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INTRODUCCION

1. PUNTO DE PARTIDA: EL PROYECTO GLOBAL DE INVESTIGACION

En 1987 iniciamos en el Departamento de Investigaciones Educativas del CINVESTAV-IPN, bajo la direccién
de Eduardo Weiss, un proyecto de investigacion denominado: "La relacién entre el saber escolar y el saber
extraescolar sobre la produccién agropecuaria. Hacia una nueva concepcién politécnica"l. Pretendiamos
conocer y analizar las relaciones existentes entre los saberes tecnolégicos que ofrecen los Centros de

Bachillerato Tecnolégico Agropecuarios, y los saberes extraescolares locales y regionales de la zona de
influencia de los planteles. :

Se queria revalorar saberes extraescolares marginados por una vision dominante que, supuestamente,
prevalece en los planteles educativos. Otra intencién del proyecto fue realizar un andlisis curricular y
didactico capaz de ofrecer alternativas educativas.

Los supuestos bésicos del proyecto consideraban que:

a) Prevalece un modelo tecnol6gico dominante en la produccién agropecuaria y, consecuentemente,
en la formacion escolar y en la capacitacion extraescolar, basado en los planes de desarrollo agropecuario;
b) que este modelo agronémico dominante se caracteriza por la insercion de paquetes tecnolégicos que
preven el uso de maquinaria, riego, fertilizantes, herbicidas, pesticidas, etc., inaccesibles para la mayoria de
los productores de este pais; ¢) que el modelo tecnolbgico tiende a desplazar los cultivos y especies
tradicionales y las formas productivas de los campesinos, pues promueve el monocultivo y las monoespe-

1El grupo de investigacién lo integraron: el director del proyecto, Dr. Eduardo Weiss, actual jefe del Departamento de Investigaciones
Educativas del CINVESTAV-IPN; Claudine Levy, estudianie de |a maestria; Guadalupe Diaz, egresada de la maestria y, eventual-
mente, [sabel Olvera, comisionada por la DGETA.
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cies, pero también tiende a someter los saberes locales y populares en torno a la resolucion dg problemas
productivos; d) que amparados en el modelo tecnolégico, en los planteles se tiende a transmitir "saberes
estandarizados" deducibles de la teorfa agrondmica, que se ha construido fundamentalmente en campos
experimentales y con recursos muy distintos a los de los productores mayorit:arios; e) que en los CBTA‘s: sl
bien prevalece una concepcion tecnoldgica deducible de los supuestos anteriores, tambien hay tgnc;lenclas
parcialmente opuestas, puesto que ahi conviven saberes tetricos deducibles del modelo agronémico con
los saberes de maestras y alumnos, los cuales tienen una fuente mas experiencial; f) que existe la Int(‘ai'lCIOT'l
de vincularse con los campesinos y sus espacios de formacion préctica, en los cuales la resoluctor? Fle
problemas productivos necesariamente requiere la insercién de saberes y formas adaptadas a las condicio-
nes y recursos escolares que tienen que ver con las condiciones y recursos de los productores locales.

Por tal motivo el proyecto pretendia promover una concepcion distinta de lo politécnico medigpte la
nocion de "acoplamiento de saberes" practicos y saberes cientifico-tecnolégicos, y la revalorgmon d’e
saberes tradicionales en la formacién del técnico agropecuario. El objetivo derivado de este ESIUFi’lO tendia
hacia la formulacién de nuevas propuestas curriculares y didécticas, resultado de la caracterizacion de los
saberes técnicos y de las necesidades y prioridades didacticas del trabajo de los maestros.

Los principales hallazgos en esta fase de la investigacion, relativos a las relaciones er?tre el saber escolar
y extraescolar, estan documentados en el informe que entregamos a CONACYT (\_Nets_s, Eduardq, et al.
1988b) y en las ponencias que el director del proyecto presento recientemente en seminarios mte‘r‘namonales
(Weiss: 1991b, 1991c). Asimismo, elaboramos ensayos para antologias dg cursos,de formacmp docente
(Weiss, et al., 1988¢) y articulos para ser publicados en revistas especializadas (Diaz 1990, Weiss 1991a,
1991b, 1991c).

Los trabajos elaborados durante la-primera fase de la investigaciénlnos!’perm'rtieron enfocar mejor
nuestros problemas investigativos y darle su importancia a la caracterlzaqlon del saper escolar. Sc?n
productos derivados de la segunda fase de la investigacion ia tesis de maestria de Claudine Levy y la mia.
La de ella, denominada: "El saber técnico en las escuelas agropecuarias®, fue presentada en el DIE-ClNVE_S—
TAV-IPN en abril de 1990. En ella se analiza la construccién del saber técnico en diferentes espacios
escolares, su contenido y estructura, la relacién entre ciencia y tecnologfa, y se aproxima al sgbe'r técnico
en el ambito extraescolar. El trabajo de tesis que ahora presento denominado: "El saber tecnluco_en la
ensenanza’, analiza fundamentalmente los saberes técnicos en la ensefianza, el concepto de lo técnico en
los saberes docentes y las formas de presentacion de los saberes técnicos en las clases.

2. LA ESTRUCTURACION DE LA TESIS

Desde mi insercién en el proyecto, mi formacion como pedagoga orientd mis intenciones: el anéHS‘lS del
saber téchico en situacién de ensefianza. Tomé como eje de mis reflexiones las acciones y concepciones
de los maestros en la escala analitica de la ensefianza. Por tal motivo, el punto de partida EO. constituian las
interrogantes sobre la relacion de los maestros con sus programas escolares y las concepciones, formas y
contenidos del saber técnico en sus clases. ‘

Estas interrogantes las pude plantear en conversaciones, entrevistas abiertas con los profesores y en el
analisis de las observaciones de clases, tanto "tedricas", como "practicas".

A medida que me acercaba a los problemas de conceptos, formas y conten_idos del saber.tecnico enla
ensefianza (preguntando, observando y elaborando mis primeros registros ampllados.de trabajo dg campo),
también iba enfatizando algunos elementos gue me permitieron estructurar el contenido del trabajo.

Observé que los contenidos programaticos tienen problemas de estructuracion y concepcion, pero que,
a la vez, son un referente importante para los maestros. Hay estructuras en la escuela, los De;?anzllmentc?s
de Formacion Propedéutica y Tecnolégica que exigen correspondencia entre el programa Y la clase, sin
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embargo, las condiciones institucionales (tiempo, infraestructura, reglamentaciones, etc.) inciden en las
posibilidades docentes para el desarrollo de cualquier programa y actividad, y no siempre corresponden a
lo que se prevé en los lineamientos curriculares. Los maestros sostienen saberes y preferencias que
aparecen en la ensefianza de una manera independiente del contenido formalizado curricularmente.

El saber técnico no estd delimitado a priori en la ensefianza, ni tampoco existe una concepcion
homogénea sobre este saber en los profesores. La diversidad de saberes profesionales y de nociones sobre
lo técnico, aparecen en la diversidad de contenidos y sentidos que le dan estructura a las clases. Las formas
de "transmision” del saber técnico atin siguen siendo formas muy "tipicas" y recurrentes en todas las clases,
por ejemplo: exposiciones, interrogatorios, trabajos grupales vy "practicas", no sostienen, en sf, un sentido
homogéneo del contenido, sino que el sentido educativo de la forma esta dado por el sentido del contenido.
Una misma forma de ensefianza puede sostener diferentes sentidos del contenido ensefiado.

Estas observaciones me permitieron precisar mi objeto de estudio: analizar la re-contruccion del saber
tecnico en la ensefianza (en el supuesto de que existe una transformacién del contenido a ensefiar al pasar
a ser contenido ensefado), destacando las formas de ensefianza del saber técnico y las especificidades y
sentidos que las formas de ensefianza adquieren en relacién con los contenidos de la ensefianza.

En el primer capitulo del trabajo se destaca la relacién que el maestro sostiene con sus programas
escolares: qué tan significativo es el programa en la ensefianza, cuales son algunas de las reflexiones

principales de los maestros en torno al contenido de sus materias y en qué medida estas reflexiones inciden
en la estructuracién de los contenidos ensefiados.

En el segundo capftulo trato de reconstruir las concepciones de cada maestro sobre los saberes
técnicos que aparecen en los contenidos de su ensefianza. Para tal caso, analizo las clases "teéricas" y las

clases "practicas" de tres maestros que imparten la misma materia en su respectivo plantel: Especies
Regionales.

En el tercer y (ltimo capitulo, analizo las formas de ensefianza del saber técnico que aparecen en las
mismas clases anteriormente analizadas (capitulo Il), destaco la relacion que guardan las formas con los
contenidos ensefados, para conocer en qué medida las formas de la ensefianza impactan la orientacion y
sentido del contenido, y en qué medida una misma forma de ensefianza -muy tipica- como puede ser, por
ejemplo, la exposicion, puede sostener sentidos y contenidos diversos del saber técnico. También me
interesa destacar la diversidad de formas de ensefianza que aparecen en las clases.

3. EL CAMPO DE LA INVESTIGACION Y SU CONCEPTUALIZACION

Las observaciones y supuestos que me permitieron estructurar el contenido del trabajo tienen como
referente fundamental la preocupacion por la construccién del objeto de estudio de la didactica. Esta
preocupacion se distancia de las consideraciones que le han dado indentidad a esta disciplina desde su
nacimiento, ubicandola como un cuerpo de doctrina y prescripcion. Comenio (1592-1670), definié la
didactica como: "el arte general de ensefiar todo a todos". Desde entonces la produccién didactica se ha
caracterizado por un conjunto de normas, recursos y procedimientos tendientes a orientar la actuacion de
los profesores. El problema no radica en la intencionalidad, sabemos que todo acto educativo es una accién
social intencional, el problema consiste en que las prescripciones didacticas se erigen como modelo del

buen hacer y del ser docente, sin considerar las especificidades de la practica docente en las condiciones
que posibilitan o limitan el trabajo de los maestros.

Actualmente hay diferentes investigadores en el contexto internacional -Aebli (1988), Barco de Surghi
(1985; 1988), Chevallard (1984), Dfaz Barriga (1985), Libaneo (1981; 1984), Sacristan (1982), Weiss (1989)-
preocupados por reconstruir el campo de estudio y el objeto de esta disciplina, mas all4 de la construccidn
de modelos y reglas del buen hacer docente. Menck (1986:116-121), aborda el concepto de la did4ctica en
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diferentes niveles constitutivos: a) como saber de accion cotidiano; b) como conocimiento de reglas y
modelos; ¢) como disciplina cientffica basada en la investigacién descriptiva y explicativa. Weiss (1989:3)
senala que: "hay que diferenciar el andlisis didactico cientifico, de la didactica propositiva", aunque ambas
dimensiones son importantes y "debe mantenerse el nexo entre ambas".

Nos parece importante restituir al campo de la investigacion didéctica, el estudio de la ensefhanza a
escala de la clase escolar desde una perspectiva pedagogica -distinta de las perspectivas psicologicas,
sociolbgicas o sociolingliisticas-, que rescate principalmente los elementos que nuclean las discusiones
pedagogicas clasicas, como son: 1) las intenciones formativas de los profesores, 2) la planeacién de la
ensefanza, 3) la organizacion de la ensenanza y la estructura de la clase, 4) la seleccién, organizacion y
presentacion de los contenidos escolares en la ensefianza, 5) las formas de ensefanza, 6) las estrategias
docentes y los estilos docentes, 7) la interaccién maestro-alumno en torno al contenido, 8) los intereses y
aprendizajes de los alumnos.

En este trabajo me refiero principalmente a la relacion que el maestro sostiene con el contenido
ensefiado en sus diferentes formas de presentacion. En las Ultimas décadas, en México, el concepto de
didactica ha sufrido una fuerte devaluacién, que lo ha restringido exclusivamente a las formas de ensenanza
e, incluso, a las técnicas de ensefanza. En este trabajo se busca rescatar la concepcion clésica de didactica
que articula contenidos y formas de ensenanza, planteada desde los trabajos de Comenio. La pedagogia
clasica destaca tres componentes esenciales del sistema didéctico: el maestro, el contenido y el alumno.
Coincido con los planteamientos de Chevallard (1984: 24) de que el sistema did4ctico es un sistema abierto,
en permanente interaccion con el sistema escolar en conjunto y con los intereses de la sociedad.

Un concepto central de Chevallard para esclarecer estas relaciones es el concepto de TRANSPOSI-
CION DIDACTICA, entendido como el proceso que se da en el paso de un conocimiento cientifico social
hacia un conocimiento ensefiado. El "saber sabio" o cientifico se produce en determinadas condiciones y
con una complejidad que muchas veces solo es accesible para la comunidad cientifica. Este conocimiento,
traducido en un plan curricular y en un programa escolar, adquiere caracteristicas propias para su divulga-
cién. Mas alin, cuando se presenta en la ensefianza, pasa por una serie de mediaciones constituidas
principalmente por los saberes profesionales y las posibilidades institucionales para su transmision.

La perspectiva de "practica docente", ha cobrado mucha importancia en México. Los trabajos de Elsie
Rockwell, Justa Ezpeleta y Ruth Mercado del DIE-CINVESTAV -véase, entre otros: Rockwell (1980, 1985,
1986, 1987a, 1987b), Rockwell, Elsie y Grecia Galvez (1982), Rockwell, Elsie y Justa Ezpeleta (1983),
Rockwell, Elsie y Ruth Mercado (1986)- han revalorado el saber docente. Desde esta perspectiva se puede
reconocer al profesor como un sujeto activo en la traduccién de un conocimiento en contenido escolar y
luego en objeto de ensefianza. De hecho, el maestro en su préctica cotidiana trabaja en los limites que
determinan la necesaria separacion entre un conocimiento prescrito institucionalmente y la transformacion
del mismo en la ensefianza. '

En este sentido, el saber de la materia, el saber hacer y el saber ser (docente), se articulan para
conformar la situacion didactica en una permanente negociacion entre las prescripciones curriculares, las
posibilidades docentes y las expectativas de los alumnos. Todo ello en las condiciones que la institucion
ofrece.

El andlisis de la practica docente es un referente central para los estudios didacticos porque "combate
un sesgo que se encuentra tanto en la didactica clasica, como en la sistematizacion de la ensefianza: la
construccién de modelos de un deber ser del maestro y del alumno" (Weiss 1987a:5). Asumir la perspectiva
de practica docente, me orientd a recuperar el andlisis de las situaciones del trabajo cotidiano del maestro
-en sus clases- desde una perspectiva no valorativa ni con fines de mostrar ejemplos del buen o mal hacer,
sino de observar y analizar la estructuracién del saber técnico en las clases, asi como las formas de
ensenanza de este saber.
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4. METODOLOGIA

Lell,perspectiva metodologica que sustenta el trabajo es eminentemente "cualitativa”. Asi, el sentido de
!a accion social fue un aspecto esencial a considerarse. Por lo tanto, la busqueda de los sentidos y la
interpretacion de los mismos en el proceso de la investigacion, permitié conformar nuevas concepciones y
reformular categorizaciones preconcebidas.

La persp.ectiva "cualitativa" es una forma de conocimiento caracterizada por un permanente dialogo
entre el trabajo de campo y los referentes explicativos pertinentes.

. Willis P. (1985:88-95) sefiala que "no existe una forma verdaderamente ateérica para ver un abjeto. El
objeto sdlo se percibe y se entiende a través de una organizacion interna de los datos, mediada por los
cor?structos conceptuales y las formas de ver el mundo". Este plantemiento fundamenta el proceso investi-
gativo de _mi trabajo. A partir de él, intenté reconocer los planteamientos basicos del proyecto, mis
preocupaciones sobre el mismo y los conceptos ordenadores que se fueron gestando en el dialogo entre la
informacion de campo y las lecturas tedricas pertinentes (Ver: puntos 2 y 3 de la introduccién).

Es importante sefialar que la perspectiva "cualitativa" no estudia muestras representativas, sino realiza
estudios de profundidad en casos. En esta investigacién, los resultados no son generalizables en el sentido
tradicional de una distribucién representativa de las caracteristicas analizadas en el universo, sino a través
de la construccion de conceptos teéricos en concreto. La teorizacion, las relaciones y las estructruras
abstraidas, permiten el pasaje del caso concreto a otros casos o condiciones generales (Weiss, 1987b:9).

. La comparacion es un elemento importante de la metodologia, por ello escogimos tres planteles en tres
reglf)nes campesinas distintas. Uno de los planteles esta ubicado en el estado de Tlaxcala, en una region
dedicada al cultivo de la cebada, trigo, malz, nopal y al pastoreo de borregos. Los otros dos planteles se
encuentran en el estado de Michoacan: uno en una zona fria donde predomina la crianza de vacas y la
actividad fundamental del pueblo es la produccién de derivados de la leche (quesos, cremas, etc.); el otro

esta en una region caliente donde predominan los cultivos de aguacate y cafa de azlcar. También hay
frutales y pastoreo de vacas.

En cada uno delos planteles2 trabajamos principalmente con los maestros de las materias tecnoldgicas:
obsgrvamos clases y practicas, e hicimos entrevistas. Gran parte de las entrevistas y observaciones las
realizamos en pareja. También elaboramos notas de campo. Realizamos alrededor de 90 entrevistas y 30
observaciopes en los tres planteles. Esta informacion nos permitié caracterizar una diversidad de problemas
Que en conjunto no se pueden abordar en una tesis. De ahi que el material de archivo del proyecto ha servido

para elaborar diferentes trabajos de acuerdo con el interés y las posiblidades de cada uno de los tres
integrantes del equipo.

En las primeras fases de la investigacion (seminarios, trabajo de campo vy elaboracion de ensayos
preliminares) trabajamos en equipo. Esto nos permitié reconstruir el sentido de los hechos observados y
ampliar nuestra vision de los acontecimientos mediante la comparacién de nuestras interpretaciones, para
Ileglar, de esta manera, a una "objetivacion intersubjetiva" (Weiss, 1987b:10). El andlisis de registros
enriquecio la elaboracion de registros ampliados, mismos que permitieron al grupo de investigacién elaborar
ensayos parciales y borradores analiticos. Esta forma de trabajo nos permitié también ir modificando
nuestras preguntas iniciales, e ir delimitando el objeto de investigacion de las respectivas tesis. Caracterizaria

2Para una descripcibn arr.1p.1ia de los planteles y sus regiones, ver: Levy, Claudine: "El contexto productivo del CBTA No. 162,
Fr_anc:sco . Madero, Municipio de Nanacamilpa, Tlaxcala"; y Diaz, Levy y Olvera: "Tres linsas de produccion en San José de Gracia,
Michoacén y EI CBTA No. 33". En: Weiss, Eduardo, et al. Las relaciones entre el saber escolar y el saber exiraescolar sobre la

produccién agropecuaria. Hacia una nueva concepcién de ia educacién politécnica. Informe Técnico Final del Proyecto. México,
DIE-CINVESTAV-IPN, 1988.
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el proceso de elaboracion del trabajo como una "artesanfa intelectual” (Mills, 1981:206-236).0tras de las
fuentes principales de informacion las construl mediante largas conversaciones con profesores de los
CBTA's, en asesorias y en los "Talleres de Experimentacion Didactica en Actividades Tecnoldgicas", que
impartl en 1988 en Mérida, Yucatan, y Aguascalientes, Aguascalientes como parte del Programa de
Especializacion en Formacion Docente para el Sistema Tecnoldgico (DIE-CINVESTAV-IPN/COSNET, 1987-
1988). Esta informacion me permitié elaborar el primer capitulo de la tesis, en el cual analizo las opiniones
de los profesores respecto de sus programas escolares. Las entrevistas que realizamos con maestros de los
CBTA's, y que forman parte del archivo del proyecto de investigacién: "El Saber Escolar y Extraescolar en la
Produccién Agropecuaria” (DIE-CINVESTAV-IPN, 1987-1988).

Para elaborar el segundo y tercer capitulos, seleccioné las “clases tedricas" y las "clases practicas" de
los profesores encargados de la materia "Especies Regionales”, en cada uno de los tres planteles estudiados.

Se escogieron estos tres casos por las siguientes razones: a) la materia en comun facilita la compara-
cion; b) se trata de profesores contrastantes, tanto en sus estilos docentes, como en sus conceptos sobre
lo técnico; c) para el andlisis de la practica docente de estos tres profesores disponiamos minimamente de
la observacion de una clase tedrica, de una de clase practica y de una entrevista. Del maestro A, tenfamos
tres entrevistas y tres observaciones; del maestro B tres entrevistas y cuatro observaciones; y del maestro C
dos entrevistas y dos observaciones:

Utilicé todas las entrevistas para la presentacion de la tesis, y sélo una observacion de clase tedrica y una
observacion de clase practica de cada uno de los tres maestros, con el fin de facilitar la lectura del trabajo.

5. EL CONTEXTO INSTITUCIONAL Y CURRICULAR

5.1. Antecedentes histéricos

La educacion agropecuaria en México, orientada al sector campesino, tiene una larga historia. El
proposito de educar a la poblacién rural del pais ya estaba presente en el pensamiento de los liberales
mexicanos que intentaban impulsar una educacion popular -en ese tiempo la poblacién era predominante-
mente rural- que ofreciera los rudimentos de la lectura, escritura y operaciones matematicas basicas. En 1895
existian escuelas pegadas al casco de las haciendas (Dfaz, 1986:12-32).

En la etapa ascendente de la Revolucion Mexicana se crea y expande un importante programa de
educacion rural vinculado con el proceso de transformacién social, con la organizacién campesina y con la
intencion de resolver los problemas productivos del pais.

Obregon (1920-1924) en su Primer Mandato a la Nacién decia: "Es necesario orientar la educacién en
el sentido de las necesidades industriales, comerciales y agricolas de cada region; la instruccién que se
imparte no es a simple base de alfabeto, sino que se erige sobre dos grandes columnas: instruccién
inteligente y trabajo productivo" (Aguilar Camin, 1976:97). Con Vasconcelos como Secretario de Educacion
Publica se crearon escuelas técnicas e industriales y fue instaurada como obligatoria la ensefanza para el
trabajo. El Departamento de Cultura Indigena de la SEP se responsabilizé de las Escuelas Federales creadas
en las &reas rurales.

Vasconcelos comparo el papel del maestro con el de un apdstol. Sumodelo eran las primeras misiones
cristianas de los frailes espafioles que llegaron a México. El magisterio habria de "redimir a las masas por
medio del trabajo y ensefiar a vivir al campesino". Estas ideas se expresaron en tres proyectos que
sustentaron la expansion de la educacion rural: las casas del pueblo, las misiones culturales y las
normales rurales (véase Diaz, 1986:136-153).
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Las casas del pueblo, fue el nombre que adoptaron las escuelas rurales primarias basicas, mismas que
primordialmente promovfan el ideario educativo del estado y realizaban una amplia gama de actividades
instructivas y practicas. A finales del gobierno obregonista habfa casi mil escuelas rurales.

Las misiones culturales iniciaron sus actividades en 1923 con la direccién de Rafael Ramirez. Este
proyecto significoé una "cruzada cultural" ideada por Vasconcelos mediante la cual "se harfa llegar la cultura

alos maestros rurales", los cuales serfan promotores directos de la obra cultural en sus comunidades (Diaz,
1986:142-148).

Con las normales rurales se pretendia "resolver las deficiencias de los maestros rurales" y formar
nuevos maestros. Entre 1922 y 1925 los gobiernos estatales fundaron escuelas normales regionales en

Hidalgo, Puebla, Michoacan y Oaxaca. La primera normal regional se establecié en Tacambaro, Michoacan
en 1922 (Diaz 1986:148-150).

Durante el gobierno de Calles (1 824-1928) una de las principales acciones en educacién rural fue la
creacion de las escuelas centrales agricolas para la imparticion de una ensefanza practica en agricultura.

En 1924, el General Calles expresé en su Mandato a la Nacién que el problema de las tierras, la
educacion a la poblacién rural, la consolidacién del derecho y proteccion legal de los trabajadores (...) serfan
los moviles principales de su administracién. La educacion rural -dijo- ocuparia preferentemente su atencién.

En esta tarea fue relevante la presencia de Moisés Saenz y Rafael Ramirez (véase Diaz 1986:155-164).

Las escuelas centrales agricolas "surgen dentro de las perspectivas del desarrollo tipo granjero (farmer)
inspiradas en el cooperativismo europeo” (Weiss 1982:11 ). En ese entonces la escuela se vio influida por

ciertas concepciones pragmaticas de la pedagogia de Dewey. En México esas ideas son incorporadas por
Saenz y Ramirez.

A principios de los afios treintas, bajo la gestién de Narciso Bassols como Secretario de Educacién
Plblica, se busca unificar las diferentes modalidades de educacién rural, a la vez, se enfatizan los aspectos
economicos y técnicos de la educacion en una concepcion que ve a la educacion técnica como un elemento
primordial para el desarrollo y la transformacién econémica y social. Las misiones culturales, las escuelas
centrales agricolas y las normales rurales, son integradas en una nueva modalidad: las escuelas regionales
campesinas. En este momento histérico, las masas organizadas sostienen el proyecto de educacion
socialista. Asi, los maestros rurales pugnan por una educacion comprometida con la transformacion social
que habla prometido la revolucién.

Es a partirde 1941 cuando la escuela pierde su espiritu revolucionario y su vinculo con las comunidades
campesinas. El proyecto decae, las escuelas regionales campesinas se desintegran y con ello la formacién
del magisterio rural se desvincula de la formacion técnica agropecuaria. De esta desintegracion surgen dos
tipos de escuelas: las escuelas normales rurales y las escuelas practicas de agricultura, en estas tltimas
se capacita a los jovenes en agricultura, ganaderia e industrias derivadas. Sin embargo, estas escuelas
fueron escasas y no se expandieron. '

-Es hasta 1967 cuando empieza a gestarse el Sistema de Educacién Tecnolégica Agropecuaria
que conocemos actualmente. Sus inicios se inscriben en la expansién del sistema de educacion

secundaria y, en general, en la creciente preacupacién por la falta de técnicos medios y en la crisis de
la agricultura.

En este momento se crean 16 secundarias técnicas con caracter experimental, cuyo plan de estudios
prevé, ademas de la carga académica normal de cualquier secundaria, 16 horas mas de ensefianza practica
agropecuaria. Esta red se amplia cuando en 1969, a raiz de un conflicto con estudiantes de normales rurales,

7
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el nivel de ensefianza secundaria es separado de estas escuelas y el alumnado se integra en 13 escuelas

técnicas agropecuarias. El modelo pedagdgico que sostenfa atal proyecto, estaba inspirado enlos principios
de ensenar produciendo (Cfr. Weiss 1982:115)

En el sexenio de Echeverrfa (1970-1976) continGia el impulso a la educacién secundaria técnica y

general. Una de las respuestas a la critica situacién del campo fue el impulso a la ensefianza agricola en los
niveles medio, medio superior y superior.

5.2. El Subsistema de Educacién Tecnol6gica Agropecuaria

El Subsistema de Educacion Tecnol6gica Agropecuaria se crea en 1970, y aparece por decreto
presidencial en el Diario Oficial del 24 de agosto de 1971.

Con la creacién de este subsistema educativo se pretendia la integracion de la ensefianza agricola en el
sistema educativo nacional y, fundamentalmente "llevar las tareas educativas al campo" (Garza Caballero, 1972).

En 1970, los puntos sobresalientes en el discurso politico, con respecto a lo econdmico, propugnaban:
"la modernizacion acelerada del aparato productivo -principalmente en el campo-, la intervencion creciente
del estado, la eficacia administrativa, la lucha por aumentar la produccion, la conquista de mercados
externos y la mayor autonomia tecnoldgica" (Latapi 1980:57-58).

Asl, prevalecia una concepcion que pretendia vincular el desarrollo econémico con la educacion: "Esta
concepcion se encuadra en una idea de economicismo pragmatico que sostiene que desde la secundaria la

escuela debe capacitar para el trabajo, y se culpa a la educacion no productiva de la frustacién de los
jovenes" (Fuentes 1980:236).

La Direccion General de Educacion Tecnologica Agropecuaria nace con el propdsito de coadyuvar al
incremento dela produccion agricola. En esa época, las autoridades consideraban que la baja productividad
era causa de la pobreza y que el analfabetismo impedia el progreso del pals, que estaba, precisamente, en
vias de desarrollo. Con la educacién tecnoldgica agropecuaria se pretendia arraigar al campesino a sus
comunidades de origen, via la capacitacion para el trabajo y la descentralizacién de la actividad productiva.
Asimismo, en documentos oficiales se afirma que "la falta de preparacion basica de los grupos venidos del
campo a la ciudad ocasionan (sic) el subempleo, porgue estos grupos no estan capacitados como obreros
calificados" (SEP-DGETA 1972:37).

Si bien este trabajo no pretende realizar un analisis amplio del proyecto educativo de las escuelas
tecnoldgicas agropecuarias, podemos observar que, desde la definicién de los principios que lo originaron,
existe un interés por las causas del rezago en el sector rural y de la problematica que enfrenta.

Los objetivos de la educacion tecnoldgica agropecuaria se plantearon de la siguiente manera:
a) Llevar la educacién media bésica y la educacién media superior al &mbito rural

b) Capacitar a los educandos paralelamente al aprendizaje en el trabajo productivo agropecuario y en la
industrializacién de las materias primas resultantes

c) Aprovechar al méximo la capacidad instalada de los planteles del sistema en la imparticién de cursos
cortos esencialmente practicos a campesinos adultos, jovenes, hombres y mujeres de la zona de
influencia de las escuelas

d) Promover la formacién de una conciencia nacional en la poblacién rural similar y paralelamente a la que
se obtiene en los educandos de las areas urbanas (SEP-DGETA 1972:35).

Introduccién

Podemos observar, en sintesis, dos puntos esenciales implicados en esos objetivos: enfatizar la
capacitacion como via de solucién en la problematica socioeconémica, y modernizar el sector rural.

En 1976, se reformulan estos objetivos, permaneciendo en forma textual los tres primeros, suprimiendo
el objetivo "d" y agregandose dos mas:

— Lograr la consolidacién de las escuelas existentes con base a una aplicacién més efectiva de los planes
y programas de estudio coadyuvando en forma decisiva al desarrollo de las comunidades en que estan
ubicadas.

— Ofrecer a los educandos la doble alternativa de proseguir estudios superiores y permitir, a través de
salidas laterales, la incorporacién inmediata al trabajo productivo (SEP-DGETA, 1977:11).

Las Escuelas Secundarias Técnicas Agropecuarias (ETA’s), crecieron de 29 a 722 entre 1972-1976. Por
los mismos afios se fundaron 99 Centros de Estudios Tecnolégicos Agropecuarios (CETA's) a nivel medio
superior, cuya matricula llegé a 24,750 estudiantes en 1977. En 1978, las ETA's se separaron del Subsistema
de Educacion Tecnoldgica Agropecuaria y pasaron a formar parte de la Direcciéon General de Escuelas
Secundarias Técnicas.

La expansion de los CETA’s continlia y "entre 1976 y 1982 el nimero de planteles aumentd de 99 a 173
y la matricula de 24,754 a 53,407 alumnos" (Weiss, 1991a:71). A partir de 1979 se favorece mas la creacion
de escuelas con caracter terminal. En el Subsistema de Educacion Tecnoldgia Agropecuaria se crean 19
planteles bajo esta nueva modalidad, misma que se abandona en 1982 ante la presién de alumnos, maestros
y personas de las localidades, quienes demandaban una escuela bivalente.

En este momento ya se deja sentir la crisis financiera del gobierno -el boom petrolero duré muy poco-
y la estrategia de democratizacion vy justicia social expansiva y redistributiva que avalé el crecimiento de la
educacion, pierde importancia. Ahora se trata que la educacion "contribuya al desarrollo”, pero racionalizan-
do el gasto educativo: "solo en la medida en que la educacion atienda las necesidades del aparato
productiva" (Weiss, 1991:69).

Posteriormente, ya en el contexto de la crisis financiera y de la estrategia gubernamental de combate a
la inflacion y reduccion del gasto publico, no sélo se frend la expansion de la educacion técnica vy,
consecuentemente, de la educacion tecnologica agropecuaria, sino que, ademas, por los problemas de
desempleo de los técnicos (Weiss, 1991a:71) y los costos de la escolaridad -entre otros-, se produce una
baja general de la matricula de la educacion técnica en el nivel medio superior, siendo mas drastico el
problema en el caso de la educacion tecnoldgica agropecuaria3.

Actualmente estan funcionando 195 Centros de Bachillerato Tecnologico Agropecuario, distribuidos en
todos los estados y en zonas predominantemente campesinas, con una matricula aproximada de 42,905
estudiantes (ver: de lbarrola, 1991:81), pero el Subsistema de Educacion Agropecuaria no figura en las
pricridades de la politica educativa.

En el actual Programa para la Modernizacion Educativa (1989-1994) se reitera la importancia de una
formacion cientifica tecnolégica en todos los niveles educativos, pero a la educacion técnica de nivel medio
superior "no se le concede mayor importancia, mas alla de proponer un sistema de revalidacidn para que
los egresados de estudios terminales puedan acceder a la educacién superior... En cambio a la capacitacion
basica se le dedica un capitulo especifico..." (Weiss, 1991:70).

'En el sexenio 1982-1988 se redujo la matricula de las escuelas técnicas agropecuarias de nivel medio superior no s6lo en términas
relativos como en otras modalidades, sino en niémeros absolutos. En 1982-1983 aln habia 53,407 alumnos pero en 1987-1988 s6lo
eran 43, 144, que represeniaban apenas 3% de la matricula del nivel y 7.5% de las modalidades técnicas" (Weiss, 1991:71).
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Mucho puede decirse sobre la Educacion Tecnolégica Agropecuaria como proyecto institucional
innovador y sobre sus implicaciones en la formacion del técnico medio y en el mundo laboral. Existen
importantes estudios en el Departamento de Investigaciones Educativas del CINVESTAV-IPN, que han
analizado estos problemas: de lbarrola 1984, 1987, 1988, 1989, 1990, 1991: Weiss 1982, 1984, 1985, 1986,
1987, 1988, 1989, 1990, 1991; de lbarrola y Weiss 1984, 1989; Granja 1987; Bernal 1986; Buenfil 1985;
Marquez 1987; Levy 1990. No obstante, los grandes problemas que actualmente enfrenta la Educacion
Tecnoldgica Agropecuaria, hacen necesario revalorar sus alcances (Cir. los trabajos de Maria de Ibarrola y
Weiss arriba mencionados) y determinar sus posibilidades para gue realmente se ofrezca una formacion de
calidad, se fomente una cultura tecnologica y se atienda el desarrollo rural.

5.3. La formaci6n tecnolégica en el plan de estudios de los Centros de Bachillerato Tecnologico
Agropecuario®

El modelo educativo de los Centros de Bachillerato Tecnoldgico Agropecuario (CBTA's), antes Centros
de Estudios Tecnoldgicos Agropecuarios (CETA's), ha sostenido la tendencia invariable de ofrecer una
formacion educativa de acuerdo con una doble opcion; el bachilleraio y la formacion tecnoldgica de los
alumnos como técnicos agropecuarios.

En sus inicios el Subsistema de Educacién Tecnol6gica Agropecuaria se proponifa la formacion de
técnicos agropecuarios mediante cuatro carreras: técnico agricola, técnico pecuario, técnico agroindustrial
y técnico forestal. Posteriormente -a partir de 1981- se dio un cambio curricular buscando ofrecer una
formacion basica agropecuaria (ndcleo bésico agropecuario) y, a la vez, una formacioén més especializada.
Se definieron 26 especialidades optativas dentro de cinco areas principales: agricola, pecuaria, agroindus-
trial, forestal y de desarrollo rural. Tan sélo en el area agricola habfa 10 especialidades. Esta tendencia a la
superespecializacion correspondfa con la aspiracion institucional de un pals con agricultura altamente
tecnificada, justificable por la capacidad financiera producto del auge petrolero.

En 1985, se da un nuevo cambio curricular®: se abandonan las especialidades y se proyecta la formacidn
de un técnico agropecuario integral, capaz de manejar producciones que integren los sectores agricola,
pecuario y agroindustrial. Ademas se enfatiza en procesos productivos completos, incluyendo la comercia-
lizacion y los aspectos administrativos y sociales que enmarcan los procesos productivos en un concepto
de regionalidad. Este nuevo concepto de regionalidad se inscribe en la idea de desarrollo rural integral que
la politica agropecuaria oficial promaovio a partir del Sistema Alimentario Mexicano (1980), del Programa de
Desarrollo Rural Integral (1983-1988) y del Programa Nacional de Alimentacion (1983-1988).

4 | os parrafos entrecomillados de este apartado (5.3), estan documentados en el articulo de Weiss: "Los cambios de los planes de
estudio en los CBTA's", presentado a CONACYT en el Proyecto sobre "El saber escolar y extraescolar en la produccion agropecuaria:
hacia una nueva concepcién de lo politécnico”. México, DIE-CINVESTAV-IPN, 1988.

5 0s cambios en los planes de estudio de los CBTA's se han caracterizado por el énfasis en la formacién propedéutica, en detrimento
de la formacién tecnolégica. Esto se expresa en los tiempos asignados y en los espacios disponibles para las materias del
bachillerato, con la consecuente reduccidn de tiempos y cursos a la formacién tecnolbgica.

Los tiempos asignados actualmente a la formacién tecnolégica son de 77 horas, a diferencia de 119 horas en el plan anterior, y
también a diferencia de las 140 horas asignadas a las materias del tronco comuin. Esta situacién deja ver que la politica de impulso
al bachillerato ha desplazado a la formacién tecnol6gica.

En el plan de estudios de 1981-1982, se incorpord el nuevo tronco comin para el bachillerato tecnolégico de la SEIT, en sus
diferentes subsistemnas. Esta unificacién significd, en primer término, una reduccién de las horas-semanas-semestre globales del
plan de estudios agropecuario. De 252 horas pasé a 205 horas, la diferencia fue absorbida por una reduccidn en las materias
tecnolégicas (Weiss,1988:5). El nuevo plan de estudios de 1985 abarca en el tronco del bachillerato 140 horas, a diferencia de las
116 en el plan anterior; el aumento sustancial se produjo en las materias humanisticas y socio- histdricas, que aumentaron de 17
horas en el plan anterior a 30 horas en el actual. Asimismo, se agregb una nueva area: metodologia, con 8 horas distribuidas en
dos cursos de metodologia de la investigacion.El 4rea tecnolégica en el plan de estudios de 1981 contaba con 16 materias y 18
cursos; en el plan de estudios de 1985 tenia 14 materias y 28 cursos, pero abarca el 45% del plan global, mientras que en el plan
anterior abarcaba el 57%.

En el 45% de peso especifico por materia para el area tecnolégica en el plan de 1985, se contempla el tiempo destinado a los PPE.
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A partir de estos elementos se estructura el actual plan de estudios, que comprende el bachillerato mas

tres areas de formacion tecnologica: el drea de apoyos, el 4rea de procesos e intruccién técnica y el drea
de desarrolio productivo.

