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Resumen

Uno de los planteamientos de la Nueva Escuela Mexicana se refi ere a 
la comprensión de lo que signifi ca la vida cotidiana como una premi-
sa para la transformación de las formas de vida que ella comporta. A 
través de este artículo pongo a su consideración un acercamiento a lo 
que sucede en la cotidianidad en la secundaria.

La vida cotidiana o cotidianidad consiste en el conjunto de hábitos, 
rutinas o estrategias necesarios para lograr un comportamiento pragmá-
tico que le permita a un individuo tener éxito en una actividad. En la vida 
cotidiana el sujeto tiene como principal propósito su autoconservación; ser 
capaz de manejar las condiciones que le posibiliten vivir con la menor can-
tidad de confl ictos y la mayor comodidad posibles. Así, la cotidianidad no 
tiene un sentido autónomo, sino que se inscribe contexto socio-histórico.

Caracteriza a la secundaria el desarrollo de un currículum fragmenta-
do en el que se privilegia la forma sobre el fondo en el manejo de contenidos 
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declarativos que son tratados por el profesor a través de su explicación-ex-
posición, en prácticas escolares regulares y previsibles que giran alrededor 
del control y la disciplina. La “sobrevivencia escolar” tanto de los docentes 
como de los alumnos es un fenómeno inherente a las complicadas y difíciles 
condiciones en que se desenvuelven las clases en este nivel educativo.

Palabras clave: Nueva Escuela Mexicana, vida cotidiana, prácticas 
educativas, hábitos, rutinas, escuela secundaria.

Abstract

One of the approaches of the New Mexican School refers to the un-
derstanding of what everyday life means as a premise for the transfor-
mation of the ways of life that it entails. Through this article I off er you 
an approach to what happens in everyday life in high school.

Everyday life or everyday life consists of the set of habits, routi-
nes or strategies necessary to achieve pragmatic behavior that allows 
an individual to be successful in an activity. In everyday life the subject’s 
main purpose is its self-preservation; be able to manage the conditions 
that allow you to live with the least amount of confl ict and the greatest 
possible comfort. Thus, everyday life does not have an autonomous 
meaning, but is inscribed in a socio-historical context.

Secondary school is characterized by the development of a frag-
mented curriculum in which form is privileged over substance in the ma-
nagement of declarative content that is treated by the teacher through his 
explanation-exposition, in regular and predictable school practices that 
revolve around the control and discipline. The “school survival” of both 
teachers and students is a phenomenon inherent to the complicated and 
diffi  cult conditions in which classes take place at this educational level.

Keywords: New Mexican School, daily life, educational practices, ha-
bits, routines, secondary school.

Uno de los planteamientos importantes de la Nueva Escuela Mexicana se 
refi ere a la comprensió n que los docentes debemos tener de lo que signi-
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fi ca la vida cotidiana como una premisa fundamental para la bú squeda de 
la transformació n de las formas de vida que ella comporta y que redundan 
en el privilegio de la comodidad, el egoí smo, el individualismo, la falta de 
conciencia social, etc. debidos, de algú n modo, a la desconexió n entre la 
escuela y la comunidad. A travé s de este artí culo pongo a su considera-
ció n algunos referentes que apoyen la comprensió n de lo que sucede en 
la cotidianidad de la vida de la escuela, en particular, la secundaria.

La prá ctica docente como actividad cotidiana

Una caracterí stica esencial del acontecer en el aula es la relació n cara 
a cara en actitud natural entre el profesor y sus alumnos, la cual preci-
samente está  cargada de interpretaciones producto de la intersubjeti-
vidad de los participantes del proceso educativo. Por tanto, debemos 
considerar que las diversas actividades de la prá ctica docente se de-
sarrollan bá sicamente en el marco de la vida cotidiana del aula.

