 conocímien 

to acumulado por la sociedad deber1a verse operar de manera pal 

pable"(lZ:<!? 

Lo que es útil a la adaptación' establece la posibilidad delco­

nocimiento y no está por demás reiterar que en este esquema Ja 

docencia se impregna de este sentido puesto que no puede ser --

inútil algo que tienda a fincar hábitos útiles. Cuando el méto 

do experimental, como forma del conocer se asimila a una forma 

de aprender, permite reconocer que la práctica docente vuelve a 

quedar instalada corro una práctica que media desde lo instrumental. En 

este sentido, el docente es también un sujeto que debe evolucionar de 

ac l!e rdo al avance e ientíf ico y su práctica se vería muy retribuida, en el 

sentido de ser calificada como útil, en la medida que incorpo-­

rarse los procedimientos experimentales, identificados como 

cientificos, para resolver los problemas que en ella aparezcan. 

De alguna manera, la trascendencia de Dewey en el terreno didáE_ 

tico se va a deber preponderantemente el énfasis en el dominio 

técnico que debe poseer el maestro para lograr que, en un el ima 

anticoercitivo, se logren las metas señaladas para el desarro-­

llo de las capacidades de los individuos de la sociedad democrá 

t ica. El carácter cene i 1 iador de Dewey en lo que concierte al 

mundo natural y al mundo social, a la fuerza biológica de los -

hábitos pero también a la posibilidad de orientarles, requiere 

ser entendida en el seno de la co_yuntura histórica que.se post~ 

la por una democracia 1 iberal que 11 se coloca en una posición --

124. Bowen, James; Peter R. Hobson. Teor1as de la educación. Limusa, Méxl, 
co, 1984, p. 167. Al decir de los autores: 11 Dewey creoa que si las es 
cuelas basaran sus actividades en la investigación científica desapare 
ceria una buena cantidad de obligación y coerción, ( ... ) y esto, a su­
vez conduciría a la desaparición de uno de los rráxirros enemigos de la 
democracia., el dual isnD., heredado de los griegos, de ocio y trabajo 11 

.. 

Op. cit., p. 170. 
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intermedia entre e1 completo laissez-faire, el empi·rismo radi-­

cal, y la superracional ización, inevitablemente total itaria 11 025! 
A este equilibrio pretende responder el pragmatismo con su im-­

.pulso al método experimental, con lo cual se darían pautas para 

la explicación funcional ista de la educación. Con Oewey, el do 

cente se •actual iza 1 para las necesidades de su tiempo, y el 

pensaMiento pedagógico incu·rsiona en un nivel científico 1 Cien-­

tifizando •;sus prácticas 1
• 

Cuando anteriormente veníamos planteando como pragmática a la -

reflexión pedagógica que se gesta en torno a la docencia, ahora 

tendríamos con Dewey el fundamento de la modernidad que articu­

la el sentido aplicativo de la teoría a la práctica con un ca-­

rácter utilitario, es decir, donde la práctica, percibida desde· 

la inmediatez fenoménica, es útil y requiere 

incluso metódica, para dar respuesta a dicha 

de una refleXión, 

inmediatez. En es 

te sentido, la aproximación real izada por Dewey, nos permite 

destacar a la utilidad como una exigencia que desplaza la nece­

sidad de comprender y explicar a esa realidad contemplada como 

un medio ambiente natural. 

La docencia y la investigación quedan en este esquema más que -

comprometidas. Su relación queda defi~ida en t&rminos de la -­

captación de la primera a un esquema experimental que observa 

una plena vigencia -si se las interpreta en el desempeño del 

pedagogo-docente en el ámbito un~~e~sitario. Sin duda se trata 

ría del impulso que se da a una formación en la investigación -

empirica(lZ&) en donde los productos que logran el status de ca-

125.. Ravaglioli, F. Op. cit., p. 49. 
12&.. •• dentro de---¡a--rm;est igación emp1 rica los métodos actualmente domi-

nantes tienen su raíz en 12 psicología experimental y en Ja encuesta so 
ciológlca ( ••• ) crecieron en cercanía al rrodelo de investigación de las 
ciencias naturales •.• " Weiss, Eduard. Fundamentos de la Investigación 
Pedagógica. SUAFYL. UNAM, Mixico, 1984, 9. 5. 
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nacimientos, se refieren a una realidad problemática· por los. 

cambios a que asiste~ Estos c"ámb ios, como a 1 go dado, di e tan 

pautas de modernizacf6n a lo .educativo en una comprensión fun-­

cional ista de la sociedad, donde se pugna por lograr un equili­

brio consistente, en el caso de Ja Universidad, en una optimiZ.§!._ 

ción de la enseñanza ante problemas como e1 incremento de Ja ma 

tricula, la oferta y demanda de profesionistas, limitaciones 

presupuesta 1 es, y cuya lectura destaca 1 a necesidad de una re-­

flexión útil que repercuta en la toma de decisiones, dejando en 

segundo plano su comprensión y su explicación, sobre todo, des­

de ámoitos que poseen un carácter exclusivamente operativo, co­

mo la docencia. 

Con esta preocupación, la problemática asiste, a continuación, 

a considerar aquellas reflexiones que desde lo didáctico han in 

tentado abordar las repercusiones sociales en la docencia, pro­

curando con ello partir desde marcos que observan a la teoría -

y a la práctica en una r·elación dialéctica. 

Si con Oewey existe una correspondencia teórica al funcionalis­

mo, los apuntalamientos siguientes observan en comQn una recup~ 

ración de algunas categorías del discurso marxista y optan por 

"tratar de despojar a la didáctica de todo aquello que la conf.! .. 

guró como una disciplina de tipo prescriptivo, es decir, como -

una discipt ina que establecía normas, decía como debe Ser la ac 

ción en el aula y, desde esas normas iba luego a convalidar en 

la práctica si se cumplían o no"(lZll. De toda una serie de tr~ 
bajos que han pronunciado en esta línea se hará referencia a 

los que explícitamente se inscriben en Ja Didáctica Crítica por 

consistir éste un ejemplo ilustrativo de las dificultades con -

que se enfrenta Ja reflexión didáctica, y en particular cuando 

12]. Rodríguez, Azucena. "Análisis y perspectivas de la investigación en ter 
no a la didáctica". Transcripción fonográfica. ENEP-Aragón, 1985, p. b. 
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Entre una de las preocupaciones princip.ales de.este. grupo de tra 

bajos est~ la de ubicar la. refle~lón dld~ctica como un campo que 

se abre hacia situaciones que en aparencia se encuentran fuera 

de la institución escolar, afirmando lo siguiente: 11 Reducir la 

enseñanza a un problema técnico y. de control tiene importantes -

repercusiones no sólo en el trabajo que realicen los alumnos, 

sino en la concepción que el docente 

de su papel dentro de la sociedad en 

tenga de su propia labor y 

la que está ubicado"{lZ9). 

En este sentido se reconoce la posibilidad de que la discusión -

didáctica genere algunas reflexiones de lo social, es decir, mo­

dificando el sentido de una didáctica que únicamente concreta, 

instrumentalmente, 
\ 

la a un proyecto de 

alguna expl lcaclón de 

formación. Para tal 

lo social que se artic~ 

efecto se plantea la n~ 

cesidad de 11 integrar la teoría, la investigación y la práctica, 

como unidad indisoluble que permita abordar el estudio de la edu 

cación formal a través del análisis concreto de sus institucio-­

nes, con una perspectiva que permita superar el abordaje superf~ 

cial de los problemas educativos y que lleve a la construcción -

128 .• Es importante señalar que la lectura que hacemos de los planteamientos 
de la Didáctica Crítica parten de la interpretación que aquí se viene -
abordando de la praxis en el planteamiento alternativo del vínculo do-­
cencia-investigación, con lo cual permitimos que la problemática adquie 
ra su especificidad teórica y metodológica como una totalidad que la --= 
distingue de otras que en apariencia siguen un marco teórico afín. 

129~ Estaremos haciendo referencia en particular a los trabajos de Mar;iarita 
Pansza, Esther Pérez Juárez y Porfirio Horán Oviedo publicados bajo los 
t1t~los: Fundamentación de la Didáctica y Operatividad de la Didáctica, 
Cf. Pansza, H. ~· Fundamentacion de la Didáctica, ed. citada, p. 19. 
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de estrategias didácticas coherentes y propiciadoras de un tra-
- _ .. _. . lnnl 

bajo más r-1co para prot·eso.res y al1:-1mnos''' --··. 

Con estas ideas parece hacerse corresponder con c~tegorfas del 

discurso marxista como praxis; totalidad, contradi'cción, movi-­

miento histórico, con las cuales pudiese garantizarse ese cará~ 

ter e r í t i ca. Sin embargo, en la medida que es iiisufici.ente la 

presencia de un producto teórico sin considerar los principios 

metodológicos que llevan a él, nos es preciso acudir al -trata-­

miento metodológico que se da a dichas categorfas, pues de ante 

mano tenemos presente que 11 se puede usar acríti-:.amente una teo­

rfa cuya función es crft ica" (l 3 l). Esta preocupación tiene 1 u-­

gar cuando hablar de teorfa y práctica no es esclusivo de un -­

planteamiento marxista .. En segundo lugar, es preciso reconocer 

una trayectoria que han seguido los planteamientos crfticos que 

se han generado, en Latinoam~rica, desde la didáctica y en don­

de se "ha dicho no a una forma de entender, pero no se ha con-­

ceptual izado como va a ser esa otra forma de entenderla desde -

el punto de 

no desde el 

propuestas, 

tica"(l 3tl. 

vista 

punto 

sino 

de 

de 

de 

la propia construcción del conocimiento, 

vista de las propuestas, porque hay muchas 

la manera de entender cómo se hace la Didác 

De esta manera nos interesa situar la atención en el tipo de r~ 

lación entre teoría y práctica que se plantea para lo didáctico 

a partir de la cual interpretar el significado de una vincula-­

ción entre docencia e investigación al interior de la propuesta 

de la Didáctica Crftica. 

130. 
131. 
132.. 

Ibídem, p. 4~ 
Zeme l ma'1, H • .;;O,<p'-'.'--'c:..,..i t~., p. 64. 
Ro d r r g ue z , A • Óp. e i t . , p. 



1o7 

Como señalamos más arriba, desde la Didáctica Crítica, se conce­

de un carácter más amplio a lo didáctico al involucrar la discu­

sión de algunos procesos sociales e históricos que lo afectan. 

En este mism_o sentido, la práctica que se articula a la docencia 

destaca su imbricación con nive1es de reflexión que, para apre--

ciar su carácter social, 

técnico: "En educación, 

requiere superar su 

la práctica debe ser 

abordaje meramente 

rescatada; no 

seguirse reduciendo a un conjunto de técnicas que aseguren 

transmisión de un contenido; la teoría no puede olvidar por 

puede 

la --

más 

tiempo las condiciones sociales, económicas y políticas que in-­

fluyen y en parte determinan la realidad escolar y la investiga­

ción no debe mantenerse desligada de una teoría, pero a la vez 

debe mantenerse en contacto con la realidad diaria"(l 33). 

A!?,í, ta práctica no se identifica con las técnicas didácticas. 

La ·teoría que explica esa práctica debe contemplar a lo social, 

a lo económico y a lo político porque influyen y determinan a la 

práctica. Por su parte, la investigación considera a ambas, en 

la caracterización que se les ha dado. Hasta aquí, la propuesta 

de la Didáctica Crítica parece presentar un planteamiento simi-­

lar al de nuestro trabajo, sobre todo considerando el sitio que 

ocupa la investigación al incidir en ella la teoría y la prácti-

ca. Sin embargo, en la medida que nos .interesa primordialmente 

desentrañar el sene.ido que se otorga a esa relación ent.re teoría 

y práctica, es conveniente atender a la explicación de los pro-­

píos autores: "Si partimos de la consideración filosófica de -­

que la reat-idad es una totalidad concreta, y de que el hombre, 

en su Ol"'igen. real iza un quehacer total izado en el que se~-

_t_a_z_a_n __ d ....... i _a_l ....... é_c_t"'-i-c-.a-'-m"-e-n-'t'-e ....... -'s'-u"'-.._p-'e"'-'n_s-'a;;..;.;m""i'-e"-"n'-t""o-y s u a e e i ó n , y que e 1 ~ -

cer"" se 1 !eva a efecto en este juego, tenemos que considerar a la 

131. Pansza, M. et. al. Fundamentación ••• , p. 45. 
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disociación teoría-práctica como un problema im~,órtante para la 

d idáct: ica <134 l. 

De inicio debemos rrestar atención el hecho de local izar a la -

tota·l idad concreta en ~la realidad, como si se. tratase de una --

ident:idad palpable que debe descubrirse. Esta ontologización -

de la totalidad da pauta a una lectura 'positiva' de la prácti­

ca social a la cua.l parece inherente al atributo de ªquehacer -

total izado 1 por esta.r implicando una relación dialéctica, tam--

bién· inherente. A este respecto se precisa señalar las 1 imita-

cienes de un planteamiento que olvida que la totalidad concreta 

sólo es realidad objetiva cuando se ha constituido como canten_!_ 

do del pensamiento(l35l. De la misma manera, el conocer aparece 

como un proceso espontáneo y consecuente de algo que ya es de -

por sí dialéctico y t9tal izado. 

Cuando los autores ubican esta apreciación en el terreno didác­

tico, señalan: 11 En el terreno particular, el trabajo del profe-:' 

sor le plant:ea una problemática derivada de la disociación teo-

ría-pract. ica: 

todos" <136 ). 

la de 

De esta 

la saparación 

manera, a la 

entre los 

instancia 

contenidos y los mé 

teórica se atribu--

yen los contenidos y a la práctica, 

vinculación entre teoría y práctica 

los métodos. Por ello, una 

sólo 

los autores, en una continuidad entre el 

puede desembocar para 

pensamiento y las ac--

ción del docente, donde las 'idas• y 1 regresos• de una a otra, 

constituyen lo dialéctico. E 1 problema estriba, entonces, en -

real izar la aplicación mecánica de un planteamiento dialéctico 

explicativo de la realidad social al problema didáctico desde -

el momento en que se desconoce que este mismo planteamiento es 

134 .• lbidem, p. 114. El subrayado es nuestro. 
135. ~melman, H. Dp. cit. 
136 .. Pansza, M. ~· Op. cit., p. 116 
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producto de una determinada forma de conceptual izar a la real i­

dad, ejercicio que requiere de un esfuerzo del pensamiento para 

romper con los propios obstáculos que le llevan a concebir que 

la teoría y 1a práctica son instancias que, separadas en la rea 

lidad, deben ser unidas, Este manejo aplicativo de un marxismo 
1·positivizado' observa que·:- 11 La reflexión y 1 a acción de 1 pro-

fesor constituyen los polos de un mismo proceso; ambas hacen p~ 

sible el análisis de las situaciones docentes y de las contra-­

dicciones que se dan en ellas, así como las síntesis teóricas; 

están vinculadas díal~cticamente: la reflexi6n fundamenta su -­

práctica pedagógica, la práctica genera nuevas elaboraciones, 

nuevos enfoques teóricos sobre su docencia, nuevos análisis y -

síntesis que a su vez darán lugar a acciones nuevas posíblemen­

te más coherentes" ( 137). 

Creeríamos posible identificar algunos vestigios del pragmatis­

mo de Dewey oscurecidos con una terminología proveniente de un 

marco teórico distinto, incluso~antagónico. En primer término 

lo que para Dewey constituyen situaciones problemáticas, en es­

te caso son las contradicciones identificables en la realidad. 

En segundo lugar, la reflexión se inclinaría por resolver di--­

chas contradicciones contribuyendo a crear nuevas teorías que -

den sustento a prácticas más coherentes. Aquí es conveniente -

preguntar si un cambio consist~nte, como se señala, en lograr -

una mayor coherencia en la práctica, representa a la finalidad 

de la reflexión en la docencia. Posiblemente, en este punto, 

los límites con el pragmatismo se diluyen, se difuminan, se --­

vuelven imperceptibles y entonces tuvi6semos que ot.orgar raz6n 

a este fin último de la reflexión didáctica: mejorar la prácti-

ca. 

137 .• lbi<.lem, p. 87 
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Sin embargo, aún se trazaría otro destino a dicha reflexión so­

bre la práctica desde la Didáctica Crítica: "La praxis de la -­

que hablamos, llevada al aula, conduci"rá a la construcción del 

saber por la investigación que real icen profesores y alumnos e 

igualmente la validación del mi·smo saber, proceso que significa 

un consistente trabajo de producción, revisión y-profundización 

permanente, que constituye una vía efect: iva para la conforma--­

ción de la Ciencia de la Educación 1,(
1381 . En este sentido, pa­

rece reivindicarse la posibilidad de que el saber pueda ser 

construido desde la docencia, sin embargo, esta posibilidad qu!:O. 

da supeditada a ese descubrimiento del carácter dialéctico del 

pensamiento. Así, la búsqueda por configurar una Ciencia de la 

Educación y que permite encontrar, nuevamente, nexos con el 

planteamiento deweiano, insiste en uan contextualización histó-

rica y social de los problemas. Pero lo didáctico queda en las 

mismas condiciones, 
n1enta 1 (l 3 Sl. Lo que 

es decir, con su preocupación 

impide a la Didáctica Crítica 

por lo instru 

para ir más -

allá de una buena articulación de puntos de vista críticos tie­

ne que ver con la presencia de elementos de corte althusseriano 

para identificar a lo científico: 11 El trabajo científico, en -­

educación, consistirá en corabatir concepciones que nos forjamos 

acerca de la apariencia de los fenómenos educativos, de lo su--

138- Ibídem, p. 126 
13~- ~¡ bien es cierto que la instrumentación didáctica es donde se con 

creta la práctica docente, ( ••• ) tal concreción reviste una serie de de 
terminaciones que favorecen o interfieren esta práctica. ( ••. ) La ins-= 
trumentación didáctica dentro de esta perspectiva va a combatir el meca 
nicism:J, el dogmatism:J y el autoritarism:J en et aula, con e1 reconoci--= 
miento de las implicaciones políticas e ideológicas que tales posicio-­
nes imprimen al proceso de enseñanza aprendizaje". ldem, pp. 146. 215. 
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perficial y evidente, para buscar las causas complejas de ello. 

Debemos estar conscientes de lo i·deológico en educación"(ll¡O) 

Aunque los autores se cuidan de hacer esta oposición entre ideo 

logia y ciencia(ll¡fl, no escapan, finalmente, a convertir a la -

relación teoría-práctica en un modelo formal que busca suco--­

rrespondencia en la realidad en instancias percibidas empírica­

mente -los contenidos y los métodos- para dar paso a la situa 

ción ontologizada que ya se menciona, con respecto a la totali-

dad y la relación dialéctica de sus elementos. De esta forma, 

la estructuración de la Ciencia de la Educación desde la Didác­

tica Cr1tica busca, en la •tradición crítica', su fuente de ali 

mentación, tradición que se gesta principalmente desde la soci~ 

logia y la psicología, en las vertientes que concretan discur-­

sos que esgrimen esa fundamentación sociohistórica y política -

de los procesos educat ivos<142l. 

140-

141.. 

142.. 

Ibídem, pp. 41, 42. Como se recordará; con Althusser la totalidad se -
constituye en un modelo lógico en donde los objetos se 'objetivizan', -
en este sentido la ideología "es todo conocimiento que no garantice es­
tas dos condiciones necesarias de totalidad axiomatizante y objetivi--­
dad ••• " "Vázquez, Héctor. Sobre la epistemología y la metodología de 
la Ciencia Social. UAP, México, 1984, p. ·103. 
"ciencia de la ideología, más que sistemas antagónicos, son sistemas -­
conceptuales complementarios en la producción del conocimiento. ( •• ;) -
En tanto que la ideología pretende .Principalmente la convicción y la l.=_ 
gitimación de valores, la ciencia pretende la claridad intelectual; co!!_ 
trola y anal iza las condiciones de producción de sus discursos y la pre 
senta corro algo inacabado y en proceso de construcción permanente'.'. ---= 
Pansza, H. ~- Op.· cit., p. 40 
Baste con revisar la bibliografía empleada por los autores donde es po­
sible identificar artículos que se inscriben en la llamada "Ant:ididácti 
ca" y que recuperan una crítica sociológica de corte alt.husseriano así­
como las teorías reproductivistas. Asimisrro, existe la presencia de 
la· teoría de grupos operativos, en que se parte fundamentalmente del 
psicoan~I is is y trabajos que se ubican en la teoría sociopolitica de la 
educac íón .. 
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Finalmente, atenderíamos al hecho de que los problemas reflexio 

nados por los autores en el seno de lo didáctico, son los mis-­

mas que han sido objeto de la didáctica 'tradicional' y la Tec-

nología Educativa. De esta manera, la originalidad del plante!!_ 

miento se refiere al marco teórico empleado o más conveniente 

se r í a de c i r , a p 1 i ca do . Incluso, se presenta-la investigación 

participativa como consecuente de la fundamentación anterior: 
11 Una concepción del conocimiento como praxis, en relación con 

una realidad histórica en la que los acontecimientos tienen un 

sentido con respecto a la totalidad y se ubican en un tiempo y 
un espacio concretos, nos conduce a la investigación participa­

tiva como vía de acceso al saber"(tlt 3 l. Por una parte se recen~ 
cería que Ja investigación participativa se ubica como estrate­

gia metodológica que reconoce ta necesidad de vincular teoría y 

pr~ctica a partir d~ las condiciones del grupo social en que se 

lleva a cabo y el ;,,omento histórico en que aquél se inserta(
144 l, 

sin embargo, al postularla previamente a la construcción del ob 

jeto por conocer, se incurre en proyectar un vínculo entre suj~ 

to y objeto, y teoría y práctica con entidades empíricas para -

resolver una problemática pretendidamente gnoseológica, y epis­

temológica, a saber, la conformación de la Ciencia de la Educación. 

141. Pansza, M. et. al. Dp. cit., pp. 127, 123. 
144 .• "·.. 1 a i nvest 1 gac icn part ic ipat i va se ubica en aque 1 las ca rrientes de 

las Ciencias Sociales que rechazan la 1 lamada neutralidad de la ciencia 
y parten del principio de que la investigación debe servir a determina­
dos sectores sociales, buscando una respuesta coherente que permita por 
un lado, social izar Jos conocimientos, y por otro democratizar los pro­
cesos de investigación y de educación. La investigación participativa 
sostiene acertadamente que Jos métodos y técnicas convencionales de in­
vestigación toman al grupo investigado como objeto de la investigación 
y no como sujeto principal, y que aderr.ás existe una 5epración no desea­
da entre la teoría y la práctica, entre la investigación social y la ac 
ción concreta 11 • Witt Ton de; Vera Gianotten. "La investigación part ;= 
cipativa en un contexto de Economía campesina 11 en CREFAL. La investica 
ción participativa. Antología. Gilberto Vejarano (Comp.) CREFAL, ~­
xico, 1983, p. 227. 
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Si bien la Didáctica Crítica postula la vinculación entre la do 

cencia y la investigación para conformar la Ciencia. de la Educa 

ción como discurso que descubra la parte ideológica de lo ins-­

trumental de la práctica docente, es finalmente lo Instrumental 

lo que obtiene como producto(1 4Sl. Podríamos concluir que una 

didáctica crítica requiere del ejercicio de la crítica sobre 

sus construcciones más que del enarbolamiento de puntos de vis­

ta críticos, a menos que el adjetivo crítica pretenda aludir a 

una situación de crisis, de la cual la didáctica no puede salir. 

Lo hasta aquí expuesto con Dewey y la propuesta de la Didáctica 

Crítica nosha permitido destacar dos planteamientos diferentes 

sobre la relación teoría y práctica y el tipo de vínculo entre 

docencia e investigacióri que puede inferirse. En el primer ca­

so -con Dewey-dicho vínculo se sustenta en el criterio de uti 

lidad que concede a la reflexión: su sentido y razón de ser 

frente a los problemas que se presentan en la práctica. En 

cuanto a la Didáctica Crítica, se parte de una fundamentación 

esquematizada de la relación teoría-práctica que al aplicarse -

a un intento por otorgar un carácter cient.ífico a la docencia, 

incurre en una adaptación de un planteamiento dialéctico que d~ 

viene dogmático y prescriptivó a instancias ontológicas -como 

el contenido y los métodos- con lo que la final·idad de cons--­

truir la Ciencia de la Educación desde lo didáctico sólo puede 

desembocar en una contextualización histórica y social de lo --

instrumental. En este sentido, apreciamos la permanencia del 

J4S .• Es interesante que el segundo tomo de la obra de los autores de la Di-­
dáctica Crítica aquí manejados, consista en una serie de estrategias, -
cuyo tratamiento técnico, en la elaboracián de programas, en la metodo­
logía didáctica y de evaluación, observa el carácter de·un manual de -­
técnicas, donde la crítica que vale y se presenta terminada, es la de -
1 os autores. 
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proyecto por constituir· una ciencia de la educación.én una rela-

ción mecánica entre medios instr-.i.Jm~·:ita_l,e·~ 

una sociedad democrática con Déwey, a una 

la Didáctica Crítica. 

hacia ·.1.os f.ines de --

en 

Esta confronLd(...-·10n nas permite identificar, al mismo iemi:>Oi 

dos obstáculos para postular una vintulación entre docencia e -

investigaci6n, ~ue represe_nta una articulación entre teorTa y 

práctica que apunta a definir una posibilidad de recrear un pr~ 

ceso de conocimiento cuyo producto sea recuperable para un dis­

curso pedagógico que, en contraste con Ja Ciencia de Ja Educa-­

ción de'Dewey rompa con la utilidad percibida desde Jo inmedia­

to, y que a diferencia de Ja Ciencia de Ja Educación de Ja Oi-­

dáctica Crítica, config_ure Ja especificidad de lo didáctico me­

diante un ejercicio critico sobre el manejo teórico que intente 

explicar y comprender a Ja práctica. 

De esta manera, nuestro planteamiento observa un entendimiento 

de Ja relación teoría y práctica bastante alejado de Jos ante-­

rieres, en la medida que postulamos Ja presencia de la reflexión 

en el acto didáctico, en el ejercicio del cual, Ja lectura teó­

rica que Jo aprehende para entenderlos y explicarlo, requiere, 

pasar por una reconstrucción obligada .de Jos principios que la 

estructura para estar en condiciones de aprehender e1 movimien­

to real del objeto. 

Los obstáculos percibidos nos colocan en una situación de aler­

ta ante el discurso que comprende una reflexión sobre la práct.l_ 

ca que como docentes real izan sujetos que han sido formados en 

la carr<!ra de Pedagogía de la ENEP-Aragón. Y este alerta repa­

ra ante ese achatamiento de la reflexión en un nivel técnico--­

instrumentaJ que caracteriza a la continuidad del planteamiento 

didáctico. 
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3.2 Docencia e investigación 

En cuanto ha sido posible discernir dos obstáculos dignos de -­

ser considerados en la vinculación entre docencia e investiga-­

ción: el que se refiere al acento pragmático con que es visto -

el conocimiento en la docencia,,Y aquél que establece a la rela 

ción teoría y práctica como un modelo formal que se objetiviza 

en su ontologización en lo empírico; proseguimos, a continua--­

c.ión, a una reconstrucción del movimiento de las categorías tr!_ 

bajadas en la totalidad teórica representada por el vínculo do­

cencia-investigación(-146') en el seno del ámbito de posibilidades 

en el que se inscribe a los sujetos que, habiendo sido formados 

en la docencia y la investigación de acuerdo a las expectativas 

de un plan de estudios, ejercen una práctica como docentes en -

la institución que ha promovido dicha formación. 

De esta manera desde la problemática en cuestión se persigue 

configurar el ámbito de lo específico del vínculo docencia-in-­

vestigación, considerando que el pensamiento dialéctico ha 

de cuidarse de no imponer sus categorías formales como propied~ 

des reales"(i 47 l y para lo cual se requiere desbordar y abrir lo 

teórico hacia la aprehensión de lo real como elemento indeterml 

nado que representa, no obstante, lo determinai.Jle, lo posible. 

En esta medida, el objeto de la presente investigación -el 

vínculo docencia-investrgación- y la contemplación que en él 

hacemos el. interior de una problemática -la configuración de -

un discurso pedagógico explicativo desde la reflexión didáctica 

146_ " las categorías que dan cuenta del movimiento no determinan al con-
creto, sino que determinan a su determinante: la totalidad. 11 Zemelman -
H., H. O,>. cit., p. 34. 

147 .• ~. pp. 41, 42. 
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sobre la docencia mediante el recurso de la investigación- --­

precisa promover 1as condiciones metodológicas que apunten ha-­

cia la aprehensión de lo real, mediante las cuales éste último 

corrobore su perter1encia ante el objeta. 

Así, planteamos un trabajo grupal en el que toman parte ayudan­

tes de profesor y becarios formados en la carrera de Peda.gogía 

es decir, sujetos egresados y sujetos que cursan los últimos se 

mestres, ·respectivamente, que presentan una formación en la do­

cencia y en la investigación como parte de Su formación como --

pedagogos. El carácter de este trabajo grupal concibe la nece-

sidad de llevar a cabo una problematización de la práctica que 

se real iza como docent.e como eje central del 

objeto del imitamos en un programa (Anexo No. 

mismo. Para tal 

4) que contempla en 

cinco sesiones, tres niveles de aprehensión para.ser trabajados 

por Jos participantes. 

