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ANTECEDENTES

En 1981 se inicié en el Departamento de Investigaciones Educativas del
CINVESTAV-IPN una linea de investigacion sobre la Educacion Tecnoldgica
Agropecuaria de nivel medio superior. Los principales proyectos en esta
linea de investigacioén eran: “El programa de educacion no formal” (Weiss,
et al., 1981-1985); “El papel de la cooperativa escolar de produccién en la
formacion del técnico agropecuario” (De Ibarrola, Weiss et al., 1984);
“Proyecto socioeducativo, institucion escolar y mercado de trabajo en
Meéxico. El caso del técnico medio agropecuario” (De Ibarrola, 1990). 1

Este trabajo es un producto mas del proyecto de investigacién sobre
“Las relaciones entre el saber escolar y el saber extraescolar en la produc-
cion agropecuaria: hacia una nueva concepcion de lo politécnico”, dirigida
por Eduardo Weiss (1987-1991)."

En el proyecto global de investigacion analizamos las relaciones
existentes entre los saberes tecnoldgicos de Los Centros de Bachillerato

* Este articulo es una sintesis de Diaz Guadalupe. “El saber técnico en la ensefianza
agropecuaria”. Tesis de Maestria. DIE-CINVESTAV-IPN, México, 1991.

! Los principales hallazgos de la investigacién estan documentados en el informe que
presentamos a CONACyT en diciembre de 1988; en articulos y ponencias del director del
proyecto (Weiss, 1988, 1989, 1990, 1991a, 1991b); en ensayos elaborados por las integrantes
del grupo para los seminarios de “Experimentacion didactica en actividades tecnolégicas” (Diaz,
1987; Levy, 1987) que se impartieron al personal docente del Sistema de Educacién
e Investigacion Tecnoldgica en 1987-1988 y en Levy, 1990.



122 REVISTALATINOAMERICANA . .. VOL. XXII, NUM. 2, 1992

Tecnoldgico Agropecuario (CBTA’s) con respecto a los saberes extraesco-
lares locales y regionales de la zona de influencia de los planteles. Otra
intencion del proyecto fue realizar un analisis curricular y didactico capaz
de ofrecer alternativas educativas para la ensefianza agropecuaria.

A. El objeto de estudio

Las observaciones y supuestos que permitieron estructurar el contenido
del trabajo tienen como referente la preocupacion por la construccion del
campo de estudio de la didactica. Creemos que el objeto de estudio de la
didactica rebasa la consideracién que le ha dado identidad a esta disciplina
en un plano meramente prescriptivo. Weiss (1989) sefiala que hay que
diferenciar el analisis didactico de la didactica propositiva. Este informe
intenta restituir al campo de la investigacion didactica el estudio especifico
de la ensefianza a escala de la clase escolar desde una perspectiva
pedagdgica. Asi, identificamos algunos elementos que nuclean las discu-
siones pedagogicas clasicas como son: a) las intenciones formativas de los
profesores; b) la planeacién de la ensefianza; c) la organizacién de la
ensefianza y la estructura de la clase; d) la seleccién, organizacion y
presentacion de los contenidos escolares en la ensefianza; e) las formas
de ensefanza; f) las estrategias y estilos docentes; g) la relacion maestro-
contenido-alumno; h) los intereses y aprendizajes de los alumnos.

Este trabajo se refiere a la relacion del maestro con el contenido programa-
do y ensefado, asi como a sus diferentes formas de presentacién. Estas
relaciones estan presentes en la didactica clasica que busca la articulacion del
contenido con las formas de ensefianza, en contraposicion con las corrientes
didacticas tecnoldgicas que restringen el campo al “cémo ensefiar”.