La cotidianidad puede estudiarse desde diferentes campos del cono-
cimiento: antropologí a, sociologí a, psicologí a y epistemologí a, entre otros, 
dá ndose incluso la posibilidad de perspectivas interdisciplinarias para el 
estudio de este aspecto de la realidad; “realidad de lo cotidiano”. Una ca-
racterí stica comú n de estas teorí as es el tratar de “entender los fenó menos 
sociales desde la propia perspectiva del actor... La realidad que importa es 
lo que las personas perciben como importante” (Taylor, 1998: 16).

El acercamiento teó rico al quehacer de los profesores se puede 
realizar teniendo como perspectiva la sociologí a de la cotidianidad cen-
trá ndose en eso que los maestros hacen dí a con dí a en sus salones de 
clase, tomando en cuenta que es ahí  donde se cristalizan muchos de los 
elementos que pueden caracterizar una determinada prá ctica docente. Se 
parte del apoyo en Heller (1994 y 1998) cuya teorí a pretende explicar los 
factores que entran en juego y la manera como funciona la vida cotidiana 
de una sociedad. Esto es posible ya que la escuela, y en particular los su-
cesos en el aula, tienen un cará cter eminentemente social; son fenó menos 
sociales, por lo tanto, no tendrí a sentido situar las prá cticas escolares fue-
ra del contexto social en que se encuentran inmersas; los acontecimientos 
escolares no pueden ser ajenos a procesos sociales má s amplios. 
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Para Schü tz (1995), el mundo de la vida cotidiana signifi ca un mun-
do intersubjetivo que existí a mucho antes que nosotros nacié ramos, ex-
perimentado e interpretado por nuestros predecesores, como un mundo 
organizado y que ahora es dado a nuestra experiencia e interpretació n. 
Es escenario y objeto de nuestras acciones e interacciones. Es un mundo 
comú n a todos, en el cual tenemos un interé s eminentemente prá ctico. 

Por lo antes señ alado, resulta fundamental ubicar la labor docen-
te en el contexto de la vida cotidiana que para Heller (1994:9) “es el con-
junto de las actividades que caracterizan las reproducciones particula-
res creadoras de la posibilidad global y permanente de la reproducció n 
social”. Otra idea importante que complementa el concepto anterior, es 
el que refi ere Heller (1998:96) en su libro “Sociologí a de la vida cotidia-
na”, en donde señ ala que “la vida cotidiana es en su conjunto un acto 
de objetivació n: un proceso en el cual el particular como sujeto deviene 
<<exterior>> y en el que sus capacidades humanas <<exteriorizadas>> 
comienzan a vivir una vida propia e independiente de é l”.

Para Heller, en la vida cotidiana el sujeto considera su ambiente 
como algo “dado”, como algo ya “hecho”, en el que debe apropiarse 
del sistema de há bitos y té cnicas para lograr un comportamiento prag-
má tico que le permita el é xito en una determinada actividad.

Esta autora tambié n considera que en la vida cotidiana el suje-
to tiene como principal propó sito su autoconservació n; ser capaz de 
manejar los há bitos y exigencias que le permitan vivir con la menor 
cantidad de confl ictos posibles y una cierta comodidad. Así , la cotidia-
nidad no tiene un sentido autó nomo, sino que resulta fundamental el 
contexto socio-histó rico en el que é sta se inscribe. 

Heller (1998) refi ere que una de las caracterí sticas de la vida co-
tidiana es la repetició n de las acciones, la cual se constituye en la base 
para la formació n de há bitos y costumbres (o usos). Algunos investiga-
dores educativos como McLaren (1995) y Rockwell (1997), entre otros, 
asocian la repetició n en las actividades con rutinas y rituales presentes 
en las prá cticas educativas de los profesores. 

Para McLaren (1995:241) los rituales son importantes ya que 
“todos necesitamos algú n grado de predictibilidad en nuestros come-
tidos cotidianos para sentirnos có modos y seguros”.
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Goff man (1997: 27) señ ala que “el papel o la rutina es la pauta de 
acció n preestablecida que se desarrolla durante una actuació n y que 
puede ser presentada o actuada en otras ocasiones”. La rutinizació n de 
las prá cticas sociales es posible debido a lo que Giddens (1998: 24) de-
nomina “naturaleza recursiva de la vida social” que se refi ere a la repe-
tició n de actividades que se realizan de manera semejante dí a tras dí a.