El primero de estos niveles se refiere a una recuperación de la· 

práctica docente, es decir, a un momento de apertura a ta re---

flexión sobre Jo que el docente hace. En este punto intentamos 

dar Jugar a lo que Remedí apuntala cuando dice: "Si nuestro ha­

cer nos constituye es nuestro hacer el que necesita ser visto, 

leído, escuchado ••• 11 <1.4!}>. Así promovemos, entre los participan 

tes, el planteamiento de problemáticas particulares en su tarea 

como· ayudantes y con 1 as cua 1 es hacemos re fe rene i a a un mate--­

r ial de análisis que permite abrirnos· paso ante su concepción -

de docencia. 

Un segundo nivel está constituido por el esfuerzo de los part i­

cipantes para dar explicación, con fundamento teórico. a los --

148. Remedí, Eduardo. "Notas para señalar: el maestro entre el contenido y 
el método" en Revista de Tecnología Educativa. UAQ, México, 1984, p. 93-
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problemas que p(antean. En este sentido, incorporamos, en el 

programa, algunos materiales bibliográficos a partir de los cua 

les se genere una discusión respecto al papel de la teoría y la 

práctica en la docencia(t 49 l. Sin embargo, compete a cada pare_!._ 

cípante trazar las líneas que le permiten acceder a una esclare 

cimiento teórico sobre el problema que ha presentado. Este mo-

mento presenta la oportunidad para reconocer un determinado ma­

nejo de los elementos que, con relación a la docencia, ha prom~ 

vido un determinado plan de estudio, t:ada vez que en esta ins--

tancia se involucrarían diversos elementos teóricos. En suma, 

accedernos al papel que los participantes atribuyen a la teoría 

al presentarla frente a un problema concreto de la docencia .. 

Finalmente, señalamos un tercer nivel en el que se requiere que 

los participantes proyecten o bien, visual icen un proceder met~ 

dológico ante la concreción teórica que logran respecto a ese -

problema proveniente de su práctica como docentes. Este tercer 

momento recuperaría los elementos que, respecto a la investiga­

ción, manejan los participantes producto de una formación en la 

investigación comprendida en el plan de estudios. Por otra Pª.!:. 

te intervendrían diversas perspectivas de investig~ción y ta p~ 

sibil idad de que en ella se encuentra para dar cuenta de una pr~ 

blemática que tiene lugar en la cotidianeidad del docente. 

Así, como concreción de estos tres momentos, solicitamos a los 

participantes que elaboren un proyecto de investigación. En es 

te sentido~ es preciso explicitar que la urdimbre metodológica 

desde la que concebimos un curso-taller de docencia e investíg~ 

149. La bibliografía trabajada durante las sesiones jugó un papel principal 
en la problematización de la docencia en cuanto a su carácter instrumen 
tal así como recuperar al planteamiento dialéctico como recurso metodo= 
lógico. (Ver anexo No. 4). 
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ción, apela en primer término al discurso que generan los suje­

tos respecto a su docencia, a la investigación que sobre ella -

real izan y a la vinculación que establecen entre ambas prácti--

cas. En este sentido·, e) discurso que se.manfiesta en la discu 

sión grupal y el que se plasma en un producto específico repre­

sentado por el proyecto de invest igac.ión, se hace objeto de un 

análisis interpretativo. 

Hacer objeto dé interpretación a1 discurso significa dirigirnos 

a éste como a 11 un trozo de lenguaje -perteneciente a 1a dimen­

sión del habla-puesto en acción: es el habla considerada desde 

el contexto existencial (plano de la enunciación)n, (lSO) y por -

tanto como manifestaci6n del sentido que un sujeto concede a su 

relación con Ja realidad, en este caso, a la que configura con 

su práctica docente. 

Frente a dicho discurso procederemos a real izar una interpreta­

ción que tenga como base la concreción teórica que hemos eXpue~ 

to con, respecto al vínculo docencia-investi~ación que funge co­

mo marco de referencia para dicha ínterpretacíón(ISl)_ Esta bus 

queda interpretativa se ori.enta hacía la definición del ámbito 

de posíbíl idad abstracta que del imita "c:¡ué situaciones más con-

150~ lbáñez, Jesús. Más allá de la Sociología. El grupo de discusión: teo­
ría y crítica. Siglo XXI, Mtixico, 19751, p. 136. Desde la hermenéutica 
l 1ngu1stica se señala: "El lenguaje designa acerca de la realidad, pe­
ro no puede ser imaginado como reflejo de la real ídad ( ••• sino ·una ••• ) 
forma de estar ante la real ídad". Castilla del Pino, Carlos. Introduc­
ción a la hermenéut íca del lenguaje. 2a. ed., Península, España, 1974, 
p. 5 i. 

151.. "Ei método hermenéutico ( ••• ) permite que el objeto investigado se ím-­
ponga9 que su textura quede intacta y que se vuelva comprensible. Ade­
cúa la teoría previa del investigador al objeto estudiado y permite que 
inclu·;a su experiencia. Su finalidad es la interpretación y su objeti­
vo es atender el sentido". Weiss, Eduard. 11Hermenéutica-dia1éctica. Una 
proposición metodológica para las Ciencias Sociales". DIE, IPN. México, 
1979. p. 6. 
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cretas se originan a partir de las propias determinaciones de 

la categoría analizada"(lSZ>, con lo que el discurso que se hace 

objeto del anális.is hermenéutico está signado, más no determina 

do, por las categorías que permiten en acceder a él. 

Cabe entonces, traer a la memoria a las categorías que configu­

ran al vínculo alternativo entre docencia e investigaci~n .. ·Las 

niveles trabajados durante el curso --instrumentación didáctica~ 

problematización teórica y apertura metodológica-, representan 

un engarzamiento teórico, metodológico y técnico de la investi­

gación que los participantes proyectarán. Así, la docencia fun 

ge como·contenido principal del curso dede una intención por --

presentar la relación teoría-práctica que se logra con la in--

corporación de la inves_tigación a la misma .. La investigaéión, 

por su parte, se presenta como recurso mediador en la reflexión 

de los participantes, que al llevarlos a la elaboración de un -

producto -el proyecto de investigación- nos permite otorgar -

al curso las características de taller. De esta forma, los mo­

mentos: práctica del docente, investigación del docente y praxis 

del docente, observan el carácter de categorías de análisis que 

permiten interpretar los discursos emitidos en cada uno de los 

niveles trabajados. 

Finalmente, resta dejar establecido que, en la medida que el 

análisis interpratativo constituye un. momento metodológico que 

nos permite identificar a lo dete;minado del ~ínculo docencia-­

investigación en el ejercicio de una formación en la docencia y 

152... 11 
.... cuando hablaroos de categorías, más que pensar en una estructura, e~ 

tanos considerando ciertas funciones que comprenden a los nexos por mc-­
d io de los cuales se pasa desde lo dado a lo posible; y a la inversa 
{donde ~e insertaría un proceder hermenéutico) sirven para captar lo 
real cstructu.·ado que se oculta en esas potencial idades 11

• Zemelman 
Oo. cit., p. 42. 
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la investigación, asimismo nos permite reconocer en Jo determi­

nable la necesidad de concretar nuevas determinaciones teóricas. 

De esta manera, perseguimos encontrar pautas de reconstrucción 

teórica que se perciben una vez que la problemática· intenLa ac­

cionar una realidad particular: la del pedagogo docente que re­

flexiona sobre su práctica. 

A) Instrumentación didáctica 

En este nivel la discusión, el discurso que explicita una con-­

cepción de docencia y los problemas que la aquejan en lo coti--

diana, se constituyen en objeto de interpretación. De esta ma-

nera, invitamos a los participantes a definir lo que es docen-­

cia en términos de lo que ellos 1 hacen 1 es decir, con referen--

cía directa a su Prictica docente. Así, de maner.a individual, 

los participantes concretan por escrito un discurso que repre-­

senta una determinada articulación teórico-práctica frente a la 

docencia. 

Esta síntesis teórico-práctica tiene como contenido a una con-­

junción particu1ar entre •saber' y 'hacer' que se plasma con la 

descripción de una práctica desde e) esquema referencia) de una 

formación profesional. Esto significa tener presente que las.,_;· 

condiciones en que se genera este 1 primer 1 discurso involucran 

lo que se sabe, desde una formación en la docencia respecto a -

la docencia misma y lo que se hace como docencia en tanto prác­

tica profesional (l53) 

153 .• Como se recordará, en el segundo capítulo herros considerado que desde -
el currículum se da un determinado tratamiento discipJ inario a Jo que -
se constituye el fundamento de una profesi5n, en función del cual son -
percibidas Jas prácticas que configuran, su ámbito discursivo. En este 
momento estamos apelando a la formación como el conjunto de experien--­
cias escolares y profesionales susceptibles de ser reflexionadas parn -
definir una determinada relación ante la realidad y el sentido que a di 
cha realidad se co'"!cede. 



12 1 

Al hacer una primera lec1:ura de los elemen1:os que se vier1:en en 

esta definición de docencia, parece existir un acuerdo común en 

deno1:arla como pr§ctica. Claro es que se emplean diversas den~ 

minaciones como actividad, ejercicio, hacer. No obstante, con-

nota un tratamiento diferenciado al definirla como pr§ctica, 

pues ya se habla de una pr§ctlca pedag6glca, de una pr§c1:ica 

educativa o bien, de una práctica social. Y sin pretender ha--

cer exhaustiva la descripción, es importante señalar las carac­

terizaciones que se hacen de tal manera que en el las se recono~ 

can los diversos entendimientos que existen entre los partici--

pantes. De esta manera se habla también de la docencia como: 

actividad que desarrolla el docente; actividad práctica; ejerc_!_ 

cío profesional; actividad profesional; actividad de construc-­

ción, transmisión y retroalimentación de conocimientos y expe-­

riencias; campo práctico-metodológico y formativo; interrela--­

ción maestro-alumno; situación donde se desarrolla el proceso 

enseñanza-aprendizaje; hacer y obrar ante lo cotidiano. Estas 

diferentes denominaciones expresan un tratamiento variable en 

la medida que aluden a diversos aspectos o niveles de descrip-­

c ión y ante lo cual se hace significativa la alusión a un doce!!_ 

te y un alumno donde el primero se constituye en propiciador y 

organizador del proceso enseñanza-aprendizaje para que el segu~ 

do acceda a una serie de conocimientos, independientemente a la 

caracterización efectuada. 

En este sentido, una segunda lectura no~ permite destacar la 

existencia de dos tipos de definiciones, donde un grupo de ellas 

alude a una contextualización social, histórica y/o política de 

la docencia, mientras que en el segundo grupo se hacen ciertas 

precisiones respecto a los contenidos, los objetivos, recursos 

did§cticos y actividades de enseñanza que no se encuentran en -

todas las del primer grupo. Sin embargo lo que nos interesa 

contrastar es el componente did§ctico en el que se coloca la 
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atención en uno u otro grupo. Así, en las definiciones del prJ_ 

mero el énfasis está en los contenidos y se habla de someterlos 

a la crítica y la reflexión. En el segundo grupo se alude más 

a las cuestiones técnicas que contribuyen a la propiciación de 

aprendizajes, y que en oposici·ón al otro grupo, s'itúa su aten-­

ción en el método. 

Este ordenamiento real iza.do con base en el contenido lat:entJ154 ) 

del discurso nos permite plantear con mayor claridad algunas in 

terrogantes que orienten esa búsqueda por comprender para confJ_ 

gurar una explicación(ISS). Al haber requerido" los sujetos -­

que exp~esaran la definición de docencia que comprometiese su -

ejercicio como docentes, lqué es lo que finalmente han manejado 

los participantes? llo que constituye su experiencia profesio--

na 1 como docentes? lEl saber que en torno a ésta última les ha 

?roporcionado una formación en la docencia? En otros tErminos, 

Lse trata de saber 'teórico• o de un saber 1 práctico 1 7 lDe la 

percepción empírica de su práctica? 

ber y experiencia? 

lUna síntesis de ambos: s~ 

En primer término ¡equerimos reconocer que la interpelación re~ 

1 izada puede también apuntar hacia lo que los participantes 

154.. "··· cualquier mensaje tiene carácter denotativo y connotativo a la vez. 
Denotación se refiere a la referencia inmediata que el código asigna a 
un término en una cultura determinada. Connotación se refiere a la su­
ma de todas las unidades culturales que el significante puede evocar -­
institucionalmente en la mente del destinario". Weiss, E. Op. cit., p. 
11. Por su parte Castilla del Pino señala: "··· lo no-hablado es un com 
ponente más de lo-hablado, que debe situarse en el seno mismo de la ca-=­
dena polisintagmática que compone el discurso total" Castilla del Pirio, 
C. Op. cit., p. 35 

lS!i. "En lugar de decir que entendemos algo cuando tenemos una explicación -
(. •• ) el hermeneuta dice que hay una explicación cuando entendemos algo". 
Weiss, E • .2E.:_ cit., p. 12 
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'conocen' de su. pr§ctica. Permítasenos entonces hacer una dif~ 

renciación entre.estas categorías epistémicas: saber y conocer. 

La diferencia estaría sancionada, básicamente, por el hecho de 

que el saber puede ser transferido, mientras que el conocer 

constituye en un proceso perso'nal que no puede serlo(l56 l. En 

tal s;,,ntido, si se tratase· de un mero manejo de saberes la bús­

queda quedaría reducida a una identificación respecto al carác­

ter técnico -en un sentido instrumental- o teórico -en tanto 

su manejo 

ba rgo, 1 a 

predominantemente conceptual~ del 

interpretación pasaría por alto el 

discurso. Sin em-

tipo de aproxima--

ción .. que el sujeto realiza entre su práctica, la cual, posible-

mente no se reduce al manejo de dichos saberes. En tal sentido, 

req•1erimos incorporar a esta comprensión del sentido latente, 

un segundo discurso constituido por los problemas que los part~ 

cipantes destacan en su docencia en vista de que su enunciación 

permite tener acceso a la manera en que periben su práctica res 

pecto a la definición que dan de dichos problemas. Esta i ncor-

poración se hace necesaria cuando, ha tenido lugar en el grupo 

una actividad consecuente con la redacción de la definición del 

discurso escrito y con la cual se intenta caracterizar, de man=._ 

ra global, la concepción de docencia que cada uno trabajó de m!!_ 

nera individual. Esta actividad, tuvo como finalidad principal, 

el que los participantes dieran a conocer, unos a otros, sus -­

puntos de vista(157 ~ 

1!;&. "Cualquier saber es compartible; nadie, en cambio, puede conocer por -­
otro, cada quien debe conocer por cuenta propia.( ••• ) Sólo hay una fer 
ma indirecta de transmitir el conocimiento: colocar al otro en una si-~ 
tuacion propicia para que él misrro lo adquiera. Conocer es asunto es-­
trictamente personal. Por el lo saberes pueden consignarse en do scursos 
razonados y anónirros, el conocer requiere, er. cambio, del testiminio de 
quien conoce 11 e Vil loro, -Luise Creer, saber, conocer. Ja. ed. Siglo XXI, 
México, 1986, p. 211. 

157. Cf. Chehaybar y Kury, Edith. Técnicas para el aprendizaje-
grupal. CISE. UNAM. México, 1982.. 
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Es interesante que 1as palabras anotadas presentaran esa varia-

bilidad como atributos de la docencia. Así, se escribieron pr~ 

cesas; problemática; didáctico(a); ejercicio profesional; prác­

ti~a educativa; formativo; institucional; enseñanza-aprendizaj~; 

conocimiento; espacio profesional; relación docente-alumno; re-

lación teoría-práctica; investigación; ámbito educat:ivo. De es 

tos t é r m in os di dác t ice, formativo e institucional fueron objeto de discu 

sión, con lo que se dt:jÓ entreyer la intención por desbordar el árn­

oito instrum•ontal de la docencia en el caso de la palabra 'didáctico'; del 

mismo modo, se argumenta que lo 'formativo• no corresponde ex--

clusivamente a la docencia. En cuanto a Jo 'institucional se -

manifiesta una divergencia sobre si la docencia sólo existe en 

la institución o bien es algo más que ella. 

Como seftalamos con anterioridad, en torno a una primera defini­

ción de docencia existen diversos manejos que en la discusión 

grupal llevan a destacar la necesida<l de argumentar; a parl:ir -

de un problema, una forma particular de aproximarse a la prácti 

ca docente. La discusión grupal permite, por su parte, poner a 

los participantes al tanto de las diferentes opiniones que exi~ 

ten sobre su práctica y que se requiere arribar a una fundamen­

tación teórica de la misma para dar sentido a la aprehensión -­

personal que cada uno presenta • 

. En una segunda sesión, los participantes describen un pro~lema 

que enfrentan como docentes. Los problemas descritos correspo!!. 

·den a tres instancias didácticas: al alumno, al docente, al cu­

rrículum. Es significativa la incidencia de las problemáticas 

que se plantean en cada uno de los rubros señalados. Cuando se 

hace referencia al alumno, se habla de actitudes receptivas, 

acrtticas, tradicionalistas; cuando se ºsitúa al docente como 

eje del problema, se alude a las 1 imitaciones de su formación y 

la reproducción de paradigmas didácticos aprendidos cuando alum-
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no; finalmente, al seiialar cuestiones del orden curricular, se 

distingue la selección de contenidos, su repetición, su atibo-­

rramiento, y se los articula aniveles que exceden el espacio -

institucional como !a sociedad, la política educativa. 

A continuación presentamos ·1as problemáticas planteadas en cada 

uno de los grupos en que podemos inscribirlas: 

al Respecto al alumno: 

- Recepción acrTtica de contenidos. 

- Falta de participación de los alumnos; esper•n todo del 
maestro. 

Fialta de claridad en el manejo de las teorTas, no hayan! 
1 i s i s profundos. 

- Ausencia de un marco de 
participación, falta de 
que 1 ee acapara toda 1 a 
análisis. 

reflexión en el que· incide la no 
lectura y compren.sión. El alumno 
atención del grupo a la luz de su 

- Falta de interés por algunas materias. Se tiene que obli­
gar a los alumnos a que estudien. La no participación es 
una situación académica que empapa tanto al alumno como -
al docente. 

- lPor qué los alumnos se orientan hacia unas determinadas 
áreas de la carrera? 

- Falta de motivación en 
requiere romper con el 
pa rt i c i par. 

b) Respecto al docente: 

los alumnos para la lectura. Se 
esquema que tienen del maestro y -

- Adhesión del docente a una teoría, dada una carencia teó-
rica en la formación. Como alumno en formación, se acep-
ta la corriente que trae el profesor. 

- El docente emplea planteamientos y recursos didácticos -­
que no sirven y cuando los alumnos dan clase, reproducen 
sus deficiencias. 

- Mitificación del docente, incluso por parte del ayudante. 
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- Prevalencia, en el ayudante, de una relación vertical de 
maestro-alumno. 

- No se profundiza en las corrientes teóricas y se pide al 
alumno que sea crítico. 

- Formación raquítica en la docencia, atravesada por situ~ 
clones curriculares. 

- Como profesores, se reproduce lo que hicieron nuestros -
profesores. La docencia que se ejerce es un producto de 
las condiciones qe formación. 

- La política educativa determina a los programas y éstos 
a 1 maestro. 

- Los profesores no anal izan ias formas de enseñanza. 

Losprofesores no evalúan conocimientos sino la capacidad 
.del alumno para responder a exámenes. lEn qué r.iedida las 
teorías •críticas' de evaluación sirven para evaluar? 

- lCórro transmitir contenidos para propiciar la reflexión? 

- lQué papel juega el docente cuando el alumno no hace lec 
turas previas que inciden en el desarrollo de las activI 
·da des de aprend izaje7 El docente debe asumí r un compro­
mí so. 

- Cbmo ayudantes no se sabe preparar una clase. 

c) Respecto al curricul um: 

- Selección de contenidos en los programas. 

- Repetición de contenidos en la carrera que da lugar a un 
desequilibrio en el estudiante. El alumno repite los --
contenidos. No existe una relación entre las materias. 

- Los alumnos no llegan a manejar los contenidos de los -­
programas del plan de estudios. 

En la expl icitación de los problemas, parece clara su ubicación 

en términos de una carencia o deficiencia y donde se reconoce -

un "saber dónde está el problema" para los sujetos. Planteamos 

de esta forma, la búsqueda de una solución de carácter didácti­

co en un entendimiento amplio, es decir, en el que aún no se -­

identifican elementos que lo reduzcan a un nivel instrumental. 

Aquí, es preciso tener en consideración la peculiar situación -
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de 1 ayudante en 1 a carrera de Pedagogía, pues en su discurso 1 n 

ciden no sólo la percepción inmediata de su práctica y los ele­

mentos teóricos que ha oótenido en su formación sino la posibi-

1 i dad de un reconocimiento de 1 as condiciones que lo han canfor 

mado como docente, unas veces con la impugnación hacia el alum­

no que fue, otras, el docente que es con base en las situacio-­

nes curriculares que traen a colaci6n una retrospectíva de su·­

formací6n docente, desde lo que _como alumno vivi6. 

La claridad y certeza con que se describen las problemáticas ob 

serva una brecha al compararla con las primeras definiciones de 

docencia-, al estar ausentes los conceptos centrales que hacían 

clasificarlas ya en el grupo que se orienta a los contenidos· o 

a los métodos. Cuando se habla de los problemas cotidianos, és 

tos adquieren una connotada carga de sentido común que no obse~ 

va ta articulación que mantienen tas primeras definiciones. En 

este sentido, el proceso enseñanza-aprendizaje, las impl icacio­

nes de una práctica definida como social, histórica y política 

aparecen subrepticiamente sin apuntar a la conceptualización 

del problema, en el mejor de Jos casos. 

Conviene hacer algunas precisiones en torno a esta conceptual i­

zación del problema, que requieren trabajarse con relación a la 

conceptualización como producto del manejo de un saber adquiri­

do en ta formación y la conceptual lzación como parte de una re­

lación con la realidad, es decir,.en un proceso del conocer. 

De inicio hay que tener presente que cuando hemos pedido a los 

participantes que definan a la docencia y posteriormente que -­

planteen un problema en torno a la misma, les solicitamos que -

consideren su práctica. De esta manera los situamos en el pla­

no de la cotidianeidad desde la cual aparecerán et1tremezclados 
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elementos del ser particular -en la terminología de Helle/ 158>-, es 

decir la experiencia personal e inmediata, y los saberes que 

permiten asimilarla, desde ese carácter personal, al conjunto -

de prácticas educñtivas que soci·almente se identifican como do­

cencia; pero también estarán comprendidos Jos elementos que 

apuntan a la caracterización del ser específico como el sentido 

asumido ante lo particular en el que se cuenta con conocimien-­

tos que se elevan por encima del sentido pragmático de la coti­

dianeidad dando cuenta de sus determinaciones. 

De esta forma, lo que podemos responder en este nivel de instru 

mentación didáctica, es que lo que los sujetos plasman en los -

discursos que pretenden definir su práCtica y reconocer un pro­

blema de la misma, es un conjunto de saberes cuyo manejo dista.!!_ 

ciado de la experiencia inmedi.ata -que también se plasma en el 

discurso- permite aseverar una relación fragmentaria con su 

práctica. Este carácter fragmentario está sancionado por la au 

sencia de conceptual izaciones que anticipan, fr~nte a los pro-­

blemas planteados, explicaciones o intenciones de explicación(lS~) 

158. "La vida cotidiana es la vida del individuo. El individuo es siempre y 
al mismo tie111>0 ser particular y ser específico. ( ••• ).Nadie consigue -
identificarse con su actividad humano-especifica hasta el punto de po-­
der desprenderse entreramente de la cotidianeidad. Y, a la inversa, no 
hay hombre a1guno, por 1 insustancial 1 que sea, que viva sólo la cotidia 
n idad, aunque sin duda esta le absorberá principal mente". Hel ler, AgneS. 
Historia y vida cotidiana. Grijalbo, México, 1972, pp. 39, 42. 

J59 .• Asum1riamos aquo la caracterización general que Vil loro da al conoci--­
miento: 11 Podenns tomar 1 conocimiento 1 conD un término para designar_.:._ 
cualquier forma de captar la existencia y la verdad de algo. En este -
sentido tan general, habría varias formas de 'conocimiento'.( ••• ) Para 
conocer (en sentido estricto)x son condiciones necesarias: 1) Tener o ha 
ber tenido experien_cias directas de x (y, por ende, que x exista). ---= 
2) Integrar en la unidad de un objeto x ·diferentes experiencias de x. -
3) Poder tener ciertas respuestas intelectuales adecuadas frente a x. -
( ••• ) El saber es necesariamente parcial, el conocer aspira a captar -­
una totalidad". Vil loro, L. ~·, pp. 205, 207, 
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A partir de lo anterior, podemos detectar una desvinculación en 

ere teoría y practica que se manifiesta cuando los participan-­

tes se refieren a los problemas con que tropiezan en su prácti­

ca sin presentar, explícitamente, los recursos teóricos que les 

permiten identificarlos, es decir, que el manejo de un problema 

de la practica no observa.la necesidad de acudir a la teoría. 

De ello inferimos en esta recuperación de la practica hacia lo 

que constituirá un proceso de investigación, es decir, en el mo 

mento de 'práctica del docente•, se encuentran serias limitaci~ 

nes para perfilar como dada la dialecticidad entre teoría y ---

practica en los participantes. En este sentido se harían perti 

nentes las aprehensiones logradas en el capítulo anterior donde 

abordamos al currículum. Sin embargo, las apreciaciones que p~ 

diésemos real izar desde la instancia curricular tendrán aún que 

aguardar a la concreción que toma, en el proyecto diseñado por 

los. part,icipantes, ta formación en la investigación. 

Si por una parte podemos afirmar que los sujetos 'saben' qué es 

1 a docencia o.bien lo que debe ser su docenc i1a más que conocer 

su docencia, por otro lado sería improcedente esperar la prese~ 

cía de conocimientos, que a más de no ser asumidos ni tratados 

como tales, tuviesen como fundamento una argumentación del pro­

pio sujeto, toda vez que el dar cuenta de que se conoce tendría 

que remitirse a la explicitación del trayecto seguido para ello • 

.'\nte tal situación, cuando hemos llegado a interpretar el dis-­

curso que emiten los participantes sobre su práctica para com-­

prender que hay una escisión entre lo que de ella saben y lo·-­

que en ella perciben ~es decir, donde se vive inmerso en la c~ 

tidian idad "abunda en pensamientos fragmentarios, material cog-

noscitivo y 

pulación de 

hasta jucios que no tienen ~ada que ver con la ~ani 
1 as cosas ni con nuestras objet i vac·i.ones cósicas"(t6 D)_ 

lóo. •. Heller, A. Op. cit., p. 58 
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que corresponde promover algunas condiciones donde 

pantes •testifiquen' cómo conocen a su 

de la investigación, lo cual significa:·accede·r.:· 

blematización teórica. 

B) Problematización teórica 

El acercamiento anterior hacia el discur tes 

nos ha permitido destacar algunas 

de la docencia: por un lado quienes· se.orientan a una preocupa­

ción sobre los contenidos y vinculan a e.llos el carác.te·r;. social 

e histórico de la docencia y por otro, quienes se centran en -­

los procesos didácticos que promueven el aprendizaje. Asimismo 

se han destacado tres rubros en los· que es posible clasificar -

los P.roblemas planteados: el currículum, el alumno y el docente. 

En la medida que la lectura que intentamos hacer de la forma--­

ción lograda por los sujetos en la docencia y la investigación 

observa e_l involucramiento de una y otra, de manera intencional 

en el abordaje de un problema de la práctica profesional como -

docente, nos permite recuperar no sólo un producto académico -­

sino un ámbito de posibilidades disciplinarias. 
0

Esto significa 

que en este segundo nivel -de proble~atización teórica- donde 

parece darse un viraje hacia la investigación, en realidad esta 

mos interpelando a los sujetos cómo conciben a la docencia como 

fuente de discusión teó"rica y a fa investigación como recupera-

clón de la práctica para el debate teórico. En estos términos 

podremos configurar un discurso que explicite .las posibilidades 

de un trabajo disciplinario -desde lo pedagógico- como concr~ 

ción de una formación planteada curricularmente. La posibil i--

dad de uni'\ práctica del docente recuperada por una investiga--­

ción del docente, en este ejercicio nos permitirá identificar -

un determinado esfuerzo por aproximar saber y hacer, superando 
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ese extrañamiento de la reflexión pedagógica de la cotidianidad 

docente. 

Así, al acceder a este segundo nivel, existe la necesidad de in 

corporar al 

teó.rico. El 

problema planteado" una expt icación con fundamento -

discurso que se hace objeto de interpretación en 

este nivel procede de dos momentos de trabajo. Uno de el los es 

et que tiene lugar en la
0

discusión grupal respecto a la rela--­

ción entre teoría y práctiCa en la docencia con base en las le~ 

turas del programa y la presentación de la incorporación del 

fundamento teórico al problema en el grupo. El siguiente mame!!_ 

to corresponde al tratamiento definitivo que los ·sujetos dan a 

la !eoría en el proyecto de investigación. 

Existe, de esta manera, una sesión dedicada al problema de la -

teoría y la práctica en la docencia y la que los participantes 

identifican un teoricismo y un pacticismo que suelen tener lu-­

gar en aquél la. Además, es necesario señalar que el papel atr.!.. 

buido a ta teoría en la docencia es diverso. Se plantea a ésta 

última como el co_njunto de recursos que permiten al docente la 

elaboración de un programa¡ también s~ identifica con el conte­

nido, el cual es explicado desde diversas teorías. Finalmente, 

se expresa que la teoría respalda a un;i p~áctica concreta. 