Un concepto que nuclea la estructura y el analisis del trabajo, es el
concepto de transposicion didactica (Chevallard, 1984) que comprende el
pasaje de un conocimiento cientifico social a uno ensefiado. No se trata de
analizar o buscar aqui la correspondencia entre el saber cientifico y el saber
escolar, o entre el contenido programado y ensefiado. El oficio docente se
caracteriza principalmente por la transformacion que se da en la practica
de un saber programado a un saber ensefiado. Esta nocidn contradice la
concepcion comun de los administradores de la educacion quienes buscan
la correspondencia entre planear y ensefar; en cambio rescata el papel del
maestro como elemento central en la construccion de la situacion didactica.

En este sentido nos identificamos con la perspectiva del analisis de
practica docente? en la revaloracion del saber docente y en el reconoci-

2 Ver los trabajos de Rockwell y Ezpeleta, 1983; Rockwell y Ezpeleta (Coord.), 1986 y
Rockwell y Mercado, 1986.
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miento del profesor como un sujeto activo en la traducciéon de un conoci-
miento en contenido escolar y luego en contenido ensenado.

La perspectiva de practica docente nos ha ensefiado a combatir la
intencion de construir modelos de un deber ser de maestros y alumnos por
encima de ellos y de la situacién escolar; también nos ha ensefado a
reconocer con una mirada no valorativa las situaciones del trabajo cotidiano
del maestro en sus clases. En este caso, ha permitido analizar la diversidad
de sentidos sobre el saber técnico de los profesores y su impacto en la
ensefianza, asi como la diversidad de sentidos que adquieren las formas
tipificadas por la didactica clasica, en una situacion concreta de ensefianza.

B. Metodologia

Metodolégicamente el trabajo se sustenta en una perspectiva “cualitativa”.
Esta es una forma de conocimiento en un permanente dialogo entre las
observaciones y entrevistas del trabajo de campo, y los referentes explica-
tivos pertinentes.

Para el trabajo de campo seleccionamos tres escuelas en comunidades
campesinas: una en el estado de Tlaxcala en una regién del altiplano donde
predomina el cultivo de cebada y en menor medida existen cultivos de
agave para la produccion de pulque, y se pastorean borregos; otra escuela
esta en la zona caliente del estado de Michoacan donde predominan
monocultivos de cafia y frutales, y también hay produccion pecuaria de
patio; la tercera escuela se encuentra en la zona fria del estado de Michoa-
can donde predomina el pastoreo de vacas lecheras y la produccion de
lacteos.

Nuestro equipo compuesto por Eduardo Weiss (director del proyecto),
Claudine Levy (estudiante de maestria en el DIE); y Guadalupe Diaz (auxiliar
de investigacion en el DIE), visité cada escuela y la localidad circundante
tres veces por una semana. Realizamos entrevistas no estructuradas en las
escuelas y comunidades y observamos las practicas docentes y escolares.
La mayoria de las entrevistas se grabaron. Se hicieron registros escritos de
72 entrevistas (36 con maestros y directivos, 17 con estudiantes, 19 con
padres de familia y personas de la localidad) y 29 observaciones en el salon
de clases y en las practicas.

El trabajo de equipo (seminarios, trabajo de campo, elaboracion de regis-
tros ampliados) nos permitié reconstruir el sentido de los hechos observados
y ampliar nuestra visidn sobre los acontecimientos mediante la comparacion
de nuestras interpretaciones. También nos permitio ir modificando nuestras
preguntas iniciales e ir delimitando el objeto de estudio de la tesis.

Una fuente importante de informacién se construyé mediante largas
charlas con los profesores de los CBTA’s en asesorias y talleres de experi-
mentacion didactica.
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Para el presente trabajo se seleccionaron las clases tedricas y las clases
practicas del profesor encargado de la materia de “especies regionales” en
cada uno de los tres planteles estudiados.

Se escogieron estos casos por las siguientes razones: a) la materia en
comun facilita la comparacion; b) se trata de profesores contrastantes,
tanto en sus estilos docentes, como en sus conceptos sobre lo técnico; ¢)
para el analisis de la practica docente de estos tres profesores disponiamos
minimamente de una observacion de clase tedrica, una observacion de
clase practica, y una entrevista.

