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| ograr que el maestro sea un
' trabajador intelectual, es

‘OR0O DE EDUCACION CONTINUA

en este momento una aspira

cion, hacerla realidad, de
pende de miltiples condiciones
(reivindicaciones economicas, -
culturales y politicas por ejem
plo) en este niumero integramos
impurtanteé reflexiones de quie
nes dentro de la carrera docente,
han logrado un nivel de refle
xion, que les permita hacer un
analisis profundo del hombre, co
mo sujeto social, cuyo campo cul

tural, determina en gran parte
la posibilidad de que éste se ubique en el contexto historico que le
pertenece.

Si pensamos en &1 como intelectual, es porque creemos que es el -
maestro quien debe generar ﬁrnyectﬂﬁ transformadores de la vida esco
lar, mas para lograrlo, hemos de iniciar un largo proceso en donde ha
bria que considerar entre otras cosas; a la actualizacion como una ne
cesidad permanente del maestro, a la escuela como el lugar de forma
cion del mismo, que debe abrir espacios donde éste pueda leer, discu
tir y analizar sus problemas de trabajo y 1o que es mas dificil, docu
mentar su experiencia; es decir, escribir para otros maestros.

Por estas razones, incluimos en este namero orgullosamente, el es

L=
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fuerzo de una compaiiera que labora en el nivel de primarias Y que n
comparte sus experiencias sobre los talleres con nifios, (actividad
promovida por el CCECMEM).

I
Rescatar el ejercicio de escribir es no sélo Ta posibilidad d:

ordenar nuestros propios pensamientos, es también recuperar un esp;
Cio de expresion y comunicacidn humana.

Hemos tratado de presentar siempre trabajos criticos respecto a -
la educacion y de recuperar 1la experiencia de nuestros companeros
maestros, ojala 1o hallamos logrado; nuestro deseo, es convertir a 13

revista en instrumento de comunicacidn y difusion del pensamiento de
los maestros de hoy.

|

Con éste 1legamos a nuestra edicién niimero 10 de la revista “Furu
de Educacidn Continua”, tarea ininterrumpida por espacio de 30 meses,
por tanto queremos aprovechar la oportunidad para hacer un balance yF
poner a su disposicion el indice tematico de los numeros editados ha
ta hoy, tal vez alguno pueda interesarle al mismo tiempo 1les 1nv1ta}

mos a consolidar juntos este proyecto editorial, escribiendo y envian|
do sus articulos.
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eneralmente se piensa que al
concluir los estudios-de Educa
cion Normal, se termina también
la formacion docente. Sin em--
bargo contrariamente a esta idea,
la formacidn del maestro se conti-
pﬂa en distintos espacios, y una -
de ellas es directamente en su 1la
bor cotidiana, aun cuando el maes-
tro no lo reconozca o no sienta la
necesidad de actualizarse debido a
la rutina y alienacion en gue se -
encajona y que el por comodidad, y
sequridad (por no conflictuarse an
te situaciones nuevas o no entrar-
en contradiccion con otros), asume
vio Just1f1ca no poder rea1izar-
innovaciones por presiones institu
cionales y obstaculos de las condi
ciones laborales y socio-econdmi--
cas en que esta inmerso.

| Sin embargo, para que el docen

'te no se descontextualice de los-
acelerados avances y acontecimien-
‘tos cientifico-tecnoldgicos, hay -
necesidad de que éste se actualice
permanentemente y que ésto repercu
'ta en su lador diaria cuando lo po
‘ne en practica cambiando la acti-
‘tud ante el saber, la forma de re
lacionarse con los alumnos, modifi
‘cando las concepciones de ensefian-
‘za-aprendizaje y como consecuencia
'las formas de trabajo.

Es notorio como al acceder el
‘docente a otros espacios de forma-
‘cién (cursos, conferencias, talleres
con nifos ete.), descalifica ssu labor y

¥ Asesora en ¢l Programa:
CCECMEM.
=== CCECREN

dnstitucion),

FORMACION DOCENTE

Espacios

de FORMACION

del docente

MA. DEL CARMEN MONTES DE OCA L.

se: autoculpa: "estoy desubicado”,

o "esta mal lo que hago", y poste-
riormente a este momento del proce
soi, cambia su discurso y hace refe
rencia a bibliografia y experien--
cias innovadoras, sobre las que
discute y disefa nuevas estrate--
gias para comentar, y aplicar en -
muchos casos; pero en la gran mayo
ria la aplicacidn de éstas en sus
grupos se dificulta por las condi-
ciones laborales (tamafio del salon,
numero de alumnos, falta de recur-
sos y/o disciplina exigida por la
entonces una situa--
cion es la que se desarrolla en-
“condiciones favorables" (cursos ¥
talleres) y otra en "condiciones -
reales" (aula) por lo que mencio--

"Farpacién de Coordinadores en el Area de Ciencias Naturales™

S S
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nan: "aqui lo puedo hacer, pero en
mi grupo no" o "en el taller traba
jo asi... pero en mi grupoc no se
puede"; se hace el intento por lle
var innovaciones al grupo de labor
cotidiana y no resulta, pero se -
aprecian las limitaciones y erro--
res y se proponen alternativas a -
las propias condiciones de trabajo,
también se presentan casos en que
no se hace el esfuerzo por lograr-
lo.

Cuando no se hace este intento
se continda con el discurso con -
los compafieros que comparten los -
mismos espacios (cursos), discrimi
nando a los docentes que laboran -
en la misma escuela (porque no asis
ten a estas actividades), ésto se
debe a que no estan convencidos de
la riqueza y viabilidad de las inno
vaciones y porque al no ponerlas -
en practica, no 1laman la atencion
de sus mismos compafieros para que
se motiven por conocer qué y como-
1o hacen y puedan discutir y com
partir sus experiencias, avances,-
retrocesos y problemas.

SEMINARIOS

Un espacio que permite conti
nuar la formacion de los docentes-
coordinadores, (1) son los semina
rios y serian mas significativos -
si se tratara de seminarios-talle-
res, en que los maestros puedan --
leer, discutir, colectivizar, y re
tomar elementos tedricos que les -

(1) Coordinadores del Area de Ciencias Maturales en el CCECHEM.

" RLECHEN

permita con lo leido, (tedrico) ha
cer referencia a su practica coti=
diana, conceptualizarla (adquiera-
sentido para ellos), reflexionar e
incidir sobre ésta (transformacion
de sus practicas), como una necesi
dad propia (interna) y no como un
requerimiento externo.

DESARROLLO DE TALLERES

Disefiar y desarrollar talleres
con ninos, tiene como objetivo ge
neral recuperar la experiencia deT}
trabajo con nifos, para retroali--
mentar el trabajo que los coordina
dores de actividades de actualiza-
cion realizan con maestros (cursos,
encuentros y conferencias). Estos-
talleres son excelentes espacios -
de formacidon para los mismos cCcoOOr
dinadores, porque desde el momenta
de preparar el programa representa
un ejercicio y esfuerzo intelectual
importante desde qué plantear y cd
mo hacerlo, revizar los libros de-
texto y programas escolares de 1°
a 62 grado para seleccionar temas-
integradores de varios grados, con
qué materiales, en donde realizar-
el taller, como y a quiéen solicitar
la autorizacidon para convocar a -
los nifos, para el local, definir-
el horario, nimero de nifios, grado,
tipo de rol del coordinador y del
nino, cdmo relacionarse con los pa
dres de familia para informarles -
sobre el objetivo y desarrollo de
las actividades.
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Realizar las actividades antes
sefialadas requieren reflexionar so
bre las estrategias.a utilizar, en
frentar obstaculos, conflictos y =
proponer alternativas a éstos y 50
bre todo vivir la experiencia de -
trabajo y recuperarla para desarro
1larla en su practica docente coti
diana ¥ llevarla a los cursos con
maestros. 5in embargo, cotidiana--
mente el coordinador en su papel
de maestro de grupo no tiene que -
realizar todas estas acciones, si
no que ya le asignan un grupo de -
alumnos que ingresan a un determi-
nado grado, le proporcionan el pro
grama y aula respectivo; el maes-
tro se relaciona con los padres de
familia para darles informacién o
hacerles demandas de tipo adminis-
trativo (solicitando fotografias,
actas de nacimiento), u organizatj
vas y econdmicas (sobre materiales,
cooperaciones, uniformes, vestua--
rio para bailables,etc.), pero ge

academicos.,

Entonces plantear y desarro-
11ar los talleres también enfrenta
problemas de formacidn, que el -
coordinador reccnozca que no sabe-
"'ni por donde y como empezar" y “cd
mo sistematizar y organizar la ex
periencia", porque ésta les permi-
te confrontar y poner en duda sus
conocimientos, investigar, cambiar
concepciones y proponer alternati-
vas.

al CCECMEM.
— LCECHER

neralmente no son sobre aspectos -

La actividad de los talleres -
se desarrolla en torno a temas ge
nerales como: "E1 agua”, “E1 nifio-
y su cuerpo”, "E1 agua y el nifio",
"E1 aparato digestivo", "Cémo es y
como funciona nuestro organismo" y
"E1 nifio y el universo" (propues--
tos por los coordinadores de acti
vidades de actualizacion), temas =
que si bien estan incluidos en los
distintos grados de primaria, se -
dirigen a nifios que pueden estar -
cursando cualquier grado de prima
ria {12 a 62); se tratan sin la -
presion de desarrollarse en un tiem
po, forma y disciplina escolar; si
no que asisten voluntariamente en
horarios diferentes a los cursos -
escolarizados; la actividad se pue
de realizar en un saldn, patio, co
rredor, direccion de la escuela; -
también pueden realizar visitas sis
tematicas y wvoluntarias a distin=
tas instituciones (museos, arroyos
etc.), porque tienen la ventaja de
que a los talleres asisten pocos -
alumnos (entre 15 y 20), otra ca-
racteristica es que no estan suje
tos a la acreditacion tradicionaTl
(para pasar examen), sino a una -
evaluacion para detectar los proce
sos de aprendizaje del nifo, los -
problemas de la propuesta y su po
sible reformulacion, =

Desafortunadamente ;quienes se
interesan en organizar y coordinar
talleres con ninos?, los realizan-
instancias como el Departamento de
Materiales Didacticos vy Culturales
y los Coordinadores (2) como parte

(2) Coordinadores de Actividades de Actualizacién con Docentes de Primaria. Adscritos -

e
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de sus actividades de actualizacion
y con el propdsito de retroalimen
tar las labores con docentes. ;Por
qué no es comun que otros maestros
los organicen y desarrollen? en -
parte por desconocimiento de estas
alternativas en la labor docente,
y porque implica reflexionar 1lo0s
qué, cdmo, con quién, donde, por -
qué y para qué desarrollarlos.

Por ejemplo, en uno de los ta
1leres se trata el tema "las fuer
zas", en primer lugar a los ninos
se les proporcionan algunos mate-
riales (canicas, popotes, abatelen
giias, bolitas de unicel, y pelotas
de esponja) y se les pide hagan al
go con ellos. Los nifios manipulan-
los objetos y forman figuras como:
tambor, balero, laberinto, mufieco-
de nieve, red, pipa, columpio, ra

CCECMEM

queta, sombrilla y cafia de pescar.
Pero al preguntarles jqué hicieron?,
ellos sflo mencionan, reconocen y-
representan con dibujos los obje-
tos que resultaron de aplicar fuer
-3 sobre 1os materiales, sin hacer
referencia a las acciones Y proce-
sos que siguieron para lograrlo cO
mo: soplar, saltar, empujar, des1i
zar, dejar caer, etc., por lo que-
no racionalizaron en este momento.
$in embargo, los nifios saben que-
son las fuerzas y la accion de és
tas sobre los objetos (adn cuando
al principio no las definen), pero
posteriormente escriben:

_ vLas fuerzas nos ayudan a le
vantar, recoger y cargar coOsas
pesadas”.

- "“Sin fuerza, no podriamos ha-
cer nada, ni movernos, ni vi--
.

- "gip fuerzas no podriamos man-
tenernos de pie”.

Por lo anterior existe implici
ta una definicidn escolar "la fuer
-a es la capacidad para realizar =
trabajo", pero ;como han 1legado a
ella?, jse debe a los contenidos-
escolares tratados previamente?

También se expresan indistinta
mente fuerza y energia, ¥ la rela-
cién con el consumo de alimento, -
pero ;qué proceso de transforma-
cién se 1leva a efecto ¥ donde?

- “| ag fuerzas se forman cuando-

————

Eﬂ
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comemos bien y no nos faltan -
vitaminas".

- "Las fuerzas, son energia para
poder mover el cuerpo, las ma
nos, los brazos y los pies".

E1 conocimiento que los nifios
tienen sobre lo que son las fuer--
zas se pueden apreciar cuando ellos
soplan sobre la bolita-de unicel -
para que avance, inflan un globo
para que (aumente de tamafio- y/o -
cambie de forma) y citan:

- "La parte de abajo del globo -
queda mas gruesa porque ahi --
tiene poco aire".

Al sujetar los globos con hilos
g intentar juntarlos dicen:

- "Se separan porque ya se les -
acabd la electricidad”.

gar dentro de sus concepciones no-
esta el que los gases se puedan ex
pander y ocupar todo el globo, si
no que lo ubican en la parte supe-
rior de éste, y en 22 lugar toda--
via no tienen claro la atraccion y
pulsion entre las cargas positi
vas y negativas. i

Con estas actividades los nifios
observan que las fuerzas pueden -
producir movimiento en los objetos,
cambio de forma y tamafio y que el

Con los anterior en primer 1lu.

problema de los vectores Madrid, Espafa 1988, Ediciones Morata.
-Jl: CCECHEM 9

movimiento estd determinado por 1a
forma, material de que estan he--
chas las cosas, tamafio y peso de -
las mismas.

Los pequenos miden el desplaza
miento recorrido de los objetos aT
soplar sobre ellos y la accion de
medir la relacionan con las opera-
ciones ‘basicas de matemédticas, cuan
do empiezan a sumar y multiplicar-
el nimero de reglas (cada una mide
30 cm.) o mosaicos recorridos en -
el piso y explican gue es mejor --
multiplicar por el nimero de mosai
cos, porque es mas rapido que su
mar, discuten hacia donde se mueven
los objetos y por qué:

- "Es por la forma de soplar", -
"es porque soplamos a la dere
cha o izquierda".

Asi mismo empiezan a percibir-
los elementos de sentido y direc--
cion pero en forma imprecisa.(3)

En relacion con el peso, discu
ten que los objetos ruedan me-
Jor en superficies planas, y mas -
rapido los mas pesados, redondos o
cilindricos que los que tienen otra
forma, a la vez explicitan algunas

-concepciones como son:

- "Si jalamos el resorte se esti
ra y se hace delgadito, porque
lo que estaba grueso se pasa a
lo largo".

|3) Entre los 7 y B afios el nific percibe las fuerzas de empuje y entre los 11 y 12 afies
comprende las fuerzas vectoriales. Jean Piaget. La comprensidn de las fuerzas y el
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- "E1 hilo no se estird porque-
es muy delgado”.

Respecto a esta dltima, después
de discutir entre ellos, advierten
que se debe a que el material es -
elastico.

De manera general al iniciar -
este taller, los nifnos manifiestan
mejor disposicion por expresar con
dibujos 1o que piensan y dicen: --
"es mas divertido", y prefieren di
bujar a leer o escribir. Para ellos
escribir significa:

- "Hacer mensajes a familiares -
que viven lejos".

0 sea escribir para ellos es -
una forma de comunicacion:

- "Me gusta escribir y cuando no
quiero hacerlo es porgue ya me

cansée”,
- "Porque si no escribo, cuando
fuéramos a la escuela ;qué ha

riamos".

=  "Me gusta porque compongo la -
letra y en exdmenes me saco =--
diez".

Entonces cabrfa cuestionar ;qué
se hace en la escuela?, o ;sdlo se
escribe en la escuela?, ;qué y co-
mo se escribe?. Generalmente en -
los Tros. grados predomina la acti
vidad de hacer copias, transcrip--
ciones, planas y dictados, defini-
nidos por el maestro y con el obje

e T i e

CCECMEN

to de calificar, realizéndolo en
esta forma les produce cansancio,
y tiene que ver con que se prio
za la escritura como manera para
ejercitar y mecanizar la forma y
tamano de la letra y estimular |
habilidad para escribir. Pero ta
bién se manifiesta el desagrado -
por la escritura: "porque no teng
buena ortografia" de esta manera
devalflan su trabajo, porque saber
escribir, implica tener buena or
grafia, y sino se reune este req
$i1to no es agradable hacerlo.

5in embargo en el desarroll
del taller van manifestando mas -
gusto por la lectura y escritura
(porque en la escuela leen y escr
ben lo escrito en el pizarron,
los libros de texto, en las pagi-
nas y al ritmo indicado por el
maestro) e inicialmente se destin
15 minutos para que libremente el
jan qué leer: periodico "Tiempo
nifios", La Ciencia desde México,
revista "Chispa", libros y revis-
tas del CONAFE; su interés por la
lectura provoca que se amplié e
tiempo para esta actividad (30 m
nutos) y después de leer, los nifio
libremente intercambian libros,
vistas y dibujos con sus compaiie-
ros y comentan en pequenos grupos
lo que leyeron, haciendo interpre
taciones, referencias a lo cotidi
no ¥y modificaciones interesantes
lo leido.