Con el drea de apoyos se pretende complementar la formaci6n técnica con los procesos de produc-
cion. Las materias que integran esta area son: Recursos Naturales (4 hrs.); Maquinaria Agricola (4 hrs.);
Construcciones Rurales (4 hrs.); Topografia (3 hrs.); Riegos y Drenajes (4 hrs.); Optativas (16 hrs.). Ya no
hay cursos introductorios bésicos con excepcion del de Recursos Naturales. Estas materias se imparten en
los seis semestres, con excepcion del segundo. El &rea de procesos e instruccion técnica es el drea
medular del plan de estudios. En la estructuracion de los contenidos de sus materias se presentan las
etapas y factores principales que inciden en la produccién. Aqui se ubican las materias de Procesos de
Produccion Agricola, Pecuaria y Agroindustrial, y también las materias de caracter regional que son
complementarias de las materias de Procesos de Produccién: Procesos de Produccién | y I (8 hrs.) en el 12
y 2° semestres; Procesos de Produccién Pecuaria | y Il (8 hrs.) en el 32 y 42 semestres; Procesos de
Industrializacion y Comercializacion (4 hrs.) en el 52 semestre; y Procesos de Industrializacién y Comercia-
lizacion de Productos Regionales (6 hrs.) en el 62 semestre. Asimismo, Cultivos Regionales | y Il (4 hrs.) en
el segundo y tercer semestres; Especies Regionales | y Il (6 hrs.) en el 42 y 52 semestres.

Con esta estructura se contintia con el modelo de produccion integrada (primera nocion relevante del plan
de estudios) que desde los inicios del Sistema de Educacién Tecnologica Agropecuaria estaba presente y que
fue la base para la dotacion de instalaciones. El modelo de produccion integrada se fundamenta en la idea de
que existe una retroalimentacion sucesiva entre las lineas de produccion agropecuaria. Asi, los productos
agricolas sostienen o colaboran en el sostenimiento de las especies animales y ambos eslabones, el agricola y
el pecuario, son el insumo para la industrializacion de productos agropecuarios. Por lo tanto, el éxito de las
empresas agroindustriales esta determinado por la pertinente correspondencia de los tres eslabones que
conforman la produccién integrada (agricola, pecuaria y de industrializacion). Un elemento importante a destacar
en este modelo productivo es la importancia que se le otorga a las condiciones ambientales.

En la estructura escolar se pretende lograr esta correspondencia entre los eslabones de la produccién
mediante el trabajo integrado de los tres sectores productivos que conforman la infraestructura de los
planteles: el sector agricola, el sector pecuario y el sector de industrias agropecuarias.

En la estructura curricular de planes y programas de estudios la nocién de integracién se puede
ejemplificar con el caso de las materias pecuarias®. La ubicacion de sus materias en la estructura del plan
de estudios se puede esquematizar de la siguiente manera:

22 30 49

; , Z ; : . 52 Are nocimient 45

Biologia | Biologia Il Biologia lll 8 dg.conocimientos basiees
Materias pecuarias

: Procesos de produccion pecuari ;

Waterias I?- | S Matarias Conocimientos técnicos

agricolas . . agroindustriales
Especies regionales

— Il

Proyectos productivos estudiantiles : ol o e
o 11 s s Conacimientos practicos

Fuente: Levy Claudine. "Las materias Pecuarias en el Plan de Estudios de los Centros de
Bachillerato Tecnoldgico Agropecuarios'. Mimeo, 1988.

8 El esquema fue elaborado por Claudine Levy, en el seminario de investigacién: "El saber escolar y extraescolar en la produccion

agropecuaria”, coordinado por E. Weiss, para los integrantes de nuestro proyecto de investigacion. México, DIE-CINVESTAV-IPN,
1987-1988. ‘
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Este esquema nos permite ver que "las materias pecuarias se encuentran en el cruce de dos flujos de
informaciones: la que viene del area agricola y desemboca en el érea de agroindustrias y las que vienen de
las areas de conocimientos basicos y practicos" (Levy, 1988).

Otra nocidén relevante en la estructuracién del 4rea de procesos e instruccion técnica es la
regionalidad. Existen diversas formas de abordar el concepto de lo regional por parte de los maestros, estas
formas las senalaremos mas adelante en el andlisis de clases y entrevistas a los maestros con respecto de
sus materias, por ahora sélo mencionaremos que algunos maestros consideran provechoso al estudio de
especies locales y adaptan las materias: Especies Regionales y Cultivos Regionales, al seleccionar para sus
clases una o dos especies y cultivos predominantes en la region. Otros siguen pensando que el estudiante
debe conocer una multiplicidad de cultivos y especies animales, pero la mayoria ve lo regional como la
adaptacion de cualquier cultivo o especie a las posibilidades regionales; para pocos lo regional implica el
fortalecimiento de especies y cultivos tipicamente regionales.

El 4rea de desarrollo productivo comprende los tres cursos de metodologia agropecuaria que se
desarrollan durante los tres primeros semestres. Estas materias son fundamentalmente de corte extensionis-
ta, pero han incorporado principios del desarrollo rural integral y de tecnologias méas apropiadas.

También estén los proyectos productivos estudiantiles (PPE’s) durante los seis semestres. En ellos
se pretende que participe un grupo reducido de alumnos (5 a 10) y normalmente tienen una duracién de un
semestre. En los PPE’s los alumnos tienen la posibilidad de participar en todas las etapas de un proceso
productivo; las producciones en los PPE’s normalmente son a pequefia escala. Creemos que esta area es
de suma importancia para la formacion técnica.

Al hacer la separacién, de hecho, entrelas practicas de las materias y los proyectos productivos estudiantiles,
se dispone de més tiempo para las materias (considerado por muchos maestros como insuficiente) y de espacios
compactos para los PPE's; aunque también -en ocaciones- se trabaja en los PPE’s en los tiempos asignados a
practicas de las materias. Si bien ciertos espacios productivos (talleres de agroindustrias, proyectos agricolas)
requieren horas sucesivas para desarrollar un proceso de trabajo, también es cierto que esta forma de
organizacion provoca el divorcio entre la teoria de las materias y los PPE's.

Esinnegable que la estructura del area tecnologica en el nuevo plan de estudios significa un avance con
respecto de los planes anteriores, por la organizacion académica del plan y por nociones innovadoras como:
modelo integrado, proceso produclivo, sistema y regionalidad. Sin embargo, cabe el peligro de que estas

. nociones se diluyan en una estructuracién escolar formal, con un fuerte arraigo en la compartimentalizacion?
de las materias, silos cursos continlian organizados con la rigidez propia de los tiempos para su imparticion
y con una desarticulacion de contenidos entre las diversas areas del plan de estudios.

Entre los problemas que se han observado en el nuevo plan de estudios de 1985, destacan cuatro, segun
la recurrencia de opiniones por parte de los maestros y nuestra propia observacion:

1. La escasez o falta de tiempo para el desarrollo de programas del area tecnolégica y de las materias en -

general.

2. La desintegracion o poca relacién de las materias del area tecnologica con respecto de las materias
bésicas o del tronco comn.

7 En términos de Bernstein (1971), el plan de estudios "collection" (compartimentalizado) se caracteriza por una relacién cerrada
entre las asignaturas y el plan de estudios, integrada por una relacién mutua abierta. Los planes de estudios compartimentalizados
son la contraparte de los planes de estudios integrados. Asociados con una fuerte lealtad a las asignaturas, sostienen una
concepcién jerarquica de los conocimientos: de lo general a lo particular, de lo bésico a lo especializado, de lo tedrico a lo préctico.
Los principios son més importantes que los hechos o procesos y, ademas, mantienen un control en la delimitacién de asignaturas,
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3. La desintegracion de las materias del area tecnolédgica: las agricolas no se relacionan con las pecuarias
y menos aln con las agroindustriales. Cada materia adquiere su propia ldgica.

4. Las instancias o espacios de socializacion entre maestros, con miras a integrar los contenidos de sus
materias, sonlos departamentos de formacion propedéutica y tecnolbgica. Sin embargo, éstos tienden
a adquirir un nivel tal de burocratizacion que, contrario a sus fines, fragmentan y controlan en mayor
medida el saber de docentes y alumnos.

Analicemos las materias para ver qué tanto las nociones antes sefaladas, que fundamentan el plany
la estructura del area tecnoldgica, estan presenies en la estructuracion de los contenidos escolares
formalizados.

5.4. Las materias pecuarias en el plan de estudios®

Las materias pecuarias del plan de estudios de los CBTA's son: Procesos de Produccion Pecuaria (2
cursos) y Especies Regionales (2 cursos). Se ubican en los 32, 42 y 52 semestres. Los tiempos asignados a
estas materias significan el 6.5% del tiempo total del plan de estudios, a diferencia del 8.2% asignado a las
materias agricolas y el 4.6% asignado a las agroindustriales. Asi, esta es la segunda prioridad en la estructura
de las materias tecnologicas.

Las materias pecuarias, también se ubican en un punto intermedio entre las materias agricolas y las de
industrializacién de los productos agropecuarios, y entre las materias del tronco comiun y de apoyo
(conocimientos bésicos) y los proyectos productivos estudiantiles (ver: esquema en el punto 5.2 de la

introduccién). Esta ubicacién intermedia es una especie de puente entre el saber y el hacer, entre lo teérico
y lo practico.

La ubicacién de las materias agricolas, pecuarias y agroindustriales, sostiene una concepcion del
técnico como intermediario entre los conocimientos cientificos basicos y el trabajo practico.Los contenidos
temaéticos, tanto en la materia Procesos de Produccion Pecuaria, como en la de Especies Regionales, son
similares en cuanto a su estructuracion; ambas materias corresponden con el modelo de produccién
generalizado®, basado en los ciclos productivos, y toman como base al ciclo reproductor de los animales:
gestacion, parto, lactancia y engorda, en el caso de los mamiferos. En cuanto a las aves se hace una analogia
de la eclosion con el parto, la crianza con la lactancia y la incubacién con la gestacion. Esta analogia se hace
para poder abarcar tanto especies de mamiferos como de aves; el problema radica en pretender asimilar a
un modelo muy general de reproduccién el conocimiento en cuanto a manejo y funcionamiento de especies
esencialmente distintas (Levy 1987:7).

La materia Procesos de Produccién Pecuaria |, esta estructurada de acuerdo con las tres unidades
tematicas siguientes: a) la situacion de la ganaderfa a nivel nacional y su comercializacién; b) la reproduccion
de los animales domésticos; c) la gestacion e incubacion de los animales domesticos. El curso Procesos de
Produccion Pecuaria I, complemento del primero, contiene tres unidades tematicas: a) el parto (y eclosion)
de los animales domésticos; b) la lactancia (y crianza) de los animales domésticos; c) desarrolio y engorda
(v postura) de los animales domésticos. Las etapas sefialadas en los paréntesis corresponden a las aves.

Se pretende que ambas materias sean el cimiento de los programas de las materias Especies Regiona-
les | y II, y fundamento para el desarrollo de los proyectos productivos estudiantiles.

& SEP-SEIT-DGETA, Modelo Curricular 1985, Programas de las materias: Procesos de Produccion Pecuaria | y Il; y Especies
Regionales 1y Il

9 Entiendo por modele de produccién pecuaria generalizado, al modelo productivo que prevalece en los manuales técnicos y en
los 4bacos de produccién. En esos instrumentos técnicos se sistematizan las formas de manejo (tratamiento) de las fases y/o ciclos
de desarrollo de un proceso productive, por ejemplo, en los animales: gestacion, parto, lactancia, y engorda. En los cultivos:
preparacién del terreno, siembra, labores culturales, fertilizacién y cosecha.
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El contenido de la materia Especies Regionales se sostiene en el mismo modelo de las dos materias
anteriores, pero se orienia al conocimiento de una o varias especies de caracter regional. Se pretende que
las etapas del proceso de produccion pecuaria -antes vistas en lo general- con este curso adquieran un
mayor nivel de concrecion mediante la aplicacion de los conocimientos antes vistos, en una o varias especies
concretas.

Esta materia se organiza en dos cursos; el primero de ellos con las siguientes unidades: 1. Los animales
domésticos factibles de explotarse econdmicamente en la region; 2. La etapa de reproduccidn en las
especies animales; 3. La gestacion e incubacion de los animales domésticos. El segundo curso esta
compuesto por las unidades: 4. La etapa del parto; 5. Lactacion (y crianza); y 6. La etapa del desarrollg,
engorda (y postura) de las especies a explotarse regionaimente.

Tanto el programa de Especies Regionales como el de Procesos de Produccion Pecuaria, contemplan
prioritariamente la ensefanza de la reproduccion de los animales y, secundariamente, la engorda. Para cada
una de las etapas del proceso productivo, ensefadas en las unidades subsecuentes a las unidades
introductorias, se indican los "elementos y factores que intervienen en su manejo". Esos "elementos y
factores" siguen las normas de una explotacion técnicamente moderna, por ejemplo, en cada etapa un
"elemento" es la alimentacion de los animales, la ensefianza de este "elemento" se aborda calculando la
racion alimenticia por cabeza, las férmulas de los alimentos balanceados y consecuentemente los requeri-
mientos de proteinas (ver la clase: Etapa de finalizacion en cerdos, capitulo 1). En la contraparte estarian los
diversos productos forrajeros. Al indicar los tipos de construcciones necesarios, se prevé la ensefianza de
metros cuadrados por cabeza, etc. De hecho, la estructura de los programas es muy similar a la de los
abacos de produccion.

Podemos observar que la estructura de los programas de las materias pecuarias (Procesos de Produc-
cion y Especies Regionales) es casi idéntica, solo se distinguen por el énfasis en la orientacién de los
contenidos. En Procesos de Produccion Pecuaria | y Il se pretende que las etapas del procesn productivo
se ensefen en lo general, mientras que en Especies Regionales, la intencion es gue el proceso productivo
adquiera una mayor concrecién al proponer el estudio de la explotacién de una sola especie escogida en
funcion de las posibilidades regionales. Asi, Procesos de Produccion Pecuaria sera el cimiento de Especies
Regionales y esta materia el espacio para aplicar los conocimientos de aquélla.

Sin embargo, como seriala Levy (1988:6) "... Los conocimientos generales sobre las explotaciones no
son mas que una abstraccion, se abstraen ciertos aspectos probleméticos en detrimento de otros". Los
procesos particulares en explotaciones animales especificas, también sufren generalizaciones y lo que
ocurre es que: “al no poder abarcar en los programas la especificidad de cada especie animal, se propone
una vision general de los procesos productivos, lo cual redunda en una mera repeticién de los saberes
generales ya expuestos. La materia Especies Regionales es la exacta repeticion de la materia Procesos de
Produccién Pecuaria" en cuanto a etapas y a los "elementos y factores" que garantizan una produccion
estandar, lo Unico que las diferencia es que en la materia de especies regionales se intenta ligar mas la
ensenanza al aspecto practico.

5.5. El papel del maestro en el programa escolar

En el programa escolar hay lineamientos que explicitamente sefialan el saber didactico que el maestro
debe portar. Asi como normas implicitas en ese saber.

En el programa se senala que el maestro "debe propiciar el proceso de aprendizaje con la finalidad de
que el alumno genere su propio aprendizaje de una manera significativa’. Asimismo, el maestro "debe":
"generar una dindmica", una actividad, enfrentando al estudiante directamente con el objeto de estudio; se
pretende que el estudiante accione sobre el objeto de estudio. Por lo tanto, se prevé que el maestro oriente
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sus actividades hacia el saber hacer: "aprender a pensar" y "discutir con sentido”. Asimismo "debe" tener una

idea amplia de la evaluaci6n, diferenciando a ésta de la acreditacion y calificacion, de las cuales se dice que
son meros tramites administrativos.

La evaluaci6n se define, en el programa, como un proceso inherente e intimamente ligado al aprendi-
Zaje, como un proceso permanente que puede concretarse en cualquier momento del desarrollo de la

materia. Sin embargo, recomiendan que se evalle al final de cada objetivo de cada unidad tematica, con la
finalidad de ubicar los avances del.alumnado.

La imagen del maestro, que implicitamente se sostiene, parece fundamentarse en las ideas de la
pedagogia progresiva. Esta linea pedagdgica sostiene planteamientos similares a los de John Dewey, le
otorga al maestro la "mision de preparar aquel género de experiencias (...) incitando la actividad del alumno,
que (...) provoquen experiencias futuras deseables" (Dewey 1945:196), pero en este caso, en el contexto de
un contenido disciplinario, a diferencia de la pedagogia activa que privilegia la actividad en si, y desplaza el
contenido disciplinario a las formas de trabajo, pretendiendo derivar de estas formas, mediante la interaccion
maestro-alumno, los contenidos de la educaciéon.

La idea de la funcién del educador en la ensefianza, se expresa en el programa en la estructuracion de
los contenidos, disefiados a partir de objetivos generales y especificos, en su relacién con las actividades
de aprendizaje. El maestro basicamente coordinara investigaciones por parte de los alumnos para cubrir el

contenido previsto en los objetivos especificos. También dirigira practicas Y promovera visitas a unidades de
produccién, pero esto en segundo término.

Asl, el saber pedagdgico del maestro se sostiene en su capacidad para promover, disefar y coordinar
actividades en un sentido activo. El maestro es un agente interventor, un mediador entre el conocimiento y
la actividad del alumno, no asi un "transmisor" en el sentido estricto de la palabra.

5.6. Problemas derivados de la estructura de los programas escolares

Los problemas que mds destacan en las entrevistas con los profesores respecto de los programas de
estudio son los siguientes:

—Hay una contradiccién entre la forma de presentacion de los contenidos en el programa y el tiempo,
actividades y recursos que el mismo programa sefala para su desarrollo.

—Hay serias dificultades para vincular la teorfa con la practica, lo cual es una intencién en la formacién
tecnica. Esto se expresa en la asignacion de horas tedricas y horas practicas, asi como en las
actividades sugeridas en los programas de estudio.

—El nivel de especializacion de los contenidos programaticos presupone un dominio de conocimien-
tos bésicos, por parte de los alumnos, normalmente ausente en sus conocimientos previos.

Objetivos y contenidos vs. recursos y tiempos

La estructura didactica de los programas escolares se expresa mediante una carta descriptiva que
contiene los siguientes elementos: objetivos generales, particulares, especificos, actividades sugeridas y
tiempos por cada unidad tematica. Los objetivos generales son los que sefalan los propositos de la materia,
los objetivos particulares sefialan los fines de cada unidad tematica y los objetivos especificos son los
contenidos programaticos que proporcionan un ordenamiento secuencial de los temas. Las actividades de

15



Tesis DIE 15

aprendizaje derivadas de los objetivos especificos sefialan formas generales de trabajo, los tiempos se
asignan a cada unidad tematica.

Tomando el caso de las materias pecuarias, sefialan los maestros gue los objetivos se han planteado
con un excesivo nivel de generalidad lo cual deriva en una sobrecarga de contenidos:

Mo: "... En un solo objetivo se estan abordando todos los factores basicos para el estudio de la

alimentacion...si nosotros queremos profundizar en este objetivo nos vamos a llevar un aio" (REG:
69-EG5).

Los tiempos escolarmente previstos para la ensefianza necesariamente se relacionan con la extension de
los contenidos programaticos y con la posibilidad de diversificar actividades y formas de ensenanza. A este
respecto los maestros han sefalado que la estructura didactica de los programas escolares siempre rebasa los
tiempos globales previstos para cada una de las materias, puesto que los obijetivos y contenidos, ademéas de ser
muy generales y abarcadores, se repiten con frecuencia, no s6lo de una materia a otra, sino en la misma materia.
Por tal razén, el problema de falta de tiempos para "desarrollar" el programa, es muy relativo.

Otro problema se observa en el disefio de actividades sugeridas, con respecto de los tiempos-clase y
los recursos disponibles en el plantel. En los programas de estudio las actividades tienden a homogenizarse
sin discriminar areas ni materias. Regularmente se sugiere que los alumnos realicen investigaciones
bibliogréaficas, discusiones grupales y plenarias. En algunos casos se sugiere realizar practicas mediante
visitas a ranchos, a campos experimentales y los tradicionales viajes de estudio.

Sin cuestionar la pertinencia de estas actividades en relacion con los contenidos previstos, opinan los
maestros que hay serias dificultades para que los alumnos investiguen:

Mo: "... Si ti observas, el programa menciona investigar en la biblioteca correspondiente, equis tema.
Después dice: en una plenaria discutir los conocimientos y obtener conclusiones. Aqui existe un
pequeno problema, si esta fuera la Gnica materia pues gué bueno, porque entonces tendriamos
tiempo para pasarnoslo en la biblioteca, controlar a los alumnos para que realicen esa investigacion,
trasladarnos al salon y obtener las conclusiones. Sucede que en los demas programas se sugieren
las mismas actividades, y regularmente la biblioteca esta utilizada, aungque no todo el tiempo. Pero
entonces (si no se puede recurrir a la biblioteca, controlar a los alumnos para que realicen esa
investigacion, trasladarnos al salon y obtener las conclusiones), también hay problemas, porque por
las tardes la biblioteca esta cerrada, la mayorfa de los alumnos no son de aqui, vienen de otros
lugares...Se va a lugares donde menos pueden encontrar este tipo de informacién, entonces si yo
les dejo investigaciones bibliogréficas en forma constante no las van a hacer y finalmente yo tendrfa
que exponer el objetivo para avanzar en los programas..." (REG: 63-CG5).

Es evidente que existe una clara incidencia de los tiempos y recursos materiales disponibles, en la
posibilidad de diversificar actividades e, incluso, en la conformacion de estilos docentes. "La exposicion', "el
dictado" y "las explicaciones" del maestro, enlas clases tedricas, son recursos que el maestro utiliza, puesto
que ademas de ser formas generales y recurrentes de la ensefianza permiten desplazar el problema de
las condiciones materiales (tiempos, recursos, espacios) a la actividad del maestro.

El programa escolar y la posibilidad de vincular la teoria con la practica

Desde |a definicion de los planes y programas de estudio, en los Centros de Bachillerato Tecnoldgico
Agropecuario se concibe una linea de formacion tecnolégica que implica que los alumnos se preparen
practicamente para la produccion. Los programas escolares incluyen tiempos de trabajo en clase, y horas
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para practicar. Mas aun, los programas de las materias tecnolégicas sugieren como actividad el manejo
practico de contenidos orientados a procesos de produccion.

Sin embargo, opinan los maestros que un problema fundamental en la ensefanza técnica es "la
desvinculacion" que existe entre las practicas previstas de las materias tecnolégicas, y el trabajo concreto y
cotidiano de los docentes y alumnos en la escuela. También sefialan que son escasas las posibilidades para
realizar practicas en los planteles, estas posibilidades se ven limitadas por la insuficiencia de recursos y por
una contradiccidon muy marcada entre la organizacion de tiempos y contenidos para la ensefanza, y los
ciclos productivos, ademas de las pocas posibilidades para abordar "otros conocimientos" en las practicas
"concretas"”, ya sea escolares o extraescolares.

Los sefalamientos anteriores se observan claramente en el testimonio de un profesor de materias
pecuarias. En su razonamiento se muestra el cruce de dos logicas en la ensefianza: la légica del programa
escolar y la l6gica de la produccion. Asf como la importancia de los recursos en las practicas.

Mo: "... al iniciarme como docente en 1976 me asignaron el puesto de jefe de sector pecuario y maestro
de materias pecuarias impartiendo avicultura, para lo cual realizamos las actividades necesarias
para la cria y engorda de mil pollos ubicados en diversos puntos del pueblo. Por el lado
administrativo era jefe de un sector que no tenia nada, ni terreno habia siquiera, por lo cual pusimos
todo el interés y esfuerzo-en la crianza de los pollos fuera del plantel, las horas de practica se
acabaron y, sin embargo, el programa de clases aun no, por lo gue se empezaron a inventar otras
practicas tales como la palpacion rectal de vacas en el rastro, con la finalidad de que los muchachos
aprendieran a inseminar. Esta operacion la haciamos a las 4 de la manana, antes del sacrificio del
animal. Otra practica consistia en la castracion de cerdos en la comunidad. El caso era cubrir el
tiempo asignado para la practica, ya gue segtn el programa de estudios marcaba 2 horas de teorfa
y 2 de préactica por dia de clases". (Reg: Mo 3-1I-PD-TDAT).

En este mismo sentido, opinan los maestros que "es indispensable recuperar y aprovechar los diversos
espacios que producciones agropecuarias internas y externas ofrecen para propiciar el aprendizaje practi-
co". Sin embargo, es conveniente aclarar que esta tarea no se agota enla recuperacion de espacios, también
es necesario reconocer y planificar los contenidos de las materias tecnoldgicas para enfocarlos de manera
mas adecuada al entorno productivo, puesto que la vinculacién entre teoria y practica, en el desarrollo de
los programas escolares, se ve fuertemente obstaculizada por los tiempos/clase y por la "secuenciacion de
materias" en la estructura curricular. Veamos otro testimonio:

Mo: "... Sila practica tarda méas tiempo del estipulado, los docentes de otras materias se guejan porgue
seles ocupa su horario, 0 aprovechando que los alumnos se tardan un poco (en la practica) reportan
(los otros maestros) ausencia del grupo y se retiran. Esto influye en los alumnos que se ven
apresurados para realizar la practica y la hacen en forma mecanica (para cumplir) perdiendo la vision
analitica". (Reg: Mo 6-11-PD-TDAT).

El tamano del grupo (més de 20 alumnos) es otro de los problemas para el desarrollo de actividades
practicas sugeridas en los programas:

Mo: “...Se puede trabajar con un equipo de 5 personas, méaximo con un equipo de 10 personas. Con un
mayor nimero de j6venes, empiezan a desviar su atencion hacia otros aspectos, a la vez una sola
persona (maestro) no puede prestar la atencion debida a varios equipos trabajando en el mismo
momento. Entonces, si van a realizar alguna actividad, alguna practica pecuaria, pues la van a
realizar uno o dos equipos, pero esta actividad la van a repetir hasta dentro de 6 meses, por ejemplo,
en una vacunacion, entonces el resto del grupo que se quedo sin practica, se quedo con el concepto
tedrico" (Reg: 69-EG2).
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En los siguientes capitulos del trabajo abundaremos sobre las caracteristicas, problemas y posibilida-
des, de las clases practicas. Hasta ahora solo reiteraremos que la problematica de la vinculacion entre teoria
y practica es fundamental en la formacién técnica, y que su abordaje pasa por una revisién de los contenidos
curriculares y las condiciones materiales del plantel.

El nivel de especializacién de los contenidos del programa y los conocimientos basicos
requeridos

Los maestros opinan que los contenidos de los programas de las materias tecnolégicas son muy
especializados y requieren "conocimientos bésicos" para abordarse. Sefialan que los alumnos regularmente
“carecen" de los "conocimientos previos" requeridos para la ensefanza técnica, por ejemplo, opina un
maestro:

Mo: "Hay materias como la optativa -Plagas y Enfermedades- que requieren que los estudiantes tengan
conceptos de biologia mé&s o menos claros; conceptos de ecologia; que entiendan perfectamente
bien lo que es una cadena alimenticia; los aspectos que puede tener una plaga..." (Reg: 69-EG2).

Mo: "... al impartir las clases... no se tienen asimilados muchos conceptos fundamentales de biologfa y
quimica y, en caso de que se tengan asimilados, hay cierta dificultad para relacionarlos, se tienen
asimilados por separado y no se entienden como unidad. Este es el problema de las materias
tecnoldgicas" (Reg: 33-EG5).

Para los maestros, casi en la totalidad de los casos reportados, los conocimientos basicos son
considerados punto de partida para abordar el nivel técnico de conocimientos. Esta es una idea dominante
en las ingenierias agropecuarias, deducible del actual modelo tecnoldgico escolar, en el cual se concibe la
teorfa tecnoldgica como derivacion de las ciencias basicas, y la practica como aplicacion o verificacion de
los conceptos tecnolégicos y de sus reglas. De ahi que primero se tienen que aprender las ciencias basicas
y después las aplicadas o tecnolégicas, antes de practicar (Cir. Weiss, 1990:8). En este sentido, el saber
tecnico se plantea en un nivel intermedio con respecto del saber ingenieril y saber practico, como un saber
que deduce los procedimientos técnicos de las ciencias basicas para que los alumnos comprendan "el
porqué de las cosas". Por tal razon los "inges-maestros" reclaman la necesidad de conocimientos previos,
como antecedente del saber técnico, que permitan a los alumnos conocer conceptos basicos para abordar
saberes especializados de los manejos agropecuarios.

Estos planteamientos justifican la problematica que los maestros observan en los programas de las
materias tecnoldgicas: "son programas muy extensos y carecen del tiempo necesario para su desarrolio” o
los contenidos, por ser muy especializados, "requieren de los conocimientos previos de los alumnos" para
abordarse. Cuando se da el caso de que los alumnos no "saben” los conceptos y estructuras bésicas, el
tierpo que los maestros usan para los "repasos” incide en los recortes al tiempo necesario para abordar los
programas en su totalidad.

Sin embargo, Weiss (1991c:7) sefiala que la educacién técnica agropecuaria se ha sostenido en un gran
mito, en la falsa idea de que "todo conocimiento practico es reductible a conocimiento tedrico y que cualquier
conocimiento técnico es reductible a leyes fisico-guimicas y éstas a formulas matematicas".

Sus observaciones senalan, ademés, que es posible abordar la ensefianza de la produccion en un
sentido inverso: explicar el funcionamiento del proceso técnico sin profundizar en conceptos fisico-guimicos
y matematicos. Afirma que "cuando los alumnos no dominan determinado antecedente de ciencias naturales,
sea porgue los programas no lo previeran o sea porque el maestro correspondiente no llegd hasta el tema,
los maestros de las materias tecnologicas pueden ensefiar el contenido tecnolégico sin el antecedente”. Esta
perspectiva no implica gque no se toquen conceptos fisicos, biolégicos y otros, pero bastarla un breve
sefalamiento sobre la forma en que determinado concepto interviene en el funcionamiento del proceso que
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se estd trabajando: "Lo tecnologico tiene su propio nivel de explicacion, el de la funcionalidad de los
procesos tecnologicos o productivos, a partir del cual se puede ascender a las explicaciones de las ciencias
naturales o descender a los manejos practicos" (Weiss, 1990:10 ). Un excelente ejemplo que clarifica estas
ideas lo encontramos en la clase "Técnicas de Castracion", que analizo en el capitulo Il de la tesis.

Weiss (1990:12) ha recomendado "desmitificar la necesidad de los antecedentes imprescindibles para
la ensenanza de la tecnologia”, lo cual, creo yo, impactaria favorablemente la relacion contenidos-tiempos y
la flexibilidad programatica. Esta desmitificacion de los "antecedentes necesarios”, cuestiona la estructura
del "tronco comun” de los bachilleratos técnicos, ya que una gran proporcién de tiempos y cursos del plan
de estudios corresponden a las materias de formacién propedéutica, a las areas de conocimientos basicos.

5.7. Los maestros de los Centros de Bachillerato Tecnolégico Agropecuario

Los maestros del nivel medio superior del Subsistema de Educacién Tecnoldgica Agropecuaria tienen,
en su mayoria (68.5%) estudios de Licenciatura, les siguen en importancia los docentes formados en la
Normal Superior (24%). En conjunto, los docentes con nivel superior representan el 93% del total; el otro 7%
tiene estudios de técnico profesional y técnico medio, maestria, normal primaria y bachillerato. Los ingenie-
ros agronomos representan, en el nivel medio superior, una tercera parte, y en el nivel superior mas del 50%
de los docentes.

Esta heterogeneidad en la conformacion de la planta docente con respecto al nivel académico vy al
origen profesional, fue consecuencia de un reclutamiento improvisado en las fases de crecimiento del
subsistema educativo. De esta situacion se han derivado varios problemas, por ejemplo:

1) La incongruencia entre sus expectativas profesionales y su trabajo docente. Algunos maestros
consideran el trabajo docente como una "profesién de segunda” 0 "de paso" mientras consiguen otro trabajo.
En cambio, otros que -aun siendo profesionales agropecuarios- se han identificado como "maestros”, le
otorgan a la docencia un gran valor y demandan una formacién profesional como docentes. Encontramos
casos de maestros que reconocen un aprendizaje de "ser maestro"” en la practica. Sin embargo, en la mayoria
de los casos demandan cursos pedagogicos.

2) La Direccion General de Educacion Tecnoldgica Agropecuaria ha dado respuestas a la formacion
docente impulsando programas de formacion, actualizacion y capacitacién de maestros. Sin embargo, estas
acciones no han logrado integrar una formacion didactica basica, ni articular los cursos de metodologias de
la ensefianza con los contenidos técnicos de las materias. Fueron cursos decididos y disefiados desde
oficinas centrales, lo cual impedia abordar los problemas especificos que enfrentan los maestros en la
docencia técnica (Cir. de Ibarrola y Weiss 1989:88). Los mismos maestros demandaban cursos para
aprender la "técnica de la ensefianza". Esta tendencia ya no aparece tan generalizada, ahora buscan
explicaciones a los problemas educativos y curriculares, la articulacion de la educacion con la produccién,
por ejemplo.

3) Otro problema sobresaliente es la escasa y, en ocasiones, nula experiencia de los maestros como
profesionales de la agronomia, zootecnia y demés profesiones del campo agropecuario. La improvisacién
masiva de profesores también provocd el reclutamiento de personal recién egresado de las instituciones de
educacion superior y media superior, que pasaron -como reciclaje-de un mundo escolar a otro, sin vinculo
alguno con la practica en su profesién de origen. Esta situacion tiene efectos negativos, fundamentalmente
en la ensenanza, puesto que los profesores tienden a reproducir el contenido disciplinario de sus carreras,
normalmente desarticulado del nivel de estudios medio superior y del nivel de estudios técnico requerido.

4) Si bien es cierto que el Subsistema de Educacion Tecnoldgica Agropecuaria, con sus politicas de
homologacion al personal docente, tiende a favorecer la formacion de una planta de maestros de tiempo
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completo, las diferencias académicas de los docentes, ademas de otros criterios de orden administrativo
para la asignacion de plazas, han limitado la consolidacion de una planta docente de alto nivel profesional
dedicada totalmente al trabajo en la escuela. Cada vez mas se dan casos de profesores que tienen gque
repartir su tiempo en dos o més trabajos. Algunos tienden a cambiar de trabajo y hasta a emigrar, y los que
han conseguido tiempos completos combinan las horas frente a grupo con diversas comisiones. También
se dan casos de alta carga de horas frente a grupo distribuidas en diferenies materias. Esta situacion provoca
mucha dispersién y escasas posibilidades de alimentar el contenido de su docencia (Cfr. de Ibarrola y Weiss
1988:86-87). '

Mucho puede decirse sobre las condiciones de trabajo del personal docente de estas instituciones, el
problema es muy relevante y ameritarfa otras investigaciones. Por ahora solo sefialaré que es de suma
importancia considerar las condiciones del trabajo docente puesto que son los maestros quienes mas
permanecen en la institucion y los que, en la practica, hacen posible o no cualquier proyecto educativo.

5.8. Los maestros de este estudio

Los maestros seleccionados para el analisis de las clases, tienen estudios profesionales en medicina
veterinaria. El maestro "A" es egresado de la Escuela de Veterinaria de la Universidad Nacional Autonoma
de México; el maestro "B" es egresado de la Escuela de Veterinaria de la Universidad Nicolaita de Morelia,
Michoacéan; el maestro "C" es egresado de la Escuela de Veterinaria de la Universidad de Zacatecas.

Los maestros "A" y "B" han combinado el trabajo docente con la practica profesional de medicos
veterinarios. El maestro "C", al egresar de la carrera se incorporé a un plantel del Subsistema de Educacion
Tecnoldgica Agropecuaria como profesor de las materias pecuarias.

El maestro "A" trabajé, antes de ingresar al plantel (CBTA), afio y medio en la campana contra la fiebre
de malta, en la cuenca lechera de Querétaro. Después trabajo en la Universidad de Nayarit, de donde salio
para ingresar al Subsistema de Educacion Tecnoldgica Agropecuaria en 1985, con adscripcion en un plantel
de Michoacan, ahi radicd hasta 1988. En su primer afo de residencia en el poblado sede del plantel, su familia
vivia con él, posteriormente se vio en la necesidad de cambiar la residencia de su familia al Distrito Federal,
por lo cual una de sus expectativas era cambiar su lugar de trabajo a un punto mas cercano al D.F.

El maestro "A" nos comentd gue su situacion laboral era poco favorable, puesto que hasta 1988 no
contaba con una plaza de tiempo completo -tenfa 33 horas/sem./mes- y por las condiciones del lugar no
podfa conseguir otro empleo. Esta situacion, més la necesidad de trasladarse frecuentemente al D.F. a visitar
a su familia, y el hecho de sostenerse econémicamente en dos lugares, provocaba un estado de "malestar”
para el profesor.

En el plantel, ademéas de ocuparse de algunos cursos de las materias pecuarias, era asesor de
"Proyectos Productivos Estudiantiles”, y eventualmente realizaba comisiones de trabajo en el sector pecuario
del plantel.

El maestro "B" radica en un poblado cercano al plantel, ahi tiene una clinica y una farmacia veterinaria.
Comenté que antes de ingresar al plantel, habfa dado pléticas a ejidatarios y habia asesorado practicas, pero
"no tenfa experiencia docente". Consideraba que el trabajo con los ejidatarios no era un trabajo docente,
puesto que para él "una clase escolar es aquella en la que se pueden observar los resultados, comprobar los
resultados de una ensefianza, en la practica" (69-1-18-G).

Cuando ingresé al plantel tenfa 12 horas semanarias de clase (el tiempo completo es de 40
hrs/sem./mes), pero aun asi consideraba esta situacién como una oportunidad para desarrollar los conoci-
mientos de su carrera de médico veterinario. Nos comento:
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Mo: "...poder transmitir conceptos a otras personas, hacerme escuchar, es algo importante, adem4s, si
a través del tiempo uno encuentra a esas personas y los conocimientos les fueron de utilidad, es

?Igo satisfactorio para uno. Es por eso que acepté continuar con esa pequeia plaza docente"
69-1-18-G).

. Posteriormente le asignaron méas horas docentes y, en 1988, era profesor de las materias pecuarias y
jefe del sector pecuario.

El maestro "B" es un caso peculiar, él nos coment6 que no ingreso a la docencia "buscando chamba
de peor es nada", para él la docencia es toda una préactica profesional.

Sobre el maestro "C" no tenemos informacion tan detallada. Sin embargo, sabemos que es médico
veterl_narlo egresado de una universidad estatal. Ser docente en el CBTA fue su primer trabajo profesional.
Es originario de Durango y radica en un poblado cercano al plantel donde trabaja.

o it
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CAPITULO |

EL MAESTRO FRENTE AL PROGRAMA

Los programas escolares, en los niveles medio superior y superior, definen centralmente la posicion del
maestro en la institucion escolar y otorgan identidad al trabajo docente. No hay maestro sin programa, hi
programa sin maestro.

