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INVITACION

LOS MAESTROS NECESITAMOS COMPARTIR NUESTRAS EXPERIENCIAS DOCENTES.
FEL CENTRO COORDINADOR DE EDUCACION CONTINUA PARA EL MAGETERID DEL ESTA-
DO DE MEXICO, ABRE UN ESPACI0O A TRAVES DE SU REVISTA  FORO DE EDUCACION
CONTINUA", INVITANDOLES A EL‘RI-:BET. SOBRE ESTA COMO UNA FORMA DE ENRIQUE-
CER EL. TRABAJO DOCENTE.

SUS REFLEXIONES DEBERAN TENER LAS SIGUIENTES CARACTERISTI-
CAS:

al 5 cuartillas minimo a doble espacio, con 28 lineas cada una (2 tantos).
bh) Referido a la experiencia docente.
¢} Que problematicen y|o planteen alternativas.

El Consejo Editorial decidird el orden de publicacién de los articulos en cada

nimero de la revista.

Los trabajos se recibirdn en Boulevard Isidro Fabela No. 601 Nte. Col. Doctores,
telé fono 4-48-36, Aula 214 de la Escuela Normal No. 1 del Estado de México.
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Editorial

En esta ocasidn, se presenta la oportunidad de
discutir el papel de la escuela, desde perspectivas
tedricas que generan cierto debate en torno a la
funcidén de la misma en la sociedad. Cuestionar su
papel, requiere revisar sus implicaciones en el
contexto social y econdmico, volver la vista al de-
- sempefico docente en la institucidn escolar, como su-
jeto inmersc en contradiccicones y limitaciones de
su entorne educativo.

Se hace necesario repensar el curriculo a par
tir de sus protagonistas, analizar los cambios que
sufre en funcién de cada marco institucional, pre—-
guntarnos gué sucede con los saberes y experiencias
de aquellos, en contraposicién con la légica insti-
tucional, y cufles son las posibilidades que tiene
el sujeto de incidir en su transformacidn.

Por otro lado, nos parece importante la discu
sifn sobre las posibilidades que tiene el docente,
de institucionalizar propuestas alternativas, resca
tar todo tipo de procesos autogestives como el que
presenta la ponencia sobre la Extensidon Académica,
en donde existe un verdadero propdésito por revitali
zar la actividad académica en las Escuelas Normales
y propiciar la vinculacién de Investigacién-Docen-—-
cia-Extensidn, la intencién es que tal propuesta -
nos haga reflexionar una vez mas, sobre la razdn de
ser de la Extensiodn. '

Finalmente, nos parece imprescindible mencig
nar que incluimos en este nimero, el articulco de un
compafiero gue labora en el nivel de primarias y que
con espiritu critico revela la realidad que enfren-
tan los egresados normalistas, bien vale la pena
voltear a verlos para retroalimentar el proceso ac
tual de los docentes en formacidn. B



oro de Educacidén Continua -

presenta en sus lecturas una

entrevista realizada a -

Michel Lobrot, unc de los
representantes de la Pedagogia -
Institucional, corriente "innova
dora" en educacidén que se ha inE
trumentado con éxito en algunos
paises a decir de su propic au-
tor. En la imposibilidad de pu-
blicarle en su totalidad en este
nimero, se ha dividido en dos -
partes: en la primera Lobrot ha-
ce una exposicidn de su posicidn
v los avances desarrollados por
la Pedagogia Institucional. En
la segunda, (que saldri en el -
proximo nimerco) comenta sus dife
rencias con otros representantes
de la Pedagogia Institucional, -
su vocacidn politica y su produc
cidén bibliogréafica asi como tam
bién el trabajo con grupcs. Se -
incluye también en esta primera
parte una breve introduccidn con
la vida y obra del entrevistado.

* %
VIDA Y OBRA DE LOEROT

Michel Lobrot es uno de los
principales creadores de la co-
rriente denominada Pedagogia —
Institucional, gue constituye un
fundamental aporte a la Pedago-—-
gia contemporanea. Desde -hace
mas de 20 afios, coordina grupos
junto con su equipo del Institu-
to Agora. Es profesor del Depar
tamento de Ciencias de la Educa-
cidén en la Universidad de Paris

TEORIA EDUCATIVA

LA AUTOGESTION

PE D AGOGICA
Base

de Ia

educacion:

nueva
Lobrot

RUBEN BAG™
TRADUCCION DEL FRANCES POR:
SARA DIAZMUNOZ GOMEZ™™

VIII (Vincennes en Saint Denis) -
desde 1969; es también maestro de
conferencias, y posee el doctora-
do de Estado.

Es autor de una gran canti--
dad de articulos publicados en di
versas revistas, y de varios 1li-
bros, algunos de los cuales se -
han traducido al Espaficl como:
Teoria de la Educacidn (Fontane--
lla, Barcelona, 1974); Pedagogia
Institucional (Humanitas, Buenos
Aires, 1974); Alteraciones de la
lengua escrita y remedios (Fonta-
nella, Barcelona, 1974); La libe-
racién sexual (Marova, Madrid, --
1978).

Entre sus libros en Francés
estan: Les Effets de 1'Education;
Pour ou Contre 1'Autorité; Priori

* Profesor del curso de Pedagogia Institucional en la U.P.N. .
#* Correctora de textos en el Departamento Editorial del area de difusion y extension -
universitaria de la U.P.N. y docente en esta casa de estudios.



t& & 1'Education; L'intelligence
et ses Formes; Lire; L'Animation
Non-Directive des Groupes; La -
Lecture Adulte (en colaboracién-
con Daniel Zimmerman); Les Diffi
cultés Sexuelles de 1'Adulte; -
Les Forces Profondes du Moi. Adé
mas de esta extensa obra, tiene
varios libros que son ediciones
del autor; textos que, en su ma-
yvoria, contienen sus vivencias
personales, integradas con re-
flexiones. tedricas. En estas
obras expone experiencias que
trasuntan un profundoe nivel de
implicacidén y compromise, lo que
muchas veces suscita el temor de
los editores. Su labor como in-
vestigador es constante y, ac--
tualmente, estid por concluir va-
rios libres. Su guehacer multi-
facético es reflejo de sus mial-
tiples identidades, entre las
que €l mismo destaca las de ani-
mador, organizador e investiga—-
dor en Psicosociologia; la de 1i
terato; pero, la identidad que -
més quiere y de la que se siente
orgulleso es la de ser artesano
de su propia vida.

Actualmente, estd trabajan-
do en la animacidn de grupos, de
nominados por é1 de Expresién To
tal. Estos grupos de evolucién
personal se fundamentan en la -
no-directividad interviniente, -
método creado por Lobrot, que to
ma en cuenta los aportes de Ro-
gers, Perls y Reich, entre otros.

En estos grupos, se partici
pa en un trabajo que tiende a la
expresion de emociones, la toma

de conciencia y el desarrollo de
la creatividad. Los miembros
del grupo, a través de distintos
ejercicios, tienen la -oportuni-
dad de involucrarse en experien-
cias positivas y creadoras de
energia. Se trata de un aprendi
zaje para la comunicacién a tra-
vés de distintas vias expresivas
como son: verbal, corporal, es-
crita, etcétera. Los animadores
(coordinadores) intervienen res
pondiendo a las demandas de los
participantes; por ello, su fun
cidén es no-directiva intervinien
te.

PRIMERA PARTE

Michel Lobrot, pedagogo-
francés de reconocimiento inter-
nacional por sus propuestas re-
volucionarias en el ambito educa
tivo, estuve en México para desa
rrollar una de las actividades -
en la que es un especialista: la
animacién de grupos, a través de
su método no-directivo intervi-
niente.

En esta entrevista el Doc—-
tor Lobrot se refiere a sus expe
riencias acerca de la Pedagogia
Institucional, de la que es fun-
dador, y a la autogestién pedagé
gica, base de sus teorias sobre
la organizacidén de la escuela -
del futuro.

Desde que usted escribid la
Pedagogia Institucional han pasa
do cerca de 20 afios. ;Qué evalua



cion podria hacer de la Pedago—
gia Institucional?, ;Qué conse—
cuencias ha tenido en la educa-
cién en Francia y en otros Pai-
ses, 8i es que las ha habido?

— En Francia, la Pedagogia
Institucional no tuvo realmente
influencia sobre las institucio
nes; en cambio, si tuvo influen-
cias sobre el pensamiento pedagd
gico porque los tedricos de la
pedagogia piensan, todos, que es
una teoria importante, pero mas
todavia que en Francia, es impor
tante en Quebec, Espafia, América
Latina, Suiza francesa y Bélgica.

En Francia hubo algunas ex-
periencias pedagdgicas interesan
tes, aunque aisladas; peroc no hu
bo influencias sobre las institu
ciones escolares excepto, tal -
vez, en el '68, cuando hubo un
movimiento en este sentido, pero
no durd. No cbstante, hay una
influencia importante en lo que
se llama la "formacidn permanen-
te", que es para adultos.

Alli hay muchas experien-
cias de grupos con férmulas di--
versas, y en ellas la Pedagogia-
Institucional tiene una influen-
cia importante, asi como también
en nuestra universidad, en Paris
VIII, porgue es una universidad
experimental, diferente de las -
otras.

(En Francia se imparten cur
sos de Pedagogia Institucional?

— En Francia no se dan pro

piamente curscs de Pedagogia Ins
titucional, no hay una cétedra -
egspecifica, pero se habla mucho
de ella en los cursos de Peda-
gogia. Y mucho mas en Quebec,
en donde hay un interés muy gran
de, © en Suiza francesa en donde
se considera que es una tenden--
cia muy importante de la pedago-
gia, incluso se ha hablado sobre
este tema en el Parlamento.

JCudles son las experien-—
cias concretas en Quebec?

— No creo que haya expe-
riencias sistematicas, pero es
una fuente de inspiracion y de -
influencia muy fuerte en muchos
maestros; esto lo puede consta-—-
tar cuando participé en congre
g0s muy importantes sobre lectu-
ra. En el '68, Georges Lapassade
desempefid un gran papel en la -
creacidén de la Universidad de
Quebec, que es publica y se ex-
tiende en diversos sitios como -
Montreal, Sherbrooke, etcétera.
El sistema de organizacidn de la
universidad estuvo inspirado, en
parte, por las concepciones de -
la Pedagogia Institucional. Esta
ba muy sorprendido de ver hasta
qué punto yo era conocido en Que
bec, mucho mas que en Francia.
Ahi hay profesores universita-
rios que conocen toda mi obra ¥
que pueden decir, por ejemplo: -
"Si, usted cambidé de idea en tal
momentc". En Francia, en cambio
me conocen, pero no de esta mane
ra, E1 sistema de Quebec es mas
flexible que el francés. Es muy

‘dificil hacer experiencias en --



Francia por la rigidez del siste
ma institucional escolar.

(Podria caracterizar a la
Pedagogia Institucional en rela—
cion con las otras pedagogias?

— Pienso que la Pedagogia
Institucional es un movimiento -
totalmente nuevo dentro de la -
pedagogia muy distinto de otras
pedagogias. En la pedagogia ac-—
tiva -la pedagogia de Maria Mon-
tessori, de Dewey, la pedagogia
del "contrato americanc'", la pe-
dagogia "por objetivos"- la meta
es volver al alumno mas activo,
permitirle ser mas independiente
para actuar. El learning by -
doing, de Dewey, hacer, inven--
tar por si mismo; eso es muy im
poertante, pero pienso que lo
esencial en la pedagogia es el
problema relacional. Lo gue se
propone realmente en la Pedago--
gia Institucional es una autoges

tidn pedagdpgica: un método, un

sistema en el cual los alumnos

son la base del trabajo de la en-
sefianza, del trabajo de la forma-
cién y, hasta cierto punto, tie-

nen un poder sobre las institu
ciones. Esto es totalmente nuevo
porque ne se habia planeado para
nada en las pedagogias antericres.
A veces se establecian ciertos

procesos democraticos come en la
pedagogia Freinet, por ejemplo.