Los principales hallazgos se caracterizan por lo siguiente.

C. El maestro frente al programa

El programa escolar es un referente formal del maestro en la ensefianza.
En los CBTA's no hay maestro sin programa y el programa escolar define la
posicion del maestro en la institucion escolar.

Asi vemos que 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 del area tecnoldgica (de las materias de procesos de produccién
pecuaria, especies regionales, etc.), porque a cada area y a sus materias
corresponden tiempos, espacios y recursos distintos.

Si bien la posicion del maestro en los planteles esta determinada dife-
rencialmente por su ubicacién curricular, lo que es comun a los docentes
es la situacion de encuentro con sus programas escolares; normalmente
éstos son asignados a cada maestro por una instancia administrativa en el
plantel encargada de “vigilar el cumplimiento en el desarrollo de los progra-
mas de estudio por parte de los maestros” mediante una accién denomi-
nada “seguimiento a la labor docente”. En esta acciéon se traduce la
expectativa institucional que exige correspondencia entre el programay la
clase, otorgando al programa escolar la autoridad en el saber; éste es
concebido como el instrumento indicativo del conocimiento legitimo. Los
programas del area tecnoldgica sefalan el paradigma del saber escolar en
la ensefianza, y delimitan los espacios y tiempos empleados en cada clase.

Signado asi el programa por la institucion escolar, lo caracterizamos
como un instrumento normativo que los maestros han interiorizado en
mayor o menor medida.

Para algunos el programa es una norma. Esto le ocurre en mayor medida
a los que hemos llamado maestros novatos (de recién ingreso a la docen-
cia). En cambio para otros el programa es una guia en su trabajo, y aunque
cuestionan la posibilidad de desarrollarlo tal cual esta presentado, aceptan
que los guia para desempefiarse frente al grupo y para hacer los reajustes
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necesarios. Estos ocurren desde el momento en que los maestros reciben
su programa; las observaciones al mismo son indicativas de los cambios
que posteriormente realizaran.

Considerando esta situacion, observamos que si bien el programa es un
elemento normativo que influye en lo que el maestro ensefia, también es la
base para la reconstruccion del saber escolar desde la practica docente.

Es importante destacar que las transformaciones que se dan del programa
a la clase estan determinadas en mayor medida por las reflexiones del maestro
en torno a la organizacion de su ensefianza. Este espacio intermedio de
mediacion docente es poco reconocido por la institucidon escolar, pero cons-
tituye uno de los momentos profesionales mas importantes de la docencia.

En los casos analizados, las reflexiones mas destacadas de los maestros
que inciden en los saberes técnicos ensefiados son ajustar los contenidos
a la realidad; ajustarlos al proceso productivo y a la experiencia de producir;
y a las condiciones organizativas del plantel y a los recursos disponibles.

El eje de estas reflexiones es la articulacion contenidos-realidad, inten-
cion que esta presente en la propuesta educativa de los CBTAs “ensenar
produciendo”, “relacionar la teoria con la practica” y “formar para el
trabajo”. Como ya se ha sefalado, estos planteamientos estan en la mente
de los profesores, pero su concrecion en contenidos, formas y sentidos, se
van constituyendo en la ensefianza y dependen en gran medida de las
experiencias profesionales de cada maestro y de las condiciones materiales
de la institucion.

D. El saber técnico en las clases tedricas y practicas

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

1. Las clases teoricas

Las clases denominadas tedéricas son muy similares en su forma organiza-
tiva a las de cualquier escuela, y el tiempo para el desarrollo de las mismas
varia entre 50 minutos y 1:40 horas. El numero de alumnos varia entre 20 y
30 y hay un maestro por curso.