La fundamentación que pr_oponemos para abordar ta cuestión de ·1a 

teoría y· la práctica es a partir .de una lectura que tes concibe 

como polos que se implican mutuamente, ubicándose a la primera 

-la teoría- en ta base y como el marco general en el que se -
(161) 

mueve la teoría. El tratamiento que presenta el autor · par=. 

ce no generar controversia entre los participantes. Es signif..!.. 

161.. Dri. R11bén. Los rrodos del ·saber y su periodización. El Cabal I ita, Héx..!.. 
co, \C\'e'3. 
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cativa ta aceptación de la caracterización del autor manejada, 

una vez que, aclarando dudas de comprensión de la lectura, el 

manejo se queda en un nivel informativo sin someterse a discu--

s {ón. 

puesta 

Con ello, p"rcibimos en el grupo un consenso ante la pro 

de una relaci6n dialéctica entre teorTa y práccica( 162 l~ 
Sin embargo 'lo no dicho' representa., en este caso, un espacio 

de contradicciones discursivas que se hacen patentes, en la se.­

sión en la que los participantes exponen el tratamiento teórico 

que darán a su problema. 

Durante dicha sesión se vierten una serie d~ argumentos que in­

ciden en la imposibilidad de trabajar aspectos te6ricos frente 

a un problema. Se señala no poseer elementos para dar explica­

hablan de experiencias de investiga--ción, que los autores que 

ción en la docencia, realmente no han hecho camb.ios significat.i_ 

vas. Por otro lado, también se vertirán opiniones que arreme--

ten hacia la necesidad de conformar una explicación, remarcando 

que la pos_ibil idad se encuentra limitada por la formación en la 

carrera. 

Así, en una porción del grupo existe, en este momento, una neg!_ 

tiva para recurrir al manejo teórico de un problema que afecta 

su práctica. Habría quien manifestara: 'Las problemáticas son 

un reflejo de situaciones sociales, también nuestra maformación. 

Se conocen los problemas y se busca c6mo abordarlos, 'ly des---

pues?• 

a 1 ude 

Esta lectura, real Izada por uno 

explícitamente a la formación que 

de los participantes, 

se logra 

ti gac i ón. Pero en tanto vislumbra una reflexi6n 

en la inves­

re t ro spec·t i -

162. Existen algunas reservas con respecto a ·la esquematización abusiva del 
autor citado. Sin embargo, estas características nos permitieron in-­
sertarlo en un curso tan breve y en el cual se prevenía la tarea prin­
cipal de trabajar el proyecto de investigación. 
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va sobre la formación en la docencia, por otra parte concibe un 

sino fatal para la práctica que se ejerce. Esta negación ante 

la investigación es corroborada con el argumento de que la bús­

queda bibliográfica incrementó las dudas, y al término de la 

misma, la atenci6n se situ6 en otro purito que no era el proble­

ma in i e i a 1 .. 

Existe otra porción del grupo que intenta efectuar la aproxima-

ción teórica sol icit:ada .. Aquí se plantea la confusión sobre el 

manejo de teorías y se retoma lo sei'lalado ante la formación, se 

ñalando algunas problemáticas vividas como alumno, por ejemplo, 

la adopción de la perspectiva teórica que maneja cada maestro, 

sin llevar a cabo una reflexión sobre ellas. 

,!Además de percibir una serie de divergencias en c·uanto al invo­

lucramiento de la teoría en la problematización, prevalece en -

el grupo una noc1on de investigación que persigue frutos para -

un mejoramiento de la práctica .. En este sentido, pese a que no 

todos los participantes se declaran en la posibilidad de traba­

jar la teoría, se reivindica una necesidad de investigar y de 

que dicha necesidad debería de contemplarse en el curso de la -

carrera. 

De esta manera, la teoría y la práctica pueden ser abordadas c~ 

mo un bien deseable para la práctica docente y sin embargo no -

pueden 5er recreadas frente a ella. El sentido desde el cual 

se acepta una relación dialéctica entre teoría y práctica(163 ) -

en forma explícita observa entonces una contradicción con la --

163. La dialéctica, en tanto opción metodológica, plantea una determinada re 
]ación entre teoría y práctica que la diferencia de otros planteamien-= 
tos que también las abordan, como el pragmatio;mo. Por ello, existe la 
necesidad de explicitarlo cuando a ella se alude. 
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negación, explícita también, de asumirla al enfrentar una pro-­

blemática. Así, habrérnos de buscar en el contenido latente del 

discurso la explicación de esta aparente incoherencia. Para 

ello nos preguntaríamos lcuál·es el sentido con el que los par­

ticipantes se refieren a la teoría y a la práctica? 

Para efectos de lograr una comprensión que responda a esta inte 

rrogante es necesario tr.8ier a colación algunos elementos traba-

jades en el nivel de instrumentación didáctica. Como se reco r-

dará en dicho nivel observaremos una ruptura entre el manejo--, 

que los sujetos hacen de la docencia a partir de lo que saben -

y de lo -que hacen. En esta medida hemos podido atribuir un ma-

nejo aislado 

e i a. Ahora, 

de 

e 1 

elementos teóricos con respecto a la experien-­

grupo se permite destacar la presencia de la --

teoría en la docencia en sitios didácticos como los contenidos. 

como las pautas para elaborar un programa, es decir, que la tea 

ría aparece con un carácter sustancia J ya terminado: 1 as teorías 

que constituyen al contenido requieren, para su transmisión, de 

un contacto con el docente; los recursos técnicos para elaborar 

un programa,, son trabajados, en el mejor de los casos, conocie.!!. 

do su fundamento teórico. Sin embargo, se trata de un entendí-

miento de la teoría como el de un objeto que se aplica más que 

del producto de la reflexión del docente con respecto al manejo 

que hace de dichos recursos teóricos. Dicho entendimiento tie­

ne lugar cuando, al procurar la fundamentación teórica de un -­

problema de la práctica, hay un e_xtravío en las teorías y una -

disolución del problema en la revisión bibliográfica. Así, el 

carácter crítico que se asume ante la formación profesional pa­

rece apuntar a una insuficiencia en el conjunto de 'teorías• ad 

quil"'idas en la carrera o bien a que dicha insuficiencia viene -

aparejada con el conjunto de carencias que 1 de por sí• observa 

el aparato educativo. 



135 

La fundamentación teórica de la práctica, que también se llega 

a sei'lalar, parece aludir a una relación de aplicación y util i-_,, (' 

dad de la primera a la segunda, que no impide concebir que en -

algún momento la práctica retroalimente a la teoría: desechando 

un recurso teórico y sustituyendolo por otro, desde lo que per­

cibimos en est~.nivel de aproximación. 

De es~e modo, la contradYcción señalada es mis aparente por 

cuanto representa una continuidad entre la concepción de la tea 

ría que puede tener sitio en la docencia y la negación a expl i­

car teóricamente un problema. Y en la medida _que la porción -­

del grupo que afirmó la posibilidad de emprender ·un tratamiento 

teórico puede hacerlo desde este mismo sentido pragmático -pues 

encuentra la solución ·e_n procurarse un manejo de teorías- con.­

viene atender a los productos que finalmente concretaron los--­

part icipantes. 

Acudiendo a la diversidad de planteamientos que hacen los partl 

cipantes y a fin de. tener acceso a las particularidades de cada 

uno, una prirrera lectura de los proyectos permite distinguir aho­

ra tres tipos de problemáticas(164 J. Por.un lado, se encuentran 

las que hacen alusión a la formación docente del pedagogo. Por 

otra parte, están las que vinculan al desempeño docente a la r~ 

petición de contenidos, es decir, en una relación docente-curric.!!_ 

lum. En tercer término aparecen los trabajos que aluden al 

aprendizaje del alumno y el que se coincide en un interés por -

superar las condiciones de acriticidad en que pueda darse. Exi..:!_ 

te además un trabajo donde específicamente se habla de técnicas 

didácticas y su efectividad en la enseñanza, que se aparta del 

164. Estas problemáticas que arriban al proyecto no corresponden, como pode­
mos apreciar al. conjunto de problemas inicialmente presentados puesto -
que no todos los participantes completaron el curso. 
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carácter de los otros, como vermes máS adelante. 

Para efectos del análisis en este nivel de problematización teó 

rica, consideramos la existencia de un manejo explícito de teo­

ría y sus componentes -conceptos, categorías- que Jos sujetos 

han debido manejar al problematizar(l.GS)_ Este manejo atestigu!!_ 

ría del sentido otorgado por cada participante a la teoría fre.!!_ 

te a la práctica docente, al tiempo que perfilaría el carácter 

de la investigación que la abordara. 

Se requiere que hagamos algunas aclaraciones sobre el tipo de 

concreciones logradas por los participantes a fin de ser toma-­

das en cuenta durante la exposición de la interpretación confi-

gurada en torno a el las. En primer lugar, los trabajos que pr!_ 

sentamos observan diferentes niveles de concreci~n que van des­

de presentar un esbozo general del problema hasta los proyectos 

que comprendieron una detallada metodología e instrumentación -

técnica, así como algunas explicaciones y concreciones teóricas. 

Sin embargo, e:n la medida que nos interesa, en este nivel de 

problematización teórica, incursionar en el manejo que se da a 

la teoría, más que identificar a un determinado tipo de teoría, 

consideramos la posibilidad de reconstruir un cuadro general 

con los elementos que los trabajos presentaban, por mínimos que 

éstos fuesen. Esta tarea de reconstrucción fue por un lado ~e­

cesaria dadas las condiciones en que el tratamiento teórico se 

presentó, prevaleciendo la ausencia de expl icitez teórica en -­

los términos ya señalados sobre Jos componentes que se maneja-­

rfan. Por otra parte, fue posible esta reconstrucción a partir 

de una Íectura que intencionalmente tuvo por objeto hacer una -

165. Al solicitar un manejo teórico en Ja problematización ejercemos un pri!!_ 
cipio metodológico constructivista que sustenta la imposibilidad de ha­
cer cualquier lectura de Ja realidad sin teoría. Cf. Bourdieu, P. et.al. 
Op. cit. ~~-
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recuperación teórica de los elementos que fungieron como parLe 

de la fundamentación, aunque los sujetos no lo hayan señalado -

exp 1 íc i tamen te (IGG). 

De esta forma se estructuran cuatro cuadros en lo~ que tiene lu 

gar Ja reconstrucción mencionada y en los que recuperan los ele 

mentas que a continuación se pasan a describir. 

En primer lugar presenxamos el título de Ja problemática ident..!_ 

ficada. Aquí es necesario aclarar que Ja mayor parte de Jos -­

trabajos no hacen explícita una denominación particular del pr~ 

blema a investigar. En este sentido, damos nombre a las probl~ 

máticas desde una aprehensión inicial del contenido de las mis-

mas. En los casos que Jos trabajos sí han otorgado un nombre -

al problema, Jo hemos transcrito al cuadro, y a excepción de -

una problemática (ver cuadro b), hemos anotado ambos nombres. 

En el espacio correspondiente a 1as teorías, señalamos el nom--

b re de 1 a teoría de 

para identificarla, 

Ja explicite. Esto 

Ja que percibimos un manejo articulado como 

aún en los casos en que el participante no 

significa que su denominación responde a la 

presencia de elementos que Ja componen, y no a su totalidad. 

En el caso de Jos conceptos y categorías, se trata de Jos comp~ 

nentes que 1>ueden o no estar explicitados como tales. Aquí los 

conceptos son caracterizados como aquéllas abstracciones expl i­

cativas y/o descriptivas de una porción de la realidad que tie-

nen pertenencia a unos determinados principios teóricos. En --

166. "Indudablemente la interpretación herrrenthitica sie ... ,.. ~stará sujeta a 
la anticipación del sentido, a las teorías y a las ideologías del in-­
terprete. Es así, necesariamente, porque la interpretaci6n es guiada 
por la anticipación del sentido: algo que no se busca nunca nunca se -
encontrará'.'. W"eiss, B. Op. cit., p. 14. 
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cuanto a las categorías, éstas se identifican en cuanto además, 

de observar una determinada pertenencia teórica rep_rese.ntan un 

determinado tratamiento metodológico, ante los objetos de la rea 

1 i dad. AsT, en algunos casos se tratar~· de categorias y canee~ 

tos consecuentes con la teoría· que 

sentan elementos integrados por el 

blemát ica. 

apreciamos. En otros, repr~ 

sujeto de acuerdo a su pro--

Así, 'en primer g'rupo de trabajos (cuadro a) podemos apreciar la 

presencia de elementos teóricos afi~es 4ue asemejan una proble-

máticas con otras, a más de aludir a la formación docente .. Es 

en lugar de los conceptos donde aparece la 'formación' hacia cu 

ya definición se orilla parte de la problematización. En dos 

de los trabajos se plan.tea al currículum como la instancia des­

de la cual puede comenzarse a dar cuenta de dicha formación. En 

dichos trabajos se manejan algunos. apuntalamientos que pueden -

ubicarse en la teoría de la reproducción que se hallan relacio­

nados con la presencia expl 1cita de una d·iferenciación de un -­

plano de lo pseudoconcreto o fenoménico de una totalidad concr=. 

ta. Las implicaciones de este tratamiento en la dimensiona,li-­

dad teórica y metodológica del objeto proyectan un trabajo de -

construcción teórica. 



a) Problemáticas relativas a la formacion docente. 

NOMBRE OE LA TEORIA(S) CONCEPTOS CATEGORIAS PROBLEMAT 1 CA 

a. 1 "El problema del cu - Totalidad concreta - Curriculum - Cotidianidad. (++) 
rricul um y la vida- - Teoría de la reprE!_ - Quehacer docente - Reproducción social 
cotidiana 11 o 11La po 
sibil idad de formar duce Ión - Formación - Formación 
a un docente con 
compromiso de cla-
se". ( +) 

a.2 Reproduce ión de las - Reproducción - Currlcul um - Transmisión de cono-
condiciones de for- - Tota 11 dad - Práctica social cimientos 
mación en la docen- concre- - Perfi r profesional 
cia ta - Formación - Contenido curricular 

Reproduce i ón - Formación social - - Docencia en pedagogT< - Docente - Lo fenoménico 
- Mn-nto histórico 

a.3 Preparación del - No hay - Docencia - Elementos teóricos 
pedagogo para la - Formación de formación 
docencia pro-

fesional - Elementos prácticos 
de formación 

-
(+) Los tftulos entrecomi 1 lados corresponden a los que el participante dio a su proyecto. 

(++) Los subrayados corresponden a la función que explfcitamente el participante otorgó al término 
de su trabajo. 
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El tercer trabajo, a diferencia de \os dos anteriores presenta 

una serie de conceptos y categorías no observan pertenencia al­

guna a un discurso teórico particular ni se hallan con vistas a 

conformar 1 o. De algún modo este trabajo no rebasa la propia --

problematización del curso, dando lugar a que la problemática -

que se plantea, no se ofrezca como objeto de investigación. 

Es interesante que dos trabajos incidan en un manejo teórico y 

metodológico que no se asume como tal en 1a ubicación que se ha 

dado a los elementos. Preguntaríamos si esta forma de abordaje 

de la formación docente constituye el camino •crítico' para en­

frentar a la práctica que patentiza una determinada formación. 

En otras palabras, lse está enfrentando a la práctica una esqu!:_ 

ma, producto de la formación?, o bien, a partir de una forma--­

ción, lse está desplegando una posibilidad de abo.rdaje crítico 

de la práctica como docente? Las preguntas que despie~ta esta 

coincidencia, al ser confrontadas con et tercer trabajo, preví~ 

nen contra cualquie~ juicio concluyente. 

De alguna manera, la problematización teórica observa elementos 

de ambas consideraciones ~elementos de la formación lograda en 

la carrera y una forma particular de abordar a la realidad pro­

fesional que se vive como docente-- que permite concretar una -

relación determinada entre teGría y práctica. En este sentido, 

podemos atr.ibuir un manejo explicativo a la reflexión teórica -

frente a la práctica en los dos trabajos mencionados. Al tomar 

a la práctica como instancia desencadenante de la búsqueda y ma­

nejo teóricos, podemos avizorar una reconstrucci6n teórica .. La 

ausencia de una cobertura teórica en el tercer trabajo, nos ha­

ce reconocer una permanencia en las evidencias. de donde se in­

fiere la carencia de intenciones te6ricas y metodológicas. 

En el segundo grupo de trabajos (cuadro b) se hace significati-



b) Problemáticas relativas al desempleo docente y los contenidos 

NOMBRE DE LA TEORIA(S) CONCEPTOS CATEGORIAS 
PROBLEMATICA 

Desvinculación Teoría socioplítica - Proceso enseñanza- - Esquema re fereric i a 1 
b.1 de - aprendizaje. - Transmisión de conoci asignaturas y re pe- de la educación. - Sociedad mi en tos tlción de canten!- - Plan de estudios - Repetición de canten.!_ dos en la carrera - Programa, asignatura dos· 

de Pedagogía. - Política educativa - Selección de conteni-
- Conocimiento dos 

- Investigación 
- Profesor, alumno 

b.2 Reproducción de ca - Teoría de la repr~ - Cur.riculum, plan de - Inferencia del conoci 
noc 1 mientas apren- ducción. estudios miento Vs. reproduce i& 
di dos. - Formación - Proyecto nacionalista 

- Educación e Ideológico 
- Proceso de enseñanza - Práct lea educativa 

aprendizaje escolarizada 
- Conocimiento 

b.3 "La repet iclón de - Teoría soclopolíti- - Proceso ense·ñanza- - Repetición de conoci-
conocimientos como ca de la educac liin aprendizaje mi en tos corro negación 
un elemento funda- - Docencia de J,m vínculo entre 
mental en el ejer- docencia e 1 nvest i ga-
delo de la docen- - Repetición de cono- ción. 
cla y en el proce- c1m1entos - Reproduce ión del sis-
so de ensei\anza- - lnvest i gac ión tema 
aprendizaje"~ - Causas económicas, so 
.(Repetición de los clales, polfticas, 
canten! dos por el educativas. 
maestro v a 1 urmo). 



Cuadro b) (Continuación) 

NOMBRE DE LA 
PROBLEHATICA 

b,4 "La enseñanza de -
corrientes teóri­
cas: su manejo y 
transmisión". 

b,5 "Solucionar la 
falta de interés 
en los conteni­
dos de 1 a mate­
ria Psicología 
de 1 a motiva-
c ión11. 

TEORIA(S) 

- No hay 

- T~or'ia curricuJar 
de Hi 1 da Taba 

CONCEPTOS 

- Investigación 

- Conocimiento 

- Docente 

- Corrientes teóricas 

- Al urmo 

- Currículum 

- Enseñanza 

- Investigación 

- Práctica docente 

- 1 nterés 

- Proceso de enseñanza 
ap rend 1 zaj e 

- PI an y programa de 
estudio 

- Contenido 

CATEGORIAS 

- Adqulsicón y trans­
misión de conoci­
mientos 

- Enseñanza de corrien 
tes teóricas. 

- Docente transmisor 

- _Alumno receptor 

- Diagnóstico de nece 
sidades 

- Transmisión de cono 
cimientos 

- Formación psicope-, 
dagógica · 

- Relación maestro­
alumno 

- Ha reo de re fe rene i a 

- Falta de lectura pr.!:_ 
via 

- Aspectos sociales y 
culturales 

- Participaci6n e11 

clase 
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va la presencia explicita de teorías y donde es constante la 

presencia de los conceptos, contenido y conocimiento. Estas 

problemáticas aluden a la transmisi6n y repetici6n de conteni~­

dos y conocimientos de donde se genera una reproducci6n. 

Los tres primeros trabajos de este grupo, se abocan a uria crít i 

ca sobre el manejo del conocimiento que, en manos del docente, 

se traduce en contenido "de manera general en la carrera de Pe-­

dagogía, mientras que el cuarto trabajo se centra t!n un determi 

nado tipo de contenidos -las corrientes te6ricas- y el quinto 

en una a.signa.tura particular -Psicología de la Motivaci6n. 

No obstante, las diferencias entre los tres primeros con los 

dos últimos, van más allá de los niveles de particularidad o g~ 

ner.a 1 i dad enuncia dos. En p r i me r té r mi no a p re e i a mo s l a i ns ta 1 a -

ci6n del problema en el seno de lo. social en los tres primeros -

trabajos, es decir, que para problematizar la repetici6n y re-­

producción de conocimientos y contenidos, se emplean recursos -

teóricos que aluden al análisis de las condiciones sociales que 

desbordan el ámbito institucional. Apreciamos en este sentido, 

la conformación de una explicación y, por tanto, un manejo re-­

constructivo de la teoría, que en este momento de problematiza­

ción ha pretendido articular una serie d~ principios para expll 

car a la repetición y transmisión de conocimientos. Nos falta­

rá aún reconocer las pautas metodol6gicas que permitirán identi 

ficar el curso que finalmente se dará a la teoría. 

En el caso del cuarto trabajo, existe, únicamente, una ser'ie de 

términos que no se articulan a un determinado manejo teórico. 

En este sentido, el espacio discursivo en que se plantea el pr~ 

blema está del imitado por el aula de clase, en un entendimiento 

~énico del mismo. De e s ta man e ra , e u a n do se en un e i a e 1 e u r r i e u 

ium es dando pcr sentado que en él hay una serie de contenidos 
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a transmitir. como es el caso de •corrientes teóricas 1 ., de ahí 

que la atención asté centrada en un cómo transmitirlas mejor. 

En este caso, Ja problematización teórica no observa una consi.!_ 

t-encia mediadora con un plano evidencia!,_ y donde se atribuirá 

un tr'atamiento aplicativo a Ja teoría en::e1 sentido de procurar 

una soluci~n. 

En el caso del quinto trabajo, se trata de una problemática en 

la cual se procura una explicación respecto a Jo que sucede en 

los alumnos y para lo cual ni los contenidos ni el docente mis­

mo tendriin que ver h.:lsta el momento en que se determine ta indo 

le de necesidades, carencias e intereses del alumno. En este -

sentido, la problematización teórica asume los criterios de una 

metodología para diseñar planes y programas de estudio. Talpa­

reciera que la explicación del problema ya está dada desde lo -

que plantea Hilda Taba y sólo resta emplear los procedimientos 

que propone para solucionar la falta de interés. En éste últi­

mo caso la práctica queda totalmente sometida a los criterios -

teóricos y metodológicos. 

Es característico de este grupo insertar a la investigación co­

m9 un elemento que se integra con v;stas a re.solver la problem~ 

t:ica que se plantea. Así, se ofrece como solución a Ja repro--

ducción de conocimientos y contenidos, o bien como remedio en 

una buena transmisión de •corrientes teóricas, ni que decir en 

el caso donde se percibe, desde la problematización teórica, 

una propuesta metodológica para elaborar el programa de una --­

asignatura. 

Volviendo a los criterios que nos han permitido clasificar bajo 

un mismo rubro a estos trabajos tendríamos que, independiente-­

mente de un nivel más o menos amplio del tratamiento teórico, 

éste último procura una implementación de Ja investigación pare. 
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áar solución a un problema. Esto e s , q ue i ne 1 u so en 1 os t re s -

primeros trabajos donde se apreció una reconstrucción de los re 

cursos teóricos empleados a fin de atacar a Ja problemática, 

hay un énfasis en _1ue la investigación sirva para resolver. A 

part:ir de ello y recuperando las int:errogant:es planteadas ante 

los trabajos del primer grupo (cuadro a), en este. momento es p~ 

sible ir destacando una formación particular en la investiga--­

ción que posibi Jita, por un lado, et tratamiento teórico y su -

elaboración significativa hacia Ja práctica, y por otro, que -­

esa investigación permite situarse, frente a esa práctica con -

mayores elementos para incidir en ella. 

Aquí se hace pertinente destacar como, dado un determinado con­

junto de saberes respecto a Ja docencia y una experiencia en Ta 

misma, esa mera yuxtaposición de saber y hacer comienza a bo--­

rrarse a partir de lo avanzado con est:os dos grupos de trabajos. 

As7, pudiese irse destacando Ja apertura hacia un proceso de e~ 

nacimiento que recupera que el 11 conocer algo nos pone en mejor 

disposición para poder habérnosla con el lo, porque elimina la 

sorpresa e implica una facilidad para prever su comportamiento, 

para otros inesperados". (l.
6

T) No obstante, aún tendrfamos qué -

esclarecer cuales son Jos límites entre un sentido pragmático -

de la.investigación y del conocimient:o como su producto y un --

sentido explicativo y comprensivo de los mismos. Nuevamente, 

habremos de esperar la interpret:ación de las pautas metodológi-

cas hacia donde desemboca Ja problemat:ización teórica efectua-

da. 

Avanzando sobre el tercer grupo de problemáticas (cuadro e), 

están comprendidos dos trabajos entre los que existen notables 

167.. Villero, L. Op. cit., p. 20b 



c) Problemáticas referidas a la docencia y el aprendizaje 

NOtlB RE DE LA TEORIA(S) CONCEPTOS CATEGORIAS PROBLEMATICA 

c.1 Aprendizaje acríti- - No hay - Formación - Acriticidad del 

la de - Curricul um alUllTIO en el apre!!_ co en carrera dizaje 
Pedagogía - Docencia - Teoría. práctica y 

- Política educativa - P se ucloconc rec i ón 
- Ideo logia dominan- - Preselección y repe 

te tición de conteni--
dos 

c.2 "LCómo enseñar un - Teoría piagetiana ·- Aprendizaje - Repetición mecánica 
contenido sin caer - Teoría de la - Objeto de conoci- - Interrelación suje-la mecaniza~ con-en 

miento to-objeto ción7 ducta humana 
- Didáctica - t'odificación de con 

- Conducta ductas 

- Docente - Política educativa 

- Curricul um, plan de 
estudios y programa 

- Política educativa 



14 7 

diferencias en su tratamíen~o te6rico. Así, aun cuando amb~s"-

problemáticas parecen referise a una búsque.~~: .. ;·Po.r sup-e~·rar-···un 

aprendizaje acrítico o mecánico qúe tiene l~~a~:;'a la'.é.ar>i~~~ de 

Pedagogía, los ºconceptos similares son úni·c~.;,:enteJos .qu.e .. ·a1u-­

den al docente y a la docencia'. 

En el primer trabajo aparecen los concep.tos y categorías señala 

das en un nivel enunciat"ivo que no articuJ'an por sí mismos, una 

explicación de la problemática. Así cuando se habla de' ideal~ 

gía dominante• y •poi ít ica educat iv·a•, estos términos aparecen 

únicamente en un esquema que por sí solo intenta dar cuenta del 

problema. Al mencionarse una 'acriticidad del alumno en el 

aprendizaje', es patente la falta de sustento teórico: se. sitúa 

a la acriticidad como un problema dado en la 'pseudoconcreción' 

resolviendo que se debe a una cuestión de preselección y repet~ 

ción de contenidos. En este senti.do, la inconsistencia teórica 

acpmpaña a una .inconsistencia del problema mismo, pues el apre.!!.. 

dizaje del alumno no observa explicación alguna, como si ésta -

se hubiese dado ya en el enunciamiento de Jos conceptos 'polítl 

ca educativa' e 1 ideología dC?minante 1 • Nuevamente nos encontr~ 

riamos con un planteamient~ signado por la búsqueda de una sol~ 

ción, más que de una exp,icación. 

En lo que concierne al segundo trabajo, es significativa la ral. 
gambre psicológic~ de la explicación por las teorías señaladas 

y asumidas por el sustentante, q_ue aterrizan en el terreno di-­

dáctico, donde se hace preciso aclarar que éste último no se re 

c;!uce a un plano instrumental sino que contempla ya en él una se 

rie de determinaciones sociales que tendrán que ser comprendi--

das en la explicación que se pretende configurar. Así, aprec i~ 

mos un intento de reconstrucción teórica de algunas vertientes 

psicológicas a partir de una práctica que también se haya media 

da teóricamente para su aprehensión. 
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Con estos trabajos, que parecen atacar a un mismo problema, es 

posible abrí r la discusión respecto a los límites entre lo pra~ 

mático y lo explicativo y comprensivo de una investigación que 

se articula a la decencia .. La diferencia más patente entre am-

bos trabajos parece ser la ausencia de un manejo teórico en el 

primero, que sí se da en el segundo. Sin embargo, el manejo -­

que se da a la teoría en éste útl imo permite apreciar un avance 

sobre la misma en el sentido de que si bien existen configura-­

das algunas explicaciones respecto al aprendizaje, éstas no ag~ 

tan a la realidad frente a la cual pueden confrontarse. Esto -

significaría la necesidad de superar un uso aplicativo de las -

mismas donde, en este caso, existiese la posibilidad de referir 

se a un aprendizaje que tiene lugar en unas condiciones curric~ 

lares concretas, que va más allá del manejo de un aprendizaje -

abstracto comprendido en las teorías. En este sentido estable­

ceríamos, con este segundo trabajo un ejemplo de la posibil i-­

dad de irrumpir con ei sentido pragmático de la teoría frente a 

la práctica docente, y con el lo, de que la investigación que -­

real iza el docente desemboque en un conocimiento nuevo. 

Finalmente se tiene un último trabajo (cuadro d) que nos ha pa­

recido necesario considerar aparte por su estructura en aste ni 

vel de problematización teórica. 