En ella existe el Consejo, que es
un proceso democratico que se es-
tablece y donde existe cierto nu-
merc de cosas que se asientan y -
pueden ser democraticas. Pero la
idea de que el mismo alumnc es
quien puede dirigir su propia for
macién es totalmente nueva. Pien-
s0 que es una idea muy revolucio-
naria, cuyo origen es otra concep
cién del nifo. ;

El mundo occidental tiene ac
tualmente una concepcidn del nifio
muy peculiar; se le ve como un -
ser coleonizado, inferior. En 1la
Pedagogia Institucional, les ni--—
nos reciben un status de adulto,
independiente, autdnomo, es decir
se les da el derecho de tomar las
decisiones esenciales sobre su -
propia formacién. Ahora bien, su
formacidén les atafie a ellos mis-
mos, ya que ellos son quienes se
preparan, ellos van' a usar esa
preparacidén, van a aprovecharla o
no.

Estan totalmente comprometi-
dos en eso, y, en consecuencia, me
parece del tode normal que ellos
mismos decidan lo que desean para



su formaciédn. Lo que es muy im-
portante -lo dige, por ejemplo,-
en mi libro La Pedagogia Institu
cional- es la nocién de autoges-—
tién. El problema se plantea de
la manera siguiente: ;es necesa-
rio llevar la autogestién hasta
el punto de dar a los alumnos-—
la responsabilidad de la autoges
tidn econdmica, la autogestidn -
de la escuela, de la institucién
escolar en calidad de realidad -
econdmica o de realidad adminis-
trativa?

Es un problema; de todos mo
dos, lo que proponemos es dar a
los alumnos la autogestidon de -
su propia formacidn; esa idea se
guramente no existia -eso creo-
en la pedagogia; ni en la pedago
gia americana tipo Dewey ni en -
la pedagogia alemana tipo -
Kerschensteiner ni, naturalmente
en la de Decroly, ni en la de
Maria Montessori ni en la de ——
Freinet. Se puede decir que en
ninguna pedagogia, hasta la fe--
cha, se proponia al alumno una -
verdadera autodeterminacion, y -
menos en la pedagogia de
Rousseau.

En la pedagogia de Roussesu,
se mantiene al alumnc fuera de -
la cultura y de la sociedad. Por
el contrario, aqui se propone
dar a los alumnos un verdadero
poder social por el hecho de que
ellos son quienes manejan y deci
den su propia formacidén. Esto
les da un verdadero poder social
que no los aisla, sino que, al -
contraric, los lleva a integrar-

se a la sociedad. En este senti
do, no estoy muy de acuerdo con
la idea de Rousseau, la del
alumne formado fuera de toda in-
fluencia social; eso me parece -
una suerte de utopia muy peligro
S58.

Creo que el dnico movimien-
to anterior comparable es el de
la psicosociologia de Kurt Lewin.
En sus investigaciones y descu-—-
brimientos en relacién con los
adultos, &1 estaba de acuerdo en
poner en manos de los adultos la
responsabilidad de su propia for
macién, del funcionamiento ‘de -
sus propios grupos. Antes de —
Kurt Lewin hubo algunos experi--
mentos, por ejemplo, en Alemania
en las escuelas de Hamburgo; fue
ron experimentos bastante prﬂfug
dos, peroc creo que no hubo nunca
esta idea institucionalista, es
decir, esa idea del poder’ del
alumno sobre las instituciones
sobre la formacidn pedagdgica —-
misma y sobre la institucién.
Creo que ésa es la idea bazskca
de la Pedagogia Institucional,
es decir, una pedagogia encamina
da hacia la institucidon que
cuestiona la institucidn; eso es
lo nueve y lo original.

Si no hubiera obstaculos pa
ra la realizacion de esta pedago
gia, ;en qué consistiria su apli
cacién?, ;como se podria concre-
tar en un future préximo?

— Actualmente, la poli
tica de la mayor parte de los —-—
paises es impulsar hacia una es-



colarizacién méxima esto signifi
ca millones de nifios, millones de
estudiantes. Se plantea entonces
la organizacién de un sistema nue
vo. No es suficiente decir: aqui
estd un sistema que funciona para
treinta alumnos, S1no gque &5 nece
saric planear un sistema para mi-
llones de alumnos. A estas altu-
ras, tendria que definirme con
respecto a Illich. Es un pensador
pedagdégico muy importante, con -—-
quien, quizds, me identifico.
Illich nos ha propuesto una férmu
la de autoservicio, el autoservi-
cio pedagogico, ¥ yo pienso que -
asi habria que proceder, pero con
cierta organizacién.

Lo que podria ser una escue-
la nueva, organizada, podria coor
dinarse por dos sistemas que fun
cionarian en forma paralela: un -
sistema de animacidén de grupos
donde los animadores se encarga--
rian de los alumnos desde el pri
mer dia, en grupos pequefios y en
grupos grandes. Claro que se de-
beria de pensar‘en este problema
de la animacién. Los alumnos po
drian conocerse, asi como conocer
a los adultos. Luego podrian ha
blar de sus proyectos, de sus de-
seos dentro de la escuela, de sus
motivaciones, de sus ganas de ha-
cer, el por qué de su presencia -
en la escuela, etcétera. Es decir
en estos grupos, seria posible -
llevar a cabo un trabajo a la vez
relacional, personal e, incluso,-
intelectual; serian grupos de ex-
presidén y grupos de relacion.

Junto con este sistema de ani
macién existiria otro basado en un

T——

sistema de conocimiente centrado
en el aprendizaje. Es decir, -

que habria bibliotecas, miquinas
para ensefiar, asi como profeso—-
res que estarian presentes y tam
bién constituidos en grupeos: pro
fesores especializados en idio——
mas, en historia, en literatura,
matematicas y en otras materias.
Los alumnos, constituidos en pe
quefios grupos, se podrian diri-
gir hacia un medioc de transmi—
gién, hacia un profesor, hacia -
las bibliotecas u otra cosa. Es-
to implica que los animadores --
también estarian encargados de -
fundar una organizacidén con los
alumnos en la cual estarian inte
grados los profesores y todos-
los medios de ensefianza. Esto ——
significa que los animadores tam
bién serian los organizadores de
todas las posibilidades del me--
dio ambiente. Esto es lo que -
se intentd poner en marcha en --
1968, en la Universidad de Que-
bec, con Lapassade. 3Se trata de
volver totalmente autdnomo el -
sistema de ensefianza y el siste-
ma de organizacién propia de los
alumnos. Por un lado, éstos vi
ven su vida por su cuenta, se or
ganizan como quieren, y, por el
otro, estén los profesores, los
docentes, organizados en departa
mentos. Pero, a priori, n¢ hay
relacién, quiero decir que los
alumnos no estan registrados es
pecificamente en un departamento
sino que estén por si mismos ¥y
luego pueden firmar un contrato,
hacer una demanda a los docentes
0 a un sistema de ensefianza. Tam
bién pueden no hacer nada; si un
alumno no se siente motivado pa-
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ra aprender, puede no entrar en
esta organizacidén, es decir, no
seguir desarrollando actividades
con los animadores.

Es asi como veo el sistema
que seria efectivamente, como lo
dice Illich, un espacio de auto
servicio. Sin embargo no basta
con decir que es un autoservi-
cio, todavia falta definir 1lo
gue se hace con los nifios cuando
llegan a la escuela. Aqui hay
un problema, porque los nifios,
logs alumnos, dentro del sistema-
obligatorioc, tienen que ir a la
escuela y, por otra parte, aun
que no fuera obligatorio, los -
padres no pueden encargarse de -
los nifios porque trabajan y —
también por otras razones. Es ne
cesario prever un sistema que se
encargue de los alumnos en todos
los niveles, pero que no esté -
centrado a priori en la ensefian-
za. El aprendizaje es una posi-
bilidad, pero no es la unica. De
todos modos, hay una gran canti-
dad de formas distintas de apren
dizaje. Por ejemplo, el sefior X
es maestro de historia, entonces
estarid en la escuela tal dia, a
tal hora, a disposicién de los -
alumnos. Supongamos gue hay un
grupo de 10 6 20 alumnos que --
quieran aprender historia con él,
quizds se necesitard de otros -
maestros de historia para respon
der a tal demanda. Habra todo
un sistema de ofertas hecho por
los maestros, y no sélo por -
ellos, sino por las bibliotecas,
las maquinas... Todo un sistema-
de oferta y demanda; de demanda

de los grupos. Se tratard de bus
car la forma de articular esta -
oferta y esta demanda, de relacic
nar la una con la otra; esto es
lo que se hace actualmente en for
ma experimental en la Universidac
de Quebec,

La animacién de grupos es la
base, con posibilidad de trabajo
en el nivel de conocimientos, en
el nivel de aprendizaje, pero es-

"te sistema es dificil por ser pu-

ramente prospectivo; no obstante
asi intento trabajar con mis alum
nos y asi se trabaja en un insti-
tuto de Paris.

;Cuil ha sido su practica de
la Pedagogia Institucional y cémo
ha evolucionado?

— Empecé a practicar la Pe
dagogia Institucional en 1964 vy,
efectivamente, he evolucionado mu
cho. Hasta 1969 practiqué una pe
dagogia muy extremista. Estaba -
inspirada en la dinémica de gru--
pos de Rogers; hacia intervencio-
nes de ese tipo (rogeriano), es -
decir, dejaba al grupc completa-—-
mente independiente, autdnomo; ha
cia reformulaciones rogerianas; -
cuande me preguntaban, daba algu
nas explicaciones tedricas, no ha
cia proposiciones de trabajo, de
actividades. Cambié en '69 cuan-
do llegué a Vincennes, porque, -
por una parte, tuve grupos, entre
comillas, y, por otra parte, hice
un trabajo universitario menocs ex
tremista, en el sentido de gque em

pecé a hacer lo que no hacia en -
mis seminarios tedricos.



Empecé a formular pro—
posiciones de trabajo; tenia una
posicifn menos rogeriana y creé
una metodologia més O menos sa-
tisfactoria para asimar semina
rios tedricos. Hasta 1969, los
grupos de trabajo que tenia se
transformaban en grupos de tera
pia o de evolucidén personal, es-
to era el gran problema. Pero en
1969-70 hubo un gran cambio cuan
do me permiti hacer propuestas de
trabajo y dejé de tener una posi-

11

cidén completamente rogeriana.

.LEs en este momento cuando
comienza a trabajar con la no-di-
rectividad interviniente?

— 5i, asi es. Fue cuando -
se cambidé la férmula, ya no fue
mas, la no directividad pura, si-
no la no-directividad intervinien
te. El cambio se hizo en 69-70 =
cuande fui a Vincennes en Paris -

VIII.
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os propdsitos de este breve
ensayo son replantear la po-
lémica sobre la nocidn de
curriculo, desde la perspec-
tiva de los sujetos protagonistas
que la realizan, en contraposi-
cidn a los dSrdenes instituciona--
les sobre los cuales se genera
una propuesta. De ambos campos -
-2l de la accidn de los sujetos y
el de la légica institucional- se
desprenden concepclones CﬂntradiE
torias; las que por ahora han si-
do tratadas, hasta cierto punto,
una al margen de la otra, o mejor
dicho: las reflexiones scbre los
protagonistas de la realizacidn -
curricular han sido mas bien mar
ginales, wvistas como impertinen—-
tes (en tanto que subvierten los
érdenes institucionales), tacha-
das de utépicas y con mas fre-
cuencia, inscritas en la cultura
politica contestataria, pero siem
pre en referencia a la propuesta
curricular institucional. Digamos
gque la emergencia de los sujetos
protagonistas como una categoria
de analisis es incipiente en
nuestro medio académico, o dicho
de otro modo, la mayoria de ana-
lisis son tributarios de la légi-
ca institucional del curriculo.