Cuando inicia un nuevo semestre "cada maestro se encuentra con el programa escolar que le ha tocado
llevar" (Quiroz, 1985:27). A partir de la asignacién institucional de una materia, el maestro lleva a cabo la
"descontextualizacion" y "recontextualizacion" del contenido prescrito (Cfr. Chevallard, 1984:120) aceptan-
dolo, negandolo, reconstruyendo o transformando ese contenido "dado", en las condiciones institucionales
y materiales escolares. En efecto: "El proceso que va desde el encuentro con los programas escolares hasta
el manejo de los contenidos en el salén de clases u otros espacios para la ensefanza, pasa por una
heterogeneidad de construcciones particulares" (Quiroz, 1985:28) que el maestro realiza. Los elementos mas
evidentes que inciden en los reajustes a los programas escolares son: a) los saberes y actitudes del maestro:
b) el manejo del tiempo; c) los recursos materiales; y d) los espacios para la ensefianza. Estos elementos
fungen como "elementos estructurantes” de la situacién didactica.

El programa escolar es un indicador de lo que se considera, institucionalmente, conocimiento legitimo.
Es un elemento normativo que influye en lo que el maestro ensefia y es su punto de partida para la
transposicion de la dimensidn curricular a las situaciones didacticas.1

Unanalisis sobre la operatividad de los programas escolares en los Centros de Bachillerato Tecnolagico
Agropecuario, nos permite observar el interjuego de elementos que le otorga sentido a la relacion del
maestro con el programa escolar, asf como también reconocer las condiciones institucionales y materiales

1 El analisis curricular aborda la dimensi6n de la institucién escolar en su conjunto. El recorte més claro se refiere a los planes y
programas de estudio. La dimension did4ctica se ocupa de las acciones de maestros y alumnos en situacién de ensefianza. De la
relacién maestro-contenide-alumno.
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que posibilitan u obstruyen la puesta en practica de los programas. Me interesa mostrar la significacion y
grado de determinacion que los programas ejercen en la ensefianza; las reflexiones de los maestros respecto
dela organizacion de la ensefanza, asi como las propuestas renovadas y cotidianas que los maestros llevan
ala practica a partir de su relacion con el contenido programatico.

1. ASIGNACION Y RECEPCION DEL PROGRAMA POR PARTE DEL MAESTRO

Los programas de estudio de las diferentes asignaturas que se imparten en los Centros de Bachillerato
Tecnologico Agropecuario (CBTA'S) son elaborados en la Direccién General de Educacion Tecnolégica
Agropecuaria (DGETAM) y posteriormenie se envian a los planteles para su puesta en marcha.

En la estructura organizativa de cada uno de los CBTA'S encontramos una instancia académico
administrativa que se encarga de asignar los programas a cada maestro, son los Departamentos de
Formacion Tecnoldgica o Propedéutica, que ademas se ocupan de realizar un "seguimiento a la labor
docente"” mediante la "supervision y control del cumplimiento en el desarrollo de los programas" por parte de
los maestros.

El jefe del departamento (un maestro comisionado para esa funcion escolar) y los jefes de las oficinas
correspondientes distribuyen los programas e intervienen en las formas de "dosificacién” que cada maestro
realiza para llevar a cabo su tarea.

Se dan diversas formas de negociacion entre el maestro y los encargados de asignar los programas
escolares. Estas varfan dependiendo de los estilos de cada jefe de departamento, y también de la posicion
de cada docente al interior de su plantel. A veces se realizan reuniones en las cuales los maestros pueden
sugerir que se les otorgue una asignatura "X".

Las demandas de los maestros, respecto de las materias que desean impartir, dependen de su origen
profesional, del tiempo-horas correspondiente a su plaza docente y de la organizacion de su tiempo en el plantel.

En ocasiones la asignacion de materias se realiza individualmente a partir de los criterios del jefe de
departamento. Esta es la forma mas generalizada y no siempre la mas conveniente para los profesores.
Observemos un caso:

Mo: "...la materia que doy me fue, en cierta forma, impuesta por el encargado de repartir las
materias en el plantel. Al docente no se le pregunta si esta de acuerdo o no, simplemente se
le entrega y hasta ahl..." (Reg: Ma. 7-1I-PD-TDAT).

Ocurren casos en que la asignacion de materias no corresponde con la formacion profesional de los
profesores, con su saber especializado, por ejemplo, a un Ingeniero quimico cuando ingreso al plantel, le
asignaron la materia de "Estructura Socioecondmica de México". Este es el caso tipico de lo que se ha
denominado "maestro no ubicado", cuando no coincide su drea de preparacién con la materia que imparte.2

En algunos planteles, una vez que el maestro recibe el programa de su materia inicia el proceso de
"dosificacién" del contenido prescrito. La "dosificacion” es una practica institucionalizada. Es la base del
"seguimiento a la labor docente", funcién primordial de los Departamentos de Formacion Tecnoldgica y
Propedéutica, pero también ocurre por una necesidad sentida de los maestros. Cuando el programa escolar
llega a sus manos es muy comun escuchar lo siguiente:

2 Un estudio elaborado en 1980 sobre el grado de ubicacion de los maestros, segin areas de estudio, en el SETAM, nos indica que el
56% de los maestras impartia una de las principales materias de su 4rea de formacién y sélo el 10% impartia una materia que no
correspondia con su especialidad. De estas cifras, para el &rea tecnol6gica, el 73% de los maestros impartia la principal materia de su
carrera y sblo el 11% impartia una materia no correspondiente. SEP-SEIT-DGETAM. Departamento de Evaluacién. México, 1980.
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Mo: "El programa no se adapta a las necesidades y caracteristicas de la regién, es muy
extenso y el tiempo para impartirlo no es suficiente; no se cuenta con la bibliografia
adecuada y muchas de las actividades sugeridas no pueden llevarse a cabo" (Reg. Mo.
I-lI-PD-TDAT).

Ante esta situacion los responsables de los departamentos les indican a los maestros que "el programa
no es rigido, que puede adaptarse" y les piden una "dosificacion" del mismo.

Para los maestros la dosificacion es la concrecion de un plan de trabajo semestral y un compromiso
con la institucion para desarrollarlo. Consiste en determinar porciones de tiempo para el tratamiento de cada
uno de los temas u objetivos, considerando la posibilidad de abordarlos con los recursos que la institucion
ofrece. Se revisan los tiempos previstos en los programas y se ajustan a los contenidos y actividades
seleccionadas por el maestro, de acuerdo con el tiempo "real" disponible.3

Esta traduccion de lo previsto a lo posible se ha denominado "Avance programatico”. El "Avance
programaticc” es el documento en el cual cada maestro ira indicando el "avance real cotidiano" con respecto
a lo programado.

Es importante destacar que el sentido del "seguimienta a la labor docente" es el de supervisar la
actividad general de los maestros dentro del sal6n de clases, aunque normalmente "son los mismos
maestros quienes informan sobre sus avances" dentro del programa escolar dosificado.

Cabe sefialar que solo en uno de los tres planteles en los cuales realizamos el trabajo de campo,
aparecio el "seguimiento a la labor docente" como una actividad relativamente sistematizada. Sin embargo,
para todos los maestros entrevistados el programa escolar aparecié como un referente importante dentro
de su trabajo.

2. EL PROGRAMA DE ESTUDIOS: NORMA Y GUIA

Cuando los maestros se enfrentan par primera vez a la docencia, el programa escolar tiende a ser una
"norma" a cumplirse:

Mo: "...en la primera ocasion que imparti la materia, el programa que me entregaron, para mi, fue
una norma a seguir, pensaba que no podia cambiar los temas, que debia desarrollarlos tal
como estaban planteados y con el horario establecido para ello, como consecuencia mi
preocupacion era ajustar los temas al horaric establecido y cubrir todo el programa..." (Reg.
Mo. 6-11-PD-TDAT).

De hecho, aunque el programa signifique en estos casos una norma, ocurre ya una "dosificacion”
informal por parte de los maestros. Esta dosificacion se realiza sobre la marcha y se toma en cuenta
fundamentalmente un elemento que destaca en dosificaciones formales: ajustar los contenidos a los tiempos
disponibles. Sin embargo, cuando el maestro lleva a cabo los ajustes, ocurre, en algunos casos, un
sentimiento de transgresion de la norma: "en mi caso siento como si no estuviera cumpliendo con mi deber”
(Reg. 69-EGS).

Esta situacion nos muestra la "autoridad" institucional que el programa contiene. Esta autoridad ha
signado el trabajo de los maestros y se ha constituido en el "deber hacer" en situaciones de ensenanza.

3 Cfr. el trabajo elaborado por la maestra del CBTA No. 187. Valero Ramirez, Amparo: "Una Alternativa para el seguimiento de la labor
docente", en: Propueslas de Formacion Docenie. Tercer Programa Especializado, Tomo |I, DIE-CINVESTAV-IPN-COSNET,
Aguascalientes, 1988.
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También opinan los maestros que “en muchos casos el programa escolar es una gufa efectiva de
trabajo". Cuestionan la posibilidad de desarrollario tal y como esta presentado, pero aceptan que los guia
para desempeniarse frente al grupo y para hacer los reajustes necesarios.

Sin embargo, el juego entre ambos significantes "norma-guia", no siempre esta exento de tensiones. Las
tensiones ocurren debido a esa ficcion que se ha convertido en norma institucional y que prescribe como
deber del docente la necesaria correspondencia "del conocimiento a ensefiar con el conocimiento ensefa-
do" (Chevallard 1984:11), sin considerar que la dimensidn curricular (planes y programas) necesariamente
guarda una distancia respecto de la dimension didactica. En la dimension didactica -por su caracter
situacional- los maestros necesariamente generan estrategias en torno a la reelaboracion de contenidos
programaticos que se van constituyendo en la practica.

3. REFLEXIONES Y DECISIONES DEL MAESTRO EN LA REELABORACION DEL CONTENIDO PRO-
GRAMATICO

Del programa de estudios a la clase hay un espacio intermedio que no siempre se reconoce por la institucion
escolar: las acciones del maestro en torno a la organizacion de la ensefianza. Son acciones cotidianas que
siempre ocurren mediante la reflexividad del maestro. Por lo tanto se pueden orientar hacia una planeacion
deliberada de "dosificaciones" formales o pueden ocurrir espontaneamente en la interaccién, pero siempre
inciden en las decisiones que el maestro toma en la situacion de ensefanza, puesto que "este proceso esta
directamente orientado a la accién en el que se mezclan elementos de juicio, pensamiento y toma de decisiones"
(Clark y Yinger 1979; citado en Garcia, Carlos 1987:44). En el mismo texto Mac Cuthéon (1980) sefala que estas
acciones son probablemente las mas profesionales por parte de los maestros: "debido a que proporcionan a los
profesores la oportunidad de relacionar los conocimientos tedricos con las cosas reales”.

Las reflexiones y decisiones del maestro en torno a la organizacion de la ensenanza transforman el
curriculo formal; afiaden, eliminan, o cambian, contenidos y actividades previstas, mediante los saberes
docentes y especializados adquiridos en la practica. Asimismo, inciden en la distribucion del tiempo y los
recursos en el plantel y en las posibilidades de abrir la escuela al entorno local.

A continuacion se destacan algunas de las reflexiones y decisiones que los maestros de los Centros de
Bachillerato Tecnolégico Agropecuario han sefialado con respecto de la organizacion de los contenidos en
sus clases.

3.1. Ajustar los contenidos a la realidad

Con frecuencia los maestros mencionan que ellos "ajustan su programa a la realidad". Esta idea de
realidad se refiere a la intencién de relacionar los contenidos programaticos con la préctica profesional,
tomando como referente fundamental su propia préctica, cuando tienen experiencia en el campo profesional
de la agronomia o zootecnia. Asimismo, toman como referente las posibilidades de trabajo de los futuros
"técnicos". Hay un reconocimiento de lo que ocurre en el campo y también una confrontacién con la practica
ideal del técnico.

3.1.1. Ajustar los contenidos en correspondencia con el contenido profesional y la experien-
cia del maestro

Tomando como referente su propia practica profesional, comenta un maestro, cuya profesién es Médico
Veterinario Zootecnista:

Mo: "Yo he sido una persona que se ha dedicado a la clinica de campo desde que egresé de la
universidad; entonces, creo conocer, aun con mi corta experiencia como medico, los
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problemas a los que se enfrenta uno, les platico a los muchachos mis experiencias porque
al igual que cualquier egresado, los primeros afios durante el ejercicio de la carrera son
desconcertantes" (Reg: 69-1-eG-01).

Pudimos observar casos en los cuales para abordar los contenidos relacionados con el manejo de los
animales, los médicos veterinarios zootecnistas tomaban como referente el modelo de produccién zootéc-
nica, a diferencia de los médicos veterinarios que se referfan mas a casos de sanidad animal. Sin embargo,
la unilateralidad de estos dos modelos, el de productor y el de médico, se rompe cuando el maestro
introduce reflexivamente saberes que se fundamentan en su experiencia, tanto profesional como de vida, y
cuando el punto de partida para la presentacion del contenido no es el dato en si, sino que se parte de
reflexiones sobre problemas y situaciones que cotidianamente se presentan en ambitos de trabajo reales.
Por ejemplo, cuando el maestro reflexiona sobre el tema del destete de los animales, pretende senalar las
ventajas y desventajas de estos manejos zootécnicos en relacion con el ciclo productivo del animal. La
intencién es que los alumnos visualicen diversas posibilidades de manejo en cada accién y observen las
ventajas y desventajas para tomar decisiones:

Mo: "...Vamos viendo las condiciones del destete, el precoz a los quince dias, el normal a los
cuarenta y cinco dias, el largo a los dos meses y medio... destetar a los quince dias tiene el
inconveniente de que los animales no han terminado su crecimiento y tienen mas posibili-
dades de que se enfermen. Si ahorita se quiere producir lechones, a lo mejor convendria
destetarlos rapidamente para que la marrana entre mas rapido en celo, para evitar la alta
mortandad del destete precoz. Con el destete tardio, los lechones crecen mejor, pero hay
menos produccién de lechones” (Reg: 33-eG6).

Otro ejemplo en este sentido es el descorne de los animales:

Mo: "El descorne tiene el fin de hacer que los animales sean menos agresivos, primero contra las
personas, pero en segundo lugar contra los animales. Un animal con cuernos es mas
agresivo y tiene mayor opcion de comer, escoge el alimento y deja lo que no quiere. Una
ventaja de tenerlos con cuernos es que a la hora de manejarlos es mas facil hacerlo de los
cuernos. Hay que platicar con los muchachos y ya cuando tienen informacion, ver que
tomen decisiones".

E: éEstos conocimientos sobre el descorne estan escritos en algun lado?

Mo: "No, forman parte de mi bagaje profesional, yo he vivido las dos situaciones en el campo.
Esta pregunta es interesante, muy pocos libros o publicaciones al alcance de los mucha-
chos hablan del descorne..." (Reg: 33-eG6).

3.1.2. Ajustar los contenidos al proceso productivo y a la experiencia de producir

En otros casos, se piensa que el aprendizaje efectivo se edifica sobre las actividades reales. Para el
maestro "D", la actividad real se refiere a la manipulacion de los objetos, a una experiencia directa en un
proceso productivo:

Mo: "...En el pizarrén se puede hacer un gueso de la mejor marca, alli nunca sabemos si se
fermenta o se revienta, mientras que haciéndolo en una forma practica y técnica sitenemos
esa virtud de percatarnos si se revienta, si la leche se cuajé verdaderamente como debia..."
(Reg: 69-eG7).

Son muy recurrentes las reflexiones en torno a que el aprendizaje es mas eficaz, mas eficiente y
significativo, si se vincula con experiencias directas en la produccion. Sin embargo, los procesos de
produccidn no sélo estén referidos a lo que local y domésticamente se produce fuera de la escuela (como
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en el caso de ajustar contenidos a situaciones de vida) sino a los procesos técnicos, a aquelios procedimien-
tos ordenados y sistematizados que se distancian de situaciones de vida concebidas como azarosas en la
produccion. Ante este planteamiento, la escuela y el maestro se consideran esenciales. Es la escuela la que
organiza el ambiente adecuado y los cbjetos de ensefianza, y es el maestro quien debe dirigir al alumno al
dominio de los procesos, y de involucrarlo en situaciones de produccion.

3.1.3. Ajustar los contenidos con las posibilidades de trabajo como técnicos de los futuros
egresados y con el ideal técnico de la practica profesional

Mo: "Si yo veo que un objetivo es demasiado elevado para nuestro nivel, trato de hacerlo real,
decirles a los muchachos que ellos no van a ser arquitectos, ellos van a utilizar los recursos
naturales para adaptarlos en un momento dado a las explotaciones pecuarias. Pueden ser
desde carrizos, otates, paja o palma, para la fabricacion de un chiquero, se pueden utilizar
tablas con troncos de madera y techos de lamina de carton" (Reg: 69-1-eG-01).

En correspondencia con el ideal técnico en la practica profesional:

Mo: "Esto no quiere decir que estemos restando importancia al programa, también les estoy
dando los conceptos técnhicos para una explotacién intensiva, es decir, una explotacién
tecnificada" (Reg: 69-1-eG-01).

Las decisiones que el maestro toma en torno a la correspondencia contenido-realidad, emergen de
reflexiones sobre el contexto social de los alumnos, emergen de un reconocimiento de su "mundo de vida"
actual o futuro, posible. En este reconocimiento cobra relevancia la reelaboracién de los contenidos
previstos y se constituyen, en situacion de ensefianza, nuevos contenidos. Veamos qué comenta el maestro
en torno a este aspecto:

Mo: "Solamente que para que ellos (los alumnos) hagan una explotacién tecnificada, va a
transcurrir algan tiempo, y aunque lo sepan van a llegar a trabajar ahf (a la explotacién
construida), pero no la van a hacer, a construir (como lo marca el programa). Sin embargo,
en el campo, en las comunidades lo pueden hacer de una manera mas rustica, pues pasara
mucho tiempo para que los ejidatarios les pidan que construyan una explotacion tecnifica-
da. Pero si pueden construir ellos una explotacion donde se utilicen los recursos naturales,
o bien mejorarles las condiciones donde se encuentran los animales; porque usted ha
podido observar cémo los animales andan libres, no se tiene algtin conocimiento técnico
de como explotar los animales y "es la realidad", entonces vemos posibilidades, méas aparte
los conocimientos que marca el programa. "O sea justo el programa de la realidad" (Reg:
69-1-eG-01).

El maestro menciond que estos ajustes los puede hacer en tanto existe cierta flexibilidad en el plantel
para ello, incluso que la misma escuela, mediante sus programas de "extension a la comunidad", ofrece

posibilidades a los maestros para ajustar los contenidos tematicos de algunas materias con situaciones
experienciales de parte de los alumnos:

Mo: "Ayer nada mas, estuve pensando sobre la platica que tuvimos (personal del plantel). Se
pretende hacer una mayor proyeccion de la escuela en las comunidades, mediante la
solucién de alguno de sus problemas; ayer también escuche que algunas comunidades
quieren asesoria técnica para la explotacion del pollo de engorda, entonces, si se hiciera
realidad... la materia "Construcciones Rurales" puede tener mas proyeccion, porque al igual
que los proyectos productivos en los cuales los alumnos vinculan la teoria con la practica,
los alumnos que estan estudiando "Construcciones Rurales" también van a tener la oportu-
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nidad de relacionar la teoria con la practica, porque para introducir estas naves de engorda,

se van a tener que construir. Entonces, que no sélo lo hagan los muchachos del servicio
social, sino también los que estan llevando la materia "Construcciones Rurales" para que
hagan una verdadera préactica... aqui en la escuela no es posible realizar una practica en la
construccion de una explotacion tal como lo marca el programa y menos para todas las
especies..." (Reg: 69-1-eG-01).

La intencion de estos maestros es organizar los contenidos de las clases con un sentido practico y util
que forme a los alumnos para una futura practica de trabajo.

3.2. Ajustar los contenidos a las condiciones organizativas del plantel y a los recursos
disponibles.

Las reflexiones en torno a la organizacion de la ensefianza no pueden abstraerse de las condiciones en
que ésta se realiza. Los tiempos previstos, los recursos e instalaciones del plantel, estan determinando qué
se enseia y son elementos que permiten tomar decisiones a los maestros sobre qué ensenar. Comentan los
maestros A y B4 que para organizar su plan de clases toman varias decisiones preliminares respecto al
programa de la materia "Especies Regionales", entre ellas una fundamental: seleccionan una o dos especies
animales para estudiarse a fondo.

Esta seleccion estd determinada por los tiempos previstos curricularmente para la ensenanza. Los
tiempos asignados para el desarrollo del curso son determinantes en tanto que se busca la coincidencia
entre la duracion del semestre y el ciclo productivo del animal:

Mo: "Este programa no es muy especifico en cuanto a animales domésticos, sino que trata de
abarcar un bosquejo de las diferentes especies: bovinos, cerdos, aves, ovinos y caprinos.
Asi como también el proceso de incubacion del pollo. Como usted puede observar son
muchas especies las que abarca el programa; entonces, yo en lo particular y en base al
permiso que nos proporciona el Departamento de Formacion Tecnoldgica, se puede
modificar el programa, lo cual yo estoy haciendo, encaminado a ver una sola especie”..."¢En
base a qué?, en base a que el programa es muy extenso y el nimero de horas por semestre
no es suficiente para abarcar todos los aspectos que nos marca el programa" (Reg: 69-eG5).

La seleccion de la especie como objeto de ensefianza también esta relacionada con la posibilidad de hacer
précticas en producciones reales, e incide enla seleccion de temas y problemas que se abordan en la ensefianza:

Mo: "En la segunda unidad, sobre reproduccion de los animales, es posible tener practicas con
los animales... contamos con material, hay cinco cerdas que se encuentran gestantes,
tenemos también vacas que se encuentran gestantes, me parece que son tres o cuatro
porque el sector tuvo que vender la mayorfa el semestre pasado. Sin embargo, ese material
nos puede auxiliar con las practicas" (Reg: 69-eG5).

Este ejemplo es una muestra de las posibilidades que la institucion ofrece para acoplar los recursos e
instalaciones del plantel con el objeto a ensefar, en este caso, las especies animales.

También se toman en consideracion los trabajos que ya estan en marcha en el plantel, por ejemplo, los
proyectos productivos estudiantiles que ofrecen posibilidades de practicar y demandan apoyos respecto al
conocimiento de formas de manejo de las especies animales.

4, El maestro "B" de la materia: Especies Regionales, en el CBTA de Chupio Tacambaro, Michoacéan. 1985-1988 y el maestro "A" de
la materia: Especies Regionales en el CBTA de San José de Gracia, Michoacén. 1987-1988.
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4, "LA IMPROVISACION"

Esta es una categoria que aparece en las entrevistas con los docentes. Distinguimos la "improvisacion”
~de la nocion de reelaboracion o ajuste al programa escolar, puesto que se alude a una accién espontanea
en la ensefianza, sin la intencionalidad previa de estructurar el contenido de la clase.

Es interesante distinguir la relacion que sostienen con el programa escolar los maestros novatos y los
maestros con experiencia. A los maestros "novatos" les sucede que, al no estar familiarizados con las
cuestiones practicas de la ensefnanza (elegir un tema del programa, replantearlo, usar recursos, pensar un
plan de clase, etc.), no tienen mas remedio que improvisar, actuar espontaneamente, aunque el programa
signifique para ellos, una "norma".

Mo: "Mire, yo cuando me inicié a dar clase, las manos me sudaban, la voz se me quebraba y tuve muy
poco tiempo para investigar las materias que iba a dar, ademas los programas los lefa y volvia
a leer y quedaba igual; entonces consegui bibliografia, pues no tenia los suficientes libros que
se requerian para el tema. Una vez salvado ese obstaculo me presenté aqui y la verdad hubo
ocasiones en gue unicamente me dedicaba a leer mis apuntes porgue no tenia tiempo para
preparar mis clases y tampoco sabia como; fue una situacién dificil, un interinato se le da a una
persona que no es maestro y no queda mas remedio que improvisar' (Reg: 69-1-eG-01).

Una situacion muy recurrente en el Sistema de Educacion Tecnoldgica Agropecuaria es el reclutamiento
de maestros recién egresados de las areas agropecuarias, y de otras areas, de universidades e instituciones
de educacion superior, que pasan directamente de ser alumnos a ser profesores, sin tener oportunidad de
ejercer una practica profesional que alimente el contenido de la docencia.

Esta situacion ha significado una improvisacion en dos sentidos: a) la improvisacion de docentes, que
ocasiona, en parie, b) la improvisacion de la ensefianzas.

Es el caso de maestros que sostienen una identidad conflictiva respecto a la docencia, la consideran
como un trabajo de paso, mientras "se ubican profesionalmente”, no muestran una disposicion favorable
hacia su practica docente, son los gue comiunmente se "sacan las cosas de la manga".

Sin embargo, cuando hay una disposicion favorable hacia la docencia, es mas probable que el maestro
desarrolle las habilidades que le permitan actuar de acuerdo con la situacion especifica que se le presenta
en la ensefianza, tome el programa como guia y salga bien librado. El maestro aprende en la practica:

Ma: ... ahora con el tiempo es diferente; conocf la materia y pude estudiar el programa, pude
conseguir una poca de bibliografia... ahora, debido a que doy una sola materia y son pocas
horas a la semana, puedo dedicarle mas tiempo a la preparacion de mis clases..." (Reg:
69-1-EG-01).

La posibilidad de reflexionar sobre la organizacién de la ensefianza, como actividad previa a las clases,
depende en gran medida de las condiciones institucionales en que ocurre el trabajo docente. Por ejemplo,
cuando el maestro tiene que preparar mas de dos o tres materias, para mas de dos o tres grupos, las
reflexiones y acciones de "planeacion deliberada”, en torno a la ensefianza, tienen posibilidades y alcances
distintos que silo hiciese para menos materias y grupos.

Asi como se dan situaciones improvisadas en la ensefianza cuando el maestro tiene dificultades para
planear el curso por desconocimiento del oficio, también ocurren, en buen sentido y reflexivamente, cuando

5 La improvisacion masiva de maestros en el SETAM ocurrié principalmente en la década de los 70's, en el periodo de creacién y
crecimiento de este subsisterna educativo.
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el maestro siente confianza en sus habilidades para desenvolverse en esta situacion, cuando la experiencia
le ha permitido elaborar un saber pedagégico especifico de "ser maestro", Lacaso por que ha visto que las
situaciones en el grupo siempre rebasan un detallado programa?.

El profesor "D"é nos comento- que €l, tiene "perfectamente dominados” los procesos de trabajo en la
industrializacion de productos agropecuarios y, especificamente, en la industrializacién de lacteos, que,
ademas, ha elaborado apuntes para los alumnos y ha participado muy activamente en el equipamiento de
talleres con sus propios recursos, esto es, mas alla de lo que la infragstructura del plantel le ha proporciona-
do. El profesor "D" organiza el contenido de sus clases sobre la marcha, siempre guidndose por su
experiencia que, siendo tan amplia, le ofrece la posibilidad de no perder detalle tanto en la atencién al grupo,
como en los procedimientos requeridos en este tipo de producciones.

5. LA RELACION DEL MAESTRO CON EL PROGRAMA DE ESTUDIOS

El programa escolar es un referente formal para el maestro, en la ensefianza. Efectivamente, en la
practica, la asignacion de la materia y del programa escolar definen la posicion del maestro en la institucion
escolar: "No hay maestro sin programa'. La organizacion docente al interior de los planteles se establece,
fundamentalmente, de acuerdo con las areas académicas que conforman el plan de estudios. En este
sentido, se diferencian los maestros del area propedéutica (de las materias de biologia, quimica, fisica, etc.)
de los maestros del area tecnologica (procesos de produccion pecuaria, especies regionales, etc.). La
distincion ocurre fundamentalmente porque a cada area, con sus respectivas materias, les corresponden
tiempos, espacios y recursos distintos, que impactan el trabajo docente.

Sin embargo, lo que es comun en la docencia es la situacién de encuentro del maestro con los
programas escolares. Normalmente los programas se asignan a cada maestro por una instancia administra-
tiva en el plantel, encargada de "vigilar el cumplimiento" en el desarrollo del programa mediante una accion
denominada "seguimiento a la labor docente".

Esta situacion nos muestra la autoridad que la institucion escolar le otorga a los programas escolares.
Se concibe el programa como un instrumento indicativo del conocimiento legitimo, por lo tanto, es un
instrumento normativo que los maestros han interiorizado en mayor o menor medida.

Para algunos maestros el programa de estudios es una "norma". Esto les ocurre en mayor medida a los
que hemos llamado "maestros novatos" (de recién ingreso a la docencia). Otros maestros opinan que el
programa es una "guia" en su trabajo, aunque cuestionan la posibilidad de desarrollarlo tal cual esta
presentado (hemos senalado en la introduccidn algunos problemas de estructura y contenido), pero aceptan
que los guia para "desempenarse frente al grupo" y para hacer los "reajustes" necesarios.

Ambos significantes "norma" y "guia" entran en tension al confrontarse con la situacion de ensefianza.
La tensién ocurre por una ficcion que se ha convertido en norma institucional y gue exige la correspondencia
del contenido a ensefar (programa), con el contenido ensefiado (clase), sin considerar que los planes y
programas, necesariamente, guardan una distancia con las situaciones de ensefianza, puesto que en ellas
se acoplan los saberes y posibilidades docentes, las expectativas de los alumnos vy las condiciones

8 El maestro "D" es egresado de la antes Escuela Nacional de Maestros para la Capacitacion en el Trabajo Agropecuario (ENAMACTA),
ahora ISETA, en Rogue Celaya, Guanajuato. Estudi6 la especialidad en avicultura y agricultura, egresé en 1957. Empez6 a trabajar
en 1958 como especialista en apicuitura en el Patrimonio Indigena del Valle del Mezquital; trabaj6 nueve anos como extensionista.
Posteriormente ingresé a la Direccidén de Educacién Agricola de la SEP (ahora DGETAM) en una brigada para el desarrollo de la
comunidad, ahi permanecit seis afos. Después fue maestro fundador de la Escuela Técnica Agropecuaria en Zacapu (ETA), ahi
mismo trabajé en un CECATA como maestro de industrias. Su ingreso a la DGETAM data de 1967; fue pionero en la construccién

de la ETA y el CETA del lugar donde actualmente trabaja como profesor de: Industrias Agropecuarias, y es el encargado de la
produccién de talleres.
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materiales del plantel (tiempos, recursos y espacios), que posibilitan o limitan el desarrolio de cualquier plan.
Ademas, en la ensefianza, por su carécter situacional, los maestros generan estrategias en torno a la
reelaboracion de los contenidos, los cuales se van transformando en la practica. De hecho, los maestros
siempre re-crean en la ensefianza los contenidos programaticos.

Los reajustes a los programas escolares ocurren desde el momento en que los maestros reciben su
programa. Las observaciones al mismo son indicativas de los cambios que posteriormente realizaran.

Si bien es claro que el programa escolar es un elemento normativo que influye en lo que el maestro
ensena, también es claro que es la base para la reconstruccion, desde la practica docente, del saber escolar.

Desde el programa hasta la clase, ocurre un proceso de "transposicién®: del contenido a ensefar
(programatico) hacia el contenido ensefiado. Este proceso se viene dando desde el momento del encuentro
de los maestros con su programa de estudios, y se concreta en los "reajustes" que van haciendo en la
practica, al transformar el contenido prescrito.

Es importante destacar que son las reflexiones del maestro, entorno a la organizacién de la ensefianza,
las que conforman el espacio intermedio entre el programa y la clase. Este espacio intermedio no se
reconoce formalmente por la institucion escolar, sin embargo, constituye uno de los momentos profesionales

mas importantes de la docencia. Las reflexiones previas a la ensefianza siempre inciden en las decisiones
gue el maestro toma en esta situacion.

Enlos casos analizados, las reflexiones méas destacadas que inciden en los saberes técnicos ensefiados
son: a) ajustar los contenidos ala "realidad"; b) ajustar los contenidos al proceso productivo y a la experiencia
de producir; ¢) ajustar los contenidos con las posibilidades de trabajo de los futuros egresados y con el ideal
técnico de la practica profesional; d) ajustar los contenidos a las condiciones organizativas del plantel y a los
recursos disponibles.

El eje de estas reflexiones es la articulacién contenidos-realidad, intencién que esta presente en la
propuesta educativa de los Centros de Bachillerato Tecnolégico Agropecuario: "ensefiar produciendo”,
"relacionar la teoria con la practica" y "formar para el trabajo". Como ya sefialamos, estos planteamientos
estan en la mente de los profesores, pero su concrecién en contenidos, formas y sentidos, se va constitu-
yendo en la ensefianza, y depende en gran medida de las posibilidades profesionales de cada maestro y de
las condiciones materiales de la institucion.
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CAPITULO I

EL SABER TECNICO ENSENADO EN LAS CLASES TEORICAS Y PRACTICAS

En los Centros de Bachillerato Tecnolbgico Agropecuario la ensefianza se ha organizado de acuerdo con
una denominacion institucional que distingue a las clases en " tedricas" y "practicas", dentro de las materias
tecnologicas.

Se consideran clases "tedricas", aquellas que se imparten en el salén de clases, a diferencia de las clases
"practicas" que se dan fuera del aula. Asi, lo tedrico y lo practico se define en la escuela, primordialmente, a
partir del lugar en que ocurren los hechos: aula, sectores productivos, espacios extraescolares, etcétera.

1. EL SABER TECNICO EN LAS CLASES TEORICAS

Las clases denominadas tedricas son muy similares en su forma a las de cualquier escuela. Los
tiempos para el desarrollo de las mismas varia entre 50 minutos, regularmente, y 1.40 horas, excepcio-
nalmentel.

El nimero de alumnos por grupo varia entre veinte y treinta (actualmente en muchos planteles el nimero
de alumnos por grupo ha disminuido). Hay un maestro por curso.

El nimero de curscs por maestro varia también, hemos encontrado casos en los cuales un solo maestro
imparte clases a ocho grupos con cuatro horas de clase semanal por grupo, otros que se ocupan de pocos
cursos, uno a dos, pero imparten una materia que no es de su especialidad.

1 La organizaci6n de los horarios para las materias y cursos no es fija, varia dependiendo de la organizacién interna de cada plantel,
pero a las materias del area tecnoldgica se les ha ubicado, regularmente, entre las 11:40 v las 15:50 hrs.
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Para el andlisis del proceso de ensefianza y de los contenidos ensefiados, tomé las clases de la materia
"Especies Regionales"2 impartidas por tres diferentes maestros, adscritos cada uno en un plantel (CBTA)
diferente, en regiones distintas3.

1.1. El saber ensefnado en la clase sobre etapa de finalizacién en cerdos

Mo: "A"

(Empieza la clase)
Mo: "¢En qué habfamos quedado?"
Aos: "En lo de la engorda" (sacan plumas, libretas. El grupo esta muy animado).
Mo: "Bien, la siguiente etapa es la etapa de finalizacion"
Aos: "Pero no habfamos visto todo lo de la engorda”
Mo: "No, pero recuerden que en engorda no repetimos lo que vimos antes; sino solo los cambios
anatémicos, porque los bebederos, comederos, instalaciones, no cambian, por eso no lo
vemos de nuevo..."4.

Con esta intervencién, el maestro deja entrever cudles son sus referentes para la imparticion de la
materia, esto es, los elementos y recursos del proceso de produccidn pecuaria generalizado. Los elementos
del proceso de produccion estan sefialados en los programas de estudio. A partir de ese modelo (zootécni-
co) el maestro toma decisiones respecto de la eleccién de una o méas especies como objeto de estudio. En
una entrevista que se le hizo a este mismo maestro, menciond que "es mejor ver por separado los procesos"
(de diferentes animales), porque, aungue sea un camino de similitudes, "la fisiologia del animal es totalmente
diferente". Esta opinion tiene sentido en relacién con el evento anterior, las similitudes estan dadas, respecto
del modelo productivo, en su dimensién general: ciclos y etapas, lo cual funciona como paradigma de
conocimientos para abordar la ensefianza de cualquier especie. Lo que cambia, segin el maestro, es "la
fisiologia del animal".

El desarrollo de la clase:

Mo: "Van a anotar primero todos los datos" (escribe en el pizarron y los alumnos en las libretas)
"Finalizacion: 63 - (100-110 kg )
Alimento finalizacién (13% P.C.) contenido x 3.300kg/dia/30dias.
Agua 4.5 lts/kg de alimento seco consumido.
Manejo al finalizar la etapa, pesar y anotar rastro y abasto.
Seleccion final reproductora, pasar a corral vacas, abrir un registro individual.
(luego de pensarlo un poco y mientras terminan de escribir, agrega)
Comedero: 30 x 35 cm/cabeza.
Bebedero: 20 cm.
Cabeza por corral
Piso: 1.00 - 1.10/cabeza.
(comenta) "es de 63 kg... jovenes, &ya? 4.5 Its. de agua... ahorita veremos en qué forma se
maneja, anétenlo y luego vemos. Ya acabaron éverdad?, bien".

2 En septiembre de 1988 se hicieron algunos cambios en el plan de estudios de los Centros de Bachillerato Tecnol6gico
Agropecuarios (CBTA's). La materia "Especies Regionales" se integr6 a la de "Procesos de Produccién Pecuaria ly II' para impartirse
en los terceros y cuartos semestres,

3 Los planteles estan ubicados en Tlaxcala y Michoacan.

4 |os eventos sefalados en el analisis de la clase sobre "etapa de finalizacién en cerdos" corresponden al registro con clave: 33-OCl.

Materia "Especies Regionales". Diciembre de 1987. [Los registros se localizan en el archivo de ia investigacién: "El Saber Escolar
y Extraescolar en la Produccién Agropecuaria: Hacia una Nueva Concepcién de lo Politécnico”. Departamento de Investigaciones
Educativas. CINVESTAV-IPN, 1987-1988]
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En este momento de la clase los saberes que se transmiten son un ejemplo de los que hemos
denominado saberes consagrados; son conocimientos sistematizados y documentados de las reglas
técnicas que se difunden en manuales operativos y se documentan en los abacos de produccion. También
son constitutivos del saber de los maestros cuyo origen profesional es la ingenieria agrondmica zootecnista
o la medicina veterinaria zootecnista (MVZ). Cuando se muestran en situacion de ensefianza aparecen como
conocimientos fijos y precisos, y con el estatus que les da la ciencia agropecuaria.

Continta la clase, ahora el maestro explica:

Mo: "Esa etapa (la de finalizacidn) es la (ltima en un proyecto de engorda, pero es la primera si
se trata de reproduccion. El paso de seleccion es el mas importante aqui. Recuerden que
en las otras etapas habiamos estado observando las caracteristicas y el desarrollo de los
animales. Aqui es el momento en que vamos a tomar la decisidon més importante para la
supervivencia, por los animales que nos van a ser mas productivos. Ver los animales que
vamos a mandar al rastro, los que no nos convenga seguir manteniendo, ya sea porgue no
nos interesan o porque tenemos animales en exceso; entonces ese es el momento bien
importante".

Observamos que la finalidad del modelo zootéecnico de produccion se dirige primordial y fundamental-
mente al incremento de la rentabilidad del producto; a veces un tanto al margen del aprovechamiento de las
condiciones naturales en que se realiza la produccion.