En primer término en él se hace explícito que la problemática, 

la teoría, los conceptos y categorías se ubican en la Tecnolo--

gía Educativa. Así, el sustentante designa a todos los elemen-

tos que aparecen en el cuadro como ·11 categorías 1
• De este modo. 

no se advierte la necesidad de conformar una expl lcación sino -

de verificar la eficacia de determinados principios teóricos. 

con to que la problemática se resuelve.en un plano instrumental 

que será consecuente con un sentido veriflcacionista de la in-­

vestigación que desde este momento puede apreciarse. 



d) Enseñanza: técnicas didácticas 

NOMBRE DE LA TEORIA(S) CONCEPTOS CATEGORIAS 
PROBLEHAT 1 CA -

d.1 "Las técnicas de - Tecnología educati- - Aprendizaje - Técnicas de enseñanza 

enseñanza y el va 
Currículum 

- Plan de estudios, Pr!:!_ -
aprendizaje de grama, carta dese ri p-

los a.l urmos den- ti va. 

tro del aula de - Característ leas indi-

clases. 
.. 

viduales grupales. y 

- Curricul um del profe-

sor. 

- Esquema re fe rene i a 1 

del a 1 UllWlO 
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En cuanto a este Último trabajo sólo nos resta enfatizar un ma­

nejo cerrado de la teoría, desde el momento en que son los pro­

pios principios de la Tecnología Educativa los que dictan un -­

problema, de tal modo que éste no es planteado a partir de la -

práctica. En este sentido ser'á interesante apreciar las pautas 

metodológicas en las que desemboca este planteamiento. Esto no 

significa negar la posibilidad de cuestionar a la Tecnolos;ía 

Educativa a partir de sus propios principios, pero en tal caso 

se requerirá cantar con un ma re.o teórico desde el cual l 1 eva r a 

efecto dicha empresa(168 ). 

En el recorrido hasta aquí real izado han tenido lugar ciertas 

puntual izaciones respecto al carácter que asume la teoría fren­

te a la práctica en este ejercicio realizado por los participa~ 

tes: problematizar teóricamente a .su práctica. A partir de es­

e as pu n t u a 1 i za c iones ha b remo s de p.a r t i r p a r a ca r a c te r i za r a 1 a 

investigación del docente que se ha recreado. 

Por cuanto la preocupación principal de llevar a cabo esta exp~ 

riencia ha sido identificar el ámbito de posibilidades que pro­

cura una determinada formación en la docencia y la investiga--­

ción, debemos reconocer un amplio y diverso cuadro de posibili­

dades que pueden ubicarse entre dos puntos extremos que aquí si 

tuaríamos en una práctica cuya aprehensión no supera el ámbito 

evidencial de \a misma y que se vincula con connotaciones instr~ 

mentales de la docencia, y por otra parte, en una relación tea-

168. " ••• es preciso emplear contra la teoría tradicional las mismas armas -
que contra la sociología espontánea, { ••• ) porque las construcciones -­
más complejas toman de la lógica del sentido común no sólo sus esquemas 
de pensamiento sino también su proyecto fundamental". Bourdieu et. al.­
Op. cit., p. 47. En este sentido aludiríamos a la Tecnología Edüeativa 
que requiere para su análisis como cuerpo teórico, de un aparato concep 
tual ubicado frente a el la y explicitado corno tal. -
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ría-práctica donde a partir de una búsqueda por superar ese plano evidencia! 

surge de la práctica una demanda de reconstrucción teórica. Un punto inter­

medio, estaría representado por un manejo aplicativo de la teoría para reso.!_ 

ver más que explicar, los problemas de la· práctica. Por otro lado, hemos p~ 

dido presenciar un manejo formalista· de la teoría desde el que se plantea un 

accionar deductivista ante la realidad(lG9). 

La agrupación de los trabajos. por problemáticas afines nos proporcionan ele­

mentos atribuibles a una formación en la docencia a partir de un currículum 

determinado. En este aspecto podemos destacar una preocupación general so-­

bre la propia formación, sobre los contenidos, sobre los procesos de aprendJ.. 

zaje y sobre las técnicas de enseñanza. De estos cuatro rubros, se detecta 

un camino más delineado, más hecho para el abordaje de las problemáticas en 

el referido a la cuestión de los contenidos: parece existir un esquema que -

va de la política educativa·a1 plan de estudios y de éste a los contenidos,­

apl icable cuando el currículum es parte central en la problemática. En este 

mismo sentido es significativa la presencia de elementos procedentes de la -

teoría de la reproducción(l7D). 

Finalmente habremos de señalar la necesidad de incursionar en el tipo de --­

aproximación metodológica que real izan los sujetos ante su práctica con lo -

cual estaríamos en condiciones de consolidar la interpretación hasta aquí -­

realizada sobre el carácter de la docencia como objeto de reflexión, contan­

do próximamente con algunos elementos que toman parte en una formación en la 

investigación. 

169. "· •• la deducción es el. único método lógico que proporciona inferencias 
rigurosas ya que a partir de premi'sas válidas nos conduce a la verdad -
de conclusión por medio de la aplicación de estructuras lógicas a~ecua­
das". Alonso, J .A. Op. cit., p. 29. Si bien, como veremos más adelante, 
la solución metodol6gica que da el participante a su proyecto es muy d_!. 
versa de un-deductivismo estricto. No obstante, en este nivel aprecia-­
mos ese tratamiento teórico. 

170. Al identificar elementos de la teoría de la reproducción concordamos -­
con P. de Leonardo cuando señala: "De hecho, las diferentes versiones -
de la t~oría de la reproducción tienen como punto de partida el recono­
cimiento de lo que sucede con la escuela y con la educación está de una 
y otra manera 1 igado al contexto social y económico en el que ésta se -
desenvuelve. Todos colnciden en la necesidad de remover la cortina ideo 
lógica· que no permite ver las relaciones estructurales que existen en--=­
tre el fenómeno educativo y las estructuras económicas, social, políti­
ca e ideológica dominantes". de Leonardo, Patricia. La nueva sociología 
de la educación. Antol.ogía. SEP, El Caballito, México, 1986, p. 15. 
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C) Apertura metodológica 

En este úlcimo nivel del curso consideramos Ja proyección meto­

dológica que los participantes trazan respecto a su práctica, 

ésta última como objeto de investigación, es decir, la concre-­

c ión que adopta la docencia para ser abordada mediante proced i­

mi entos diversos que tiendan a conformar una explicación. 

Es preciso aclarar que no en todos los trabajos presentados se 

ha dado un lugar particular a lo que conforma la metodologTa. 

Así, nuevamente hemos dado lugar a una reconstrucción de la me­

todologTa a partir de las pautas que en este sentido manejan -­

los sustentantes. 

En este sentido, la metodología la concebimos cqmo "el conjunto 

de principios generales que sientan las bases de una teoriza--­

ción en torno a los métodos que pueden ser aplicados en una in­

vest igación"(llll. Por lo que a continuación hemos de atender -

a la serie de procedimientos que los sujetos plantean expl Tc:it!!_ 

mente para enfrentar a la problemática en cuestión, aunque como 

ya se señala no estén comprendidos en un apartado especia) deno 

minado 'metodología'. 

De este modo, conservamos los agrupamientos de las problemáti-­

cas elaboradas en el nivel anterior -de problematización teóri 

ca- para .destacar el carácter de la articulación teórica y me­

todológica que se logra en cada trabajo. 

171 .• Cázares H., Laura. et. al. Técnicas actuales de investi ación documen­
tal. Tril las-UAM, México, 19 5, p. l • En este sentido, la metodologTa 
ocupa, como lo señala J.A. Alonso (Op. cit.) un sitio intermedio entre 
la teoría y las técnicas, de tal roc>do que cabe esperar esta articula--­
ción y la inclusión de procedimientos técnicos. 
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Así, en lo concierne a los trabajos ubicados en el primer rubro 

-formación docen.te- (cuadro e), apreciamos notables diferen-­

cias en cuanto a la percepción de lo metodológico y la concre-­

ción a la que arriv?n. 

e) Metodología de las probl.emátícas sobre formación docente: 

PROBLEMATICA 

e. 1 "El problema del currícu­
lum y la vida cotidiana" 
o "La pos i b 1 i dad de fo r-­
ma r a un docente con com­
promiso de clase 11 

e.2 Reproducción de las candi 
cienes de formación en 1a 
docencia. 

e.3 Preparación del pedagogo 
para la docencia. 

METODOLOGIA 

- Análisis del currículum 

- Determinación formal del docente por· el 
plan de estudios. 

- Replanteamiento del currículum en el -­
contexto histórico-social. 

- Oevelamiento de Ta reproducción social 
y la cotidianidad pseudoconc·reta. 

- Observación fenoménica con relación a -
la construcción del objeto de estudio. 

- Explicación 

- Estudio exploratorio con una generación 
de egresados y alumnos inscritos en la 
licenciatura en Pedagogía en Aragón. 

- Cuestionario, entrevistas, observacio­
nes, grabaciones. 

En el trabajo titulado "El problema del currículum y Ta vida c~ 

tidiana 11 existe un proceder metodológi.co que recupera Ta inten­

ción teórica a que alude, desde un planteamiento reproductivis-

ta. En ese entendimiento, la categoría 1 cotídianidad 1 irrumpe 

en la distinción del ámbito formal del c;:urrlculum y el reconoci_ 

miento de situaciones histórico-sociales que no se exp1 icitan 

en dicha formalidad. El hecho de plantear un análisis del cu--

rriculum con una intención teórica representa un recurso neces~ 
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rio a la problemática de la formación, docente, sin embargo, no 

se precisa lo que se hará con las categorías de cotidianidad, 

formación, reproducción social, en el análisis, el cual se en-­

cuentra supeditada la posibil\dad de un replanteamiento curric~ 

1 ar. 

En segundo trabajo, referido a la reproducción de las condicio­

nes de formación en la docencia, permite percibí r la necesidad 

de una distinción entre un plano pseudoconcreto que requiere --

ser superado para arrivar a una explicación. La brevedad del 

trabajo sólo cubre estos dos grandes momentos metodológicos sin 

plantear· cuál será el accionar de los conceptos y categorías en 

la explicación que se plantea. Este trabajo y el anterior ob-­

servan la necesidad de incurrí r en un cuest ionamiento de lo que 

aparece en la experiencia inmediata. 

En lo que ·respecta a la problemática sobre la preparación del 

pedagogo para la docencia existe, a diferencia de las dos ante­

rlores, una serie de precisiones técnicas que no sustentan una 

reflexión metodológica cuyo fundamento teórico de sentido a di-

chas acciones técnicas. En este caso, la ambigUedad conceptual 

se prolonga a una fragmentación de los elementos técnicos que -

no intengran un proyecto metodológico, .con lo que a diferencia 

de 1 os dos trabajos ante rl ores, se trata aquí de una ap rehen--­

s ión empírica de la docencia, pues no se define el trabajo que 

se realizará con los datos recopilados. 

Como podemos apreciar. en e\ nivel de problematización teórica 

ya se adelantaban algunas consecuencias metodológicas en el pr2._ 

yecto. Así, las diferencias percibidas entre los tres trabajos 

nos permite conceder al acercamiento de su metodología una pau­

ta importarite para configurar una ex.pl icación sobre el involu-­

cramiento entre docencia e investigación, finalmente lograda. Así 
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la docencia requeriría de una construcción teórica en los dos -

primeros trabajos y asumiría el carácter de un objeto empírico 

en e 1 tercero. 

En la medida que las pautas metodológicas representan una deter 

minada formación en la investigación, se hace patente la impos.!_ 

bil idad de los trabajos que ofrecen un punto de vista crítico -

ante la formación docenti, para procurar un proceder téc~ic~ ~­

que vaya más al la de las intenciones teóricas. Por el contra-­

río, el tercer trabajo, ante una premura de lo técnico, propone 

determinadas estrategias sin dar lugar a una reflexión, que en 

este caso, propiamente destacaría a la carencia de un respaldo 

teórico. En este sentido cuestionaríamos el hecho de que un 

tratamiento 1 crítico 1 de la docencia se.quede atrapado en lo 

discursi.vo, es decir sin lograr concretar la especificidad del 

objeto que se aborda y supeditándolo a las categorías y concep­

tos desde donde se le configura como tal, y que sea precisamen­

te un tratamiento permanente técnico el que procure lograr una 

instrumentación metodológica. En pocas palabras, pareciera ---

existir un carácter antagónico entre la reflexión teórica críti 

ca y la concreción metodológica. lPodría atribuirse esta pola­

riz~ción a una formación que fracciona, en particular ·a la do-­

cene la como práctica y al discurso te&rico frente a ella? lTen 

drTamos que aceptar la existenci~ Gnica de saberes teó~icos y -

práctico!¡ desvinculados del hacer como se prevé en el nivel de 

instrumentación didáctica? 

Pasando al segundo grupo de problemáticas (cuadro fi) -sobre do 

e.encía y contenidos- existe un aspecto de especial atenci&n 

que las hace coincidir. En primer término se reconoce la exis-

tencia de un problema al que hay que darle soluci&n y para .lo -

cual se involucran momentos de instrumentaci6n did~ctica en la 

concreción metoJológica. 
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f) Metodología de las problemáticas sobre el desempeño do-­
cente v los contenidos 

PROBLEMATICA 

f.1 Desvinculación de asignatu­
ras y repetición de conteni 
dos en la carrera de Pedag~ 
gía. 

f.2 Reprodúcción de conocimien­
tos aprendidos. 

f.3 1.'La repetición de conoci--­
mientos corro un elemento -
fundamenta 1 en e 1 eje re i -­
cio de la docencia y en el 
proceso de enseñanza-apren 
dizaje". (Repetición de --= 
contenidos por el maestro 
y el alumno). 

METODOLOGIA 

- Conocimiento del plan de estudios por 
el profesor: relación de su materia 
con las demás. 

- Detección de contenidos repetidos. 

- Búsqueda de elementos que afectan el 
ejercicio docente: factor.es económi­
cos, políticos, culturales. 

- Organización de contenidos evitando la 
repetición. 

- Consideración de nivel y capacidad del 
sujeto que aprende. 

- Determinar la velocidad corí la que se 
quiere producir el aprendizaje. 

- Dar una explicación amplia de los con­
tenidos medulares al alumno. 

- Proporcionar al alumno elementos teóri 
ca-analíticos y una base conceptual pa 
rael análisis e inferencia del conocJ: 
miento. 

- Elaboración del marco teórico concep-­
tual que considere, desde la teoría so 
ciopolítica de la educación, aspectos­
pOliticos, sociales y económicos. 

- Estudio de campo con profesores y alum 
nos de la carrera de Pedagogía del tur 
no matutino. -

- Técnica de observación: en 25 materias 
elegidas al azar, curante cinco sesio­
nes de clase, para conocer en qué medi 
da se da la repetición de conocimien--= 
tos y si e.xi ste una relación entre és­
ta y el maestro. 

- Aplicación de cuestionarios al 75% de 
los alumnos p~ra conocer ta medida en 
que el maestro propicia la repetición 
de contenidos. 



Cuadro f) (Continuación) 

PROS LEMAT 1 CA 

f.4 11 La enseñanza de corrientes 
teorícas: su manejo y trans 
misi6n~'. -

f.5 "Solucionar la falta de in­
terés en los contenidos de 

¡ la materia Psicologfa de la 
Motivación 1

•
1

• 

15 7 

METODOLOGIA 

- Buscar una solución para Ja enseñanza 
de corrientes teóricas. 

- Conocimiento de las corrientes. 

- Método 'apropiado' para enseñarlas • 

... Revisión del curricul um. 

- Interés y antecedentes del alumno. 

- Participación del alumno en la transmi-
sión del conocimiento. 

- Búsqueda de lecturas, por parte del --­
alumno, para ser confrontadas entre sí. 

- Análisis de los contenidos del programa 
para determinar si satisfacen las nece­
sidades de los alumnos y su relación -­
con otras asignaturas. 

- Cuestionar a los alumnos sobre la acce­
sibilidad de los contenidos, la forma-­
ción pedagógica que brindan y pa~a que 
propagan soluciones. 

- Elaboración de una propuesta de trabajo 
con base en lo anterior .. 

- En el análisis de los contenidos seco­
nocerán las causas político-educativas 
que propician la selección y organiza-­
ción del currículo. 

- Así el docente tendrá elementos sobre -
el deterioro de su práctica 

En la primera problemática -repetición de contenidos y desvincu­

lación de las asignaturas en la carrera de Pedagogía- se plan­

tea lo metodológi'co como una serie de ~rocedimi_entos real izados 

por el profesor a fin de detectar la repetición de contenidos.­

De esta manera la intención por atacar el problema mediante una 

de~erminada metodologia es desplazada para concretar una pro---



puesta de investigaci6n que han de efectuar los profesores de 

las diversas asignaturas. 
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La segunda problemática acentúa este carácter propo~itivo en ta~ 

to que los elementos denominados metodol6gicos aluden completa-­

mente a lo que el maestro tiene que hacer para que el alumno su­

pere el problema en cuesti6n: su incapacidad para inferir conoci 

mientas .. 

Por su parte la tercera problemática 'que, como ya se seña16 no -

observa esta incidencia en lo didáctico ni con este carácter pr~ 

positivo,· promueve una aproximación empírica al espacio del aula. 

Es significativo en esta problemática que, no obstante su expli­

citez técnica, prevalezcc;t una desarticulación entre la t.eoría y 

los recursos técnicos, 

y no se trabaja en una 

es decir, que la teoría sólo se en~ncia 

reflexión meLodol6gica que permita recono 

cer la pertinencia técnica. 

Por otro lado la cuarta problemática se proclama por la búsqueda 

de una propuesta específica para enseñar 'corrientes teóricas•, 

en este sentido, no se va de inmediato a la propuesta, sin emba~ 

go se perfilan algunas sugerencias que se encaminan a buscar esa 

soluci6n como si se tuviesen identificadas ciertas respuestas a 

la misma. Lá ausencia de un respaldo te6rico repercute en que -

·no se encare un proceder en la investigación y mejor se recurra 

a soluciones dadas desde el sentidp común, sin que se observe su 

integración a una explicación. 

Finalmente, la quinta problemática guarda cierta similitud con -

las dos primeras en el sentido de lanzar una propuesta de análi­

sis, con el agregado de hacerlo a partir de la propuesta de ela­

boración de planes y programas de estudio de H. Taba. En este -

caso tiene lugar una incorporación teórica y metodológica que se 
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asume sin trabajarla frente a problema que inicialmente .. se pla~ 

tea, resolviéndose en un plano formal esta incorporació.n. 

El trabajo metodológico que se proyecta y se concreta en esta -

serie .de problemáticas nos posºibil ita dar respuesta a la cues-­

tión que planteamos en torno al antagonismo que percibimos en 

el grupo anterior entre la reflexión teórica y la instrumenta-­

ción técnica, es decir, como s.i se tratasen de recursos axclu-­

yentes. La tercera proble~ática ofrece elementos para descu--­

bri r la coexistencia de dichos ele~entos y en donde se precisa 

apuntar la carencia de un vínculo metodológico entre teoría y -

técnicas. En tal caso habremos de reformular la cuestión que -

atañe a la formación para preguntar ahora si se trata del pro-­

dueto de una complejidad que va más allá de una desvinculación 

en~re las asignaturas del área de Didáctica y de Investigación 

y que tiene sitio en las prácticas.que se generan a partir del 

plan de estudios y que, ubicándose en lo curricular, despliegan 

diversos sentidos ante las prácticas que desde aquél se definen 

como pedagógicas. Esto significa la posibilidad de reconocer -

en los trabajos realizados por los participantes una determina­

da forma de plasmar el sentido que conceden a la reflexión que 

realiza un docente que Investiga y que consiste en considerar a 

la teoría como un saber del que se hecha mano para aplicar sin 

dar paso a una reflexión vinculadora de dicho saber con la prá.=_ 

tica que ejercen. Aparejado a este sentido estarla otro de ~a­

rácter prepositivo en .;1 que se .~ecrea el sentido pragmático -­

que ocupa la teorla ante la práctica en la docencia. Aqul tra~ 

riamos a colación el caso de la quinta problemática ~donde no 

existe un trabajo de construcción teóric·o-metodológica- pues en 

la perspectiva teórica.está ya dada la explicación y el aconte­

cer metodológico, así el imperativo prepositivo desplaza a la -

posibilidad de configurar una explicación. En una situación sl_ 

milar se encuentra la primera problemática donde, al incursio--
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nar en el terreno dídáctíco, cesa la reflexi6n •. Incluso pode-­

mas llegar a hablar de un sentído proposítívo independientemen­

te de la reflexi6n te6rica como el que se da en la c.uarta pro-­

blemát ica en la que se apunta hacía una propuesta sín sustento 

teórico alguno. 

Desde este grupo de trabajos tendríamos que atender a las rela­

cíones que pueden establecerse entre la propuesta y la explica­

ción hacia la que apunta un proyecto metodológico, es decir, si 

el conocimiento que se genera en una práctica de Ja investiga-­

ción en Ja docencia, al observar un carácter prepositivo que se 

articula a uno explicativo, significa quedarse atrapado en el 

sentido pragmático de la investigaci6n que se vincula a la do--

cencia. Requerimos así, avanzar con el siguiente grupo de tra-

bajos. 

En lo concerniente a los trabajos del tercer grupo (cuadro g) 

-sobre docencia y aprendizaje- nuevamente existe un contraste 

en la concreci6n lograda, ahora, en el plano metodo16gico. 

g) Metodología de las problemáticas sobre docencia y aprendiza­
je. 

PROBLEMATICA METODOLOGIA 

g·. 1 Aprendizaje acrítico en la - Empleo del análisis de canten idos y 
carrera de Pedagogía. del método dialéctico para abordar 

las lecturas de la asignatura. 

- Lectura de los documentos seña 1 a dos 
por el programa de la asignatura .. 

- El alumno y el maestro buscarán otros 
documentos que apoyen, contradigan o 
ejemplifiquen los temas del curso. ., 



Cuadro g) (Cent inuac ión) 

PROl3LEMAT ICA 

g .. Z 1 'lCómo enseñar un conteni­
do sin caer en 1 a rrecan i z~ 
ción?". 

16 1 

METODOLOGIA 

- Búsqueda de una o varias c·eorías que 
den cuenta ·de lo que es la docencia, 
la mecanización, la didáctica, el do­
cente. 

- Conceptualización del aprendizaje su- ¡ 
perando su entendimiento como mecani­
zación desde la teorla piagetiana y la 
teoría de la conducta humana. 

- Replanteamiento de la didáctica. 

- Para lograr lo anterior y como pro---
puesta no única: 

+ Esclarecimiento de las dudas del -­
alumno respecto al trabajo del cur­
so. 

+ Lectura previa de canten idos por el 
alumno y el profesor. 

+ Problematización y discusión funda­
mentada del contenido. 

+ Concretar por escrito las ref~exio­
nes reaJ izadas .. 

- Para una investigación profunda. anal i 
zar la política educativa, la institü" 
ción, el curricuJum, los contenidos.-

En el primer caso observamos cierta similitud con el carácter -

prepositivo al que se ha aludido en el grupo anterior de traba-

jos. No obstante la carencia de sustento teórico que 

de problematización 

se ha ---

apreciado en el mismo en el nivel 

se comprende, en la propuesta, un análisis comparativo y el em-

pleo del método dialéctico en el análisis de las lecturas. Es 

decir que se deja de lado el esclarecimiento de lo que constit~ 

ye un •aprendizaje acrítíco' para incorporar metodologías que -

no son definidas ni trabajadas desde lo didáctico, esto es, de!_ 
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de un espacio que articula un entendimiento de aprendizaje con 

un proyecto formativo que destaque la pertinencia de dichas me­

todologías. 

Por su parte, en el segundo tr"abajo se contemplan dos niveles y 

entendimientos de lo metodológico. Uno es el referido al trata 

miento explicativo de la problemática y el otro a la incidencia 

en lo didáctico donde pa~ecen recuperarse ciertos elementos teó 

ricos. Es significativa la presencia de teorías psicológicas -

en este segundo trabajo pero en don~e se intenta otorgar un tr~ 

tamiento desde lo social. Este carácter social permite dar 

apertura hacia una reconceptual ización de las explicaciones que 

de.ode lo psicológico se poseen. Sin embargo no se cuenta con -

un sustento teórico anterior que capture esta intención metodo­

lógica pero que se plantea para una 'investigación profunda'. 

Con este segundo trabajo podemos encontrar las dos intenciones 

de la vinculación entre docencia e investigación: la primera -­

que arriba a una pr_opuesta didáe.tica a partir de cierta recons­

trucción teórica, y la segunda, que proyecta una explicación en 

la que se logre concretar una reconceptualización de lo didácti_ 

co. En este sentido podríamos: corro'borar, si no un carác.ter e~ 

cluyente entre estas intenciones, sí como intenciones adversas 

para que la explicación y la comprensión funjan como anteceden­

te de la propuesta. 

Finalmente, en la problemática que se ha considerado aparte --­

lcuadro h) -"Las técnicas de enseñanza y el aprendizaje de los 

alumnos dentro del aula de clases."- en este nivel se destaca -

la ausencia de la reflexión metodológica. 
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~) Metodología de la problemátíca sobre t6cn ícas dídáct icas 

PROBLEMATICA 

ti.1 "Las técnicas de enseñanza 
y el aprendizaje de los -­
alumnos dentro del aula de 
clase." 

METODOLOGI A 

- Análisis de la tecnología edu.cativa. 

- Crítica a la tecnología educativa. 

- Anál ísis de las rrodificaciones en pla 
nes y programas de estudio al imple-= 
mentar las técnicas de enseñanza. 

- Estudio individual y grupal a los alum 
nos para saber si las técnicas son -
acertadas. 

- Análísis del currículum del docente. 

- Análisis del esquema referencíal del 
a.l umno. 

- Análisis de las condiciones adecuadas 
del salón 

- Análisis del estado emocional del p~ 
fesor y el alumno 

Se trata de un trabajo monográfico en el sentido de referirse a 

un planteamiento didáctico ~ta Tecnología Educativa~ sin alg~ 

na intención teórica que permita dar sentido a las diversas ac­

tividades que se proponen para el análisis de la eficacia de -­

las técnicas. Existe un atisbo de verificación, es decir, de -

procurar unas condiciones de trabajo en el aula para confrontar 

los principios de dicho planteami~nto didáctico, intención que 

se propone ambiguamente. Así, la metodología está contenida en 

un manejo dogmático de la teoría. 

Con este trabajo daríamos por concluido este acercamiento inte.r.. 

pretativo a las concreciones logradas por los partícipantes Y -

nos parece pertinente que, antes de continuar, recuperemos la -

cOrniJrensión que permite dar paso a la explicación que exponemos 
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en el siguiente apartado de este capítulo. 

En el seno del trabajo grupal han tenido lugar elementos de la 

formación profesional de los participantes así como los que pro-

vienen de su experiencia profesional como docentes. De una par-

te destacamos las problemáticas que observaron en su descripción 

la necesidad de concebirse con un carácter social, es decir, co­

mo situaciones emergentes en el aula de clase que encontraban su 

origen en procesos exógenos al aula y Ja institución misma, fun­

damentalmente, a partir del sentido que la sociedad concede a --

los procesos de formación. En el otro lado estaban las que colo 

caron en los procesos que tienen lugar en el aula el origen y so 

lución del problema. 

En ambos casos se despliega un sentido propositivo del producto 

que se logra de la investigaci6n en. la docencia que domina, ant~ 

poniéndose y/o desplazando, la formulación de una explicación. 

Esto significa observar en la práctica docente un hacer que debe 

ser eficiente, que puede habérselas sin la reflexión teórica o -

que puede considerarla en un sentido aplicativo. En cuanto se -

atribuye, en algunos trabajos, un papel explicativo a la teoría, 

se encuentran dificultades para concretarse como un discurso que 

siga tomando como criterio fundamental a la práctica, es decir, 

dando sitio a la reflexión metodológica que articula lo real a -

su lectura teórica sin subordinar aquél a ést:a. En este caso, 

lo explicativo y lo propositivo se comprenden como sentidos par!!_ 

lelos que no ! legan a integrarse. 

A partir de estas puntual izaciones generales es posible emprender 

el camino de reconstrucción de la problemática con base en las -

necesidades explicativas del vínculo entre docencia e investiga­

ción. 
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3-3 El Vínculo Docencia-Investigación 

La relación entre teoría y práctica que establecen los partici­

pantes al proyectar una inve.stigación sobre su docencia req·uie­

re de ser explicada desde las categorías que conform.an un .. v.ínc.!:!_ 

lo alternativo entre docencia e investigación: del docen.t~, in­

vestigación del docente y praxis del docente. 

Como recordaremos, la necesidad de acudir al ámbito de posibil..!_ 

dades en que puede hacerse alusión al vínculo docencia-inVesti­

gación, contempla evitar t1un desfase entre las categorías teói"'l 

cas respecto a la realidad( ••• es decir) la probable confusión 

entre 

.zonar 

lo que es la función de identificar propiedades por el ra 

con las propiedades objetivas mismas". (l72 ) De este modo, 

la vigilancia que ejercemos sobre el análisis interpretativo 

del discurso que los participantes plasman en el proyecto de in 

vestigación y emiten durante el desarrollo del curso, nos perm..!._ 

te poner en juego el carácter explicativo de las categorías me.!!_ 

cionadas frente a la realidad y, para efectos de que dicha inc..!_ 

dencia explicativa alcance a puntualizar ciertas cuestiones re­

lativas a la formación en la docencia y la investigación del 

pedagogo, requerimos destacar la serie de determinaciones del 

campo de posibilidades del discurso docente. 

Hecha esta aclaración únicamente nos restaría explicitar que en 

su manejo como categorías de análisis y como momentos metodoló­

gicos de ese vínculo alternativo entre docencia e investigación, 

'práctica del docente', 'investigación del docente' y 'praxis del 

docen'te 1
, comportan un papel incorporador de la interpretación 

que se logra sobre el discurso de los participant:es al plantea­

miento alternativo que aquí se trabaja. 