En efecto, son abundantes ——
los trabajos tebricos y técnicos
sobre el curriculo, en tanto pro-
puesta institucional: cémo -defi
nidas las funciones sustantivas -
de una institucién escolar- elabo
rar planes y programas de estudio
como hacer posible que el curricu

lo ofrezca espacios de andlisis y
discusidén en la propuesta de la

#* Profesor del CCECMEN.

TEORIA EDUCATIVA

Algunas contra
dicciones en la
instrumentacion

de una
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CURRICUL AR

JUAN LUIS HIDALGD GUZMAN®

institucién, para que los involu
crados (estudiantes, maestros ¥y
administradores) la hagan propia
y se logren altos niveles de efl
ciencia y eficacia; cédmo enrique
cer tedricamente el curriculc pa
ra que ofrezca flexibilidad y -
pueda institucionalizar propues
tas alternas, procesos autogesti
vos y emergencias de proyectos -
generados por los protagonistas;
de qué manera concebir el-
curriculo para que la institu- -
cién pueda conducir, controlar,-
administrar y evaluar su planea
cién y su instrumentacidn; cémo,
en fin, construir una concepcidn
de curriculo que funcicnalice, -
en el marco de lo institucional,
las expectativas, y resistencias
de los protagonistas, asi como -
log conflictos, y las inevita—-
bles perversiones que se ' presen
tan en el proceso de realizacidn
(implantacién y desarrolle). El
anterior cuestionario remite a



los niveles actuales de los es-
tudios sobre el curriculo aungue
en la literatura especializada,
las preguntas quedan implicita--
das o en su caso revestidas con
un lenguaje formal y oscuro.

Desde luego que también hay
abundantes trabajos de critica,
que invierten la intencionalidad
expresa en las preguntas del pa
rrafo anterior, configurando un
campc problemédtico sobre las ex
periencias curriculares wvistas
vy pensadas desde la situacidn de
los protagonistas. No obstante,
el cambio de signo no escapa a
la légica que sostiene lo ins-
titucional como la categoria do-
minante, y desde la cual ¢ en re
ferencia a la cual, se pueden -
pensar los problemas propios de
la realizacidn del curriculo.
Asi tenemcs las siguientes pre-
guntas: c¢émo elaborar planes y
programas de estudic basados en
las expectativas de estudiantes
y maestros, haciende un lado -
las funciones sustantivas y las
condiciones normativas de la ins
titucidén; como los invelucrados
pueden apropiarse del curriculo,
pero no en funcién de eficien--
cia, sino de sus intereses poli-
ticos y sociales; cémo transfor
mar la realizacién de una pro-
puesta curricular, desde posicio
nes alternas y procesos autoges-
tivos; de qué manera repensar el
curriculo para que la planeacidn
y la instrumentacidn se convier-
tan en procesos democraticos; cé
mo en fin, reconceptualizar el
curriculo para que los Srdenes -
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institucionales sean transforma—
dos por la accién de 1los suje-
tos. Las interrogantes anterio-
res refieren a los esfuerzos de
las corrientes criticas por de-
velar los mecanismos de control
institucional, subvertirlos como
accién legitima de los protago--
nistas, centralmente, cuestiocnar
los propdsitos de la institucién
¥ reivindicar la accién de los
sujetos como el campo positivo -
de existencia del curriculo.

A pesar de que los criticos
han tenido grandes logros en mos
trar la naturaleza del curriculo
evidenciar los mecanismos de su
jecidn y control, ampliar el cam
pe positivo de analisis e in--
corporar nuevas categorias que
den cuenta del papel de los suje
tos y de la especificidad del -
proceso curricular, lo cierto es
que aiin no rompen la légica ins-
titucional, lo que ha derivado a
fin de cuentas, en apuntalar pro
ces0s que refuncionalizan la iné
titucidn educativa, lo que modi-
fica sin cambiar sus mecanismos
de control y postergar la emer-
gencia activa de los sujetos pa-
ra su transformacién radical.
Cémo inaugurar una crftica -
al curriculo que rompa la légica
de lo institucional, o con menos
pretensiones, céomo convocan: a
los interesados para abrir nue
vos campos problematicos sobre =
la realidad curricular. He aqui
la razdén de este breve ensayo.

Por lo dicho, es clare que
nos hemos impuesto una tarea de
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grandes magnitudes, misma que re
clama tonos propositivos y en mu
cho proviscorios. Sin embargo,-
si s6lc aspiramos a versar en
lo mismo, nuestros planteamien--
tos mas que inofensivos resulta-
rian aburridos, por elle nos --
aventuramos a iniciar la cons-
truccién de una concepcidn de
curriculo que rompa con la 1légi
ca institucional, a riesgo de co
meter excesos y errores. Que es
tos se entiendan como inevita- -
bles en un procesc de reflexidn
y critica que nos compromete. To
do esto explica el titulo del en
sayo, por ahora resulta plausi--
ble iniciar con las contradic-
ciones que se dan entre dos mo-
mentos: la propuesta y su ins—-—
trumentacidén y buscar su respues
ta desde la posicidén de los pro-
tagonistas.

1.- El curriculo como proceso.

Hasta ahora se pretende co-
mo concepcidn dominante, aguella
que refiere al curriculo como -
propuesta de la institucidn. El
proceso que se vive en la insti-
tucién escolar se entiende como
el cumplimiento estricto de lo -
planeado por las autoridades ad-
ministrativas y académicas; los
protagonistas son pensados como
portadores de lo instituido, eje
cutores lineales y leales de 'los
mandatos e individuos determina-
dos en su accidn por los Ordenes
y estructuras institucionales -
(los sujetos se identifican con
los "roles" asignados). Se anti-
cipan los logros del curriculo -

delineando el perfil de egreso, -
siempre en términos ideales.

Sin embargeo, los hechos rea-
les muestran que la instrumenta--
cidén del curriculo ocurre a tra
vés de un proceso con su propia
légica en el que a lo més, la pro
puesta curricular se asume COmo
una mera referencia, ya sea para
resistirla, bloquearla o simular
su cumplimiento, pero siempre de
terminadoe por los intereses y pro
pbdsitos de los involucrados; por
las capacidades de trabajo, el
concenso logrado, la existencia -
de recursos y la conciencia po
sible de las autoridades. Este -
proceso se constituye con la ac
cidén de los sujetos, los que dis-
tan de identificarse con los ro-
les previstos. El1 conflicto es
la categoria que lo explica, o me
jor dicho, la propuesta institu--
cional se intenta implantar e ins



trumentar, pero se encuentra un
conjunto de obstéculos, resisten
cias y contradicciones, de " tal
modo, que el momento en el cual
la propuesta se realiza, ésta ha
sido modificada inevitablemente,
resignificada conforme a los in
tereses de los sujetos, parcial-
mente apropiada segin responda a
determinadas pretensiones de con
trol: 1la propuesta se diluye en
un campo de agudos conflictos, -
cuya naturaleza esta en la con
tradiccién entre los érdenes -
institucionales que expresay
las expectativas y los intereses
de los protagonistas, los que -
ahora se manifiestan heterogé-
necs y abundantes.

Para la concepcidén que de
seamos construir, asumimos el -
campo de conflictos constituido
por la accidn de los protagonis-
tas, como el terrenc positivo o
de existencia real del curricu
lo, sin que ésto anule el momen-
to propositive. Digamos que am-
bos son de naturaleza distinta y
que su explicacidn no se agota -
por la referencia reciproca, mu
cho menos por un nexo determi-
nante, aunque es cbvio que se in
fluyen.

2.— La intencionalidad de la -
propuesta curricular de la
institucidn.

La situacidn actual no mues
tra ejemplos en donde los propé—
sitos que dan lugar a la elabora
cidtn o modificacidn de curricﬁ
los, ocurran a través de la con-
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juncidn de intereses y en proce-
sos participativos, en los que
8& Treconozcan o asuman los con-
flictos y contradicciones, Por
el contrario, hoy los hechos -
ofrecen relaciones de poder abseo
lutamente asimétricas: concen—
tracidn de los sistemas de deci-
gidn en las clpulas administrati
vas, un discuso dominante que se
ha apropiado del lenguaje racio-
nal de la planeacién basado en -
la eficiencia y la eficacia, —
asi como la ausencia de una cul-
tura politica que confronte ra-
dicalmente el autoritarismo pro-
pio de las instituciones. De he
cho la definicidn de las funcio-
nes sustantivas de la institu-
cién de los fines y objetives, y
de las necesidades sociales, a
las cuales se pretende satisfa——
cer c¢on la propuesta curricular,
son una traduccidn de la volun—-
tad politica y los intereses del
grupo dominante, de su sociovi--
gién permeada por su posicidén de
poder y el ejercicio del control.

Hay otro elemento en las re
laciones asimétricas en las cua-
les se elabora e implanta la pro
puesta curricular de una institg
cién, nos referimos a los espe-
cialistas y académicos, los lla-
mados expertos que se presentan
como representantes y portadores
del saber. En este caso, si bien
estos pueden conquistar espacios
de decisién, conservar la fuerza
de su discurso cientifico y ge
nerar una cultura de é&lite que
los haga respetables ante el ver
dadero grupo del poder, lo cier-
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to es que sus aportaciones no
son decisivas para cambiar la in
tencionalidad y en todo caso, se
les conceden campos limitados de
accidén, con frecuencia sélo in
fluyen en cuestiones de métodos
programas y disefios de experien
cias de aprendizaje.

Ahora, después de lo dicheo
vale cuestionarse: si los pro-
tagonistas de los hechos reales
en los que se realiza el curricu
lo no aportan y menos participan
en la definicidn de las finalida
des, entonces cdémo expresan sus
proposites, qué papel cumple su
intencionalidad ante la propues-
ta de la institucién. Dicho de
otro modo, cbmo viven los prota-
gonistas el conflicto configura-
do con la implantacidn del -
curriculo propuesto por la insti
tucién. Las maneras de vivir el
conflicto son variadas y milti--
ples, en tal abundancia que toda
tipificacidén resulta un mero for
malismo, no obstante vale re
currir a un conjunto de crite—
rios que han aportade autores im
portantes: la manera como se
significan los problemas parece
ser un punto bésico en la acti
tud de los protagonistas (o son
indiferentes, o se aceptan como
pesadas cargas, provocan ingquie-
tud, preocupacidén o indignacidn,
o se asumen para buscarles res-
puestas) la experiencia que se
haya tenido en otras situacio-
nes conflictivas (se obtuvo una
victoria o se vivid la derrota -
total, hubo capacidad de los di
rigentes, se condujeron éstos -

con honestidad o se dieron practi
cas de engafio, manipulacidn, im-
posicién o coaccibén moral)-la ——
historicidad o condiciones concre
tas del campo cultural en el que
se desarrolla el conflicto,(es—-
tan fuertemente arraigadas las -
prdcticas sociales basadas en la
obediencia, el respeto a la auto
ridad, o bien hay apatia y desin-
terés) predominan la cultura poli
tica de la lucha por el control -
de los sistemas de decisién, hay
tradicién en provocar coyuntura,
y la posibilidad concreta de orga
nizacién (existencia de grupos au
tonomos, proyectos autogestivos,-
y procesos democréaticos).