En la ensefianza del saber técnico se puede observar que prevalece con
mucha fuerza la tendencia a reproducir los conocimientos que provienen
del modelo tecnoldgico dominante en la produccion agropecuaria. Son los
conocimientos sistematizados en las reglas técnicas, mismos que aparecen
en los manuales técnicos denominados “abacos de produccion”. A estos
conocimientos los hemos denominado saberes consagrados, puesto que
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se presentan como conocimientos fijos y precisos por el estatus que les
dan las ciencias agropecuarias. La finalidad de estos conocimientos es la
rentabilidad. Se orientan hacia los manejos técnicos de producciones de
mediana y alta escala. Por lo tanto, los saberes no sistematizados y no
documentados que se refieren a producciones de subsistencia o unidades
de produccion doméstica, y que se relacionan con el aprovechamiento de
los recursos naturales, poco se mencionan y tienden a desvalorizarse.

Los saberes consagrados apelan a una légica comercial. Por ejempilo, al
tocar el tema de la alimentacion de cerdos, los conocimientos se refieren a los
alimentos balanceados (del mercado) y al calculo de las raciones por animal,
dejando de lado recursos diversos como granos, plantas, desperdicios alimen-
ticios y la diversidad de mezclas que se dan fuera del modelo tecnificado.

En general, las formas de produccién populares son consideradas como
atrasadas, toda vez que son comparadas con los rendimientos que alcan-
zan los manejos modernos. Al subordinar los manejos técnicos populares
se olvida a menudo que los campesinos realizan producciones diversifica-
das y que la nocién de redituabilidad adquiere otra connotacién porque las
producciones estan mas relacionadas con la subsistencia que con el
mercado.

Las referencias a los conocimientos domésticos populares son escasas
y cuando se hacen son identificadas como saberes equivocados, pues no
cumplen con los niveles de calidad 6ptimos y sobre todo no son rentables.

Si bien es clara la tendencia a reproducir los conocimientos que provie-
nen del modelo tecnoldgico dominante, especialmente en las clases tedri-
cas, también es cierto que esta tendencia se diversifica en la ensefianza
mediada por los conceptos de los profesores sobre el saber técnico.

Asi observamos que para uno de los tres maestros seleccionados, el
saber técnico tiene una funcién productiva precisa: la comercializacion del
producto. Al ensefar las etapas del manejo de los animales sefiala conoci-
mientos estandarizados para una produccién 6ptima aceptable en el mer-
cado, y orienta a los alumnos a tomar decisiones como productores.

Otro maestro también tiene en mente el modelo de produccién tecnifi-
cado, pero su ensefianza esta enfocada hacia el desarrollo de habilidades
técnicas de manejo de los procesos productivos. Le interesa sobre todo
que los alumnos aprendan procedimientos técnicos, y también que apren-
dan el porqué de esos procedimientos. Para él, el saber técnico es una
permanente confrontacion entre teoria y practica.

Un maestro mas, al tener como referencia su saber profesional de
Médico Veterinario concibe el saber técnico como un recorte de las disci-
plinas de Médico Veterinario zootecnista y ensefia “un poquito de todo”.

Un elemento importante que se presenta como saber de ensefianza es
el lenguaje técnico. En las clases analizadas, los maestros pretenden
inculcar a los alumnos el uso de términos y conceptos que les permitan
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nombrar los fendmenos y situaciones de manera distinta al lenguaje popu-
lar. Su referente de diferenciacion es el campesino o pequefo productory
su referente de identificacion es el profesional.

2. Las clases practicas

Se distinguen de las clases tedricas porque permiten un acercamiento e
involucramiento de maestros y alumnos en procesos y manejos productivos.
De acuerdo con la concepcion dominante de los maestros sobre las
practicas, se busca la correspondencia de éstas con los contenidos que ya
se vieron en las clases de salon, para que los alumnos ilustren, comprueben
o apliquen los conocimientos técnicos, y también para que desarrollen
habilidades en manejos productivos.

En las clases practicas los contenidos de la ensefianza estan fuertemen-
te determinados por la resolucion de problemas que surgen en la situacion.
En estos casos, los saberes que provienen de la experiencia adquieren
relevancia y se concretan en conocimientos sobre acciones que estan
almacenados en el saber de maestros y alumnos; normalmente surgen de
la experiencia e integran saberes locales de los productores.