172.. Zemelman M., H. Dp. cit., p. 41. 
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Inicialmente cuestionábamos lqué es lo que los docentes expre--

san de su práctica? más adelante adjuntamos lcómo se aproximan 

dichos docentes a su práctica? Así, cuando a la primera inte·--

rrogante las respuestas han presentado una diversidad de canee~ 

ciones que pudieron, no obstante, ser agrupadas en dos aparta-­

dos ~las que aluden a un entendimiento técnico de la práctica 

y las que observan su involucramiento en .lo social-, en el se­

gundo caso las posibilidades de respuesta se han topado con dos 

entendimientos de lo metodológico: uno con aterrizaje en lo di­

dáctico en un entendimiento instrumental del mismo; otro hacia 

la investigación en cuanto 

verificación de supuestos 

reconstrucción teórica o 

teóricos. En ta 1 sentido 

bien, a la 

las pregun-

tas arriba enunciadas han representado a una 'práctica del do-­

cente' y una 'investig~ción del docente'(l?J), respectivamente,­

y ,que nos han permitido gestar una interpretación de estas res­

puestas. 

Finalmente, añadiríamos la siguiente pregunta que se configura 

como síntesis de las anteriores: lqué es ,Ja docencia en cuanto -

práctica para los propios sujetos que la real izan de modo que 

puedan contemplarla en un vín.culo con la investigación? En 

otras palabras, lcómo perciben los sujetos un vínculo entre do-

cene i a e investigación 1 En este terreno interpretativo estaría 

presente una determinada 'praxis del docente' como momento que 

concreta un sentido asignado a la práctica en las formas de --­

abordaje que para la m;'sma se plantean. Como parte constituye!!.. 

te de las- respuestas a las preguntas anter.iores tendríamos, de 

173.. Al hacer referencia a 'práctica del docente' e 'investigación del doce!!.. 
te• con un articulo indeterminado querem:ls identificar su carácter com::> 
momento metodológico que no prescribe el tipo de contenido que han de -
poseer como parte de un proceso de investigación, imposible de ser de-­
terminado aprioristicamente. 
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una parte, una teoría que intenta identificarse con lo real y -

que por tanto somete a la práctica a las relaciones formales de 

sus categorías, con lo que existe un· consecuente tratamiento 

prepositivo al aterrizar en lo did~ctico o bien un manejo veri­

ficacionista a\ incGJrporarse eñ un accionar invest_igativo. Por 

otro lado está un ejercicio que intenta captar racionalmente a 

lo real mediante la teoría .y donde parece gestarse una recons-­

trucc ión teórica que fin~lmente desembocase en la construcción 

de un conocimiento pero que sin embargo, permanece en el plano 

de la reflexión que ya no se involucra con su práctica. 

Como ámb·ito de posibilidades, el espacio trazado por los momen­

tos ·del vínculo docencia-investigación lleva a confrontar este 

planteamiento con una P.ráctica •pragmática' es decir, con una:­

práctica que no niega ni elude la reflexión teórica pero que la 

orienta, unidireccionalmente hacia su eficiencia, que se atrapa 

únicamente en un nivel instrumental. Esta unidireccional idad -

parece representar el camino privilegiado por el docente, para 

el cual, dicho camino tiene inicio con el mét'odo como instancia 

normativo de su hacer. Puede, el docente r má s a 1 1 á de 1 mé to-

do, tal vez a su fundamentación ocupada, al decir de Remedi, 

por "sociólogos educativos~ psicólogos, especialistas en asign!!. 

tura, antropólogos educativos, 

y seilalan los 1 ineamientos del 

etc., que te orillan, especulan 

buen hacer"(t 74 l pero observando 

que su reflexión finalmente desemboque en un mejor apego a 1~ -

normatividad de su hacer. 

En este entendimiento, no es indiferente el imperativo de los -

participantes por acceder al terreno didáctico ahora delimitado 

no solal!'ente por la instrumental idad sino por las formas partic~ 

lares de acceder a ella. Por otra parte no sobra considerar el 

174 .. Remcdi, E. Op. cit., p. 97. 
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repliegue en lo teórico de aquél los que ya no vuelven a su prás 

ti ca .. 

AquT será conveniente detenerse y pre.untar &por qu~ los probl~ 

mas de la práctica docente se resuelven y en la instrumentación 

técnica y metódica sin involucrar la construcción teórica? De 

alguna manera la reflexión metodológica de los participantes ha 

permitido descubrir esta brecha, y al mismo tiempo permite iden 

tificar los dos sentidos que los participantes han dado a lo me 

todológico: desde lo didáctico y desde la investigación. 

En una recuperación del trabajo grupal no puede pasarse por al-

to esta contradicción. Si lo metodológico constituye un espa--

cio contradictorio, la determinación del mismo represen.ta la p~ 

sibil idad de dar apertura a nuevas relaciones de teorización, 

esto es, dar paso a la reflexión en otros sentidos y direccio-­

nes. 

Nuestra preocupación por generar, desde otros ángulos, el senti._ 

do problemático de la docencia-preocupación que, por otra parte 

no es nueva(175 l es decir, más allá de este sentido pragmático-­

instrumental, contempla en el vínculo alternativo que venimos -

desarrollando entre docencia e investigación, una problemática 

ontológica que en este caso, del pedagogo-docente, puede desta­

carse con relación a su práctica .. 

El problema ontológico a que aludimos se sitúa en el distancia­

miento del docente con respecto a su práctica en el sentido de 

guardar ante el la una relación ut il itaria(ll
6
), y cuando se tra-

175. AquT se consideran los trabajos de autores como Ana Hirsh Adler, Alfre­
fredo Furlán, Eduardo Remedi, César Carrizales, Azucena Rodríguez. 

l]b. Cf. Kosik, K. Op. cit. Al distinguir una problemática ontológica en el 
discurso de Jos participantes, se está apuntando a que el ejercicio de 
la reflexión teórica y el de la reflexión técnico instrumental siguen -
manteniéndose como entidades separadas en el accionar del pedagogo do-­
cente sobre un prob 1 ema de su práctica .. 



ta del pedagogo~docente cabe la posibilidad de que no sólo se -

utilicen y manipulen elementos de índole.instrumental, sino tam 

bién conceptual. En este sentido, la producción teórica const~ 

tuye una práctica c;ue no pertenece al pedagogo-docente, es de-­

ci r que establece una separación con su docencia, de ahí que. el 

entendimiento de ésta última no comprenda a la primera(l77l. 

Sin embargo, el hecho de que tuvieran lugar dos comprensiones 

de lo metodológico, que recrean esta brecha entre teoría y prá~ 

tica, nos impide absolutizar entre los participantes esta e~cl~ 

sión, que sin embargo, nos permite atribuir una corr:pJejidad ma-

yor dada la ~oexistencia de elementos teóricos y técnicos. En 

este sentido será insuficiente ofrecer una respuesta que senci-

1 lamente enunciase la necesidad de vincular teoría y práctica y 

niucho· menos en un entendimiento como el de la Didáctica Crítica 

donde, como se vio anteriormente, al indentificarse ta· teoría -

con el contenido y la práctica con las técnicas, el espacio de 

crítica y construcción teórica está limitado por la eficiencia 

instrumental. 

Durante el trabajq grupal hemos solicitado a los pedagogos do-­

centes que conjunten dos pr§cticas que se han contemplado en su 

formación, pero que en el seno de la práctica profesional como 

docente encuentran serias dificultades para lograrlo en el sen­

tido de pensarse como actividades que genera un discurso pedag~ 

gico cuyo objeto, en este caso la docencia, "se construye( ••• ) 

por articulación y diferenciación en relación a otros objetvos 

de las ciencias sociales y no por reducci6n a ninguno· de 

ellos".(l78 ) 

f77: El -pedagog~ queda convertido en un técnico, capaz de aplicar rrodelos -­
teóricos y tecnológicas, pero no de inventarlos, no de investigar con -
la profundidad necesaria para afrontar los grandes problemas educativos 
nacionales11 • Puiggrós, Adriana. "Actividades de investigación en la far 
"'3CÍÓn de pedagogos". en Revista Foro Universitario No. 23. SITUAM, Mé-;:­
xico, octubre, 1982, p. 15 

178. ~.p. 14 
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As1 la problemática onto16gica que describimos como una extra~~ 

ci6n del pedagogo-docente respecto de su docencia no se reduce 

·a un 'no reflexionar• sobre ella sino una determinada manera de 

ab.ordarla, de concebirla, de investigarla como si preexistiese 

"un orden central, exclusivo e invariable, dentro del cual está 

desde siempre codificado y preconstituido al juego de todas las 

posibilidades que competen a las cosas, tanto a la 

como a los movimientos d.; nuestro pensamiento"(ll9 l 
natura 1 eza -

y Que en es-

te caso obligan al pedagogo-docente a una reflexi6n pragmático­

instrumental que requiere aterrizar en un 'saber como actuar' 

so pena de extraviarse en la especulación teórica como ámbito -

tenebrosb que no puede concretarse ante una práctica. 

Por cuanto hemos intent~do confrontar a la racion.al idad moderna, 

como discurso hegemónico en el que encaja una relación entre d~ 

cenefa e investigación con este carácter pragmático-instrumen-­

tal. con un vínculo alternativo entre docencia e investigación, 

tenemos que reconocer el ascendente social no sólo en los pro-­

duetos de 1 a refl exi6n, sino en la refl.exi6n misma. De tal mo­

do que, un entendimiento de lo metodol6gico como propuesta de -

instrumentación didáctica representa a una refl~exión inscrita -

en la cotidianidad en donde el docente tiene ya un objeto en el 

cual pensar: las técnicas, los métodos. Pero también una inte.!.. 

pretaci6n de lo metodológico inscrito en un proceso de invest~ 

gación encuentra en la cotidianidad una posibilidad articulado-

ra que lo hace 

funge más ·como 

significativo para la misma en el momento en que 

un recurso ordenador de dicha cotidianidad(¡SO) y 

179. Gargani, Aldo (comp.) Crisis de la raz6n. Siglo XXl, México, 1983, p. 8 
180. "En ninguna esfera de la actividad humana ( ••• )es posible trazar una -

línea divisoria y tajante y rígida entre el comportamiento cotidiano Y 
no cotidiano". Heller, A. Op. cit., p. 50. 
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en donde el problema radica en seguir considerando que el único 

acercamiento que el docente tiene hacia su práctica es el que -

marcha bajo la égida de la utilidad. 

lSigniFica esto que para esclárecer el sentido de una Formación 

en la docencia y la investigación del pedagogo habremos de ubi­

carnos en la encrucijada de cambiar este carácter pragmático -­

instrumental de la docen'cia o bien Formar a los sujetos q.ue ha-.. 

brán de hacerlo? 

Desde el momento en que no podemos pensar en una docencia sin. -

sujetos·que la ejerzan ni a éstos sin una práctica concreta, te 

nemas un panorama estéril con .esta discusióri y que descuida .. eJ 

peligro de seguir dando vueltas en el círculo normativo del ha­

cer. Entonces, lcómo atrapar al proyecto de un pedagogo que dé 

un 
1
sentido pedagógico a la docencia empleando, entre otros re-­

cursos, el de la investigación? lCómo, sin incurrir en la nor­

matividad nuevamente? pero además lcómo permanecer en la nega­

ción sin ir al proyecto? 

En este punto es donde el trabajo grupal nos ha permitido rec.o­

nocer en este espacio contradictorio en que despliega su prác·t_!_ 

ca el pedagogo-docente, la necesidad de considerar esta posibi-

1 idad ontológica: construir un conocimiento pedagógico de la do 

cencia mediante e1 recurso de la investigación requiere inscri­

birse en Ja realidad dfscursiva que prorrumpe en una serie de -

debates concurrentes donde Finalmente han pervivido los que se 

adhieren a la razón de la modernidad. Esto significa que el es 

tablecimiento de un vínculo entre docencia e investigación que 

pretenda establecer una ruptura con el sentido pragmático-ins-­

trumenta1 no se da en el vacío, pues se encuentra instalado de!_ 

de su inicio en el diálogo teórico gue establece el propio suj!:_ 

to pedagogo como sujeto social en el sentido que Bachelard 
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plantea µensar 'contra alguien'(lBll.. 

Si la docencia es el objeto que los docentes abordarían median­

te la investigacién y lo meto ológico como instrumentación téc­

nica constituye un espacio real de la práctica, podemos augurar 

una imposibilidad de romp.er c n una racionalidad que impide al 

docente dar cuenta de las det rminaciones de su práctica. Pero 

una vez que e1 docente investigue para conocer su práctica se 

permitirá reconocer en lo didactico un tipo de reflexión meted~ 

lógico que permite articular na teoría que se construye con -­

una práctica que también se e nstruye. 

Finalmente, cabe mirar el est do de la problemática. Al haber 

accedido al discurso de los participantes intentamos movilizar 

el planteamiento de un víncul entre docencia e investigación .. 

Dicha modificación se real iza toda vez que se cuenta con una --

perspectiva teórica desde la ual se interpreta el discurso me!!. 

cionad~ .. Al comprender cuáles son los sentidos que se atribu--

yen a la teoría, la práctica, la docencia, la investigación en 

los momentos del curso que se han descrito. arribamos a un pun­

to central de la relación doc ncia-investigación: lo met:odol.óg_!_ 

co. Lo metodológico que pare e aludir a dos entidades diversas 

-la .enseñanza y la investiga ión- tiene sitio en la práctica 

del pedagogo. En Ja medida q e esta bifurcación de la refle---

xión del pedagogo-docente tie e que ver con la didáctica como -

espacio discursivo próximo a la práctica docente, es precisame~ 

te desde el cual hacer recono ibles los debates en que puede -­

inscribirse un trabajo de pro ucción pedagógica en 1a vincula--

ción entre docencia e investí ación. Y para el lo, habiendo re-

conocido una entidad en el pesar y otra en el hacer que no obs 

Hll.. Cf. Bachelard, Gastón. La for ación del espíritu científico. JOa. ed. 
Siglo XXI, México, 1982, p. 2 
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tante se articulan en 1a cotidianidad que sintetiza una racion~ 

t idad pragmático-instrumental, requerimos acceder a esta apert~ 

ra de lo didáctico hacia el· ejercicio::-met6dológico como proceso 

del conocer y como instancLa d~ fo·r·rna_d)6~ sistemática e inten--

c i onal. 

Práctica del 

cente exigen 

neas para un 

docente, 

volcarse 

investigac-:ió.n>d~'\··docente-y praxi.s del do 

hac i a .u-n·a _.:~.~~;/]'.-/~::~ ~- i 6 n·.:.- c{ue (~·e.o.~.~-º·~·~. t"t-"7_·_~ -

donde el conocimiento expl icati_vo'd-e:·-ta _éloce~~ia~~J~:-,¡e'''.'ejerc¡;, 
es criterio fundamental para asignarle el sent·ido ·de '-Jri'a.:prá-~\~l 
ca social. 
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4.2 lDid~ctica? lDidlcticas? 

4.J Saber y Hacer de la Docencia (Ele­

mentos de Discusión Epistemológi-­

cca): Hacia Dónde Concluir. 
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4.1 Ciencias de la Educación, Pedagogía y Docencia 

Corresponde en este momento, articu1ar la probl~m§tica q~e ins­

taura un debate en torno al vinculo docencia-investigaé:ión a la 

preocupación principal por identificar el papel de la ·docencia 

en el devenir disciplinario de la Pedagogía. 

La explicación que presentamos, concibe la posibilidad de qÚe -

la docencia se constituya en una práctica pedagógica que dé --­

cuenta de los procesos de formación en los que incide, por lo -

que su papel en la definición del objeto de estudio de la Pe---

dagogía, se encuentra comprometido. Si por una parte hemos ---

afirmado que la docencia es una práctica y un discurso respecto 

a 1 a misma asumí dos por un mismo sujeto -el docente- su i ncor 

:Poración a dicha definición, requiere ir más allá de una rela--

. ción ontológica. Es decir, que la contribución específica de -

la docencia al devenir de la Pedagogía no se resuelve por la -­

presencia de un docente que piensa sobre su hacer --aunque es -

una condición básica y necesaria-, sino en cuanto remite a lo 

que venimos identificando como resolución metodológica sobre la 

práctica de aproximar a un sujeto al proyecto de formación vi-­

gente en una sociedad. 

Creemos, de esta manera, que el debate aún vigente respecto de 

la Pedagogía como ciencia o como ciencias de la educación, pue­

de preguntar al planteamiento alternativo del vínculo docencia­

investigación, hacia dónde vislumbraría una respuesta de esta -

cuestión disciplinaria, con lo cual acudiríamos a la explicita-

c ión de 1 razonamiento que puede 

mo acontecer gnoseológico(lBZl. 

generarse desde la docencia co­

Retomar este debate es recono-

182. La dimensión gnoseo1ógica del vínculo docencia-investigación se refie­
re al tipo de razonamiento que se genera y se constituye en una eviden 
cía dicursiva de la refle.xión. Al señalarla como un nivel donde se ~ 
suelve la posibilidad de que contribuya a la construcción de lo pedago 
gico, es por cuanto la práctica -en este caso la docencia- se recupe 
raen un espacio de diálogo teórico. -
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cer en él al extremo idealista en cuanto se atribuye a la Pe--­

dagogía el carácter de una disci.plina normativa, y a la coni:ra­

'parte de raigambre materialista mecanic:i·sta que ident.ificaría -

con el planteamiento de las ciencias de la educación que se es­

tructuran en torno a un objeto positivi~ado y por tanto, susce~ 

tibie de ser abordado por un tratamiento 1 científic.;', donde -­

este último se identifica como criterios experimentales y empí­

ricos. 

Con D~rkheim podemos encontrar un referente ubicador y articul~ 

dor de las reflexiones que se ocupan del contenido de la Pedag~ 

gía con respecto_ al cual se establece una determinada compren--

sión de la docencia. En este sentido, cuando Durkheim distin--

gue entre ciencia de 1.a educación, teorías prácticas y arte, p~ 

ra ubicar a la Pedagogfa en el papel intermedio de las teorfas 

prácticas ( 183 ), se está actua 1 izando una rae iona 1 idad que ahora 

exige incorporar los hallazgos de la ciencia social que ha lo-­

grado constituirse en el marco positivista. 

En efecto -dirá Ourkheim- si la Pedagogfa "no estudia cientí­

ficamente los sistemas de educación, pero reflexiona sobre ellos 

con objeto de facilitar a. la actividad del educador las ideas -

que le dirijan"(lB 4 l, requiere de la fundamentación en una cíe~ 
cía de la cual sea su aplicación. La ciencia de la educación -

consiste entonces en un proyecto que se plantea al abordaje 'del 

fen5meno educativo can· arreglo~ 

se instituyen para aproximarse a 

las pautas metodológicas que -

la realidad(lOSl. En el otro 

183. 
184. 
185. 

Cfr: Ourkheim, Emilio. Educación y sociologfa. Linotipo, Bogotá, 1979. 
Ibídem, p. 115 

o;:¡¡:¡z¡:;e¡m, E. Op. cit., p. 10.1. No hace falta decir que el di.scurso -­
durkheimiano respecto a la educación es consecuente con su teoría de -
lo social y en particular con las formas metodológicas que plantea pa­
ra aproximarse a la sociedad. Así recordartns que en su concepción 11 he 
cho social es toda manera de hacer, fijada o no, susceptible de ejer-=­
cer una coacci6n exterior sobre el individuo; o bien, que es general-­
en la extensión de una sociedad dada, conservando una existencia pro-­
pía, independiente de sus manifestaciones individualesn .. Durkheim, E. 
Las reglas del método sociológico, 4a. ed., Quinto Sol, México, s/f., 
p. 29. 
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extremo -en el arte- estará 1a docencia como práctica 'pura• 

sin teorfa, es decir, sin fundamento cientrfico y sin la -refle­

x i ó n f i 1 osó f i ca y mo r a 1 de 1 as te o rías p r á c t i ca s • 

En este sentido, con Ourkheim ·asistirian1os a la ubicaci6n de -un 

debate que finca su preocupación en el fundamento científico 

del accionar educativo, debate que se nutre de una concepción -

de lo social como un oEifeto susceptible de ser abordado como --

los fenómenos naturales. De esta manera, lo educativo, _insfal~ 

do como hecho social -como cosa- confiere a Durkheim la p·osi­

bil idad de hablar de la ciencia de la educación como proyecto a 

emprender por el positivismo. 

y El proceder epistemológico de Durkheim( 1861 ante la pedagosí~ 
la"docencia recrea la relación prescriptiva de la normativ.idad 

didáctica, esto es, la de una reflexión realizada por un sujeto 

que parte de determinados principios filosóficos y teóricos pa­

ra promover un planteamiento didáctico(l 8 7l. 

De este modo, para Durkheim, la Pedagogía consiste en una refle 

xión ordenadora de las acciones que tienen por objeto educar p~ 

ra la vida social. La educación, como objeto de la Pedagogía, 

no es explicada ni conocida por ésta, sino valorada en cuanto a 

la pertinencia de sus procedimientos. Durkheim se preocupa por 

el fundamento científico de dicha valoración que, al decir de -

186. 

187. 

El fundamento epistemológico de Durkheim, consiste en una lógica apri~ 
rística dictada en las "Reglas del llétodo Sociológico". 
"El maestro hábil sabe hacer lo que se debe hacer, sin poder siempre -
decir las razones que justifican los procedimientos que emplea; inver­
samente, el pedagogo puede carecer de toda habi 1 idad práctica; no ha-­
bríamos confiado una clase ni a Rousseau ni a Montaigne". Ourkheim, E. 
"Educación ..... 11 p. 12. 
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Durkheim, encuentra apoyo en la h.istoria, la estadfstica, la -­

psicología<y lci sociología -éstas Ültimcís aún inmaduras. en su 

opinión~_-·y la ciert_é:_ia. de la educaciói:i en ~royecto de constitu­

c i"ón. 

En este punto es significativa la relaci6n que Durkheim establ~ 

ce entre la teorFa y la pr~ctica: si el arte del educador 

está formado antes que nada, por instintos y por hábitos que se 

hicieron casi instintivos, es, sin embargo,-necesarío que la in 

teligencia no se desentienda de todo el lo. La reflexi6n no po-

dría reemplazar a este 

1 a reflexión. .. e 1 a ai 
arte; pero este arte no podrá pasar sin 

La significancia de que hablamos radica 

en la posibilidad de que el educador también teorice sobre su 

práctica, posibilidad que más adelante será recuperada por auto 

res como Dewey -con el empleo del método exper.imental- y 

Miaralet -éste último a partir de las Ciencias.. de la Educación. 

El carácter ubicador y articulador que encontramos en Durkheim 

se refiere a la claridad que nos proporciona para aprehender 

los límites racionales en los que se gestaría la vinculación de 

la docencia con la investigación. Así, la investigación contri 

buiría a que el educador se instalara en el acontecer de la Pe­

dagogía como teoría-práctica, recuperando los aportes de las -­

ciencias que han elaborado una expJ icación más estructurada so­

bre Ja educación y ejerciendo una práctica acorde a las costum­

bres-y condiciones de ta sociedad. Más como Ja ciencia positi­

va procura decir qué y cómo son los fenómenos sin la intromi--­

sión de una acción valorativa, las posibilidades de que en la -

pr~ctica se definan necesidades distintas y contradictorias a -

188. lbidem, p. 119. 
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1a sociedad, que requiriesen de una teoría práctica y un funda-

ment:o di11ersos, están negadas.. La reflexión del educador jamás 

fepercutirá en la configuración de un conocimiento, y en partic~ 

lar de uno que incorporase su comprensión y valoración subjeti­

va r.iás que en el terreno del hacer instrumental. 

La problematización así identificada nos lleva a preguntar lcuál 

es la posibilidad de mirar en otra dirección? y lcon qué obj~ 

to si esta racionalidad pragmática es la que determina la exis­

tencia de una docencia que puede 'habérselas• sin reflexión te-ª. 

rica 7 Al haber identificado en los discursos de autores como --

Comenio, Rousseau, Dewey, y ahora con Durkheim, el desenvolvi-­

miento de una concepción de dpcencia como actividad instrumen-­

tal y objeto empírico de la reflexión que se gesta con un sentj_ 

do apl ic.ativo, nuestra búsqueda se orienta ahora hacia una rec.!:!_ 

peraci5n de los ~iscursos que apuntan hacia un carácter reflexi 

vo de la docencia. 

La proyección de un docente investigador como parte ontológica 

de nuestro planteamiento, requiere entonces inscribirse en una 

problemática teórica, lo cual significa hacer de la docencia ur:i 

objeto teórico, más aún, diversos objetos teóricos que exijan -

tantas 16gicas construidas como prácticas concretas existen(JSg~ 

Esta exigencia metodológica será objeto a desarrollar durante -

este apartado tomando en consideración que el tránsito de la -­

problemática en el trabajo grupal nos ha permitido vislumbrarlat(i 9 o> •. 

189. Cf •. Bacherlard, G. La filosofía del no. Amorrortu, Buenos Aires, 1978. 
190. Como recordaremos,.en el capitulo anterior, los pedagogos-docentes que 

han participado en la experiencia grupal, concretan en sus trabajos un 
manejo teórico frente a una problemática ·reconocida por el los rnisrros -
en su práctica. Sin embargo las formas de aterrizaje para abordarla -
como objeto de i nvest igac ión a 1 uden a 1 o metodo16gico desde un entendj 
mienta didáctico. En los casos que lo metodológico sí se asume en un -
proyecto de investigación existen dificultades para aterrizar desde la 
teoría trabajada hasta la práctica cotidiana. o bien se da un manejo -
verificacionis'ta a la investigación logrando una detallada descripción 
técnica. 
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Veríamos, de esta manera, que la preocupación por otorgar al 

educador, la·Jiisposición para contemplar su actividad de manera 

articulada con el proyecto de hombre que contribuye a formar, 

puede encontrarse en Ja perspectiva neokantiana, en particular 

la de Marburgo, que ha tenido Incidencia en lo que respecta a -

una contrapropuesta a planteamiento de Herbart, y que encuentra 

en Natorp a uno de sus teóricos sobresal ientes(l 9 l). 

A este respecto, la exposición que real izamos de Natorp tendrá 

como objetivo el comenzar a plantear algunas 1 ineas de Jo que -

constituiría un trabajo de reflexión pedagógica, en el sentido 

de imbri-car una necesidad de reconceptualización de la docencia 

un proceder interpretativo de los planteamientos respecto de -­

una práctica como aquélla, esto es, desplegar una relación dia­

logal con referentes colocados intencionalmente frente a la pr~ 

blemática que venimos desarrollando. 

De e_sta manera, al expresar Natorp: "Por Pedagogía entendemos -

nosotros Ja ciencia de Ja formación (Bildung), esto es, el fun­

damento teorltico para distinguir las cues~iones referentes a -

la educación y a la instrucción 11 <192 >, parece significativa Ja 

191. La crítica principal que Natorp hace al planteamiento de Herbart se e!!_ 
foca a Ja reducción que en él se hace de la formación al ámbito de _la 
voluntad, sin considerar que a dicha voluntad se antepone una idea --­
orientadora de formación que afecta a otras esferas de la vida anímica, 
la cual se debe contemplar al inicio de todo proceso de formación y no 
al final, como lo entendía Herbart. Recordemos que Herbart intenta -­
configurar una pedagogía c ient íf ica con base en 1 a metafísica -en do!!_ 
de plantea a la experiencia. y las sensaciones como origen de la refle­
xión filosófica- y la psicología -fundarrentada en la metafísica y de 
ascendente empirista. Cfr. Curie! H., Hartha, ~. Herbart y la --­
construcción de la ciencia pedagógica. UPN, México, 1984. 

192. Natorp, Pablo. Propedilut1ca F1 losÓfica. Kant y la ·Escúela de Harbur­
go. Curso de Pedagogía Social. Porr¡¡a, M¡;xico, 1975. "Sepan -Cuanr--­
tos ••• "No. 26, p. JOS, El subra)'3do es nuestro. 
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presencia de una mediación trazada entre la formación como pro­

ceso y el discurso de carácter científico que pretende instau--

rarse sobre ella. Esta mediación comprendida en ese fundaménto 

teorético, concede al pensamiento la posibi 1 idad de concebir, 

proyectar y fundamentar un determinado ·accionar sobre la real i-

dad. En este sentido 1 la escuela natorpiana descubre su aseen-

dente idealista al referirse a la Pedagogía, toda vez que el 

concepto de formación º(bildung) observa el carácr;er de esa enti 

dad lógico-ideal que en palabras de Herman Cohen, fundador de -

la escuela de Marburgo apunta como uno de los principios funda­

mental es del idealismo lógico u objetivo: "el ser no descansa -

en sí. mi:smo; el pensamiento es quien lo hace surgi r 11 (l93). Por 

ello, Natorp se refiere en particular a la formación como un 

concepto que 11 no se puede deducir, sin más, de la experiencia( ... ) 

Al concepto de algo que no es, sino debe ser, le 1 lamamos noso­

tros, en general, idea. Por tanto, el concepto de la formación 

o de la educación nos conduce al problema del fundamento de la 

idea 11 (
194 >. Tras este preámbulo epistemológico, la idea de far 

mación correspondería al proceso de construir la perfección de 

algo y por tanto, requiere un concepto previo y final, es decir, 

que indique con antelación qué es lo que se quiere lograr. En 

este sentido, Natorp se refiere a un fundamento filosófico de -

la Pedagog1a que incorpora el ejercicio especulativo, concreta­

mente los principios del conocimiento planteados por Kant, en -

lo que él 11.ama la 'marcha graduada de la formación en general' 

descrita en cuanto 11 el. espíritu del hombre se forma mientras se 

forman en él los mundos del contenido espiritual. Si allí, en 

1a formación de estos mundos, sigue sus propias leyes in'terio--

193. 
194. 