Desde el cuadro anterior po
demos ponderar el destino de la
propuesta curricular implantada
por el poder institucional: pri
mero, el individuo se subordina
y busca -con afén, aunque difi
cilmente lo logra- identificarse
con la propuesta, cumplir al pie
de la letra- otra imposibilidad-
y asumir los rasgos del perfil -
de egreso que como toda anticipa
cidén tiene mucho de formal. Se-
gundo, el sujeto se insubordina
y lucha- también con mucha con—-
viccién- por no identificarse-
con la propuesta, la misma que
critica abiertamente, la cuestio
na € ilegitima, intenta subver—-
tir su instrumentacién a través
de la oposicidén "por sistema" y
francamente rechaza el pretendi-
do perfil del egresc. Tercero,-
el sujete busca identificarse
con un proyecto distinto al de -
la institucién, o mejor dicho, -
busca construir otro proyecto —-
dentro de una concepcidn distin
ta de institucién, pugna por - -
apropidrsela (los sujetos consti
tuyen la institucién) a través -
de la critica de los érdenes, —-
los mandatos, las supuestas ba
ses racionales, y del discurso,
que hace abstraccién del sujeto
¥y sus capacidades, reivindica el
conflicto como el terreno positi
vo de la realidad curricular, --
construye su propic discurso, ge
nera précticas democriticas e im
pulsa iniciativas propias de los
procesos autogestiveos. Se reco-
noce como sujeto e intenta cons
truir un curriculoc a través de
un proyecto, cuya realizacidén -
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sea también la constitucién del
sujeto histérico y culto.

Es un hecho que el sujeto -
jamés logra identificarse con -
la propuesta curricular de 1a
institucidn, pues el proceso no
se decide por cuestiones de gus
to o de voluntarismo, sino de ca
pacidades de trabajo -no sdéleo -
del estudiante, también del maes
tro- existencia de recursos, mo
mento histérico y cultural; y -
conciencia posible de los funcio
narios. Tampoco se logra romper
del todo con la propuesta, la ne
gacion y la critica siempre son
relativas en tanto que "de todos
modos hay que cumplir para per-
manecer". A lo largo, la criti-
ca se vuelve una mera pose de iE
transigencia, pues en el fondo -
se termina por internalizar 1la
norma, apropiarse el discurseo -
institucional y conducirse racio
nalmente. No es extraflio, que £
aquellos gque fueron fieros criti
cos de un curricule, resulten =
los egresados mas proximes al
periil de egreso, pues la cri-
tica sinconstruccidn de opcio
nes no se traduce en una trans—:
formacidn efectiva.

Ahora bien, més alla de la
relacion del sujeto con la pro
puesta curricular de la institu:
cién el proceso de realizacidn -
s0lo puede perder su formalidad
y transforman sus practicas si
muladoras, cuando el sujeto se -
reconoce como tal, se compromete
con un proyecto, cuya realiza- -
cidén sea su propia constitucidn
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social y cultural. A partir de
esta reflexidn consideramos que
es posible romper la lbgica de
lo institucional.

3.— Los limites del curriculo -
como propuesta para la for-
macion.

Hoy podemos aseverar que —-—
los debates sobre el curriculo
apuntan a la fundamentacidn o al
cuestionamiento de la propuesta,
en referencia a la formacidn que
se pretende de los destinatarios
Es un hecho gque el discurso fun
damentador alega a favor de la
formacidén integral, aunque en -
las circunstancias y condiciones
en las que se lleva a cabo su
instrumentacién las buenas inten
ciones de tal alegato se reducen
a un pobre proceso para formar -
habilidades y destrezas que su-
puestamente han de responder a
las necesidades del futuro ejer-
cicio profesional. Este eje ba-

sico del curriculo se acompafia -

de otro, cuya intencidn consiste
en la inculcacién de wvalores -
ideolégicos para lograr la in-
clusidén eficaz de los egresados,
en el campo de trabajo. Asi, - -
pues, tenemos un discurso inte-
gralista e interdisciplinario, -
una ejecucién limitada a la for
macidén de habilidades y destre--
zas, y una justificacién ideold-
gica conformista de los desti-
natarios. Los debates -ya lo se
flalamos- se centran en el dese—-
quilibrioc de estos ejes de forma
cidn, en la pretendida coheren--
cia y secuencia de las materias,

en la correlacién de blogues —-
ejes y materias. Aln no se po-
nen a discusidén asuntos menos
referidos a la propuesta y mas
en correspondencia a las posi-—-
bles acciones de los protagonis-
tas; aqui podemos menciconar los
procesos a través de los cuales
se da la apropiacién critica de
la tradicién escrita, la cons-
truccifn y la reconstruccién de
concepciones y la emergencia de
saberes especializados, y con =
ellos la constitucidn del sujeto.

4.- La imagen de la propuesta -
curricular: el plan de es
tudios.

En los hechos concretos los
debates en torno al plan de es
tudios ¥y su estructura, se dan
en una contradiccidén limitada, -
atrapada en la légica de la pro-
puesta: basada en lineas forma-
tivas (tributarias del perfil de
egreso) o en la situacidn par--
ticular del conocimiento (deriva
das de la realidad tedrica y me
todoldgica) también tributaria -
del perfil de egreso. En estos
casos, ain no se problematiza la
concepcidén y el llamado perfil -
de egreso, tampoce hay grandes
avances en el caracter y el pa-
pel del conocimiento, ni en las
posibilidades concretas para la
emergencia de saberes especiali-
zados (la investigacidén por ejem
plo), menos todavia se hace pre
sente la reflexidén sobre la cons
titucién del sujeto. Lo cierto
es que para los protagonistas ca
da materia del plan de estudios



S&¢ Ve como un obstéculo que hay
que salvar, esfumandose de este
modo el caracter formativo de
tal ¢ cual linea, asi como las -
pretendidas coherencia y secuen-
cia.

5.— Logica y organizacién de -
los programas.

En la actualidad la organi-
zacidn de contenidos programati-
cos se decide segin los argumen-
tos de obtencidén de conccimien—-
tos ¥y su uso. Una panorémica de
los programas nos permite des-—
tacar tres criterios generales -
de organizacién: la sistematiza
cién de los contenidos discipli-
narios que responde a la légica
del abstracto-concreto, que va
de un corpus tedérice a las in
ferencias metodolégicas y i
concluir en las aplicaciones téc
nicas; los procesos histérico -
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epistemolégicos basados en la
historia légica de las ciencias
que abre campos para la correla
cibén de teorias y disciplinas y
asumir finalmente los problemas
sociales del momento: las res—
puestas tedricas a problemag ——
concretos, que van desde la ins
trumentacidn técnica o aplica-
cién y los ajustes practicos de
las categorias, hasta la inves-
tigacidn experimental,

La inevitable formalidad -
de los programas tiene que ver
con los criterios desde los cua
les se organiza socialmente el
conocimiento y los intereses po
liticos dominantes de los que -
derivan. En todos los casos se
presupone el paso que tiene la
teoria para modificar pautas de
conducta, en la que se omite la
experiencia concreta y los sabe
res propios de los prntagunls——
tas, asi como sus expectativas,
compromisos, capacidades, y tam
bién, la pertinencia reclamada
a los corpus tedricos.

Hemos presentado de manera
muy resumida algunas contradic-
ciones propias de la concepcién
de curriculo, también se han su
gerido algunas fisuras que per-
mitan romper la légica institu-
cicnal en la que estd atrapada
aguella. Vale entonces ofrecer
una linea para repensar el cu-
rriculum y desde ella hablar de
la formacidén de docentes de edu
cacién primaria, asi como se se
fialé en la presentacidn: desde
la visién y la accidén posible -
de los protagonistas.
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Cémo entender el curriculo
desde una posicién critica.

A partir de las reflexiones
anteriores, pensamos que para -
romper la légica institucional -
del curriculo, es necesario asu
mir al sujeto protagonista como
la categoria central: el proble-
ma fundamental no es la instru-—-
mentacidén de una propuesta de la
institucién, sino el proceso pro
tagonizado por los sujetos, a -
través de los cuales estos se
constituyen para transformar su
realidad: no se trata de ir ad--
quiriendo los rasgos que aproxi-
man al idealizado perfil, sino -
de comprender el campo complejo
en el que se constituye realmen
te el sujeto; no se trata de de-
rivar un perfil de egreso de los
intereses y propdsitos de la ci-
pula administrativa, sino que ge
nerar tendencias sociales auto--
gestivas que expresen las expec-
tativas de cambio de los involu-
crados en el proceso; resulta li
mitado hablar de lineas de forma
cién, ahora se impone pensar en
las practicas culturales, la --
apertura de campos problematicos
(teéricos précticos) y la cons-
truccién colectiva de proyectos
sociales para la transformacidn;
los planes de estudio no pueden
ser abordados, desde la ldégica
del perfil del egreso, ahora es
necesario pensar los planes de -
estudio como un campo de posibi-
lidades para que los sujetos se
apropien de los corpus tedricosj;
para construir nuevas concepcio-
nes y emerjan socialmente nuevos

saberes especializados; tampoco
es suficiente con ver a los pro
gramas como la expresién de con
tenidos y actividades propias
del conocimiento légicamente or
ganizado, ahora hay que pensar
los corpus tedricos desde cri-
terios sociales transformistas-
para su apropiacién critica. El
curriculeo, pues, lo concebimos,
como un proceso complejo en el
cual, los sujetos protagonistas
se constituyen conciente y com-
prometidamente con la transfor-
macién de su realidad, a través
de la apropiacidén critica de -
corpus tebricos, la construc--
cién social de concepciones nue
vas y la emergencia de nuevos -
saberes especializados. La cons
titucién de los sujetos sblo -
puede ocurrir en un campo con-
flictivo, esto es, en un proce-
so en el que no se eludan, ni -
soslayen las contradicciones ¥
los conflictos. El curriculo —-
-desde la perspectiva de los su
jetos protagonistas- es ccncebi
do como un procesc que pGElblll
ta la libre accidn, el usc de
la palabra, el derecho a disen-
tir, la necesidad de problemati
zar y el terreno propicic para
la construccidén colectiva ¥
participativa de conocimientos
y saberes.

Ahora bien, esta concep--
cién de curriculo basada en la
accién posible de los sujetos
no supone la negacién absoluta
a las propuestas de la institu-
cién, en cambio si se deriva de
ella la necesidad de superar la



nocién de "destinatario que pue-
de © no asumir la propuesta", y
pensar en como ésta puede ser
transformada, en el momento de
su realizacién, para que se -
abra el campo constitutive del
sujeto. De cualquier forma, en
un proceso académico, el destina
tarioc se constituye en sujeta.:
sblo que ahora es més frecuente
gue ocurra a traves de la simu-
lacidn, el engafio, el cinismo ¥
la irrelevancia.

La formacidn de docentes de
educacion primaria.

Hoy la realidad curricular
en las escuelas normales es todo
un monumento al pesimismo y a la
crisis: la propuesta estatal bo
rra de un plumazo la tradicién -
de las normales (en sus vicios y
virtudes), y fue elaborada e ins
taurada por la clpula gubernamen
tal, respaldada con acuerdos de
la SEP y un decreto presiden--
cial, al margen de la comunidad
normalista. Se hablé hasta el -
agobio de un maestro nuevo, - el
flamante licenciado en educacién
primaria, cuyo perfil se delined
més en la retérica que en corres
pondencia a la situacidn concre-
ta de las escuelas; las lineas
de formacidén, retéricamente se
proponen lo integral, no obstan-
te el plan de estudios se empo-
brece en sus contenidos tedricos
y culturales, y de hecho el eje
integrador se ubica mds en lo -
instrumental. Si pensaramos el
curriculo de la Licenciatura des
de nuestra concepcién del proce-

21

so constitutivo del sujeto, fa--
cilmente dictaminariamos que la
propuesta estatal empobrece la -
formacidén de maestros a cuestio--
nes puramente de habilidades ins-
trumentales, en la que es impensa
ble la emergencia de saberes es-
pecializados, no existen espacios
para la reconceptualizacidn de la
practica docente, ni para la apro
piacidén de corpus tedricos de 1la
corriente critica. Las mismas --
plantas docentes de las escuelas
normales, en términos generales,
persisten en sus practicas tradi-
cionales, expresidn viva de la en
sefianza vertical, verbalista, re-
ceptiva y basada en la autoridad
docente. La constitucién del su-
jeto (formacidén del docente) que
posibilita y propicia el curricE
lo de las escuelas normales, remi
te a la pobreza cultural, la abso
lencia teérica, la ausencia de -
compromiso social y la disjuncidn
de la realizacidén del curriculoc -
con la problemdtica de la practi-
ca profesional. Los esfuerzos por
vitalizar la vida académica son -
generados por individuos o peque-
flos grupos en tal situacién de -
marginalidad y aislamiento, que
seme jan verdaderamente practicas
clandestinas. La investigacidn -
educativa y la extensidn académi-
ca han resultadoc acciones irrele
vantes, indiferentes o francamen-
te inexistentes; predominan los -
modelos positivistas en la inves-
tigacidén, asi como los rituales -
civicos en la extensidon. La razoén
de esto es que una verdadera in-
vestigacién sdlo es posible a par
tir de la problematizacién de la
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realidad educativa, mientras que
la extensidén es, en su nocién -
més elemental, expresién social
de la vida académica, y squé ve-
mos con las escuelas normales?
Un verdadero rechazo a toda pro-
blematizacién, como si ella fue-
ra un acte ilegitime por ser
reveladora de los ordenes insti-
tucipnales, por otra parte, 1la
ausencia de espacios para expre-
sar la vida académica de la con-
dena al silencio, o lo que es lo
mismo, a la penuria més lamenta-—
ble. La misma institucién se
consume en el més profundo aisla

miento, propiciando con esto el
dominio de las burocracias -
curriculares y la dificultad ex
trema en la generacidén de movi
mientos transformistas y autoges
tivos.