Muchas prá cticas sociales tienen un cará cter situado que se re-
fi ere a la ubicació n de ellas en un cierto tiempo y espacio, lo que a su 
vez implica fi jeza social, es decir, el desempeñ o de ciertos roles socia-
les. Giddens tambié n señ ala que la rutinizació n es fundamental para 
los mecanismos psicoló gicos que sustentan la confi anza y seguridad 
del sujeto, durante el desarrollo de las actividades de la vida cotidiana.

Cabe aclarar que el establecimiento de rutinas no necesariamente es 
producto de una actividad repetida de manera mecá nica o inconsciente. Roc-
kwell (1997: 38) señ ala que “la rutinizació n en sí  no necesariamente empobre-
ce el proceso de enseñ ar, aunque tiende a marcarle lí mites. A veces permite 
una mejor organizació n de base del grupo que libera tiempo que el maestro 
puede dedicar a la enseñ anza, a la atenció n individual o a la preparació n”. 

La cotidianidad en la escuela ha sido estudiada en nuestro paí s, 
de manera especial por investigadores de la Direcció n de Investigacio-
nes Educativas (DIE) del Centro de Investigaciones y Estudios Avanzados 
(CINVESTAV) en el Instituto Polité cnico Nacional (IPN), destacan entre 
otros: Rockwell (1997), Edwards (1997), Ezpeleta (1997) y Mercado (1997), 
cuyos trabajos está n referidos predominantemente al nivel de primaria. 

En el caso del nivel medio bá sico, existen relativamente pocos 
trabajos que den cuenta de lo que sucede en las aulas. Dos estudiosos 
que deben ser mencionados de manera obligada son Quiroz (1992, 
1996a, 1996b y 1997) y Sandoval (1997 y 2000). 

Uno de los investigadores del DIE má s productivos respecto a 
la cotidianidad en la escuela secundaria, es el primero de los referidos 
en el pá rrafo anterior, quien utilizando una metodologí a etnográ fi ca, 
ha abordado algunos temas, tales como: los obstá culos para la apro-
piació n de contenidos acadé micos, el tiempo cotidiano en la escuela 
secundaria y los cambios en el plan y programas de estudio 1993. A 
continuació n se da cuenta de algunos de sus principales hallazgos:
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• En la secundaria, la relació n entre el conocimiento especializado 
del currí culum formal y las caracterí sticas de los adolescentes, 
es uno de los problemas determinantes del proceso educativo.
• La atenció n de los alumnos depende fundamentalmente del 
tipo de actividad: por ejemplo, si un alumno está  en riesgo de 
que se le pregunte o ser designado para pasar al pizarró n, la 
atenció n es má xima, mientras que esta actitud de alerta no es 
dominante cuando los profesores exponen un tema, y menos 
aú n en aquellos alumnos que quedan fuera del á ngulo visual del 
docente.
• Respecto al esfuerzo adaptativo de los alumnos como obstá culo 
para la apropiació n de contenidos acadé micos, se encontró  que 
la falta de semejanza entre los proyectos del alumno y los del pro-
fesor, puede explicar, en parte, la difi cultad que algunos alumnos 
experimentan en este sentido.
• Un obstá culo para la apropiació n del contenido acadé mico es su 
falta de signifi cació n para los estudiantes. Los temas de las clases 
rara vez se convierten en guí a para la vida prá ctica de una gente 
comú n y menos aú n para la conformació n de la personalidad, pues 
en muchos de ellos no se hace referencia al entorno en donde los 
estudiantes se mueven fuera de la escuela. En general los contenidos 
se caracterizan por un alto grado de especializació n y resultan intere-
santes só lo para algunos, pero no para la mayorí a.
• Gran parte del é xito escolar consiste en la manipulació n in-
mediata de la actividad, má s que en la integració n del conteni-
do acadé mico al saber cotidiano, lo que puede constituirse en 
un obstá culo para la apropiació n de esos contenidos, ya que la 
apropiació n de las formas de manipulació n de la actividad no ga-
rantiza la apropiació n de su contenido. Lo fundamental es apro-
piarse no só lo de la ló gica del contenido, sino de la ló gica de la 
actividad, aunque lo segundo no implica lo primero. Por lo que la 
mayorí a de los estudiantes no arriban a lo que Heller denomina 
actitud teoré tica ante los contenidos acadé micos. 
• La habilidad didá ctica puede ser efi ciente en té rminos de la 
enseñ anza de la ló gica de la actividad, aunque con resultados 
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dudosos en cuanto a la apropiació n de los contenidos acadé mi-
cos por parte de los alumnos. Esta es una tendencia presente, 
sobre todo en materias con altos í ndices de reprobació n como 
matemá ticas, fí sica y quí mica, por la selecció n de contenidos 
del currí culum formal que priorizan la ló gica de las disciplinas y 
ponen al margen el saber cotidiano de los estudiantes.
• El currí culum formal de secundaria tambié n se caracteriza por 
su fragmentació n, lo que implica en los alumnos la necesidad 
de acoplarse a cada materia y maestro, hay que cumplir con 
exigencias de diferente í ndole. Para que el esfuerzo adaptativo 
de los estudiantes tenga é xito, é stos recurren a diferentes es-
trategias, por ejemplo, copiar las tareas o en los exá menes. Se 
puede considerar que existe correspondencia entre lo que hace 
el maestro y el esfuerzo adaptativo del alumno. 13