En la entrevisia realizada al maestro que imparte esta clase se expresan mas ampliamente los criterios
y contenidos que él sostiene para la organizacion de la ensefianza. Segun sus afirmaciones, en el programa
de especies regionales se toman decisiones en relacion con la eleccion de una o més especies como objeto
de estudio, partiendo de criterios tales como los tiempos previstos para el curso ylas posibilidades y ventajas
productivas del plantel. Regularmente se eligen bovinos o cerdos puesto que "son los animales que mas se
explotan en la region" y su ciclo productivo corresponde con la duracion del semestre y las instalaciones del
plantel facilitan su ensefanza, esto es, los criterios determinantes estan dados por las condiciones materiales
de la escuela y los habitos productivos de los maestros, més que por razones climaticas o por las
condiciones forrajeras de la region.-No es casual que la infraestructura de la escuela determine, en si, el tipo
de especies susceptibles de ser estudiadas. Ademas, los bovinos, los cerdos y los pollos, son las especies
tipicas del mercado nacional.

Si el mercado y las condiciones escolares determinan los objetos de ensefanza en la produccion,
también tienen presencia en los contenidos de la ensefianza. Continuemos con la clase:

Mo: "esa etapa de finalizacion la vamos a medir en base al peso de los animales. En la etapa
anterior habiamos llegado a alrededor de 63 kgs. (se refiere a la engorda). A partir de esto
vamos a llevar a nuestros animales a (...) lo normal seria entre 100 y 110 kgs. Si ustedes
habian visto los dbacos de produccion esto nos lleva aproximadamente 6 meses, desde el
momento en que nacieron, hasta que llegan a ese peso que requiere el mercado. Es decir,
los animales gue nosctros debemos producir deben llevar ciertas caracteristicas en el
mercado. Cada dia cambia en el consumidor esa idea de comprar o de producir animales
que producen grasa'.

La I6gica mercantil ademas de signar las finalidades y objetos de la produccion, también esta presente
en los saberes y recursos a los que alude el maestro con respecto al manejo del animal, por ejemplo en la
alimentacion comenta que:

Mo: "...en esa etapa, que se llama finalizacién técnicamente, (la alimentacion) debe contener 13%
de proteina cruda. El consumo promedio por cada animal va a ser de 3 kilos 300 grs. por
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dia, durante los 30 dias. Esto nos va servir para hacer los célculos de alimento dentro de
cada etapa".

Es muy indicativo que sélo se mencionen elementos como la proteina y los requerimientos porcentuales
de otros elementos bioquimicos, v no asi las especificidades de los recursos que los contienen como
diversos granos, plantas, leguminosas, desperdicios alimenticios y la dwersudad de combmacmnes que se
dan en otros manejos fuera del modelo tecnificado. '

Los calculos de los elementos y recursos para el manejo zootécnico del animal representados en
medidas de tiempo y cantidad, son el eje fundamental de la ensenanza. Incluso cuando el maestro se refirio
al consumo de agua, los calculos fueron precisos:

Mo: "...si nosotros estamos haciendo el célculo del consumo de agua en base a 4.51 litros por
cada kg. de alimento seco consumido, veremos que en esa etapa, en que los animales
comen mas, se van a llevar el mayor consumo de agua, puesto que en las otras etapas..."

Después de esta intervencion el maestro hace una pausa. Posteriormente fue significativo el viraje en el
contenido. Los conocimentos tecnoldgicos precisos del maestro, ceden su paso a los conocimientos que
se fundamentan mas en la experiencia y a aquellos que se nutren de la vida cotidiana, y que regresan a ella
para la resolucion de problemas muy locales.

Mo: ¢A alguno de ustedes se le ocurre por qué seria importante que tengamos un célculo del
consumo de agua? égué ventaja puede tener el conocer la cantidad de agua que se
requiere?" (se espera un poco la respuesta)

Ao: "Para poner bebedero"

Mo: "Para poner bebederos, puede ser una..."

Ao: "Para no desperdiciar agua"

Mo: "Para no desperdiciar agua puede ser otra ...si nosotros vamos a poner nuestra explotacién
en una poblacion donde no tenemos acceso al agua o hay problemas de abasto de agua,
nosotros tenemos que poner un aljibe (lo dibuja como un cubo) y debemos poder, al menos,
calcular cuanta agua necesitamos"

Hay una importante diferencia entre los conocimientos que provienen del modelo zootécnico y los
conocimientos del saber cotidiano. Estos Ultimos conocimientos estan estrechamente relacionados con las
condiciones naturales en que ocurre la produccion. En el evento anterior el aljibe rompe con la minuciosa
tecnificacion que prevén los modelos zootécnicos; el aljibe es un recurso natural que funciona como
depésito de aguas provenientes del mismo medio natural: lluvias, riachuelos, ojos de agua, etcétera.

El maestro reitera la necesidad de proveer el abastecimiento de agua y para ello pide a los alumnos
hacer "un pequefo experimento”, referido al céalculo de agua necesaria para un lote de 100 animales en la
etapa de finalizacion; los alumnos cuentan con los datos para el calculo.

Posteriormente el maestro da otra indicacion respecto del dltimo punto (manejo en la etapa de
finalizacion): el pesaje y registro de los animales.

Mo: "es el Ultimo dato que vamos a registrar y va a ser el momento en que vamos a hacer la
seleccion. Es decir, con base al peso de nacimiento, con base a...(interrupcion). Entonces,
nosotros ya tenemos anotados en el registro de camada, peso al nacimiento, peso al destete
yluego los pesos en las diferentes etapas. En este momento vamos a ver a nuestros animales,
a ver todo lo que anotamos ya, todo lo gque mencionamos anteriormente para hacer la
seleccién de nuestros animales..." (pregunta) van a necesitarse principalmente dos caracte-
risticas éel...?"
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Ao: "fenotipo"

Mo: "El fenotipo y el genotipo" (apunta las dos palabras en el pizarron)."Entonces écodmo
podemos checar el fenotipo?"

Ao: (quedito)'facil" (risas)

Ao: "con la vista"

Mo: "équé tomariamos en cuenta?"

Ao: "las caracteristicas funcionales..."

Aa: "gue tengan las caracteristicas de la raza"

Mo: "équé otra cosa?"

Ao: "lo que se va a seleccionar para el proyecto, lo que gueremos..."

Mo: "a ver...patas fuertes..."

Aa: "las tetas simétricas y funcionales"

Mo: (apunta todo en el pizarron )"a ver comparieros, équé mas?"

Ao: "gue tenga 12 a 16 Pezones"

Mo: "SI, gue tenga un minimo de 12, si tuviera hasta 16 seria a todo dar é& y ?"

Aa: "el peso al nacer"

Mo: "esto seria dentro del genotipo"

Ao: "el comportamiento”

Mo: "¢Qué de ése?"

Ao: "que no estén inquietas, que estén tranquilas"”

Ao: "ni hernias"

Mo: "eso sl, gue no tengan problemas de hernias"

La clase contindia en esta misma ténica, por Ultimo el maestro hace algunas precisiones en relacién con
el genotipo y el fenotipo hasta que toca el timbre, todos salen, les tocan 30 minutos de receso. Este evento,
referido a la seleccion de reproductores, es una clara muestra del nivel de reglas técnicas, propio del saber
técnico, en el cual confluyen conocimientos explicativos funcionales, por ejemplo: équé es y qué funcién
cumplen el genotipo y el fenotipo en las caracteristicas requeridas para la seleccion de reproductores? A la
vez, en este evento confluyen saberes mas experienciales que emergen del orden técnico, pero que,
también, son constitutivos del saber cotidiano, por ejemplo: el niimero y las caracteristicas de las tetas, las
patas gruesas, etcétera.

Se reanuda la clase. El grupo ahora se ve mas tranquilo y atento, no estan todos. El maestro trajo un
cerdito de plastico, en una mitad se ve por fuera, normal; en la otra se ven los musculos. También tiene unos
libros, la clase contintia en relacién con el mismo tema, "etapa de finalizacion®, pero la enfoca méas hacia la
seleccién de reproductores y/o animales para el rastro. Para la comercializacion del animal, el criterio de
seleccion que el maestro maneja es el de la calidad del producto, identificando la calidad, por las caracteris-
ticas biogenéticas y anatémicas del animal.

Mo: "Estdbamos hablando del fenotipo. Ahorita vamos a ver las caracteristicas de los cerdos mas
a fondo"

Ag: "iy el piso?"

Mo: "Lo de los bebederos y comederos solo o puse para recordatono no cambia de la etapa
anterior (lee lo que habfa marcado sobre el tema). En la seleccion tenemos esta marrana a la
vista. (Muestra el cerdo de plastico del lado de la piel) équé tomariamos en cuenta para
seleccionar este animal?"

Ao: "La grasa dorsal"

Mo: "Pero ésa éila verian asi?"

Ao: "No...hay que hacer una incision"

Mo: "¢En donde la harian?"

Ao: "En la parte de arriba"
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Mo: (voltea la cerdita para mostrar la grasa dorsal)"en el lomo; hay que desinfectar, hacer una
incision e introducir una regleta, para calcular la grasa dorsal. éPor qué vamos a hacer esta
prueba? ... si esta capa fuera mas ancha, éseleccionariamos la marrana?"

Aos: "no...no"

Mo: "Si esta capa fuera menor, ¢ la seleccionariamos?

Aos: "si...sl"

Mo: "éPor qua?"

Ao: "Porque produciria menos carne" (quiso decir mas carne)

Mo: "Si, y queremos producir mas carne que grasa. Ahora bien, éque ofra cosa tomariamos en
consideracion? écuales son las partes mas importantes?” (voltea de nuevo el cerdito de
plastico)

Ao: "Los jamones"

Mao: (mostrando las partes) "jamones de pierna y jamones de espaldilla*

Ao: "La chuleta" ]

Mo: "La chuleta, estos son los cortes que llamamos de primera calidad, porque una vez industria-
lizados vamos a tener mejor ventaja en su comercializacion..."

En este momento de la clase los saberes que se expresan, tanto por el maestro, como por los alumnos,
se refieren a los conocimientos anatémico-funcionales del animal, pero el recorte es preciso. Estas caracte-
risticas se manifiestan en relacion con una finalidad productiva y con la identificacion de la calidad del
producto, por lo tanto, también son conocimientos que se articulan con las reglas técnicas de manejo y se
pueden identificar en su operatividad. Mas atn, son elementos constitutivos de un esquema de accion global:
el manejo zootécnico del animal.

La clase prosigue, el siguiente evento es especialmente significativo porque muestra el distanciamiento
que el maestro establece entre el saber técnico y los manejos campesinos o domésticos de los animales;
estan abordando los temas de la seleccion de razas y la alimentacion.

Mo: (sigue mostrando las partes del animal en el cerdito de plastico). "La... cabeza tiene un precio
menor, eso se vende como retazo con hueso. Lo que se vende bien es la parte del lomo y
pierna. Esto lo debemos tener en cuenta siempre que estemos viendo un animal. Tienen que
ser jamones anchos y prominentes, la espaldilla desarrollada, la longitud del canal del lomo
debe ser la mayor. Habiamos hablado de la raza jersey, la longitud del lomo es su mayor
ventaja. En el caso de la raza duroc su principal desarrollo muscular va a seren (...) y enlos
cerdos de los pueblos, los que criamos en una forma familiar, vamos a ver que no cumplen
con esas caracteristicas. Son animales generalmente con escaso desarrollo de jamones,
con una longitud de canal pequefia, pero, principalmente, su grasa dorsal es muy grande.
Nosotros debemos tener en mente siempre esta situacion, tenemos que empezar a pensar
como productores. No porque en el pueblo se comen y venden marranos grasos, tenemos

- que pensar que la situacion es asi para siempre."

Es muy recurrente observar que las formas populares de produccién, sus sistemas de manejo, son
considerados por los profesores como atrasados, frente a los optimos de produccion que alcanzarian los
manejos modernos. Se olvida que los dptimos alcanzados con mayor capital, no necesariamente son
dptimos en la situacion campesina, donde se realizan producciones diversificadas (Weiss 1988a:16), y donde
lo redituable adquiere otra connotacion por estar relacionado con la subsistencia, mas no con el mercado
(Cfr. Valenzuela. PIIE 1986:73-77). Es asi como los manejos y recursos domésticos, los propiamente
campesinos, casi no se mencionan en la ensefianza, y cuando se les hace mencién (como en este caso),
"son identificados como saberes equivocados" (Weiss 1988:162) o como malos ejemplos.

La clase contintia, el maestro pone énfasis en el ideal de razas susceptibles de eleccion para, posterior-
mente, identificar las caracteristicas de los animales en relacion con su raza. Por supuesto, la valoracion se
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dio para las razas puras y aquellas que mas estatus tienen en producciones intensivas, los animales criollos

ni se mencionaron, y cuando un alumno sefal6 que existen en las producciones y en el mercado, el maestro
no incorporo el dato.

Mo: "...si nosotros estamos hablando de animales de raza, estos animales deben tener las
caracteristicas lo mas apegadas a lo que es el ideal de esa raza...o sea, que tenemos que
seleccionar aquellos animales que se acerquen lo mas a esas caracteristicas de las razas,
(algunos de ustedes me pueden informar las principales razas que se explotan en México?"

Aos: (Dictan cinco o seis nombres que el maestro va anotando, salvo cuando dicen "criollo")

Mo: "estas son las mas explotadas: yorkshire, duroc, hampshire, etcétera. Hay otras pero en tan
pequena cantidad que no es facil conseguirlas. Si nosotros queremos tener una explotacién,
tenemos que tener acceso al pie de cria, y no tiene caso buscar lo més caro"

Aos: "¢y los de aqui, que son?"

Mo: "vamos a bajar ahorita a verlos, pero primero vamos a hacer un pequefo trabajo. Aqui en
este libro (saca los libros que trajo) hay un resumen de las razas, vamos a reunirnos en grupo
y hacer una lista de las caracteristicas de las razas..."

El maestro reparte ocho libritos para veintitrés alumnos que rapidamente se organizan en grupos...un
muchacho esta leyendolas caracteristicas: origen, ventajas y senas particulares... el maestroles pide que sefialen
solo lo que mas facilmente se ve: orejas, cuello, ojos, color, cabeza...los quiere llevar luego a la posta a reconocer
las razas. Comenta el maestro: "son puros hibridos en la posta, cruces de razas finas, a ver qué tal funcionan",
Ante la pregunta de la observadora: "ées un ejercicio dificil?", el maestro se agita y pregunta a los alumnos si ya
terminaron. Nos vamos a la posta; todos se amontonan alrededor de un corral de marranos.

El evento posterior de la clase se refiere a una practica de observacién técnica (ver: clases practicas).
En toda esta clase el maestro estructura el contenido técnico refiriéndose a un nivel de conocimientos
de orden "cientifico", que se expresa en datos precisos derivados del modelo zootécnico y operados
mediante calculos de tiempo y cantidades para formular manejos zootécnicos especificos, por ejemplo,
calculos de agua, raciones alimenticias. Estos conocimientos también se expresan en el reconocimiento
anatomico de los animales. Asimismo, observamos un acoplamiento de los conocimientos cientifico-técni-

cos, con conocimientos experienciales, el uso de aljibes por ejemplo. Ambos tipos de conocimientos
constituyen el nivel iécnico de la clase.

1.2. El saber ensefiado en la clase sobre técnicas de castracion
Mo: B
(Empieza la clase)

El maestro B abordo el tema de "técnicas de castracion's. Esta clase antecede a una practica, es una
clase preliminar a la practica de castracion que haran los alumnos.

Inicialmente, el maestro expone la finalidad de la clase y de la técnica.

Mo: (escribe en el pizarron, arriba a la izquierda: "Técnicas de castracion', y luego: "Castracion
de cerdos"; luego, abajo: "finalidad zootécnica", enseguida pregunta: écudl es la finalidad

5 Los eventos sefalados en el anélisis de la clase sobre "técnicas de castracién" corresponden al registro con clave: 69-OEl. Materia
"Especies Regionales". Septiembre de 1987, [Los registros se localizan en el archivo de la investigacién: "El Saber Escolar y
Extraescolar en la Produccién Agropecuaria: Hacia una Nueva Concepcidn de lo Politécnico". Departamento de Investigaciones
Educativas. CINVESTAV-IPN, 1987-1988] ‘
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zootécnica?, no obtiene respuesta; explica algo sobre la diferencia en el funcionamiento del
aparato reproductor y pregunta de nuevo): "équé es distinto?" (pregunta directamente a un
alumno) "Carlos" (no obtiene respuesta)... (explica y a la vez apunta en el pizarron) "lmpedir
la formacién de la hormona androgina" "Impedir la formacion de los espermatozoides”,
"...&han oido hablar de que estas carnitas son de puerco entero? (y apunta) "Impedir el mal
olor de la carne" "aumentar el peso del animal al existir un equilibrio hormonal".

3
La orientacion de la clase es muy similar a la del Maestro "A", se enmarca en el modelo zootécnico, que
implica una orientacién funcional operativa de los conocimientos técnicos, pero aqui se tratar4 un manejo
especifico del animal. Hay diferencias sustanciales en la forma de abordar los contenidos, puesto que ahora
el nivel técnico de estructuracion del contenido inicial es mas preciso, se orienta al aprendizaje de acciones
manuales (castrar al animal), a diferencia de la clase anterior que implicaba un tipo de conocimientos
técnicos orientados a la toma de decisiones en manejos zootécnicos.

Asimismo, el primer evento de la clase nos permite observar que el tipo de conocimientos que se
transmiten se acoplan en un doble sentido; unos se fundamentan en las disciplinas cientificas: "impedir la
-formacion de la hormona androgina"; y otros se definen en relacién con una utilidad mas practica y se
fundamentan en la ciencia tecnoldgica: "aumentar el peso del animal, al existir un equilibrio hormonal'.

Desarrollo de la clase:
La clase prosigue, el maestro explica (como recordatorio):

Mo: "...en la etapa fetal se desarrolla la determinacién del sexo, la produccion de hormona; al
castrar se crea un equilibrio entre ... la castracién impide que el macho esté alterado, que
entre en celo; come mejor, aprovecha mejor el alimento..."

Basicamente, el saber transmitido esta sustentado en los conocimientos tedricos de la ciencia
tecnolégica que, a su vez, devienen de disciplinas como la anatomia y la fisiologla animal.

Mo: (anota un nuevo rubro debajo de: "finalidades zootécnicas") "Localizacion de testiculos"
(pregunta a los alumnos sobre ello)

Ao: (contesta) "debajo del recto"

Mo: (explica) "En la parte posterior del cerdo debajo del ano (y sigue) cubierto por varias capas
gruesas (menciona) o capas mas externas (apunta en el pizarrdn) escroto (algunos alumnos
dicen los nombres) dardos (menciona) mas adentro y mas hacia adentro vemos una tinica
mas interna, ahi esta el testiculo que a su vez esta formado por una tinica... y adentro hay
pequenas divisiones (dice algo asi como "células") donde se forman los espermatozoides”.

Este tipo de conocimientos (referenciales) son un recorte de las disciplinas, su "reestructuracion” enla
clase los constituye como conocimientos técnicos por la orientacién precisa que sefialan: la identificacion y
definicién de los elementos por la funcion que cumplen para el tema que se aborda, la castracion. No son
datos aislados, sino que permiten localizar, anatbmicamente, los 6rganos del animal que se veran afectados
en el manejo zootécnico previsto, por lo tanto, estan orientados hacia una accion.

El siguiente evento nos muestra la parte sustancial de la clase:

Mao: (apunta en el pizarrén debajo de otros encabezados) _
'"Técnica: se incide la capa externa (explica) para lo cual se hace presion con el indice y el
anular en el testiculo para evitar que se deslice" (muestra con la crayola como se tiene que
apretar, borra y luego sigue apuntando en el pizarrén) "Las capas (no puedo leer) hasta llegar
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a observar el testiculo. Luego explica: "Se hace presién para que salga de la bolsa" (hay
mucho silencio, durante las explicaciones). Luego hace un dibujo en el pizarrén:

incision
- roJ(b
A

En la parte superior derecha le quedo suficiente espacio. (Por cierto, en todo lo anterior no
consulta apuntes ni nada, cuando menos ne me di cuenta, formula hablando). Al poner la
parte posterior del cerdo comenta:
Mo: "voy a poner el rabo para arriba, para que se pueda observar bien". (Explica) "se hace la
incisién en el escroto, desde la mitad hacia abajo, para que escurra el liquido, si no, hay
infeccion debido a materia..." (no entiendo).

El maestro habla de que por la presion sale el testiculo, y dibuja de nuevo:

Cabeza i
—_
LuRrpe
./-
—\'es‘h'w\.o /’::-";\
'1‘\:rn{cq Clema 5+€f"

Mientras dibuja explica, pone mucho énfasis en que "hay que cortar desde la tunica, que
esta en medio, hacia arriba, si no se cortan los musculos cremaster, y sangra, tengan mucho
cuidado conla punta del bisturi para no lastimar". (Creo que de nuevo habla de los musculos
cremaster. Algo también sobre jalar para que salga).

Enseguida el maestro explica una diferencia en la técnica de castracion de cerdos, para
usarla cuando éstos son menores de 60 kgs. (el observador no entendid el lenguaje técnico,
parece que tiene gue ver con que en los cerdos chicos la herida cauteriza sola).

Con este evento mostramos el desplazamiento de la dominancia del saber referencial tedrico, por otra
dimensién del saber: el constitutivo de las reglas técnicas (Cfr: Weiss 1990:11), estos conocimientos han
sistematizado la experiencia y se acoplan con el saber cientifico; articulan la teoria con el saber hacer. La
estructura organica del animal y las funciones de los érganos son un referente basico para abordar el caso
especifico de la castracion.

Los conocimientos referenciales pueden profundizarse al nivel de la teorfa tecnolégica, por ejemplo: "las
funciones de la hormona oxitosina" (tematica que se abordé en otra clase por el mismo maestro) y también
pueden ampliarse a un nivel meramente técnico.

Asimismo, es importanie reiterar gue estos conocimientos se orientan a la accion, puesto que se
articulan con instrucciones técnicas operativas para la practica. Ambos niveles de conocimiento, los
referenciales y los operativos, se sostienen en principios basicos constitutivos de los modelos tecnologicos,

‘en este caso del modelo de manejo zootécnico: écémo, dénde, por qué hacer la incisién?; écuéles son los

cuidados postoperatorios y como hacerlos?

El modelo zootécnico se distancia de los haceres domésticos sostenidos en los conocimientos de la
vida cotidiana; ahf los procedimientos y manejos son distintos, tanto en sus formas, Como en sus recursos.
Por ejemplo: a los técnicos se les recomienda usar bisturi; en los manejos campesinos los cortes se hacen
con un hilo. Asimismo, la diferenciacion se cbserva marcadamente en el ienguaje:
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Mo: (sigue apuntando en el pizarron en el renglon de técnicas) "posteriormente le cubre el area
incidida con un desinfectante”
(pregunta écual?, los estudiantes le dicen y escribe en el pizarrdn) "azul piotonio®;
desinfectante: solucién yodada, es decir, a base de yodo". (Luego empieza a hablar de los
cuidados postoperatorios y anota en el pizarrdn).
"postoperatorio: vigilar las constantes fisiol6gicas"
(Pregunta): "icuales son? (primero no obtiene respuesta, luego reformula) ¢Qué hay que
observar?"

Aos: (contestan) "el comportamiento, que coma bien, etc."

A pesar de usar multiples términos técnicos y especializados, el lenguaje esta estructurado operacional-
mente, el nombre de la cosa adquiere concrecién por la funcién que cumple en la operacion, y también por
el esfuerzo del maestro en traducir el lenguaje especializado a un nivel accesible para los alumnos.

Mo: éalgo que no haya quedado clara?
(nadie dice nada... estédn ansiosos de ir a la practica)

A manera de sintesis, sefalaria que esta clase se centra en la ensefianza de los manejos técnicos. Estos
manejos se sustentan en tres tipos de conocimientos: 1) los explicativos funcionales, orientados a conocer
las funciones que cumplen algunos elementos en un proceso total, por ejemplo: "con la castracion se impide
la formacion de la hormona androgina”; 2) los conocimientos referenciales, aquellos que provienen de las
disciplinas basicas como la biologia, la anatomia, etcétera, por ejemplo: explica la funcion de las hormonas
en general, la relacion entre la produccion de hormonas con el aparato reproductor masculino y la funcién
de la hormona en el aparato muscular; 3) Los conocimientos operativos, por ejemplo: sefnala los procedi-
mientos y cuidados de la operacion antes de practicarla.

Asi, el saber técnico ensenado se estructura como una permanente articulacion entre los conocimientos
bésicos referenciales, los explicativos funcionales y los practicos, con una orientacion precisa: la accion.

1.3. El saber ensefado en la clase sobre higiene y enfermedades de los animales
Mo: "C"

Tomando otro caso en el contexto de la misma materia, el maestro "C" abordd el tema: "higiene y
enfermedades de los animales"8. La primera fase de la clase parecio contener una finalidad de ambientacion,
fue un preambulo, una introduccion.

(Empieza la clase)

Mo: (Senala el tema) "Es sobre las enfermedades que sufren los animales, las especies regiona-
les..." (sefala una especie muy conocida en la region) "tenemos bovinos" (pregunta) "¢Qué
otras especies existen en la region?"

Aos: "Ovinos, caprinos, porcinos"

Esta pregunta no sdlo invita, sino que exige la participacion de los alumnos: "ovinos, caprinos, porcinos';
el saber que contiene la respuesta estd dado en el conocimiento cotidiano escolar de los alumnos, el lenguaje
de las respuestas es un lenguaje técnico, los alumnos no mencionan: cabras, puercos, etc. lo cual harfa
referencia a un lenguaje mas popular.

& Los eventos sefialados en el anélisis de la clase sobre "enfermedades de los animales” corresponden al registro con clave: 162-0C2.
Materia "Especies Regionales". Septiembre de 1987. [Los registros se localizan en el archivo de la investigacién: "El Saber Escolar
y Extraescolar en la Produccién Agropecuaria: Hacia una Nueva Concepcién de lo Politécnico”. Departamento de Investigaciones
Educativas. CINVESTAV-IPN, 1987-1988]
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Mo: (Escucha las respuestas de los alumnos) escribe en el pizarron: ' '

* conejos, aves"

(Contintia preguntando) "éPara qué los usan?"

(Sin esperar respuesta) escribe en el pizarrén: "Cria y engorda® .
Ma: Escribe en el pizarron un listado de especies y los productos derivados:

Ovinos-Lana y carne (no hay cria en la region)

Bovinas-Leche

Caprinos-(no pone nada)

Porcinos-Engorda y pie de cria

Conejos -(no pone nada)

Aves-Engorda

Con este esquema muy simplificado se hace una primera estructuracion del contenido de la clase. El
maestro transmite conocimientos técnicos escolarizados, son aquellos que tienen una finalidad productiva
y que estan presentes en los saberes previos de los alumnos, puesto gue son conocimientos de la vida
cotidiana en estos planteles.

El primer momento de la clase dejo entrever las intenciones del maestro: iniciar una dindmica en el grupo
mediante un recordatorio, por parte de los alumnos, de las "especies tipicas de la regién". Sin embargo, es
importante sefialar que en este caso el concepto de regionalidad no se desarrolla, puesto que no se abordan
las enfermedades de las especies regionales ni sus manejos especfficos. El concepto de regionalidad se usa
para pretextar el supuesto contenido de la materia.

Desarrollio de la clase:

FPodemos distinguir un segundo momento de la clase al observar el viraje que se da en el contenido de
la misma. El maestro, ahora, enfoca el tema hacia: "las enfermedades de los animales"; (solicita una
definicion, escribe en el pizarron al lado de "Especies regionales")

Mo: "équé es enfermedad?" (un alumno trata de dar la definicion; la tiene escrita en la libreta pero
es poco clara)

Mo: "Una enfermedad es... son alteraciones fisioldgicas que se encuentran en armonia, verdad,
s, en el organismo; (repite) no se encuentran en armonia con el medio ambiente, éverdad?
son patologias. Lo vamos a poner en el pizarron como referencia (marca en el pizarron
‘patologia’). Es una palabra, ya vimos que enfermedad era... équé vimos que era?... (no
contesta nadie; pregunta) ¢su definicion? hay que revisar definiciones sobre enfermedad,
buscar en la bibliograffa una definicién correcta, mientras tanto podemos formarnos un
criterio en general que va a dar la misma relacién gue nosotros investigamos, éla enfermedad
era qué? 4un organismao qué?...

Las definiciones son una forma muy generalizada de presentacion del contenido de la ensefanza.
Reiteradamente se abundd en la clase sobre la definicion:

Mo: "...pero son alteraciones fisioldgicas que no estan en armonia con el organismo, éverdad?,
la salud es lo conirario de la enfermedad" |
(solicita a los alumnos su definicion; un alumno lee) |
Ao: "Es el esiado en que el ser 0 el organismo ve ... sus funciones ... vitales". _ |

El alumno pretende dar una definicidn precisa y textual -la solicitada por el maestro- sin embargo no lo
logra, pero da pie a que el maestro contintie armando su discurso en relacion con el tema:
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Mo: "vamos a acordar entonces: en armonia con su medio ambiente, éverdad?, vamos a poner;

reacciones fisiologicas, se van a dar en el organismo, en esas especies, éstas que encon-
tramos en esta region”.

Al tratar de ampliar la definicion sobre el término "enfermedad"”, el maestro comienza a instaurar otra
logica en la exposicion del contenido; aquella que toma como referencia su saber profesional de Médico
Veterinario Zootecnista, al enunciar las disciplinas que abordan el problema a nivel médico.

Mo: "para estudiar enfermedades a nivel ya de licenciatura, profesional, tenemos varias materias
que se llaman: patologia, fisiclogfa (escribe las palabras en el pizarrén), biologfa, anatomia,
farmacologia; si, verdad, también tendriamos laboratorio; nos estamos apoyando en todo
esto para buscar una enfermedad o un organismo gue no va a estar en armonia, nosotros
vamos a tratar de que un organismo siempre se encuentre en armaonia, que esté bien, que
todas sus funciones vitales se encuentren en armonia (escribe las palabras y las repite varias
veces). Entonces para conocer una enfermedad tenemos que conocer el organismo,
iverdad? ver como funciona”.

El uso de esquemas clasificatorios para reconocer el dato en si, esta presente en toda esta parte de la
transmision del contenido. Hasta ahora no hay cambios en el tipo de conocimientos expuestos, esto es, son
conocimientos que anuncian y enuncian. Por su exacerbado nivel de generalidad s6lo permiten reconocer
un campo disciplinario que aborda el problema (sanidad animal) pero al cual los alumnos no acceden, ni por
el nivel educativo en que estan, ni por las posibilidades, tanto escolares, como del saber del maestro.
Pareciera que el maestro invoca a las disciplinas cientificas como recurso ante un vacio de contenidos,
{acaso el maestro no encuentra qué ensenar?, i{carece de una idea clara acerca de los conocimientos y
habilidades que constituyen el nivel técnico?

La clase se convierte en una cascada de términos o palabras claves que no se logran articular, ni
conceptualmente, ni en la explicilacion de los fenémenos propios del tema que se esta tratando.

Mo: “...conocemos la anatemia, vamos a conocer, ya a nivel de licenciatura, farmacologia; nos
vamus a apeyar en el analisis de laboratorio, éverdad?, y asi vamos a ir sacando lo de
nutricion. Nutricion también es muy importante; hay seminarios de nutricion en lo de
enfermedad; tenemos que conocer la anatomia para saber qué parte del organismo esta
afectado, ¢verdad? La patologia que vamos a ver, para saber qué lipo de lineamientos
vamas a registrar ... patologia se divide en dos: patlologia general, patologia especial. Pero
nosotros no vamos a ver tedo aqui. Vamos a lener conocimiento de todo pero poquito”.

Hasta ahora la clase se desarrolla de manera introductoria, como ya hemos mencionado, mediante
palabras que no son explicadas, sino sélo enunciadas: enfermedad, patologia, 6rganos, aparato respiratorio,
analisis clinico, analisis de laboratorio. El problema del nivel de conocimientos esta implicito; el saber
técnico es el encuadre que el maestro no aborda, sdlo enuncia: "Vamaos a tener conocimiento de todo,
pero poquito".

Si el maestro concibe el saber técnico como un saber recortado de las disciplinas cientificas, es
comprensible que la l6gica del contenido de la clase se estructure en el sentido antes senalado (una mencion
de las disciplinas que abordarfan el problema), también es comprensible que el maestro no encuentre los
saberes pertinentes para abordar ese poquito de todo, y la clase en general se quede en un preambulo, en
la introduccion a ese todo que abordaria el problema de la enfermedad. Al escamolearse el contenido
fundamental del problema, los alumnos se quedan en el mismo nivel en el que entraron al aula, solo con una
presion anexa: aprender a nombrar un hecho de otra manera, a dotar de palabras nuevas a las cosas.
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¢Como se ensena ese poquito de todo?:

Mo: "...lo de fisiologia es la funcion de los organismos, éverdad?, ver como trabajan... tenemos
tejidos, células, que mas? érganos, sistemas de Grganos, podemos sacar 6rganos, sistemas
de érganos y ahi vamos a meter la anatomia... vamos a ver por 6rganos, por ejemplo, el
sistema reproductor, éa qué drgano nos referimos? (silencio) (repite la pregunta)..."

Ao: "La vagina, la vulva, el (tero" ;

Mo: "éQué mas?"

Ao: "Los ovarios" .

Mo: "Los ovarios, Lqué mas? élo més importante, qué va a ser? La finalidad de ver esos 6rganos,
¢para que vemos esos tipos de enfermedad? (silencio) ...ustedes tienen una baja produccion
de animales, &verdad?, el aparato digestivo, ¢qué vamos a ver? &qué tenemos en el sistema
digestivo?"

Ao: "Intestino, estomago..."

Mo: "Entonces vemos que las enfermedades dan en determinadas partes de los 6rganos... el
aparato respiratorio, Lqué vamos a ubicar ahi?"

Aos: "Pulmones"

Mo: "Vamos a ubicar aqui, en términos generales, lo que se ve en anatomia, éverdad?, vemos en
el aparato digestivo que tenemos problemas de parasitos, entonces nos vamos a apoyar é.en
quién?"

Ao: "En el laboratorio”

Mo: "Con el laboratorio tenemos un problema de mal manejo de la alimentacién de los animales,
un problema de baja calidad del alimento, y si tenemos por ahi un problema de aumento de
peso de los animales; tenemos ahi un problema de nutricion, de la dieta mal balanceada...
Entonces todas las enfermedades pueden ser por varias causas (pregunta) 4una de las
causas que ustedes conocen asi, nada mas?"

Ao: "Por mala nutricion, por golpes”

Mo: "éQué mas?"

Ao: "Por parasites, por el clima”

Mo: £Qué otro problema nos causa enfermedades?

Sigue la lista de causas de enfermedades y diagnéstico (bastante revuelta): parasitos, frio, baja de peso, etc.

Sigue la clase:

Otra intencion del maestro fue inculcar en los alumnos el aprendizaje de términos técnicos, incluso,
modificar su vocabulario. El evento posterior es una muestra de la importancia que se otorga al aprendizaje
del lenguaje técnico:

Mo: "...Vamos a hacer un examen del animal, un examen clinico, y a veces nos apoyamos con un
examen de laboratorio. Van apuntando las palabras que no entiendan y pregunten, y también
lo vamos a investigar (...) cuando hacemos un examen se checa la respiracion, se toma la
temperatura, se ve todo -hasta la vista- los movimientos del animal, su constitucion fisica.
Esto es el examen clinico, &qué mas podemos ver? Para ver un animal sano y uno enfermo,
vamos a diferenciar y vemos el desequilibrio de los organismos. Puede que sea alguna
anormalidad, no podemos detectar, pero en el examen podemos ver. Como dice el campe-
sino: una de mis vacas no come y esta triste. El ve lo que ve y piensa que esta enfermo el
animal, que hay un problema en el organismo. Esto es lo que dice el campesino cuando no
tiene conocimiento; hay que revisarle todo, todo..."

Ao: "El estado de animo"

Mao: "Tambien”

Ao: "Porque el animal no puede andar corriendo de un lado para otro"
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Mo: "Bueno, el estado de animo, ¢qué mas? los médicos nos checan la presion; con los animales

esto no se puede. La temperatura, eso es lo importante; el ritmo cardiaco, también vemos
evacuaciones..."

Se hace una clara distincion entre un saber profesional, el del médico, y un saber popular, el del
campesino. Esta distincion esta fundamentada, por un lado, en el lenguaje y por otro en modelos de
diagnostico constitutivos del saber médico: temperatura, ritmo cardiaco, etcétera. Esto lo diferencia de la

observacion de comportamientos diversos que hace el campesino, que también permiten detectar si un
animal esta enfermo.

Es indiscutible el mayor estatus y la mayor validacién que al saber profesional se le otorga, por parte del
maestro. Le confiere la total confianza en el diagnédstico y el tratamiento de las enfermedades, a diferencia
de la invalidacion que al saber campesino se le da para abordar esta dimension de conocimientos. Sefiala el
maestro: “él ve lo que ve (el campesino) y piensa que esta enfermo el animal ‘esta triste’, eso es lo que dice
cuando no tiene conocimiento". Sin embargo, esta idea del maestro contradice la definicion, asi como las
recomendaciones que al principio dio para detectar si un animal estd enfermo, puesto que también
recomienda observar el comportamiento del animal.

En estos casos, el saber profesional contiene "verdades consagradas", por ejemplo, los rasgos en el
comportamiento del animal conforman tipologias que caracterizan una enfermedad. Las causas y manifestacio-
nes estan documentadas en la ciencia, también el tratamiento. Por lo tanto, el conocimiento del médico, ahora
maestro, asf como el de los alumnos, se presenta como un saber de consumo; el alumno no construye
conocimientos, solo los adopta. En este sentido se pueden consumir mas o menos, dependiendo de los
requisitos escolares. También se pueden transmitir oralmente, discursivamente (a veces documentalmente) en
un juego casi de adivinanzas, como el que instaurd el maestro al demandar la participacion de los alumnos:

‘Mo: "si presenta diarreas (el animal) es que hay problemas en el tubo digestivo; si hay tempera-
tura, hay infeccion. Cualquier animal tenemos que observarlo bien, porque no nos dice
donde le duele... aqui tenemos que hacer un diagnostico, el animal presenta muchos
problemas digestivos y de la respiracion, son los que més presenta'.

El discurso anterior nos muestra algunas de estas verdades consagradas. También nos muestra otras
cualidades tipicas del conocimiento escolar, esto es, ciertos matices operacionales que se fundamentan en
una logica deductiva, que apela a un conocimiento general para observar casos especificos. Si se reconocen
ciertas caracteristicas, se pueden deducir conocimientos més especificos, por ejemplo: "si se presenta una
diarrea, es que hay un problema en el tubo digestiva"; "si hay temperaturas, hay infeccién". En este caso el
uso del lenguaje (tubo digestivo, temperatura, diagnostico, etcétera) permite validar y formalizar el dato,
ahorrandole razonamientos a los alumnos y a los maestros en favor de una aplicacion eficiente y rapida. Es

la busqueda de la eficiencia la que se pretende establecer entre los elementos del conocimiento" (Cfr.
Edwards 1985:92).