Al abordarse problemas concretos en procesos productivos, los saberes
experienciales se “acoplan” (Mumford, 1967) con los saberes de reglas
técnicas y permiten revertir los conocimientos fijos y precisos estandariza-
dos, constituyendo nuevos conocimientos.

En este sentido, la ensefianza en practicas rompe con la predominancia
del modelo tecnolégico dominante, permitiendo un acoplamiento de sabe-
res de los productores con los conocimientos cientificos tecnolégicos.

Hemos caracterizado tres tipos de clases practicas: las practicas de
observacion técnica, las practicas de accion técnica, y las practicas en
procesos de produccion.

Las practicas de observacion técnica son las que mas se apegan a los
contenidos ensefiados en las clases tedricas. Permiten ilustrar o ejemplifi-
car lo visto antes en una clase de salén, por ejemplo, la identificacion de
razas en cerdos en la zahurda de la escuela.

Las practicas de accion técnica tienen la finalidad de ejercitar determi-
nados procedimientos técnicos. Permiten cierta correspondencia entre los
conocimientos ensefiados en las clases tedricas y los que efectivamente
se requieren en la situacion practica; por ejemplo, a una practica de
castracion le antecede una clase de técnicas de castracion. En este tipo de
practicas se fomenta la relacion teoria-practica mediante la articulacién de
saberes referenciales tedricos y saberes experienciales.

En las practicas en procesos de produccion los saberes técnicos se
acoplan mas a los conocimientos basicos de los productores para resolver
problemas productivos. Permiten el involucramiento de maestros y alum-



128 REVISTALATINOAMERICANA . .. VOL. XXII, NUM. 2, 1992

nos en manejos productivos concretos, pero no pierden su esencia de
ensefanza, pues a lo largo de la practica el maestro coordina decisiones
de manejo técnico, da indicaciones, orienta la situacion.

Como hemos observado, en las clases practicas tanto alumnos como
maestros se enfrentan a la resolucién de problemas sobre manejos técni-
cos. La ensefanza se da en un contexto mas situacional. Las clases
practicas son un espacio identificado que articula la ensefianza con el
actuar (Aebli, 1988) que implica el despliegue de acciones y una planifica-
cion (a veces sobre la marcha) muy distinta a la que se hace en las clases
tradicionales (o clases tedricas) segun los maestros.

E. Tipos de conocimientos

Analizando los contenidos de la ensefianza en las clases tedricas y practi-
cas de las materias tecnolégicas antes sefialadas, fue posible reconstruir
algunas caracteristicas del saber técnico.

Este alude a tres tipos de conocimientos (véase Weiss, 1990):

a) Los conocimientos explicativos funcionales, orientados a explicar por
qué se usan y funcionan determinados procedimientos; por ejemplo,
la pregunta de ¢ por qué es eficiente la castracion de cerdos? se contesta
con la funcion de las hormonas.

b) Los conocimientos operativos, que basicamente sefialan los procedi-
mientos técnicos, sea en forma de modelo global, como por ejemplo,
los abacos de produccidn, o sea en forma de procedimientos especifi-
cos, como las técnicas de castracion.

c) Los saberes ligados al hacer, que se adquieren en la experiencia
concreta, por ejemplo, cdmo agarrar los guajolotes para ponerlos en la
bascula de pesaje, como derribar una vaca, etcétera.

Estos conocimientos se expresan en la ensefianza en forma de conoci-
mientos referenciales tedricos y de saberes experienciales. Los primeros
son aquellos que se encuentran en la literatura técnica y cientifica, y
provienen de las disciplinas cientificas como la zootecnia, y de las discipli-
nas basicas como la anatomia. En las clases tedricas predomina este tipo
de conocimiento. Destacan los conocimientos sistematizados en las reglas
técnicas, mismos que aparecen en los manuales técnicos y que hemos
denominado saberes consagrados.