Por 1o anterior leer y escribi
son acciones estrechamente relacit
nadas; porque escriben con respec;

90 =




FORD DE EDUCACION CONTINUA

FORMACION DOCENTE

e

i

to a 1o leido en los periddicos, -
libros y revistas, por ejemplo en
relacion a las fuerzas (tratado en
1a sesion) un nifo manifiesta lo -
siguiente:

Lﬂﬂ ﬂihzng

nesesar\as pPara
Ju'lﬂr d-."hgaﬂ o cosa
(@) PCL’(U corTer i P AX O,

So. "l-lrﬂ.r,

C:Em olimeavilo 0 1\r o

correr Y cdas
las wmanenos Y
\\QEET EJE'{'-: \enos

o= " daw Voe

Q:UET oS, |

i
=

Otro nifio lee el otro articulo
¥y elabora una historia en donde &l

CCECMEM

le da su nombre al personaje prin-
cipal:

H"‘-lhu Una Ves un pi
rata |lamede Hzctor M
les mares dg
unfw ”*IE por
Hm‘h, Hip- derin pehg gt
mé4rg , meyico, uq.i,,,.uh
i‘_"_'ffil‘_, Hanu”;,fV :

le e r'!uf

< L.n,, Iﬂ'l_;

cvba il ) vrtorico .

Pﬁﬂqde {ﬂlﬂﬂblﬂ;ﬁffﬂasult
¥ ',l'ﬂda.i [6s ﬂ[-rnu. | &=

|IH5 {-ﬁ' J,p._. =g +'.ﬂ r ‘fﬂ_&h
el Ma do J'ﬂ'" pir ata !‘Tle.':_
}an su @ liga te Jps Es5as

s la g, puts o5 Fu-
moimica g4 que Se

un deo en el Gﬂm dE

MExiio,

Otro aspecto a considerar es -
que al iniciarse el taller de los-
nifios al realizar y/o concluir sus
actividades, demandan 1la aproba-
cion y evaluacion de sus acciones-
por el coordinador debido a la ima
gen que tienen del buen maestro,-
por lo que expresan:

- "Un buen maestro es aquel que-
es amable con nosotros".

Il—-——
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- "Un buen maestro nos
bien".

trata --

- "Nos explica todas nuestras du
p u

das".
-  "Corrige nuestros errores"”

-  "Nos da la manita para pasar -
los exdmenes y pasar de afio".

- "Es el que nos ensefa bien”

Ahora bien, al desarrollar el
taller se estimula la participa--
cion de los alumnos, que intercam-
bien puntos de vista, y se aclaren
en parte sus dudas con las activi-
dades experimentales, entonces &s

tos se cuestionan ";los maestros -

que coordinan el taller seran real
mente maestros?", porque los nifios
confrontan 1o que realizan normal
mente en la escuela, como lo reali
zado y cual es el papel del maes--
tro y el de ellos, y ésto les cau
sa asombro e inquietud, porque den
tro de sus espectativas al asistir
al taller estan: "que les ensefien-
bien", y los maestros en el taller
;les ensefian bien?

Otra situacidn que inicialmen-
te se presenta, es que si se les -
cuestiona contestan en coro, como
generalmente 1o hacen en cursos es
colarizados, pero poco a poco van
participando mas individualmente,-
escuchandose unos a otros, expo--
niendo sus hipotesis y disefiando -
formas de aclarar sus dudas y com

probar o rechazar sus ideas inicia

CCECHEM
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les, en la mayoria de las veces -
aclaran sus-cuestionamientos, perg
también les surgen muchos mas y -
les remite a reflexionar, volver
manipular, medir, sumar, multiplis
car y hacer referencia a lo que g
tidianamente hacen y congcen en -
clase y extraclase:,

La experiencia en el taller i
dica que hay necesidad de planear
y organizar actividades comunes
actividades diferenciadas de acue
do a los intereses, edad, gustos
contextos de los nifiose

12



FORD DE EDUCACION CONTINUA

==

——

as reflexiones que se presen

tan en este ensayo son parte -

de una investigacidn inscrita-

en el siguiente campo problemd
tico: "La formacion de sujetos 50
ciales criticos y creativos en una
situacion de excepcidn".

Se le denomina campo problema-
tico porque se concibe a la reali
dad como "...un campo de fendmenos
que contiene diversas modalidades-
de concresion, dado que los distin
tos procesos que ta conforman se =
articulan segin sus particularida-
des espacio- temporales y dinamis
mos estructurales o coyuntura--
fes .. " (1)

A tal afirmacidn subyacen su--
puestos que es necesario explici-
tar. Por un lado, reconocer a la
realidad como articulacidon de pro
cesos significa que ésta no se =
constituye a partir de hechos ais-
lados, sino que es una construccidn
en la que se ponen en juego rela--
ciones entre procesos, cuyas for
mas de articulacion dependen del =
contexto particular en el que se -
desarrollan. Los procesos aluden a
una realidad en movimiento y, por
lo tanto, lejos de ser‘estatica es
una realidad en devenir.

Por otro lado, afirmar que 1la
articulabilidad de Tos procesos de
pende de los dinamismos coyuntura-

L]
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Saber cotidiano,
EDUCACION y trans-

formacion Social

MA. EUGENIA TOLEDO HERMOSILLO

Tes implica reconocer que el movi-

miento de la realidad depende de -
la praxis de los sujetos sociales

Y, Como consecuencia, que &stos --

%ienen posibilidades de construir-
d.

51 la realidad se constituye a
partir de la articulacién entre -
procesos y la manera como &stos se
desarrollan depende del contexto,-
entonces no es posible sostener --
que la forma de articulacion de
€505 procesos es (nica ni que sdlo
existe una realidad posible de ser
construida. Por el contrario, tal
condicion de posibilidad implica -

Profesora asociada de la Universidad Pedagdgica Nacional, Unidad Ajusco.

(1) Zemelman, Hugo. Conocimiento y sujetos sociales (contribucidn al estudio del presen

4: CCECMEM

1

te). E1 Colegio de MWéxico. México 1987. 226 pP-+ pp. (57-587.
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construirla a partir de una multi-
plicidad de opciones objetivamente
posibles que son definidas por las
practicas sociales de los sujetos-
en un contexto especifico.

La existencia de alternativas
para la construccidn de la reali--
dad y de sujetos con posibilidades
de elegir supone que la realidad -
se puede construir en diversas di

recciones objetivamente posibles,-

las cuales estan determinadas "...
por las condiciones estructurales-
(nivel econdmico), las fuerzas so-
ciales (nivel politico), y los mi
crodinamismos de los sujetos sﬂc1a
les (nivel pasicocultural)" (2).

Con el fin de reconstruir la -
realidad articuladamente, es decir,
captando su movimiento y orientdn-
dolo hacia una direccidn objetiva-
mente posible, es necesario esta--
blecer una relacion sujeto-realidad
a través de campos problematicos,-
cada uno de los cuales puede in-
¢luir varios objetos. Si, por el -
contrario, tal relacion se estable

ce en términos de objetivos con es
tructuras conceptuales o tedricas-

rigidas y predeterminadas, se estd
partiendo del supuesto de que 1la

realidad estd dada y, por lo tanto,

sdlo es posible explicarla pero no
construirla. Desde esta perspecti-
va, la realidad se identifica, ca-
si siempre, con el objeto y, se --
considera que, lo que no incluye -
el objeto no forma parte de la rea

(2) Idem., pp. (2B).

dad.

Reconocer un campo problemati-
co con diferentes objetos signifi-
ca también, definir y elegir opcio
nes que al no ser deducciones ted-
ricas, posibilitan la reconstruc--
cion articulada de la realidad en
un determinado contexto y, como -
consecuencia, hacen posible su -
transformacion.

La posibilidad del sujeto para
realizar una reconstruccion de tal
naturaleza depende de 1a relacion-
de conocimiento que aquél es capaz
de establecer con la realidad y de
su capacidad de ubicarse en el con
texto historico en el que ésta se
desarrolla.

A partir de tal concepcion de
realidad, a la cual subyacen los-
tres supuestos epistemolégicos men
cionados (movimiento, articulacidn
de procesos y direccionalidad), se
considerd pertinente definir un --
campo problematico a investigar en
lTugar de un objeto aislado; campo-
que se ha denominado de la siguien
te manera: La Formacidn de Sujetos
Sociales Criticos y Creativos en -
una Situacion de Excepciodn.

Este campo problematico surgid
de la preocupacion por encontrar -
caminos para formar sujetos capa-
ces de transformar su realidad en
el contexto latinoamericano de hoy
en dia; contexto que se ha caracte

14
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rizado por el auge de los movimien
tos sociales, cuyo fin, compartido
por casi todos los pueblos que Vi
ven en América Latina, es cambiar-
sus actuales condiciones y formas-
de vida y, en ese proceso de trans
formacidn, construir sociedades -=
justas, democraticas y soberanas.

5in embargo,las circunstancias
(3) en las que se desarrollan los
paises de América Latina son tan -
heterogéneas que las transformacio
nes se estdn realizando por diver-
sos caminos. Algunos pueblos, por
ejemplo, consideran que las refor-
mas sociales, econdmicas y politi-
cas realizadas por los regimenes -
instituidos son todavfa, una posi
bilidad real que contribuye a la =
transformacidon social. Otros, con
sideran que este camino "pacifico™
agotd sus posibilidades a partir-
de una historia digna por la ine
tistencia de espacios democriticos
que ha impedido la participacién -
del pueblo en las decisiones, orien
tadas a modificar cualitativamente
sus condiciones de vida. Asi mismo,
las formas de represidon y su inten
sidad han cancelado cualquier posT
1lidad de participacién organiza=-
4 que contribuya al cambio. Los -
ueblos que se encuentran en esta
ituacion concreta, consideran que
a confrontacién armada es la Gni-

cunstancia es la unidad compuesta

LL]
s g

CCECMEM

ca opcion viable, por el momento,-
para lograr el propdsito antes men
cionado. =

5in embargo, mas alld de los -
medios utilizados, los pueblos 1a
tinoamericanos coinciden en la ne-
cesidad de cambiar la sociedad y -
los fines que orientan esos cambios
son la justicia, la democracia y -
la soberanfa.

En este contexto de transforma
cion social se ubica el campo pro-
blematico al que se ha hecho refe-
rencia. Uno de los objetos que 1g
integran se ha definido a partir -
del supuesto de que para transfor-
mar la sociedad es necesario formar
sujetos criticos y creativos. En -
ese sentido, se considera relevan-
te estudiar las posibilidades y 1i
mitaciones que se presentan para -
potenciar esas caracteristicas en
un sujeto que vive en una situacian
especifica como es la que se ha de
nominado “situacidn de excepcidn'
Este es, entonces, uno de los obje
tos que integran el campo problemz
tico. Otro supuesto del que se par
te es que la educacidn es uno de=
Tos medios que puede contribuir a-

potenciar la criticidad y creativi

dad de los sujetos para que estos=
sean capaces de establecer una re-
lacidon de conocimiento con la rea

] En toda sociedad existen circunstancias y "...esas circunstancias determinadas en -
las cuales los hombres se formulan fines son las relaciones y situaciones sociohuma
nas, las relaciones y situaciones humanas mismas, mediadas por las cosas...
por fuerza productiva, estructura social :
mental: un complejo que contiene innumerables posiciones ¢ aserciones teleo ogicas-

Heller, Agnes, Historia y Vida Cotidiana [aportacién a la Sociologia socialis
ta). Editorial Grijalbe, Barcelona, 1972, 166 Pp., pp-’ (19-20). T

: la cifF
forma=

15




]

FORO DE EDUCACION CONTINUA

TEORIA EDUCATIVA

lidad que les permita transformar
la. K

Sin embargo, al hablar de edu-
cacion no se estd haciendo referen
cia a la escolarizacidn sino a los
espacios educativos no formales,-
constituidos en situaciones de -
excepcion. Estas situaciones alu-
den fundamentalmente, a la margina

cion social, econdmica, politicay
cultural, la cual se manifiesta en
condiciones tales de sobrevivencia
que determina las formas de vida-
de los sujetos.

Se considera una situacion de
excepcidn extrema aquella en la --
que viven algunos sectores que, ade
mis de desarrollarse al margen de-
los beneficios sociales, econdmicos,
politicos y culturales que pudie--
ran procurarles una vida digna; su
cotidianeidad estd signada por la-
guerra.

En una situacidon de esta natu-
raleza cobra sentido la necesidad-
del sujeto de transformar su reali
dad y se resignifica la educacion-
como uno de los medios para lograr
ese fin. Asi, queda rebasada, de -
manera natural, la concepcidon tra-
dicional de la educacidn a partir -
de 1a cual se le restringe al ambi
to técnico-pedagdgico para conside
rarla como un espacio politico y -
socio-cultural relevante, cuyo pro
posito es formar sujetos que 2
"Aprendan a Leer la Realidad para
Escribir su Historia" (4).

{4) En El Salvador se esta desarrollande una propuesta educativa en los poderes popula-
res locales que, al ser zonas controladas politice y militarmente por el Frente Fa-
rabundo Marti para la Liberacidn Nacional, desarrollan procesos educativos al margen
de las instituciones gubernamentales. Rl proyecto educativo se le denomina "Campafia
de Alfabetizacidn y Educacidn Integral" y surge en 1981 para dar respuesta a algunas
necesidades sociales de la poblacidn que vive en estas zonas. Se desarrolla en me-
dio de la guerra y constituye un espacio educative ne formal.Su propdsito, tal ceme

las mismas comunidades lo han definido,

es que el adulto, joven o nifie "Aprendan a

Leer la Realidad para Escribir su Historia". Se hizo referencia a él, en este ensa-
yo, porque se considera que es uno de los ejemplos actuales especificos a través de
los cuales pretende transformar la realidad. A ese propoésito subyace una concepcidn
de realidad y de relacién sujeto-realidad que es importante recuperar en el contex-

to de los proyectos educativos populares latinoamericanos.

—_—
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La educacion desarrollada en -
una situacidn de excepcidn como es
la guerra, es un espacio no escola
rizado que surge al margen de < ‘las
instituciones y que esta fuertemen
te permeada por las condiciones de
sobrevivencia en las que- se encuen
tran los sujetos.

E1 eje que se pretende poner @
discusion en este ensayo, COmMO una
primera aproximacidon a la problema

tica, se refiere a las posibilida--

des y limitaciones de la educacidn

para contribuir a formar un sujeto’

capaz de transformar su realidad.-
Para ello, se parte de los siguien
tes supuestos: 7,

- Las posibilidades de quelos -
sujetos trasformen su realidad, es
un problema que rebasa el plano po
litico para ubicarse en el plano -
epistemoldgico. Por lo tanto, la -
transformacion de la realidad alu
de no sélo a las practicas 'de los
sujetos, sino también a la relacion
de conocimiento que estos estable-
cen con aquella.

- En tanto las posibilidades ude
transformacion aluden a larelacion
de conocimiento sujeto-realidad, el
saber cotidiano puede contribuir a
lograr ese propdsito o convertirse
en obstaculo.

- Una de las posibilidades para-
que el conocimiento que se genera
en la cotidianidad, contribuye a
la transformacidn social estd en -
las formas de relacion que se esta

CCECNEM
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blecen entre este y la educacion.

TRANSFORMAR LA REALIDAD, UN --
“PROBLEMA EPISTEMOLOGICO.

Realizar cambios sociales orien

..»tados por fines, tales como la jus

sticia, 1a democracia y la sobera--
~nfa es un problema complejo que no
cha sido resuelto hasta ahora por-
wque significa modificar la realidad

. sudesde lo-objetivamente posible, lo

cual remite a la necesidad de cons
.truirla. En ese proceso, se esta--
iblecen relaciones de conocimiento-
entre el sujeto y 1a realidad con
~tales caracteristicas que es posi

- vble quela transformacion sea un -

proceso -permanente. Como consecuen
.cia, transformar la realidad es --

suna exigencia de conocimiento que

rebasa el plano ontoldgico para -
ubicarse en el plano epistemologi-
Co.

Desde esta perspectiva, la dis
cusion se centra en dos preguntas:
icomo contribuye l1a relacion de co
‘nocimiento que el sujeto establece
con la realidad a la construccion-
::de opciones viables para transfor-
-marla? y ;cudles son los obstacu--
los que se presentan en la rela
cion de conocimiento para lograr -
ese propdsito?.

Se- aborda el problema en el -
plano epistemoldgico a partir del
supuesto de que la transformacion-
de la sociedad no se resuelve del
todo con el cambio de las condicio
nes estructurales. Modificar tales

17
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condiciones implica procesos macro

sociales que se desarrollan en ci
clos prolongados y poseen dinamis-

mos de transformacion estructura--
les. Como consecuencia, su movimien

to es independiente de la praxis -

de los sujetos sociales (5). Los -
procesos microsociales, por el con

trario, se desarrollan en periodos

cortos y poseen dinamismos de trans
formacion coyuntural,

jetos sociales (6).
que sin sujetos no se pueden reali
zar cambios y que modifican la rea
lidad exige contemplar ambos ambi-
tos: el macro y el micro social, -
relacionado, este dltimo, tantm -
con la organizacion y el desarrollo
de 1a vida cotidiana como con el -
sujeto concreto.