La apreciacién puede anto-
Jarse injusta, no obstante hoy
no podemos documentar el opti-—-
mismo, a menos, claro, que los -
protagonistas rompan las rigide-
ces, el aislamiento y la ldgica
institucional de la realidad cu-

rricular.




@évisando el objetivo gene-
ral del programa de Sociolo
gia de la Educacidn, que se
imparte en el sexto semes-
tre del Bachillerato Pedagdgico,
hacia algunas consideraciones -
que =segin mi entender- podrian
servir de base tanto a los compa
fieros profescores como a los aluﬂ
nos para poder exXplicarse y ana-
lizar las funciones que cumple
la educacidén en la sociedad. En
forma particular, dichas conside
raciones las referiré a dos de
los autores que se proponen en
una parte del programa.

R

Emile Durkheim, quien esta
propuesto dentro de la segunda
unidad del programa ha de ser
analizado desde la perspectiva
funcionalista clasica, en primer
lugar, por ser éste el iniciador
de la socioleogia de la educacién
y, en segundoc lugar, porque &l
plantea que la funcidén de la -

educacion consiste en moldear al
ser asocial que somos para confor-

mar un ser social y moral, es decir
la educacién desempefia un papel
importante dentro de la sociedad
ya que mantiene y refuerza los -
estados fisicos y mentales que
la sociedad ha considerado que
deben poseer sus miembros. Con -
ello -nos diria Durkheim- la so
ciedad puede vivir, pues existe
homogeneidad en su interior. Aun
que el autor concibe no sélo la
homogeneidad sino también la di-
versidad, ésta es referida como

23

TEORTIA EDUCATIVA

SOCIOLOG| A

DE L A
EDUCACION

Comentarios
a dos

temas

LUIS ALFONSO GUADARRAMA RICO™

un elemento que asegura la coope
racién y la especializacién que
reclama la vida colectiva.

Para Durkheim el papel del
Estado en materia de educacidén -
es basico en su idea de homoge-
neidad social pues considera que
sl bien no se puede pensar en
que el Estado deba monopolizar-
la ensefianza, pues los progresos
escolares se dan en la medida en
gue hay margen a las iniciativas
individuales, si es necesario que
en aquellas escuelas que se abren
fuera del control directo del Es-
tado se mantengan sometidas al -
control de éste para evitar que
se brinde una educacidén antiso—-
cial.

El enfoque de Emile Durkheim

* Profr. de la Subdireccion de Planeacidn Educativa.
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ademas de ser analizado desde la
perspectiva funcionalista, debe
ser estudiado considerando que -
él presenta una marcada orienta-
cién humanista, pues asigna a la
educacién el mias alto poder crea
tivo.

Respecto a las ideas cita
das, considero que toca a los -
estudiantes analizar si el con
cepto de educacién manejado en
la Constitucidén Politica de los
Estados Unidos Mexicanos, a tra-
vés del articule 3%, contiene -
elementos de la concepcién fun-
cionalista clésica: si a través
del andlisis de la Ley Federal
de Educacidon se pueden encontrar
puntos en comin acerca de la ho
mogeneidad social vy el papel -
del Estado en materia educativa;
finalmente, s8i en ambos documen-
tos se pueden leer planteamien--
tos tan humanistas como los del
iniciador de la Sociologia de la
Educacidn.

Es importante aclarar que -
no pretendo sostener que Emile
Durkheim brinddé las bases filosd
ficas y doctrinarias de nuestra
educacidén mexicana, pero lo gue
2i podria analizarse es la simi-
litud de planteamientos y preocu
paciones en materia de educacién.
Por otra parte, se busca favore-
cer en el alumno la integracidn
horizontal de contenidos entre
esta asignatura y la de Doctrina
de la Educacion Mexicana.

El segundo autor, Talcott -
Parsons, puede ser ubicado, a —

proposito de nuestros comenta--—
rios, dentro de la corriente de
interpretacién denominada Estruc
tural-funcionalista, esta orien-
tacién no s6lo analiza el siste
ma escolar desde lo que es, si
no también desde lo que deberia
ser para cumplir sus funciones -
dentro de una sociedad compleja
y cambiante, es decir, se conci-
be a la escuela como una estruc-
tura que cumple una funcidn nece
sarla para el sistema, pero el
estructural-funcionalismo -es ne
cesarlio aclarar- ni es un para
digma causal, ni busca explicﬁ?
la génesis de 1las estructuras.
Parte del supuesto de que todo
influye sobre todo sin tratar -
de determinar cuidles son las va
riables o elementos maAs importan
tes dentro de.un sistema dado; -
lo que busca, en cambio, anali-
zar las interacciones de las va
riables de un fenémeno, insertéan
dolo en su totalidad. Asi, la -
gscuela es un elemento del con—-
junto sociocultural, mismo que
esta referido a las estructuras
de socializacidn que responden a
la funcién de estabilidad norma-
tiva.

Pero abundemos un poco en
la concepcidn de Parsons acerca
de la educacién. Se parte de la
idea de que la sociedad estd in
tegrada y que tiene una dinami-
ca de estratos sociales; que di
cha estratificacién admite movi-
lidad social; que la educacidn
juega un papel importante en di
cha movilidad; que la educacidn
constituye un status al que se



accede y, que el desempefic de
un determinado rol estd intima—-
mente relacionado a la educaciodn.

Sobre dichos supuestos se
puede decir que la concepcidn
de una sociedad estratificada im
plica que existe desigualdad so-
cial, pero que ésta no tiene co-
mo referente el nivel socicecond
mico de la familia del sujeto,
sino que es la escuela -a través
del desempefic del alumno- la que
va determinando el status y por
tanto la posibilidad de movili--
dad social. En este sentido, la
concepcidn estructural-funciona-
lista insistiréd en la necesidad
de brindar oportunidad a todos
los miembros de la sociedad para
acceder a la educacién pues:ésta
serd el vehiculo de ascenso; el
hijo del campesino podra llegar
a ser ingeniero, médico o profe
sor si demuestra la capacidad es
colar requerida para tal profe-
sién. Sin embargo, no bastara -
con alcanzar un grado universita
rio o una profesidn para garanti
zar el ascenso social, es nece-
sario considerar que la sociedad
-por sus caracteristicas de pro
duccidén- privilegiard a unas pro
fesiones sobre otras. EL presti
gio de ocupaciones, la escasez
de personal y la diferenciacidn
funcional seran factores que den
cuenta de la estratificacién so
cial de aguellos que ostentan el
mismo nivel educativo pero dife-
rente status y rol social.

En este sentido, referira -
Parsons, la escuela debe ser —-
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funcional al sistema, es decir,
ante los cambios constantes de
las sociedades industriales -
éstas demandan nuevas aptitudes,
habilidades, conocimientos y des
trezas en los educandos, y la es
cuela debe ser capaz de respcnu:
der a tal dinémica formando a
los cuadros que reguiere la so-
ciedad en la que estd inmersa.

Hasta aqui hemos aludide a
la escuela como agente de mo-
vilidad social y como un elemen-
to que debe ser funcional al sis
tema, pero es necesario apuntar
que Talcott Parsons toma como
unidad basica de andlisis y como
agente de socializacidén y selec-
cidn social el salén de clases.
En &1, el profesor, atendiendo al
desempefio de los alumnos, Va
asignando distintos roles y la
carrera por el status se inicia
practicamente desde la escuela
elemental.

;COomo funciona el profesor
en tanto modelo cultural dentro
del saldén de clases? . Cémo se
internalizan los modelos cultu-
rales en el alumno? ;Cual es el
papel que juega la identifica-—-
cién y el reconocimiento en el
desempefic escolar del alumno?
Son algunas de las interrogan--
tes que Parscns trata de contes
tar a partir del andlisis de
las relaciones que se dan den--
tro del salén de clases. Me pa
rece que en la seleccién hecha
por Maria de Ibarrola en su an
tologia Las Dimensiones Encig
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les de la Educacién (1), pueden
encontrarse elementos para rea
lizar los planteamientos que ha
ce Talcott Parsons respecto de
las interrogantes planteadas al
inicio de este parrafo.

Respecto a los planteamien
tos Parsonianos propongo, a
efecto de que se discuta en los
grupos del bachillerato pedagd-
gico, el andlisis de un pequefio
documento que aparecid en mayo
de 1977 y que fue escrito por
Guillermo Briones (2). Dicho -
trabajo, a mi juicio, puede re
sultar un buen marco de referen
cia para delimitar los alcances
del enfoque de Parsons respecto
a la educacién como asignadora
de reoles vy determinacién del
status social.

Otro documento gque podria
servir para que los alumnos re
flexionaran en torno al impacto
de la concepcién estructural- -
funcionalista sobre la educa-
cidén en América Latina seria el
que elaboraron Alicia Ziccardi
y Jorge Dettmer, publicado en’ -
1982 (3). En ese trabajo los -

autores hacen anédlisis de la ex
pansién educativa que se presen

ta en Latinoamérica a partir de
la década de los 50's y comen--
tan las concepciones tedsicas -
que alentaron dicha concepcidn,
entre las que cuentan al estruc
tural-funcionalismo. B

Finalmente, deseoc hacer un
par de comentarios mas. Por una
parte, creo que es importante -
que los profesores propeorcione-—
mos las bases tedricas de las
gque parten los autores que se -
proponen en esta asignatura, a
efecto de que el alumno cuen-
te con suficientes elementos pa
ra entender y analizar las lec—
turas propuestas en la biblio--
grafia y, por otra, que las per
sonas que impartan esta asigna-
tura traten de buscar las estpg
tegias iddéneas para poder comu-
nicar sus experiencias, dificul
tades y logros en el desarrollo
de los contenidos propuestos en
el programa. Creo que ambas
cuestiones son las que permiti-
ran mejorar las deficiencias
que pueda tener la materia’ de
Sociologia de la Educacién.

(1) Ibarrela, Maria de. Las Dimensiones Sociales de la Educacidn. SEP. E1 Caballito,

México, 1985; pp. 77-90.

(2) Briones, Guillerme. Educacidn y Estructura Social. En: cuadernos de cultura poli-
tica universitaria. WNO. 89 CESU-UNAM, México, 1977: 20 Pp-

(3) Ziccardi, Alicia y Dettmer, Jorge. Motas sobre la incidencia de la economia de la
educacién en América Latina. Cuadernos de cultura politica universitaria. NO. 150

CESU-UNAM. México, 1982: 21 pp.



e ha hablado a raiz de la

Reforma Educativa - del vincu

lo Investigacién-Docencia,-

lo cual a mi juicio, consi
dero indispensable para la forma
cién de docentes.