Los saberes experienciales en cambio provienen del saber cotidiano de
maestros y alumnos. En las clases tedricas aparecen como un saber accesorio,
como estrategia remedial o sustitutiva de explicaciones cientificas o de saberes
técnicos consagrados, pero en las clases practicas cobran un papel destacado
ante la solucion de problemas en producciones concretas.
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Concluyendo se puede decir que el saber técnico en la ensefianza se
estructura, tendencialmente, en una permanente articulacién entre los
conocimientos explicativo-funcionales, los operativos y los saberes de
accion, una articulacion que a su vez se nutre de saberes referenciales y
experienciales, de acuerdo con la formacién y experiencia del maestro.

F. Las formas de enseiianza del saber técnico

Las formas de ensefanza no pueden analizarse en si mismas, separadas
del contenido. El sentido educativo de las formas de ensefianza esta dado
por el sentido y la estructura del contenido ensefiado. Asi, se puede
observar que a las diferentes fases de las clases 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,
extraula), de los contenidos y de los estilos docentes.

1. Las formas de ensefianza en las clases tedricas

En las clases denominadas tedricas prevalecen las exposiciones alternadas
con explicaciones y narraciones. También encontramos, en menor medida,
interrogatorios, la demostracion, algunos ejercicios en clase y la tarea de
investigacion.

Las formas predominantes se enmarcan en la practica oral.

Las exposiciones normalmente las hace el maestro cuando el contenido
ensenado se caracteriza por lo que hemos denominado saberes consagra-
dos; esto es, cuando se ha planeado la transmision de saberes sistematiza-
dos y documentados. Cuando el maestro no ha realizado previamente una
organizacion sistematica de la clase, la exposicion no logra estructurarse.

La exposicion del maestro se combina con narraciones cuando se alude
a saberes de tipo experiencial, cuya fuente es la experiencia del maestro
en la produccion, o a saberes locales de los productores. Esto permite
acercar a los alumnos a representaciones del mundo en que vive. También
se combina con explicaciones cuando es necesario profundizar en algun
punto del contenido, o cuando aparecen interrogantes por parte de los
alumnos.

Los interrogatorios como forma de ensefianza se presentan en las clases
con sentidos muy diversos. En las clases tedricas aparecen de una manera
asimétrica: el maestro pregunta, los alumnos contestan y a veces el maestro
se autocontesta. Normalmente se solicita la participacion del alumno cuan-
do hay certeza por parte del maestro de que la pregunta sera contestada.

El sentido del interrogatorio no es homogéneo. Dos de los tres maestros
que observamos lo usan para ir detectando y confirmando los conocimien-
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tos de los alumnos sobre el contenido en cuestidn, y de esta manera ir
precisando el contenido de la clase. El tercero lo utiliza para estructurar
sobre la marcha el tema de la clase. Frecuentemente interroga a los alum-
nos, pero a pesar de la forma aparentemente abierta, este maestro demanda
respuestas literales por parte de los alumnos, por ejemplo, construir una
definicion sobre el término “enfermedad” que estaba en la mente del profesor.
En este sentido la participacion de los alumnos en la clase mediante la
forma interrogativa cobra sentido en si misma, como “ritual” de la clase, no
en torno a la elaboracion de conocimientos en forma dialogada.

No observamos dictados en las clases de las materias tecnoldgicas. En
cambio destaca el uso del pizarron para hacer anotaciones importantes,
mismas que permiten a los alumnos elaborar notas. También les permite a
los maestros organizar sus discursos, y les sirve de guia para sus exposi-
ciones.

Otras formas de ensefianza complementarias a las predominantes en
las clases tedricas son las demostraciones, el ejercicio en clase y las tareas
de investigacion.

Las demostraciones en las clases tedricas usan modelos didacticos, por
ejemplo, un cerdito de plastico para observar partes anatémicas del animal.
Esta forma permite enfocar el contenido de la ensefianza y darle oportuni-
dad al alumno de visualizar caracteristicas especificas del tema.