Hes sen, 
Natorp, 

J. 
P. 

Op. 
Op. 

e i t., 
e i t., 

p. 
p. 

so. 
105. 
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res, debe ser también posible describir previamente e1 camino -

de esta formación"(l::JS)_ De esta manera, la posibilidad de CO!!_ 

cebir que el sujeto puede ser formado con un conocimiento gene­

ral, por parte del educador, de los procesos que estructuran -­

sus modos de conocer, remite a la necesidad de que dicho educa­

dor sea capaz de reconocer las leyes que rigen a dichos proce-­

sos en su actuación. La val o rae ión entonces asignada al ent:en­

dimiento, hace a éste objeto de interés pedagógico: tty así sur­

ge también de aquella ley fundamental la estructura natural de 

todo acto particular del conocimiento que se ha de investigar -

en los llamados grados formales o formas normales de la instru!:_ 

ción ••• "(J9G) 

La particularización en torno a las cuestiones didácticas -que 

retomaremos más adelante-- parten de 1a concepción de una tota-

1 idad prevista en este principio general del conocimiento, con 

lo que Natorp nuevamente demostraría la insuficiencia explicati 

va de la psicología y la ética por si mismas, para reivindicar 

en este desarrollo global de la conciencia que, en la exposi---

l9S. -N;to-;p; P-. Op. cit., p. 112. Natorp aclara más adelante: " ••• la mis 
ma ley fundamental rige a los progresos generales del conocimiento -­
teórico, cuya marcha natural la ha formulado Kant en los tres 'princl 
pios regulativos' de horrogeneidad, especificación y cantidad: se ex-= 
tiende además, --allí, en la conciencia, por tanto, en e1 conocimien­
to, donde arraiga todo lo humano y donde todo progreso de la evolu--­
ción humana es, en último término, progreso de la conciencia-- necesa 
riarrente a la evolución histórica del humanismo". lélem, pp. 112, 113:­
A este respecto recordaremos que el planteamiento ge¡ieral de Kant en 
torno a la fundamentación del conocimiento es que las cosas no pueden 
conocerse en sí, antes, habrá que tow4rse en cuenta que sólo puede lo 
grarse su representación en la conciencia, y por tanto, un conocirnieñ' 
to de las cosas independiente de la conciencia no es posible. En ---= 
cuanto el pensamiento emplea las categorías para conocer a las co-­
sas, los fenómenos devienen objetos. Por otra parte, el pensamiento 
despliega una función lógica en los juicios, donde los sintéticos a -
priori conducen al conocimiento de la verdad. 

196. Natorp, P. ·op. cit., p. 113. 



182 

ción hasta aquí avanzada, permite entablar un punto de debate 

con los planteamientos de índole pragmático que abundan en el 

hacer. La distinción esencial con Natorp consistiría en el ca-

rácter finalista con que debía contemplarse ese hacer, con un -

ascendente ideal desde el cual podría detallarse de acuerdo a -

ciertos principios filosóficos del neokantismo. 

En este punto, y haciendo un alto en la exposición. podría esta 

blecerse un e ierto paralelo con e) reconocimiento que Marx hace 

del idealismo en cuanto le atribuye una parte activa en el cono 

cimiento de la realidad, frente al craso materialismo mecanicis 

ta de Feuerbach(l 9 7). Así, se incursionaría con el planteamien­

to natorpiano en la línea que incorpora ·un proceder reflexivo -

en tos actos del educador. 

Otra vertiente filosófica que se ha hecho cargo del objeto pe-­

dagógico en cuanto entidad que requiere ser reflexionada para -

mediar con la realidad educativa es el idealismo neohegeliano y 

en part
0

icular con uno de sus exponentes: Giovanni Gentile( 198 l. 
Al tomar en consideración a esta perspectiva, pretendemos recu­

perar los planteamientos que explícitamente entablan el debate 

con el discurso positivista que enarbola una concepción de hom­

bre determinado por el ambiente y la sociedad dejando en Gl timo 

l9J. -E; 1~ pri-;;,..ra tesis sobre Feuerbach, Harx diría: "El defecto fundamen­
tal de todo el materialismo anterior ~incluido el de Feuerbach~ es -
que sólo concibe las cosas, la realidad, la sensoriedad, bajo la forma. 
de objeto o de contemplación, pero no como actividad humana, no como -
práctica, no de un modo subjetivo. De aquí que el lado activo fuese -
desarrollado por el idealismo, por oposición al materialismo, pero só­
lo de un modo abstracto, ya que el ideal ÍSP'O, naturalmente, no conoce 
la actividad real, sensorial, como tal". 4Marx, K. "Tesis sobre 
Feuerbach'~, Op. ci.t., p. 24 

198. En este punto se retoma la identificación hecha por J. Hantovani de -­
los puntales idealistas que se contraponen a la línea positivista. Cf. 
Mantovani. Juan. La educación y·sus tres problemas. El Ateneo, Argen­
tina, 1981. 
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término a la razón y que acentúa una valoración del dato empíri-

co como garant1a de un accionar científico. Desde el positivis-

mo, los procesos educativos son explicados a partir de los datos 

proporcionados por la biología, la sociología, la historia, para 

desembocar en principios pedagógicos identificados con la adapt~ 

ción al ambiente, el mantenimiento del equilibrio de las fuer---

zas sociales a partir del control 

instancias educativas(l99l. 

del aprendizaje y de las diver 

sas 

Con el mismo carácter con que Nartop alude a Kant,. Gentile iden­

tificando a Hegel como p_ropul sor de una ser le de conceptos a Pª..!: 

tir de lo.s cuales puede construir la ciencia de la educación. Su 

vuelca a la filo.sof1a le lleva a instaurar una pedagogía que "P!!... 
ra asumir un carácter científico debe asimilar,los resultados de 

la investigació.n filosófica, que ha conseguido su cumplimiento -

histórico en el ideal ismo"(ZDD). 

As1, la recuperación que Gentile hace del pensamiento hegeliano 

una afirmación de la -para la reflexión pe~agógica, 

1 ibertad y autoconciencia del 

consiste en 

hombre como parte del proceso edu-

cativo que ha de comprenderse en su existencia, de esta manera, 

la "relación con la realidad externa, natural y social, se re--­

suel ve constantemente en el reconocimiento, por parte del sujeto, 

de su presencia en la experiencia; de la propia productividad, 

de la propia expansión"(ZOl) señalamiento que estaría asimismo, 

sustentado por el planteamiento gnoseológico hegeliano según el 

199. 
200. 
20.\. 

Cfr. Ravagl iol i, F. 
lbidem, p. 14. 
l"b1dem, p. 16. 

Op. c lt. 
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cual la posibilidad del conocimiento tiene lugar a partir de un 

orden lógico en el que, una de las categorías esenciales es' la 

de totalidad, donde sujetos y objetos interactúan en un movi--­

miento a partir del cual el conocimiento verdadero surge, no de 

la identidad, sino de la oposición y contradicción que constitu 

ye al movimiento dialéctico. 

El propio Hegel plantearia en la •'Introducción a la Historia de 

la Filosofía': "El hombre es esencialme.nte razón; el hombre, el 

niño, el culto y el inculto es razón; o más bien, la posibil i-­

dad para eso, para ser razón, existe en cada uno, es dada a ca­

da uno. Y, pese a ello, la razón no ayuda nada al niño, al in.-

culto. Es sólo una posibilidad, aunque 

cía, sino una posibilid.ad real y que se 

no una posibilidad va--

mueve en sí. Sol:amente. 

e·1 adulto, el formado, sabe por la educación lo que él es. La 

diferencia es solamente que la razón existe al 1 í solamente como 

aptitud, en sí, pero aquí existe explícitamente, ha pasado de -

la forma de posibilidad a la existencia"( 2 0 2 ). En esta línea, 

que atribuye a la conciencia un papel fundamental en el despli!:_ 

gue de la libertad humana, habremos de comprender que el hombre 

no es, deviene. 

En este sentido, es que el "sujeto descubre que su actividad -­

configura los objetos que han entrado a formar parte del conocj_ 

miento • La relación con el exterior es posible en cuanto al e~ 

. terior; lo otro, es tal en relac(ón con el sujeto que conoce o 

actúa. A· causa de esta unidad del sujeto y del objeto todo ---

aprendizaje es un desarrollo de las capacidades personales, una 

actividad de la conciencia"( 2 03). Precisamente en cuanto al 

202. Hegel, •G.W. Introducción a la histo'ria de la filosofía. Sarpe, 
España, 1S83, p. 46. El subrayado es nuestro. 

203. f<avagl iol i, F. Op. cit., p. lb. 
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e.ducador interviene en el proceso como entidad que interpreta -

el saber cultural en el cual el alumno, al desarrollar su espí­

ritu, habrá de reconocer la 1 ibertad. 

Por lo tanto, el espíritu sería el objeto de la pedagogía. Y -

si como ya Hegel había dicho "solamente el pensar es la esfera 

donde toda alienación es eliminada y donde el espíritu es abso­

lutamente libre, es en sí mismo. (_y) alcanzar este fin es el in 

terés de la idea, del pensar, de la filosofía"(zo 4 ) a Gentile 

correspondía señalar que la pedagogía tendría que reducirse a -

la filosofía. Así el papel de la filosofía, como un ejercicio 

que tendría que ser 1 levado a cabo por el educador, recrearía 

el sitio de la Pedagogía como teoría práctica planteada por --­

Durkheim carente, en este sentido, de un fundamento científico. 

Con la exposición de dos vertientes que se oponen explícitamen­

te al positivismo herbartiano, instalaríamos un debate con los 

discursos que instauran a la docencia un carácter pragmático--­

instrumental como aquí se viene llamando a la prescripción del 

hacer del docente donde el carácter finalista de su acción ocu­

pa un lugar secundario, De esta manera, el debate que se quie­

re emprender coloca de un lado al sentido pragmático de la do-­

cencia y del otro a un sentido que podría catalogarse como re-­

flexivo o finalista; el primero situaría su atención en los rñe­

dios y a la docencia como uno de ellos, el segundo, en los fi-­

nes, donde la docencia participase de una d!scusidn vatorativa 

de los mismos, aun cuando uno y otro sentido implican la exis-­

tencia de medios y fines. 

Nuestro interés primordial por este debate consiste en trazar -

los nexos que pueden existir entre una determinada mafera de --

pensar a la docencia y la Pedagogía. Oe este modo si Comenio, 

Z04. Hegel, G.W.F. Op. cit., p. 51. 



136 

?..ousseau y De"''ey nos permiten observar el tratamiento instrumen 

cal de la•docencia como medio, digno es que consideremos la ub_!_ 

cación que se da a sus aportaciones en la didáctica. Pero ade­

más debemos identificar la existencia de unos fines hacia los -

que cada uno orienta su propuesta --hacia la vida eterna con -­

Comenio, hacia la formación del ciudadano libre y sujeto de de­

recho con Rousseau, hacia la sociedad democrática con Oewey- -

los cuales forman parte de lo que se designa como pensamiento -

pedagógico y como discusión ya no cabe en el trabajo didáctico. 

De esta manera su carácter pedagógico se constituye como norma­

tividad del hacer, como un deber ser articulado a cierta canee.E. 

ción filosófica de hombre y sociedad. 

p-¿;'r su parte, Natorp y Gentile nos han permitido apreciar el in 

volucramiento de la filosofia, en lo concerniente--a los fines 

como aprehensión ideal del 11 deber ser 11
• presente en las determl_ 

naciones que el educador toma al ejecutor su práctica. En este 

sentido la Pedagogía traduce ahora, un fundamento filosófico -

concebido como único que trasluce un entendimiento de la pedag~ 

gía como disciplina unificada por dicho fundamento. El sentido 

aplicativo que mantiene nos permitiría ubicarla como una teoría 

práctica que se piensa única. 

Al contravenir con sus planteamientos al que Herbart, cien años 

atrás, había postulado, Natorp y Gentile intentan afirmar en la 

unidad del espíritu, la 1 ibertad del hombre. Así a lo que---· 

Herbart había logrado ante los ojos del mundo occidental como -

"una visión científica del mundo natural humano a lo que parecía 

haberse adelantado sin llegar a las co.nclusiones decididamente 



., 

1a7 

naturalistas a que llegará el p o s i t i v i s 

0

rno " ( 2 O 5 ) , Na to r p y Gen--

tile observarían una actitud de rechazo a los factores concre-­

tos y singulares de una aproximación empirista a la realidad. 

Apuntaríamos que la Pedagogía·está atravesada por la discusión 

disciplinaria en cuanto a si se trata de una ciencia o un con-­

junto de ciencias de la educación. Al intentar atrapar este de 

bate por la problematicé que venimos abordando sobre la vincula 

ción entre docencia e investigación, hemos pretendido incorpo-­

rar un nivel gnoseológico en su definición, es decir, incorpo-­

rar a la docencia desde un entendimiento como práctica que se 

piensa .teóricamente a sí misma. La posibilidad de 'dialogar' 

con autores corno Natorp y Gentile nos permite descubrir esta P.2. 

sibifidad cuando se adopta un fundamento filosófico que forma 

parte de la actividad del docente. Esto, por su parte, nos permj_ 

te intelegir a la Pedagogía corno una ciencia unificada por un -

planteamiento filosófico que se opone al entendimiento de la 

Pedagogía como un conjunto de ciencias de la educación que se -

apoyan en los hallazgos científicos de otras disciplinas que -­

aoordan al hecho educativo. Por otro lado reconocemos, en arn--

205. Abbagnano; Visalberghi. Op. ci::., p. 49ó. Desde el momento en que con 
siderams que todo discurso te6rico observa un ascendente social que= 
signa su· intervención en una realidad discursiva determinada, rescata­
ríamos el sentido histórico de los discursos de Natorp y Gentile en el 
que encontrásemos la expl icación"de un debate que enfrentan con una -­
concepción pedagógica dominante caracterizada por su sentido pragmáti­
co. ·De esta manera, la historia alemana e italiana coinciden por atra 
vesar un período de preguerra en los comienzos de este siglo en· cuyo-= 
seno se despliega la actividad imperialista de las potencias de Europa 
Central. Así, el discurso pedagógico alemán se ve impregnado de con-­
signas universal i.stas de una civilización particular -la alemana- en 
donde el nacionalismo implica el dominio d" otras latitudes. En lta--
1 ia el período de entreguerras caracteriza los aires nacional is tas que 
desembocan en el Fascismo. De ahí que Ja reforma promovida por Genti-
1e sea identificada con el fascismo mismo. 
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bos casos, una Pedagogía que se caracteriza por aplicar bien un 

principio filosófico particular, o bien, determinados productos·' 

e i en tí f i ca s . Esto equivale a situar a la Pedagogía como una di 

dáctica que sintetiza la caracterización que Durkheim da a las 

teorías prácticas. 

Por ello, nos vemos en la necesidad de acudir al plano didáctico 

que reconocemos en estos autores -Natorp y Gentile- e identi-:· 

ficar los alcances de sus plantemientos caracterizados 

rara la idea como principio rec.tor de la actividad del educa--­

dor. 

4.2 lDidáctica? l:Qidácticas? 

A fin de dar seguimiento al debate establecido entre una visión 

pragmático-instrumental y otra idealista de la docencia, que en 

las últimas líneas del aparato anterior identificábamos con un 

tratamiento de la Pedagogía como ciencias o como la ciencia de 

la educación respectivamente, partí riamos de la preocupación --

por dar cabida a lo metodológico 

ciplinario de lo pedagógico. En 

como 

este 

un espacio de trabajo dis 

sentido, lo didáctico se 

nos ofrece ante el ejercicio de la docencia como un lugar inte~ 

medio entre una concepción de hombre y el proyecto final que --

de 1 mi s mo se t i en e .. Así, a lo didáctico se confiere, en esta 

tradición que concilia la ruptura de las formas metódicas de en 

señanza con la continuidad instrumental de su conceptualización, 

el lugar de los medios, es decir, el 'cómo• del accionar ed.uca­

tivo. De esta forma, parece ineludible hablar de métodos cuan-

do se .trata de alcanzar un fin determinado. Al decir de Manto-

vani: 11 Toda praxis se cumple con medios. La didáctica es un 

problema de medios. De medios que obedecen a fines"(ZU 6 ). 

206. Mantovani, J. Op. cit., p. 122. 
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Sin embargo, la reducción de_Jq metod.ológico a una cuestión de 

métodos, a medios _srn mas, inciden en e1 tratamiento instrumen­

tal de la docencia y a ·que su conceptualización observe un ca--

racter pragmático. Cuando largamente ha sido expuesto, en los 

capítulos anteri~res este énfasis en los medios desde el ras--­

treo ínterpretatív~ de la ·docencia, nos interesar& exponer a la 

contraparte idealista en Ja que, como señalamos en el apartado 

anterior, observamos un énfasis en Jos fines desde un tratamie~ 

to filosófico particular. 

En lo que respecta a los planteamientos didácticos de Natorp, 

nos sorprende encontrar que la fuerza con que atribuye en Jos -

primeros párrafos del 'Curso de Pedagogía Social' al papel del 

maestro en cuanto primer portador de un plantea~iento concep--­

tual sobre la formación del individuo(ZO?), más .adelante se in­

sinúen Jos procesos de dirección que aquél -el maestro- debe 

1 fevar a cabo. 

Así, por cuando Kant hubo señalado el papel que desempeñar. en -

el conocimiento verdadero los juicios sintéticos 

en una puntualización sobre su implementación en 

del educador observa sobre la ley fundamental del 

a priori, .Natorp, 

la práctica -­

conocimiento: 

"aquella interior formación de los mundos se cumple mediante el 

estabJecimiento siempre profundo y comprensivo, de las relacio­

nes y enlazamientos, e·sto es, en un proceso regido por leyes 

últimas de múltiple estructura, y sin embargo, sencillas, de 

síntesis por un lado -comprensión conexiva de una multiplici--

207. 11 Formar quiere decir construir o alcanzar su perfeccionamiento adecua 
. do. Por tanto, supone un concepto previo: cómo debe ser la cosa, és=­

to es. un concepto final. El concepto de la educación indi.ca también, 
en tanto que considera Ja formación del hombre como cosa de la volun­
tad del educador, un fin que se encuentra en esa votuntad. Natorp, -
P. Op. cit., p. 105. El subrayado es nuestro. 
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dad en una unidad- y análisis por otro lado -relación nueva-­

mente de Ja unidad formada así, sobre la multiplicidad de los 

elementos enlazados--. ( ..• ) y no sólo para cada dominio espe--­

cial, en sí, sino ~ue aquella misma ley fundamental debe exten­

derse a todos los aspectos de la educación humana, los cuales -

nuevamente se conexionan .en una central unidad y así debe ser -

posible también una marcha progresiva y armónica en todos los 

dominios paralelos de la instrucción y de 

ci r, una concentrac ión"( 2 0B). Esta larga 

la educación, es de--
_-: __ ,....__,---

e ita i 1 u s t ra r~-~_._._J.-0--'·~- -

que para Natorp encierra los principios de ta formación en gen.=_ 

ral, para consiguientemente pasar a las precisiones en el terr=. 

no de la formación de la voluntad, la formación estética y la -

formación religiosa, que aluden a lo que el propio autor denom..!... 

na la estructura del contenido de la educación que se identifi­

ca con el contenido de la cultura, por lo que se encuentra en -

un
1

1 avenir 1 permanente. En este sentido, Natorp observaría que 

la investigación pedagógica incorpora la labor de la investiga­

ción filosófica respecto a la estructura y unidad del contenido, 

contraponiendo explícitamente este trabajo, al que se real iza -

en la escuela herbartiana, limitado éste Último al plan de ens!:. 

fianza con independencia de una fundamentaci6n fi1os6fica de .l·a 

cultura que en él se aborda. 

Curiosamente, cuando Natorp se refiere a la esfera del intefec­

to, considera 11 la comPrensi6n teórica de los fen6menos de Ja N~ 

turaleza y el dominio técnico de los mismos mediante el instru­

mento de la causal idad"( 2 0 9 ) y en el lo habría que reconocer la 

presencia de algunas categorías como las de espacio y tiempo, 

con las que se da por explicada la estructuración del pensamie~ 

to del sujeto. 

208. ldem, pp. 112, 113. 
2 O 9 • l b i dem, p • 1 11. 
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En estos términos, la rlid~ciica natorpiana apunta hacia una ex­

pl icitación de 1os mecanismos lógicos que se desenvuelven fren­

te a determinados contenidos, a fín de p•sar a formar parte del 

espíritu en formación. De esta manera, en lo concerniente a la 

formación de la voluntad, ésti se fundamenta en la búsqueda por 

lograr una 

jeto de la 

prevalece 

solución no 'en sr• sino 1 para nosotros• y que es ob 

reflexión concíente del sujeto. En esta búsqueda 

un f i n p re v i o 'que esta b l e e e un a re 1 a e i á n e a usa 1 en t re 

lo que 'debe ser• con lo 1 es', de donde se.deriva una vincula-·­

ción entre medíos y fines que c'onstítuyen el principio formal 

del querer. Natorp diría: 'el hombre sólo quiere. cuando e·ntie.!!_ 

de; entfende sólo cuando quiere', como condición que se resuel­

ve en el principio formal de la armonía interior, y no en el 

fin material del querer. 

En cuanto a la formación estética, Natorp le atribuye un senti­

do más libre y subjetivo de las leyes de la voluntad y el inte­

lecto, pero que sin embargo pretende arribar a una conciencia -

estética que finalmente retome el propio fundamento de la misma 

en unn escala que va del impulso estético hasta la estética fi­

losófica. En la formación rel ígiosa, finalmente, Natorp com--­

prende a la que plantea Pestalozzí con un carácter no dogmático 

y que permí.ta la independencia espiritual. Así, la religión c~ 

mo un problema que se propone a1 entendimiento, econtraría en -

éste su resPuesta. Nuevamente, Natorp señalará una gradación -

ascendente en este aspecto de la_ formación, que va de la creen­

cia ingenua hasta la crítica histórica y filosófica religiosa. 

La incidenc1 .... del pensamiento natorpiano en el p1ano curricular, 

permite reconocer que el accionar del educador est§ determinado 

o bien, previsto, en un "planteamiento formal que, por su natura 

leza -formalista-exige la presencia de la reflexión en el 

maestro, siempre y cuando ésta corresponda a un formalismo que 
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podría ser calificado, desde la presente perspectiva, de abs--­

tract:o en la medida que "sacrifica toda realidad ante las exi-­

gencias de un pensamiento filosófico-pedagógico desarrollado -­

con estrictez deductiva. A una pedagogía de hecho -psicologis 

ta- se le contrapone una ped~gogía de derecho -logicista_JZl6~ 
Así, una primera crítica, que más tarde será retomada, consiste 

en la unilateralidad de los fines hacia los medios que permite 

lejanamente concebir una reestructuración de los fines desde la 

consideración de la realidad part:icular donde el educador ejer-

ce su práctica. Esta última aseveración permite reconocer un -

manejo instrumental de la práctica toda vez que se reduce al 

cumplim"iento de ciert:os principios lógicos, 

una exclusión de una reflexión metodológica 

1 o cua 1 representa 

p ro p i a mente ( 2 1 1 ) • 

En otro orden de ideas, Gent:ile como idealista neohegeliano, h!!_ 

rá.\üna referencia exp)ícita a Ja didáctica como 11 la conci-encia 

de la formación,. su forma refleja. Esta se precisa en ·una teo-

ría especial de la educación que~ construida deliberadamente, 

da su forma instit!JCÍonal, su concretización en la escuela. La 

didáctica puede ser definida como la teoría de la escuela(ZlZ). 

En este sentido, la actividad del educador se ve en la necesi-­

dad de asumir esta actitud de reflexión, puesto que la didácti­

ca que Gentile señala 'no se escribe, se hace' y sólo desde la 

práctica es que pueden elaborarse los principios de una unidad 

del espíritu· y del saber, lo cual permite incidir en situacio-­

nes concretas de enseñanza. 

2 1 O. Man tovan i , J. Op. cit. , p. 34. 
211. Aquí es conveniente recuperar la alusión que se hace a la continuidad 

del planteamiento n~todológico para señalar que las explicaciones ló­
gicas y psicológicas ~en la escuela tradicional y la escuela nueva -
respectivamente-- han constituido dos formas en que se presenta el -­
obstáculo de la instrumental idad de la prlctica docente. Cfr. fernin-
de z , P. Op . e i t . , 

2 1 2 • Ra va g 1 i o 1 i , ¡=. Oµ. e i t. , p. 2 1 
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De este modo, la unidad de los momentos de subjetividad y obje­

tividad(2l3) obedecen más al devenir histórico de que es objeto 

el espíritu hum·ano que de los preceptos derivados de abstracci~ 

nes naturalistas de la enseñanza, que son obtenidas por los da­

tos de las ciencias empíricas como la biología, la psicología, 

inéluso la historia, en .el manejo de la línea herbartiana iden­

tificada con un tratamiento positivista. Al hacerse de la ense 

ñanza problemas filosóficos, es que la pedagogía se constituye 

como reflexión filosófica de la formación del espíritu. Con la 

didáctica inserta en la práctica concreta que no busca la elabo 

ración de un esquema generalizable, se genera en el trabajo del 

educador 11 un conocimiento de los principios que rigen el desa-­

rrollo espiritual, como un juego de reglas para la práctica ed.!:!_ 

cativa"( 2 l 4 ). Así, "no existe un método abstracto y general 

que valga para todas las materias Y. para todos Tas rrP!estros co­

mo una vestidura que puede quitarse a unos para cubrir a otros"(Zl 4 l. 
El educador queda entonces en la 1 ibre determinación de acudir 

a los medios que considere consecuentes con los principios de -

la estructura del espíritu como realidad antoconsciente y para 

acceder a la creac·ión y descubrimiento didácticos. En esta ex­

tremada actitud antimetódica y en la preocupación permanente -­

por el ejercicio crítico del pensamiento, se recrearía uno de -

los planteamientos centrales de Hegel en cuanto al reconocimie_!!. 

to de que la realidad no puede ser conocida sin la intervención 

de 1 pensami'ento. 

Con Gentile, el educador se encuentra en condiciones para conc~ 

2 1 3. 

214. 
215. 

El arte representa para Gentile el momer¡to de la subjetividad; la re-
1 igi6n y la ciencia el de la objetividad, y la filosofTa el saber ab­
soluto donde el sujeto deviene consciente del objeto que piensa. 
Mantovani, J. Op. cit:., p. 37. 
Abbagnano; Visalberghl. Op. cit:., p. 600 
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bir- su labor en un sentido opuesto al pragmático desde et mamen 

t:o en que se persigue conformar 11 un pensamiento claro sobre la 

realidad viva de la educación"(ll 6 ). Sin embargo, se convierte 

en objeto de nuestra a-cenci6n que la apertura que se confiere -

al educador para el manejo de su práctica se encuentra signada 

por una estructura lógica del espíritu, que en este caso requi~ 

re de ser confo·rmada, es decir, donde el educador tendrá inci--

dencia para ªhacerla devenir'. No interesa tanto que la refle-

xión que ejerce sobre la práctica repercuta en una reconceptua-

1 ización de la cultura o del espíritu mismO, como que descubra 

Ja particularidad de las formas didácticas que per~itan ecami-­

nar, a cualquier sujeto, para alcanzar un espíritu libre definí 

do en su unidad con el saber, como el pensamiento que se piensa 

a sí mismo. De esta forma, el planteamiento gentiliano, final-

c:oe11.te soi:iete la práctica del educador al contenido de Ja mate-­

ria como un recurso cuya recuperación no interesa. 

Con Natorp y Gentile parece revivirse el espíritu de Ja escuela 

~radicional con Ja reiterada caracterización que se Je da por -

su fundamentación lógica que aquí hemos podido identificar y --

particularizar en dos vertientes del idealismo. Sin embargo, 

el trabajo que hemos llevado a cabo nos ha permitido ir más 

allá de su catalogación como modelos didácticos. En primer lu­

gar nos obligan a reconocer un ascendente filosófico que regula 

el entendimiento de la educación y del hombre que se forma en -

manos del educador, como un marco teórico desde el cual ubica -

su práctica. A partir de el Jo, su énfasis en Jos fines y su ex 

plicitez en colocar a Ja docencia en el sitio de los medios, 

sitúa a ésta última núevamente como un 

rantiza en su apego a la fundamentación 

216. Mantovani, J. Op. cit., p. 37 

instrumento que 

f i losó f i ca • La 

se ga-­

refl e--
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xión que en este caso despliega el educador no pretende más que 

estructurar idealmente un modelo del hacer. La reflexión es in 

mutable, válida por sí misma. 

Situado en este punto, el discurso didáctico hegemónico relati­

vo a la docencia, parece haber superado el debate resolviéndose 

por los medios y desplazando la preocupación por los fines. El 

'cór.io' parece haber ganado la batalla ante el 'para qué' en 

cuanto ámbito dicursivo de la didáctica. La búsqueda histórica 

de un fundamento racional y_no ideal de la actividad humana y -

en este caso de la docencia, tiene que ver con el papel social­

mente asignado al conocimiento que se valida por el método cien 

tífico. 