Hablar de que los cambios mi-
crosociales dependen de la praxis
de los sujetos, supone que para --
transformar la sociedad no es sufi

ciente con que éstos se involucren

en luchas sociales de caracter di-
verso (gremiales, particulares, -
etc.) dentro o fuera de un proyec-
to politico, Aungue tales luchas -
son necesarias, la posibilidad de

cambiar la sociedad no se restrig

cuyo movimien
to depende de la praxis de los su
Esto significa

ge al desarrollo de practicas de -
esa naturaleza si se excluye la re
flexion sobre las formas como el =
sujeto se relaciona con la reali--
dad porque de ellas depende la ca
lidad e intencionalidad de esas -
practicas y, por lo tanto, la posi
bilidad de definir opciones via--
bles de transformacion.

Se involucra al sujeto porque-
se asume que las modificaciones so
ciales estan determinadas no solo-
por las condiciones objetivas en -
las que se encuentra el sujeto, si
no también, por los procesos psico
sociales y psicoculturales gque --
constituyen su subjetividad. A tra
vés de estos procesos, el sujeto -
vive y percibe la realidad de mane
ra especifica porque pone en juego
los habitos, las creencias y las-
costumbres vigentes en el mundo en
que se desarrolla, Asi, constituye
su saber cotidiano, el cual signa-
sus formas de pensar y de actuar -
sobre la realidad.

La vida cotidiana (7) cobra, -
entonces, una dimensidn importante
porque a la vez que en ella se ex
presan los cambics macro y micro -
sociales es ahi donde estos se pue

(5) Zemelman,... Conocimiento... op. cit., pp. (2&).

(6) Ibidem.

{7) Heller afirma que sin vida cotidiana no existe sociedad alquna, que todo hombre tie
ne vida cotidiana cualquiera que sea el lugar que ocupe en la divisidn social del -
trabajo, y la define de la siguiente manera: "...vida cotidiana es el conjunto de -
las actividades que caracterizan las reproducciones particulares creadoras de la po

sibilidad gleobal
existir sin reproduccidn particular.

pia reproduccidon". Heller.

y permanente de la reproduccidn social. No hay sociedad que pueda-
Y no hay hombre que pueda existir sin su pro-

h%ne5. La Revolucidn en la Vida Cotidiana, ediciones pe-
ninsula, Barcelona, 1982, 203 pp., PP-

(9).

| e




FORO DE EDUCACION CONTINUA

TEORIA EDUCATIVA

den generar. Asi lo plantea Heller
cuando afirma que "...la vida cotidia
na también tiene una historia. Y esto
es cierto no s6lo en el sentido de
que las revoluciones sociales cam
bian radicalmente la vida cotidia
na, por lo cual bajo este aspecto-
esta es un espejo de la historia,-
s$ing también en cuanto los cambios
gue se han determinado en el modo
de produccidon a menudo (y tal vez
casi siempre) se expresan en ella
antes de que se cumpla la revolu--
cion social a nivel macroscépico,-
por lo cual bajo este otro aspecto
aquellas es un fermento secreto -
de la historia..." (8).

Efectivamente, cuando Heller -

SN

afirma que la vida cotidiana es, a
la vez, espejo y fomento de la his
toria, esta aludiendo a la rela-
cidon sociedad-vida cotidiana, como
consecuencia no es posible modi-
ficar una sin trastocar la otra. -
Lo fundamental, sin embargo, no es
dilucidar si lo primero es la trans
formacidn de l1a sociedad o de la =
cotidianidad, sino explicitar al
gunos de los elementos que pueden
generar articulaciones entre proce

- 505 macro sociales y cotidianos de

tal calidad e intencignalidad que
se propicien cambios. Uno de los -
elementos son las formas como el -
sujeto constituye su saber en la -
vida diaria porque a partir de ese
saber se pueden generar cambios, -

|8} Heller, Agnes, Sociologia de la Vida Cotidiana, ediciones peninsula, Barcelona, 1977

418 pp., pp. (20).
CCECMEN
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pero también, puede ser uno de los
principales obstaculos para lograr
tal fin.

SABER COTIDIANO, GERMEN DE LA
TRANSFORMACION SOCIAL.

Transformar lo cotidiano en -
una "nueva forma de vida, a la que
Heller le da el caracter de 1o no
alienado, depende de como el suje-
to se relaciona com las formas de
actividad de la vida diaria y de -
su capacidad para jerarquizar por
si mismo estas formas y para sinte
tizarlas en una unidad. Tal rela--
cion implica, a su vez, las formas
como el sujeto construye conoci--
miento sobre su realidad, las cua
les propician bien Ta constitucion
de una vida cotidiana alienada o -
su transformacion radical.

En el primer case, el sujeto -
vive 1a realidad como algo dado ¥
acabado y que, al existir indepen-
dientemente de &1, estd fuera de -
su posibilidad de transformacion.-
Esto es asi, porque su saber coti
diano se constituye a partir de --
una serie de hdbitos, mitos, creen
cias y costumbres que al convertir
se en rituales no le permiten pen
sar la realidad. Su mundo inmedia-
to sélo le permite explicar la exis
tencia de la realidad. Pero esta -
explicacidn es, segin Heller, wuna
mera suma de opiniones (9) porque-

(9] Heller,... Revolucidn... op.

CCECMEN
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la naturaleza de la relacidon que -
el sujeto establece con esa reali-
dad es morfologica; esto es, que -
s6lo la percibe por sus atributos
y propiedades. 5u pensamiento es -
un mero reflejo de contenidos da--
dos por ese saber.

Para transformar la realidad -
no es suficiente con ser Capaces -
de explicarla desde el saber coti
diano porque de ser asi, la rela--
cidn de conocimiento sujeto-reali-
dad se convierte en una relacion -
explicativa, constituida a partir
del sentido comin, de la intuicidn,
Una relacion de esa naturaleza, ca
si siempre, configura la realidad-
a partir de esquemas predetermina-
dos por la cotidianidad que la so
meten a previsiones .y regularida--
des a las que las realidades socio
histdricas no se pueden reducir.

Esos esquemas, también le impi
den al sujeto percibir la heteroge
neidad de la vida cotidiana. E1 sa
ber que se genera en este espacio-
no la reconoce, por el contrario,-
el sujeto cotidiano tiende a expli
car homogéneamente fendmenos que-
al ocurrir en contextos especifi--
cos son diferentes.

La relacion de conocimiento --
centrada en 1a mera explicacion-
tampoco posibilita al sujeto a sin
tetizar las formas de actividad co

cit. pp. 19).
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tidiana en una unidad y al fragmen
tar su explicacion, la realidad --
aparece como un conjunto de hechos
sin relacidon entre si, es decir,
como una realidad cadtica, Pero,
si la realidad fuera cadtica po-
dria, entonces, considerarse que -
es incognoscible.

Sin embargo, Zemelman plantea
que la realidad ademas de ser cog
noscible puede ser transformada, -
lo cual alude a 1a posibilidad de
pensarla como una articulacidn com
pleja de procesos y practicas que
se despliegan en el tiempo y en el
espacio. 51 1a realidad se desplie
ga, entonces, no puede ser estati
ca, por el contrario, es una reali
dad en devenir que puede ser pensa
sa en diferentes momentos y apre
hendida a través de practicas so--
ciales (10).

Pensar la realidad alude a la
capacidad del sujeto para aprender
a4 leer la realidad y para escribir
la historia, lo cual significa re-
conocer la realidad como devenir y
como articulacion de procesos, cu
ya direccionalidad estd determina-
da por la praxis de lo sujetos so

229 pp., pp. (21-39).

sino también...

§ CCECMEN
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ciales. E1 saber cotidiano no posi
bilita al sujeto para que reconoz-
ca esa realidad ni para que asuma-
su papel en la definicidon y elec--
cion de opiniones objetivamente po
sibles, orientadas a transformarla.
Como consecuencia, no le es posi
ble rebazar la relacidn explicaty
va para pensar la realidad. e

Reconocer la realidad a partir
de esos supuestos y de su responsa
bilidad en la transformacion de --
ella, alude a la transformacion de
la conciencia del sujeto en auto
conciencia (11) porgue a través de
ella es posible tanto reconocer lo
dado como captar lo dandose de la-
realidad.

Pensar la realidad significa,-
entonces, modificar las relaciones
de conocimiento que el sujeto esta
blece con las formas de actividad
de la vida diaria a través del sa
ber cotidiano para captarla en su
movimiento y como articulacidon de
procesos, pero también para impri
mirle cierta direccionalidad. TaT
posibilidad de modificacidn depen-
de de 1a relacion que el sujeto --
mantiene con lo no cotidiano.

(10) Zemelman, Hugo, Uso Critico de la Teoria. En tornoe a las funciones analiticas de la-
totalidad 1, Universidad de las Naciones Unidas y El Colegio de México, México, 1987

(11) "Todo hombre,..., tiene una conciencia del yo, como tiene una determinada nocidn de-
su propia pertenencia a una especie... la autoconciencia-es,..., la conciencia del -
¥? mediada por la conciencia de la especie. Quien tieme autoconciencia no se identi-

ica espontaneamente consigo mismo; guarda cierta distancia respecto de s{ mismo -

Yo

en consecuencia, también respecto de sus motivaciones, concepciones y circunstanclas
particulares. No cultiva e:ciusiva, ni prioritariamente, las caracteristicas i
dades llamadas a permitirle orientarse y prevalecer mejor en su entorno inmediato..w,
las que responden mejor a la jerarquia de valores que ha elejido a -
partir de las objetivaciones propias de la especie
les", Heller,... Revolucibn..., op. ¢it., pp.

cauli

del sistema de exigencias socia
(13-1%4). 7
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Generalmente, existe una sepa-
racion entre 1o cotidiano y 1o no
cotidiano porque el sujeto se rela
ciona, casi exclusivamente, con su
mundo inmediato. Las objetivacio--
nes orientadas en el sentido de la
especie o no existen para €1 o su
desarrollo aparece como indepen-
diente de su cotidianidad. A este
respecto Heller afirma que "...Las
grandes objetivaciones de la socie
dad en su conjunto: el trabajo...,
la ciencia, la politica, el dere--
cho, la religion, la filosofia y -
el arte..., se despegaron respecto
de la vida cotidiana en virtud y a
consecuencia del desarrollo de 1a
propiedad privada y de la aliena--
cion" (12).

En este sentido, construir una
nueva forma de vida significa para
Heller, construir una cotidianidad
no alienada en la que el sujeto --
reestructure su relacion con 1o no
cotidiano. Esa nueva relacion alu-
de a la capacidad del sujeto para
jerarquizar por si mismo las for--
mas de actividad de la vida diaria
y para sinterizarlas en una unidad,
conservando la heterogeneidad de -
los contenidos.

Es posible desarrollar la capa
cidad del sujeto para pensar la --
realidad (en devenir, como articu-
lacidon de procesos y en una cierta
direccionalidad) a partir del sa
ber cotidiano, si a través de el -

(12) Heller, ...Revolucidn... po. cit.,

CCECMEN

pp. (9).

se puede pensar lo pertinente de -
la realidad; pero lo pertinente no
se deduce de ese saber ni se agota
en la deduccion. Por lo tanto, es-
necesario transformarlo. No se tra
ta, entonces, de excluirlo sino -
de discutir que es posible recupe-
rar de €l y como modificarlo de -
tal manera que sean insumos para -
que el sujeto aprenda a pensar su
realidad.

Uno de los medios para propi--
ciar su transformacion es la edqu
cidn.

LA EDUCACION, UN MEDIO PARA -
APRENDER A PENSAR LA REALIDAD.
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Los sujetos que viven en una -
situacion de excepcion se involu--
cran en procesos educativos infoma
les, a través de los cuales pueden
aprender a pensar la realidad.

La educacion concebida como ar
ticulaciones de procesos que posi-
bilitan 1a formacidon de sujetos --
cognoscentes, comunicantes e histd
ricos capaces de negar tedricamen-
te la realidad (capacidad critica)
y de negar una practica alienada -
para construir una realidad social
(capacidad creativa), puede contri
buir a que el sujeto aprenda a pen
sar la realidad. Para ello, es ne-
cesario que la educacion influya -
en el sujeto cotidiano con el fin
de que reestructure su relacion --
con las objetivaciones genéricas -
de 1a sociedad (con lo no cotidia-
no), a partir de su voluntad y de
su autoconsciencia.

Tal reestructuracion es posi
ble si, a su vez, se modifica la -
relacion de conocimiento que el ‘su
jeto establece con la realidad a -
través de sus saberes cotidianos;-
modificacion que esta mediada por
la teoria.

En este sentido, es necesario
preguntarse si la teoria es siem--
pre, un medio para que el sujeto -
piense la realidad.

La teoria tiene cualidades dis
tintas de acuerdo a la concepcion-
de educacion que a ella subyace. -
Por ejemplo, en la 10gica de la --
tecnologia educativa (13), Ta teo
ria se expresa, generalmente, en -
estructuras rigidas que se presen
tan como una serie de proposicio--
nes conceptuales con contenidos de
terminados que explican la reali-
dad sin tomar en cuenta las formas
de articulacion de los procesos --
que la constituyen en el contexto
especifico en el que éstos se desa
rrollan. =

La teoria expresada de esta ma
nera, al igual que el saber coti-
diano, no le permiten al sujeto re
conocer ni la heterogeneidad de 1a
realidad ni su movimiento, de tal
manera gue se convierte, en infor-
macidn dada que el sujeto acumula-
para explicar la realidad.

Aunque a través de esa informa
cion el sujeto podria reconocer al
gunos elementos constitutivos de =
la realidad, no puede pensar en --
sus formas de articulacion en un
contexto especifico ni construir -
elementos diferentes a los consti
tuidos previamente por la teoria.

Como resultado, el contenido -
(texto) y el contexto se presentan
como dos entidades separadas, inde

(13) La tecnologia educativa es una corriente pedagdgica que en México ha tenido un granm
auge a partir de la decada de 1970. Se le menciona como un ejemplo de una prepuesta
pedagbgica que no posibilita que el sujeto piense la realidad, por su vigencia en -
los procesos educatives actuales. Es una propuesta que considera supuesto de que la
realidad es estatica y se constituye por hechos aislados que se desarrollan indepen

dientemente de los sujetos.

F CCECHEM
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pendientes una de la otra; situa--
cidon que no permite reconstruir ar

ticuladamente, desde la teoria, ni:

siquiera el mundo inmediato del su
jeto como es la vida cotidiana. ET
saber cotidiano se separa de la -
teoria y las posibilidades del su-
jeto para transformarlo estdn 1imi
tadas por tal disociacion, la cual
no hace posible que el sujeto pien
se los mitos, habitos, creencias y
costumbres que determinan la alie-
nacion de su actividad diaria y 'de
su saber cotidiano.

La explicacidon.de la realidad-
asi constituida se restringe a la
informacion dada por la teoria y -
acumulada por el sujeto. Lo que no
es posible explicar a partir de --
ella no se considera parte de la -
realidad, consecuentemente, se --
constituye una relacidn de conoci
miento entre el sujeto y la reali
dad, tedrico-explicativa que no -
permite pensar lo impensado de la
realidad. Como consecuencia, el -
proceso educativo se desarrolla a
partir de la transmision-acumula--
cion de informacidn que se cristali
za en contenidos dados a través de
los cuales se explica la realidad.
Tal acumulacidn de informacidn pue
de 1legar a reemplazar la capaci--
dad de pensarla y, por tanto, no -
le permite al sujeto pensar la his
toria pertinente. &

(14) Zemelnan
(15) Ibiden.

...Uls0 critico...

CCECMEM

La teoria asi entendida es un
modelo que, ademas de caracterizar
se por su rigidez, pretende expli-
car la realidad a través de la ex
perimentacion y comprobacion de hi
potesis las cuales, casi nunca, -=
dan cuenta de ella. Una relacidn -
de esta naturaleza es un obstaculo
para pensar la realidad porque co
mo lo plantea Zemelman, "..., la =
estructura del pensar quedd encua-
drada a categorfas como experimen-
to y prueba, y no se desarrollaron
otras tan importantes como la de -
lo posible y 1o nuevo ...De esta -
manera, el razonar se ha convert]
do en la funcién de ordenador, y -
la capacidad de asombro y aventura
intelectual ha quedado subordinada
a.ella" (14).

Esa relacion de conocimiento -
sujeto-realidad constituye, segin
Zemelman, una razdn tedrica que se
encierra en "...estructuras crista
lizadas, en vez de objetivarse con
base en su propia capacidad criti-
ca de problematizacion (y enrigue-
cer por consiguiente, el campo de
la experiencia y de los horizontes
sociohistdricos en que se desen-
vuelve la actividad del pensar)" -
(15).