La clase contintia con la misma ténica, pero la centralidad del lenguaje técnico como algo constitutivo
de la ensefanza, adquiere mas presencia. Veamos estos eventos:

Mo: (sigue preguntando) "équé mas se puede analizar?" {en el laboratorio)
(silencio) "Wamos a decir que usted tiene un golpe y luego sale un liquido blanco...."
Ao: "Pus"

Mo: "Pus. Esto se produce por el aumento de globulos blancos en el lugar de la herida, es para...
infecciones. Lo vamos a llamar secrecion purulenta; y esto también se puede mandar al
laboratorio”.
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Luego, el maestro habla de epidemias que se dan por zonas, ante eso recomienda analizar a los
animales muertos. Un alumno interviene:

Ao: "4se analiza para ver si se peg6 la enfermedad?"

Mo: "Se transmite, no se pega"

Mo: "Vamos a dejar esto y a investigar..."

Ao: "¢Otra vez?"

Mo: "No, solo las palabras que no conocen, pero me las sacan con bibliografia, ieh! Entonces,
una enfermedad tiene un nombre vulgar y... el ejemplo es esta enfermedad que le dicen: "mal
de botella", es el nombre comlin, pero le decimos... es un parésito que entra al higado. La
etiologia se refiere a las causas de la enfermedad, un golpe, una sustancia tdxica, un virus o

un parasito, es otro término que deben conocer; (los alumnos escriben como si dictara la
tarea, la cual se plantea en los mismos términos)"

La tarea:

Mo: "Van a investigar qué es (lee la lista de lo escrito en el pizarrén)... lo van a investigar bien. Que
ustedes lo saquen del libro para que se entienda mas. Me van a traer: {qué es una vacuna,
medicamentos, y antemortem y postmortem?”

Ao: "CAnte qué? émortem?"

Mo: "También: Lqué es desnutricion? y équé provoca un problema de desnutricion? (vuelve a leer
la lista)... farmacologia, signos clinicos, signos vitales, etcétera".

cQué aprenderian los alumnos?

La respuesta a esta pregunta es muy dificil de precisar, pero tenemos algunas pistas.

En una discusion sobre el diagnéstico clinico vy el diagnéstico de laboratorio, el maestro pregunta: "é,qué es?"
Ao: "diagnaéstico clinico es cuando lo ve el veterinario"

La respuesta parece simple, pero nos remite a la logica de la transmision implicita en la clase: si el saber
y la autoridad del saber radica en el nivel profesional {en las disciplinas cientificas constitutivas de la profesion
del MVZ), es este profesional quien esté capacitado para diagnésticar con el apoyo del "laboratorio”, quien
en Ultima instancia garantiza la validez del conocimiento.

Sin embargo, en el momento de la evaluacién la perspectiva cambia. A pesar de que en toda la clase el
maestro eximid de saber médico a sus alumnos, ahora les demanda sostener "un poquito de ese saber" y
hasta les garantiza que, con ayuda del laboratorio, pueden hacer diagnésticos.

Mo: "O sea que ustedes como técnicos van a hacer dos tipos de diagnéstico”

Ao: "el diagnostico clinico es el que hace uno, y el diagnostico de laboratorio se hace en el
laboratorio"”

Mo: "éustedes, como clinicos, qué van a detectar para estar seguros?"
Ao: "Para estar seguros voy al laboratorio" (contundente)

La leccion se aprendid, el mensaje quedd claro. Hay que modernizarse. Usar laboratorios.

2. EL SABER TECNICO EN LAS CLASES PRACTICAS

Se pretende que las clases practicas den continuidad al contenido ensefiado en las clases tedricas, que

mediante las précticas se apliquen los conocimientos, se complementen y se hagan realidad para los
alumnos.
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Cada uno de los curses (tanto de las materias tecnoldgicas, como de las basicas) prevé cierta cantidad -

de horas practicas. En las materias tecnolégicas las equivalencias entre las horas teéricas y las horas practicas
estan equilibradas. Algunos maestros planean sus practicas en los tiempos asignados a su materia, y otorgan
medio tiempo de la clase a las exposiciones y medio tiempo para hacer alguna actividad préctica. También hay
casos en los cuales, siendo la practica una parte sustancial de algln tema tratado en clase, como por ejemplo:
‘castracion en cerdos", se le otorgan los tiempos de toda una clase o més, y se puede organizar fuera de los
horarios de la materia, incluso fuera de los dias y horas escolares. Esto ocurre también en clases practicas, como
por ejemplo, un parto, una vacunacion, visitar alguna explotacion fuera de la escuela, etcétera.

La ensefanza en las practicas productivas es muy diversificada, las practicas escolares no se agotan en
las précticas con fines de ensefianza, hay una multiplicidad de espacios en los CBTA's que posibilitan y
exigen la participacion de maestros y alumnos en actividades productivas mas alla de las meramente
didacticas. Es el caso de los proyectos productivos estudiantiles, la participacion en los sectores productivos
de la escuela, el servicio social, la colaboracién con los programas de vinculacion con el sector productivo
exiraescolar, etcétera. El estudio de la ensefianza y el aprendizaje en las précticas escolares amerita una
investigacion especifica?, para el caso de mi trabajo, sefalaré principalmente las précticas en la ensefianza,
mas que las practicas propiamente productivas; trataré las practicas que-planean los maestros en el contexto
de sus cursos. Las practicas en la ensefianza se pueden clasificar en: précticas de observacién técnica,
practicas de accién técnica y practicas en procesos de produccion. En las reflexiones que los maestros
sostienen respecto de las practicas con fines de ensefianza y de la relacion de estas practicas con la "teoria”,
domina la idea de que la practica "debe ser" una aplicacion de los conocimientos, que sirve para reforzar,
ejemplificar y permitir a los alumnos, un aprendizaje mas significativo, esto es, que adquieran experiencia.

Una nocién muy recurrente en los maestros es que el aprendizaje sélo es efectivo por medio de la
experiencia, mediante la vivencia de situaciones "reales" en la produccion, Y que mientras mas posibilidades
de ejercitarse en manejos productivos tengan los alumnos, mas efectivo es el aprendizaje.

En este sentido se generan diversas estrategias para introducir a los alumnos en los procesos produc-
tivos, las estrategias suelen ser muy limitadas por las condiciones institucionales que los maestros ya han
mencionado, también suelen convertirse en practicas simuladas.

2.1. La practica de observacién técnica

Hemos denominado "practicas de observacion técnica" a las actividades extra-aula que son secuencia
de una clase tedrica y tienen la finalidad de verificar o aplicar los contenidos vistos en el aula, como en el
caso de la practica de la clase sobre "etapa de finalizacion de la produccion en cerdos”.

7 La nocidn de practica, respecto de las acciones que se realizan en las escuelas, es una nocién muy diversificada, dificilmente puede
precisarse una definicién escolar que las abarque. En los diferentes trabajos de investigacion sobre educacién agropecuaria que
se realizaron en el DIE-CINVESTAV, se abord6 esta nocién y se elaboraron caracterizaciones de acuerdo con diversos objetos de
estudio.

Marquez (1984:11I-87-11-127) elaboré un documento en el cual distingue algunas referencias que en los planteles le olorgan a la
nocion de “practica’, sefiala que existen actividades que se llaman précticas (trabajo en laboratorios, viajes de estudio, trabajos en
cooperativa o en proyectos productivos estudiantiles) y actividades que sirven para practicar (servicio social).

También menciona dos sentidos que se le han otorgade a esta naocién: a) las practicas como actividades donde los alumnos
ejercitan, aplican y verifican sus conocimientos vistos en clase; y b) las practicas como pretexio curricular, que funcionan como
elemento de presién hacia los alumnos para que realicen actividades en el plantel. Asimismo, sefiala que no todas las practicas
estan ligadas con los contenidos de las materias del plan de estudios,

Levy (1980:76-84), analiza las practicas escolares como experiencias de aprendizaje disefiadas para la aplicacién de conocimientos
tedricos. Fundamentalemente aborda la relacién teoria-practica en la vida escolar; los espacios de formacién préciica y su relacién
con la teoria; las précticas productivas; las practicas de aplicacién y comprobacién de los conocimientos; y las dificultades en la
organizacién de practicas.

En el caso del trabajo que ahora presento, siguiendo el marco analitico de las practicas en relacidn con los contenidos de las
materias del plan de estudios, elaboré los diferentes tipos de practicas, enfatizando su relacién con las materias pecuarias.
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Si observamos la clase del maestro "A": "etapa de finalizacion de la produccion de cerdos" (materia
Especies Regionales), vemos que en el mismo proceso de la clase se previt la pré:c:tica, la segunda parte de
la clase, después del receso, se enfocd a la "seleccion de reproductores”. an?ro s'e‘ dio una.somera
explicacion sobre las caracteristicas anatémicas de los cerdos, con la finalidafi de identificar la calidad del
producto; posteriormente se enfatizdo en el ideal de razas para su eiec.mon CF)m{:) .reproduqtoras, se
menciond, por ejemplo, duroc, yorkshire, etcétera, indicando sus caracteristicas mas V|§|bles (orejas, color,
patas, jamones); después los alumnos y el maestro fueron a la "practica", esto es, acudieron a las zahurdas
del plantel para identificar las razas de los cerdos que ahl se encontraban. El maestro pretende constatar que
los alumnos saben hacerlo, puesto que ya lo vieron en clase, también se cumple de esta manera con.la
responsabilidad de cubrir parte del tiempo de la clase con practicas.

Situacién de la practica: identificacion de razas®. Ya en la posta, todos alrededor de un corral de
marranos, comenta el maestro:

Mo: "Este es un corral para hembras, las que forman parte del pie de cria de la escuela. Este
animalito blanco de orejas paradas, écual es?"

Aos: "Es... yorkshire" o S

Mo: "De orejas paradas, estas son blancas pero tienen una caracteristica especial, {cual es”

Aos: "landrace"

Mo: Y ésta éLcual es?"

Aos: "hampshire"

Mo: "éPor qué?"

Aos: "iPor la banda blanca...?"

Ao: "Oiga maestro, {estas son para pie de cria?"

Mo: "SI

Ao: "éPor qué tiene esa chichi? tiene ahi una chiquita deforme" (el alumno se sube a la barda para
mostrarla bien)

Mo: "Esos son algunos problemas... no son simétricos y équé puede pasar?"

Ao: "Es para gue se acomoden bien a la hora de mamar" .

Mo: (viendo mejor el problema) "esa es una teta de mas, se llaman tetas supermamarias y esa no
se desarrolla normalmente, no es funcional”

Ao: "Esa no sirve, ya las tiene todas"

En el espacio productivo (las zahurdas) los alumnos pueden ver las caracteristicas en los grnimales y
buscar la correspondencia de las mismas con los modelos de razas. Sin embargo, lo que ocurrid fue que,
ademés de observar las caracteristicas mas importantes vistas en clase, los alumnos observaron otr'szls cosa}s
en la situacién experiencial, por ejemplo, que una marrana tenfa una chichita de;forme, que tamblgn ha.b'Ia
cerdos hibridos (raza no mencionada en clase como modelo producti\:fo), gt‘cetera. .E.s:to es, la situacion
experiencial rebaso los saberes indicados en la clase, mas altln, esta snuacmp permitid que Ios. alu.mnos
espontaneamente abrieran nuevas preguntas y el maestro diera nuevas y mas c’:oncret.as expllcaCIfJnes.
Suele ocurrir que en observaciones directas, los saberes que se maniflesta}n no estan er.,'VlSIOS, no estan del
todo planeados e implican otras formas de explicacion distinta a las ofrecidas en clase, |ngluso, aveces, no
hay explicaciones. Esta practica, aparentemente simple, fue una clara muestra de lo anterior.

Para concluir, el maestro comenté a la observadora: "los alumnos ven bien las cosas, los meédicos
buscan lo mas complicado... la tecnologia se inventa en el campa".

B Esta practica est4 documentada en el registro con clave: 33-0El Clase "etapa de finalizacién en cerdos". Materia "Especies
Regionales". Diciembre de 1987. [Los registros se localizan en el archivo de la investigacion: "El Saber Escc?:ar y Extraescolar en la
Produccién Agropecuaria: Hacia una Nueva Concepcion de lo Politécnico”. Departamento de Invesligaciones Educativas.

CINVESTAV-IPN, 1987-1988]
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; ﬁi eventq ant’erioa: es una muestra de un estilo de "practicas" generalizado en los CBTA’s, las préacticas
ke ;:Soe :T;a::!fsr:) ;éc;r;nr::?j esr(;r; strr] cgmplemento, y Pretenden. ser.una concrecién, de los contenidos ensefa-

S e 3 aciones que requieren explicaciones por parte del maestro: se consideran
pract3c_as, porque ocurren fuera del salén de clases y permiten un acercamiento del alumno con las
condiciones y recursos de la produccién. En estos espacios los alumnos pueden ver, y preguntar por los

bi . " . :
gi djgi:?; adse ensenanza, sin involucrarse en manejos productivos globales. También se denominan practicas

2.2. La préctica de acci6n técnica

Denomfnar'nOS “practica de accion técnica” a las actividades extra-clase que implican acciones parciales
de un manejo tecnico global. Es el caso de la "practica de castracion” en el manejo zootécnico de cerdos?
Esta§ practicas rebasan con mucho la mera observacion o demostracién de un objeto de ensefanza se;
requiere sabe.r procedimientos especfficos para su realizacién, En algunos casos son secuencia de una 'cI\;se
teorica, por :.a!emplo, "técnicas de castracién”, en ella el maestro presentd los procedimientos puntuales
una explicacion de las finalidades de la practica. Esta clase antecede a la practica de castracion de cerdos).{

Situacion de la practica: castracién de cerdos

i ;It}?o;jdlggdos por el maestro "B", pasamos a la zahurda. Ahi, ya se encuentran los muchachos que el
0 habfa mandado por el lazo y el botiquin. El maestro comenta al observador que "la clase anterior

T:?cnlcas_ de lcastramon . fue una explicacién somera, que al nivel de los muchachos no conviene ampliar
mas explicaciones para no confundiros".

E§te. comen{tan,.o nos su‘giere una importante observacion: el maestro tiene en mente que el nivel de
conocimientos tecnicos es diferente al profesional, es un nivel especifico.

dEldmaesm‘) organiza al grupo d_e la siguiente manera: Al grupo ‘B’ (los muchachos gue van a castrar el
cerdo de 60 ktlos_) el mae’stro les (.ilrce que se pongan de acuerdo para definir quién laza, quién lo tumba,
quien corta el primer testiculo, quién el segundo. Mientras estamos en la parte donde se encuentran los

La préctica continua:

(Una muchac’ha ya habia entrado, trata de coger el testiculo que es muy pequerio, se le escapa)
Mo: "Con mas fuerza" (indica que no lo tome a lo largo sino por el grueso, entre indice y anu!a.r
para que después pueda hacer el corte a lo largo) ' ‘
Ao: (Pide al maestro que le indique dénde hacer el corte)
Mo: "si, en medio, hacia abajo"
(La muchacha empieza, no presiona mucho, esta grueso)

Mo: aprleltale masj‘ (por fin logra hacer un pequefio corte mientras el animal sujetado por varios
estudiantes orina).

Otra muchacha exclama "juy!"

Mo: Explica que " orinan s6lo un poquito".
(La muchacha tiende a cortar demasiado arriba, el maestro le corrige, por fin corta la capa
exterior). ' l

Mo: (Les repite los nombres)

5 = .
Esta' ;:ractlca esté‘documentada'en el reg]stro cFJn clave; 69-0El. Clase de "castracién de cerdos”. Materia Especies Regionales. [Los
Jr\elzgxs ros se Ioca]man en el a{chw-o de la investigacién: "El Saber Escolar y Exiraescolar en la Produccién Agropecuaria: Hacia una

ueva Concepcién de lo Politécnico”. Departamente de Investigaciones Educativas. CINVESTAV-IPN, 1987-1 988]
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Aa: (Sigue cortando en cada capa)

Mo: Les da el nombre médico, dice: "no tenga miedo, no pasa nada si corta también el testiculo”. -
(Al fin se ve el testiculo. Tiene que aplastar para que salga de la bolsa cortada).

Mo: *Tiene que jalar" (en medio le dice que tenga cuidado con el bisturi, con la punta. Sale el
testiculo, se ven dos cables y en medio una pielecita transparente, la tinica).

Mao: (Repite como se llaman las partes: "cabeza'", "mUsculo cremaster", etc.)

Aa: (corta el otro testiculo con mas seguridad. Al Gltimo tiene que jalar y le queda el testiculo en
la mano con una parie del paquete. La muchacha no se atreve a jalar lo suficiente. Lo hace
el médico). _

Mo: (Le indica que se cauterizd "automaticamente”. Pide a un muchacho que saque el yodo que

, le van a poner.)

Aa: (Le pone el yodo algo timida)

Meo: "iEchale mas!" (ya mero se le olvida al médico que tiene que inyectar, los alumnos le
recuerdan).

En este evenio destacamos dos elementos: a) Se presentan conocimientos constitutivos de reglas
técnicas ('dénde hacer el corte"); articulados con b) conocimientos que son constitutivos del saber del
maestre, ebtenidos de una fuente mas experiencial (explica que "orinan un poquito”). Este ditimo tipo de
eonoelmientas regularmente no esta documentado, tampoco es un saber que se transmita en clases, su
recuperacion se da en la préctica y pasa a constituir el acervo de conocimientos del orden técnico.

Tamblién es Importante destacar la relevancia que adquiere el lenguaje técnico. El maestro sefiala la
mportancia de que los alumnos aprendan los "nombres" de las partes del 6rgano, frecuentemente repite
como se llaman: "creméster”, "mUsculo cremaster', etcétera. Al respecto Weiss afirma que: "El lenguaje especifico
y sus clasificaciones es necesario para transmitir el cuerpo de saberes del &rea profesional en cuestion’ (Weiss
1988:10). En la practica anterior la terminologia cobra importancia porque permite reconocer y dar un nombre

- preciso a las partes constitutivas del drgano; este reconocimiento de las partes se da de una manera directa y

muy distinta de su localizacién por medios bibliograficos. En la practica, el reconocimiento de los érganos esti
figado a la accién que sobre los mismos se da o se prevé en un manejo zootecnico.

Continuamos:

(la practica esta por concluir)

(El maestro pide a un muchacho que prepare la inyeccion, parece ser el chico que le ayuda en la
farmacia).

Un alumno pregunta cémo lo hizo: "élo hice bien?"

Mo: "Si, si".
Inyectan y enseguida sueltan al lechén, se ve normal, luego repiten la accion con un segundo
lechén. Le toca a otra muchacha, lo hace con mas aplomo. Después pasamos con el otro
grupo. Estan dos cerdos de 60 kilos. Ahi, los muchachos han terminado de limplar. Entre dos
lazan al cerdo (al otro ya lo castraron la vez pasada), no es facil tumbarlo. Por fin lo logran.

Mo: "Pasale la soga al cuello, ya les habia ensefiado como hacer el nudo. Tampoco es facil®. (El nudo
que habfa hecho un muchacho se suelta, el médico lo hace de nuevo. Entre varios tienen que
detener al animal, grita espantosamente. Un muchacho hace el corte, con bastante seguridad,
no lo habia hecho anteriormente. Otro muchacho corta el segundo testiculo, no se atreve a jalar
lo suficiente para sacar el paquete. Eso lo hace finalmente el médico.

En este evento destaca -entre otros aspectos que ya se han sefialado- la importancia de las acciones y
observaciones directas en procesos de ensefianza practica. Los alumnos que no participan directamente,
esto es, gue solo observan y posteriormente ejecutan la practica, tienen la posibilidad de hacer observacio-
nes directas y cuentan con més elementos cuando se enfrentan al “cémo hacer'. Los muchachos que
castraron los (ltimos cerdos lo hicieron con mas seguridad.
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En las practicas de accion técnica se combinan dos elementos importantes: a) los saberes estan
relacionados con los contenidos de las materias, ilustran y amplian el saber previsto, pero, b) también estan
estrechamente relacionados con manejos de procesos de produccion “reales”, lo cual distingue a las
practicas de accidn técnica de las practicas de observacion técnica. Las practicas de accion técnica
combinan el saber y el saber como hacer, fomentan la articulacién de la teoria con la practica mediante la
confrontacion de saberes referenciales (procedimientos técnicos) con experiencias. El eje de la ensefianza
y el aprendizaje gira en torno a la accién en el manejo zootécnico, a diferencia de los conocimientos
abstraidos sobre etapas y procesos de la produccién vistos en clases teéricas, y a diferencia también de
meras demostraciones sobre conocimientos tematicos, por ejemplo, el caso de la practlca para identificar
las razas de los animales. :

En las practicas de accidn técnicas se vive una relacion de maestro y alumnos muy similar a la relacién
maesiro-aprendiz, la ensefianza es mas personalizada.

2.3. La préactica en la produccién

Otra variante que pudimos observar en las practicas en la ensefianza, es la que estd méas relacionada
con procesos de produccion, es el caso de los Proyectos Productivos Estudiantiles. Estas practicas cuentan
con una planeacion y un espacio que regularmente se cubre cada semestre. Son practicas para la ensefianza
de la produccion puesto que los contenidos, traducidos a objetos de ensefianza, estan estrechamente
ligados con el movimiento de los procesos productivos globales.

A diferencia de las practicas senaladas anteriormente, éstas se organizan generalmente en pequerios
grupos de 5 6 6 alumnos y cuentan con un profesor que asesora el proyecto en su globalidad, desde el punto
de vista administrativo hasta el técnico, aunque también es cierto que, como en este caso -practica de
guajolotes- acude todo el grupo. En este espacio los alumnos cuentan con mas autonomia en cuanto a la
organizacion de tiempos y formas de trabajo, se desenvuelven con mayor flexibilidad y mas responsabilidad
en el manejo del proceso de produccién, puesto que hay riesgos econémicos en ]uego ademas de los
incentivos que les reportara su participacion en el proyecto.

También son préacticas para la ensefianza, puesto que desde la definicion del proyecto se.cuenta con
una especie de capacitacion que proporciona el maestro. Ademas se pretende que en este espacio de
practica confluyan los conocimientos ensefiados en las materias tecnoldgicas y otros que el mismo proyecto
requiera. A veces se dan cursillos especiales de manejos técnicos especificos para la capacitacion de los
alumnos; también suele hacerse corresponder los contenidos tematicos de las materias tecnoldgicas con
los saberes requeridos en proyectos, sobre todo cuando el asesor de un "proyecto productivo estudiantil”
es el mismo maestro de las materias tecnoldgicas, entonces se usan tiempos de la clase para preparar el
trabajo en el proyecto productivo. Esta situacion la vimos ejemplificada en una clase del maestro "C", quien
ocupo los tiempos de una de sus clases para que los alumnos disefiaran un proyecto de explotacién porcina,
siendo él, el asesor de un proyecto de engorda de cerdos. Un caso similar sucedié con el maestro"A", quien
ocupd los tiempos de una clase (e hizo participes a los alumnos) para onentar una pract:ca sobre manejo de
guajolotes, siendo él mismo, el asesor del proyecto.

Situacién de la practical®

Casitodos los alumnos de quinto semestre, grupos "A"y "B", estan en el sector productivo. Se organizan
para el trabajo en los Proyectos Productivos Estudiantiles. Algunos atienden a los cerdos, pero la mayoria

10. Los eventos de esta practica estan documentados en el registro con clave: 33-0C2. "Préactica de guajolotes”. Proyecto Productivo
Estudiantil. Diciembre de 1987. [Los registros se localizan en el archivo de la investigacion: "El Saber Escolar y Extraescolar en la
Produccién Agropecuaria: Hacia una Nueva Concepcién de lo Politécnico”. Departamento de Investigaciones Educativas.
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van a mezclar alimento. Los muchachos acarrean bultos desde la bodega y las muchachas se preparan
poniéndose una mascada en la nariz: la mezcla levanta mucho polvo. Los alumnos est4n bien organizados,
saben qué tienen que hacer. El maestro junta a los que trabajan en guajolotes para una discusién, luego los
dejara organizarse: unos irdn a guajolotes, otros a mezclas.

El manejo de guajolotes

La practica de manejo de guajolotes implico tres tipos de acciones parciales: a) una discusion sobre la
conveniencia de la vacunacién en las condiciones actuales de los animales (ya casi estan listos para la

venta); b) una practica de sanidad animal (el uso del tapete sanitario); y c) una préactica de pesaje de los
animales. l

Estas acciones corresponden al manejo del proceso de produccion. Sus finalidades, aunque estan
claramente identificadas, a veces se contraponen: hay, por un lado, una finalidad econémico productiva con
riesgos econdmicos, y por otro, una finalidad formativa (que los alumnos aprendan a tomar decisiones y se
formen habitos de manejo de los animales).

a) La vacunacién (una practica no practicada)

La vacunacion contra la viruela, debia aplicarse tres dias antes, pero aparecieron dos animales enfermos
y el maestro queria estar seguro del estado de salud de la parvada, antes de poner una inyeccion que le
bajara la defensa. Al retrasar la fecha de vacunacién, se presentaron otros problemas que el maestro quiere
plantear a los integrantes del grupo para que tomen una decisién al respecto, ¢qué hacer? évacunan o no?
El maestro explica que los animales se van a vender la semana que entra, y que si se les aplica la vacuna

quedara una inflamacion que puede impedir una buena venta. Sin embargo, algunos animales se van a
vender en pie (vivos).

Las explicaciones que el maestro da en torno a la situacion se refieren a conocimientos basicos de los
productores, sus fuentes son experienciales y su referente fundamental es el mercado del producto. En la
situacion que implica decidir que se vacune o no, confluyen fundamentalmente intereses econémicos.

Sigue la discusion en la que casi todos participan; son como 15 alumnos.

Aa: "Ni modo, no practicamos la vacuna o lo hacemos en una naranja, es mas facil, hasta es mejor".

Aa: "Si se venden en pie no los vacunamos"

Aa: "Si se venden en pie hay que vacunarlos" (aclara)

Mo: “Les repito que no sabemos coémo los vamos a vender"

Aa: "¢Y los gue estan malos? (se refiere a los dos guajolotes que aparecieron enfermos hace casi
8 dias. Estan separados de la parvada, pero por el momento no se pueden sacar porqgue hay
mucho polvo de las mezclas)

Mo: "¢Cémo estan?"

Ao: "Se estan mejorando”

Mo: "&Y por qué se estan mejorando?

Al preguntar los porqués, el maestro pretende que los alumnos expliquen la situacion salud-enfermedad,
recurriendo a sus saberes:

Ao: "Para que ya no los picoteen los otros" (responde a una pregunta anterior).

Mo: (les recuerda lo de la jerarquia entre los animales) "al mas débil lo atacan por su parte débil,
éven donde los estuvieron picoteando?"

Aos: "Si, en la cabeza, donde no se pueden defender"

Aos: "SI, porque en el cuerpo estan las plumas, es mas dificil que se lastimen”
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Mo: "A veces hasta llegan a matarse entre si, en el caso de los cerditos se ha visto"
Ao "Estos dos los vamos a comer en la posada de fin de afig, la que vamos a organizar"

En este intercambio de preguntas y respuestas se abordan conocimientos basicos de los productores,
no acceden a un nivel técnico o médico.

(ContinGa el interrogatorio)

Mo: "Bueno propongan élos vacunamos o no?"

Ao: "Vacunamos unos cuantos solamente" (respuesta ldgica)

Mo: "Pero voy a abrir un frasco de 100 dosis"

Ao: "Bueno lo que queda se lo echamos a los toros" (risas)

Mo: "éOtras propuestas?"

Mo: (Les vuelve a pedir una decisién "como productores," ya no dicen nada, éacaso sospechan
que la decision ya la tomé el maestro? El maestro les propone una posible salida): "hacer
publicidad, desde ya, para establecer una lista de compradores, los que se venden en pie se
vacunan, pero sélo cuando se sepa cudles y cuantos".

Anteriormente el maestro habia comentado a la observadora "que no se podian vacunar sélo unos sin
separarlos de los otros por riesgos de contagio". Aqui no lo ha mencionado. Quiza carecen de espacio, y
solo vendiéndolos pueden resolverlo. La decision estd tomada ya "por ahora no se van a vacunar'. Las
discusiones en torno a la pertinencia de la vacunacion muestran algunos elementos respecto del tipo de
saberes, son saberes basicos de los productores en torno a la resolucién de problemas que se generan en
una situacion no prevista. En este sentido son saberes "generativos", iqué hacer para realizar determinado
manejo cuando las condiciones estan alteradas? Las decisiones se tienen que tomar considerando la
finalidad global, una finalidad econdmica sobre el producto. El tipo de saberes que entran en juego son muy
practicos y, en todo caso, se recurre a esquemas de accién aprendidos en la produccion: separar los
animales, anticipar una venta, vacunar solo algunos, etcétera.

Observemos que las decisiones del maestro y de los alumnos dependen en gran parte de "la situacion"
(las condiciones materiales para llevarse a efecto la practica) y también de un modelo zootécnico de manejo.
El caso de la vacunacion es una accion parcial de una medida de sanidad animal.

ContinGa la practica en el manejo de guajolotes. Para cerrar la fase de la "la practica de la
vacunacion” el maestro resume las actividades de tarea "para la proxima semana': "hacer
publicidad, establecer lista de compradores, averiguar precios". Luego hace una lista de las
actividades del dia: "no se vacuna, se lavan los tapetes sanitarios, se van a pesar todos los
animales porque es la Ultima pesada antes de que salgan (anteriormente sélo se pesaban

los guajolotes tomados al azar); y se checan y arreglan todos los problemas que puedan
notarse en bebederos, comederos, fuentes de calor, etc.".

Los muchachos se organizan rapidamente, parece que hay turnos ya establecidos; dos
muchachas se meten a la nave a limpiar, las demas se van a lo de las mezclas.

b) Los tapetes sanitarios: una practica preventiva de sanidad animal

Los tapetes sanitarios son dos huecos de cemento en la entrada de la nave, uno afuera, otro
adentro, junto a la puerta. Estan llenos de agua sucia. Hay que vaciar el agua con una
escoba, limpiarlos bien y volver a poner agua con desinfectante. Sirven para limpiarse la
suela de los zapatos antes de entrar a la nave.

El maestro insistia en el uso del tapete sanitario para gue los alumnos se limpiaran los pies
antes de entrar a la nave de guajolotes. Los alumnos no hacian caso, argumentaban que
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durante la semana no lo usaban y no pasaba nada. El maestro los regafio y argumentd la
necesidad de usar el tapete y desinfectarse los pies como medida preventiva contra
enfermedades contagiosas, pero no explicd por qué, si regularmente no lo usaban, no
pasaba nada, ni enla escuela, ni en la localidad. Los alumnos convencidos de la importancia
de esta medida, hacen la limpieza.

Cuando ya casi términan de limpiar los tapetes sanitarios, llenan los huecos de agua y
preguntan al maestro {cuanto desinfectante echar? El maestro les dice que asi no se hace,
que vacien de nuevo el agua, que limpien mejor. Una muchacha limpia con una escobeta,
el maestro se enoja, dice que eso no sirve para limpiar bebederos. La muchacha parece no
entender por qué no debe usar la escobeta, el maestro dice que use la cabeza para pensar.
Ya esta todo limpio, el maestro explica que se debe poner agua en un bote, hasta la mitad,
echar el contenido de la tapita de desinfectante y luego revolver con la mano. La muchacha
no quiere meter la mano, por fin lo hace.

El maestro les dice que no quiere méas de 1 cm. de agua en el fondo, que por eso luego no
quieren meter los pies y no se desinfectan.

La finalidad técnica de la practica es clara: prevenir la intromisién de agentes infecciosos en los
animales, prevenir enfermedades de contagio. EI maestro sabe que, en grandes explotaciones, las medidas
sanitarias son muy importantes. Cuando una enfermedad se presenta, su transmisién es muy rapida, y pone
en riesgo toda la explotacion. En las granjas tecnificadas, de mediana y gran escala, las medidas sanitarias
son rigurosas: hay ropas especiales y se prohibe la entrada de extrafios. También sabe el maestro por
experiencia, junto con los alumnos, que tales medidas no se justifican en explotaciones domésticas a
pequefia escala con espacio suficiente para los animales. En estas condiciones no hay mucho riesgo de
epidemias y, en caso de haberlas, se aislan los animales y el control es mas eficaz y directo. "El tamafio
mismo de la produccién es una prevencion eficiente contra las enfermedades” (Levy 1990:91).

Sin embargo, las especificaciones de que en explotaciones de la localidad, por ser de "pequefa escala",
no es necesario el uso de tal medida puesto que el control de enfermedades de contagio se da de una
manera natural (a diferencia de las grandes explotaciones en donde es necesario controlar la transmisién de
estas enfermedades con medidas quimicas), no fueron tema de la clase (Cfr. Weiss 1990:17). En este caso,
los saberes que fundamentan la practica son saberes deducidos de un modelo tecnologico empresarial.
Tienen una fuente referencial -son conocimientos de sanidad animal- y corresponden con una forma de
manejo sanitario de alta 0 mediana escala de produccion. El nivel técnico del manejo es preciso, se deduce
de un sistemna de reglas legitimadas, en el que el saber tradicional no tiene cabida.

c) El pesaje de los guajolotes

El maestro dice a un alumno que vaya a pedir permiso al maestro "F" para utilizar la nave
adjunta y poder separar los animales durante el pesaje. Pero el maestro "F" no le da permiso
y se decide a marcarlos conforme los pesen. Se busca un marcador de agua, los que tienen
son de alcohol y pueden lastimar a los animales. El maestro sube a las oficinas a conseqguir
uno. Todo eso tomd mucho tiempo. Ademas la basculita estd rota, pero se consigue otra...
todo esta listo.

Entran como 10 0 12 alumnos a la nave, todos se desinfectan los pies, ya lo "aprendieron".
Al entrar, los animales estan inquietos, hay mucha gente, el maestro reline a todos y les
explica como organizarse: "uno anota pesos, otro pesa, uno marca a los animales, los otros
los acorralan y los cargan. Primero hay que acorralarlos". Con una lamina de cartén los
alumnos los empujan en un rincén hasta que se amontonan, asfles sera mas facil atraparlos.
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El pesaje de los guajolotes se refiere a los saberes de "un curso de accién® sobre "unidades minimas",
de un manejo zootécnico de los animales en la etapa de finalizacion.

El maestro insiste en "gestos lentos para que no se asusten los animales". También da
explicaciones sobre la manera de agarrarlos: "mucha tranquilidad para que no aleteen, ni
picoteen; agarrarlos por el cuello; cerrar las piernas para que no se echen para atras;
apachurrarios en el piso dobldndoles las patas y, cuando ya se calman, deslizar las manos
hacia atras para levantarlos de la pechuga, de las alas o de las patas; cargarlos recostaditos
y depositarlos despacito en la bascula, de ladito; dejar la mano sobre el ala para gue no se
mueva; pesar; dictar el peso; reconocer si es hembra o macho; marcarlos y soltarlos".

Para los alumnos, el aprendizaje de esta secuencia de acciones es algo nuevo, para el maestro esta
aprendida de antemano, son acciones constitutivas de un esquema de accién "almacenado” en su saber, su
fuente puede ser experiencial (haberlo hecho repetidas veces) y referencial técnica (su sistematicidad puede
conformar un procedimiento, una regla de cémo hacerlo).
El pesaje de los animales es un curso de accién total, implica "un guion", una secuencia de acciones

con posibilidad de reproducirse (como saber practico) y de transferirse a otras situaciones: el pesaje de otras
aves, los pollos por ejemplo.

&Qué hacen los alumnos?

Son cinco los que cargan a los animales, éstos pesan alrededor de 5 kg.

Otras dos muchachas los tienen arrinconados y evitan que se salgan del corralito improvisado,
cuando uno seles escapalo buscan ylo regresan. El trabajo es pesado, largo, hay mucho polvo,
hace calor. El mayor problema se presenta a la hora de ponerios en la bascula: los animales
aletean, picotean, se escapan y pueden lastimarse las patas. Uno de los animales defeca en la
bascula y en las manos de la que lo cargaba... hay que limpiar. El chico olvidé marcar un animal
ya pesado, el maestro lo recupera. Mientras tanto, el maestro ayuda a reconocer si es macho o
hembra, explica la hinchazén de la cabeza, la forma del moco. Poco a poco los alumnos
reconocen solos el sexo, ya no se equivocan, el maestro sélo les pide confirmacion.

El maestro no deja de estar atento y aprovecha cualquier oportunidad o incidente para dar
explicaciones: "no lo acuestes sobre el ala, se molesta, espera a que las patas se aflojen,
mientras las veas asi el animal esta tenso y no lo puedes soltar, este comedero esta muy
alto, dijimos que a la altura del hombro del guajolote, ves que ni tocaron la comida(...) éste
no lo pesaste bien, vuélvelo a pesar. "El conocimiento no es aprender de memoria, sino
hacer las cosas". ‘

3. HACIA UNA CARACTERIZACION DE LOS SABERES TECNICOS EN LAS CLASES TEORICAS Y
PRACTICAS

3.1. La presencia del modelo tecnoldgice dominante

Los saberes técnicos en la ensefianza pueden diferenciarse a partir de las concepciones de cada
maestro sobre "lo técnico”, ya que este concepto es un referente fundamental que incide enla estructuracion
del contenido de cada clase. Sin embargo, también es cierto que en la ensefanza del saber técnico prevalece
con mucha fuerza la tendencia a reproducir los conocimientos que provienen del modelo tecnolégico
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dominante de la produccién agropecuaria, mismo que ha influido en la formacién profesional de los
ingenieros agronomos y zootecnistas que ahora son maestros en las escuelas agropecuarias.

La tendencia a reproducir los conocimientos del modelo tecnolégico dominante la cbservamos en las
clases teodricas y practicas de dos de los maestros analizados.En el tercer caso,se tendia a reproducir los
saberes disciplinarios del médico veterinario.

En las clases teoricas prevalecen los conocimientos sistematizados en las reglas técnicas, mismos que
aparecen en los manuales técnicos denominados "abacos de produccién". A estos conocimientos les hemos
denominado saberes consagrados. Estos saberes se presentan en la ensefianza como conocimientos fijos
y precisos por el estatus que les da la ciencia agropecuaria. La finalidad de estos conocimientos, provenien-
tes del modelo tecnolégico dominante, es la rentabilidad, se orientan hacia los manejos técnicos de
producciones de moderna y alta escala, por lo tanto, los saberes no sistematizados y documentados que se
refieren a producciones de subsistencia o unidades de produccién doméstica, que se relacionan con el
aprovechamiento de los recursos naturales, poco se mencionan y tienden a devaluarse.