Sin embargo, desde este debate también nos es posible vjslum--­

brar los obstáculos significativos que atraviesan la posibil i-­

dad de que la docencia contribuya a Ja generación del discurso 

pedagógico explicativo. Tanto de la parte idealista como del 

entendimiento pragmático instrumental de la docencia, aquélla -

juega el papel de_ un instrumento: opacado en el primer caso por 

los fines, detallado por la garantía que le ofrece el manejo de 

un método. Su lectura desde una Pedagogía como ciencia unific~ 

da correspondería a la de una teleología que explicitase las pa~ 

tas de un deber ser con arreglo a una fundamentación filosófica 

determinada. Desde un entendimiento de las 'cien~as de la.ed~ 

cación', se procuraría conformar· Jas pautas operativas deriva-­

das de Jos hallazgos científicos de diversas disciplinas. Cabe 

preguntarnos si el carácter reduccionista de ambos caminos se -

resuelve conjuntándolos y qué es lo que de el lo se obtiene. 

Si lo que se busca, desde la problemática que hasta aquí nos ha 

1 1 evado a i ne u r s ion ar en e 1 i de a 1 i s mo , e s p ro e u r a r un a v i ne u 1 a -

ción de la doc.encia con la investigación que apunte a una incor 
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poración le la teoría en la práctica y 'lue ésta incida en la -­

construcción teórica, lejos estarí~mos de pensar en una solu--­

ción inte media. Desde el idealis.mo la práctica concreta y co­

tidiana n tiene sentido sino se restringe al marco de un plan­

teamiento formal Desde la reducción instrumental de la docen­

cia, el m reo de reflexión teórica es estrecho: se orienta a lo 

técnico, t en este marco lo teórico observa un carácter aplica­

tivo. De permanecer con "una caracterización ontológica de la -

relación feoría-práctica lograda mediante la vinculación entre 

docencia e investigación, tendríamos 'IUe en mabos frentes este 

vínculo estaría resuelto en los márgenes expuestos. 

1 lDidáctica o didácticas?', nuestra pregunta inicial, puede ser 

respondí a a la luz del debate precedente en el marco de las 

tea rías rácticas -en el entendimiento de Durkheim. De la par. 

te pragm tico-instrumental podemos inteligir que su énfasis en 

los medi s no escapa a un ingrediente idealista que podríamos -

calificar de apriorista y formalista como garantía normativa en 

ei plant~amiento de las Ciencias de la Educación. Por su parte 

en el idlealismo de los autores presentados -donde lo didáctico 

se aboca al contenido curricular mediante el cual alcanzar la -

formaci n del espíritu co~ arreglo a un planteamiento formal ló 

gico- u aparente apertura metodológica caracterizada por un -

antimet dismo, otorga a la docencia un carácter instrumental 

que no s siquie'ra objeto de discusión, pues la Pedagogía -co­

r.to cien ia unificada- está resuel.ta en un plano especulativo -

de la filosofía. 

Antes dl conciliar, se requiere pensar en lo que no ha sido ob­

jeto d~l pensar(Zl 7 l, esto es, dar cabida a un entendimiento de 

217. Al decir de C. Carrizales a propósito de la docencia y las relaciones 
de poder: "La idea de pensar en lo que no es objeto del pensar se sus 
tenta en el olvido socialr.ente elaborado. El olvido no se explica nT 
dlsde la ignorancia ni sólo desde la inconciencia, sino que es tam--­
bién y fundamenta1mente una construcción socia1 11

• Carrizales, César. 
11 ubjetividad y ruptura en la práctica docente". Mime.o, p. 65. 
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lo didáctico como un espacio discursivo producto de la concep-­

tual ización de la docencia como una problemática construida. En 

este sentido la cuestiSn metodo!Sgica que ata~e a la didáctica 

se constituye en ur. proceso de teorización desde el cual se ge­

neran los recursos conceptuales que permitan dar paso a una re­

construcción racional de la práctica para generar un conocimie~ 

to a partir de ella. La didáctica como ejercicio, y por ello 

mismo puede ser referido a didácticas c¡ue construyen objetos di 

versos a partir de las prácticas concretas que se han de enfren 

ta r. 

Desde nuestro punto de vista, la Pedagogía se percibe como una 

disciplina que requiere configurar en objetos teóricos a aque--

1 las prácticas sobre las que pretenda incidir en su comprensiSn 

y su expl icaci6n. Lo pedag6gico se constituye como una lectura 

de ~os procesos de formaci6n que tienen lugar en una sociedad, 

pero en el entendido de que dicha lectura cuenta con un andamia 

je teSrico que por un lado resguarda de la ingenuidad y de un -

realismo que concibe a los objetos como dados, y que por otro 

permite insta lar 1 a subjetividad de quien efectúa esta aproxi m!!_ 

ción desde lo pedagógico en una relación de análisis conjunto, 

o bien de discusión, tal vez de coincidencia, en fin, en una r~ 

lación de comunicación que adscribe al conocimiento como un pr~ 

ceso social. 

En el marco de la práctica docente es que la lectura pedagSgica 

requiere constituir su especificidad como discurso diferencia­

do de las pos(bles lecturas c¡ue de la docencia pueden efectuar­

se desde la psicología, ia sociología, la economía, la filoso-­

fía. Sin embargo, falta entonces destacar la ruptura que la re 

flexiSn didáctica ha de realizar frente a una docencia como ob­

jeto empírico y que hasta el ~omento únicamente ha generado una 

reflexión instrumental .. lPues qu~ otra cosa podfa hacerse con 
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un producto de la percepción inmediata: una docencia que se ha­

ce tangible con un docente, un alumno, unos contenidos, unos re 

cursos, unas estrategias sin preocuparse por su efectiva combi­

nación? 

De esta manera, las únicas puntual izaciones que nos restaría h~ 

cer estarían orientadas hacia las implicaciones del trabajo di~ 

cipl inario desde la docencia con el recurso de la investigación 

en el accionar del pedagogo docente mediante su práctica profe­

s ion a 1 • 

Nos estamos refiriendo al currículum de la 1 icenciatura en Pe-­

dagogía de la ENEP Aragón, destacando ahora la posibilidad de -

aprehender en él un determinado debate re_specto a las prácticas 

que constituyen parte de su contenido. En este sentido trata--

riamos de señalar ciertas consideraciones sobre su accionar en 

la formación en la docencia y la investigación. 

Así. considiríamos con Carrizales cuando señala que 11 no bas 

ta que los profesores reciban informaciones, nuevos conocimien­

tos más modernos y actual izados para que piensen en la manera -

en que producen su saber"(ZlS) se requiere, diríamos, desde la 

perspectiva aquí trabajada, de dar paso desde un proyecto cu--­

rricular a una plataforma de reflexión, de conceptualización y 

de construcción de conoci~ientos articulados en una formación -

de la investigación; pero al mismo tiempo se requiere que a más 

de superar una formación instrumental de la docencia o bien un 

manejo abstracto de teorías respecto de la docencia, involucrar 

dicha plataforma al tratamiento de la teoría frente a la docen­

cia como práctica. 

218. Carrizales, C. Op. cit., p. 68. 
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De esta manera, estaríamos contemplando la posibi 1 idad de fer-­

mar a un profesional que observa en la· teoría una neces_idad pa­

ra explicar a la práctica; un profesional en condiciones de asu 

mirse como constructor tanto de la teoría como de la práctica. 

Pues de otro modo las posibilidades de transformación de una -­

práctica ·reducida a lo instrur11ental y un empleo_util itario de -

la teoría, estarán vedadas y carentes del sentido político del 

conocimiento: transformar. 

4.3 Saber y Hacer de la Docencia (Elementos de discusión 

Epistemológica): Hacia dÓnde concluir 

La aportación específi"ca de la docencia a la estructuración de 

lo pedagógico sólo puede perfilar.se a partir de la propia espe-

clficidad de su carácter problemático. Cuanto aquí hemos avan-

zado sobre el lugar que ocupa como práctica en el pensamiento -

pedagógico occidental nos permite enfrentar algunas de las dif_!_ 

cultades para observar la pertinencia de una ruptura con su as­

cendente pragmático-instrumental que encuentra puntos.de contac 

to con una normatividad idealmente planteada. 

La docencia es pues una posibilidad de reflexión sobre el sent_!_ 

do particular de la práctica de aproximar un contenido a un su­

jeto como parte de un proyecto determinado de formación. Dicho 

sentido particular es por un lado_.el que incorpora el docente -

con base en las estructuras que ante su propia práctica asume -

y expresa en maneras determinadas de aprehenderla. En el sent_!_ 

do de la racionalidad moderna hemos visto que estas formas de -

aprehensión se limitan al espacio instrumental y pragmático. Re 

conocemos, por otro Jada, que desde ciertas perspectivas i'dea--

1 istas se permite hab1ar de una reflexión que se antepone a la 

acción y donde apuntamos, en su momento, al formalismo en que -

in e u r re d i eh a re f t ex i ó n . 
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De nuestra parte intel igimos que la reflexión didáctica requie­

re de un esfuerzo específico para ! levar a cabo la incorpora--­

ción del sujeto docente que ejecuta diversas tareas de enseñan­

za hacia la reflexión que dé cuenta de ella. Mediante el ejer­

cicio de la investigación lo d"idáctico es la reflexión de la-:.­

práctica para comprenderla y expl icaria. 

lPor qué hemos considera.do a la investigación en esta intención 

por recuperar a la docencia para un discurso pedagógico.con la 

consiguiente reconceptual ización de la didáctica? 

Cabe hacer pertinente esta interrogante a las consideraciones -

con ,Que miramos la investigación susceµtible de incorporarse al 

ejercicio metodológico de la didáctica que se propone: la inves 

tigación como una práctica social que intencionalmente procura 

la construcción de conocimientos. lntencionalidad para cons--­

truir conocimientos tiene que ver con la imposibilidad de gene­

rar un proceso de reflexión que no tome en cuenta un espacio -

discursivo con el cual enfrentar un diálogo. Intencional idad -

de tomar a la práctica docente como referente, pero a sabiendas 

de que jamás es un mismo referente, es decir, como una práctica 

particular del docente en la que media la subjetividad y que, 

por otro lado, al someterse a una investigación del docente, re 

conoce su carácter específico en la multitud de debates teóri-­

cos que, como construcciones sociales, son encarados por el su­

jeto que investiga, pues se trata· de un sujeto en plural (Zl 9 ) 

219. "Sostener, pues, que la estructura dialogada es el carácter esencial -
de la investigación científica en general significa, por un lado, que 
el sujeto que investiga es un sujeto en plural y, por el otro, que la 
práctica de éstos es un acto comunitario y social que puede ser organ.!_ 
zado y planificado''. Sánchez P., Ricardo. 11 La investigación científi­
ca en e iencias Soc iales 11 • en Revista Mexicana de Sociología. 
UNAM, México, 1984, No. l. 
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De esta manera el proceso de conocimiento que vislumbramos, ob­

serva en la docencia una práctica que se construye reconstruye!!_ 

do el discurso respecto a sí misma. Así, el discurso no es an-

terior a la práctic3, en ella se desenvuelve,. en ella toma con-

creción. La práctica es fin, pues en ella se resuelve la refle 

xión, y como medio, es un recurso imprescindible en el involu-­

cramento de la cotidianidad a la reflexión. 

El conocer en la docencia alude, en nuestra perspectiva, '31 re­

conocimiento de un sujeto que se identifica con el docente, co­

mo condición ontológica de una reflexión metodológica sobre su 

práctica. Esto es, percibimos la figura de un docente investí-

ga do r. Sin embargo, es necesario subrayar qué percibimos y qué 

proyectamos a partir de las necesidades de construcción teórica 

prevalecientes en el discurso didáctico. Así, el. proyecto de -

un docente-investigador no se da en un vacío teórico, sino fren 

te a una empresa que articula, en lo metodológico, un proceso -

de conocimiento con una determinada incidencia en la práctica. 

Esto significa que la relación que el docente establece con la 

realidad se sustenta un conocimiento de las determinaciones de 

su práctica como producto de un proceder metodológico que da p~ 

so a la ·reconstrucción racional de lo real, sintetizada en una 

comp·rensión y una explicación. En este sentido, la respuesta -

que se da en una propuesta metodológica en el acto mismo de en­

señar y aprender( 22 º) va más allá de la aplicación de determin~ 
dos principios teóricos y técnicos, que enfrentan a la realidad 

220. Comul_garíamos con autores como Bleger que postulan la imposibilidad de 
enseñar si, en el ejercicio, no se aprenqe, aunque añadiríamos que ese 
aprendizaje no es espontáneo y requiere explicitarse como una inten--­
ción ante Ja práctica que se real iza. Este aprendizaje puede encon--­
trar en la investigación un recurso con el cual no se identifica auto­
máticamente. 
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en un sentido inmediato y utilitarista, se trata de una enseñan 

za problematizada que considera la·cotidianidad y concreción de 

la práctica por representar el ámbito en el que se despliega la 

reflexión( 2 Zl) y elevándose sobre la propia cotidianidad, da 

pauta a un accionar metodo1ógico cuyos criterios de operativi-­

dad y eficiencia están representados por la comprensión y la ex 

pl icación de lo que finalmente se hace. 

En este entendimiento, a Ta docencia la abordamos como una pro­

b1emática construida cuyas dimensiones teóricas y prácticas son 

definidas desde la particularidad histórica y social de los su-

jetos que así deciden abordarla mediante la investigación. Es 

de este modo que podemos plantear que u·na metodologí.a de inves­

tigación y una metodología de enseñanza son las caras de un mis 

mo esfuerzo intencional de apropi~ción de la práctica a través 

de ·1a investigación. Así hablamos de la insuficiencia de un 

tratamiento formal de la docencia que, como pudimos observar en 

los planteamientos idealistas, se trata de un ordenamiento de -

las imágenes empíricas que incluoso alTí, se tienen de la do--

cencia~222l. Del mismo modo, el tratamiento instrumental se 

mantiene atado a la muda cotidianidad de los fragmentos que lo 

con forman. 

Cuando en las últimas líneas del apartado anterior problema.tiz~ 

mos el abrodaje de la docencia como referente empírico suscept.!. 

221. 11 La vida cotidiana no está 'fuera• de la historia, sino en e1 'centro 
del acaecer histórico: es la verdadera 'esencia' de la sustancia so-­
cia l". Heller, A. Op. cit., p. 42. 

Z22. Recrearíamos aquí la acusación de Bache_lard al idel ismo: ." ••• cuando 
el idealista establece una filosofía de la naturaleza se 1 ir11ita a or­
nar Ja~ imágenes que tiene de la naturaleza, consagrándose a 1 ca rác-­
ter inmediata de esas imágenes.. No supera los 1 imites de un sensua--
1 ismo etereo'.', citado en Bourdieu, P. ~· Op. cit., p. 312. 
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ble de ser fraccionado en sus partes constituyentes como pueden 

ser: el maestro, el a1umno, los contenidos, tas estrategias, 

Jos recursos, es por cuanto esta estructura 'didáctica• perman~ 

ce en ese plano fenoménico al cual únicamente se ha procurado -

un orden y 1ega1 id ad. En este mismo sentido es como la socio1o 

gía y la psicología preponderamentemente, han contribuido -en 

su vertiente empirista la primera y experimental, la segunda-

ª observar en este plant'eamiento del plano didáctico una estru~ 

tura objetiva con connotaciones cientificistas. 

El hecho de que desde el planteamiento alternativo de una vine.!:!_ 

]ación entre docencia e investigación preferimos hablar de pro­

bl e"lát icas construidas, se debe a 1 a in suf ic ienc i a de dichos re 

ferentes, como manifestaciones inmediatas, 4ue pOr sí mismos nq 

ofrecen pauta alguna para la generación de una explicación res­

pecto a el los. Se explican por sí mismos o en todo caso se re­

curre a procedimientos 1 científicos' para consolidar su presen-

cia fenor.iénica. En este caso, una problemática permite da1r ---

apertura a una práctica que es convertida en problema por al--­

guien ~en este caso el docente- y que por tanto es una cons-­

trucc ión que tiene que ver con ta particularidad sociohistórica 

de quien la genera. 

Esto no significa, por otro lado, negar la existencia de estos 

referentes a la realidad ni las posibilidades de concreción ·que 

se identifican, a partir de ello.s, de una determinada teoriza--

ción. Slgnifica destacar la necesidad de reconstruirlos teóri-

camente y dejar de permanecer en su captación sensorial que im­

pide reconocer que ya se encuentran atravesados por una serie -

de construcciones teóricas cuyo ascendente social e histórico -

se encuentran determin&ndolos -como objetos de reflexi6n. 

La reconstrucc;ón teórica de las evidencias no forma parte de1 
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acontecer cotidiano de la docencia el cual demanda respuestas -

instrumentales. Ahora bien, si por un lado es absurdo librar -

el problema del reduccionismo instrumental en el esfuerzo mera­

mente reflexivo que finalmente devenga especulativo, 'creemos im 

posible ampliar el ámbito de in.cidencia de la docencia sin tras 

tocar teóricamente esta instrumental idad. No pretendemos enton 

ces eliminar el sentido instrumental de la docencia como la pe!_ 

manencia del pensamiento en él, es decir, su carácteÍ pragmáti-

co. De este modo requerimos atender a esta empresa en tanto 

proyecto de construcción teórica en el acontecer de una real i-­

dad particular. 

Nos preocupará, entonces, resguardar a este planteamiento al tern2. 

tivo de un vinculo entre docencia e investigación de instituir­

se como un nuevo 'deber ser' o un nuevo modelo de formación do­

cente. Esto quiere decir que la problemática aquí trabajada re 

quiere recuperar su carácter coyuntural ante la potencial i.dad -

de lo real determinable que se articule a un proyecto en térmi­

nos de las posibilidades que permite aprehender la propia pro-­

b 1 emá ti ca. 

En este sentido, el ámbito de inciden.c.ia. en el que pretendemos 

atrapar la problematización del vínculo docencia-investigació_n, 

es el d·e la formación d 0 cente, y en particular, la del pedagogo 

docente. En términos de un proyecto de formación es que cabría 

postular 1·a posibilidad de un trabajo pedagógico desde la docen 

e i a. 

Se trata de una formación en la docencia que representa una --­

construcción sacia 1 1 de tal modo, que su e rít ica efectiva se re 
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suelve en el terreno de la praxis(2.2.3). Así, el vínculo docen-

cía-investigación como proyecto requiere articularse a una crí­

tica general a ta racionalidad que aqueja al trabajo universita 

rio(zz 4 l en el que se posibilite hacer objeto de investigación 

a la reflexión metodológica de la docencia, cuyos contenidos -­

problemáticos estén determinados por las necesidades de teoriz~ 

ción del accionar práctico de ta docencia y del devenir disci-­

pl inario de ta pedagogía. 

De esta manera, et poder para irrumpir en el ámbito de posibil..!_ 

dades determinado por esta problemática, es parte d~ un p~oceso 
que en este momento pudiese jugar un papel instituyente. De 

tal modo, que no se trata ya de una reflexión solitaria sino de 

un debate y un diálogo aprehendidos desde la teoría, que requi~ 

ren concretarse en la práctica institucional de _formar pedago-­

gos en la docencia y la investigación. 

2.2.3. Fundamentaríamos esta aseveración en la critica marxiana a la filoso-­
fía alemana cuando observa: 11 ••• en nada contribuiría a hacer cambiar 
la marcha práctica de las cosas, el que la idea de esta conmoción haya 
sido proclamada ya cien veces. ( ••• ) Toda la concepción histórica, -­
hasta ahora, ha hecho caso omiso de esta base real de la historia, o -
la ha considerado simplemente como algo accesorio que no tiene que ver 
con el desarrollo histórico". Marx, C. La ideología alemana. Qu·into 
Sol, México, s/f, fl· 37. 

22.4. "Frente a una universidad atacada, exigida a comportarse como una es-­
cuela poi itécnica, en una sociedad que no entiende para qué sirve un -
pensamiento que trata de comprender y explicar; y que por tanto sólo -
valora el conocimiento utilitarista y exige su transmisión en la forma 
ción de las nuevas generaciones; es necesario debatir cuál es el sentT 
do y la función de la universidad, es necesario recuperar el valor de-:­
la teoría en e1 saber universitario, es necesario restablecer el sentí 
do de la academia y por tanto el sentido de un pensamiento que se corñ=" 
prc:mete con buscar una comprensión y una explicación de lo real. con -
et fin de sentar las bases para su transformación". Diaz B., Angel. -
11La formación de profesores:: un problema estructural". en Revista --­
Foro Universitario, No. 48. STUNAM, México, Noviembre, 1984, pp. 24, -
25. 
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Las condiciones cur.ricufares que generan a un profesional de la 

docencia y otras prácticas -que pueden ser identificadas por"':' 

su instrumental idad más que por su conceptualización- nos per­

mite asumir una pi-eocupación por capturar las posibilidades de 

ruptura con un perfi 1 de pedagogo docente que sólo se piensa 

idealmente desde concepciones asumidas pero no elaboradas o e~ 

el imperativo del hacer y del hacer bien. lCómo enfrentar cu--­

rricularmente a una racionalidad que ahora se concreta en el sa 

ber técnico? lCómo instituir que la formación en una práctica 

es fragmentaria, y que por tanto dicha práctica no es tal, sin 

un pensar 

se hace? 

que de un sentido explicativo y comprensivo a lo que 

Por tal razón, contemplamos en el ejercicio profesional del pe-­

dagogo docente, la posibilidad de generar un accionar práctico 

que, mediante la investigación, supere el problema de la selec-

ción metódica y lo someta a la reflexión metodológica. Es ta re 

flexión metodológica involucra tanto un proceso de·conocimiento 

como un accionar ante Ja realidad, esto es, otorgar a Ja didác­

tica el carácter de un espacio dialogal en el que se concretan 

Jos debates de diversas realidades discursivas con las prácti--

cas concretas de docencia. Lo pedagógico se constituye así ca-

mo una lectura explicativa, re interpretativa del proceder forma 

tivo en el que incide la docencia. En este sentido lqué proye.s_ 

to pedagógico, en cuanto constitución discipl iliaria, se abocaría 

a una reconstrucción de la teoría y la práctica en Jos procesos 

de formación? 

Finalmente, al haber planteado una vinculación entre docencia e 

investigación como síntesis de una posibilidad intencional por 

reconocer otras formas de indicencia pedagógica respecto a la 

docencia -como es la construcción de teoría-, hemos partido -

de Llna concepci5n de fnvest_igaci5n que precisamente corrobora 
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en este sentido y que nos permite confrontar et carácter hegem§_ 

nico de la reducción aplicativa de ta teoría que se articula a 

un sentido verificacionista de ta investigación. De esta mane-

ra es que hemos hecho referencia a una reconstrucción racional 

de ta docencia como objeto teórico desde la cual proyectar su -

transformación práctica. Conocer para estar en condiciones de 

trasnformar. lCuát es ta posibilidad coyuntural de este senti-

do explicativo de un v1n~ulo entre docencia e investigac ión7 

Las interrogantes planteadas nos permiten dar sentido a tas ex­

plicaciones que pudimos concretar y al mismo tiempo dar apertu-

ra a un ·aterrizaje en prácticas concretas. Así, en une ia riamos 

a continuación algunas intenciones hacia el trabajo que requie­

re real:izarse una vez descritos estos niveles de incidencia de 

:ta problemática, y donde se recuperan tas pautas teóricas y me­

todológicas que ta configuran. 

Como proyecto disciplinario, la construcción de to pedagógico -

desde ta docencia consiste primeramente en ta configuración de 

esta práctica como objeto teórico desde un ejercicio problematl 

zador que se genere en ta reflexión didáctico-metodológica. 

De esta manera, el entrecruzamiento entre la generación de cono 

cimientos y et accionar didáctico en ta práctica requiere de la 

elaboración de formas y procedimientos específicos a cada instl 

tución. La prescripción de una d~terminada metodologfa de la -

investigación es, en este entendimiento, un sinsentido. 

Al enfrentar la discusión metodológica desde la didáctica ésta 

se constituye en un ejercicio pedagógico por apuntar a Ja con-­

ceptual izacfón de las determinaciones de la práctica, cuya ex-­

tensión y tiivel de aproximación dependen de la incidencia exp1_!_ 

cativa en 1a práctica concreta de la que se parte, pero además 
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por inscribirse en una relación dialogal con los debates teóri­

cos que puedan establecerse. 

Cabe recuperar el sentido histórico de la docencia como prácti­

ca social y articular la trascendencia del conocimiento en su -

accionar ante la realidad, es decir, ante las posibilidades pa­

ra generarse un sustento comprensivo y explicativo precedente -

a todo intento de transf~rmación. De esta manera será posible 

que lo didáctico sea susceptible de articularse al carácter co­

yuntural que llegase a configurar una lectura pedagógica sobre 

Jos procesos de formación de los que le corresp~nde dar cuenta. 

Abordar, desde una instancia curricular, una formación en la do 

ce·ncia y la investigaci.ón significa: considerar que las prácti­

cas curriculares instituidas en una racionalidad pragmático ins 

trumental y que permiten concretar el planteamiento formal de -

un curriculum pensado en esa misma línea, observan un carácter 

predominante para que los contenidos de índole práctica se ar-­

ticulen en un sentido técnico y los que aluden a la conceptual.l. 

zación teórica observen un sentido aplicativo. 

En este sentido, recnoceríamos la existencia de diversas práctl 

cas marginales que, por su desarticulación a la orientación cu­

rricular arriba señalada, no 1 legan a hacerse significativas. 

Estas prácticas marginales consisten en intentos por articular 

el ejercicio de reconstrucción teorica a la práctica cotidiana. 

La identificación de las formas predominantes de docencia e in­

vestigaci6n representan un trabajo de determinaci6n de ·las posl 

bilidades curriculares para dar·apertura hacia un carácter ex:-

pl icativo hacia la docencia mediante la investigación. Dicha 

determinación representa un accionar político que requiere ex-­

pl icitar un determinado proyecto de formación en la docencia, 
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en lo didáctico, en lo pedagógico. 

Concluir, no .terairiar. Concretar hacia dónde podrTa concluirsL 

Un sentido abierto de la investigación que se articula a la do­

cencia, ~sta GJ tima como un discur~o por conformar y un objeto 

por. construir, nos conduce a una oposición con la razón de lo -

dado ante ambas prácticas -docencia e investigación- y a rece 

nacer las dimensiones del trabajo pedagógico que no pueden ser 

pasadas por alto en la formación profesional del pedagogo. 

Las concreciones preceden tes nos permiten concebir una reflexión 

que intenta irrumpir en los caminos ya hechos del pensar. En -

el caso particular de este trabajo el debate que coloca a la -­

conceµc ión instrumental de la docencia y a su entendimiento co­

mo prictica que es fuente de conocimiento, como ~us referentes, 

constituye un camino que)para cumplir su cometido como tal, re­

quiere ser transitado en el seno mismo de Ja práctica y la re-­

flexión. 
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NIVF.L: 
TOTAi. DE CKF.lllTOS: 
MATERIAS: 
SEJl.ms·mr.s l.ECTIVOS: 

PEDAGOGIA 

Liconcinlura 
244 

50 
B 

La Lh!1mr:if1turn pcrsiguo lns siguiuntoH finulidudos: Plnnuur 
sistumns y procmtimienlos uducnli\.·os ncordcs o lus ncccsidn­
dus do IR soclmlnd y su ctosnrrollo; orgnnb.ar ul funcionamiento 
do instilucionos cducntivns do r.unlquior illvul: mtminislrur 
los rucureos mnloriules y humanON do los centros escolnres do 
divorsos niveles; suporvisor y/o evolunr el rendimiento obteni­
do en el procaso do omrnñunzo-aprondiznje:; la docencia do la 
teorín, m(!todOR, lécnicm1 clu lo cducucilm y diKciplina níines 
y In invesligoci6n de los Can6monos c¡uo intervionon en el proco· 
so com11lnjo do lo educación. 

OHIETIVOS 

l. Contribuir n lo rormAcilm intcgrul do In pCl"SOOU. 

2. Formnr donliíicomcnlo a los profmmrus en esta disciplino. 
3. Contribuir n la formnci6n porlag6gica do los profesores de 
ltts diforonlos disr.iplh1Hs que se lmporlon on In enseñanza mo­
dio y eupurior. 
-a. Colnhornr con la Universidad en el estudio y rosuluci6n do 
los consulto a que sobro educación le formulen el Estado u otras 
Instituciones. 

i'F.HflL llF.I. l'l!Ut'ESIONl\L F.N l'EUAGOGIA 

t-:1 ¡n·uru~imrnl ,.11 1'l'da¡..:11~i11 ,,~111ri1 1:upudtailo paro 11ln11tmr. 
proE-:rumnr. tmJn!r"'ü,ur y •:ontrulur lu~ 11divi1hu..lnb de furma­

cilm pmlut-:f1¡.;il!a. 

Cl\Ml'O llE "1'111\llAIO 

El prufuNilmnl uu l'tttl1inu>fi11 ¡.cuirú 1lü!H1rn1llu1· J;1tt bi>;ui~11i1.m; 
1u:livhl11c.h:s: ululturur:iúu tlu 11ln11tm y prowr11111u8 1lt1 uslu.1hu~ m­
vusliguc:ifm y daliora1:ií111 1h! lúi:11h:1rn 1h! on~~:.-inmm. ch.mm~•. Y 
nmli:wdím clu pla1H•t; (U!th11:(1gi•:rni do fur111:11:11111 y c111mc:1tucm11 
du pur:·HUHil ac:wlim1i1.11 ... 11h'. Su 1:01111111 clu ch~:.urrolh! purnlu 
uharcur tuutu i11~;lilud111111h púhli1:11s n 1.rivml.'~ª 1¡11u d1~·uc:tu o 
inctirudunuH•l•: l1!11g;111 n·l;11·ii111 •~un 111 tnhu:1u:1011, como 1nst1lu­
cionus tlt? 1111~rnú1111z11 mlllliil y t1u111:riur, dinh:uH do comludn, 
conlros du plnn1~¡11"ii'111 rnhu:ntivu, 11 hinn cuntros clo lurmucifm 
do porosonnl c~pt:ciuli7.mh1. 