• Para los estudiantes, la supervivencia escolar es fundamental 
y lo má s importante en ese sentido son los resultados o sea, 
la evaluació n de cada curso. Los estudiantes se apropian de 
los sistemas de uso de evaluació n de cada maestro, tambié n 
en este aspecto el é xito tiene que ver má s con el cumplimien-
to oportuno con respecto a las expectativas de cada maestro, 
que con la apropiació n real de los contenidos acadé micos. Si lo 
má s importante para sobrevivir en la escuela son las califi cacio-
nes, entonces la evaluació n se convierte en un obstá culo para 
la apropiació n de los contenidos acadé micos, sobre todo si se 
considera la frecuencia con la que se aplican los exá menes.
• La vida diaria en la escuela secundaria se caracteriza por las 
difí ciles condiciones materiales del trabajo docente, por ejem-
plo: jornadas agotadoras, gran cantidad de grupos (un profesor 
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de matemá ticas con 40 hrs. a la semana tendrá  que atender 8 
grupos), con un nú mero de estudiantes que puede ser excesivo 
(hasta con 60 alumnos cada grupo).
• El maestro se identifi ca con un saber especifi cado, con una prá ctica 
docente que poco toma en cuenta el saber cotidiano y los intereses 
de los alumnos. Existe tambié n una diferencia entre la signifi cació n 
del contenido para el maestro y para los alumnos, que deriva en una 
negociació n cuyo centro es la supervivencia escolar de estos ú lti-
mos y cuya expresión es el predominio de la ló gica de la actividad.
• En el ejercicio profesional cotidiano existen pocas posibilida-
des de refl exionar sobre la signifi cació n de los contenidos y el 
esfuerzo adaptativo que los estudiantes realizan en la escuela, 
así  como una tendencia hacia el predominio de la actividad y a 
estereotipos de evaluació n que tienen como fi nalidad esencial 
la asignació n de califi caciones, ya que es una exigencia institu-
cional, lo que hace de esta actividad una de las tareas centrales 
de la prá ctica docente. Uno de los principales recursos de la 
evaluació n es la aplicació n de exá menes en los que se puede 
identifi car una marcada tendencia hacia el formalismo.
• La poca compatibilidad entre la supervivencia escolar de los estu-
diantes y la apropiació n de los contenidos acadé micos es determina-
da por las caracterí sticas del currí culum formal, las condiciones mate-
riales del trabajo docente y las tradiciones acadé micas del magisterio.
• Respecto al plan y programas de estudios de 1993, se señ ala 
que ha cambiado el discurso sobre el enfoque, las orientacio-
nes didá cticas y la evaluació n, pero permanecieron: la estructu-
ra curricular, la selecció n de contenidos, los libros de texto, las 
concepciones acadé micas de los maestros y las condiciones 
materiales e institucionales, por lo que “el cambio del plan y los 
programas de estudios tendrá  pocas posibilidades de transfor-
mar las prá cticas de enseñ anza” (Quiroz, 1996b: 108).
• La distribució n del tiempo se plasma como capacidad para so-
brevivir todos los dí as, para lograr esto, se priorizan ciertas activi-
dades y se relegan otras. Las actividades má s frecuentes y centra-
les en el desarrollo de la clase son las participaciones expositivas 
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del maestro. El tiempo signifi ca una negociació n permanente para 
ganar minutos en la relació n maestro-alumnos. La elevada frag-
mentació n de la jornada escolar es una de las caracterí sticas má s 
visibles de la distribució n del tiempo, para los estudiantes signifi ca 
una experiencia escolar no integrada, para los maestros repre-
senta la imposibilidad de conocer en profundidad a sus grupos 
y alumnos. Esta organizació n del tiempo, rutinaria y con reglas 
especí fi cas, se constituye en una condició n para hacer las cosas 
que deben ser hechas cada dí a, independientemente del sentido 
que les confi eran cada uno de los sujetos participantes. “el tiem-
po cotidiano de la secundaria, al concretarse en cada saló n en el 
cruce entre la normatividad y los sujetos, condiciona las prá cticas 
escolares” (Quiroz, 1992: 99).
• Los alumnos tienen que adoptar estrategias de supervivencia es-
colar en lapsos muy breves, tienen que estar atentos cada 50 mi-
nutos a diferentes estilos de enseñ anza; los maestros no só lo son 
diferentes, sino incluso, contradictorios unos con otros en cuanto 
a ideas, valores, cará cter, formas de trabajo, exigencias con la 
disciplina o califi cació n, etcétera.
• Debido, entre otras situaciones, a las exigencias instituciona-
les, una de las principales preocupaciones en los profesores de 
este nivel es la intenció n de terminar el programa o lograr el ma-
yor avance posible del mismo. Pareciera que la mayorí a de los 
maestros siempre tiene prisa.
• No todos los momentos tienen el mismo nivel de importancia 
para el grupo, es decir, diferentes segmentos de la clase pueden 
tener diferente peso para cada uno de sus miembros del gru-
po, así  por ejemplo, la exposició n del tema (que es fundamental 
para el profesor) o resolver ejercicios, pueden ser momentos no 
clave para algunos alumnos; sin embargo, los exá menes suelen 
signifi car momentos clave para todos.