Los saberes consagrados apelan a una logica comercial. Por ejemplo, al tocar el tema de la
alimentacion de cerdos, los conocimientos se refieren a los alimentos balanceados y al célculo de las
raciones por animal, dejando de lado recursos diversos como granos, plantas, desperdicios alimenticios y
la diversidad de mezclas que se dan fuera del modelo tecnificado.

En general, las formas populares de produccién son consideradas como atrasadas, toda vez que son
comparadas con los rendimientos que los manejos modernos alcanzan. Al realizar la subordinacion de los
manejos tecnicos populares, se olvida que en la situacién campesina se realizan producciones diversifica-
das, y que la nocion de redituabilidad adquiere otra connotacion, porque las producciones campesinas estan
mas relacionadas con la subsistencia que con el mercado.

Las referencias a los conocimientos domésticos populares son escasas y, cuando se hacen, son para
identificarlos como saberes equivocados, pues no cumplen con los 6ptimos de calidad (rendimiento optimo
de recursos fisicos, animales e instalaciones) ni, sobre todo, de rentabilidad. '

Analizando los saberes técnicos en la logica de su construccion, sefialarfa que, en las clases analizadas,
la estructuracion del contenido adquiere diversas caracteristicas: hay conocimientos referenciales tedricos
provenientes de las materias basicas (biologia, quimica, matematicas) orientados a explicar las funciones
que cumplen algunos componentes en un proceso total, por ejemplo, las explicaciones sobre la anatomfa
de los animales, que adquieren relevancia técnica al inscribirse en una finalidad productiva: seleccion de
razas, cories de diversa calidad, etcétera.

También se presentan saberes experienciales gue provienen del saber cotidiano y confluyen en el saber
técnico. Sin embargo,en las clases tedricas, este tipo de conocimientos aparecen como un saber accesorio,
como estrategia remedial o sustitutiva de "explicaciones cientificas" o de saberes técnicos precisos, ante
planteamientos de problemas provenientes de maestros y alumnos que trastocan formas productivas fuera
del modelo tecnificado, pero siempre tendiendo a una légica de produccion y rendimiento caracteristica de
los saberes técnicos.

3.2. Las concepciones de los maestros sobre el saber técnico

Es innegable la tendencia a re-producir los conocimientos del paradigma tecnoldgico dominante en las
clases, principalmente en las que los maestros han denominado: "clases tecricas'. Sin embargo, es
importante sefialar que esta tendencia esta mediada por las construcciones particulares de cada maestro al
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abordar los conocimientos del modelo zootécnico. Hay diferencias sustanciales en cuanto a la orientacion,
concepcion y relevancia del contenido en la ensefianza de "lo técnico".

Para el maestro "A", en la clase sobre "etapa de finalizacion en cerdos", el saber técnico se refiere a un
saber documentado y validado en la ciencia agropecuaria, el contenido de su clase se fundamenta en los
"abacos de produccién' y la clase es secuencia de las etapas del proceso productivo de los animales:
reproduccion, engorda y finalizacién. Las formas de manejo de los animales se refieren a estandares técnicos
expresados en formulas, célculos de raciones alimenticias, medidas de pesaje y otros célculos tendientes a
la blisqueda de éptimos de produccién.

Un rasgo muy importante en este tipo de conocimientos es su generalizacion. Son conocimientos
generales por su estandarizacion mediante reglas técnicas ya validadas, pero abstraidas de un medio
productivo concreto, por lo tanto, operan como trasplante de técnicas. En este sentido, la practica es vista
como aplicacion de la técnica y la técnica como derivacion de una teoria tecnolégica.

Para el maestro "A", el "nivel técnico" implica una minuciosa prescripcion del hacer previsto en el modelo
zoctecnico, a diferencia de la diversidad de formas productivas del saber popular y de las explicaciones
profundas del nivel profesional. Asimismo, el nivel técnico contiene conocimientos explicativo-funcionales
sobre las caracteristicas y estructura organica de los animales; estos .conocimientos se abordan con la
finalidad de identificar funciones relacionadas con manejos orientados a alcanzar Gptimos de produccion
requeridos en el mercado. Quiere que sus alumnos aprendan a tomar decisiones, basadas en este modelo.

Lo que el mercado demanda y ofrece es un referente importante que el maestro sostiene para estructurar
el nivel técnico de conocimientos impartidos, por ejemplo: en el caso de la alimentacién de los animales, se
exponen los requerimientos proteinicos necesarios que estan en las férmulas de los alimentos balanceados.

Siendo esta la tendencia en la estructuracion del contenido escolar por parte del maestro "A", su ldgica
no es unilateral, en el proceso de la clase también ocurren eventos que toman otras fuentes de saber, por
ejemplo, saberes experienciales que aluden a los conocimientos de la vida cotidiana, como fue el caso de la
importancia de los "aljibes" ante la escasez de agua (ver el proceso de la clase sobre "etapa de finalizacién
en cerdos").

Esta perspectiva es distinta a la del maestro "B", en la clase sobre "Técnicas de Castracion”. Este maestro
concibe la técnica como una permanente confrontacion entre teorfa y practica. El saber técnico se
fundamenta tanto en la teoria tecnologica como en una sistematizacion de la experiencia.

En su clase sobre tecnicas de castracion el nivel técnico se concibe como una articulacion de la teoria
con el saber hacer. Por ejemplo, la estructura orgénica del animal fue un referente para el manejo técnico
necesario en la posterior practica de castracién. Asimismo, el manejo técnico ensefiado se articuld con la
experiencia, ésta se manifesté en la precision y sencillez de los procedimientos que el maestro explicé en
clase: "pone mucho énfasis en que hay que castrar desde la tinica que esta en medio, hacia arriba; si no, se
cortan los musculos cremaster y sangra, que tengan mucho cuidado con el bisturi para no lastimar, etcétera."

En el otro caso, en la clase de "Higiene y Enfermedades de los Animales", el maestro "C", sostiene una
perspectiva completamente diferente a las anteriores. Los referentes de su ensefianza son los saberes de su
disciplina -médico veterinario- orientados hacia la sanidad animal. Por lo tanto, para él, el saber técnico es
un saber recortado de las disciplinas cientificas, es un saber inferior al profesional, es un "poquito de toda",
como el mismo maestro menciono en clase.

Al observar el desarrollo de su clase dudamos que existiese una clara nocion sobre las caracteristicas
del nivel técnico de conocimientos; el contenido de su clase aparecia muy general y poco articulado entre
si, incluso improvisado. Durante toda la clase se buscaron definiciones y se mencionaron términos y
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conceptos que hacian alusion al problema de las enfermedades, sin concretar los casos y formas de
abordarse. Parecfa ocurrir un desplazamiento del problema a otro nivel de estudios: el profesional médico,
al pretender introducir a los alumnos a ese campo disciplinario mostrandoles "un poquito" de ese todo.

Otro elemento que se expresa muy marcadamente como objeto de ensefianza es el lenguaje técnico.
En las tres clases analizadas los maestros pretenden inculcar a los alumnos el uso de términos y conceptos
que les permitan nombrar los fenémenos y situaciones (de procesos de produccién y anatomia de los
animales) de una manera distinta a como se hace en la vida cotidiana, distinta al lenguaje popular. Su
referente de diferenciacion es el campesino o pequefio productor y su referente de identificacion es el
profesional. Mediante el lenguaje se perfila el estatus de identidad del técnico, lo cual se justifica explicita-
mente en la posibilidad de acceso a literatura especializada.

El uso de términos y conceptos se diferencia en cada clase por la funcién que cumplen en el proceso
de ensefianza. Por ejemplo, para el maestro "A", es importante que los alumnos conozcan y comprendan la
terminologia técnica, para asi poder recurrir a fuentes documentales, y para comprender la informacion
técnica de los contenidos de la clase. El maestro "B", usa una terminologfa técnica pero articulada con un
proceso explicativo del modelo zootécnico. Sin embargo, el maestro "C" usa términos y conceptos en forma
aislada, avalados por una definicién en sf de los mismos. En la clase sobre "Higiene y Enfermedades de los
Animales", el espacio que ocupd la definicion del término "enfermedad" fue muy extenso, la pretension del
maestro era llegar a una definicion correcta, tal vez la Gnica,y con este préposito invité a los alumnos a
consultar bibliografia.

3.3. Caracteristicas del saber técnico en las clases practicas

Las clases practicas se distinguen de las "clases tedricas’, porque permiten un acercamiento e
involucramiento de maestros y alumnos en procesos y manejos productivos. Con estas acciones se
pretende gue confluyan los conocimientos vistos en las "clases teéricas".

Sin embargo, como sefialamos anteriormente, las clases practicas adquieren una marcada singularidad,
tanto por los saberes implicados, coma por las modalidades para su desarrollo.

La clase practica de observacion técnica, tiene como finalidad ilustrar un saber técnico temético visto
anteriormente en clase. En este sentido las clases practicas son demostraciones vivas, que, ademas,
permiten integrar nuevos conocimientos producto de las interrogantes de los alumnos.

En la clase practica de acci6n técnica y en la clase practica en la produccién, estan implicados
saberes sobre acciones parciales de un manejo técnico global. Estas practicas rebasan, con mucho, la mera
observacion o demostracién de un objeto de ensefianza.

Los saberes sobre la accion se distinguen de otros, porque responden a esquemas referenciales y
experienciales de los maestros, y estan orientados a determinadas metas, en este caso, de orden productivo.

No guardan una estrecha correspondencia con los conocimientos de las ciencias basicas, normalmente
surgen de la accion en la resolucién de problemas précticos, y conforman reglas técnicas que orientan las

discusiones sobre decisiones productivas.

En la clase practica de accion técnica (castracion de cerdos) se presentan conocimientos constituti-

vos de reglas técnicas ("los procedimientos para la operacion"), estos conocimientos se articulan con los

saberes experienciales del maestro ('también explica que orinan un poquito"). Este saber na documentado
Yy que normalmente no se transmite en clase -se sabe de él en la practica- pasa a constituir un conocimiento
de orden técnico, sumado a los procedimientos sobre la préctica de castracion.
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Por lo tanto, el saber técnico en las clases practicas de accion técnica, se conforma con saberes

referencuaifas operativos -los procedimientos- y con experiencias articuladas a saberes que surgen en el
contexto situacional.

: 'En la clase préactica de la produccién, los saberes se refieren -fundamentalmente- a conocimientos
basnco{s.. delos productores en torno a la resolucion de problemas que se generan en una situacién productiva
gspgcmca (Cir. el caso de la practica de guajolotes). Son conocimientos generativos que permiten saber
¢que hacer para realizar un manejo especiffico ante determinada situacion? Los saberes son muy practicos
Y, entodo caso, se recurre a "esquemas de accion® aprendidos en la produccién y almacenados en el saber
del maestro. Fue el caso de la toma de decisién en torno a la vacunacién.

. Enla glase sobr? e] "Uso de los tapetes sanitarios", aunque confluyen conocimientos referenciales de
samd_ar_j animal, la practica los constituye en elementos de un orden operativo practico, y los articula con las
condiciones del lugar.

_En.el "pesaje de los guajolotes” hay diferencias sustantivas, aunque el encuadre de la situacion se refiera
cualitativamente al tipo de acciones practicas antes sefaladas. El pesaje es "una unidad minima" de saberes
sobre un manejo zootécnico. Lo constituyen acciones como: separar a los animales, depositarios de ‘X’
manera en labascula, marcarlos, etcétera. La sistematicidad de estas minimas acciones conforman un saber
practico de manejo que puede transferirse al "pesaje" de otras aves. La fuente de estos saberes es

extpenenlc,iai. es producto de haberlo hecho varias veces y de conocer los "saberes minimos" de manejo de
esia acclon.

Sin embargo, aunque en las dos modalidades de practica -de accién técnica y productiva- los saberes
S€ expresen en acclones parciales, se requieren conocimientos especfficos, articulados con un esquema de
manegjo glopal para su desarrollo. No son meros actos motores, las acciones tienen como referente a un
saber practico de orden técnico.

Para concluir, mencionaré que el saber técnico escolar -aun diferencial- tiene un nivel de explicacion
giobal: la funcionalidad y operatividad de los procesos productivos. A partir de eso se puede ascender a
explicaciones de las ciencias basicas o descender a los manejos practicos. Un excelente ejemplo que
clarifica esta afirmacién, lo encontramos en la clase de "técnicas de castracion” (Weiss 1990:12).
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CAPITULO I

LAS FORMAS DE ENSENANZA DEL SABER TECNICO

En documentos evaluativos elaborados por instituciones educativas del sector tecnoldgico?, y en talleres de
formacién docente que coordiné en 1988 para maestros de este mismo sector2, un importante sefialamiento
fue que las formas de ensefianza mas generalizadas, tlpicas y rutinarias, en los planteles del sector
tecnologico (fundamentalmente en los Centros de Bachillerato Tecnol6gico Agropecuario) son: "la exposi-
cion"y el "dictado" en la clase. También se menciona que las practicas previstas en los programas de estudio
raramente se realizan, y que tienden a ser "practicas simuladas", puesto que no siempre permiten que los
alumnos adquieran experiencia de las condiciones reales de la produccién.

Se ha considerado que las formas tipicas y rutinarias estan determinadas por la escasez de recursos
materiales y libros, y por las dimensiones de los grupos escolares (regularmente entre 20 y 30 alumnaos).

Como hemos visto, el ideal educativo que susientan tanto los maestros, como la misma institucion
(SETAM), es "ensefiar haciendo" y "ensefar produciendo", sobre todo en el caso de la ensefianza de las
materias tecnologicas, pero la situacion obtenida en el diagnostico contradice ese ideal.

Sin embargo, estas declaraciones (de tono denunciativo) sobre la pobreza de las formas de ensefianza,
no dejan ver la diversidad que esas mismas formas adquieren en las clases cuando estan articuladas con los
‘contenidos de la ensefianza y determinadas por los saberes implicados de cada maestro.

Rockwell (1985:114) ha sefialado que: (el saber docente construido)... "en la practica misma, a través
de la reflexibidad propia del maestro, tiene caracteristicas que lo adecuan a las necesidades propias del
trabajo. Sus fuentes son miltiples e incluyen tanto ciertas concepciones tedricas, como los presupuestos

! Ver: "Evaluacion institucional" realizada por el Consejo del Sistema Nacional de Educacién Tecnaol6gica (COSNET) en 1987.
2 Talleres de "Experimentacién didactica en actividades tecnolbgicas". Segundo y Tercer Programa de Especializacién en
Formaclén Docente para el Sector Tecnoldgico. Mérida, Yucatan y Aguascalientes, Ags. 1988.
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pragmaticos e ideoldgicos del sentido comtin,de los cuales el maestro se ha apropiado en la vida social mas
alla de la escuela”. Las formas de ensefianza que los maestros emplean cotidianamente son un ejemplo
especifico de este saber que permite al maestro "sobrevivir en la docencia" y conformar estilos propios.

En este apartado, pretendo mostrar las formas mas destacadas de la ensefianza, en el contexto de la
clase "Especies Regionales” anteriormente analizada. Ante la especificidad de los conocimientos que se
presentan en las clases "tedricas" y "practicas”, me interesa analizar las formas de ensefianza articuladas con
los contenidos ensefiados y, de esta manera, reconocer si existen formas de ensefianza propias de las
materias tecnologicas, y especificas para la ensefianza en practicas productivas.

Para el andlisis de las formas de ensefianza era preciso observar "la estructura de la clase”. No me guié
por la categoria de "método" o "metodologla”, puesto que en las observaciones realizadas estas categorias
se diluyen al no existir correspondencia entre el proceso de las clases y la "estructura de la clase", que la
didactica clésica prevé en las "metodologias de la ensenanza". Sin embargo, recurrf ala categoria de "fases
de la ensefianza". Esta es una categoria de la didactica clésica, que considera que a cada fase corresponden
formas especificas de ensefar. Sin embargo, pude observar, en este caso, que es posible reconocer fases
de la ensefianza relacionadas con la intencién de cada maestro de estructurar el contenido de la clase, pero
sin existir correspondencia entre fases y formas especificas de ensefanza.

Enlas clases "tedricas y practicas” se distinguen tres fases estructurantes del contenido ensenado: una
fase inicial, una fase sustancial de desarrollo y un momento de cierre.

En la fase inicial de las clases, observamos que en la primera interaccion entre el maestro y los alumnos se
hace un preambulo que incide en la ambientacion de la clase. Este momento se ocupa para resolver desacuer-
dos, aclarar dudas y negociar formas de trabajo. En uno de los casos observados se ocupé este momento para
negociar: "los tiempos de la ensenanza” (ver el primer evento de la clase sobre "etapa de finalizacion en cerdos").

El primer momenio de las clases también se ocupa para hacer recordatorios sobre los contenidos
ensenados y para situar a los alumnos en las tematicas y en la orientacion de la clase. En las tres clases
analizadas ("etapa de finalizacion en cerdos"; "técnicas de castracion'; "higiene y enfermedades de los
animales") el contenido se orientd en un mismo sentido: la finalidad zootécnica, tomando coma referente una
etapa del proceso productivo del animal. v

En la segunda fase: desarrollo de las clases, encontramos los elementos que fundamentan la estructura
del saber técnico ensefado.

Los momentos de cierre no constituyen propiamente una fase més de la clase. Son momentos que
ocurren para aclarar dudas, encargar tareas o, simplemente, suspender la clase.

Siguiendo el proceso de cada clase enfocaremos nuestro analisis en los eventos mas destacados de
cada fase, en aguellos donde se muestran mas claramente las formas de ensefianza.

1. LAS FORMAS DE ENSENANZA EN LAS CLASES TEORICAS

-

1.1. Las formas de ensefianza en la clase: "etapa de finalizaci6n de cerdos"

La clase se desarrolla en dos fases: a) un preambulo; y b) el desarrollo y un momento de cierre3. Ala
vez, tomandc en cuenta la l6gica del conienido ensefado, en la fase de desarrolio podemos distinguir dos

2 Ver: Registro con clave: 33-OCI. Materia "Especies Regionales". Diciembre de 1387. [Los registros se localizan en el archivo de la
investigacién: "El Saber Escolar y Extraescolar en la Praduceién Agropecuaria: Hacia una Nueva Concepcién de lo Politécnico”,
Depariamento de Investligaciones Educativas. CINVESTAV-IPN, 1987-1988]
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subfases. En la primera subfase los conocimientos se caracterizan por su estandarizacién, son saberes
generalizados, referidos a procedimientos técnicos precisos sobre alimentacion. La segunda subfase prevé

el reconocimiento de aspectos anatémicos del animal con la finalidad de identificar y valorar tipos de razas,
Yy tomar decisiones en torno a reproductores.

Fase 1. El preambulo

MO: IIAII

El salon estd lleno, los muchachos alborotados, sélo queda una banca vacia junto al
escritorio del maestro. Hay una clara division: los muchachos de un lado; las muchachas
del otro. El maestro comenta (a la observadora) que no es division por sexo, sino por grupo

de origen, se sumaron a este curso alumnos de un grupo desaparecido y alin no se integran
bien al nuevo grupo.

Empieza la clase con una llamada de atencion del maestro a los alumnos porgue: "no se
presentaron ayer... y los esperaba"

Discuten que hablan avisado, que estaban en el partido de basket, gue tenfan permiso; el
maestro dice que no sabfa. Se da una discusién en torno a este problema: el ausentismo.
Mo: "Si nos ponemos a discutir a ver quien gana, no vale la pena"
Ao: (comenta bajito pero todos lo escuchan) "siempre gana el maestro"
Mo: "Entonces simplemente hay que razonar de lo que debemos... piensen las cosas"

Es muy recurrente observar eventos de negociacién por parte de maestros y alumnos en relacién con
la disciplina escolar y con los tiempos para la ensefianza, el evento anterior es una muestra de ello. El
ausentismo, ademas de considerarse una accion que subvierte la disciplina escolar, también repercute en
los tiempos para la ensefianza previstos en los programas de estudio. Los maestros frecuentemente se
quejan de que no les alcanza el tiempo para desarrollar su prdgrama. Sin embargo, los alumnos (en esta
ocasion) mencionan que tenfan permiso para ausentarse, el maestro dice que "no sabfa". La respuesta
(simulada o no) se refiere a un orden institucional que no permite faltar a clase, aungue, implicitamente, estas

acciones se toleran. Ocurre asf una tension entre los tiempos escolares, que son dindmicos y situacionales,
al imbricarse con los intereses de los alumnos.

El maestro recurre a este evento para indicar un deber (no faltar), y también para mostrar su autoridad
moral (cuando dice: "piensen las cosas").

En la segunda parte de esta fase se interrogé a los alumnos para ir delimitando el tema de la clase,
aungue el maestro ya tenfa previsto el recorte del tema.

Mo: "¢En qué habfamos quedado?"

Ao: "Enlo de engorda" (sacan plumas, libretas, el grupo est4 muy animado. Siguen hablando del
partido y alegando su ausencia. Poco a poco el ruido disminuye, el maestro puede
empezar).

Mo: "Bien, la siguiente etapa es la etapa de finalizacién"

Ao: "Pero no habfamos visto todo lo de engorda" :

Mo: "No, pero recuerden que en engorda no repetimos lo que vimos antes, sino sélo los cambios

anatomicos, porque los bebederos, comederos, instalaciones no cambian, por eso no lo
vemos de nuevo"”

Con esta interaccion (en el didlogo del maestro con los alumnos) notamos que se dié un sentido distinto
entre ambos, respecto del tema de la clase: el alumno repara en que no se habia visto todo lo de engorda,
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entendiendo que la etapa de finalizacién se refiere a otra fase en el proceso de produccién. El maestro
contesta que algunos elementos de infraestructura no se vieron especificamente para esta etapa.

Estos referentes, distintos entre maestro y alumnos, nos hacen reparar sobre "las condiciones de
recepcion de conocimientos por parte de los alumnos® (Rockwell 1987:2). Suelen ocurrir situaciones de
tensidn entre los referentes del maestro y la logica de recepcion de esos conocimientos por parte de los
alumnos, entre uno y otro median dudas, expectativas, malos entendidos, conocimientos previos, etcétera,
que no siempre se solucionan en el momento de la interaccion.

Fase 2. El desarrollo: primera subfase

El maestro empieza a estructurar el contenido de la clase en forma de 'dictado’ haciendo anotaciones
en el pizarron sobre aspectos precisos del tema:

Mo: "Van a anotar primero todos los datos"
(escribe en el pizarrén y los alumnos en las libretas)
"Finalizacion: 65 (100-100 kgs.)
alimento finalizacion (13% p.c.)
contenido x 3 300 kg./dfa/30 dias...
agua 4.5 Its./kg. de alimento seco consumido; manejo al finalizar la etapa: pesar y anotar,
rastro y abasto. i
Seleccion final reproductora, pasar al corral de vacas, abrir un registro individual.
(luego de pensarlo un poco y mientras termina de escribir agrega)".
“comedero: 30 x 35 cm/cabeza
bebedero: 20 cm/cabeza 1. por corral piso 1.00-1.10 m/cabeza..."

Mo: (comenta) "es de 63 kg... j6venes, dya?
4.5 litros de agua... ahorita veremos en qué forma se maneja, andtenlo y luego vemos. Ya
acabaron, éverdad?, bien".
Luego ‘explica’ algunos elementos de la etapa de finalizacion.
"Esa etapa, la de finalizacién, es la Gltima en un proyecto de engorda, pero es la primera si
se trata de reproduccion. El paso de seleccién es el mas importante aqui. Recuerden que
en las otras habfamos estado observando las caracteristicas, y el desarrollo de los animales.
Aquies el momento en que vamos a tomar la decision mas importante para la supervivencia,
por los animales que nos van a ser mas productivos. Ver cuales son los animales que vamos
a mandar al rastro..."
"...esa etapa de finalizacién la vamos a medir en base al peso de los animales. En la etapa
anterior hablamos llegado a 63 kg, a partir de esto vamos a llevar a nuestros animales a ...lo
normal serfa entre 100 y 110 kgs. Si ustedes han visto los &bacos de produccidn, esto nos
lieva aproximadamente seis meses, desde el momento que nacieron hasta que llegan a ese
peso, y es necesario que se dé el peso que requiere el mercado". :

Hasta este momento el desarrollo de la clase ha combinado la exposicion del maestro en forma de
apuntes en el pizarron con exposiciones y explicaciones que abundan sobre el tema en puntos precisos. La
exposicion se orienta a la inculcacion de datos en los alumnos. El maestro usa el pizarron para hacer

relevante la informacion, pero, ademas, para ir organizando su discurso. La informacion también sirve como
guia de'sus explicaciones.

Asimismo, tanto los datos que han quedado anotados en el pizarrén, como las explicaciones del
maestro, se refieren a un tipo de conocimientos ‘estandar’, documentados en los abacos de produccién. Las
explicaciones se diferencian del apunte en su forma de presentacion, no asf en las cualidades del contenido,

puesto que se abordan en ambas situaciones saberes literales, documentados en los manuales técnicos:

son datos precisos sobre manejos generalizados en especies animales especifficas.

e
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Sigue la clase en el mismo sentido, ahora el maestro explica:

Mo: "La alimentacién, en esa etapa, se llama finalizacion, técnicamente, y debe contener 13% de
proteina cruda. El consumo promedio por cada animal va a ser de 3 kilos 300 ars. por cada
dia, durante los 30 dias. Esto nos va a servir para hacer los célculos de alimento dentro de
cada etapa".

Posteriormente el maestro cambia su forma de exposicién intercalando un interrogatorio. Abre la
participacion de los alumnos mediante preguntas formuladas por é, y combinando los saberes técnicos

(calculos de agua), con los saberes basicos de los productores, éacaso para asegurar la respuesta de los
alumnos? ‘

Veamos como se formuld el interrogatorio:

Mo: "A alguno de ustedes se le ocurre épor qué serfa importante gue tengamos un calculo del
consumo de agua? équé ventaja puede tener el conocer la cantidad de agua gue se
requiere? (se espera un poco la respuesta).

Ao: "para poner bebedero”

Mo: "para poner bebedero puede ser una"

Ao: "para no desperdiciar agua"

Mo: "para no desperdiciar agua puede ser otra"

Ma: "si nosotros vamos a poner nuestra explotacién en una poblacién donde no tenemos acceso
al agua o hay problemas de abasto de agua, nosotros tenemos que poner un ‘aljibe’ (lo
dibuja como un cubo) y debemos poder, al menas, calcular cuanta agua necesitamos".

Esta ronda de preguntas y respuestas, mas que significar el aprendizaje de nuevos conocimientos,
intenta lograr la interaccion del maestro con el grupo y lograr su participacion en la clase.

Este mismo sentido se muestra en la intencién del maestro por diversificar las formas de ensenanza, por
ejemplo, mediante representaciones dibujadas en el pizarrén, y pidiendo, posteriormente, a los alumnos que
hicieran "un pequefio experimento" se refiere a un ejercicio para calcular el agua necesaria para un lote de
100 animales en la etapa de finalizacién. Los alumnos hacen los célculos con los datos que el maestro ofrece
y ocupan parte del tiempo de la clase en confrontar, entre ellos, los resultados.

Mo: "Vamos a hacer un pequefio experimento: vamos a calcular para esta etapa el consumo de
alimento para un lote de 100 cerdos, y con base a este consumo vamos a calcular las
necesidades de agua. {Como piensan que deben hacerlo?, calcular el agua que necesita-
mos para un lote de 100 animales en la etapa de finalizaci6n (repite varias veces, los alumnos
por fin entienden que deben hacer algo) el consumo diario de alimento es de 3 300 kg.
Haganlo”.

Ao: (Cristobal) "13,500 Its."

(El maestro no le contesta pero hace una sefia como de aprobacion o de que lo apunte.
Parece que los alumnos no tienen tanto problema en la resolucién sino en el calculo. El
maestro vuelve a dar explicaciones). - '

Mo: "el agua es por cada kg. que consuma el animal..."

Mo: (hace intervenciones mientras los alumnos trabajan)

Aos: (Tratan de hacer las cuentas a mano, no siempre tienen una calculadora, se tardan porgue
se pasan la calculadora unos a otros).(Pasa un alumno al pizarrén, David, alias ‘la mosca’,
marca su calculo)

Ao:"3.3 x 4.5 = 14.85, es el consumo de agua de un dia por animal (empieza a dudar si es 14.85
0 148.5, lo checa con la calculadora y decide: "14.85". Varios alumnos sélo echan relajo,
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pero la mayoria traia de entender el calculo). o
“luego por 30 dias son 445.5 Its., y 100 animales: llegamos a 44,550 Its. (lo hizo rapidamente).
Mo: "Bien, étodos entendieron?”
Ao: "No, maestro, expliquelo bien".
(El maestro vuelve a explicar, ya hay mucho relajo, los alumnos discuten y comparan
resultados. Con la explicacion, el maestro logra, poco a poco, el silencio).

El sentido didactico de este evento guarda una estrecha relacion con las estrategias que el maestro se
plantea para conformar su estilo docente. En una entrevista, nos explicaba que “constantemente trata de
enfrentar al alumno con la toma de decisiones, él, s6lo presenta la informacién basica (documentada en los
abacos de produccion) por lo gue corresponde a los alumnos hacer célculos para resolver problemas", por
ejemplo: cuanta cantidad se suministra de alimento, de acuerdo con la duracién de un proceso en
determinada etapa del ciclo productivo del animal.

Fase 2. Segunda Subfase

La clase sigue y ahora el maestro hace otras indicaciones respecto del tltimo punto ("manejo enla etapa
de finalizacion"): el pesaje y registro de los animales. Para tal efecto ‘explica’ los aspectos basicos que deben
considerarse al mandar los animales al rastro, o para hacer la seleccién de reproductores: "peso del animal,
peso al nacimiento, peso al destete, peso en diferentes etapas, tomando en cuenta el registro de camada”.
Después de estas indicaciones, el maestro orienta el contenido de la clase con base en las caracteristicas
genéticas del animal, para identificar y seleccionar las razas. En este momento se abre otra ronda de
preguntas y respuestas gue parecen versar sobre contenidos que los alumnos ya dominan.

Mo: "Van a necesitarse principalmente dos caracteristicas, éel?..." (pregunta)

Ao: "fenctipo”

Mo: "El fenotipo y el genotipo (apunta las dos palabras en el pizarrén), entonces, {como podemos
checar el fenotipa?"

Ao: "facil" (habla quedito pero todos escuchan, risas)

Ao: "con la vista"

Mo: "équé tomariamos en cuenta?" -

Ao: "las caracteristicas funcionales"

Ao: "que tenga las caracteristicas de la raza"

Mo: "équé otra cosa?"

Ao: "lo que se va a seleccionar para el proyecto, lo que gueremos"

Mo: "a ver, patas fuertes"

Ao: "las tetas simétricas y funcionales"

Mo: (apunta todo en el pizarrdn y dice) "a ver companeros, équé mas?"

Ao: "que tenga 12 a 16 pezones"

(sigue la ronda de preguntas y respuestas y luego explica)

Mo: "Si, habiamos dicho que desde el principio vamos a ir haciendo preselecciones, porque nos
interesa seleccionar lo mejor de lo que tenemos. Esta preseleccion gue hemos estado
haciendo nos sirve ya; al fin de cuentas el fenotipo, lo que vemos, es la belleza del animal,

. ya el comportamiento lo estamos presuponiendo por su arbol genético y por la forma en

g gue se ha estado desarroliando..."

(Después de esta explicacion toca el timbre, los alumnos tienen un receso).

En este evento, los interrogatorios nos sugieren la idea de que normalmente en las clases se solicita la
participacion de los alumnos, cuando hay alguna certeza de parte del maestro en que la respuesta sera
contestada. Por tal motivo, también es recurrente observar gue las preguntas y respuestas se refieren a
conocimientos basicos previos de los alumnos, y/o a la reproduccion de informacién que el maestro ha
proporcionado y él ya prevé. Asimismo, con esta ronda de preguntas y respuestas, la interaccion de maestro
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y alumnos suele ser asimétrica, ya que la interrogacion, normalmente, sélo el maestro tiene derecho de
iniciarla, como ha cbservado Rockwell (1987a:13) en otras situaciones.

Termina el receso, se reanudala clase, regresan al salén todos, excepto 7 alumnos que salen a presentar
un examen (enire los cuales esta David, alias la mosca; segin comentarios del-maestro, es un alumno que
llegd del D.F., y destaca por monopolizar conversaciones y tener actitudes de liderazgo en el grupo), ahora
el grupo se ve mas tranquilo, son 23 alumnos y el maestro trajo 'un cerdito de plastico’ que en una mitad se
ve normal, en la otra se ven los misculos. También trajo unos libros.

La clase sigue en torno a los criterios para "la seleccion de reproductores” o "animales para el rastro".
En su desarrollo se van definiendo tales criterios tomando en cuenta la calidad del producto para su
reproduccion y su comercializacion, a partir de las caracteristicas genéticas y anatdémicas del animal. Para
identificar ciertas caracteristicas el maestro usa, en forma demostrativa, el cerdito de plastico, y se auxilia de

informacion bibliogréafica. Todo ello en el encuadre de una exposicion intercalada con interrogatorios a los
alumnos. Por ejemplo:

Mo: "Estabamos hablando del fenotipo. Ahorita vamos a ver las caracteristicas de los cerdos mas
a fondo".

Ao: "Ly el piso?"
Mo: "lo de bebederos y comederos sélo lo puse para recordatorio, no cambia de la etapa anterior
(lee lo que habla marcado sobre el tema)",

La intervencién del alumno, nuevamente nos remite a considerar "las condiciones de recepcion del
,discurso oral del maestro" (Rockwell 1987a:2, 13) En el discurso de los alumnos median expectativas, dudas,
confusiones, otros saberes, etcétera, que no siempre coinciden con la l6gica de la ensefianza. En ocasiones
los alumnos toman ‘iniciativas’ en la interrogacion, y éstas son integradas a la exposicién para hacer
aclaraciones o reformular el contenido, aunque normalmente no es asf.

La clase sigue, el maestro continta interrogando a los alumnos, sefala pistas (Rockwell 1987a:2) para

hacer mas coincidente el discurso previsto con las respuestas de los alumnos y, de esta manera, también
asegurar la respuesta:

Mo: "En la seleccién, tenemos esta marrana a la vista (muestra el cerdo de plastico del lado de la

piel) £Qué tomarfamos en cuenta para seleccionar este animal?

Ao: “la grasa dorsal"

Mo: "pero esa, éla veras asi?"

Ao: "no, pero hay que hacer una incision”

Mo: "éen donde la harfan?"

Ao: "en la parte de arriba"

Mo: (voltea la cerdita para mostrar la grasa dorsal) "en el lomo, hay que desinfectar, hacer una
incision e introducir una regleta para calcular la grasa dorsal.”
¢Por gqueé vamos a hacer esta prueba? ési esta capa fuera mas ancha seleccionarfamos la
marrana?"

Ao: "No, no"

Mo: "¢Si esta capa fuera menor la seleccionariamos?”

Ao: "Si, si"

Mao: "¢Por qué?

Ao: "Parque producirfa menos carne” (quiso decir més carne)

Mo: "SI y queremos producir mas carne que grasa. Ahora bien,équé otra cosa tomarfamos en
consideracion? écudles son las partes mas importantes? (voltea de nuevo el animal y los
alumnos continGan respondiendo a las preguntas). . '
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Ao: "la chuleta"
En esta ronda de preguntas y respuestas el maestro intercala explicaciones y exposiciones:

Mo: "la chuleta, estos son los cortes que flamamos de primera calidad, porque una vez
industrializados vamos a tener mejor ventaja en su comercializacion. Mientras que los
costillajes (sigue mostrando las partes), las costillas, la cabeza, tienen un precio menor. Esto
se vende como retazo con hueso. Lo que se vende bien es la parte del lomo y pierna. Esto
lo debemos tener en cuenta siempre que estemos viendo un animal. Tienen que ser jamones
anchos y prominentes, la espaldilla desarrollada, la longitud del canal del lomo debe ser la
mayor. Hablamos hablado de la raza (...) y en los cerdos de los pueblos, los que criamos en
una forma familiar, vamos a ver que no cumplen con esas caracteristicas, son animales
generalmente con escaso desarrollo de jamanes, con una longitud de canal pequena, pero,
principalmente, su grasa dorsal es muy grande. Nosotros debemos que tener siempre en
mente esta situacion, tenemos que empezar a pensar como productores”.

Es interesante la forma de la exposicion del maestro sobre las caracterfsticas de los reproductores: sin
salirse de un orden técnico de conocimientos aborda saberes que se refieren a un orden méas experiencial y
matiza su discurso con sefialamientos casi narrativos que se refieren a ese mismo orden, y que se acercan
a las representaciones del mundo de los alumnos.

La forma del discurso y su contenido son distintos de las exposiciones sustentadas en conocimientos
técnicos estandar de corte referencial, por el nivel de explicacion en que se sustentan. Los conocimientos
estandar abordan un nivel mas abstracto y generalizado; estas explicaciones, aunque también son prescrip-
ciones orientadas hacia alcanzar 6ptimos productivos, se presentan de una manera mas especifica y
concreta. Asimismo, este nivel de exposicion se intercala con interrogatorios que permiten al maestro
delimitar, en la marcha, el contenido de la clase.

Con la introduccién de un material educativo de demostracion, como fue el cerdito de plastico, se
propicid una mayor participacion por parte de los alumnos, y un enfoque més preciso sobre el contenido del
tema que se abordaba, pues permitid visualizar (aunque de manera indirecta) el objeto de ensefanza,
mediante una representacion de éste. o

En la ensefanza agropecuaria, este es el sentido fundamental del material educativo que se usa de
manera demostrativa. Es un puente entre una accion efectiva (por ejemplo: incision en el cerdo, reconoci-
miento vivo de las paries de los animales, etcétera), y una representacion de ésta. Asimismo, permite enfocar
el contenido de la ensefanza y darle opor’[unldad al alumno de visualizar elementos y caracteristicas
especificas del tema de la clase.

La clase contintia. Ahora el maestro se refiere a los animales hembras para |dent|f|car sus caracteristicas
como reproductoras. B .

Mo: "éQué tenemos que ver?"

(voltea el animal para mostrar el vientre)

Ap: "El nimero de pezones"

Mo: "égue debe ser un minimo de...?"

Ao: "doce"

Mo: "doce, 6 pares. Pero si este animal tiene mas longitud de canal va a haber posibilidades de 7
pares y, por lo tanto, de criar mas cerdos. En el caso de una reproductora (voltea al animal
para mostrar la parte trasera) {qué va a ser lo de consideracion? (silencio, se autocontesta).
Habiamos dicho: que no presente problemas del aparato reproductor, que esté bien
desarrollado, que no presente escurrimientos ni problemas a la vista, y lo importante es el
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desarrollo de los pezones.

En el caso de los pezones normales deben estar alzados (dlija uno en el pizarrén). En
algunas ocasiones, en lugar de estar alzados, estan como doblados sobre sf mismos (dibuja
otro doblado). Estas son tetas Invertidas équé problemas puede causar en los animales
esto? (silencio, se autocontesta). No pueden alimentar convenientemente y se traduce con
el tiempo en problema de lechones. Otra caracterfstica... si nosotros estamos hablando de
animales de raza, estos animales deben tener las caracteristicas lo mas apegadas a lo que
es el ideal de esa raza. Si nosotros tenemos un animal con orejas caidas, cierta longitud de

cuerpo &vamos a escoger un animal con orejas paradas?
Ao: "No, no"

Mo: "éo con cuerpo chico?"