Existen muchas inquietudes
de parte de los docentes en el
sentido de cdmo articular estos -
dos aspectos, pareciera ser gue
no importa mucho el reflexionar -
sobre elleo, ;podriamos avanzar si
no reflexionamos?, los hechos que
realizamos a la luz de lo ya ela-
borade por otras generaciones en
el plano conceptual ¥ que exis-
te ¥ es por algoe su existencia -
nos plantea cémo avanzar; si sola
mente nos convirtieramos en ejecu
tores de acciones sin pensar o e
bien modificarlas.

El vinculeo Investigacidén-Do-
cencia exige una carga fuerte de
teoria para proponer procesos de
investigacidon y reflexién sobre
la docencia, asimismo, la docen--
cia exige modelos de reflexidn pa
ra la practica, a su vez la préc-
tica sistematizada a la luz de es
te movimiento exige ser recons——
truida para su enriquecimiento.

Asi como la practica importa,
también los modelos técnicos nos
permiten explicar los hechos de
nuestra realidad, no se trata de
casarse con alguno en especial, -
s6lo retomar lo que tenga perti--

217

PRACTICA DOCENTE

La recuperacion
de la

PRACTICA
DOCENTE

MAGDALENA AGUIRRE BENITEZ"

nencia acerca del objeto de cada
une de ellos. La recuperacidén -
de la practica docente podria te
ner alternativas importantes y
su vinculacién con los modelos -
tedéricos también.

Una de ellas, es la recien-
te experiencia como integrante
del taller sobre experiencia do
cente a cargo de la Doctora
Elsie Rockwell, en el cual parti
mos de la premisa de que una for
ma de recuperar la experiencia—
docente es escribir sobre ella.
Después la pregunta era cimo es
cribir, la alternativa era sencil
lla, describir pequefias experien
cias buscando ser claros ante
las perscnas que las leyeran.
Cada uno de los integrantes del
taller nos comprometimos a elabo

* Asesora profesional de la Unidad Pedagégica de Chalco.



28

rar diversos escritos de acuer
do a las tematicas preestahleci
das, ademés en cada sesidén se
llevarian a cabo relatorias para
trabajar también sobre lo dicho
en cada sesidn.

Considerc que esta posibi-
lidad se puede y debe traspolar
a la practica docente en nues
tras normales, es decir, una al
ternativa de vincular operativa-
mente la Docencia y la Investiga
¢ién, es precisamente registrar
su proceso. Asi lograriamos:

- Reconocer nuestro lenguaje
verbal, y no verbal a la —-
luz de los registros de ob-
servacidn.

- Reconocer el contenido que
manejamos y coémo lo maneja-
mos, ¥ a su vez como nos co
municamos verbalmente.

- Darnos cuenta de nuestra re
lacién con los grupos de -
trabajo, una vez descrita -
nuestra actitud en el regis
tro.

- Darnos cuenta de las actitu
des de los estudiantes con
respecto a nuestra postura
como docentes.

- Permitir la reflexién sobre
cada uno de los puntos an-
teriores y tener la posibi-
lidad de corregir.

LAS DIFICULTADES QUE TENDRIAMDS -
QUE REBAZAR:

- Realizar relatorias involu-
crando al estudiantado, en
trenarnos en éstas, ya que
es indispensable propiciar
descripciones lo mas fieles
posibles, eliminande al maxi
mg interpretaciones que sélo
reducen el espacio de traba-
jo.

- Compartir tales relatorias
en los grupos, y confrontar
los conflictos que fuesen
surgiendo, tanto en el grupo
come con nosotros como docen
tes.

- Realizar fichas de trabajo
de elementos tedricos para
posibilitar la ampliacién de
andlisis de posteriores re-
gistros.

- Deteccidn de problemas de in
vestigacidén de nuestra pro
pia docencia y elaboracién
de los proyectos pertinentes
Y su seguimiento.

Esta propuesta implica wva--
rios elementos, entre ellos: la
disciplina en el trabajo con el
grupo para realizar las relato--
rias, discusién con otros docen-
tes acerca de lo analizado en los
registros de cbservacién.



OTROS ASPECTOS INTERESANTES DE
ESTA PROPUESTA SON:

- La posibilidad de superar -
procesos de critica y de
competencia al interior de
las instituciones, buscando
conformar equipos de traba-
jo y légicamente de aprendi
zaje.

- Propiciar tradicidn investi
gativa en los equipos de
trabajo.

Este tipo de trabajo permi-
tiria a su vez el compartir las
diversas experiencias de todos
los profesicnales inveolucrados
en el procesc sea cual fuese la
especialidad.

Es imprescindible la corre-
lacifén para propiciar un enrique
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cimiento en los proyectos de tra
bajo académico, partiuularmenté?
la experiencia del normalista,

con los de otros profesionistas,

como pudieran ser los egresados
de la U.P.N., asimismo los egre-
sados de la Universidad aprove-—-
chando al maxime sus formaciones.
De hecho a raiz de 1la Reforma

Educativa, se involucraron toda
una gama de profesionistas egre
sados de diversas instituciones
¥y esto ha permitido el tener po-
sibilidades de contrastacién y
de avance. Me gustaria termi--
nar con una frase de César Carri
zales:"No se trata de Normalizar
al Universitario ni "Universitar!'
al Normalista, s0lo se - trataria
de aprovechar sus experiencias,-—
con el respeto que se merecen co
mo seres humanos y poder hacer -
avanzar a nuestra educacién"; di
cha frase fue enunciada en el
"Foro Nacional sobre calidad de
la Educacidén", realizada del 27
al 30 de septiembre de 1988, en
el cual Elsie Rockwell, plantea
ba una cuestidén a mi parecer vi-
tal para la educacidn: "Necesita
mos historizar nuestra practica-
docente, es la forma con la —
cual podamos contrastar sus pro-
cesos, con lo sucedido en otras
épocas y con lo que sucede ac—
tualmente".
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1 acto educative es un proce

so que no puede circunseri——

birse Unicamente al mundo de

la institucidén escolar. Si -
bien, es cierto que la instruccién
en nuestro pais se da en este es-
paclio, también podemos decir que
la sociedad y, sobre todo, el en
torno, crean en los alumnos mias -
de una posibilidad educativa del
tipo extraescolar.

Lo extraescolar se manifies-
ta pues, como un fenémenc que se
desarrolla conjuntamente a 1lo es
colar, gandndole terrenc a este —
Gltimo, y terminando por despla—-
zarlo, minimizarlo y cubrirle to
talmente. 5z

La escuela queda inserta —
dentro de la sociedad como un apa
rato reproductor de la misma, sus
proyectos terminales se encuen—
tran determinados no sélo por la
sociedad, sino por las relaciones
de poder y coexistencia a que res
ponde el sistema educativo, sus —
funciones, su produccién y sus mé
todos.

Pretendiendo analizar la re
lacién comunidad-escuela y la po-
litica educativa del momento se -
describe en este trabajo la com-
paracidn y reflexién de dos expe-
riencias; una en el campo y la -
otra en un lugar semi-marginado,
de esos que abundan tanto por el
territoric de nuestro pais.

* Profesor de primaria, becario del CCECMEM.
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LA ESCUELA CAMPESINA

Se encuentra en una zona de
dificil acceso en auto, aunque -
no lo es tante a pie, pues queda
realmente alejada de las princi-
pales vias de comunicacién del
municipio. Inmersa en los eji
dos se levanta la construccidn
que ha aguantado el paso del -
tiempo, sin crecer en sus tres -
salones mas de lo que las posibi
lidades de dinero y tiempo, rnha
do a la labor, le deja a los po-
bladores el trabajo en las parce
las.

En esos tres salones, (uno
de madera), se aglomeran los
seis grados de educacidn prima—-—
ria, atendidos por sus respecti-
vos profesores: uno por cada au



la. De parte de la supervisidn -
se pretende ver lo mas importante
del programa, es decir, que no es
precisamente indispensable verlo
todo, aunque si se hiciera, fuera
mejor.

Durante el trabajo se repar-
ten fichas, que los alumnos des—-
glosan con infinitos esfuerzos,
se realizan verdaderas proezas de
malabarismo mental, pues no es -
otra cosa el.analizar las fichas,
desglosar un lenguaje desconocido
para ellos y trasladarle a su -
léxico habitual, légicamente, la
dieta de frijol y maiz no da para
tanto.

En cuanto a la comunidad,
predominan los analfabetos. La ma
yoria son campesinos, aunque en-—
tre los muchachos haya quienes se
han trasladado a los centros urba
nos a sub-emplearse o a emplearse
"bien", si poseen el certificado
de primaria. Estos personajes -
traen consigo .conductas y actitu-
des bien distintas de las habitua
les entre el campesinado joven,
se hacen portadores de la "mise——
ria cultural" que ha logrado cons
truir el consumismo de los gran--
des centros urbanos; dentro de su
precaria preparacién critica --
aceptan lo nuevo como bueno, sélo
por ser distinto, hecho que reper
cute también en las escuelas, ——
pues los mismos maestros son por-
tadores de un mensaje semejante.
Forman asi, parte de la avanzada
que destierra lentamente los valo
res y tradiciones del agro mexica
no.
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Se da por el medio social —-
una gran desercidn escolar, pocos
son los gue terminan la primaria,
y mucho menos los que continuan
en la secundaria. Para la pobla-
cién del ejido, la escuela elemen
tal es védlida en funcién del pa-
pel que otorga a quienes egresan,
¥, a diferencia de otras regiones
del pais, el obtener el certifica
do se convierte en un hecho verda
deramente significative, que se
demuestra en fiestas y jolgorios,
pues representa la realizacién de
enormes esfuerzos de padres y her
manos para que se pudiera tener -
el papel, que en 81 no denota ma-
yor inteligencia ni més prepara--
cidén, sino solo mas "aguante"; pa
ra esta gente, los conocimientos
validos son saber leer y hacer -
"cuentas'.

La desercidn escolar es un
problema frecuente en este medio,
los motivos son resultantes de -
factores econdémicos y socio-ideo-
légicos.

Dentro de los econdmicos po-
demos citar la necesidad de apo—-
yar a la subsistencia de la fami-
lia por medio del trabajo en las
faenas del ejido o del monte, hay
nifios que, inclusive por su pro-
pia cuenta, trabajan como carbone
ros. Los nifios son précticamente
arrancados de la escuela cuando =
se llegan las cosechas, si son
grandecitos, ayudaran en estas la
bores, y si son pequefios serén -
destinados a cuidar los rebafios -
de escualidos borregos que los
adultos no pueden atender al mis-
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mo tiempo.

Entre los factores socio-
idecldgicos podemos mencionar a
aquéllos que se relacionan con la
reproduccién del rel machista del
hombre, pues "la mujer sélo sirve
pa' la cocina y los hijos", las -
nifias son frecuentemente sustrai-
das a la escuela para que ayuden
& sus madres a las labores de la
casa, todo esto segin el arbitrio
del esposo; mientras a los nifios
se les ensefia desde chicos a or-
denar a sus hermanas e inclusc a
sua madres, la mujer se encuentra
asi, doblemente despojada, de sus
derechos a ser y a tener; a ser
libres, humanas, a tener conoci-
mientos, infancia, pensamientos y
voluntad propia.

Los que se pudieran anotar
como factores bioldgico-higiéni--
cos, se inscriben dentro de 1los
mismos factores sociales, pues S0
ciales son las causas gue no han
permitido que el campesino goce
del servicio médico al que tiene
derecho y siempre se le haya man-
tenido marginade y explotado.