Otra investigadora con un gran aporte es Sandoval (2000), cuya tesis 
doctoral, de donde publica su libro: “La trama de la escuela secundaria: insti-
tució n, relaciones y saberes”, es una referencia obligada para todos aquellos 
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interesados en entender lo que sucede actualmente en ella. Como se verá  má s 
adelante, muchas de las refl exiones sobre los acontecimientos percibidos en el 
desarrollo de la presente investigació n, se hicieron a la luz de este texto. 

En Jalisco, Ramos (1997) en su artí culo “Descripció n de la prá c-
tica docente en las escuelas secundarias”, refi ere la observació n hecha 
en ocho escuelas de la zona metropolitana de Guadalajara y á reas ru-
rales de Tala y Ameca, que encontró  la “existencia de prá cticas docen-
tes muy similares en relació n con los aspectos de: estructura de la lec-
ció n, formatos instruccionales, contenidos y productos, evaluaciones 
y relaciones maestro-alumno” (1997: 45). A continuació n se presentan 
algunas de sus consideraciones:

• La vida de las escuelas obedece a una cultura de organizació n, 
control y actividad acadé mica muy similares. Las prá cticas es-
colares son regulares y previsibles, giran alrededor del control y 
la disciplina.
• Si se toma en cuenta la conformació n de la clase en tres seg-
mentos: apertura, desarrollo y cierre, los que protagonizan la 
prá ctica docente son el de apertura y el de cierre; ademá s, en el 
desarrollo lo fundamental resulta ser la explicació n-exposició n 
de un tema nuevo por parte del profesor, así , tal organizació n 
confi ere a é ste un papel protagó nico.
• El tipo de conocimientos que se ofrecen a los alumnos son princi-
palmente declarativos y normativos, coincidiendo con los hallazgos de 
Edwards (1977) en educació n primaria. Ramos (1997) tambié n señ ala 
que, en el caso de matemáticas, se utiliza la acció n repetida y la meca-
nizació n como formas de aprendizaje, las cuales se presentan, sobre 
todo, en los segmentos de ejercitació n.
• Puesto que los formatos instruccionales má s generalizados se 
refi eren al repaso del tema anterior y la exposició n-explicació n 
del tema nuevo por parte del profesor, ello implica, para los alum-
nos, la exigencia de escuchar y poner atenció n, así  como me-
morizar los contenidos expuestos; de donde se desprende que 
los principales aspectos cognitivos que se intenta desarrollar son 
precisamente la atenció n y la memorizació n. 
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Una buena parte de los anteriores señ alamientos tiene su base en el 
cará cter reproductivo de las prá cticas escolares, Marucco (1994: 41) señ ala 
al respecto que el maestro “má s allá  de las teorí as estudiadas en la Escuela 
Normal o en cursos de capacitació n, sigue actuando de acuerdo con las no-
ciones de enseñ anza y aprendizaje adquiridas en muchos añ os de estudio”. 

Otro de las trabajos importantes sobre prá ctica docente es la te-
sis doctoral realizada por Sañ udo (1997b: 13), quien utiliza cuatro ca-
tegorí as constitutivas del proceso educativo: el profesor, el alumno, el 
contenido y la interacció n, considerando que “estos elementos se es-
tructuran e interrelacionan entre sí , de tal manera que, aunque son clara-
mente distinguibles, ninguno puede darse sin la intervenció n del otro”. A 
continuació n se recuperan algunas refl exiones que la autora hace, a ma-
nera de diagnó stico, de cada una de las categorí as antes mencionadas:

• El profesor es quien dirige el aprendizaje, pero difí cilmente es 
capaz de dar cuenta del proceso o producto de sus alumnos. 
Expresa en su discurso propuestas didá cticas que generalmente 
no aplica. Asiste a cursos de actualizació n y posgrado, pero su 
prá ctica diaria no cambia.
• El alumno no se involucra realmente en los procesos escolares. A 
travé s de la memorizació n es como responde a las demandas de 
aprendizaje de los contenidos, que generalmente está n segmenta-
dos. Paralelo al proceso de apropiació n de esos contenidos, desa-
rrolla competencias de “supervivencia” como copiar la tarea, hacer 
trampa en los exá menes, etcé tera.
• El contenido que se maneja en el aula difi ere sustancialmente 
del programado por las autoridades educativas. Lo fundamental 
en el proceso es el control de la clase que se realiza a travé s del 
manejo del contenido, pero sin existir una adecuada apropia-
ció n de é ste por parte del alumno. El contenido y el proceso no 
se articulan, como no se articulan tampoco, el contenido con la 
realidad inmediata del educando.
• Respecto a la interacció n, fundamental en la relació n maes-
tro-alumno, debe señ alarse que el profesor privilegia la expre-
sió n verbal unidireccional. No se articulan realmente los proce-
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sos del alumno con los del profesor, quien ejerce los roles de 
autoridad, tanto de tipo moral, como en la organizació n (selec-
ció n y jerarquizació n) de los contenidos. 