Romper esas estructuras crista
lizadas para pensar lo posible y -
1o nuevo alude a que la informa--
cion acumulada sea manejada por-
el sujeto como instrumentos de 1in
dagacidn que le permitan pensar lo

op. cit., pp. (&7).

PRl ==



FORO DE EDUCACION CONTINUA

TEORIA EDUCATIVA

impensado de la realidad. E1 pro--
blema fundamental es, entonces, -
icomo se puede desarrollar el suje
to para que ademas’'de que "“sepa -
contenidos" tenga la capacidad de
pensar el momento en gque esta vi-
viendo y de actuar para modificar-
107

Tal capacidad no depende sola
mente de la posibilidad de que el
sujeto acumule informacidn, sino -
también de que la maneja como ins
trumentos de indagacion que le per
mitan tanto rebasar esa informa-
cion y ubicarse en un contexto es
pecifico como desarrollar practi--
cas sociales, orientadas a trans-
formar la realidad.

Asi lo plantea Bleger cuando-

dice que "...Lo mas importante en
todo campo de conocimiento no es -
disponer de informacion acabada, -
sino poseer instrumentos para 're-
solver los problemas que se presen
tan en dicho campo... no se trata
solamente de transmitir informa--
cion, sino también de lograr que -
...el sujeto la incorpore y la ma-
neje como instrumentos de indaga--
cidn... Hay gran diferencia entre
el saber acumulado y el utilizado:
el primero enajena (inclusive al -
sabio), el sequndo hace posible --
pensar la realidad... Siguiendo en
cierta medida a Montesquieu, se -
puede volver a decir que no es lo
mismo 1lenar cabezas que formar ca
bezas. Y menos aun formar tantas,-
que cada uno tenga la propia™ (16)

(16) Bleger, José, "Grupos Operativos en la Ensefianza", en:

Temas de Psicologia (entre--

vista y grupos), Editorial Nueva Visidn, Buenos Aires, México, 1983, 117 pp.. pp. -

(60).

CCECMEM
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Desde 1a 16gica de la razdn -
tedrica se podria suponer que --
cuanta mas informacion se acumula
0 mas experiencia se tiene mayor-
son las posibilidades de que el -
sujeto piense su realidad. Pero,
paradogicamente, ambas se pueden-
convertir en obstaculos para pen
sar lo nuevo, lo posible porque -
la relacion de conocimiento suje

to-realidad que se establece con
cibe a la realidad como acabada,-

sin posibilidades de transforma--
cion y esa es la relacion tedrico
explicativa.

Pensar la realidad significa-
rescatar el papel del conocimien-
to en la constitucion del saber -
cotidiano, lo cual alude a las 16

gicas de produccidn de conocimien

to que posibilitan la resignifica
cion de lo no cotidiano en 1o co

tidiano. Tal resignificacion se -~

refiere a la apertura de los sabe

res cotidianos a través del proce

so educativo.

La apertura posibilita la re

construccion de las relaciones --

texto-contexto a partir de una 15
gica de razonamiento diferente a
la razon tedrica que Zemelman de

nomina pensamiento epistemolégico.
Este pensamiento posibilita que el
sujeto se distancie de la teoria y
en este procesos, reconozca los 11
mites tedricos que, al imponerse,=
no le permiten pensar en la reali-
dad.

Pensar la realidad alude, en--
tonces, a la posibilidad de que el
sujeto, a través del pensar episte
molagico, deje de priorizar Tlos -
contenidos para constituir un pro
ceso de razonamiento de cierre-aper
tura que le permita distanciarse -
de la teoria. En este proceso, la
dialéctica (17) juega un papel fun
damental porque es un modo de pen-
sar sobre la realidad, un modo de
construir canacimientn. La dialéc-
tica no es un conocimiento en si,-
sino un modo de pensar virtual que
posibilita el desarrollo de un pen
samiento abierto. Por lo tanto, eT
pensar epistemologico significa de
sarrollar en el sujeto un pensa--
miento dialéctico que le permita -
pensar la realidad.

El fundamento epistemoldgico -
para organizar el razonamiento ana
1itico sobre la realidad, es de-
cir, para desarrollar el pensa--

(17) La dialéctica supone que la realidad no es algo dado sino en devenir,por lo tanto,-
no existe objeto tedrico que de cuenta de lo real. También supone que nada de lo --
real estd aislade, como consecuencia, cuestiona lo fragmentario y a esto opone la -
totalidad no como objeto ni como teoria sino como forma de organizar el pensamiento
sebre la realidad a partir de relaciones posibles y no de contenidos dados porque -
entonces lo que se construyen son teorias generales, perc no se realizan la recons-
truccidn articulada de la realidad objetiva, a partir de conjugar "lo dado y lo din

dose",

CCECMEN
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miento dialéctico es la totalidad-
(18).

La totalidad entendida como -
apertura hacia la realidad adquie
ré una dimension importante porque
puede contribuir a que el sujeto
reestructure sus formas de rela-
cidon con lo no cotidiano y, como -
consecuencia, a que éste sea capaz
de jerarquizar por si mismo las -
formas de actividad cotidiana y de
sintetizarlas en una unidad. Esa-
reestructuracion significa recupe-
rar la relacion texto-contexto pa
ra pensar la historia pertinente,-
la cual depende de que el texto co
mo contenido no se cierre en si =
mismo porque en tal caso se con-
vierte en informacidon acumulada. -
Bleger lo sefiala de la siquiente -
manera: "...gran parte de los tex
tos, administran la informacién co
mo alimento predigerido, y sirven
para llenar cabezas pero no para -
formarlas..." (19)

E1 texto como cierre del razo-
namiento, como construccién tedri

—

Ca puede ser sdlida pero no verda-
dera, o bien puede ser verdaders -
pero no valida si se quiere actuar
en un momento coyuntural, conse--
cuentemente, deja de ser pertinen
te porque esa verdad no se da en =
su maxima expresidon en un momento
determinado.

La apertura significa dejar de
pensar la realidad en términos de
contenidos conocidos para formu--
lar categorias (20) que dan cuenta
del devenir de la realidad y de su
articulabilidad. Por lo tanto, las
categorias no son contenidos fijos,
cambian en funcion del contexto en
el que se despliegua la realidad.

Cuando el sujeto maneja los -
contenidos como instrumentos de in
dagacion en un contexto especifico,
es posible que esté& en un momento-
de apertura hacia la realidad. Asi
se constituye una 16gica de razona
miento de cierre (texto) y apertu=
ra (contexto) que le permite pen-
sar la realidad.

(18) La totalidad entendida desde un pensamiento epistemolégico, significa pensarla como
una Forma de organizar el razonamiente o como una apertura hacia la realidad. Esta-
Forma de organizar el razonamiento o la apertura a la realidad significa rebasar --

los limites tedricos rigidos, los paradigmas tan estructurados gque no

permiten pen

sar aquello que no esté incluido en elles. En tanto la totalidad rebasa las limites
tedricos, entonces ne es una teoria ni un objeto. Desde esta perspectiva, la totali
dad es una forma de pensar la realidad, de organizar el pensamiento de lo real, poF
lo tanto, desde la totalidad se pueden reconocer opciones de teorizacién de lo real.

lemelman,...
(19) Bleger,... op. cit,... pp. (61).

use critico,... op. ¢it..., pp. [21-61).

(20) Se entiende la categoria como una manera de organizar el razonamiento sobre la rea-
lidad. A través de la categoria, se constituye una forma de relacidon con la reali--
dad, en la cual los contenidos no se cierran en sf mismos, que estdn en funcidn del
contexto. Por lo tanto, una categoria puede tener diversos contenidos dependiendo -
del tiempo y del espacio en el que se analice la realidad.

“‘: CCECMEN
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Para desarrollar en el - sujeto
una 16gica de razonamiento, consti
tuida por momentos de cierre y --
apertura, es necesario desarrollar
su capacidad - de problematizar la -
realidad, lo cual depende de 1a po
sibilidad del sujeto para romper -
los limites de la teoria. Trascen-
der esos limites implica reconocer
el papel de la critica que al te-
ner la funcion de apertura es un -
modo de pensar contra la inercia -
que permite reconocer distintas op
ciones de teorizacidn sobre la rea
lidad. La critica es, entonces, un
criterio epistemoladgico que posibi
lita rupturas para construir cono-
cimiento desde 1o impensado de 1la
realidad.

En ese proceso de construccidn
de conocimiento, el sujeto se apro
pia de la realidad criticamente --
porque usa la informacion, recono-
ciendo el contexto en el que se --
despliega la realidad. Sin embargo,
apropiarse de la realidad no impli
ca solamente, el manejo de los con
tenidos, sino también, la apertura
de la razdon sobre la realidad. La
apertura a 1o nuevo alude al reco
nocimiento de la temporalidad, que
permite construir la realidad en -
el presente, a partir del analisis
de otros momentos histdoricos. Asi
1o puntualiza Bleger cuando plan--
tea "...que se debe partir de lo -
actual y presente, y que toda la -
historia de una ciencia debe ser-
reelaborada en funcion de ello. No

(21) Bleger,... pp. L62).
(22) Ibidem.

E'p- cit-l-.-l--!l

se deben ocultar las lagunas ni =--
las dudas, ni rellenarlas con 1im-
provisaciones". (21).

La capacidad de apertura del -
sujeto depende también de sus posi
bilidades psicoldgicas. No obstan-
te que no se pretende analizar es
ta dimensidn en el ensayo, si se -
dejan sefialados algunos elementos-
que se pueden recuperar si se quie
re profundizar sobre las posibili-
dades y limitaciones psicologicas-
que tienen los sujetos para modifi
car su relacién de conocimiento --
con la realidad y; en ese proceso,
transformarla.

Desde esta perspectiva, la --
apertura es una condicidn de posi-
bilidad que alude también a la di
mensidn psicolégica porque de Tlas
condiciones subjetivas de quien --
piensa la realidad depende su capa
cidad para romper con los limites-
de 1o organizado, para ".,.moverse
hacia lo desconocido, a la indaga-
cidn de aquello que ain no esta su
ficientemente elucidado... En Tla-
ciencia, no sdlo se avanza hallan-
do soluciones, sino también, y fun
damentalmente, creando problemas -
nuevos, ¥ es necesario adiestrarse
para perder el temor a provocar--
los..." (22).

En el pensamiento critico, por
lo tanto, estan implicados proce--
sos psicoldgicos porque una Vvez -
que el conocimiento ha sido organi

EE T ——
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zado e internalizado por el sujeto
se convierte en certeza, ponerla -
en duda para abrirse a lo nuevo, a
lo no pensado de la realidad, pro-

duce angustia, desconcierto e inse &

guridad.

Es necesario considerar que --
asi como no se puede incidir sobre
la realidad mas all3 de 1o objeti-
vamente posible, tampoco "...se --

puede operar... mas alld de las po |

sibilidades reales y momentaneas -
del sujeto; y las posibilidades --
psicologicas del sujeto son tal
reales y objetivas como las del o

jeto" (23). .

En este sentido, 1a educacidn
puede jugar un papel importante pa
ra posibilitar rupturas en los 17
mites de los posibles, tomando en-
cuenta que las rupturas causan an
gustia, es necesario mantenerla en
un nivel optimo para evitar que -
los sujetos se paralicen y, como -
consecuencia, que la angustia en -
lugar de contribuir a modificar-
las relaciones de conocimiento -su
jeto-realidad, sea un obstaculog ~

(23) Idem., pp. (64).
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a tematica en torno a la cual

se organiza este articulo im-

plica una gran cantidad de cues

tiones muy complejas que es pre
ciso analizar; esto es lo que da -
lugar a un subt1tu1ﬂ que, a la vez
gue anuncia el objetivo del traba
jo, pretende advertir al lector de
los alcances del mismo, y de la ne
cesidad de una urgente reflexion -
al respecto, desde y para los pue
blos latinoamericanos. La imposi--
cion de un proyecto historico aje-
no -reflejado en el entramado de -
teorias y préacticas que imprimen -
direccionalidad a la dinamica poli
tica, econdmica y cultural- hace -
vigente una problematica que inte
rroga acerca de la funcion de los
procesos educativos en la conforma
cion de la ciencia historica.

El eje central en torno al cual
se desarrolla el trabajo es el con
cepto de racionalidad que a partir
de Hegel se va reconstruyendo pa
ra respuﬂder de mejor manera a las
exigencias del desarrollo del mun-
do occidental. La necesidad de re-
plantearnos esa racionalidad que -
se convierte en la norma regulati
va que orienta nuestra historia Yy
nuestras vidas es el motivo funda-
mental de estas notas. La educa --
cion es entendida aqui como una de
las concreciones posibles de esa -
racionalidad que adquiere especifi
cidad en el desarrollo de la con-
ciencia.

" Profesora de la Universidad Pedagégica Nacional.

CCECMEN

TEORIA EDUCATIVA

Racionalidad

Conciencia

educacion

| MA. TERESA YUREN CAMARENA

CONCIENCIA Y RACIONALIDAD FILO
SOFICA.

De manera general, el término-
"conciencia" significa "darse cuen
ta" o "advertir" los diversos he-
chos o actos de la vida personal,-
es decir, "saber" de ellos, de su
multiplicidad y diferencias y con-
ferirles una unidad (que se conoce
con el nombre de "yo"). Entendida-
de esta manera, la conciencia es -
con-scientia o consapiencia; impli
ca tanto al sujeto que sabe y a -
los diversos saberes (y de manera
indirecta a los referentes de estos
saberes que constituyen el mundo -
experimental de una persona), como

Unidad Ajusco.
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a los procesos por los cuales esos
saberes se diferencian y se rela--
cionan.

Desde luego, esta primera apro
ximacion no deja claro si se trata
de un yo psiquico, gnoseoldgico o
metafisico; también deja en la opa
cidad las relaciones entre el suje
to y los referentes de los saberes,
y las que existen entre esos sabe-
res y el actuar del sujeto; cuestio
nes todas ellas muy complejas y a
cuya dilucidacidon se han abocado -
diferentes tedricos. Consecuentemen
te, el debate académico al respec-
to es muy amplio: abarca diversas-
perspectivas disciplinarias (entre
las que predominan la filosdfica y
la psicologica); incluye diversas-
corrientes de pensamiento (cuya cla
sificacion depende del ambito en =
el que se desarrollan y de las con
clusiones a las que 1legan los au-
tores), y estd consignado a lo lar
go de la historia del pensamiento-
occidental (por no hacer referencia
al oriental).

La conciencia ha sido entendi-
da como centro de unidad y activi-
dad espiritual, como intimidad pu
ra y autocertidumbre como capacidad
para percibir las propias afeccio-
nes, como testimonio de las repre-
sentaciones sensibles e intelectua
les, o como intencionalidad, En =
otras palabras, la conciencia ha -
sido concebida como simple "estado"
del yo, como el yo mismo (concien-
cia sustantivada), como facultad,-
como relacidon, como un sistema or

— CCECMEN

ganizador de percepciones o como -
fundamento de la experiencia total
de un sujeto.

Las teorizaciones desarrolla-
das en torno a este tema han apor-
tado premisas que fundamentan ya -

el caracter activo de la conciencia,

ya su caracter pasivo; que definen
su fndole autdnoma o heterdnoma y
su naturaleza procesual o sustan--
cial, y que postulan a la concien-
cia o bien como entidad o bien co
mo funcidn. En la actualidad, este
tema que ha ocupado la atencidon de
muchos filasofos, a To largo de 1a
historia del pensamiento occiden--
tal, y a los psicologos en los dos
ultimos siglos, ha cobrado una re-
novada vigencia, alimentado por -
los avances de la neurofisiologia.
En esta perspectiva, se incorpora-
a la problematica que se abre en -
torno a la relacidon mente-cerebro,
¥ la conciencia se define en térmi
nos de los procesos "mentales".

51 bien el tratamiento actual-
del tema asume la modalidad "cien-
tifica" regulada por los lineamien
tos neopositivistas, la conceptua-
lizacion de la conciencia como de
sarrollo de 1a mente no es nueva.-
En efecto, la categoria central en
la obra de Hegel se expresaba con
el término "Geist" que significa -
"mente" y que, las mas de las veces,
es traducido como "Espiritu". En -
el sistema hegeliano, este término
no se refiere a una entidad supra-
mundana o extraterrena sino al con
junto de las autoconciencias en su
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relacion entre si y en su relacion
con el mundo. De esta manera, la -
figura de la autoconciencia resul-
ta fundamental en el sistema hege-
liano: es el momento en que la con
ciencia se eleva del "saber de To
otro" (conocimiento del mundo exte
rior al sujeto) al "saber de si",-
(a 1a reflexidn sobre el propio -
proceso de la conciencia y al reco
nocimiento de que la actividad de
la propia conciencia nos constitu-
ye como sujetos).