ES'l'HUL,.UHI\ DE l.A l.ICENCIA'l'UHA 
EN l'EUAGOGIA 

(
4
UK mnturias do c¡ue con~tu lu Liconciulura en Pudusosht 11on 

las HiMnientes: 

Pllll\llm SF.l\lf.STllE 

Anl rupuloµin Filottúfic.;11 1 
Conor::imianlo do lo lnfnndn 1 
Inicincil1n a lu lnvusUguc:ión Pedog6gice 
PsicoluJ;iu du IR Educuc:i6n 1 
Sociología de lo Educnción l 
Teorin Pedagógico 1 

SEGUNUO SEMESTllE 

AntropolCJ~in Filos6licu 11 
Conocimientos e.lo lu lnfnnciu 11 
lnicioci6n a Ju lnvoHliguci6n PminHógicu 11 

4 CtmHlrnt 
4 Crédilo:t 
6 Crótlilus 
4 C1·édilos 
4 Créditos 
4 Cr6dilo• 

Total 26 Crédito• 

4 CJ"lnUtutt 
4 Crédito• 
6 C1·6dilo• 



P~iculoHia do IR EducociÓn 11 
Sor:iolo~ín dn In Educación JI 
1 euríu Poclngó¡¡icu de lo Educación 11 

l'E/ICF./I SE/\AEST/IE 

Auxiliaros do lu Comunir.aci6n 1 
Conocimhmlo do In Adulosccncie 1 
Didáctica Goucrul 1 
Eslndisticn Aplicuclo o la Educación 1 
Historia Goncrnl do la Educación 1 
Próclica9 Escolares l~l 
Psicolécnlcn Pedng6glca 1 

CUArffO SF.MES'rRE 

Auxilinros de la Conmnicoci6n 11 
Cmiocimiontu de la Adolescencia 11 
Didñcticu Gcncrnl 11 
Eslmlíslica Apilcnda a la Educación 11 
Hlsloria General do lo Educación 11 
Prácticas Et;cola rus 1-2 
Psicolócnica Podug6gica 11 

Ql//N'/'O SEM/iST/IE 

4 Crédiloa 
4 Créditos 
4 Crédilo" 

Total 26 Crédilos 

4 C:rfülilos 
4 Crédilos 
4 Crédilos 
6 Crédilos 
4 Crédilos 
2 Crédilos 
4 Crédilos 

Total 28 Crédilos 

4 Crédilos 
4 Crédilos 
4 Crédilos 
6 Crédilos 
4 Crédilos 
2 Crédilos 
4 Crédilos 

Tolal 28 Créditos 

Ocsn rrolio do Ju Comunidad 1 
llislorlu do In Eclucución en México 1 
Orgnniznc:i6n Educativa 1 
Oriunlucí6n Educ(1tiva. Vocacional y Proresional 1 
Prticlic:ns F.sr.:olaros 11-1 

4 Crédilos 
4 Crédilos 
4 Crédilos 
4 Crédilos 
2 Créditos 
4 Créclilos Psic:olouin Contcmpornnlta 1 

Tourin y Próclico do Investigación 
Sociopoduc6gicu 

Podagogla Experimental 1 
8 Cródilos 
4 Crédilos 

Tolal 34 Créditos 

sEx-ro SEMcSTllE 

Dcsnrrollo do lu Cumuniclnd 11 
llislorin du la Educución nn México 11 
Orgauizucilm F.dur:nlivu 11 
Orionlnci6n EduCfllÍVll, vococionul y 

Profesional 11 
Prúclicns Escoluros 11-2 
Psicolugiu C•nntomporiincu 11 
Tcuríu y Prú1.:ticu du lnvot1liguci6n 

Snciopcd111::<•gico 
Pcdngogío Exporimunlul 11 

SEPTIMO SEMf.STllE 

Dldíu:ticn y Prlir.ticn cln In Espcu:inlidud 1 
Economfo d'~ In l-:ll11cnci611 
FilusoFín do In f.ducodún 1 
1.e~isloción Educativa Moxicnnu 
Sislomus do Edncuci6n Espucial I 
Técnicos do lu F.ducuci6n Exlt·u Escolur 1 
Tnllor do Comunicucilm Educativu: 
Tuller do 1-"otogs·ufin 
'l'ullor do TolovluU.n 

OCfAVO SliMEST/lf. 

Didriclicn y l'rfu:lil'11 dt! lu Espoclulidml 11 
Elit:n PruÍtJHh111ul clf!I f\1ugisturiu 
1-~llmmfía tle In Ed111.:11d6n 11 
Plnnuución Ecluculivu 
Sislomns do Educ:ucilm fü;pcciul 11 
Tín:nicna du h1 Educud(m Extru füJL;ulur 
Toller do Comunic:nc:ión Educn tivu: 
Taller de Tolcvisi6n 
Telior de FotogruÍÍI• 

4 CrédiluH 
4 Crl:rlilos 
4 Crliililus 

4 Crédilu!i 
2 Crfülilos 
4 C1·f:di111s 

O t;rédilos 
4 Cri.:dilus 

Tolul 34 Crédih•s 

4 C.rédilo:i 
4 Créditos 
4 Crúditus 
4 Crfalilos 
6 Crédilos 
4 Cré<lilus 

4 Créditos 
4 Cróililos 

'folol 34 Crédill>s · 

4 Crétlilus 
4 C:rfülilos 
4 Crédilos 
4 Cn":dilo~ 
O t:rédilus 
4 Crl!dito::i 

4 Cróditus 
4 Cródilos 

Total 34 Crinlilos 
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AREA·bE P~ICOPEDAGOGIA 

Mate.ria 

Conocimiento de la Infancia 1 -:- 11 

PsicologTa Educativa 1 - 11 

Conocimiento de la Adolescencia 

Psicotécnica Pedagógic~ 1 -

Orientación Educativa, 

Profesional - 11 

Psicología Contemporánea 1 - 11 

S i s t e ma s de E d u ca c i ó n Es p-e c i a 1 

- . l_I 

- l _l 

AREA DE DIDACTlCA Y ORGANIZACION 

Teoría Pedagógica - 1 l 

Didáctica General - 11 

Auxiliares de la Comunicación 1 - 11 

Prácticas Escolares - 1 1 

Prácticas Escolares 111 - IV 

Organización Educativa 1 - 11 

Didáctica y Práctica de la 

Especialidad 1 - 11 

Tal ter de Televisión 11 

Se mes t:.re 

. ] ~. e''(;• _·z 2 

t:s.'' .; ,. · z .. 

5" y 6 " 
5 o y 6 2. 

7ª y• 8!1. 

1 ~ y 22 

3&c y 42 

3!1. y '42 

3"' y 4.0. 

5& y 6 .. 

50. y 62 

72 y 8" 

72 y 82 



AREA DE INVESTIGACION EDUCATIVA 

M a t e r i. a 

Iniciación a la lnvestigación·P.edagógica 

Estadística Aplicada de la Edué·ación.· 

Pedagogía ExperimentaJ 1 - 11 

Teoría y Práctica de.la lnvestj_gaé(ón 

Socio.p~dagógica 1 .11 

Seminario de Investigación P.ed~g6gic~a 

AREA HISTORICO FILOSO~~CA 

Antropología Filosó.fica 1 - 11 

H i stor.ia General de 1 a Educ.ac i ón t· - ·1 1 

. H i s t: c:i da de 1 a· Educa c i Ó n en Mé x i c o I · .- · 1 1 

Filosofía de la Educación 1 - 11 

AREA DE SOCIOPEDAG~GIA 

Sociología de la Educación 

Desarrollo de la Comunidad 

Economía de la Educación 

-· 1_1.: 

11· 

Legislación Educat:i·va Mexicana. 1· 

Técnicas de Educación Extraeséo.lar. ·,· 11 

í 1 

Semestre 

,_~ y 2"-

y 4" 

y 6"-

y 6"-

y ª" 

J"- y 2"-

3" y 4" 
~2. '/ 6" 

7" y ª" 

f2. y 2"-

S" y 6" 

7" 

.'7" 
7"· y ª" 
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P E D A G O G I A • 

NIVEL: 
TATAL DE CREDITOS: .· 
OBLIGATORIOS; 
OPTATIVAS: 
MATERIAS: 
SEMESTRES LECTIVOS: 

Licenciatura 
244 
.160 

84 
58 

8 

La Licenciatura persigue las siguientes finalidades: Planear sistemas y pro­
cedimientos educativos acordes a las necesidades de la sociedad y su desa -
rrollo: organizar el funcionamiento de instituciones educativas de cualquier 
nivel; administrar los recursos materiales v humanos de los centros escota 
res de diversos niveles; supervisar y /o eváluar el rendimiento obtenido eñ 
el proceso de ensefianza-aprendizaje; la docencia de la teoría, métodos, 
técnicas de la educaciOn y disciplina"afines y la investigaciOn de los ienOme 
nos que intervienen en el proceso complejo de la educaciOn. -

OBJETIVOS 

l. Contribuir a la formaciOn integral de la persona. 
2. Formar cientlficamente a los profesores en esca disciplina. 
3. Contribuir a la formaciOn pedagOgica de los profesores de las diferen­

tes disciplinas que se imparten en la enseñanza media y superior. 
4. Colaborar con la Universidad en el estudio y resoluciC>n de las consul -

tas que sobre educaciO::l le formulen el Estado u otras instituciones. 

PERFIL DEL PROFESIONAL EN PEDAGOGIA 

El profesional en Pedagogla escara capacitado para planear, programa:c, -
supervisar y controlar las actividades de formaciOn pedagOgica. 

CAJMPO DE TRABAJO 

El profesional en Pedagogta p::>:irs. desarrollar las siguientes acci\•idades: 
elaboraciOn de planes y programas de estudio, investigaciOn y elaboraciOn 
de técnicas de enseñanza, diseño y realizaciOn de planes pedagógicos de -
formac.iOn r capacitaciOn de personal académico •.. etc. Su campo de de­
sarrollo puedP. abarcar canto Instituciones pCiblicas o pri\•adas que directa 
o indirectamente tengan relaciOn con la e:lucaciOn, como instituciones de 
enseñanza media y superior, cUnicas de conducta, centros de planeaciOn 
educativa, o bien centros de formaciOn de personal especializado. 



PLAN DE ESTUDIOS 
PEDAGOGIA ENEP-ARAGON 

PRIMER SEMESTRE 

MATER.IA: 

ANTROPOLOGIA F!LOSOFICA 
,. -;,_ - - ' 

CONOCIMIENTO DE LA INFANCIA 
!NIC. A LA INVESTIGACION P~D. 

SOCIOLOGIA DE LA EDUCACION l 
TEORIA PEDAGOGICA l 
PSICOLOGIA DE LA EDUC. I 

CLAVE 

0013 
0081 
0465 
0972 
0985 
0764 

ASI~~Á!URAS OBLIGATORIAS 
N2.--DE CREDITOS 

4 

4 

6 

4 

4 

4 

TOTAL DE CREDITOS:26 

SEGUNDO SEMESTRE 

ASIGNATURAS OBLIGATORIAS 
M A T E R I A NE. DE CREDITOS CLAVE 

ANTROPOLOGIA FILOSOFICA II 
CONOCIMIENTO DE LA INFANCIA II 
INIC. A LA INVESTIGACION PEO. 
SOCIOLOGIA DE LA EDUCACION rr 
TEORIA PEDAGOGICA II 
PSICOLOGIA DE LA EDUC. II 

r r 

0014 
0082 
0466 
0973 
0986 
0765 

4 

4 

6 

4 

4 

4 

TOTAL DE CREDITOS:26 



TERCER SEMESTRE 

CLAVE 

DE LA COMUNICACION I 0040 
COHOCIMIENTO DE LA ADOLESCENCIA 10079 
DIOACTICA GENERAL I 

ESTADISTICA APLICADA A LA 
EDUCACION I 

HISTORIA GENERAL DE LA EDUCA 
CION I 

PRACTICAS ESCOLARES 1-1 
PSICOTECNICA PEDAGOGICA 

0160 

0196 

0420 
0741 
0773 

MATERIAS OBLIGATORIAS 

NS. CREDnos 

4 

4 

4 

6 

4 

2 

4 

TOTAL DE CREDITOS: 28 

CUARTO SEMESTRE 

CLAVE 

AUXILIARES DE LA COMUNICACION II 0041 
CONOCIMIENTO DE LA ADOLESCEN­
CIA 

DIDACTICA GENERAL II 
ESTADISTICA APLICADA A LA 
EDUCACION II 

HISTORIA GENERAL DE LA EDUCA­
CION II 

PRACTICAS ESCOLARES I-2 
PSICOTECNICA PEDAGOGICA II 

0080 

0161 

0197 

0421 
0742 
0774 

MATERIAS OBLIGATORIAS 

NS. CREDITOS 

4 

4 

4 

6 

4 

2 

4 

TOTAL DE CREDITOS: 28 



QUINTO SEMESTRE 

M A T E R I A 

HISTORIA DE LA E6ucAcid~ 
MEX I ca .I 
ORGP:IZACION EDUCATIVA I :•· ··· 0699 

OR I rnTA C ION EDUCATIVA;vocAé:fO~AL 
Y PROFESIONAL I 0705 
PRACTICAS ESCOLARES II-1 

MAT~RIAS OPTATIVAS 

MATERIA CLAVE 

DESARROLLO DE LA COMUNIDAD 1 0143 
PSICOLOGIA CONTEMPORANEA I 0762 
TEORIA Y PRACTICA DE LA INVES-
TIGACION SOCIOPEDAGOGICA I 0988 

PEDAGOGIA EXPERIMENTAL r 2987 

MATERIAS OBLIGATORIAS 
N2. CREDITOS 

'.- .. ' '~-

. ~: .. ,ct">C~, • • 

4 
"4· 

_4 

N2. CREDI TüS 

4 
4 

8 
4 

TOTAL DE CREDITOS: 20 



3EXTO SEMESTRE 

MATERIA 

HISTORIA DE LA EDUCACION EN 
MEXICO II. 

ORGANIZACION EDUCATIVA II. 

ORIENTACION EDUCATIVA, VOCA 
CIONAL Y PROFESIONAL II. -

PRACTICAS ESCOLARES II-2. 

CLAVE 

0353 

0700 

0706 

0744 

MATERIAS OBLIGATORIAS. 

NO. DE CREDITOS 

4 

4 

4 

z 

TOTAL DE CREDITOS 14 

MATERIAS OPTATIVAS. 

DESARROLLO DE LA COMUNIDAD 0144 4 

PSICOLOGIA CONTEMPORANEA II 0763- 4 

TEORIA Y PRACTICA DE LA IN- 0989 8 
VESTIGACION SOCIOPEDAGOGt-
CA II. 

PEDAGOGIA EXPERIMENTAL II. 2988 4 

TOTAL DE CREDITOS zo 



SEPTHIO SEMESTRE 

MATERIAS OBLIGATORIAS 

MATERIA 

FILOSOFIA VE LA EVLJCACION I 
VIVACTICA Y PRACTICA VE LA 
ESPECIALIVAV 1 

LEGISLACION EVLJCATIVA MEXICANA 

CLAVE 

O'l'lO 

0163 

0514 

TOTAL VE CREV1TOS: 

MATERIAS OPTATIVAS 

MATERIA 

ECONOM1A VE LA EVUCACION 
SISTEMAS VE EVLJCACION 
ESPECIAL 1 

TECNICAS VE LA EVUCACION 
EXTRAESCOLAR 1 
TALLER VE INVESTIGACION 
PEVAGOGI CA I 
TALLER VE COMLJNICACION 
EVUCATIVA: TALLER VE T.V. I 

CLAVE 

0169 

0969 

0914 . 

7.573 

1569 

TOTAL VE CREVITOS: 

No. CREVITOS 

4 

4 

4 

1 'l 

No. CREVITOS 

4 

6 

4 

4 

4 

22 



OCTAVO SEMESTRE 

MATERIA 

FILOSOFIA DE 

DIDACTICA Y 
ESPECIALIDAD 

ETICA PROFESIONAL 
TERIO. 

SISTEMAS DE EDUCACION ESPE­CIAL II. 

TECNICAS DE EDUCACION EXT~ 
ESCOLAR II. 

T.\LLER DE INVESTIGACION PE­
DAGOGICA I I. 

TALLER DE COMUNICACION EDU­
CATIVA II (TALLER DE T.V.). 

PLANEACION EDUCATIVA. 

12 

~L<l.TERIAS OPT.<\TrVAS. -

0970 
6 

0975 
4 

1574 
4 

157_0 
4 

0719 
4 

TOTAL DE CREDITOS 22 



i, 

BLOQUE DE MATERIAS OPTATIVAS 
DE RECIENTE INTEGRACION EN -
EL PLAN DE ESTUDIOS DE LA L! 
CENCIATURA EN PEDAGOGIA DE -
LA E.N.E.P. -ARAGON. 



CREDITOS 

056Z 04 

0771. 08 

MATERIAS OPTATIVAS 

QUINTO SEMESTRE 

MATERIA 

LABORATORIO DE PSICOPE-* 
DAGOGIA I 

PSICOLOGIA SOCIAL. 

A) EDUCACION SEXUAL 

B) PSICOANALISIS Y EDUCACION. 

C) PSICOLOGIA GENETICA Y EDU-
CACION. . 

D) COORDINACION DE GRUPOS DE 
APRENDIZAJE. 

E) DETECCION Y DIAGNOSTICO DE 
PROBLEMAS DE APRENDIZAJE. 

* EN ESTE LABORATORIO SE TRABAJAN DIFERENTES TEMATICAS DEPENDIENDO DEL GRUPO EN QUE SE 
ANOTEN LOS ALUMNOS (DE CADA UNA HAY UN GRUPO), EL ALUMNO PUEDE. LLEVAR HASTA 3 LABORA­
TORIOS. O SEA PUEDE INSCRIBIRSE HASTA EN TRES GRUPOS DE LABORATORIO DE PSICOPEDAGOGIA. 



~- CREDITOS 

0768 06 

0558 08 

0968 04. 

0195 . 02 

1575 04 

MATERIA 

PSICOLOGIA DEL APRENDI­
ZAJE Y LA MOTIVACION. 

LABORATORIO DE DIDACTI­
CA I. 

SISTEMA EDUCATIVO NACIO 
NAL . 

EPISTEMOLOGIA DE LA EDU­
CACION I. 

PEDAGOGIA CONTEMPORANEA l. 

TEMATICA 

ANALISIS DE TEXTOS CLASICOS 
DE LA PEDAGOGIA. 



CREDITOS 

0563 04 

0698 04 

1572 04 

MATERIAS OPTATIVAS. 

SEXTO SEMESTRE 

MATERIA 

LABORATORIO DE PSICO­
PEDAGOGIA 11. 

ORGANISMOS NACIONAi.ES 
E INTERNACIONALES Dli 
EDUCACION. 

PEDAGOGIA CONTEMPORANBA 
II. 

TEMATICA 

A) EUUCACION SEXUAL. 

B) PSICOANALlSIS Y EDUCACION. 

C) PSICOl.OGIJ\ GENETICA Y EUU­
CACION. 

D) COORDINAClON DE GRUPOS DE 
APRENDIZAJE. 

E) DETECCION Y DJAGNOSTlCO DE 
PROBLEMAS DE APRENDIZAJE. 



CREDITOS 

1577 04 

0993 06 

MATERIAS OPTATIVAS 

SEPTIMO SEMESTRE 

MATERIA 

TAL~ER DE DIDACTICA 1• 

TEORIA Y PRACTICA DE 
LA DIRECCION Y SUPER­
VISION ESCOLAR l. 

TEMATICA 

A) ELABORACION DE MATERIAL 
AUDIOVISUAL. 

B) EDUCACION DE ADULTOS. 

C) METODOLOGIA DE LA LECTO-
ESCRITURA. 

D) CIBERNETICA PEDAGOGICA. 

E) ELABORACION DE PROGRAMAS 
PARA SUJETOS .CON PROBLE-
MAS DE APRENDIZAJE. 

F) HISTORIA DE LA DIDACTICA.• 

G) LA PROBLEMATICA DE LA DO-
CENCIA. 

H) ANALISIS DE CONTENIDOS. 

I) DIDACTICA LABORAL. 

• EN ESTE . TALLER SE TRABAJAN DIFERENTES TEMATICAS !JEPENIH ENDO DEL GRUPO EN QUE SE 
ANOTEN LOS ALUMNOS (DE CADA UNA HAY UN GRUPO), EL ALUMNO PUEIJE LLEVAR HASTA 3 TALLE 

RES , O SEA PUEDE INSCRIBIRSE llASTA EN TRES GRUPOS llE TALLERES DE PSICOLOGIA. 



~ CREDITOS 

0383 04 

1575 04 

2024 04 

2323 06 

1095 02 

0707 08 

0725 02 

1567 04 

MATERIA 

HISTORIA DE LAS IDEAS 
EN LATINOAMERICA I. 

SEM. DE FILOSOFIA DE LA 
EDUCACION. 

HISTORIA DE LA EDUCACION 
EN LATINOAMERICA I. 

HISTORIOGRAFIA GENERAL I. 

EPISTEMOLOGIA DE LA EDU­
CACION. 

ORIENTACION EDUCATIVA 
VOCACIONAL Y PROFESIQ 
NAL JI-1. 

PRACTICAS DE LA INVESTI­
GACION PEDAGOGICA, BIBLIO 
GRAFICA Y DOCUMENTAL I. -

TALLER DE ORGANIZACION 
EDUCATIVA I. 

TEMATICA 

FILOSOFIA DE LA EDUCACION EN 
MEXICO~ SIGLO XX. 

llISTORIA DE LA EDUCACION EN 
GRECIA Y ROMA. 

TEMAS SELECTOS DE FILOSOFIA 
DE LA CIENCIA. 

ORGANIZACJON Y FINANCIAMIEN­
TO DE LA EDUCACION SUPERIOR. 



CREDITOS 

1578 04 

0994 06 

MATERIAS OPTATIVAS 

OCTAVO SEMESTRE 

MATERIA 

TALLER DE DIDACTICA II 

TFOHIA Y PRACTICA DE LA 
DIRECCION Y SUPERVISJON 
ESCOLAR l I. 

TEMATICA 

A) ELABORACION DE MATERIAL 
AUDIOVISUAL. 

B) EDUCACION DE ADULTOS. 

C) METODOLOGIA DE LA l.ECTO­
ESCRITURA. 

D) CIBERNETICA PEDAGOGICA. 

E) ELABORACION DE PROGRAMAS 
PARA SU,TllTOS CON PROBLE­
MAS DE APRENDIZAJE. 

F) HISTORIA DE l.A DlDACTJ CA. 

G) LA PROBLEMA'fl CA DE LA DO­
CENCIA. 

H) ANALISIS DE CONTENIDOS. 

I) DfDACTICA LABORAL. 

-



CREDITOS 

0384 04 

2025 04 

0708 

0726 02 

1568 04 

MATERIA 

HISTORIA DE LAS IDEAS EN 
LATINOAMERICA II. 

HISTORIA DE LA EDUCACION 
EN LATI NOAMERI CA II . 

ORI ENTACION EDUCATIVA 
VOCACIONAL Y PROFESIO -
NAL II-2. 

PRACTICAS DE LA JNVESTI -
GACION PEDAGOGICA, BIBLIO 
GRAFICA Y DOCUMENTAL lI.-

TALLER DE ORGANIZACION ED!!_ 
CATIVA II. 

THMATICA 
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UNIVERSIDAD NACIONAL AUTONOHA DE ME:ucn 

ESCUELA NACIONAL DE ESTUDIOS PROFESIONALES "ARAGON" 

CURSO/TALLER: Docencia e InvestisaciSn: aspectos criticas de la docencia. 

PRESENTACION. 

Desde el momento en que la docencia se ha ido configurando como una 
pr5ctica ''típicamente'' pedag6gica~ su inscripciSn institucional en una ca 
rrera como la licenciatura en Pedagogía permite contemplarla como un obje 
to de reflexión superando los criterios que la encuadran en una hacer me= 
raoente instrumental. 

En este sentido el presente taller se dirige a los ayudantes y beca- -
rios involucrados en las actividades académicas de la carrera de Pedago­
g!a._ constituyendo un espacio de reflexión que recupere la prictica con­
cref·a en el planteamiento de problemáticas específicas de la docencia en 
esta carrera, toda vez que los sujetos que participan en la experiencia -
del taller han recibido·diversos elementos de formación docente en el cur 
so de la licenciatura. -

De esta forma, se intenta dar apertura a la búsqueda de pautas de in-­
vestigación que adquieran pertenencia a la práctica que se desarrolla en 
la docencia con vistas a una apropiación de esta práctica del docente en 
la ap~ehensión teórica que é1 mismo es capaz de desempeñar, configurando 
elementos para la consolidación de un proyecto de formación docente en 1a 
licenciatura en Pedagogía. 

OBJETIVOS. 

Se pretende que los participantes: 

Como producto de la discusión y análisis grupal respecto al papel de -
la teoría y la práctica en la docencia, conformen un esquema de investiga 
.ción en el que se aborde una problemática generada en el desempeño docen= 
te en la carrera de Pedagogía. 

Concreten en dicho esquema algunas intenciones por conformar un di~cur 
so pedagógico desde la incidencia de la docencia y la investigación. -



COllTEN!DQS. 

l. Docen·cia: ¿qué es? 

II. Teoría y práctica en 1a docencia. 

III. Dotencia e investigación. 

IV. DocenCia y conocimiento •. 

v. Lo_ didáctico y lo pedagógico en la docencia. 

METODOLOGIA DE TRABAJO. 

El taller intenta configurarse desde un trabajo grupal en el que 3e ge 
nere la discusión que recupere los elementos fo=mativos propiciados por = 
e1 currículum hacia la docencia y la investigación, la experiencia como 
docente y los aportes de las lecturas que se ~eñalan en la biblio~rafía. 
Estos elemencos estarán presentes en tres momentos de dicho trabajo gru­
pal: 

a) Momento de instrumentación didáctica. ec el cual se retoman las si­
tuaciones didácticas a que se enfrenta el docente en su práctica cotidia­
na. 

b) ~omento de problematización teórica, en el que la práctica del do­
cente adopta el carácter de un objeto de reflexión en una lectura teórica 
que permite insertarlo en una problemática que se construye. 

c) Momento de apertura metodológica, donde se concretan las for~as de 
abordaje de la problemática, definidas al considerar la índole de explica 
ción teórica que se pretende dar, en su inserción en lo didácticp. -

Estos momentos no son un modelo generalizable de investigación, antes 
bien, que quedó señalado, constituyen un esqueca de trabajo del taller pa 
ra arrivar a un producto que consiste en un esquema de investigación que­
recupera una problemática concreta en tanto es construida por el docente 
y la articula a un proceso de producción teórica. Dicho esquema recupera 
las aprehensiones logradas por los participantes con respecto a su práct~ 
ca y podrá asumir la presentación formal que ellos mismos planteen inclu­
yendo, no obstante, los siguientes elementos: 

- una problemática construida desde su práctica como docentes; 
- una aproximación teórica a la misma y 
- unas pautas metodológicas que tiendan a una implementación de la in-

vestigación en la docencia. 



BIBLIDGRAFIA. 

(Los numerales romanos corresponden al ·.concenido en el· que se crabaja­
rán señalado en la página anterior). 

II. Dri, Rub~n. ''Prictica y conocim~ento''. en Los modos del saber v su -
periodización. Ed. El Caballito, M€xico, 1983. 

III. Furlán, Alfredo: Eduardo Remedi. ''Nocas sobre la práctica docente: 
la reflexión pedagógica y las propuestas formativas" en revista 
Foro Universitario, no. 10. Mensual, Sept./1981. STUNAM, pp.42-~7. 

IV. Remedí, Eduardo. ''Notas para sefialar: El maestro entre el conteni­
do y el m~todo. 11 en Tecnología Educativa. U.A.Q. M~xico, L984. 

V. Furl5n, Alfredo. ''El pedagogo y la actividad docence 1
' en revista 

Foro Universitario, No. 23, Mensual, Oct./1982, STUNAM, pp.9-12. 
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BIEN EL DE .UNA PED& 
GOGfA QUE CONSTITU­
YE, 

DO COMO UNA PROXIMA 
CIÓN CADUCA -

EXIGEN SU CONSOLIDA 
CIÓN, -

, , , APARATO , • , 

, , , EN LA CUAL DEB& 
TE ENTRE,,, 

, , , QUE SE MANIFIE~ 
TAN ESTÁN EN, , , 

ATRAVESANDO 

BIEN EL D~ UNA PEDAGO 
GÍ.A. QUE SE COMSTlTÜ = 
YE. 

DO COMO UNA APROXIMA­
CIÓN CADUCA, 

EXIGEN DICHA CONSOLI­
DACIÓN, 

, , , APARTADO 

EN LA CUAL EL DEBATE 
ENTRE, .. 

, , , QUE SE MANIFI~STAN 
EN,,, 

ATRAVESADO 

T 1AN1 DAD "ABUNDA, , , T IDEAN IDAD ·QUE 11 ABU!'i 
DA.,, 
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