Otro importante trabajo de investigació n respecto a la prá cti-
ca docente, es un aná lisis de caso realizado por Salgueiro (1999) a la 
prá ctica docente de una maestra de una escuela de educació n bá sica 
en un barrio de Barcelona. A continuació n se da cuenta de las conclu-
siones a las que ella arribó:

• Los docentes producen sus propios saberes y prá cticas a tra-
vé s del quehacer cotidiano, los cuales no son convenientemente 
valorados ni por las autoridades educativas, ni por la sociedad 
en general.
• Las prá cticas son el resultado de un proceso histó rico y social, 
en el que intervienen aspectos má s amplios, tales como la cultu-
ra, la economí a y la polí tica, entre otros, y es en este contexto en 
el que se pueden explicar las concepciones sobre la enseñ anza 
(didá ctica, disciplina, contenidos, evaluació n, etcétera).
• Estos saberes y prá cticas son el resultado de un proceso de 
refl exió n colectiva en la escuela, y es só lo en este contexto que 
es posible propiciar su mejoramiento continuo. 

Las condiciones materiales e institucionales de las escuelas 
operan como elementos que posibilitan o limitan la prá ctica docente,
en ellas se establece el alejamiento entre los saberes producidos por 
los cursos de formació n y los obtenidos por el hacer cotidiano.

Podrá  advertirse que, en lo que han encontrado investigadores 
como Rockwell, Edwards, Quiroz, Ramos, Sañ udo y Salgueiro, entre 
otros, existen grandes semejanzas y puntos de coincidencia que nos 
acercan a las condiciones en que se desarrolla la cotidianidad de la 
vida de las escuelas en general, con las particularidades que le son 
propias a las de educació n secundaria, así  como a las prá cticas do-
centes que en ellas se dan. 
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Notas