La autoconciencia es algo mas-
que saber de lo otro (saber de la
naturaleza) y algo mas que contem-
placion de si mismo. La autoconcien
cia es la "conciencia practica" por
cuanto rebasa el 1imite de 1o inte
lectual para manifestarse como vo-
luntad libre. Esta G1tima se reali
za en la moralidad -en tanto que -
se autodetermina- y.en la eticidad
-en tanto que supera su particula-
ridad para reconciliarse con la -
universalidad (es decir, en,la me
dida en que los fines a los que-
tiende esa voluntad particular se
reconcilian con los fines de la co
munidad que es el pueblo)-. Por -
tanto, desde esta perspectiva, la
autoconciencia se afirma y se rea-
liza como tal sdlo cuando es reco

nocida por otras autoconciencias;- °
dicho de otra manera, el momento -~

de la autoconciencia es aquel en
el que. los sujetos libres se reco
nocen unos a otros en una comuni--
dad.

La unidad de la conciencia y -

de la autoconciencia es 1o que -
Hegel denomina "razdn". De esta ma
nera, el proceso por el cual la -
conciencia se eleva- a la razon-
(proceso que es expuesto por Hegel
en su obra Fenomenologia del espi-
ritu) es también.el proceso por el
cual se constituye la unidad entre
el sujeto epistémico- (el sujeto que
conoce) y el sujeto practico (el -
sujeto que actiia). Ademas de esta
unidad, la figura de la razdon sig
nifica la unidad del pensamiento y
el ser porque el sujeto practico -
(que es sujeto ético y politico) -
se realiza en sus objetivaciones.-
La razdon no se afirma en el puro
conocimiento sino'en. lo que ella -
hace; es razdn actuante que se sa
be 1ibre y que se realiza como tal
en sus actos. Por eso, la razdn ad
quiere realidad en la vida de un -
pueblo y en sus expresiones cultu-
rales (su arte, sus instituciones,
sus leyes, etc.) y, de esta forma,
es la sintesis de sujeto y objeto.

Entre la razdn y la libertad -
hay un vinculo indisoluble que no
es un proceso natural, ni una fina
lidad predeterminada, sino resulta
do del esfuerzo de la conciencia.-
Ese vinculo implica la superacion-
de 1a doble unilateralidad del "ser
tedrico" y del "querer o espiritu-
practico”, asi como la superacion-
del momento puramente abstracto del
concepto de libertad y del momento
de 1a realizacidn particular de 1la
libertad, para verificarse en la -
historia mediante la figura univer
sal del pueblo. En sintesis, los -

—
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momentos del desarrollo del espiri
tu que expone Hegel nos
una conciencia cuyo proceso, visto
por el lado de su "ser alli libre"
es la historia, pero visto desde -
el lado de su organizacidgn concep-
tual es el saber (1).

Desde este punto de vista, el
espiritu no es una abstraccion, ni
se define por la inmutabilidad de-
lo perfecto; el espiritu estd en -
movimiento (es "vida",
posicion a lo fijo, a lo dado, a =
1o "muerto"): es conciencia -el sa

ber es su forma-, pero también es

su objeto, es decir, se hace su-

muestran-

por contra

propio objeto, el contenido de si
mismo (y por ello es libre). La --
“racionalidad" adquiere en este con
texto un significado diferente a =
la racionalidad kantiana (en la que
se escindia el mundo de la ciencia
y de la historia): 1a racionalidad
se identifica con la "idea filoso-
fica” que es la meta del desarro--
11o del espiritu y que consiste en
la identidad consciente de la for-
ma (la razbn como conocimiento con
ceptual) y el contenido (la razon-
como esencia sustancial de la rea
lidad ética, es decir, de la comu-
nidad en la gque se realiza la liber
tad de todos) (2). En este sentido
se refiere Hegel a la identidad en
tre "el concepto”" y la historia. -
S5e trata -dice- de una "historia -
concebida™ (3).

5i la filosofia es "hija de su
tiempo", como afirmaba el propio -
Hegel, no resulta azarosa la forma
en que el autor aleman emprende la
conceptualizacion de la conciencia
en la que articula el nivel episté
mico con los niveles &tico y pol¥
tico. Hegel estaba interesado en -
la unidad nacional, en una coyuntu
ra en la que ésta parecia lejana =
todavia para los estados alemanes-
que persistian en la fragmentacion
¥y en una organizacion politica y -
economica que resultaba atrazada -
en comparacion con la de otras na
ciones europeas de su &poca. Para-

{1) Cfr. Hegel, G. W. F. Fenomenologia del Espiritu (tr. W. Roces) México, FCE, 1985. p.

473

(2) Hegel, G. W. F. Filosofia del Derecho 2a. ed. México, UNAM, 1980. p. 17.

(3) Cfr. Hegel, G. W. F. Fenomenologia del Espiritu op. cit. p. 473,
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este autor, la racionalidad del -
mundo moderno se expresaba en el
Estado, es decir, en la comunidad-
en la que se regula el sistema de
necesidades propio de la sociedad-
civil y se logra la armonizacidn -
de los intereses particulares con
los intereses de 1la comunidad na-
cional, y, con ello, se alcanza el
reconocimiento y la realizacidon de
la libertad de todos. Esta raciona
lidad demandaba, por una parte, el
progreso en la conciencia de la 1i
bertad, la elaboracidn del concep
to de libertad (labor que, entre -
otros, el propio Hegel habia em--
prendido), y, por otra, la supera
cion de la libertad "simplemente -
abstracta" mediante la realizacidn
de la libertad de los particulares
(el arbitrio o capricho, como la -
11amaba el autor),la cual, a su -
vez, habria de ser negada, conser
vada y superada en una comunidad -
ética en la que lo universal se ob
jetiva, esto es, en el Estado. S0-
lo asi la libertad se realizaria -
"conforme a su concepto" y se lo
graria la unidad propia de la"Idea
filosofica".

Independientemente de que esa
racionalidad es fundamental -al-
igual que en la concepcidon humanis
ta e ilustrada- en el proceso de -
constitucion de la subjetividad (y
desde este punto de vista los cam-
bios histdricos dependen del desa
rrollo de la conciencia mas que de
las transformaciones objetivas),la

concepcion hegeliana representa-
-sin exclusividad la expresion de
CCECMEM

una nueva racionalidad. En efecto,
mientras que en el contexto de la
racionalidad humanista e ilustrada
la elevacion de los sujetos parti-
culares y colectivos a la razon se
da como progreso continuo que sigue
una marcha lineal, como desarrollo
espontidneo y armonioso de todas las
fuerzas de la Naturaleza, la Feno-
menologia del Espiritu expone un
proceso que bien merece el nombre-
que Je diera Hegel: "el calvario -
del espiritu”. Se trata de un es-
fuerzo de elevacion a la razdn que
no es simplemente natural y en el
que la espontaneidad es superada -
por la reflexividad. Es un proceso
de formacidn de la subjetividad que
implica la necesidad de constantes
objetiviciones, las cuales, en su
conjunto, constituyen el mundo cul
tural de una comunidad. En este -
sentido, el "calvario del espiritu”
es al mismo tiempo un proceso peda
gdgico y un proceso de construccidn
cultural que se lleva a cabo por
la alienacion o el extrafiamiento -
(momento en el que el si mismo se
hace no igual a s7 mismo; se niega
para conquistar su universalidad).

Las objetivaciones de la con-
ciencia, gracias a las cuales se -
constituye el sujeto, implican "el
esfuerzo de la negacion” (el "des-
garramiento" y la mediacion); este
es el movimiento por el cual el es
piritu se forma. La progresion del
espiritu no consiste, entonces, en
un "mero aumento". La conciencia,-
segiun Hegel, ha de recorrer "fases
de educacion" para conocer su escen
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cia, para que el espiritu 1leque a
saber lo que es verdaderamente y -
haga objetivo ese saber realizénqg
1o en un mundo presente, expresan-
dolo en la cultura. Se trata, sin
embargo, de un presente que puede-
desplegarse porque no es un presen
te sin necesidades (un presente asT
careceria de interés para la con-
ciencia); y ese despliegue depende
del proceso de formacidon del espi-
ritu, mediante la superacion de -
"los pensamientos fijos y determi
nados", mediante "la seriedad, eT
dolor, la paciencia y el trabajo -
de 1o negativo" que, desde la pers
pectiva del saber constituye la =
cientificidad en general (3). En -
este sentido, la racionalidad filo
sofica es también, y necesariamen-
te, racionalidad critica.

Consecuentemente, la razén no
es simplemente razdn observadora,-
no es tampoco razdén ordenadora que
"desde fuera" impone una finalidad
a la que inexorablemente ha de -
arribar el proceso histérico, es -
razon que juzga y actia, y cuyo mo
vimiento puro es el pensar (4). &
la filosofia corresponde, entonces,
no la constatacion de 1o dado, sino
la consideracidn pensante de la his
toria que radica en buscar su fin
ultimo, es decir, la idea filossfi
ca en la que la forma y el contenT
do se identifican. A

51 la educacidn es, como el -
(3) Cfr. Ibidem p. 16.

mismo Hegel afirma, el movimiento-
por el cual la conciencia recorre
diversas fases hasta el saber, en
tonces es el proceso de formacion-
de una conciencia cuyo horizonte -
es la idea filosdéfica. Esto signi
fica que, en la relacidn entre con
ciencia e historia, Hegel pone eT
énfasis en el primero de los térmi
nos, como se pone de manifiesto en
la formula "historia concebida" -
con la que cierra la Fenomenolg--
gia del Espiritu. En dicha férmula,
se revela su confianza en el desa-
rrollo de la conciencia como clave
del movimiento de la historia (que
no es mas que el "ser alli" 1libre
de 1a conciencia). Se trata, en su
ma, de la racionalidad filoséfica=
-de Ta que el hegelianismo es sdlo
una expresidon- gue responde a una
coyuntura en la que el optimismo -
del mundo moderno cree fundar la -
posibilidad de la realizacion de-
la "libertad de todos" en 1la unj
dad de la conciencia y la autocon-
ciencia y en su constitucién como
razon.

En todo caso, el planteamiento
hegeliano abre interrogantes de -
innegable vigencia para 1a episte-
mologia actual, por ejemplo: i Qué

‘significa "concebir" 1a historia, y

en qué medida es necesario concebir
Ta?, ;cudles son las caracteristi=
cas de un pensar cuyo movimiento -
seé rige por la dialéctica sujeto-
objeto, teoria-préctica, ciencia-

(4) "Pensar se llama -dice Hegel- a no comportarse como un yo abstracte, sino como un yo que
tiene al mismo tiempo el significado del ser en si, o el comportarse ante la escencia ob

B (NS

jetiva de modo que esta tenga el significade del ser para si de la conciencia”. Ibiden p. 122
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historia?, ;como se logra y se ma
nifiesta la unidad de la concien-
cia y la autociencia?, ;qué signi
fica Ta critica en la construccidn
de la ciencia y en la concepcidn y
desarrollo del proyecto histdrico?,
icomo se constituye la unidad del-
sujeto epistémico y el sujeto prac
tico?. Estas y otras cuestiones --
que brotan del caudal de 1la obra
hegeliana constituyen un desafio-
al que la contemporaneidad ha de
responder, no tanto porgue dan con
tenido a 1a obra de uno de los au
tores mas importantes de occidente,
sino porgue la racionalidad filosd
fica forma parte de la historia vi
va y concreta. Constituyen también
un reto para aquellos educadores -
que estan mas interesados en con
tribuir a la formacion de sujetos

it
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que en "transmitir" conocimientos.
DE LA RACIONALIDAD HISTORICA A
LA RACIONALIDAD TECNICA.

A 1a muerte de Hegel, el “es-
fuerzo de la negacidn" hacia ya su
peregrinar en la historia concreta:
las revoluciones del siglo XIX en-
Europa demandaban de sus actores -
una conciencia historica capaz de
materializarse en una praxis eminen
temente politica. E1 marxismo cons
tituyd la expresidon de esa exigen-
cia de racionalidad, que era, al -
mismo tiempo, exigencia de nega-
cion de la "irracionalidad" que re
sulta de la explotacian. P

La critica de Marx a lo que &1
11ama Ta "ilusién" hegeliana, con-
sistente en concebir 1o real como-
resultado del pensamiento, rechaza,
implicitamente, la racionalidad fi
losofica. Elevarse de 1o abstracto
a lo concreto -decia Marx, dando -
un sentido diferente al método que
propugnaba Hegel- es, para el pensa
miento, s6lo la manera de apropiar
se 1o concreto, de reproducirlo co
mo un concreto espiritual, pero no
es de ningin modo el proceso de -
formacion de lo concreto real. Pa
ra Marx, el pensamiento conceptivo
es el hombre real (y no "la razdn"
en abstracto), y el mundo pensando
es como tal (y no como “"concebido")
la Gnica realidad. Desde este pun-

- to de vista, la construccidn de ca

tegorias es un producto del traba-

. Jo de elaboracidon que transforma -
~ intuiciones y representaciones en
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conceptos; es, en este sentido, un entonces, una nueva forma de uni
acto de produccién (el cual, aun- dad de la teoria y 1a practica, del
que sea molesto reconocerlo -decia sujeto epistémico Y del sujeto po
Marx-, recibe un impulso desde el  1itico. Esta nueva forma de unidag
exterior), porgque la categoria es- parte justamente de su diferencia-
un concreto del pensamiento, wun - cion: "Las jdeas -dice Marx en la
producto de 1a concepcion; pero de  Sagrada Familia- no pueden nunca -
ninguna manera es produccion de 1la  ejecutar nada. Para Ta ejecucign
realidad y tampoco es un movimien- de las ideas hacen falta hombres -
to que surge del pensamiento Para  que pongan en accisn una fuerza -
mantenerse en &1 (5). En otros tér practica" (6). No obstante, 1a 4gs
minos, las categorias expresan for ferencia que marca Marx no es sig

mas de ser, determinaciones de = no de un divorcio, sino de un pro-
existencia, a menudo simples aspec ceso dialéctico, La relacion de co
tos de una sociedad determinada, = nocimiento no se realiza entre un
pero la existencia de esa sociedad sujeto pasivo (o contemplativo) vy
no comienza en el momento de cons- un objeto exterior y subsistente:
truir la categoria. E1 punto de - el objeto de conocimiento no es el
partida del "ascenso de 1o abstrac  ser en si, sino el seér constituidg
to a lo concreto" no es e] Pensa--  por la actividad humana real gra-

miento sino lag concreto real, es cias a 1a cual se establece 1a re-
decir, la historia ¥ el mundo natu  lacidn entre e] hombre y la natura

ral. leza y entre el hombre ¥ el mundg
social. En este sentido, la practi

En su critica a Hegel, Marx- ca se convierte en fundamento y 17
realiza una "inversign" de la rela mite del conocer (fuera de ese fyn
cion entre conciencia e historia.= damento esti 1a naturaleza que agn
La historia, como realidad concre- no es objeto de la actividad prac-

ta, no surge con el concreto pensa tica ¥, por tanto, tampoco es ob je
do, sino a la inversa: e] concreto to de conocimiento). La practica =
pensado es la forma en 1a que el es, también, el criterio de verdad
hombre real, como sujeto que pien- PO Cuanto es en la practica sobre
5a, se apropia de la realidad en - las cosas donde se demuestra sj --
movimiento. Esta inversisn implica nuestros Juicios sobre ell; son-

(5) Marx, K. Elementos fundamentales para la critica de la economia politica (Grundrisse)
1957-1%958. 11a. ed.; tr. P. Scaron, México, Sigle XXI, 1085, Lddepp 24822 iy res-
pecto agrega Marx: "al todo, tal como aparecen en la mente cong todo del pensamienty,
®S un producto de la mente que piensa ¥ que se apropia el mundo del {nico modo posi-
ble... de manera especulativa, tedrica (-..pero) es necesarig que el sujeto, la sg--
ciedad, este siempre presente en la representacisn como premisa. Ibid.

(6) Eiti En Sanchez Vizquez, A. Filosofia de 1a praxis 3a. ed. México, Grijalbo, 1980, -
p. 148,
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verdaderos o no (7).

Desde la perspectiva marxista,
no basta esclarecer la conciencia-
con la luz de la razdon para que la
humanidad viva en un mundo cons-
truido conforme a principios racio
nales; se requiere la practica. No
obstante, las acciones historicas,
las que logran cambios sustancia-
les en la realidad concreta son -
aquellas que se fundamentan en un
conjunto de ideas que reproducen -
tegricamente la realidad concreta-
y que, por estar vinculadas a inte
reses y necesidades sociales que -
demandan 1a transformacion de esta
realidad, significan wun rechazo -
tedrico de lo existente y el exa-
men de las posibilidades de su -
transformacion. Desde este punto
de vista, la teoria es fundamento-
de acciones reales y es critica -
tedrica, pero por si sola mo basta;
debe rebasarse a si misma y mate-
rializarse en la practica para Ope
rar transformaciones en la reali--
dad social (8).

De este modo, de la razon filo
s6fica -entendida como actividad -
de la conciencia-, Marx recupera -
el movimiento, la negacion, la cri
tica, pero entendida como radical,
es decir, como critica gue pasa del
plano tedrico al practico, del pen
camiento a la actividad transforma
dora objetiva. La razon filosofi-
ca se subordina, asi, a las exigen

cias de la praxis, y 13 necesidad-
de interpretacion del mundo cede-
el paso a la necesidad de su trans
formacién; emerge, entonces, una-
racionalidad histérica en la cual-
el conocimiento de l1a realidad so
cial que se quiere transformar y -
la critica de esa realidad se in-
sertan en una practica transforma-
dora.