LA ESCUELA SEMI-URBANA

Realizada improvisadamente -
entre los dominios de una colonia
nueva de asentamientos irregula--
res, se levanta la construccién -
de maderas de desperdicio y papel
plastipack, sin bafios, con agua y
luz cobtenidos a viva fuerza en
los Gltimos dias, una habitacién
prestada sirve como direccién; es
ta es la otra primaria. I

El aglomeramiento y el exce-
s0 de poblacién escolar hace difi
cultosa cualquier iniciativa di-
dactica, se recurre a los conoci-
dos papeles autoritarios para te-
ner controlados a la gran canti-
dad de chamacos; dentro de los —-
pretendidos salones se aprecian
inmediatamente el sagrado espacio
del maestro entre el pizarrén y -
los alumnos, en muchos se obser-
van varas, en otros mas los pre-
mios a las mejores filas, laminas
adheridas a las paredes con lemas
como "El nifio ¥y la mar", "Asi es
mi Estado" y los horrorosos letre
ros con fechas cé&lebres que se -
tienen que aprender de memoria,
Sobre las bancas, espacios libres
de la pared o incluso scbre las -
mismas laminas, se pueden leer ——



las acostumbradas groserias y -
mensajitos, se ven dibujos con
nombres de maestros y compafieros
de grupo, en algunas ocasiones,-
se aprecia la ingeniosidad de al
gunos autores andnimos, que, de
golpe y porrazo, se burlan hasta
de si mismos.

La comunidad estid formada-
por una masa heterogénea, se com
pone de gente venida de diferen-
tes lugares de la repiblica, po
cos analfabetos, los campesinos
han desaparecido y prevalecen —-
los cobrercos, los sub-empleados y
los desempleados. El nivel aca-
démico oscila entre primaria y -
secundaria.

Los problemas de vandalismo,
delincuencia y drogadicecidn son
frecuentes y cotidianocs en estos
sitios, lo que repercute clara--
mente en el léxico del lugar y
las pautas de conducta imperan—-
tes: algunos nifics son sumamen-—
te agresivos, o "estrafalarios"-
en su vestir ¢ peinar, algunos -
mas han bebido aleochol, consumi-
do cigarros o aspirade sustan-
cias enervantes comoc el thiner.

Otro problema, que de ser
cotidiano pierde casi importan-
cia es la maduracidn precoz de
los nifios y las nifias; ambos
sexos muestran una conducta neta
mente adulta cuando son los en-
cargados de cuidar la casa y a
los hermanos mas pequefios en au-
sencia de los padres en el traba
jo. Las nifias muestras una pre-
cosidad sexual a muy temprana -
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edad, lo que le lleva a experi-—-
mentar las relaciones de tipo amo
roso antes que en otros medios.

Los adultos reproducen por
ambos lados los roles cldsicos de
macho y hembra, aunque se aceptan
modificaciones comodas como lo es
el que la mujer trabaje. La nata
lidad es muy alta, y aunque las
condiciones higiénicas son paupé-
rrimas, la mayoria de los chiqui-
llos sobrevive por su cercania a
los centros de salud.

El grado de politizacidn es
minimo, como se demuestra en reu-
niones del consejo de colabora—
cidn, padres de familia, etec., la
religién es muy importante para -
los adultos provenientes de pro--
vincia, mientras que para los que
ya han scbrevivido en otros si--
tios de la zona metropolitana se
toma como una cuestion practiea,
solamente rebasada por situacio-
nes donde participan directamente
como bodas, sepelios, etc,

Se observa una gran tenden-
cia al vagabundeo de aguellos mu-
chachos que, aunque ya no estu--
dian, tampoco tienen edad para -
trabajar como obreros y se resis-

- ten a hacerse de dinerc en sub-em

pleos, puesto que todavia son sos
tenidos por sus padres, se dedi--
can a darle "vuelo a la hilacha",
mientras llega el momento de bus
car trabajo, su misma situacidon -
los orilla a agruparse en pandi-
llas, "flotas" o bandas, donde el
intercambio de experiencias en to
dos sentidos es intenso.
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Esta actividad juvenil se =
pone de manifiesto en la conti--
nua pinta de paredes, postes vy

muros, rotura de cristales, ri---

flas, agresiones fisicas, atracos
etc., los muchachos expresan de
esta manera un "agui estoy yo
del que es imposible desentender
se cuando se organizan o reali-
zan funciones de tipo social, -
como lo es la escuela, dentro de
la localidad.

Para ambas situaciones, (es
cuela campesina y semi-urbana) -
la escuela primaria ofrece el
mismo panorama, se vislumbra una
total desconexidn de situaciones
concretas. Desvinculada de pro
cesos socliales diferentes, pera
a los que trata de dar los mis--
mos conocimientos que quién sabe
quién ha presentado como "esto -
es lo valido, loc que se tiene
que conocer en nuestro pais".

Para ambos casos se legiti-
ma la existencia de la escuela -
primaria bajo el mismo argumento
de la obtencidén del certificado,
los contenidos (casi siempre de
tipo memoristico e imprécticos),
y los métodos (cuando se dan dis
tintos al ya clasico didactismo)
son lo de menos, lo importante
es el papel.

La primaria se convierte -
asi en un islote, en un mundo
aparte que trata de sustituir la
realidad con una supuesta "auto-
nomia", puesto que pretende co-
menzar un proceso dentro de su -
misma estructura y terminarle

también dentro de si misma, -
se vuelve una mera productora de
desperdicios intelectuales", pues
los conocimientos, Gnicamente wvé
lidos para quienes elaboraron el
programa, son facilmente rebasa--
dos por una realidad cambiante,
que se autotransforma sin la par-
ticipacién de la institucién que
debia estar destinada a ofrecer
a4 sus consumidores el modo de en
frentarla y no a adaptarse a ella,

(En qué forma afronta el ——
maestro las situaciones concretas
antes descritas? La escuela pri-
maria comienza a ser un espacio -
muerto desde la misma formacién
de sus profesores; ante la preca-
ria formacidén 'y el escaso desarro
llo de su creatividad, el maestro
recurre, en su mayor parte, a las
practicas estereotipadas para de
sarrollar el programa, mismo que
observa acriticamente, sip inten-
tar transformarlo, se convierte
en una maquina programda para de-
gsarrollar superficialmente los
contenidos dados; testigo del tre
mendo desajuste entre teoria y
préctica, termina por dar la es
palda a toda una retdrica esclerd
tica y monolitica con que se le
ha entrenado en la Normal; no obs
tante, la critica que pudiera ha-
cer el docente cae en la esterili
dad de las reformas educativas,
con las que el Estado pretende
disfrazar sus limitacicones para
hacer frente a los problemas de
la legitimidad de su sistema edu-
cativo.

Sin la participacién de



los mismos maestros en la elabo-
racidén de propuestas y planes, -
gue vayan desde la misma forma--
cidén de profesores hasta los pro
yectos terminales de educacién,
el viejo vinculo que unia a 1la
escuela con la comunidad no po--
dra restablecerse,

Pero, mientras se sigan en-—
trenando por un lade los cere-
bros (pedagogos), y por otro los
brazos técnicos (maestros) de la
educacién, la justificacidén de -
un conocimiento no valide para -
la vida que ofrece la primaria,
seguird desmoronandose al mismo
ritmo de los desesperados esfuer
zo8 que realiza la élite por sos
tenerse en el poder.

Asi, la escuela elemental -
se sumerge en el complejo proble
ma de las relaciones con el po-
der, y se vislumbra a lo lejos,
gue mientras continuen las mis—-
mas viejas estructuras, la escue
la nos llevara de la manoc hasta
lo més hondo del subdesarrollo -
intelectual, donde quedariamos -
estancados.

Se hace preciso, pues, la
formacidén de nuevos educadores
que no refrenden el viejo rol -
magisterial y si lo transformen,
cambiande asi la escuela y su
falta de apego a la vida cotidia
na de comunidades como las CampE
sinas y semi-marginadas; que --
ofrezcan, no un papel meramente-
credencialista, sino conocimien-
to, verdadero conocimiento gue -
permitan al individuo enfrentar-
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se a los problemas subsecuentes -
de una nacidén joven y mal adminis
trada, que desplacen el apulitiQZ
cianc, la apatia y la dependencia
¥ hagan de esos lugares, sitics
desarrollados por el mismo es
fuerzo de sus habitantes. Una per
sona que entendiera que dnicamen-
te el trabajo autogestionario, co
lective, guiado y dirigido por 1a
misma comunidad, podria devolver
al maestro y a la escuela aquel -
orgulle en el que se movian las -
ya lejanas casas del pueblc y sus
misiones culturales.
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mo finalidad dar a conocer

una propuesta para el desa-

rrollo Institucional de 1las
Escuelas Normales:; inicialmente
ésta se desarrolld como ponencia
para el Primer Encuentro sobre:
"El Impacto de la Extensién Acadé
mica en las Escuelas Normales",
convocado por el C.C.E.C.M.E.M. y
la Unidad Pedagbégica de Atlacomul
co, pero consideramos que la par-
ticipacién en el encuentro no era
suficiente para la construccién -
definitiva de la propuesta, por
lo que decidimos aprovechar el
espacio de esta revista y de es-
ta forma llegar a mids compafieros
interesados en la tematica, que -
nos permita compartir opiniones
para ir reelaborando la misma.

E 1 presente articulo tiene co

Creemos que una propuesta de
estas caracteristicas adquiere
forma en cada espacioc escolar,
con su propia orientacidén académi
ca y recursos disponibles, porque
tradicionalmente los docentes -
nos encontramos en espera de reci
bir "linea de trabajo", y esto en
mucho ha limitado la imaginacién.

Finalmente, la propuesta se
titula: Docencia, Investigacién,
Extension: Un Modelo Interacio——
nista; porque creemos que bajo la
orientacién de la interdependen—-
cla e interdisciplinariedad habra
de crecer el trabajo de las insti
tuciones.

EXTENSION ACADEMICA

DOCENCIA
INVESTIGACION
EXTE NSION :
un modelo

INnteraccionista

ROSAURA VILLEGAS RDHEEG*
HECTOR SALGADO ?ﬁREH
CARLOS DIAZ ROMEROD

UNA REVISION GENERAL...

La formacién de docentes en
el Estado de México ha reconcep-
tualizado su estructura orgénica
con la pretensidén de elevar el -
nivel académico, a raiz de la re
forma al Plan de Estudios imple-
mentado en el ciclo escolar
1985-1986, mismo que pretende —-
dar congruencia a las diferentes
areas del hacer institucional.
Con esto las actividades de las
Escuelas Normales se han mirado
hacia =i mismas, estableciéndose
cuatro Areas de accién en las -
que debe involucrarse el docen-
te, estas son:

DOCENCIA
INVESTIGACION
EXTENSION Y DIFUSION
ADMINISTRACION

* Ponencia presentada en el primer Encuentro sobre: "El impacto de la extensidn académi-

ca en las Escuelas Normales".

Atlacomulco, México.
¥% % Personal de la Escuela Normal NO. 1 del Estado.



Actualmente ha surgido la -
preccupacién de analizar el cam-
po de la Extensién Académica co
mo funcidén sustantiva de las Es-
cuelas Normales, se pretende que
de sus propias actividades emer-
jan alternativas que permitan re
conceptualizar su accionar, en -
un proceso constructivo a partir
del establecimiento de la dltima
Reforma y partiende de las cua-
tro Areas sustantivas que la in=
tegran, forjada en el ejercicio
cotidiano y reforzada por las ac
tividades que se le han venido
sefialando en cada una de las ins
tituciones en particular, y con—
forme al marco de la politica edu
cativa estatal.

Esto no ha sido suficiente,
ya que han prevalecido actitudes
que no permiten tocar a fondo el
Plan de Reforma, caracterizando-
se por una estructura vertical
que ha dificultado la interac-
cidén de las areas, dando priori-
dad a la administracién, érea
que absorve en exceso los recur-
508. Por lo que toca a las tres
restantes se ha podido observar
que en:

DOCENCIA

- Hay resistencia al cambio,
surgiendo algunas actividades de
simulacidén prevaleciendo el ver-
balismo, la pasividad y la acti-
tud receptiva.