1 En este documento se utiliza en el mismo sentido actividad(es) cotidiana(s) y hacer 
o quehacer cotidiano; se incluyen tanto las actividades que el profesor realiza en el 
aula, como las que les propone hacer a sus alumnos.
2 Para Berger (1997:41) “La actitud natural es la actitud de la conciencia del sentido 
común, precisamente porque se refi ere a un mundo que es común a muchos hom-
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bres. El conocimiento de sentido común es el que comparto con otros en las rutinas 
normales y auto-evidentes de la vida cotidiana”.
3 “...el mundo de mi vida cotidiana no es en modo alguno mi mundo privado, sino 
desde el comienzo es un mundo intersubjetivo, compartido con mis semejantes, 
experimentado e interpretado por otros; en síntesis, es un mundo común a todos 
nosotros” (Schütz, 1995: 280).
4 En el sentido de las actividades que el sujeto hace para lograr un determinado fi n 
u objetivo.
5 Aunque ubicada desde un enfoque fenomenológico, se considera útil la idea de 
rutina de Berger (1997:41) en que se le considera como una “faceta no problémica 
de mi vida cotidiana”.
6 Para Goff man (1997:28) “un rol social implicará uno o más papeles... que pueden 
ser representados por el actuante en una serie de ocasiones ante los mismos tipos 
de audiencia o ante una audiencia compuesta por las mismas personas”. El rol so-
cial es la promulgación de los derechos y deberes atribuidos a un status dado.
7 Ramos (1997:48) señala que “los formatos de instrucción más generalizados 
son los que se refi eren al repaso del tema anterior y a la exposición-explicación 
del profesor”.
8 En el sentido expresado por Heller (1994: 413) cuando señala que “la personalidad 
para-sí encarna las posibilidades existentes dentro de la vida del particular de desa-
rrollar libremente las capacidades humanas”.
9 También Coulon (1995) coincide con este punto de vista y Edwards (1997) da cuen-
ta ampliamente de esta afi rmación en la escuela primaria.
10 Un pensamiento relativamente autónomo “capaz de alejarse de la praxis en el 
espacio y en el tiempo” (Heller, 1994: 334).
11 Plaisance (1979) y Bordieu (1996) hacen una crítica a la postura psicologista que 
atribuye el fracaso escolar a las insufi ciencias en las capacidades individuales e 
intelectuales del alumno y coinciden en que ese fenómeno en gran parte se debe a 
las relaciones y estructura social que se manifi estan en la escuela.
12 Como ya se mencionó, en la concepción tradicional más generalizada sobre las 
matemáticas se les considera como un cuerpo de conocimientos sistematizados y 
válidos, confi gurados formalmente en una estructura lógico-deductiva. Por tanto, 
“saber matemáticas” consiste en la apropiación de tal confi guración (Moreno, 1996).
13 Berger (1997) refi eren la necesidad de “esquemas tipifi cadores” en las interaccio-
nes de la vida cotidiana. Así, si el profesor concibe a sus alumnos como inferiores a 
él o recipientes vacíos, “burros” o “aplicados”, etcétera. entonces actuará en conse-
cuencia; pero también los alumnos hacen esto mismo etiquetando a sus profesores 
como autoritarios, mediocres, buenos, etcétera. Debe considerarse que estas tipifi -