El ejercicio en clase permite involucrar a los alumnos en la adquisicion
de conocimientos previstos por el maestro, por ejemplo calcular el agua
para un lote de 100 animales.

El sentido de las tareas de investigacion es proporcionar al alumno una
forma alternativa de aprendizaje con respecto a la clase tradicional. Nor-
malmente se enfoca a la realizacion de investigaciones bibliograficas para
complementar los contenidos de la clase.

Como podemos observar, las formas de ensefianza en las clases teori-
cas son mas diversas de lo que sefala la critica frecuente de que los
maestros solo dictan y exponen. Las formas de ensefianza no aparecen de
manera secuenciada, sino que se intercalan en la clase articuladas a la
I6gica de transmision del contenido. Si bien se observa la intencién de cada
maestro por diversificar sus formas de ensefianza, la concepcién predomi-
nante de transmisor de un saber enmarca su actividad.

2. Las formas de ensefianza en las clases practicas

En las clases practicas no cambia el sentido docente de transmisor de un
saber, pero la situacion introduce en la practica cambios en la orientacion
de los contenidos con respecto a las clases teoricas, y cambios en el sentido
de las formas de ensefanza. La predominancia de la exposiciéon del maestro
cede su espacio a los interrogatorios, las demostraciones y la ensefianza
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ejemplar. Se pretende que se apliquen, ilustren o comprueben los conoci-
mientos vistos antes en las clases tedricas. Esta intencion corresponde a
la nocion de practicas como aplicacion de la teoria.® Sin embargo, obser-
vamos que en la ensefianza en practicas se rebasan y transforman los
contenidos previamente estudiados y también los planeados.

En las clases practicas tanto maestros como alumnos interrogan la
situacion para explicarse aspectos del proceso productivo. También recu-
rren a saberes sobre acciones (Aebli, 1988) para resolver problemas concre-
tos 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 informacioén prevista. La situacion es el punto de
partida para la reflexion y el conocimiento.

En las practicas de observacion técnica hay mas posibilidad de atender los
intereses de los alumnos sobre el conocimiento de la situacion. Ellos deman-
dan explicaciones por parte del maestro sobre eventos observados y no
previstos. Las explicaciones, observaciones e interrogatorios estan articulados
al conocimiento de procesos de produccion “reales”, no simulados.

En las practicas de accion técnica y en las practicas en procesos de
produccion se vive una relacion educativa similar a la de maestro-aprendiz.
La ensefanza se articula con la resolucion de problemas “vivos” en la
produccion; el sentido de la experiencia se destaca en dos aspectos: en la
posibilidad de realizar un manejo técnico, y en la posibilidad de ejercitarlo
para adquirir experiencia.

Con todas estas observaciones podemos sefalar que en las clases
préacticas se rompe con la predominancia de los saberes consagrados,
puesto que la resolucion de problemas productivos exige un repertorio de
saberes, que principalmente se refieren a saberes experienciales de maes-
tros y alumnos.

También se rompe con la centralidad del maestro como transmisor de
un saber prescrito. La situacion es la que ensefia y demanda explicaciones.
Se rompe con la relacién asimétrica de maestros y alumnos. Los alumnos
participan en la generacion de conocimientos, interrogan la situacion e
intervienen en la resolucion de problemas productivos.

G. Alternativas

En el trabajo expuesto se analizan los contenidos y las formas de ensefianza
de las materias tecnoldgicas de los Centros de Bachillerato Tecnoldgico

3 Para una critica de esta nocion véase Weiss, 1990.
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Agropecuario. Hemos observado que en los contenidos técnicos “ensefia-
dos” predomina un modelo productivo orientado a la mediana y gran
empresa agropecuaria. Este modelo productivo desconoce y subordina los
saberes que tradicionalmente han permitido la resolucién de problemas en
las producciones locales. Sin embargo, en los diferentes tipos de practicas
se rompe la predominancia del modelo tecnolégico puesto que en la
urgencia de dar respuestas en los procesos productivos “reales” se re-
cupera la experiencia de los productores en las condiciones concretas de la
produccion.