Consecuentemente, 1a conciencia
histdrica es conciencia del objeto:
de la realidad que se quiere trans
formar, de sus posibilidades de -
transformacion, de los fines que -
se quieren alcanzar Yy de 1os medios
para lograrlo. Pero también es, ne
cesariamente, conciencia de ke AT
de los intereses y necesidades que
motivan la accidn transformadora y
de 1os valores (entendidos como ==
cualidades objetivas) que se quie-
ren realizar en la realidad. Esta
conciencia de si implica también -
e] autorreconocimiento del sujeto -
como sujeto epistémico y como suje
to historico y el reconocimiento -
del caracter social e historico de
ese sujeto. Esta forma de entender
la autoconciencia significa tam-
bién voluntad de transformacion; -
asi, la conciencia historica se -
consuma en el saber y en la practi
ca politica, que en este contexto-
es la actividad tendiente a cons-
truir la historia concreta confor-
me a intereses y necesidades socia
les.

(7) Cfr. Ibidem. cap. IIIL. Ibiden. pp. 157 vy s5.

(8) Ibidem p. 173.

CCECMEN
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La conciencia histdrica signi-
fica, entonces, algo mas que una
"historia concebida". Es, cierta--
mente, un proceso que permite pre
figurar los fines que se desean a
partir de posibilidades y condicio
nes objetivas y subjetivas, pero-
sobretodo es exigencia de objetiva
ciones que implica la vinculacidn=
de procesos tedricos y practicos,-
los cuales responden a exigencias-
cientificas y politicas. No es, des
de luego, conciencia neutra, avald
rica y acritica, puesto que su mo
vimiento estd trazado tanto por 13
exigencia de objetividad, como por
el interés de transformar la reali
dad; interés que a la vez que ope
ra como disparador de la disposy
cion subjetiva a la problematiza-=
cion, constituye la forma activa -
de determinadas necesidades socia
les en una conyuntura histérica. —

Si la racionalidad hegeliana -
se identificaba con la Idea filosd
fica, laracionalidad histdrica con

forme a Ta cual se estructura el=
marxismo se identifica con Ta pra
%x1s en la medida que en ella se =

realiza la unidad de la teoria y -
la practica, del sujeto epistémico
y politico en vistas a la transfor
macion de la realidad historica. —

Desde esa perspectiva la educa
cion es el proceso por el cual se-
constituye la conciencia histérica
que, vista por el lado del saber,-
implica cientificidad, construccion
de categorias, ascenso de lo abs-
tracto a lo concreto (partiendo de

CCECMEM

lo concreto), y vista por el lado
de 1a historia implica una visidn-
Yy una exigencia de concrecidn en -
la practica politica. La educacion
asi entendida, y referida a 1a Co
yuntura especifica a la que Marx =
refiere sus trabajos, rebasa el am
bito escolar para realizarse en 13
organizacion y en la accidn politi
ca (especialmente del partido). ET
rasgo que la caracteriza es el es
fuerzo de la negacion, de la crity
ca radical que puede objetivarse =
en la praxis gracias a que se cons
truye a partir del movimiento de =
la historia real que "pasa ante -
nuestros ojos".

Sin embargo, la racionalidad -
hacia la que apuntaba el marxismo
fue mediatizada por la racionalidad
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que impuso el proceso de consolida
cion del capitalismo. De esta for
ma pese a que 13 cituacion objetd
va de los trabajadores europeos --
del siglo pasado demandaba l1a cons
titucion de la conciencia histori-
ca (y con ella l1a critica radical-
y objetiva que debia concretarse -
en la praxis), 1a dindmica del mun
do capitalista impuso una "raciona
lidad filosofica", a la que se 1@
despojo del "penoso empeio de 1a -
negacion" (del wcalvario del espi-
ritu") gque también supo expresar
Hegel, para convertirse en un armo
nioso deslizarse hacia una finali-
dad determinada que bien podia ser
producto del deseo y 12 imaginacion
o bien un resultado "patural” de -
1a evolucidn social. Las utopias-
(9) que con diverso cello (societa
rias, anarquistas, evolucionistas,
e incluso liberales) inundaron el-
ambiente politico de la época Tes
pondian a 1as esperanzas de 105 --
grupos sociales subalternos ¥ ex
presaban intentos diversos de "pen
sar" el fin iltimo de 1a historia,
pero sin el esfuerzo del pensamien
to critico. Expresaban, asi, una -
racionalidad cuyo rasgo fundamen--
tal era la ausencia de 1a negacion
Este rasgo fue reforzado por la -
mentalidad positiva, signo de la -
queva racionalidad ténica y cienti
fica que encuentra éen 1a obra de -
Weber su conceptualizacion y qué =

L

manifiesta 1a particular articula-
cipn -mas exactamente ndesarticula
cign"- entre 10s niveles epistémi=
co y politico que caracteriza al -

-

mundo occidental contemporane0.

En efecto, la neracionalidad -
respecto de fines" (o mas exacta-
mente la "racionalidad formal -ins
trumental respecto de fines"), 2.~
la que alude Weber, obliga a la-
escision entre ciencia y ética, -
entre ciencia social y politica, -
entre teoria y practica social ¥»
en fin, entre razbn cientifica ¥ -
conciencid nistérica. E110 signifi
ca, también, que se opera una rup
tura entre la conciencia y la auto
conciencia, 10 cual, en términos -
hegelianos, significaria la plena-
irracionalidad (recuérdese que P2
ra Hegel 1a ~azon es justamente la
unidad entre conciencia y autocon-
ciencia), ¥ €N términos marxistas-
significaria la negacion de la pra
<is, y con ello la impaaibi1idad'7
de transformar el mundo social.

e trata de una racionalidad -
en la que los fines estan impuestos
por una realidad social que SUpUEs
tamente evoluciona de manera natu
ral hacia lo mejor. Este aparente-
"progreso” €s constante, de manera
que a la conciencia splo le gueda-
la funcion de constatar ese movi
miento (de fungir como conciencias

(9] Se utiliza aqui el término nytopia" en el sentido de una configuracidn puramente =
ideal, que por no responder a 1as exigencias de la practica ¥ de la realidad concrf
tas, opera Como regla que s@ impone a la practica y que por el hecho de haber roto-

la unidad con ella, resulta impotente para producir cambios efectives.
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"observadora" que explica lo "dado")
y de encontrar los medios que con
ducen de manera eficaz a esos fi--
nes a 10s que, "naturalmente", con
duce la sociedad capitalista (esto
es, de fungir como decisoria res-
pecto de los medios o, en otros-
términos, de actuar como concien--
cia "técnica"). En el contexto de
esta racionalidad -que si bien ha
sido calificada de teleoldogica, me
rece el calificativo de "mesoldgi-
ca" o ténica en la medida que se-
refiere a 1os medios y deja a Tlos
fines navegando en el mar de la --
irracionalidad- la conciencia his
torica pierde su papel protagdnico
para ceder el paso a un saber defi
nido por el calculo y el control.-
Calculo que es necesario para de-
terminar la mejor manera de reali
zar los fines; control que se pre
cisa para utilizar lo natural so--
cialmente existente como medios pa
ra el logro de determinados fines.

Consecuentemente, la racionali
dad ténico-cientifica marca un hia
to entre la teoria -sustento y con
tenido de la racionalidad- y 1la -
practica, que en virtud de su des
conexidon con la primera resulta =
tan irracional como los fines que
pretende cumplir, los cuales, des-
de esta perspectiva, se constitu-
yen en valores que se mueven en -
una dimension ajena y distinta a -
la de 1a ciencia. En este contexto,
la conciencia historica se convier
te en conciencia con relacion a va
lores (no porque los determine his
toricamente, sino porque los "adi=

vina", los "descubre" como deriva
dos "naturales" de lo existente) ¥y
adquiere el estatuto de "irracio--
nal"; es conciencia practica, con-
ciencia con relacidn a valores, que
se distingue de la razdn cientifi-
ca y es irreconciliable con ella,-
Su contenido lo constituyen -como-
diria un pensador del siglo XIX- -
"razones del corazon" que la razdn
no conoce.

Las consecuencias de esta esci
sion son ampliamente conocidas y -
sobre ellas se han desarrollado -
innumerables debates tanto desde
el ambito de la sociologia como -
desde el ambito de la ciencia poli
tica y de la filosofia. Solo me re
feriré a dos de ellas que tienen -
especial relevancia para el tema -
que nos ocupa: a) el trabajo de -
construccion tedrica sigue la 11
nea marcada por el método hipotéty
co-deductivo; por lo tanto el =
ascenso de lo abstracto a lo con-
creto, la "seriedad de 1a negacidon',
en fin, el esfuerzo de la dialécti
ca resulta inatil en el contexto =
de la explicacion-prediccion-retro
diccion en el que la realidad se -
maneja como "dato" (es decir, como
algo dado, fijo, cristalizado; en
lenguaje hegeliano se diria que se
trata a la realidad como algo "muer
to"); b) el ambito epitémico es au
tonomo e independiente del ambito-
ético y politico. En este sentido,
la constitucion del sujeto episté-
mico es ajeno a la constitucidon --
del sujeto historico. Por tanto, la
forma como el sujeto organiza su-
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relacion de conocimiento con l1a -
realidad no tiene incidencia direc
ta en su capacidad para actuar, a
menos que esta actuacidon sea el re
sultado de una prevision fundada -
en un corpus teorico, ¥ el conoci-
miento quede aislado del interés -
social.

De esta manera, si bien 1a ra
cionalidad filosofica se jdentifi-
caba con la Idea filosofica y 1a -
racionalidad historica con 1a pra-
xis, 1a racionalidad del mundo OC
cidental contemporaneo se jdentifi
ca con la ténica. Se trata de una
racionalidad técninﬂ-cientifica -
que marca claramente 10s 1imites a
partir de 10s cuales se excluye @
1a conciencia historica. Ello se -
ilustra claramente con los concep-
tos de racionalidad que ofrece Ma
rio Bunge (10) 1os cuales -segin -
dice el autor- no constituyef dife
rentes tipos, sino un sistemé. De
acuerdo con estos conceptos, Bunge
sefiala que 1os matematicos y 10s-
16gicos se especializan en las ra
cionalidades conceptual, ldgica y-
metodoldgica; que 10s cientificos-
deberian respetar, ademas, las ra-
cionalidades gnoseoldgica yontol0-
gica, ¥y que los tecnﬁ1ﬂg95,adnﬁnf§
tradores y gentes de accion suelen
subrayar 1as racionalidades evalua
tiva y practica (11). Entendidos -
como un "conjunto parcialmente or-
denado" estos conceptos de raciona

AL LS ks

(10) Los conceptos de racionalidad que distingue este autor =on los siquientes: 1) concep

tyal (minimizar la vaguedad o imprecisién); 2) logica (bregar por la coherencia evi-
tando la contradiccidn); 3) netodolégica (cuestionar y justificar); 4) gnoseoldgica-

(valorar el apoyo empirico y evitar conjeturas

incompatibles con el grueso del cong

cimiento cientifico y tecnoldaico)s 5) entolfgica ladoptaruna concepcidn del aundo -

coherente ¥ compartible con el grueso

de la ciencia y de lLa tecnologia del dia); B)-

evaluativa (bregar por metas que, ademas de ser alcanzables, vale la pena alcanzar,-
y 1) practica (adoptar medics que puedan ayudar 2 alcanzar las metas qrupueatas1+ --
Bunge, M. Racionalidad y realizmo. Madrid, Alianza Universidad, 1985. p. 1.

(11) Ibid.
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lidad deja fuera de sus limites a
las "metas" a alcanzar (porque 1o
racional es la necesidad de "bre-
gar por metas", y no las metas mis
mas), asi como las acciones gue To
son "compatibles con el grueso de
la ciencia y la tecnologia del dia"
(compatibilidad que, por otra par
te, solo puede definirse a partir-
de 1a normativa sintactica y seman
tica que ubica a un saber en el
marco de la racionalidad conceptual,
16gica y metodolégica).

En este contexto, la conciencia
epistémica es independiente y autd
noma de la conciencia historico-po
litica. Por ende, la formacidn deT
sujeto epistémico es independiente
de 1a formacion de sujeto histori-
co, y la norma de racionalidad tec
nico-cientifica exige que la educa
cidn se refiera a la formacion del
sujeto epistémico. L. Villoro lo-
plantea asi: el sentido de la educa
cién es convertir a los individuos

en sujetos pertinentes del saber-
(12); su meta es lograr que la mayo
ria de los hombres no guede exclui
da de las comunicaciones epistémi-
cas de la sociedad a que pertenecen
(cada una de las cuales delimita -
un conjunto de razones accesibles,
de acuerdo con la informacion de -
que puede disponer, con su nivel -
de tecnologia, con el desarrollo -
de su saber previo y con el marco
conceptual basico que supone) (13).

Desde esta perspectiva, la edu
cacién se concibe como el proceso-
idéneo para adecuar las comunidades
epistémicas a la sociedad real, y
el ideal regulative dltimo de toda
educacion seria convertir a todo-
hombre en miembro de una comunidad
universal a la que le fuera accesi
ble todo saber humano (accesibili-
dad que, como bien reconoce este au
tor, no puede entenderse como una-
posibilidad 1dgica, sino social e
historica) (14).

(12) Villoro, L. Creer, saber, conocer 7a. ed. México, Siglo XXI, 1984, El auktor distin-
gue dos formas de conocimiento: saber y conocer. Mientras que la garantia de acier-
to en el saber es la justificacién objetiva (y la objetividad supone el acuerdo pe-

cible de una comunidad epistémical, la

garantia de acierto en el conocer es la expe

riencia personal (la cual es intransferible). Runque la construccidn del conocimien
to cientifico requiere tanto del saber como del conocer, el peso estd puesto en el
primegro (p. 222). El sujero es pertinente a ciertos saberes cuando puede tener acce
co a las razones que Fundamentan esos saberes, es decir, cuando la justificacién ob

jetiva de estos le es accesible (p. 148).

{13) Ibidem. pp. 147-189,

(14) Villors define a la "comunidad episténmica pertinente" como "el conjunto de sujetos-
episténicos pertinentes para una creencia, y 1lama "sujeto epistémico pertinente'-
de la creencia de S en p a todo sujeto al que le sean accesibles las mismas razones
que le son accesibles a § y no otras (Ibidem pp. 147-149). Elle significa que hay -

diferencia entre "creencia" y "saber”.

La creencia es una dispoesicidn {0 estado in-

terno del sujeto) que causa un conjunto coherente de respuestas y que estd determi-
nado por un objeto o situacién cbjetiva aprehendidos (Ibidem. p. 71). Para que una
ecreencia se constituya en saber s¢ necesita que las razones gque la apoyan sean sufi
cientes, concluyentes, completas y coherentes (p. 145]). =

l
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LA EDUCACION ESCOLAR: CANCELA-
CION DE LA RACIONALIDAD CRITICA.

La racionalidad técnico-cienti
fica -que es la racionalidad del -
mundo capitalista occidental- en -
relacidn con los procesos educati
vos, opera sdlo parcialmente en el
sentido que marca Villoro, porque-
aunque si contribuyen a adecuar-
las comunidades epistémicas a la
sgciedad real (incluido el mundo -
historico y valorico de estas so-
ciedades), no se orienta por el -
jdeal regulativo; es decir, la edu
cacion contemporanea, y de manera-
especial la educacion escolar, le
jos de cumplir con la pretencion =
de convertir a cada persona en --
miembro de una comunidad epistémi-
ca universal, contribuye a delimi
tar los saberes a los que, confor=
me a las pautas que marca una so
ciedad en la gue se realizan diver
sas formas de dominacidn (de clase,
&tica, sexual, generacional, etc.),
tienden accesibilidad los sujetos-
epistémicos. En otros términos,-
los procesos de educacidn escolar-
contribuyen a conformar los limites
de las comunidades epistémicas y a
determinar la pertinencia de los -
sujetos a los saberes. Asi, el hi
jo de un obrero no tiene acceso a
los saberes a los que si tiene -
acceso el hijo de un empresario; -
el campesino no tiene acceso a 10s
saberes a los que tiene acceso el

sujeto que vive en la gran ciudad;
la mujer no tiene acceso a ciertos
saberes que son patrimonio del va-
ron.