caciones no son estáticas, sino que están en permanente negociación.
14 Rockwell (1997) igualmente habla de esta supervivencia pero en la escuela de 
educación primaria.
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15 En el sentido de califi cación.
16 Además, habría que analizar el tipo y la calidad de esos exámenes, si considera-
mos que en la mayoría de los casos (sobre todo en las ciencias denominadas “du-
ras”), son ellos el principal instrumento mediante el cual se determina la califi cación 
y por tanto la aprobación o no del alumno.
17 Para Rockwell (1986: 66) las condiciones del trabajo docente “no son sólo los 
recursos físicos para el trabajo, sino también, entre otras cosas, las condiciones la-
borales, la organización escolar del espacio y tiempo y las prioridades de trabajo que 
resultan de la negociación cotidiana entre autoridades, maestros, alumnos y padres”.
18 Otro aspecto a considerar del que no da cuenta Quiroz, se refi ere a que en nuestro 
medio hay muchos maestros que, para completar las horas de su nombramiento, 
tienen que impartir clases incluso de materias que no corresponden a su formación 
académica, por lo que no es raro encontrar profesores con especialidad en inglés, 
español, ciencias sociales, etcétera, impartiendo también matemática, y viceversa.
19 Cuando suena el timbre indicando la terminación de la clase y el profesor no ha 
concluido su exposición o indicaciones, en la mayoría de los casos, es notoria la 
ansiedad de los alumnos en espera de que el profesor se vaya para poder salir del 
salón o por lo menos levantarse y relajarse un poco.
20 Ramos (1997: 45) señala que “todo segmento tiene un principio, un desarrollo y 
un desenlace o conclusión”, y cita a Susan Stodolsky quien “describe la práctica 
docente en el contexto de los segmentos de lección, y del formato instruccional que 
es operado en el mismo”.
21 Cabe recordar que Edwards (1997) encontró que el conocimiento tópico es una 
de las formas más utilizadas para el manejo de los contenidos que se transmiten en 
las escuelas primarias.
22 En este sentido, se puede apreciar la semejanza de estas formas de aprendizaje 
con lo que Edwards (1997) denomina “conocimiento como operación”; estas formas 
de aprendizaje también son frecuentemente utilizadas en educación primaria.
23 En el sentido de que predominantemente tendemos a enseñar de la manera como 
nos enseñaron.
24 Salgueiro, en una investigación sobre práctica docente, llega a una conclusión si-
milar: “los cursos, cursillos, jornadas e incluso seminarios que el profesorado realiza 
en general, no generan cambios en lo cotidiano escolar” (1999: 263) y como ya se 
mencionó, esto también coincide con lo señalado por Marucco (1994).
25 La necesidad de esta “supervivencia” en la escuela es también referida por Quiroz 
(1992 y 1996a) y Rockwell (1997).
26 Este enunciado coincide con lo antes expresado por Ramos (1997).
27 Aquí pueden percibirse también, las semejanzas con lo señalado por Quiroz 
(1996a) a este respecto.
28 Esta conclusió n ratifi ca los señalamientos que Rockwell (1997) hace sobre este 
mismo asunto.