Ao: "No, no"

Mo: "o sea que tenemos que seleccionar aquellos animales gue se acerguen lo mas a esas
caracteristicas de las razas (pregunta) (alguno de ustedes me puede informar las principa-
les razas que se explotan en México?" (los alumnos dictan 5 6 6 nombres gue el maestro va
apuntando, sélo no apunta cuando dicen criollos) En el interrogatorio del maestro, obser-
vamos gue las preguntas referentes a los conocimientos basicos zootécnicos Y previos
obtienen respuesta de los alumnos, pero aquellas que requieren una explicacion vy, tal vez,
que no estan formuladas claramente, inducen a una "autorrespuesta” de parte del maestro.
Estas formas interrogativas parecen emplearse para sostener la légica de la exposicion,
puesto que la interrogacion es intercalada en el discurso del maestro quien, al no obtener
respuesta del alumno, se autocontesta y puede ampliar sus explicaciones.

Sin embargo, previendo la participacion de los alumnos, también intercala preguntas con pistas muy
claras, para que respondan, por ejemplo:

Mo: "¢Vamos a escoger un animal con orejas paradas?"
Ao: "no, no".

Mo: "éo con orejas chicas?"

Ao: "No, no"

Mo: "o sea que tenemos que..." -

Con las formas de interaccién en torno al contenido de la clase, se muestra el esfuerzo del maestro por

diversificar las formas de ensefianza, con el prop6sito de mantener el interés del grupo. Siguela clase y ahora
comenta el maestro:

Mo: "Si nosotros queremos tener una explotacién, debemos tener acceso al pie de cria, y no tiene
caso buscar lo mas caro",

Ao: "éY los de aqui gué son?"

Mo: "Vamos a bajar ahorita a verlos, pero primero vamos a hacer un pequeno trabajo. Aqui en
este (saca los libros que trajo) hay un resumen de las razas, vamos a reunirnos en grupo y
hacer una lista de las caracteristicas de las razas". Despues el maestro pregunta si ya
terminaron. Se van a la posta.

1.2. Las formas de ensefanza en la clase sobre técnicas de castracion

En el desarrollo de la clase de "Técnicas de castracion' se puede observar la combinacién de dos formas
destacadas en la ensefianza: a) la oralidad mediante exposiciones y explicaciones de parte del maestro; y
b) a la vez, el uso de la escritura para sefialar los aspectos fundamentales del tema en el pizarron. La
elaboracion del contenido en forma escrita sobre el pizarrén se combina, ademas, con su representacion
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mediante dibujos que muestran, por ejemplo, los érganos del animal Y sus partes afectadas en la practica
de castraciéon.

La exposicion y las explicaciones del maestro son amplias y precisas, ademas, hace uso de la
interrogacion en dos momentos de la clase: en el momento inicial y en el momento de cierre. Con la finalidad
de destacar estos elementos en el proceso de la clase, a continuacién haremos un andlisis de la misma4.

El momento inicial:

El observador y los alumnos entran al salén de clase junto con el maestro. Hay mucho bullicio. El
maestro pasa lista, entran alin dos muchachas mas Y una alumna sin decir nada. Total del grupo 21 alumnos.

Empieza la clase con algunas preguntas y respuestas (no registradas), pero, segun las preguntas y
contestaciones, parece que esa parte no la han visto todavia, El bullicio decrece poco a poco, todos estan
atentos a la exposicion del maestro, quien habla quedito pero con mucha precision.

Mo: {escribe en el pizarrén en la parte de arriba ala izquierda) "técnicas de castracion', "castracién
de cerdos" :

Luego debajo: "finalidad zootécnica"

Este primer escrito en el pizarrén, tuvo la finalidad de sefialar el tema de la clase; los alumnos van
tomando nota:

Mo: (pregunta a los alumnos)
"¢Cual es la finalidad zootécnica?" (no obtiene respuesta, explica algo sobre la diferencia del
aparato reproductor de los animales y pregunta de nuevo)

"¢En qué es distinto?" (pregunta directamente a un alumno) "Carlos", (no obtiene respuesta:
explica y a la vez apunta en el pizarrén la finalidad zooteécnica)

Con la intervencion interrogativa, el maestro puede detectar los conocimientos previos de los alumnos
sabre el tema en cuestion, e ir precisando el contenido de la clase. Tomando en cuenta el silencio de los
alumnos, parecia no haber referencia alguna sobre el tema, sin embargo, es dudoso afirmario, puesto que
las preguntas del maestro fueron muy generales ("¢Qué es distinto?"). Ademds habia un observador en clase,
que por ser un elemento externo al grupo, pudo inhibir la participacion de los alumnos.

Cuando el maestro expone la finalidad zootécnica, va anotando en €l pizarr6n elementos muy precisos sobre
el caso. Por ejemplo: "impedir la formacién de la hormona and régina". Posteriormente amplia esta referencia
-sobre las finalidades zootécnicas- con explicaciones Y expresiones como gestos y el uso de las manos:

Mo: "... al castrar se crea un equilibrio hormonal entre... (hace a la vez gestos con las manos que
simbolizan el equilibrio)"
"la castracion impide que el macho esté alterado, que entre en celos..."

.~ (Luego anota en el pizarrén un nuevo rubro debajo de "finalidades zootécnicas")
"Localizacién de testiculos” (pregunta a los alumnos) "é¢dénde?"

Ao: "debajo del recto”

Mo: "en la parte posterior del cerdo debajo del ano”
(escribe en el pizarron)

4 \_/er: Fie_:gfstlro con clave 69-OE1. Materia "Especies Regionales”. Septiembre de 1987, [Los registros se localizan en el archivo de la
investigacion: "El Saber Escolar y Extraescolar en'la Produccién Agropecuaria: Hacia una Nueva Concepcion de lo Politécnico”,
Departamento de Investigaciones Educativas. CINVESTAV-IPN, 1987-1988]
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El maestro retoma las respuestas de los alumnos y, mediante la escritura, formaliza el discursc y precisa
el contenido. Luego explica de nuevo y usa una servilleta para ello:

Mo: "Dentro de la tdnica mas interna, ahf est4 el testiculo que a su vez esta formado por la tanica
(?) y dentro hay pequeiias divisiones..."
(Luego apunta en el pizarrén debajo de otros encabezados)
"Técnica: se incide en la capa externa..." (explica) "para lo cual se hace presion con el indice
y el anular en el testitulo..." (muestra con la crayola como se tiene que apretar y luego sigue
apuntando en el pizarron los procedimientos de la técnica. Luego hace un dibujo en el
pizarron sefialando los 6rganos afectados y el lugar dénde hacer la incisién. Mientras dibuja
explica. En toda la clase el maestro no consultd apuntes, hubo mucho silencio durante sus
explicaciones. Cuando termind de explicar la forma de hacer la incisién en el argano del
animal, sefialo los cuidados postoperatorios v sigui6 anotando en el pizarron, en el renglén
de técnicas) -

"desinfectante” azul piotonio
solucion yodada, es decir a base de yodo

Luego empieza a hablar de los cuidados postoperatorios y anota en el pizarron debajo de
‘olras técnicas": "Postoperatorio; vigilar las constantes fisioldgicas" (pregunta) "éCudles
son?" (primero no obtiene respuesta luego reformula) "¢qué hay que observar?"

Aos: "cual es el comportamiento, gue coma bien, etc."
Sigue anotando en el pizarron "que el animal...” (esta ltima parte ya no le cupo en el
pizarrdn, la dicta)

Mo: Pregunta: &qué nos indica el aumento de la temperatura?
(Parece que los alumnos no entendieron la pregunta porque algunos contestan: 'gue coma
bien" y otras cosas. El explica hablando de infeccion).
Posteriormente cierra el tema de la clase con la pregunta:

Ma: "éalgo que no haya quedado claro?"
Nadie dice nada, parece que sl quedé claro, estan ansiosos deira la practica.

Como al principio sefialé, las formas de ensefianza se fueron articulando de manera combinada,
prevalenciendo la exposicion y la explicacion del maestro con el apoyo de la escritura en el pizarron.

Las explicaciones adquieren una cualidad distinta respecto de las exposiciones, puestc que mediante
ellas, se precisan elementos puntuales del tema desarrollado y se reformulan elementos del contenido a
partir de considerar los conocimientos previos de los alumnos. La escritura permitio la organizacion del
contenido v, a la vez, tuvo la finalidad de proporcionar a los alumnos datos precisos, procedimientos
puntuales sobre la técnica, mismos que les permitieron elaborar sus notas. En este sentido la escritura en el
pizarron fue un apoyo a la exposicién del maestro y a la documentacién de la informacion de clase por parte
de los alumnos.

La actividad didactica de la clase estuvo centrada en el maestro. Sin embargo, la forma de estructurar
el contenido, la claridad de sus explicaciones y su estilo personal (habla quedito pero con mucha precision),
lograron que los alumnos mostraran mucha atencién e interés, a diferencia del maestro G (clase: higlene y

“enfermedades de los animales) que, aungue solicitaba la permanente participacion de los alumnas, no

lograba mantener la atencion del grupo.

El maestro "B" demanda la participacién de los alumnos basicamente para confirmar la claridad de sus
explicaciones; usa la interrogacion para conformar el contenido del tema. Por ejemplo:

Mo: (escribe "Localizacion de testiculos" anota y pregunta) 4dénde?
Mo: "debajo del recta”
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Mo: "en la parte posterior del cerdo debajo del ano"

Mediante el uso del pizarrén el maestro va estructurando y formalizando el contenido de la clase,
ademas ese recurso le permite abordar otra forma de ensefianza: 'la representacién’, que en este caso (con
la elaboracién de dibujos) implica una forma indirecta de demostraciones vivas (6rganos del animal). De
alguna manera, mediante esta forma de ensefianza se hacen abstracciones de manejos reales y, como
senalamos en el analisis de la clase anterior, las abstracciones permiten enfocar caracteristicas especificas
del tema ensefado. En el pizarron se hacen dibujos de los 6rganos del animal, con la servilleta se simula el
organo afectado y un manejo zootécnico especifico.

Podemos observar que las formas de ensefianza y los recursos, adquieren sentido si el maestro domina
el contenido de la clase. En esta situacion el maestro instaurd un orden didactico mediante la articulacion de
finalidades y procedimientos (contenido) en sus explicaciones, por lo tanto, la clase parecié adquirir sentido
para los alumnos, mostrandose en su atencién permanente.

Cabe sefialar que el desarrollo de la clase guarda una estrecha correspondencia con las propias
opiniones del maestro en torno a cdmo da su clase. En una entrevista que le hice, él mencioné:

"...Llego, paso lista, pregunto la clase, hago alguna observacién y empiezo a desarrollar el
tema. Generalmente anoto el tema en el pizarrdn, no en todas las ocasiones; en algunas
ocasiones preparo un cuadro sinoptico, en el cual desarrollo el tema, y lo voy explicando.
Los muchachos van tomando nota, y si alguna palabra no la alcanzan a anotar y otra no la
llegan a entender, les voy explicando los aspectos de ese tema. Una vez ya finalizado el
tema, les digo si tienen alguna pregunta que hacer, y asf amplio algin punto. Ahora bien, no
todos los temas se pueden desarrollar de la misma manera, a veces les explico durante unos
15 6 20 minutos un tema, después les dicto y hago preguntas al final de la clase"

1.3. Las formas de ensefanza en la clase de higiene y enfermedades de los animales

La clase® se organiza en tres fases: a) Un predmbulo, b) desarrolio del tema y c) cierre de la clase. La
fase a) permitid al maestro introducir el tema, en ella se aprecia ya el estilo y la forma en que fue armando su
discurso: tratando que los alumnos participen mediante preguntas y respuestas; sefialando elementos que
considerd importantes (términos y conceptos) para estructurar el contenido del tema; usando el pizarrén con
esquemas clasificatorios y remarcando el contenido fundamental de la clase. Ademas intentd formas de
interaccion con los alumnos mediante acercamientos producto de sus movimientos en el espacio compren-
dido entre el pizarrén y los mesabancos, donde se encontraban los alumnos. La segunda fase corresponde
al desarrollo del tema, en ella el maestro da indicaciones y pretende ir armando el contenido de la clase en
forma dialogada con los alumnos. En la tercera fase "cietre de la clase", el maestro encarga la tarea.

Fase l. El Predambulo

(Senala el tema)
Mo: "es sobre enfermedades que sufren los animales, las especies regionales".
. '"tenemos bovinos" (sefala una especie comun en la region; pregunta) "équé otras especies
existen en la region?"
Aos: "Ovinos, caprinos, porcinos"
Mo: (escribe los nombres en el pizarrdn) "conejos, aves".

5 Ver: Registro 162-0C2. Materia "Especies Regionales". Septiembre de 1987. [Los regisiros se localizan en el archivo de la
investigacion: "El Saber Escolar y Extraescolar en la Produccién Agropecuaria: Hacia una Nueva Concepcitn de lo Politéenico".
Depariamento de Investigaciones Educativas. CINVESTAV-IPN, 1987-1988]
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Esta forma interrogativa ‘asegura’ la respuesta de los alumnos puesto que prevé los conocimientos
basicos escolares en torno a tipos de especies animales en su region.

Mo: (continGa preguntando)
"éPara qué los usan?"
(sin esperar respuesta escribe en el pizarrén)
"Cria y engorda"

Con la autorrespuesta, el maestro muestra la intencién que desde el inicio pretende dar al contenido de
la clase: una finalidad productiva.

Mo: (escribe en el pizarron un listado de especies y los productos derivados)
Ovinos - lana y carne (no hay crfa en la regién)
Bovinos - leche ;
Caprinos- (no escribid nada)
Porcinos - engorda vy pie de cria
Conejos - (no escribié nada)
Aves - engorda

Las intenciones del maestro en esta fase se mostraron en los siguientes aspectos: elabor6 una primera
estructuracion del contenido de la clase; hizo que los alumnos reconocieran las especies tipicas de la region
y su finalidad productiva, e instaurd una forma de interaccion con los alumnos con preguntas y respuestas
intercaladas para lograr la atencion del grupo.

Fase 2. Desarrollo de la clase

Mo: "vamos a escribir ‘enfermedades’
(lo escribe al lado de "especies regionales")
(pregunta) "équé es enfermedad?"

Solicitando una definicion se expresa una ruptura con la orientacién inicial del curso. Se deja de lado la
especificidad de abordar casos concretos en torno a'especies animales y tipos de enfermedades que inciden
con mas frecuencia en producciones regionales. Anteriormente sefialé que en las clases de la materia
"Especies Regionales", no observarmos saberes propiamente regionales, ni una orientacion del contenido
hacia el reconocimiento de especies y manejos especificamente regionales. El uso del concepto regionali-

dad sirve para pretextar la denominacion de una materia que actualmente se ha suprimido del plan de
estudios.

En esta clase, el contenido se orient6 hacia aspectos formales y literales en torno a las definiciones sobre
un término: "enfermedad", por lo tanto las respuestas también pretenden darse en este sentido:

Ao: (da una definicién poco clara donde habla de salud. Tiene la definicién escrita en su libreta)
Mo: "Una enfermedad es, son alteraciones fisioldgicas que no se encuentran en armonfa,

- ¢verdad?, si en el organismo, (repite) no se encuentran en armonfa con su medio ambiente,

verdad, enfermedades son patologfas, lo vamos a poner {(marca en el pizarrén) ‘patologia’
como referencia. Es una palabra, ya vimos qué era enfermedad, ya vimos que... éenferme-
dad era?... {qué dijimos que era? (no contesta nadie)... hay que revisar definiciones sobre
enfermedad, buscar en la bibliografia una definicién correcta; mientras tanto podemos
formarnos un criterio general que va a dar la misma relacion que nosotros investigamos. éLa
enfermedad era qué? {un organismo qué?”

Ao: (respuesta ininteligible)
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Es importante distinguir en este momento de la fase dos formas de ensefianza que, contradictoriamente,
le dan una estructura al contenido de la clase: La interrogacion, aparentemente abierta, demanda, sin
embargo, respuestas "literales” para construir una definicién Gnica y precisa en torno a un término abstracto,
sin articulacién con casos concretos. El conocimiento sobre équé es enfermedad? ya esta escrito en el texto,
en bibliografia, no es producto de la elaboracién de maestro y alumnos; el conocimiento esta documentado,
pero como el mismo maestro no lo pudo transmitir, invita a los alumnos a consultar bibliograffa. En este caso
la participacion de los alumnos cobra sentido mas como un elemento ritual de la clase, que tiene que ver con
el estilo docente y no tanto con la elaboracién de un conocimiento en forma dialogada.

La forma escrita se muestra en la clase mediante las notas que los alumnos consultan, en un intento por

precisar sus respuestas, y en la elaboracién de esquemas clasificatorios, ademés del sefialamiento de
palabras claves que el maestro va anotando en el pizarrén.

Sigue la clase sin cambios relevantes en las formas de ensefianza, incluso, el maestro muestra mas

claramente un discurso que parece ir armandose en la marcha, inducido por un modelo médico de
diagnostico.

Mo: "Vamos a cortar entonces, en armonia con su medio ambiente, éverdad?
(.) para estudiar enfermedades a nivel ya de licenciatura, profesional, tenemos varias
materias que se llaman: patologia, fisiologfa (escribe las palabras en el pizarrén) biologfa,
anatomia, farmacologia, si, éverdad?, también tendriamos laboratorio (escribe las palabras
en el pizarron y repite varias veces)... la patologia se divide en dos: patologia general y

patologia especial... pero nosotros no vamos a ver todo aquf, vamos a tener conocimiento
de todo, pero poquito”

A este discurso no podemos denominarlo "exposicion”, puesto que no muestra la estructura ni la
sistematicidad propia de esta forma de ensefianza, se caracteriza mas bien por una asociacion de ideas
improvisadas, con referencias en un modelo médico de diagndstico, que se sostiene en conocimientos
especializados provenientes de las disciplinas cientificas (patologfa, fisiologia, farmacologfa, biologfa, etcé-

tera). En este sentido cobra relevancia su concepto de lo técnico como recorte de las disciplinas, como "un
poquito de todo".

Sigue la clase, a partir de una pretendida definicién de enfermedad el contenido se desplaza hacia otros
aspectos muy generalizados (disciplinas, 6rganos) que inciden en la deteccién de enfermedades.

Mo: “..lo de fisiologia es la funcion de los organismos éverdad?, ver cémo trabajan, éverdad?,
...podemos sacar 6rganos, sistemas de 6rganos y ahi vamos a meter la anatomfa, éverdad?,
vamos a ver por érganos, por ejemplo, el sistema reproductor (pregunta) éa qué 6rgano nos
referimos" (silencio, repite la pregunta).

Aq: "La vagina, la vulva, el dterg"

Mao: "équé mas?" poua

Ao: "los ovarios"

Mao: "los ovarios, équé mas?"

"¢lo mas importante, qué va a ser?, la finalidad de ver esos 6rganos. éPara qué vemos esos

tipos de enfermedades? (silencio) usted tiene una baja preduccién de animales, va a tratar

de evitar qué (se autocontesta) evitar que haya problemas de enfermedades del sistema
productor, evitar problemas de reproduccién de esos animales, éverdad?. El aparato
digestivo (pregunta) {qué vamos a ver? Lqué tenemos en el sistema digestivo?"

Ao: "intestino, estomagao” (sigue la lista de aparatos y 6rganos en donde se dan las enfermedades).

s

El maestro interroga a los alumnos cuando considera que ha dado pistas claras. Sin embargo, son muy
indicativos los silencios de los alumnos y las autorrespuestas del maestro. éAcaso los alumnos no han
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comprendido la intencién del maestro en torno a la estructuracion del contenido? éno entienden que se
refiere a aspectos basicos y generales que articulan disciplinas y estructuras, sistemas y érganos? A pesar
de ser conocimientos estandarizados, la forma de interrogacion (muy abierta) despista a los alumnos, las
respuestas las dan cuando hay una induccién muy precisa de su parte de tal manera que: "es relativamente
facil que se produzca la respuesta solicitada, reproduciendo un discurso impartido" (Rockwell 1986:2).

Posteriormente la clase contintia en la misma forma de preguntas y respuestas, se hace un listado
discursivo de causas de las enfermedades y formas de diagnéstico:

Mo: "En el aparato digestivo équé tenemos?

(se autocontesta) parasitos, (pregunta) éentonces nos vamos a apoyar con quién?"

Ao: "con el laboratorio" (repite)

Mo: "Tenemos un problema de mal manejo de la alimentacion de los animales, un problema de
baja calidad del alimento, y si tenemos por ahl un problema de aumento de peso de los
animales, tenemos ahl un problema de nutricion, de la dieta mal balanceada.

Entonces todas las enfermedades pueden ser por varias causas éuna de las causas que
ustedes conocen, asl nada mas?"

Ao: "Por la mala nutricién, por golpes..."

(enlistando las causas de las enfermedades se desarrolla la clase)
Mo: "Vamos a hacer un examen del animal, un examen clinico y a veces nos apoyamos en un

examen de laboratorio. Van anotando las palabras que no entienden y pregunten, y también
lo vamos a investigar”.

Después de un largo evento de preguntas y respuestas, los alumnos empiezan a salirse, el maestro
siente que se le va el grupo y para cerrar la clase pide la tarea.

Fase 3. La tarea

Mo: "Vamos a dejar esto y vamos a investigar"

Ao: "Otra vez"

Mo: "No, sélo las palabras que no conocen, pero me las sacan con bibliograffa, eh. Entonces una
enfermedad tiene un nombre vulgar y un nombre cientffico, el ejemplo es esta enfermedad
que le dicen mal de botella, es el nombre comun, pero ie decimos... (la observadora no
entendio el término; los alumnos escriben la palabra)... que es un parésito que ataca el
higado. La etiologia (?) se refiere a la causa de la enfermedad, un golpe, una sustancia

tdxica, un virus o un parésito; es otro término que deben conocer (los alumnos escriben
como si dictara la tarea)

En el evento anterior destacan varios elementos. El encargo del maestro a los alumnos (la tarea), nos
remite a la intencidn, un tanto generalizada en los CBTA's, de recurrir a formas innovadoras de ensefianza
que se refieren a "la participacion activa de los alumnos en la construccion de nuevos conocimientos”. Esta
intencion se concreta en la idea de "investigar', sin embargo, en la rutina escolar este propdsito se limita a
indagaciones bibliograficas sobre temdticas especificas y, como en este caso, a la busqueda de definiciones

literales de terrninologia técnica. El maestro encarga a los alumnos investigar la definicién de una lista de
“palabras:

Mo: (saca una lista de palabras y escribe en el pizarrén) "...lo van a investigar bien, que ustedes
lo saguen del libro para que se entienda mas. Me van a buscar lo gue es una vacuna,
medicamento, antemoriem y postmortem"

Ao: "éAnte... qué?"

Mo: "Mortem; también, que es desnutricién y qué provoca un problema de desnutricién (vuelve
a leer la lista de palabras) farmacologia, signos clinicos, etc."
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(Hay impaciencia, algunos ya se pararon, ya se van, la clase durd mucho, éacaso porque
habfa una observadora?)

Otro elemento a destacar de la clase es la recurrencia en torno a la demanda de definiciones. Las
definiciones son una forma muy generalizada de presentacion de contenidos escolares, con ellas se buscan
los significados de términos y conceptos en forma aislada, abstralda de un contexto o un proceso; el lenguaje
implicado, generalmente, es un lenguaje cientifico y distante del ienguaje cotidiano de los alumnos, por lo
tanto se tiene gue memorizar el dato. El nivel de abstraccién de las definiciones, la distancia de una accién,
una operacion, por lo tanto aparecen como un ritual del dato.

Si las definiciones son datos aislados, y si la estructura de la clase se orientd preferencialmente hacia la
blsqueda de este tipo de conocimientos, y hacia el reconocimiento de disciplinas, 6rganos, enfermedades,
todo ello desarticulado del sentido original de la clase (el conocimiento de las enfermedades que sufren las
especies regionales); se comprende la demanda del maestro a los alumnos mediante formas interrogativas
que prevefan respuestas "literales" (verdades documentadas) o bien "la reproduccion” de un discurso. Esto
es, la clase parecio caracterizarse por una simulacién del proceso de elaboracién del conocimiento en la
escuela. La intencion de construir conocimientos en forma dialogada se sostenfa realmente en conocimien-
tos "textuales", en saberes documentados, considerados los (inicos verdaderos; por tal motivo se propuso
a los alumnos consultar bibliografia "para estar seguros".

2. LAS FORMAS DE ENSENANZA EN LAS CLASES PRACTICAS

2.1. Las formas de ensefanza en la practica de observacién técnica®

Después de una larga clase que culmina con el tema de "seleccién de reproductores”, en la cual los
alumnos han identificado "tedricamente" las sefias mas visibles y caracteristicas de las razas modelo, el
maestro organiza una actividad practica: llevar a los alumnos a la posta del plantel para reconocer las razas
de los cerdos que ahi se explotan. El maestro comenta a la observadora "son puros hibridos, cruces de razas
finas, pero a ver que tal funciona". Parece que la intencién es introducir una nueva actividad en la clase,
ocupando ios tiempos asignados a la practica. @

La situacion:

Los alumnos, el maestro y la observadora se van a la posta, algunos alumnos se quedan en el salon
porgue tienen examen después y no quieren ir hasta alla nada mas para un ratito, pero la mayoria del grupo
baja. Todos se amontenan en un corral de marranas. Comenta el maestro:

Mo: "Este es un corral para hembras, las que forman parte del pie de cria en la escuela. Este
animalito blanco de orejas paradas écudl es?"

Ao: "Es... yorkshire"

Mo: "De orejas paradas, estos son blancos pero tienen una caracterfstica especial éLcual es?"

Aos: "landrace"

Mo: "y ésta écudl es?"

Aos: "hampshire"

Mao: "éPor qué?"

Aos: "Por la banda blanca"

& Ver: Registro 33-OCl Materia "Especies Regionales'. Septiembre de 1987. [Los registros se localizan en el archivo de la
investigacién: "El Saber Escolar y Extraescolar en la Produccién Agrapecuaria: Hacia una Nueva Concepcién de lo Politécnico”.
Departamenio de Investigaciones Educalivas. CINVESTAV-IPN, 1987-1988]
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Este interrogatorio marca la tarea: confrontar la informacién vertida en clase sobre sefias particulares
de las razas, con los animales de la posta. Los alumnos orientan sus observaciones guiados por el maestro,
y ven precisamente lo que han previsto. Sin embargo, lo que ocurre en la zahurda rebasa el contenido del
plan de clase y permite, posteriormente, abrir dudas de los alumnos que rompen con la asimetrfa de la
interrogacion (que fue muy notoria en las clases "teéricas"). Ahora los alumnos interrogan al maestro:

Ao: "Oiga maestro, estas son para pie de crfa?"

Mo: "SI

Ao: "4Entonces por qué tiene esa chichi, tiene una ahf chiquita, deforme (el alumno se sube a la
barda para mostrarla bien)"

Mo: "Esos son algunos problemas... no son simétricas y équé puede. pasar?’ (pregunta el
maestro)

Ao: "Es para gue se acomoden bien a la hora de mamar"

Mo: (viendo mejor el problema) "esa es una teta de mas, se llaman tetas supermamarias, y esa
no se desarrolla normalmente, no es funcional".

Ao: "Esta no sirve, ya las tiene todas”

Mo: "de preferencia esa no debe utilizarse" (pasan a otro corral a reconocer mas razas, san
hibridas, 'F1', me habia dicho el maestro).

(Ante el corral de un semental enorme, viejo, casi negro, el maestro comenta):

Mo: "Fljense, este animal, {qué raza serfa?"

Aos: "duroc, {por qué?"

Ao: "Es rojo"

Mo: "De acuerdo a su color. Pues los hay desde rojo, casi negro, hasta un rojo muy claro. Se fijan
en el tipo de orejas y (esto) nos da la caracteristica de esta raza"

(Frente a un corral de lechén de engorda)

Mo: "Hay animales que no son raza pura"

Aos: (reconociendo) "duroc, yorkshire, hampshire"

Mo: "La caracteristica mas cercana es el rojo. Esos animales, los llamados hibridos, es la unién
de dos animales para obtener caracteristicas de mejor produccion, que tomen peso
rapidamente".

Ao: "éY el comedero? hay mucho desperdicio de comida"

Mo: "Este es el comedero automatico, (frente al comedero y con gestos explicativos) se acuerdan
que habiamos dicho que esos comederos tienen una lamina, aquf se sube y baja para
controlar la cantidad de alimento. Es un problema de manejo y de desperdicio. Esa lamina
debe de bajarse méas para evitar que caiga el alimento (hay mucho alimento regado en el
piso). Habiamos dicho que el comedero debe estar lleno cuando mucho a la mitad, iy éste,
como esta?" :

Ao: "a los tres cuartos”

Mo: "Entonces el animal a la hora de meter la cabeza, tira el alimento, esto va en detrimento de
las ganancias de la engorda"

Varios elementos destacan en este evento. Por un lado, vemos que el interrogatorio tiene un sentido

més significativo para los alumnos, en tanto son ellos mismos los que formulan gran parte de las preguntas.

~ Las preguntas se sustentan en observaciones precisas que se convierten en dudas y permiten al maestro

‘ampliar la informacién prevista. La situacion didactica del momento (interaccion de maestro y alumnos en

torno al objeto vivo de ensefianza) es el punto de pariida para la reflexién, desde ese lugar se recurre a

nuevos saberes. Sin embargo, hay una légica que gufa la participacion de maestro y alumnos: la identifica-
cién de razas que, ademas, es constitutiva del plan de esta fase de la clase.

Contintia la practica de la clase, el siguiente evento muestra més claramente las observaciones antes
vertidas:
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Un alumno pregunta por qué el piso es de cemento. El maestro dice que para engorda no
importa, si hay problemas de patas y pezufias, de todas maneras van al rastro. En cambio
el cemento permite mayor limpieza, luego aprovecha para mostrar el declive del piso, la
zona de comederos esta limpia, la de abajo esta sucia. También hace notar el sistema de
drenaje que sale al campo. Pregunta silos comederos estan bien (se autocontesta diciendo)
"sl, porque son 6 animales y 4 bocas de comedero, caben hasta 16 animales". El maestro
precisa que: "no siempre se hace como dicen los libros, hay que adaptarse a las
condiciones mismas de la explotacion'. '

Esta intervencion permite referirnos a la perspectiva de los "contenidos generativos" en situaciones vivas
de ensefanza y aprendizaje. Algunos investigadores han denominado a esta perspectiva como "pedagogla
adaptada'?. La linea pedagogica que sostiene esta perspectiva, pretende recuperar, a escala didactica, los
intereses especificos de los alumnos ante una situacién vivencial que demanda explicaciones. Es una
perspectiva didactica que se plantea como alternativa a las situaciones "simuladas” en clases tradicionales.
Los espacios de ensefianza y aprendizaje, en este caso, son considerados "auténticos campos de aprendi-
zaje y accion”. El aprender, se entiende aquf, como la resolucion practica, aunque guiada por la teoria, de
problemas en la produccion (Cfr. Pries Karin: 1989). )

Como hemos visto, aunque la intencién que guiaba la practica se limitaba a una confrontacion de
informacion vertida en clase con el objeto de ensefianza (identificar las razas de los animales), la situacion
vivida en la practica abrio un espacio de reflexion y cuestionamientos que generd nuevas dudas y explica-
ciones, algunas no previstas, pero que hicieron aparecer mas significativo el contenido para los alumnos.
Asimismo, el nivel de explicacion, sin prescindir de las reglas técnicas, se sustentaba en saberes experien-
ciales de parte del maestro.

2.2. Las formas de ensefianza en la préactica de accién técnica

Denominamos practicas de accion técnica a las actividades extraclase que implican acciones parciales
de un manejo técnico global. Es el caso de la practica de castracién en el manejo zootécnico de cerdos8.

Las practicas de accion técnica-se sustentan en la ensefianza y aprendizaje de habilidades mediante
acciones, aqui los alumnos rebasan la mera observacién de los hechos para ejecutar actividades de orden
técnico. Estas acciones se sustentan en una idea basica: el sentido de la experiencia directa en el
aprendizaje. Por lo tanto, los problemas transpuestos a contenidos de ensefianza y aprendizaje se refieren
a problemas de la produccion en situaciones vivenciales de orden operativo.

Se pretende no simular las situaciones de ensefianza y aprendizaje, sino confrontar a los alumnos con

el hacer. El aprendizaje es, en este sentido, la resclucion practica de problemas que necesariamente exigen

la participacion activa, y a veces azarosa, de los alumnos en la situacién, guiados por procedimientos
técnicos y con la intervencion del maestro.

Los problemas que se abordan son "generativos" reales, se retoman elementos de un modelo de manejo
zootéenico para abordar practicamente el proceso de ensefianza. La situacién permite construir, corregir o
comparar, lo que saben maestro y alumnos (un procedimiento), con el hacer y sus posibilidades, y
profundizar mas en un problema visto en clase. i L ’

7 Véase: Glazery Zimmer, 1987; Zimmer, 1983. En México los proyectos documentados por el Centro de Estudios Educativos A.C.:
Alvarez, Garcia, 1986 y Rosas, 1985.

& Ver: Registro 69-OEi. Materia "Especies Regionales". Septiembre de 1987. [Los registros se localizan en el archivo de la
investigacion: “El Saber Escolar y Extraescolar en la Produccién Agropecuaria: Hacia una Nueva Concepcién de lo Politécnico".
Departamento de Invesligaciones Educativas. CINVESTAV-IPN, 1987-1988]
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En la practica de castracion, parte de la organizacién del grupo es situacional, no siempre se puede
prever:

El maestro les dice a los alumnos que van a castrar el cerdo de 60 kg, que ellos se organicen,
que se pongan de acuerdo "quién laza, quién tumba, quién corta primero".

Se presenta, pues, la necesidad de realizar una diversidad de actividades que también diversifican la
participacion de los alumnos, a diferencia de las clases tedricas y de las practicas didacticas, guiadas por el
maestro, que tienden a hacer homogénea la participacién de los alumnos.

La situacion:

(...mientras, estamos en el grupo de los lechones, los muchachos limpian de excremento la
zahurda donde estan los dos cerdos de 60 kg.

En el grupo de lechones... van a castrar las chicas... todas quieren... -algunas ya han
castrado- ahora les toca a otras.

Un muchacho entra al corralén. El maestro le dice: "a ver biscalo” -un cerdo gue todavia no
se haya castrado. El muchacho indica uno. "Echate". El muchacho lo atrapa, tiene dificulta-
des para detenerlo una vez capturado, el maestro le muesira c6mo "tomandole de la pata
posterior’, cabeza abajo lo acuesta sobre la barda. Sigue moviéndose. El maestro les
explica como apretar las manos para que ya no tenga movilidad...)

En estos casos, las formas de ensefianza se dan mediante ejemplos operativos por parte del maestro.
Las explicaciones del maestro son sefialamientos del ‘c6mo hacer. Se establece una relacién casi perso-
nalizada con el alumno mediante acciones compartidas.

Una muchacha ya habfa entrado. Trata de coger el testiculo del animal que es muy pequefio,
se le escapa, dice el maestro: "con mas fuerza"; "no lo tomen a lo largo, sino por el grueso",
entre indice y anular, para que después pueda hacer el corte (a lo largo). La alumna le pide
al maestro que le indique "dénde va a hacer el corte”. EI maestro dice: "s, en medio, hacia
abajo". La muchacha empieza, no presiona mucho, "esta grueso”. Dice el maestro: "apriétale
mas". Por fin logra hacer un pequefio corte... el maestro observa, la muchacha tiende a
cortar demasiado arriba, le corrige, por fin corta la capa exterior. EI maestro repite los
nombres de las partes del 6rgano.

La muchacha sigue cortando. En cada capa el maestro da el nombre médico. Le dice a la
muchacha gue no tenga miedo, que no pasa nada si se corta también el testiculo. Al fin se
ve el testiculo, tiene que aplastar para que salga de la bolsa cortada. Luego le indica que
tiene que jalar en medio (le dice que tenga cuidado con la punta del bisturi). Sale el testiculo,
se ven dos cables y en medio una pielecita transparente, la tiinica. El maestro repite cémo
se llaman las partes: cabeza, musculo cremaster, etc. Luego, otra muchacha corta el otro
testiculo, lo hace con méas seguridad...

. Enestarelacion (casi personalizada) del maestro con el alumno que ejecuta la accién, las explicaciones

~son puntuales, concretas y guian la accion. Las interrogantes de los alumnos estan totalmente relacionadas
con el proceso en marcha, el maestro tiene la tendencia a articular la accién con explicaciones sobre
aspectos basicos referenciales {términos o conceptos técnicos), por ejemplo, los nombres de las partes del
6rgano. El maestro es una gula y un apoyo, los alumnos recurren a él, cuando no tienen claridad en los
procedimientos antes sefialados en clase. Cuando quieren confirmar la eficacia de su accién, tienden a
mostrar cierta autonomfa, sobre todo, cuando ejecutan actividades que previamente han observado en una
situacion viva. Por lo tanto, la repeticion, tanto de la accién directa, como de una accion mediada por la
intervencion de otro, es un recurso indispensable para el desarrollo de habilidades técnicas.
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Luego repiten lo mismo con un segundo lechén. Le toca a otra muchacha, lo hace con méas
aplomo... '

2.3. Las formas de ensefianza en la practica en procesos de produccion

Como anteriormente hemos sefalado (ver: practica de manejo de guajolotes), la ensefianza vy las
practicas de procesos productives contienen dos finalidades: una economico-productiva y una finalidad
didactica: "habilitar a los alumnos en manejos productivos especificos" 9.

En la practica de vacunacién de los guajolotes el maestro enfrenta a los alumnos con un problema:
¢vacunar o no?, los alumnos deben tomar una decisién ante la problematica que se presenta.

La vacunacion contra la viruela debid hecerse tres dias antes, pero aparecieron dos animales enfermos
y el maestro queria estar seguro del estado de salud de la parvada antes de poner una inyeccion que baja
las defensas de los animales... Explica que los animales se van a vender la semana que entra, y que si se les
aplica la vacuna, quedara una inflamacion que puede impedir una buena venta. Sin embargo, algunos
animales se van a vender en pie (vivos), por lo que es recomendable vacunarlos, pero otros se venderan
muertos o preparados y no tiene caso vacunarlos porque se notara. Finalmente aclara que para los fines
didacticos seria mejor aplicarles la vacuna.

Las formas de interaccidn (ensefanza) entre el maestro y los alumnos, en la toma de decisién,
implicaron explicaciones del maestro sobre la conveniencia e inconveniencia de esa practica. Ademas indujo
un interrogatorio a los alumnos, para dar estructura a la situacién educativa.

Mo: "éQué hacer?"