Naturalmente, los limites a -
los que nos referimos no operan co
mo barreras visibles, sino mas -
bién como mecanismos subrepticios-
de seleccion. Pero que practica-
mente en todos los paises se opera
bajo el supuesto de que la educa--
cion es un bien al alcance de toda
la poblacidon, lo que sucede en rea
lidad, es que los procesos educati
vos operan en dos sentidos aparen-
temente contradictorios pero real-
mente acordes con la racionalidad-
técnico-cientifica: por una parte,
homogeneizan (cumpliendo aparente-
mente con el ideal regulativo que
seflalaba Villoro) y, por otra, di
versifican (contribuyendo a consti
tuir comunidades epistémicas dis-
tinguibles). En efecto, wuna buena
cantidad de estudios sociologicos-
realizados en sociedades del mundo
desarrollado y del munde subdesa-
rrollado dan cuenta de un proceso-
por el cual se homogeneizan deter
minadas creencias -que frecuente--
mente no han sido elevadas al ran
go de saberes- y las actitudes vin '
culadas con esas creencias (15), -
bajo el supuesto de crear "un fon
do comin de verdades y de valores™
que contribuyen a consolidar la -
"identidad nacional". Pero esos -

(15) Mientras que la creencia es el aspecto "eognitivoe" de la disposicion de un sujeto -
hacia un objeto, la actitud es el aspecto "afectivo'. La actitud afiade a la creen--
cia una tendencia o pulsién de atraccidén o repulsidn hacia el objeto de la creencla,

Ibidem p. 6B.
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estudios muestran también
que los procesos desarrollados en

mismos

los sistemas educativos formales-
contribuyen a diferenciar las acce
sibilidades a los saberes,
te los niveles
(basta comparar los contenidos, fi
' nalidades y campos de
la educacion universitaria y tecno

' la educacion técnica; o bien efec

- tuar la comparacion entre la educa
cion elemental para adultos con 13

educacion universitaria). De esta
forma, la educacidon escolar contri
buye mas a la conformacion
tes epistemicas (cuya maxima expre
s5ion se encuentra en los centros

' de 1nwgs%1gac1un, en el mundo em
‘presaria

‘en la alta burocracia) que a la -

CCECHEN

median
y tipos educativos

trabajo de

' logica con Tos que corresponden a

témicos (es decir,

de 17

de Ta gran industria y

canstrucciﬂn de una comunidad epis
témica universal.

Mas alla de los limites y defec
tos que puediese plantear la inter
pretacion "reproduccionista" de 1a
educacion, sus autores ponen de ma
nifiesto la forma en que los proce
sos escolares contribuyen a delimi
tar fronteras entre las diversas =
comunidades epistémicas y a res-
tringir el ambito de pertinencia -
para la mayoria de los sujetos epis
a mantener y -
restringir la accesibilidad de los
sujetos a los saberes). Asi por -
ejemplo, el estudio realizado por
Bowles y Gintis sobre la educacion
en EUA muestra que ésta ha desem-
pefiado un papel decisivo en 1la in
tegracion de los individuos al sis
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tema capitalista de produccién y -
que la escolarizacion de las "mino
rias" (como la poblacién negra o -
chicana) operd como un medio efec-
tivo para su control social. El1 es
tudio deja al descubierto que la -
realidad educativa queda configura
da no por la regulacion ideal, sino
por los objetivos de los propieta-
rios de las empresas (16). En este
caso, mas que ampliar la pertinen-
cia de los sujetos epistémicos se
procurd crear el "fondo comin de -
valores y verdades" que facilita -
el control social.

Por su parte, la difundida -
obra de Bourdieu y Passeron mues-
tra que la inculcacion de la cultu
ra escolar (que no es otra cosa --
que la extensidn de usos y constum
bres cuya valoracidn es determina-
da por los sectores sociales econd
micamente mas poderosos) adquiere-
su sentido si se analiza desde el-
angulo de las relaciones entre la
escuela y las clases sociales, La
institucion escolar opera mediante
mecanismos de seleccidn que con-
sisten en la aplicacion de crite--
rios formalmente neutros que produ
cen marcadas diferencias en las -
oportunidades de diversos grupos -
de la poblacidon. Puesto que el sis
tema escolar basa su legitimidad =

en el caracter general de su cultu |
ra, exige a todos por igual, es de

cir, trata a los desiguales como - |
iguales reproduciendo la desigual-

dad, porque la aprehension y pose

sion de los bienes culturales y -
los bienes simbdlicos son posibles

tan sdlo para aquellos que poseen-

el cddigo pertinente, De esta mane

ra, la escuela se encarga de repro

ducir la estructura de la distribu

cion del capital cultural entre -

las clases sociales utilizando co

mo mediacién fundamental la accidn

pedagdgica de los maestros (17).

E1 trabajo realizado por Ch. -
Baudelot y R. Establet -también am
pliamente conocido- hace énfasis -
en los mecanismos discriminatorios
del sistema escolarizado de la so
ciedad capitalista que, ademas de
cumplir con la funcidn politica de
inculcacion de la ideologia burgue
sa, conduce a las masas por dos -
redes escolares que confluyen en -
la division social en clases: la -
red primaria-profesional en cuyas
practicas predomina la repeticion,
la insistencia y el muchaqueo, ¥ -
la red secundaria-superior que O
loca en primer plano el culto del-
libro y de la abstraccion (18). Con|
secuentemente, los mecanismos de -
seleccion a los que aluden estos -

(16) Cfr. Bowles, 5. y H. Gintis. La instruccidn escolar en la América capitalista, la -
reforma educativa y las contradicciones de la vida econdmica. México, Sigle XXI, --

1981.

(17) Cfr. Bourdieu, P. y J-C. Passeron La reproduccidn; elementos para una teoria del -

sistema de ensefianza 2a. ed. tr. E.

L. Barcelona, Laia, 1981.

(18) Baudelot, Ch. y R. Establet. La escuela capitalista en Francia. México, Siglo XKI,

1975.
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autores contribuyen a determinar-
los limites de las comunidades epis
témicas que corresponden con la si
tuacion de los individuos en el con
junto de las relaciones sociales.

En definitiva, estos estudios
muestran que la educacion escolar,
gracias a sus mecanismos de selec
cion, amplia la pertinencia de los
sujetos epistémicos solo para un gru
po reducido de una comunidad. Esto
quiere decir, que la comunidad epis
témica no coincide con la comunidad
en general sino que cada comunidad
social contiene en su seno diversas
comunidades epistémicas. Asi, los
saberes que son accesibles a gru--
pos como los "chavos banda", los -
“punks", los grupos indigenas u -
otros sectores marginados de la po
blacidn son muy reducidos cuantita
tiva y cualitativamente en compara
cidon con los saberes que son acce-
sibles a los hijos de los empresa-
rios. En suma, en cada comunidad so
cial, solo un grupo minoritario de
personas logra superar las barreras
invisibles (de indole social, eco-
nomica y cultural) que los procesos
escolares les imponen y que les im
piden acceder al saber. T

La diferente accesibilidad a-
los saberes y a las razones
esos saberes marca también una -
gran diferencia respecto de la con
ciencia historica. En primer termi

Gl ="

no, porque a falta de saberes obje
tivos, 1las respuestas de los suje
tos frente a 1la realidad se ba=a
de manera casi exclusiva en su ex-
periencia personal ¥ en sus creen
cias. Por consiguiente, su practy
ca no esta orientada por un saber
fundado en razones objetivas ni es
ta signada por la reflexividad. =
En sequndo término, porque el es
fuerzo dialéctico que contribuye @
la problematizacion, a la categori
zacion, a la critica y a la cons--
truccion de un saber capaz de inser
tarse en una practica transformado
ra, esta generalmente ausente de -
los procesos cognoscitivos de quie
nes tienen un marco reducido de
pertinencia epistémica.

Por 10 que se refiere a los -
paises dependientes, y en especial
a América Latina, la situacidn se
agrava en virtud de que a la divi
sion internacional del trabajo co
rresponde una division internacio
nal del saber, lo que significa --
que la cantidad y calidad de 1los-
conocimientos cientificos y tecno-
1dgicos que estan a disposicidn de
los sujetos, es considerablemente-
menos en estos paises, en relacion
con la situacion de los paises cen
trales. Los estudios realizados so
bre los procesos educativos en Amé
rica Latina -ya sea desde el angu-
lo del reproduccionista, ya desde-
otra perspectiva tedorica (19) con

(19) A manera de ejemplo, véase Puiggros, A. Imperialismo y educacién en América Latina.
ba. ed. México, Wueva Imagen, 1984; Rama, G. Educacién, participacién y estilos de
desarrollo en América Latina, Buenos Aires, Cepal-Kapelusz, 1984: De Ibarrola, M, -
"El crecimiento de la escolaridad superior en México como expresibn de los proyec--
tos sociceducativos del Estad{:laala Burguesia" Cuadernos de Investigacidn Educativa

9, He:-ilinna, CINVESTAY-1PN, 4
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firman esto, ademas de mostrar que
los patrones culturales autdctonos
contribuyen a dificultar el desci-
framiento del cddigo cientifico vy
tecnoldgico con el que generalmen
te se expresan los saberes genera-
dos en los paises desarrollados.

Dada esta situacion, se puede-
afirmar que la racionalidad técni
co-cientifica que rige 1los proce-
so0s educativos en América Latina -
significa la cancelacidon de la ra
cionalidad critica (tanto la filo-
sofica como la historica) para 1la
mayoria de la poblacidén. La confor
macidn de la conciencia histdrica-
se ha sustituido por un proceso de
"consolidacion de la identidad na-
cional® que se funda en la "trans
mision de conocimientos y valores™,
y deja de lado la formacion de su-
Jetos capaces de construir su his
toria. Y, por 1o que toca a la for
macion de sujetos epistémicos per-
tinentes, los procesos educativos-
escolares también dejan mucho que
desear, pues, en la medida en que-
la racionalidad del mundo moderno
ha significado la explotacion y so
breexplotacion de la mano de obra
no calificada (o poco calificada)-
de los paises dependientes, 1a edu
cacion se ha reducido a 1a homoge-
neizacidn de creencias y actitudes
y ha dejado de lado l1a pretension-
de ampliar el marco de pertinencia
de los sujetos epistémicos. En su
ma, en América Latina los procesos
educativos (fundamentalmente los -
dirigidos a los grupos indigenas,-
rurales o urbanos marginados) se -

CCECHEN

caracterizan por el hecho de que -
mantienen -si no es que reducen- el
marco original de pertinencia del-
sujeto epistemico; los mecanismos
de seleccidon que estan presentes -
en la vida escolar contribuyen a
conformar una piramide educacional
en cuya base se encuentra un alti
simo porcentaje de la poblacidn, -
mientras que la punta sdolo abarca-
a una reducida élite; en las prac
ticas escolares de casi todos 1los
niveles y tipos educativos predomi
na 1a repeticidn y el "machaqueo'-
y la actividad educativa se desa
rrolla en una atmdsfera de autori-
dad y coaccion intelectual y moral.

De esta forma, para la mayoria
de los latinoamericanos la educa--
cion escolar significa un medio de

*‘E B e =
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enajenacion de su conciencia histo
rica y el mito de su constitucion-
como sujetos epistémicos pertinen-
tes (ya que esa pertinencia no se
amplia mas gue para unos pocos). -
Por 1o tanto, la efectividad de -
los procesos de resistencia a la -
racionalidad impuesta, que tienen
lugar en el espacio escolar, y -la
lucha politica, cultural e ideold-
gica que ahi se genera depende de
que tales.resistencias y luchas -
abran vias para la recuperacion de
la racionalidad critica.

RACIONALIDAD CRITICA Y EDUCA--
CION: UN CAMPO PROBLEMATICO.

En 1a mayoria de los proyectos
oficiales de educacidon producidos-
en la region latinoamericana en -
las dltimas dos décadas, se esta
blece que la educacidn debe contri
buir al desarrollo individual y a
la transformacidon social, promo-
viendo en el educando la reflexidn
critica y la creatividad. Por lo -
que toca a nuestro pais, la Ley Fe
deral de Educacion promulgada en =
1973 contiene estos conceptos a ma
nera de normas; ademids, practica--
mente en todos los planes de estu-
dio (desde primaria hasta posgrado)
se incorporan como fines u objeti-
vos. No obstante, los procesos edu
cativos que se desarrollan en el -
ambito escolar distan mucho de cum
plir este ideal regulativo, y ello
desde luego no es de sorprender (no
en balde se han escrito una gran -
cantidad de paginas sobre las fun
ciones legitimadoras del discurso-
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juridico y politico), pero invita-
a la problematizacion,

Algunas de las preguntas gque -
al respecto pueden plantearse son
las siguientes: ;Es posible, pese-
a las condiciones objetivas, subje
tivas y las relaciones de poder -=
que dan forma y contenido a 1las
practicas escolares y a las teorias
que las sustentan, promover proce-
sos educativos en el ambito esco-
lar que respondan a una racionali-
dad historico-critica?, jcudles se
rian las condiciones de posibili-=
dad?, ;qué limites tendria esa po
sibilidad?, ;qué acciones habria =
que emprender?, ;como, en gque si-
tuacion y cuéndo podrian emprender
se?. Por otra parte, también podrian
formularse estas cuestiones en re-
lacion con otros espacios no esco-
larizados (como los sindicatos, el
partido, 1a familia, grupos auto--
gestionarios, etc.) en los que pu
dieran emprenderse procesos educa-
tivos orientados a la constitucidn
de la conciencia historica.

A su vez, estas preguntas exi-
gen el replanteamiento de cuestio-
nes que, si bien han sido ya am
pliamente trabajadas en el ambito-
académico, han de ser resueltas en
relacidn con nuestra especifica --
realidad. Asi por ejemplo. la pre
gunta radical que se plantea J. Mu
guerza y que se anuncia en el titu
lo de su 1libro La razdon sin espe-
ranza inquiere justamente sobre la
posibilidad de salvar el hiato en-
tre la racionalidad tedrica y la -
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praxis y sobre las caracteristicas
de la racionalidad critica y las -
posibilidades de que un sujeto
epistémico se constituye en un -
"preferidor" (es decir, en un suje

to que elige entre diversas alter-

nativas viables de accidon en vis--
tas a transformar el orden estable

cido) que por estar instalado en -

la historia y en una determinada -
situacion en las relaciones socia

les tiene que ser parcial (por con

traposicion al "preferidor impar-=
cial" al que se refiere J. Rawls -
en su conocida obra Teoria de 1la
justicia) y cuya decisidon es al -
mismo tiempo suficientemente libre
g informada (1o cual implica Ta ne
cesidad de ampliar el marco de su
pertinencia como sujeto epistémico
y de favorecer la autonomis inte--
lectual). La posibilidad de que 1la
educacidn sea una via para la cons
truccion del "preferidor parcial®,
constituye una veta en la investi-
gacian.

Los trabajos de los represen-
tantes mas conspicuos de la escue
la de Frankfurt dan cuenta también
de ciertas interrogantes que es ne
cesario reformular en el contexto-
de un campo problematico que se re
fiere a una especifica realidad la
tinoamericana. Entre otros, son -
ineludibles los planteamientos de
T. Adorno sobre la posibilidad de-
liberar a la conciencia manipulada
y de fluidificar 1a "realidad blo
queada”, y, en relacion con esto,-
sobre las caracteristicas de una -
actividad pensante capaz de disol
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ver 1a identidad y descongelar Ia
historia, en fin, se trata de re-
plantear la problematica que se or
ganiza en torno a la "dialéctica =
negativa". También resulta funda-
mental replantearse 1las preocupa
ciones de J. Hebermas en torno a -
la relacion entre teoria y experien
cia, teoria e historia, ciencia Yy
praxis, conocimiento e interés. En
suma, estas cuestiones habia que -
replantearlas de manera que las-
respuestas que se diesen pudieran-
tener concrecidon en propuestas pe
dagbgicas adecuadas a una situacion
determinada.

La obra de M. Foucault repre--
senta un insumo que estimula la ree
laboracion de cuestiones como el -
de la materialidad de las formacio
nes discursivas, el caracter poli-
tico del saber y su historicidad,
entre otros. En el mismo sentido -
se puede hablar de 1la obra de-
Ernst Bloch en relacion con el ca
racter procesual de la totalidad,
la relevancia de la categoria del
tiempo, la funcidn utdpica y el ho
rizonte histdrico. La posibilidad-
de plantearse la relacidn entre la
educacion y la conformacion de 1la
conciencia y del proyecto histori-
co, hacen valioso el reexanen de -
estos temas.

La escuela de Budapest aporta
otras lineas de problematizacion -
gque vale la pena retomar. Unas son,
por ejemplo, las que G. Lukcs re-
fiere a la transicion de 1a falsa-
conciencia a la conciencia auténti
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cayala relacion sujeto-objeto y
sys mediaciones. Otras son las que
plantea A. Heller en _torno al pro
ceso de elevacion de la conciencia
a 1a autoconciencia (o conciencia-
de la genericidad) y a la relacion
entre el saber particular y el sa
ber genético, y entre el pensamien
to cotidiano y el saber cientifi
co.

Los trabajos de H. Zemelman, -
constituyen una valiosa aportacion
al respecto desde el momento que
parten del problema de como el su
jeto establece la relacion de cono
cimiento con 1la realidad cuando-
quiere influir sobre ella (20). EI
tratamiento de la totalidad como
fundamento epistemolégico para or
ganizar el razonamiento analitico-
y el planteamiento de una normati-
va critica de acuerdo con la cual
el trabajo tedrico se subordina a
la funcion logico-constructiva del
razonamiento categorial son los-
ejes centrales en torno a los cua
les se desarrolla una problematica
epistemoldogica que abarca la inten
cion de definir los criterios para
reconstruir articuladamente la rea
lidad que esta en movimiento y lo
grar el conocimiento exigido por-

la praxis, es decir, aquel que per

mite conocer el momento de inser-
cidon de las practicas-proyectos de
los diferentes sujetos sociales.-
Se trata pues de una problematica
gque interroga acerca de las posibi
lidades de lograr la sintesis en-

(20) Zemelman,
talidad ﬁexicn, Universidad
(21) CFr. Tbidem. p. 35.
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tre "teoria", y "vision" que con
forma la conciencia histdrica como
conciencia teorico-politica de los
sujetos sociales (21).