De ahi que es necesario pensar opciones que permitan reorientar los
contenidos técnicos ensefiados. Asi, hemos pensado en la importancia de
“acoplar” los conocimientos experienciales —los que surgen en la vida
cotidiana en la resolucién de problemas productivos— con los conocimien-
tos cientificos tecnolégicos, para asi capacitar a los alumnos en la resolu-
cion de problemas concretos en diferentes escalas productivas, principal-
mente en aquellas que corresponden a los productores mayoritarios de
este pais: la pequefia empresa y las unidades de produccion doméstica.

Para mejorar la calidad de la ensefianza de las materias tecnolégicas no
es primordial —a nuestro ver— cambiar las formas tradicionales de ense-
far, tampoco es prioritario elaborar formas novedosas. Parece mas viable
fortalecer los espacios de ensefianza en practicas, puesto que es ahi donde
potencialmente aparece una alternativa educativa en la formacion para el
trabajo productivo.

Para los Bachilleratos Tecnolégicos Agropecuarios es importante tomar
en cuenta la experiencia de instituciones que centran su ensefianza en
practicas productivas, y que han logrado una estrecha vinculacién con los
productores locales. Es el caso del Centro de Estudios para el Desarrollo
Rural (CESDER) en Zautla, estado de Puebla en México, y el de Las Escuelas
Familiares Agrarias en Espana.

El CESDER ha desarrollado un modelo educativo a partir de contenidos
generativos en las producciones escolares y a partir de las necesidades
productivas de la localidad. Este modelo pretende fortalecer las produccio-
nes locales, integrando en la formacién de los alumnos los saberes técnicos
en las escalas de produccién de los campesinos. El modelo aparece como
“innovador” puesto que sistematiza y explica los procesos productivos
concretos de la localidad mediante el trabajo de maestros y alumnos en la
granja y huerto escolar. Asi, la escuela se convierte en un espacio experi-
mental de formacion agropecuaria. Los alumnos aprenden en la practica,
y es la practica productiva la que demanda la introduccién de los conoci-
mientos basicos de las ciencias agropecuarias.

Las Escuelas Familiares Agrarias (EFA) en Espania, son casas de estudios
para hijos de agricultores. Como su nombre lo indica, en ellas se articula la
formacion profesional (de peritos agropecuarios) con las necesidades



EL SABER TECNICO EN LA ENSENANZA AGROPECUARIA . ... 133

productivas de la familia. Los alumnos intercalan el tiempo en el cual toman
cursos o reciben orientacion en la EFA (dos semanas de cada mes), con el
trabajo productivo en la casa familiar (las otras dos semanas de cada mes).

Cuando los alumnos ingresan a la EFA elaboran junto con sus padres un
proyecto de trabajo con base en la produccién familiar. Los proyectos de
trabajo de cada alumno se “ponen en comun” al grupo, y en ello se basan
para el disefio de los contenidos de la ensefianza en la EFA, y para el trabajo
en la produccion familiar. Cada curso escolar se disefia de acuerdo con los
diversos temas de interés por parte de los alumnos, y se orientan a resolver
problemas productivos, dar consejos técnicos y explicar los procesos de
produccion.

Los padres de los alumnos comparten la experiencia formativa de sus
hijos y sus saberes sobre la produccién; éstos son un aporte importante a
los contenidos escolares.

Mucho puede decirse sobre el trabajo educativo de las escuelas sefia-
ladas, lo que nos parece muy relevante es la estrecha vinculacion de la
escuela con la vida y con la produccién de las comunidades rurales, y la
prioridad de la ensefianza en practicas productivas articuladas a los sabe-
res locales de los productores. Creemos que este tipo de educacién es una
alternativa real de formacién en y para el trabajo, siendo ello el objetivo
fundamental de las escuelas agropecuarias antes sefaladas.
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