Aa: "Nimodo, no practicamos la vacuna o lo hacemos en una naranja, es mas facil, hasta es mejor”

Aa: "Si se venden en pie, no las vacunamos"

Aa: "Si se venden en pie hay que vacunarlos" {aclara)

Mao: "Les repito que no sabemos cémo los vamos a vender"

Aa: "¢Y los que estan malos? (se refiere a los dos guajolotes que aparecieron enfermos hace casi
ocho dias. Estan separados de la parvada, pero por el momento no se pueden sacar porque
hay mucho polvo de las mezclas) u ’

Mo: "¢Como estan?"

Aa: "Se estan mejorando”

Mo: "¢Y por qué se estan mejorando?"

Al preguntar los éporqués? el maestro pretende que los alumnos expliquen la situacion recurriendo a
saberes:

Ao: "Para que ya no los picoteen los otros"

Aos: "Sf, en la cabeza, donde no se puede defender"

Aos: "Si, porgue en el cuerpo estan las plumas, es mas dificil que se lastimen"
Continua el interrogatorio:

Mo: "Bueno propongan, élo vacunamos o no?"

Ao: "vacunamos unos cuantos solamente” (respuesta logica)

Mo: "Pero voy a abrir un frasco de 100 dosis"

Ao: "Bueno lo que queda se lo echamos a los toros” (risas)

Mo: "¢.Otra propuesta?"

® Ver: Registro 33-0C2 Materia "Especies Regionales". Septiembre de 1987. [Los registros se localizan en el archiva de la
investigacion: "El Saber Escolar y Extraescolar en la Produccién Agropecuaria: Hacia una Nueva Coneepeidn de lo Politéenico”.
Departamento de Investigaciones Educativas. CINVESTAV-IPN, 1887-1988]
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El maestro les vuelve a pedir una decision "como productores", ya no dicen nada, acaso sospechan que
la decision ya la tomo el maestro. El, les propone una posible salida: "hacer publicidad, desde ya, para
establecer una lista de compradores, los que se vendan en pie se vacunan, pero solo cuando se sepa cuales
Y cuantos.

Anteriormente el maestro habla comentado a la observadora que "no se podian vacunar solo unos, sin
separarlos de los otros, por riesgo de contagio". Aqui no lo ha mencionado. La decision esta tomada ya, "por
ahora no se van a vacunar".

En el caso de la practica de vacunacioén, aunque parecla que la solucién "no vacunar" estaba prevista
por el maestro, la intencién didactica fue que los alumnos aprendieran a formular estrategias para resolver
un problema de orden productivo: garantizar la venta del producto, gue "aprendieran a pensar como
productores".

Estas acciones las podemos referir a la ensefianza mediante la “resolucién de problemas" (Aebli,
1988:239). Didacticamente se parte del hecho de que el alumno ve y comprende una situacion en sus rasgos
generales y prevé la finalidad de las acciones (en este caso de tipo productivo), pera gue aun no sabe en
detalle équé hacer? Resolver el problema significa "desarrollar la idea", "elaborar el procedimiento” (Aebli
1988: 255), la solucion la deben plantear los alumnos (como intencidn), pero requiere desarrollarse a partir
de una clara visualizacion del problema y su posible solucion. Por ello, en una clase que pretende resolver
problemas, las formas de ensefianza implican interrogatorios, explicaciones y el planteamiento conse-
cutivo de preguntas y respuestas, mismas que se van perfilando cada vez mas claramente hacia la
solucién del problema, hasta que, desarrollada la idea, ésta se incorpora a la accién.

Los tapetes sanitarios: una préctica preventiva de sanidad animal

La intencion de esta practica es "fomentar buenos habitos en ios estudiantes", en particular, inculcar a
los alumnos el uso del tapete para desinfectarse los pies antes de entrar en una nave avicola, y mantenerlo
en buenas condiciones.

..Las muchachas tienen agua en una cubeta...ya casi terminan de limpiar los tapetes
sanitarios, llenan los huecos de agua y pregunian al maestro cuanto desinfectante echar. El
maestro les dice que asf no se hace, que vacien de nuevo el agua, que limpien mejor. Una
muchacha limpia con una escobeta, el maestro se enoja, dice que no sirve para limpiar
bebederos. La chica parece no entender por qué no debe usar escobeta, el maestro dice
gue "use la cabeza para pensar".

Ya todo estd limpio, el maestro explica cémo poner agua en un bote (hasta la mitad y echar
el contenido de la tapita del desinfectante, y luego revolver con la mano). La muchacha no
quiere meter la mano, por fin lo hace. El maestro le dice que no quiere mas de un centimetro
de agua en el fondo, que por eso luego no quieren meter los pies y no se desinfectan.

El maestro explica minuciosamente los procedimientos (cantidad de agua, de desinfectante, checar la
limpieza, etcétera) es una relacion de trabajo compartido, donde él es el guia y coordinador de acciones de
*una parie del grupo. El grupo, en su totalidad, participa mediante observaciones. Las explicaciones del
maestro se muestran de manera indicativa, muy localizadas en torno a las actividades que se desarrollan,
Asimismo, las dudas de los alumnos demandan instrucciones precisas.

En las practicas productivas la organizacion del grupo se parcializa por la diversidad de actividades que
se desarrollan en las explotaciones. La situacion vivida tiene una estrecha relacion con el trabajo productivo
real, en el cual se distribuyen las actividades aunque cada uno de los trabajadores tenga un conocimiento
global del manejo del proceso productivo. Estas actividades despiertan mayor interés en los alumnos, y les
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permiten desarrollar actitudes; no son simples actos motores. El caso de Lupita en el pesaje de guajolotes,
es un buen ejemplo de lo anterior.

Lupita:
Aparentemente no le gusta el trabajo, los guajolotes la picotean mucho, ella se enoja, los
trata con brutalidad, los echa a la bascula, los suelta y se va. El maestro explica que no sirve
de nada enojarse, "ellos se defienden”. Le explica, a veces le da la mano, Gali también la
ayuda y, poco a poco, ella se domina, domina su miedo...se les acerca mas tranquila, los
agarra con suavidad y los deposita lentamente en la bascula. Los animales ya no reaccionan

y se dejan. Cuando el maestro le propone dejar de cargar, ella ya no quiere, le gusto, casi.
La sorprendo acariciando a un animal.

Los alumnos no se interesarian por la fineza de estos procedimientos por simples referencias tedricas.
Es imprescindible la accién, tanto en el desarrollo de habilidades, como en la formacién de actitudes.

Gali: :
Tiene el plumén y marca a los animales, pero ala vez controla todo el pesaje y ayuda cuando
los ponen en la bascula. Tiene gestos muy suaves, se nota su interés por esa actividad. Es
muy dulce con Lupita. Ayuda y anima a los alumnos.

Lult y Angela:
Son muchachas de una rancherfa cercana, el trabajo parece ser mas rutinario para ellas, no
les tienen miedo a los animales, rapidamente saben cargarlos, una de ellas (Lult) casi los
duerme en brazos. Sus expresiones son cerradas (en el grupo), sin embargo, cuando una
de ellas deja a un guajolote escaparse y lo agarra de nuevo, viene sonriente.

Las acciones practicas, ademas de introducir a los alumnos en situaciones de vida del campo de la
produccién, permiten una intervencion directa en el "hacer algo", y facilitan el desarrollo de habilidades en la
comprension y utilizacion de los manejos del trabajo técnico. También exigen reflexibilidad en la adquisicion
de un repertorio de posibilidades de accion, que los jévenes podran emplear mas adelante para resolver los

problemas que les plantea la practica. Es decir, son una forma particular de saber, construida mediante
interacciones vivas de trabajo.

o

3. HACIA UNA CARACTERIZACION DE LAS FORMAS DE ENSENANZA DEL SABER TECNICO EN
LAS CLASES "TEORICAS"

En este capitulo he venido analizando las formas de ensefianza que aparecen en las clases ("tedricas"
y "practicas"): "etapa de finalizacion en cerdos", "técnicas de castracién”, "higiene y enfermedades de los

animales”, "practica de castracion en cerdos", "practica de manejo de guajolotes”; correspondientes a la
materia pecuaria Especies Regionales.

Es importante sefalar que para analizar las formas de ensefianza es preciso relacionar la forma de
presentacion del saber técnico con el andlisis del contenido ensefiado. Las formas de ensefianza, en sf, no
dicen nada, su sentido didactico se entiende sélo en relacién con el contenido.

Como anteriormente sefialamos, el concepto "formas de ensefianza” -en este caso- no se deriva dela
categoria de "método de ensefianza". Para la realizacion de este capitulo observé los momentos de
estructuracion del contenido de las clases, analizando si existia correspondencia entre las formas de
presentacion del contenido y las fases de la ensefianza, tal como lo postula la didactica clasica.

Las fases de iniciacion y desarrollo de la clase son recurrentes en todos los casos analizados: también
hay un momento de cierre de la clase. Sin embargo, esas fases no cuentan con formas especificas de
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ensefnanza. Las formas de ensefianza observadas son muy variadas, y no obedecen ni a la especificidad de
cada fase de la clase, ni a la especificidad de la ensefianza técnica. Obedecen al oficio de ensefar.

Las “clases tedricas" se enmarcan en una practica de la ensefianza muy generalizada en las escuelas:
la ensefianza oral. Esta practica se diversifica en formas de ensefianza mediante exposiciones, explicacio-
nes, narraciones, dictados, interrogatorios y formas dialogadas de preguntas y respuestas. Las formas orales
de ensefianza se combinan con la escritura, mediante el uso del pizarrén y ejercicios en clase.

La diversidad de formas de ensefianza conforman la dindmica de las clases; en las tres clases analizadas
prevalecen las exposiciones, combinadas con explicaciones, narraciones, la forma interrogativa, las tareas
de investigacion, las demostraciones y la ensefianza ejemplar en acciones practicas.

3.1. Las exposiciones

Esta forma de ensefianza prevalecio en las clases tedricas. Mediante las exposiciones los maestros
tratan de manera sistematica y en tiempos prolongados los contenidos tematicos de una clase.

A la "exposicion del maestro" se le ha considerado una "forma tradicional de ensefianza", puesto que se
sostiene en el concepto de transmisién del contenido, a diferencia de un proceso activo de construccién de
conocimientos por parte del alumno. Sin embargo, lo “activa" es muy relativo, pues una clase en forma
"activa", usando "dinamicas de grupo" o "interrogatorios", no garantiza necesariamente la posibilidad de
re-crear los contenidos por parte de los alumnos, como veremos en seguida.

En la clase "técnicas de castracién" aunque la forma que predomind fue la exposicién (del maestro "B"),
el manejo del contenido (procedimientos para la castracion y explicacion de la finalidad zootécnica), permitié
mantener la atencion de! grupo; a diferencia de la clase "higiene y enfermedades de los animales”, en la que,
aunque el maestro "C" intentd hacer participe al grupo con formas interrogativas, no se logré el interés nila
atencion de los alumnos, puesto que el contenido aparecfa muy desarticulado.

Normalmente, las exposiciones se combinan con el uso del pizarrén para indicar datos precisos del
tema y para hacer relevante la informacion. Asimismo, el uso del pizarrén les permitié a los maestros ir
organizando su discurso. Cuando los maestros elaboran anctaciones en el pizarron (ver: clase de técnicas
de castracion e higiene y enfermedades de los animales) esto les sirvid como gufa de sus exposiciones.

Es importante distinguir entre las exposiciones y una simple asociacién de ideas sobre la temética de
una clase, a lo cual el maestro recurre ante una situacién "improvisada", como fue el caso de la clase sobre
"higiene y enfermedades de los animales”.

3.2. Las explicaciones

Las explicaciones se combinan también con exposiciones. Con ellas el maestro busca remarcar y
puntualizar elementos del tema de la clase. Las explicaciones se centran en algiin punto importante y pueden
combinarse con formas narrativas para clarificar algiin problema.

3.3. Las narraciones

Las narraciones aparecen cuando el maestro intenta ilustrar alglin aspecto del contenido de la clase;
parecen "centelleos" que dan vida al saber, aluden a situaciones experienciales de los maestros y no son
meras transmisiones de conocimientos.
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En la narracion se muestra mas claramente la interpretacién de un saber o de una situacion. Los
maestros comunican sus impresiones y preferencias, sus saberes no documentados con relacién a conte-
nidos especificos, como por ejemplo, en una clase sobre "construcciones rurales”" el maestro narraba la
forma de construir un "chiquero” con recursos de la comunidad. Estas formas de ensefianza se refieren a
hechos vivos, a una experiencia vivida, y llena de representaciones. No son solamente anécdotas, en las
narraciones se integran saberes técnicos, por ejemplo, "el descorne de los animales".

Las narraciones y las explicaciones son una especie de subforma de ensefianza, puesto que en las
clases aparecen en el encuadre de una exposicion.,

Tanto en las explicaciones como en las exposiciones, se tiende a transmitir conocimientos de manera
sistematica, no asf en las narraciones que, como ya lo sefialamos, aparecen para ilustrar hechos vivos, para
comunicar una experiencia.

3.4. Los interrogatorios

Esta forma de ensefanza aparecio en las tres clases analizadas, intercalada en exposiciones, explica-
ciones, narraciones, demostraciones y ejercicios en clase. Los interrogatorios se emplearon para sostener
una l6gica de transmision de saberes apelando a la participacién del grupo, y para ir armando sobre
la marcha -a veces- el contenido de la clase. Normalmente se sclicitaba la participacion de los alumnos,
mediante preguntas formuladas "exclusivamente” por el maestro. La mayoria de las veces el nivel de las
preguntas se refirid a los conocimientos basicos escolares y de la produccién o a la reproduccion de
informacion vertida anteriormente en clase, por lo tanto, habfa mayor posibilidad de respuesta por parte de
los alumnos. Los silencios de los alumnos ocurrian cuando el interrogatorio tocaba otro orden de conoci-
mientos, entonces se producia una "autorrespuesta” por parte del maestro.

También pudimos observar algunas variantes sobre el sentido del interrogatorio. Por ejemplo, el maestro
"B" (técnicas de castracion) usa el interrogatorio para detectar conocimientos previos de los alumnos sobre
el tema y, de esta manera, poder precisar el contenido de la clase. Asimismo, demanda la participacién de
los alumnos para confirmar la claridad de sus exposiciones. De manera distinta, el maestro "C" (higiene y
enfermedades de los animales) instala en la clase un estilo de preguntas y respuestas en "forma dialogada”,
buscando una definicion que él ya tiene en mente vy a la cual los alumnos nunca llegaran hasta no consultar
la bibliografia. Esta forma de interrogacion, aparentemente abierta, demanda "respuestas literales", los
conocimientos estan en el texto, no son producto de una construccion de maestro y alumnos en forma
dialogada.

3.5. La tarea de investigacion

Es una forma de ensehanza muy generalizada en los CBTA's, de hecho la pudimos abservar en otras
clases no analizadas aqui. Se ha enfatizado la intencion de que los alumnos “investiguen", como una
alternativa a las "tradicionales" formas de ensefianza. Estas acciones podrian significar una innovacién en el
proceso de aprendizaje de los alumnos. Sin embargo, normalmente la investigacion se reduce a indagacio-
nes bibliogréaficas que, por otro lado, también son necesarias como apoyo y complemento a los contenidos
temaéti;os de la clase. En la clase: "higiene y enfermedades de los animales", el maestro encargd buscar en
bibliografia las definiciones sobre téerminos técnicos especificos, e indicé a los alumnos "hacer una investi-
gacion bibliografica" sobre ello.

3.6. El gjercicio en clase

En una de las clases analizadas, "etapa de finalizacién en cerdos"”, el maestro organizé un ejercicio en
el cual los alumnos calcularon el agua necesaria para un lote de 100 cerdos. Este ejercicio permitid involucrar
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alos alumnos en la clase mas alla del simple conocimiento de las cantidades necesarias de consumo diario
de agua por animal, lo cual es un dato fijo de manejo zootécnico que sélo pudo sefalarse. El efercicio requirid

calcular la cantidad total de agua necesaria en la explotacién porcina y permitid también que los alumnos
gjercitaran su célculo.

3.7. La demostracién

Esta es una forma de ensefianza "clasica" en las materias técnicas, que permite visualizar los contenidos

" tématicos de las clases. La pudimos observar tanto en clases "tedricas”, como en "practicas”. En la clase

"etapa de finalizacion en cerdos", el maestro usé un cerdito de pléstico para gue los alumnos visualizaran las
partes anatomicas del animal, referidas a una finalidad productiva (cortes de diversa calidad). Con este
recurso se propicié un enfoque mas preciso del tema. Asimismo, en la practica de observacién técnica, el
maestro intentd que los alumnos visualizaran las caracteristicas de las razas de los animales, con ésto acerco
alos alumnos "al objeto de ensefianza" vivo, con el fin de "demostrar’ las caracter(sticas seiialadas enla clase
tedrica.

Para los maestros esta forma de ensefianza significa un apoyc importante, puesto que rebasa las formas
orales de transmision de conocimientos.

Hasta aqui he tratado de destacar el sentido que adquiere cada una de las formas de ensefianza en las
clases tedricas; para finalizar me restaria decir que las acciones de los maestros destinadas a facilitar el
desarrollo de sus clases estan muy diversificadas, en contraposicion a la afirmacion de que los maestros sélo
dictan y exponen (Buenfil y Marquez 1984:lll. 81), en ninguna de las seis clases observadas los maestros
dictaron. Con las formas diversificadas de ensefianza, los maestros pretenden transmitir un saber. Los
conocimientos no se diversifican por las formas, mas bien las formas (a excepcion de las narraciones),
transmiten conocimientos previstos por el maestro. En general son conocimientos estéandar de orden técnico
o conocimientos basicos de los productores, por lo tanto, la diversidad y flexibilidad de las formas de
ensefianza en las clases tedricas no tiene un impacto sustancial en la construccién de nuevos contenidos.
Los contenidos son elaborados por los maestros con referencia a un saber cientifico, técnico o practico,
prescrito mas alla de la escuela.

b

4. CARACTERISTICAS DE LAS FORMAS DE ENSENANZA EN LAS CLASES PRACTICAS

En las clases practicas las formas de ensefianza adquieren un sentido muy diferente al de las clases
tedricas, puesto que la ensefianza se da en un contexto mas situacional. En ellas, tanto maestros como
alumnos, se enfrentan a la resolucién practica de problemas concretos en torno al manejo especifico de un
problema técnico de una especie animal o un cultivo.

Son, ademas, un espacio escolar perfectamente identificado, que combina la ensefanza con el actuar,
e implica planificacién y acciones (a veces sobre la marcha) muy distintas a las que se hacen en las clases
“tedricas”. En las clases practicas las acciones del maestro tienden a ser ejemplares, puesto que la relacion
entre el maestro y los alumnos se parece a la relacion maestro- aprendiz.

Los interrogatorios, por ejemplo, adquieren mayor significado para los alumnos, puesto gue se
formulan de manera compartida (se rompe con la asimetrfa del interrogatorio caracteristico de las clases
tedricas), incluso son los mismos alumnos quienes formulan parte de las preguntas. En consecuencia las
respuestas del maestro se elaboran en la situacién, no hay una reproduccion de la informacion vertida en
clase. Asimismo, se rebasa la mera observacién -indirecta- de un objeto de ensefianza, puesto que son
demostraciones vivas que permiten a los alumnos abrir dudas e integrar conocimientos "no previstos" en
las explicaciones del maestro. = i
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Las explicaciones del maestro son puntuales y precisas; gulan la accidn, estan totalmente relacionadas
con el manejo técnico y productivo en cuestion, prevén el équé hacer? y el écdmo hacer? Por lo tanto, se
establece una relacién casi personalizada entre maestro y alumnos en torno al manejo de situaciones que la
practica misma demanda. : '

En este sentido, las formas de ensefanza en las clases practicas no reproducen un saber previsto,
puesto que "resolver problemas" de orden productivo implica desarrollar ideas, confrontar saberes teéricos
con las posibilidades de accién que exigen las situaciones, tomar decisiones e incorporar a la accion los
saberes -tanto referenciales como experienciales-, que en forma compartida y situacional maestros y
alumnos han reelaborado. Todo esto va conformando habilidades en los manejos précticos y técnicos, que
exigen la comprension de tales manejos, asl como la reflexividad en la adquisicion de "un repertorio” de
posibilidades de accién que los jovenés empleardn para resolver problemas practicos. Asl, en las clases
précticas hay mayor posibilidad de "construir contenidos", a partir de confrontar saberes técnicos y practicos
con situaciones vivas en el trabajo productivo.
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Este trabajo es producto del proyecto de investigacion denominado: "El saber escolar y extraescolar en la
produccion agropecuaria. Hacia una nueva concepcion de lo politécnico”. La participacién en ese proyecto
me permitic delimitar el trabajo de tesis: realizar-un estudio didactico de la ensenanza agropecuaria.
Didéactico, debido a que su escala de andlisis, se circunscribio a las clases "teéricas" y "précticas” de las
materias pecuarias. Asi como por la perspectiva de andlisis: la pedagogica.

Este trabajo analiza, principalmente, la relacién que el maestro sostiene con el contenido ensefado y
sus diferentes formas de presentacion.

Un importante punto de partida fue el supuesto de que el contenido formalizado en los programas
escolares, se transforma en la ensenanza. A este proceso se le ha denominado "transposicion didactica".

El trabajo de tesis da cuenta de este proceso, enfatizando las concepciones y acciones de los maestros
en la ensenanza de lo "técnico". Por lo tanto, aborda la diversidad de sentidos del saber técnico y.de sus
formas de presentacion, a partir de los saberes docentes y las condiciones institucionales que enmarcan a

“las clases escolares.

Los principales hallazgos de este trabajo son los siguientes:

1. Es cierto que los contenidos programaticos son distintos a los saberes que efectivamente aparecen
en las clases. Sin embargo, el programa escolar es un referente imporiante para los maestros. Los
programas sefialan el paradigma del saber escolar en la ensefanza y delimitan los espacios y tiempos
implicados en las clases.
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Asimismo, hay coincidencia entre el modelo tecnolégico y las concepciones dominantes de los
maestros sobre el saber técnico. En ambos casos, el saber técnico vélido responde a un modelo
tecnoldgico caracterizado por una sistematizacion de etapas en la produccién agropecuaria, ¥ que sefala
las "reglas técnicas" de manejo en los procesos productivos.

La sistematizacion de saberes provenientes de un modelo de tecnologla orientado a la produccién de

mediana y gran escala, desconoce los saberes locales y populares en la resolucién de problemas
productivos.

Sin embargo, sonlos maestros, enla practica cotidiana de la ensefianza, quienes transforman el modelo.
En ese proceso de "transposicion” son relevantes sus reflexiones sobre qué ensefiar y como ensefiarlo. En
los casos analizados el eje de esas reflexiones es la intencién de relacionar los contenidos escolares con la
"realidad".

La intencion de "ajustar” los contenidos de la ensefianza a las necesidades del trabajo productivo est4
en la mente de los profesores y en el modelo educativo de la institucién: "ensefiar producienda”, "relacionar
la teoria con la practica" y "formar para el trabajo".

2. Las transformaciones que el maestro hace al programa escolar, asl como sus intenciones formativas,
estan mediadas por sus concepciones sobre lo técnico. En la ensefianza prevalece con mucha fuerza la
tendencia a reproducir el "modelo tecnolégico dominante". Sin embargo, cuando cada maestro ensefia los
conocimientos técnicos, aparecen marcadas diferencias gue son determinadas, en parte, por los saberes
docentes, pero también por la situacion escolar concreta.

En las clases "tedricas" prevalecen los conocimientos sistematizados y documentados de acuerdo con
las reglas técnicas que hemos llamado "saberes consagrados". Pero cada maestro estructura y reestructura
los saberes en sus clases, a partir de su concepcion sobre el saber técnico.

Asl, observamos que para el maestro "A", el saber técnico tiene una funcién productiva precisa: la
comercializacion del producto. Al ensefar las etapas del manejo de los animales sefiala conocimientos
estandarizados propios de una produccion 6ptima aceptable en el mercado, y orienta a los alumnos a tomar
decisiones productivas. .

El maestro "B", tambien tiene en mente el modelo de produccién tecnificado, pero su ensefanza esta
enfocada hacia el desarrollo de habilidades técnicas de manejo de los procesos productivos. Le interesa,
sobre todo, que los alumnos aprendan procedimientos técnicos, aunque también, que aprendan el porqué
de esos procedimientos. Para él, el saber técnico es una permanente confrontacion entre teoria y practica.

El maestro "C", al tener como referente su saber profesional de médico veterinario, concibe el saber
técnico como un recorte del saber profesional y ensefia "un poquito de todo".

En las clases "practicas" se busca correspondencia con los contenidos antes vistos en las clases
tedricas, para que los alumnos ilustren, comprueben o apliquen, los conocimientos técnicos, y para que
desarrollen habilidades en manejos productivos. Se consideran clases "practicas” a las actividades extra-aula
que ifiplican acciones "practicas" para los alumnos.

Trascendiendo esa definicion, hemos observado en los casos analizados, que en las clases "practicas”
se rebasan los saberes previstos por el maestro. Los contenidos que aparecen en esas clases estan
fuertemente determinados por la resolucién de problemas que surgen en la situacion. En las practicas, los
saberes experienciales adquieren relevancia y se concretan en conocimientos sobre acciones, almacenados
en el saber de maestros y alumnos. Normalmente estos conocimientos surgen de la experiencia e integran
saberes locales de los productores.
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Al abordarse problemas concretos en procesos productivos concretos, los saberes experienciales se
acoplan con los saberes provenientes de "reglas técnicas" y permiten re-ciear los conocimientos fijos y
precisos estandarizados, constituyendo asl, nuevos conocimientos.

En este sentido, la ensefianza en "practicas" rompe con la hegemonfa del "modelo tecnolégico
dominante", y permite el acoplamiento de los saberes de los productores con los saberes cientffico
tecnoldgicos.

3. Caracterizamos tres tipos de clases "practicas": a) las practicas de observaci6n técnica, b) las
practicas de accion técnica, y c) las practicas en procesos de produccién.

Las practicas de observacion técnica son las que logran mayor correspondencia con los contenidos
ensefnados en las clases "tedricas". Permiten ilustrar o ejemplificar lo antes visto.

Las practicas de acci6n técnica son un puente entre los conocimientos ensefiados en las clases
“tedricas" y los conocimientos que efectivamente se requieren en la situacion practica. Estos conocimientos
forman parte de los manejos productivos. En las practicas de accién técnica se fomenta la relacién
teoria-préctica mediante la articulacion de saberes referenciales tedricos y saberes experienciales.

En las practicas referentes a procesos de produccion, los saberes técnicos se acoplan con los
conocimientos basicos de los productores para resolver problemas productivos. Eso permite el
involucramiento de maestros y alumnos en manejos productivos concretos, pero sin perder su esencia de
ensefianza, pues alo largo de la practica el maestro coordina decisiones de manejo técnico, da indicaciones
y crienta la situacion.

En las clases "practicas", tanto alumnos como maestros se enfrentan a la resolucién de problemas
relacionados con manejos técnicos. La ensefianza se da en un contexto mas situacional. Las clases
"practicas” son un espacio perfectamente identificado que articula la ensefanza con el actuar, y que implica
el despliegue de acciones y una planificacién (a veces sobre la marcha) muy distinta a la que se hace en las
clases tradicionales ( o clases "tedricas" segln los maestros).

4. El analisis de los contenidos de las clases "t€oricas" y "practicas" de las materias tecnoldgicas antes
senaladas, permitid reconstruir algunas caracteristicas del saber técnico escolar.

En la ensefianza, el saber técnico alude a tres tipos de conocimientos: a) los conocimientos
explicativo funcionales orientados a explicar por qué se usan y funcionan determinados procedimientos,
por ejemplo, a la pregunta épor qué es eficiente la castracion de cerdos?, se contesta con elementos
referentes a la funcion de las hormonas; b) Los conocimientos operativos que, basicamente, sefalan los
procedimientos técnicos, ya sea en forma de un modelo global, como en el caso de los dbacos de
produccioén, o en forma de procedimientos especificos, como en el de las técnicas de castracién; ¢) Los
saberes ligados al hacer que se adquieren en la experiencia concreta, por ejemplo, como agarrar los
guajolotes para ponerlos en la bascula de pesaje, codmo derribar una vaca, etcétera.

~ Enel proceso de ensefianza estas conocimientos se expresan en forma de conocimientos refenciales
tedricos y de saberes experienciales.

Los conocimientos referenciales teéricos son aquellos que se encuentran documentados en la
literatura técnica y cientifica, y provienen tanto de las disciplinas tecnoldgicas, la zootécnia, por ejemplo,
como de disciplinas basicas, tales como la anatomfa. En las clases "tedricas" predominan estos tipos de
conocimientos, especialmente aquellos que estan sistematizados en las reglas técnicas, plasmadas en los
manuales técnicos. Estos saberes, que hemos denominado "saberes consagrados", se presentan en la
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ensenanza como conocimientos fijos y precisos debido al estatus que les otorgan las ciencias agropecuarias
que los respaldan.

Los saberes experienciales, por el contrario, provienen del saber cotidiano de maestros y alumnos.
En las clases tedricas este tipo de conocimientos aparecen como un saber accesorio, como una estrategia

remedial o sustitutiva de explicaciones cientificas o de saberes técnicos consagrados, pero en las clases

practicas cobran un papel destacado en la solucién de problemas en producciones concretas.

En este sentido, planteo que el saber técnico en la ensefianza tiende a estructurarse mediante una
articulacion permanente de conocimientos explicativos-funcionales, conocimientos operativos y saberes
experienciales,

5. El analisis del saber ensefiado es, fundamentalmente, un estudio sobre los contenidos que

efectivamente aparecen en las clases y sus formas de presentacién. De ahf la relevancia de estudiar las
formas de la ensefianza del saber técnico.

Frecuentemente encontramos evaluaciones escolares de corte "didactico” que sefialan las formas de
ensenanza de los profesores en tono denunciativo, ya que las caracterizan como "formas tradicionales” por

enmarcarse en una practica oral y no asi en el despliegue de acciones practicas o el uso diversificado de
materiales didacticos.

Se denuncia el "verbalismo" en las clases y la recurrencia a "exposiciones" y “dictados". Sin embargo,
no se analiza a profundidad el sentido educativo de estas formas de ensefianza, ni como se articulan con el
sentido y la estructuracion del contenido ensefiado.

En este trabajo intenté dar cuenta de las formas de ensefianza de las materias tecnoldgicas antes
senaladas, destacando el sentido de tales formas en correspondencia con el contenido de la clase.

Es importante destacar que las formas de ensefanza no pueden analizarse en sl, separadas del
contenido. El sentido educativo de las formas de ensefianza est4 dado por el sentido y estructura del
contenido ensefiado. Asi, pude observar que a las diferentes fases de la clase no corresponden formas
especificas de ensefianza, como lo postula la didactica clasica. Las formas que aparecen en la ensefianza
del saber técnico son recurrentes en cada fase, pero su sentido varia dependiendo de los espacios de la
clase (aula, extra-aula), de los contenidos y de los estilos docentes.

6. Enlas clases denominadas "tedricas" predominan las exposiciones, alternadas con explicaciones
y narraciones. Los interrogatorios, la demostracién, algunos ejercicios en clase, y las tareas de
investigacion, también se presentan en estas clases. Aunque todas ellas se enmarcan en la practica oral.

Las exposiciones, normalmente, las hace el maestro cuando el contenido ensefiado pertenece a lo que
hemos denominado "saberes consagrados”. Esto es, cuando se ha planeado la transmision de saberes
sistematizados y documentados, acordes con las reglas técnicas. Cuando el maestro no ha realizado
previamente una organizacion sistematica de la clase, la exposicién no logra estructurarse (ver la clase del
maestro "C": "Higiene y enfermedades de los animales").

La exposicion del maestro, que prevalece en las clases, se combina con narraciones cuando alude a
saberes de tipo experiencial, a saberes cuya fuente es la experiencia del maestro en la produccion o saberes
locales de los productores. Esto permite acercar a los alumnos a representaciones de su modo de vida.

La exposicion del maestro se combina con explicaciones cuando es necesario profundizar en alg(n
punto del contenido, y cuando aparecen interrogantes por parte de los alumnos.

%

Conclusiones

Los interrogatorios como forma de ensefianza, cuando se presentan en las clases, adquieren sentidos
muy diversos. En las clases tedricas aparecen de manera asimétrica: el maestro pregunta, los alumnos
contestan y, a veces, el maestro se autocontesta. Normalmente se solicita la participacion del alumno
cuando hay certeza, por parte del maestro, de que la pregunta sera contestada.

Sin embargo, el sentido del interrogatorio no es homogéneo. Los maestros "A" y "B" usan el
interrogatorio para ir detectando y confirmando los conocimientos de los alumnos sobre el contenido en
cuestion y, de esta manera, ir precisando el contenido de la clase.

El maestro "C", en cambio, usa el interrogatorio para estructurar sobre la marcha el tema de la clase.
Frecuentemente interroga a sus alumnos, pero su forma de ensefianza, aparentemente abierta, demanda
respuestas literales por parte de éstos (construir una definicion precisa sobre el término enfermedad, misma
que estaba en la mente del profesor). En este sentido, la participacion de los alumnos en una clase
desarrollada en forma interrogativa, cobra sentido en sf misma, como "ritual" de la clase, no en torno a la
elaboracion de conocimientas en forma dialogada.

No observamos dictados en las clases de materias tecnolégicas. En cambio, destaco el uso del pizarrén
para hacer anotaciones "importantes”, mismas que le permiten a los alumnos elaborar notas. Asimismo, el uso
del pizarrén le permite a los maestros organizar su discurso, y sirve de gufa para sus exposiciones.

Otras formas de ensefianza, complementarias a las predominantes en las clases "tedricas", son: las
formas demostrativas, el ejercicio en clase y las tareas de investigacion.

Enla ensenanza agropecuaria "las demostraciones" son un sucedaneo del material didactico. Permiten
enfocar el contenido de la ensefianza y darle oportunidad al alumno de visualizar elementos y caracteristicas
especificas del tema de la clase (por ejemplo, el uso del cerdito de plastico en la clase del maestro "A").
Asimismo, las demostraciones "vivas' le permiten al maestro acercar a los alumnos a las condiciones "reales”
de la produccion (ver: practica de observacion técnica).

El ejercicio en clase permitid involucrar a los alumnos en la adquisicién de conocimientos previstos por
el maestro: caracteristicas de las razas de cerdos, célculo de cantidades diarias de aguas para un lote de "x"
numero de animales. o

_ El sentido de las tareas de investigacién es proporcionar al alumno -una forma alternativa de -
aprendizaje, con respecto de la clase "tradicional". Normalmente se enfocan a la realizacion de indagaciones
bibliograficas para complementar los contenidos de la clase.

Como podemos observar, las formas de ensefianza utilizadas en las clases "tedricas” son mas diversas
de lo que se suponia. Estas formas de ensefianza no siguen una secuencia ordenada, sino que se intercalan
en la clase de acuerdo con la logica de transmisién del contenido. Si bien se observa la intencion de cada
maestro por diversificar sus formas de ensenanza, la concepcion predominante de transmisor de un saber
enmarca su actividad de ensefianza.

_ 7.Enlas clases "practicas" no cambia el sentido docente de "transmisor de un saber", pero la situacion
*practica que enmarca la ensefianza, introduce cambios en la orientacién de los contenidos y en el sentido
de Ias formas de ensefianza que las hace diferentes de las clases "tedricas'.

La predominancia de la exposicion del maestro observada en las clases "tedricas”, cede, en las clases
practicas, su espacio a los interrogatorios, las demostraciones y la ensefianza ejemplar.

Se pretende que en las clases "practicas" se apliguen, ilusiren o comprueben, los conocimientos antes
vistos en las clases "teoricas". Esta intencion corresponde a la nocion de practicas como aplicacion de la
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teorfa. Sin embargo, observamos que en la ensefianza en "practicas" se rebasan y transforman tanto los
contenidos previamente estudiados, como los contenldos planeados.

En las clases "practicas", tanto maestros como alumnos, interrogan para explicarse aspectos del

proceso productivo. También recurren a saberes sobre "acciones" para resolver problemas concretos que
aparecen en la situacion practica.

Asi, los interrogatorios rompen con la asimetria observada en las clases "tedricas”, puesto que alumnos
y maestros tienen la posibilidad de preguntar y dar respuestas. Las preguntas de los alumnos se formulan a
partir de observaciones de hechos, mismos que se convierten en dudas y permiten al maestro ampliar la
informacion prevista. Es la situacion el punto de partida para la reflexion y el conocimienta.

En las practicas de observacion técnica hay mas posibilidad de atender los intereses de los alumnos
sobre el conocimiento de la situacion. Ellos demandan explicaciones por parte del maestro sobre eventos
observados, no previstos. Las explicaciones, observaciones e interrogatorios, estan articulados con el
conocimiento de los procesos de produccién "reales”, no simulados.

En las practicas de accion técnica y en las practicas en la produccion, se vive una relacién educativa
similar a la de maestro-aprendiz. La ensefianza se articula con la resolucién de problemas "vivos" en la
produccion. El sentido de la experiencia destaca en dos aspectos: a) en la posibilidad de realizar un manejo
técnico, y b) en la importancia de ejercitarlo para adquirir experiencia.

Con todas estas observaciones podemos sefialar que en las clases "practicas” se rompe con la
predominancia de los saberes consagrados, puesto que la resolucién de problemas productivos exige un
repertorio de saberes que se refieren principalmente a saberes experienciales de maestros y alumnos.

También se rompe con la centralidad del maestro como transmisor de un saber prescrito. Es la situacion
la que ensena y demanda explicaciones. lgualmente se rompe con la relacion asimétrica de maestro y
alumnos. Los alumnos participan en la generacion de conocimientos, interrogan la situacion e intervienen en
la resolucion de problemas productivos.

Porlo tanto, es necesario fortalecer los espacios de la enseiianza en practicas, puesto que es ahi donde
potencialmente aparece una alternativa educativa en la formacion para el trabajo productivo.

8. Para mejorar la calidad en la ensefianza de las materias tecnoldgicas no es primordial -a mi ver-
cambiar las formas "tradicionales” de ensefar, tampoco es prioritario elaborar formas novedosas de
ensenanza. En cambio, es necesario el fortalecimiento de los espacios practicos para la ensefianza en
practicas. Es imprescindible reorientar los saberes técnicos para superar la predominancia de un modelo
productivo orientado a la mediana y gran empresa agropecuaria, un modelo que desconoce los saberes que
tradicionalmente han permitido la resolucién de problemas de las producciones diversificadas, locales y
populares, un modelo que desconoce la experiencia no sistematizada de los productores mayoritarios y su

potencialidad. Es necesario, pues, acoplar los conocimientos experienciales, aquellos que surgen en la vida -

cotidiana al momento de la resolucion de problemas productivos, con los conocimientos cientifico
tecnologicos, para asl capacitar a los alumnos en la resolucién de problemas concretos, en diferentes
escalas productivas, principaimente en aquellas a las que tienen acceso, las de los productores mayoritarios
de esté.pais: los campesinos.
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