— Desvinculacidén entre la -
formacidén profesional del docen-
te ¥y la asignatura que imparte,-
favoreciendo la improvisacidn en
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el manejo de los contenidos.

- Falta-de interdisciplina-
riedad, fragmentando el conoci--
miento, haciéndolo confuseo, pro
fuso y difuso.

- Falta de planeacidén en —-
los eventos de apoyo académico -
que pretenden organizar, sistema

tizar y operacionalizar el trahg
jo docente.

En un primer acercamiento,
es evidente que, estas dificulta
des son las més significativas =
-desde nuestro punto de wvista-
cabe mencionar gque esto contem-
pla como marco referencial la re
lacién maestro-alumno.

INVESTIGACION

El alumbramiento de esta -
area es reciente, vinculada al
establecimiento de la Reforma, -
los cbjetivos estan precisados -
en los documentos de reglamenta-
cién de la Direccidon General de
Educacidn; ubicandose en tres
vertientes:

- La primera, involucra a
la formacidén de docentes, en don

" de la investigacifén se incorpora

al mapa curricular, con el su--
puesto de que este basamento
tedrico permite realizar investi
gacion. o

- En la segunda vertiente,
se identifica la investigacidén -
como proceso profesional, cuyo -
objetivo es encontrar explica—
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cidén a través de cémo se produce
el hecho educativo en todos 1los
dmbitos, circunscribiéndose a -
dar s6lo puntos de vista cienti-
ficamente desarrollados.

- La tercera vertiente pro-
pone alternativas que apoyen la
toma de decisiones.

En realidad encontramos una
marcada desvinculacidén entre el
discurso y la realizacién de su
priactica, pues la investigacidn
en muchas Escuelas Normales se
hace conforme a ciertos linea—-
mientos administratives, que re
glamentan, el quién debe hacer —
investigacién y la directriz de
la misma, reduciendo esta labor
a dos nicleos de la Institucién,
la seccidn o departamento de in
vestigacién, quien debe realizar
de manera sistemdtica y el perso
nal asignado cen plaza de pedago
Eo, que ademas tiene entre sus -
fanciones: tareas de docencia,-
orientacidon, asesoria, adminis-—-
tracién y comisiones en eventos
socioculturales; este perscnal -
ademds de no contar con suficien
tes recursos, realiza investiga-
ciones poco relevantes, aunado a
que se carece de una tradicidén -
investigativa en la entidad, por
lo que se siguen modas y/o . co--
rrientes tedéricas que resultan -
descontextualizadas.

EXTENSION

El area entendida como ex-
tensién se ha venideo sustentando
con el significado que tiene pa

ra las Universidades, aunque el

enfoque particular en las Escue-

las Normales estid orientado ha-

cla la actualizacién de los do—-

centes, es caracteristica de esta
drea el que se encuentra en proce
80 de concepcidn, siende notorio
por este hecho la falta de vin-
culacidn con el resto de las
areas, abocédndose a sus funciones
Gnicamente, al desempefio de labo-
res de gestoria y promocién de -
eventos institucionales.

LA PROPUESTA...

El punto de partida se .en-
cuentra en compartir el trabajo -
institucional, integrando las di-
versas actividades a docencia-in-
vestigacién y extensién, en una
estructura organica fundamentada
en la interaccién. Entendiendo -
estas tres areas (D-I-E) como una
categoria para el desarrollo ins
titucional, circunscrita al entor
no social y no al perimetro del -
centro escolar, ni a los alumnos
matriculados y docentes adscritos.




DESARROLLO INSTITUCIONAL
FORMA DE INTEGRACION

En las Escuelas Normales se propone agrupar
tivas de la siguiente manera:

las tres Areas sustan

DOCENCIA INVESTIGACION EXTENSION
Academias por lineas Por Departamentos Por ©Secciones
de formacidn.

Social Investigacidn Extensidn
Pedagbgica Exa. Profesionales Biblioteca
Psicolbgica Psicopedagogia Difusidn
Instrumental Planeacién Recursos de Apoyo
: Educacién Artistica
y Clubes
Servicio Social
Servicio Médico
Consejo Editorial

LOS FINES el trabajo, por lo tanto:

En este contexto es necesa- DOCENCIA: Proporcionar las ba-
rio tener claros y precisocs los ses de una formacién integral.
fines que en si mismos persiguen
las Areas de manera qu# TIO0 Seée INVESTIGACION: Problematizar el
pierdan o se vayan nublando en - hecho educativo y orientar la -

toma de decisiones.
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EXTENSION: Extender el conoci-
miento contribuyendo en su cons-
truccibn.

FORMAS DE INTERACCION

DOCENCIA: Interacciona con inves
tigacién en la asesoria de 1los
trabajos de las academias, las -
investigaciones de asignaturas y
apoya de manera sistemética el -
trabajo del alumno y docentes.
Interacciona con extensién en el
desarrolle de los programas de -
estudio.

INVESTIGACION: Se interacciona -
con docencia a través de la ase-
soria, diagnéstico, planeacién,-
desarrolle, evaluacién y pronds-
tico de las investigaciones edu-
cativas que realizan alumnos,
docentes y egresados. Se interac
ciona con extensién con la publi
cacién de los productos emanados
de las actividades, difundiendo
las obras, propiciando espacios
de divulgacidn, favoreciendo in
tercambios de recursos humanos -
con otras instituciones en tiem-
pos vy plazos.

EXTENSION: Se interacciona con -
Docencia conjugando esfuerzos pa
ra expander el radio de accién -
de la Institucidn al entorno so
cial, retroalimenténdose dialéc-
ticamente, involucra en sus acti
vidades a profesionales de dife-
rentes instituciones, discipli--
nas e ideologias que permitan en
riquecer el trabajo académico.

Se interacciona con la investiga

cién retomando sus productos, di
fundiendo las alternativas.

REFERENTES TEORICOS

Consideramos necesario te-
ner un marco tedrico referencial
que oriente la construccidn de -
la propuesta, por ahora conside-
ramos congruente para:

DOCENCIA:

- Pedagogia Critica

- Teoria Genética

- Psicologia Cognoscitiva

- Socioclogia Critica (Escuela de
Franckfort).

- Epistemologia Constructivista

INVESTIGACION:

- Investigacidén Accién

- Investigacidn Etnografica

- Investigacidn Participativa

EXTENSION:

— Freirismo

- Interaccionismo Simbélico
- Hermenéutica

CONCLUSION

ES NECESARIO ORGANIZAR UNA
ESTRUCTURA ORGANICA, CUYO EJE,-
SEA LA INTERACCION E INTENTAR —
UNA MODIFICACION REAL DE LAS INS
TITUCIONES FORMADORAS DE DOCEN——
TES.



SECCION INFORMATIVA

CURS0S QUE PROMUEVEN LOS DIFERENTES DEPARTAMENTOS DE LA
SECRETARIA DE EDUCACION PUBLICA

DEPARTAMENTO DE MATERIALES DIDACTICODS Y CULTURALES:

* % k & %

"MANUAL IDADESY

YRECURSOS MODERNOS DE LA ENSENANZA™
WEOTOGRAFIA DIDACTICAM

"INMOVACION CURRICULARY™

&l

“EL EGLDH” & O E N BN BN EE NN EEEEEBW®E@E W @ F R E B ® S S B ESEE SN EEEE R SRR B EEE 'JLILID lll AEDE'E‘ DE lg&g

DEPARTAMENTO DE EDUCACION TECNICA:

WTALLER SOBRE SISTEMAS DE ARCHIVONOMIA"
"DEMOSTRACION SOBRE TECNICAS DE INTEGRACION GRUPAL"
"MODULO DE INFORMACION SOBRE PLANEACION, METODOLO--

GIA Y EVALUACION DEL PROCESO EMSENANZA-APRENDIZAJE™ ..vvvevsencernarss JUNID DE

DEPARTAMENTO DE EDUCACION FISICA:

#*

®

WIIT CURSO DE EDUCACION POR EL MOVIMIENTO Y ENCUEN-

TRO NACIDNAL DE LA LECCION PEDAGOGICA™ .......... casssnssnssas 1 ¥ 2 DE JUNID
WCURSO ANUAL DE ACTUALIZACION PROFESIONAL PARA PRO-
MOTORES DEL DEPARTAMENTO Y PERSONAS INTERESADAS" ..... ssssssansssacaess JULID

DEPARTAMENTO DE EDUCACION PREESCOLAR:

* & ¥ % % *x =%

“LA PRACTICA DOCENTE™ i-+*.+.-+-.;-. ............. cassssrransrranns 1¢ DE JUNIO
MPSTCOMOTRICIDAD ¥ MOVIMIENTOM L ..vvcvvncnsnccnananas e — ) || L1
“E-HEATI“IDAD“ ®E R E A RS EREESEEEEESE RS E R TE R L AL L 3r l[lf l?! 24 DE JUHID

WPSICOMOTRICIDAD DEL PREESCOLARM

WALTERACIONES EN EL DESARROLLO DEL NINO PREESCOLAR®

MORIGAMIM '

PPRINEROS AUXILIOS" ,.uivuiceacncasusvacaannnnencaneens «eeses 20 AL 30 DE JUNIO

CENTRO COORDINADOR DE EDUCACION CONTINUA

*

UPRESENTACION DEL LIBRO INVESTIGACION EDUCATIVA®

ES‘CUELﬁ HDH‘H#L ul DE TﬂLL“:pI= 11}1 BD HHSI lllllllll AR FE R RS E‘u DE Hnlllﬂ
I.S|E'E-E.H. 12:[:”]‘ HHSI llllllllll & & i ik R REE RS RERRE FEEFET TSRS 23 DE Hﬁllln
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* UWCURSOD DE INVESTIGACION EDUCATIVA™ ===« yNIO 5 (LUNES Y JUEVES) 15 & 19 HRS,
COORDINADOR: JUAN LUIS HIDALGO G. DURACION: 40 HRS.
ESCUELA NORMAL NO, 10 CUAUTITLAN IZCALLI

* WENSENANZA DE LAS CIENCIAS NATURALES -... DEL 27 DE MAYO AL 24 DE JUNIO DE 1989,
EN LA ESCUELA PRIMARIA" DURACION: 25 HRS. SABADOS DE 9 A 14 HRS.
NORMAL NO. 21 TEXCOCO.

* UENSENANZA DE LAS CIENCIAS MATURALES »+.. DEL 3 DE JUNIO AL 12 DE JULIO DE 1989.
EN LA ESCUELA PRIMWARIA™ DURACION: 25 HRS. SABADOS DE 9 A 14 HRS.
ESCUELA NORMAL NO. 10 CUAUTITLAN IZCALLI

NOTA:

PARA MAYOR INFORMACION ACUDIR
A LOS DEPARTAMENTOS CORRES-
PONDIENTES.
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CENTRO COORDINADOR DE EDUCACION CONTINUA
PARA EL MAGISTERIO DEL ESTADO DE MENICO

EL CCECMEM PONE AL SERVICIO DE LAS INSTITUCIO-
NES EDUCATIVAS LA SECCION INFORMATIVA, DONDE
PODRAN DIFUNDIR LAS ACTIVIDADES ACADEMICO
CULTURALES CON LA INTENCION DE PROMOVER LA,
COMUNICACION ENTRE LAS MISMAS




SECRETARIA DE EDUCACION
CULTURA Y BIENESTAR SOCIAL

DIRECCION GENERAL DE EDUCACION.

SUBDIRECCION DE EDUCACION
TECHICA Y SUPERIOR.

CENTRO COORDINADOR DE EDUCACION
CONTINUA PARA EL MAGISTERIO DEL
ESTADO DE MEXICO.
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