Desde esta perspectiva, cabe-
preguntarse de qué manera los pro-
cesos educativos pueden contribuir
al desarrollo del pensamiento cate
gorial, a la construccion de una -
normativa critica que recupere la
capacidad de problematizacion, per
mita pensar la realidad en movi-
miento y descubrir las posibilida
des que tiene el sujeto de imprimir
le direccionalidad al movimiento =
de esa realidad. En el fondo, la-
pregunta que se plantea se refiere
a la posibilidad de convertir la
acumulacion de experiencias y cono
cimientos en el contenido de wuna-
conciencia historico-politica.

Si para los pueblos latinoame
ricanos, la construccion de su his
toria se presenta hoy dia como con
diciégn de sobrevivencia, se hace
urgente desarrollar todos los es-
fuerzos posibles para construir una
racionalidad historica critica. --
Plantearse la posibilidad de que-
la educacion, incluso la escolar,
pudiera constituir el ambito en el
que esa racionalidad se conforme,-
significa dar un primer paso, siem
pre que esa posibilidad no se asu
ma como parte de una utopia (en eT
sentido que antes apuntamos), sino
que se trabaja como campo problema
ticog Es

H. Uso critico de la teoria; en torno a las funciones analiticas de la to
de las Maciones Unidas -El1 Colegio de Méxice, 198/, 7

51 T T T T ——S



FORDO DE EDUCACION CONTINUA

urante el mes de febrero de es
te afio, sustuvimos una platica
con Juan Luis Hidalgo, en tor-
no de su "libro verde"(1) como
carifiosamente &1 lo 1lama, con el-
afecto que uno suele expresar ante
un producto de trabajo largamente-
anhelado y con la confianza que --
inspira colocar un ladrillo mas en
la construccidn de un proyecto de-
trabajo con maestros y con la mo-
destia de un intelectual que se re
conoce "comin y corriente" pués --
los autores del plano de tal pro-
yecto han de ser, los propios maes
tros, la propuesta es entonces: ET
maestro puede investigar, interro-
gar su propio trabajo, acceder a -
una practica critica y proponer --
nuevos saberes.

Si la investigacidon se inicia
con una interrogacidn como nos pro
pone Juan Luis, quisimos preguntar
le en esta primera parte de la en
trevista hacerca de su propia si-
tuacion como autor, la investiga--
cion como actividad intelectual, -
los problemas que enfrenta el maes
tro como investigador y hacerca de
los saberes y su relacidn con la -
investigacion. Pero dejemos ahora,
gue gquien interrogue sea el propio
lector, segin su propia lectura de
ese "libro verde".

PRIMERA PARTE

Nos ha impresionado la rapi--

INVESTIGACION EDUCATIVA

L e 3

Un didlogo con
Juan Luis Hidalgo G.
para interrogar |a

INVESTIGACION des|

e e R ———CT

deel Constructivismo

e —————————eeeeig e et

ROBERTO 5. TOLEDANO HDRALES*
DAVID SALOMON PALACIOS

dez con que se agotd tu libro de -
investigacion, muchos maestros nos
han dicho, que en efecto hay bi--
bliografia sobre investigacion en|
general, pero es escasa la referi-
da a la investigacion educativa en
particular. Nos gustaria iniciar -
esta entrevista preguntandote, --|
icudales fueron tus motivaciones pa
ra escribir el libro? |

— Bueno la verdad es que como
egresado del Departamento de Inves
tigaciones Educativas (DIE- CINVES
TAV-1IPM), siempre me planteé la ne|
cesidad de participar en un proyec |
to vinculado a los docentes y este |
proyecto tendria que ser novedoso. |

i Asesores del Programa de Lecto-Escritura del CCECMEN,
(1) MNos referimos al texto INVESTIGACION EDUCATIVA: UMA ESTRATEGIA CONSTRUCTIVISTA. Méx.

CCECMEM, 1989.

CCECMEN
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Al acudir a los problemas de Ta do
cencia, siempre me ha parecido que
las corrientes universitarias son-
un tanto ajenas a los problemas de
los maestros y entonces me propuse
gl reto de la investigacidn. Es de
cir, algo de mi pasado en el DIE ¥y
una necesidad de vincularme con --
los maestros desde un nuevo estilo.
Pense que la investigacidon era la
via de esta vinculacion en este --
trabajo con docentes,

iPrecisamente, por qué la in--
vestigacion para vincularse en es
te terreno con los maestros y no -
elegir otro campo como la Pedago--
gia o la Didactica?

— Vale mejor, contar un poco
de 1a historia o de mi historia. -
Puedo calificarme como joven del -
68, -ya bastante lejana esa juven

tud- y como tal pienso que resumo-

algunas disposiciones culturales -
de aquel entonces. Una primera es
la aspiracion a ser intelectual, -
no imaginamos la figura de una "va
ca sagrada", sino de un 1inteleg-
tual que estd vinculado a los pro
blemas mas reales. Esta aspiracion
a ser intelectual, creo, la compar
timos muchos compafieros de la gene

racion del 68 y a partir de enton--

ces, -si se quiere no como blsque-
da- participe en acontecimientos -
interesantes, importantes de la vi
da de nuestro pais. En particular
vivi de manera bastante fuerte y -
significativa el surgimiento de -
la Coordinadora Nacional de Traba
jadores de la Educacidon, entonces-

CCECMEM

yo era maestro de primaria y me to
co jugar un papel dirigente an 1o
que seria la seccion IX, casi de"-.
inmediato me vi en la posibilidad-
de participar en la reforma acade.
mica de la Escuela Normal Superior.
de México, y este ambiente conjuga
do con mis viejas aspiraciones, de
intelectual encontraron una situa~"
cion buena, en té&rminos de qué ini
cie el estudio de la maestria en - °
matematica educativa lo que me per
mitido una recuperac1un ‘de mi saber
matematico al que habia dejado de-
lado; después, por diversas razo-
nes no terminé, no me gustaron al-
gunos cursos e ingrese al DIE y pa
ra mi fue una ruptura completa. My
paso por el DIE me hizo transitar-
de esa nocion de intelectual enci
clopedista decimondnico, a una per
sona comin, corriente, como muchas
mas; pero si implicada en una posi
bilidad de acceder a las corrien--
tes criticas de 1a teoria. La for
macion que tuve en el DIE me colo-
ca en los umbrales de las reflexio
nes tedricas, de agui deriva esta
apropiacion -si se guiere no muy
profunda-, de las corrientes criti
cas de la teoria, 1o que me did la
certicumbre de que la transforma--
cion de la educacién, tiene que pa
sar por los maestros y que para --
que el maestro juegue un papel -
transformista en educacion, tiene-
que ser un maestro que 1nvestigue
y aqui se articula esta conviccion,
como se sefiala en el libro verde,-
el maestro ha sido un sujeto criti
co, pero hasta ahora no ha podido-
ofrecer como magisteric, como gru-
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po social una propuesta alterna en
educacion. Estoy seguro de que hay
miles de experiencias valiosas pe-
ro gue éstas se consumen en su --
trabajo allico y a veces en la in
dividualidad, entonces el terreno,
que pienso adecuado para recuperar
el saber pedagdgico de los maes- -
tros y para elaborar propuestas al
ternas es un trabajo critico, cons
tructivo; presente de alguna mane-
ra en la investigacion.

En este asumirse como intelec
tual critico, ;cual consideras que
es el papel del intelectual, es un
guia, un lider?

Esta pregunta, me va a permi--
tir casi reconocerme a mi mismo. -
E1l intelectual no es un rol, en el
sentido que se ha manejado el tér
mino. Vamos, no es aquel que cum-
pla funciones en ciertos espacios-
donde pueda precisar los propdsi--
tos, el intelectual no es aquel
que se reconoce como tal en fun
cion del rol, sino en relacion a -
un producto de trabajo, en funcidn
de un ubicarse frente a los otros,
como alguien que puede ser desde -
un buen conversador hasta alguien
que puede generar espacios de re--
felxidn, que puede generar mas vo
luntad de saber que puede incorpo-
rar a mas compafieros en una idea -
de compromiso; esa idea puede ser
como se dice, una utopia, una idea
milenaria, pero en todo caso el in
telectual se reconoce en tanto se
compromete con un proyecto. EIT in
telectual, como yo 1o concibo, no
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se corresponde con un rol, ni ties
ne porque lucrar con &1, el inte-
lectual se reconoce en un proyect
y éste por su propia naturaleza e
de caracter social, por lo tanto
el intelectual siempre se tiene
que reconocer con sus iguales. Ac
so, el titulo que le puedan dar -
los otros o la aspiracion intern
de &1 radica en un mayor compromi-
s0 © en una mayor claridad del prg
yecto. j

Una categoria central en la ex
posicion de tua libro se refiere al
sujeto en situacion, en el plano -
de la situacion de autor en este -
texto, ;cual es la situacion de -
Juan Luis Hidalgo?

En el caso concreto del libro,
la situacion en que yo me reconoci,
me ubique, es precisamente la de -
una gente que se inicia en las co
rrientes criticas de la teoria, --
una persona que de alguna manera -
entendido como parte de su proyecto
de vida la transformacion de la vi
da escolar. Para ser sincero, en-
tre mas pasa el tiempo o se cono--
cen mas cosas, uno termina horrori
zandose cada vez mas de lo que ocu
rre en educacidon, con ésto quiero
decir que no fue un punto de parti
da plenamente conciente de la tra-
gedia y de los problemas de la edu
cacion, pero esta es la situacion-
desde la que yo escribi el Tlibro,
no un grito desesperado, pero si -
una convocatoria a otros compane
ros maestros para compartir un pro
yecto transformista. '
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Cuando hablas del sujeto en si
tuacion, aludes a una categoria de
analisis que recupera la nocion de
sujeto protagdnico contra otras --
teorias que simplemente lo obvian,
suponen o refieren colateralmente,
luego entonces, jqué es lo que de

fine la situacion del sujeto?, ;se
ra €l mismo?, ;su momento cultu--

ral?, ;ambas cosas?

Esta pregunta permite aclarar
una cosa que en el libro queda im-

plicita o un tanto oculta, desafor .

tunadamente la situacion del suje-
to no radica en el mismo, desgra--
ciadamente porque vivimos en un -
sistema de fuertes relaciones de
dominacion, derivo esta concepcidn
de sujeto en situacion cultural, -
de los planteamientos de Alan

CCECHEN

Tou

raine, quien nos ofrece una categn
ria que se 1lama campo cultural.

E1 campo cultural estaria consti-
tuido de manera bastante esquemat]
ca de cinco elementos que son: Las
relaciones de dominacidon. La moral
reificada, aquellos valores impues
tos en que el sujeto tiene que re-
conocerse para poder vivir y desa-
rrollarse en ese campo cultural. -
Una forma de conocer basada en la
racionalidad clasica con fuertes -
raices positivistas. Un cuarto ele
mento, son los patrones de acumula
cion de la riqueza o formas de ex-
plotacion, en el viejo lenguaje --
del Marxismo. E1 quinto elemento -
es la disposicion completamente-
desventajosa para algunos, y mono
pilica para otros, de los recursos
culturales. Esa es la situacion en
la que el ser humano se reconoce;
sin embargo, ésto corresponderia a
la idea macro en la cual el sujeto
vive y se desarrolla. Alain Tourad
ne complementa esta categoria de -
campo cultural con una categoria -
bastante interesante que es, como
el sujeto vive el conflicto que le
genera el campo cultural, en térmi
nos de que limita sus aspiraciones.
sus intereses, sus expectativas. -
Desde esa perspectiva el sujeto en
situacion cultural es un sujeto --
que asume el conflicto y desde es-
ta perspectiva genera un proceder,
un comportamiento en su situacion.
Este compromiso escencialmente es
conflictivo y contradictorio 1ni--
cialmente, a través de las siguien
tes relaciones:
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E1l sujeto vive el conflicto en
tre 1a aceptacion y el rechazo de
los valores; entre la simulacidn y
la inseguridad en términos de re-
conocerse con otros y poder sobre-
vivir; en términos de sometimiento
y resistencia porque de todos mo--
dos no puede negar sus propias ex
pectativas y si bien se somete por
necesidad, resiste de una y otra -
manera para erigirse como un ser -
humano; entre la obediencia y la
lucha, porgue si bien el sujeto se
encuentra en un campo de mandatos
ante los cuales para sobrevivir --
tiene que obedecer, también es-
innegable que sus aspiraciones y -
sus formas de lucha no desaparecen.
Finalmente, entre la rutina y la -
transformacion, es decir, entre wvi
vir en areas de sequridad construi
das por &1, que le dan cierta cer-
tidumbre de lo que es, a la trans-
formacion de ese campo cultural. -
Entonces, efectivamente, 1la situa
cion cultural del sujeto no radica
en él, pero &l vive y esa es la-
parte importante. Esto da lugar a
una forma de analisis novedosa. --
Cuando digo novedosa, es por mis
Gltimas experiencias que vivi con
el movimiento magisterial. Primero,
guisiera precisar la tésis y luego
referirme a este ejemplo para que-
quedara claro. La tésis es que uno
puede hacer analisis socioldgicos-
mas alla de las relaciones macro -
que constituyen el campo cultural
con la situacion del sujeto, uno -
puede acudir para el analisis so-
ciologico a la manera subjetiva vy
concreta en la cual el suieto vive

CCECMEN

los conflictos que le genera el --
campo cultural, ésto nos daria una
idea mds completa de quée es el su
jeto, no como el determinado por -
las relaciones macrosociales, sino
como aquel que puede en su momento
constituir nuevas relaciones. Des-
de esta perspectiva 1a nocidn de-
sujeto en situacion cultural, se--
ria una nocion revolucionaria.

E1 ejemplo que quiero mencio-
nar para mostrar que este plantea-
miento de Touraine es novedoso pa
ra nosotros, es que ahora que esta
116 el movimiento magisterial, és
te se ha encontrado con muchas di-
ficultades para elaborar su proyec
to, ;en qué radica esta dificul--
tad?. Bueno pues lo que yo pude vi
vir en asambleas, en foros, encuen
tros; es que los maestros, los di-
rigentes por lo menos, siguen atra
pados en la idea de desarrollar un
proyecto desde relaciones macro, -
lo que impide captar ese maestro -
en su realidad, captar ese maestro
que puede aceptar o rechazar los -
ordenes institucionales, que puede
simular para salvar su inseguridad,
ese maestro que querdmoslo o no re
siste, pero sordamente, con silen-
cios, con simulaciones, pero a fin
de cuentas aparece sometido a una-
politica educativa, ese maestro -
que transita entre la obediencia y
la lucha y sobre todo ese sujeto,
ese maestro atrapado en una rutina
y en la cual la transformacion no
aparece en su campo de expectati--
vas. Discutir un proyecto desde -
sus relaciones macro, sera decir
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otra vez, que aqui domina una cla-
se, que la politica educativa tie
ne una caracteristica burguesa, --
gque el conocer esta plagado de po
sitivismo, que domina la tecnocra-
cia, que hay una clase capitalista
gue impone un modelo al pais en €]
cual nuestra economia va a ser su
primida o incorporada a un esquema
internacional imperialista, o que-
simplemente, el maestro no esta en
disposicidn de apropiarse de los -
usos culturales y que solamente --
los hijos de la burguesia, esta -
clase, tendria a éstos a su dispo
sicion. Estos planteamientos macro,
que son incontestables, incontro--
vertibles, no dan cuenta de como -
el maestro, de como el sujeto, de
jardin de nifios, el especialista -
de educacion especial, el maestro
de las escuelas nocturnas en su --
distinta situacidn, estan mirando
estas posibilidades de transforma-
cion. Por ello las convocatorias -
que se lanzan para discutir el pro
yecto, solamente son respondidas,
precisamente por los dirigentes y
por los que tienen un gran pasado-
en la politica y al maestro de ba
se, que es el verdadero 1lamado a
construir el proyecto cultural del
magisterio, sigue siendo el convi-
daco de piedra, sigue estando enmu
decido, no habla, porque en los --
andlisis no se ha aludido a la ma
nera como el sujeto vive los con--
flictos.

Precisamente este aludir a un-
proyecto transformador de la vida
escolar o de 1a educacion en su --
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conjunto, atravieza por varios ni-
veles,nos podemos referir a un pro

"yecto transformador en el sentido-

académico o bien ir mas al terreno
de la practica docente o quizas al
gremial. ;A que nivel te refieres-
con este proyecto transformador?

El proyecto inicialmente ten-
dria caracteristicas gremiales, -
Por su propio caracter ha de ser-
construido socialmente, los prota
gonistas iniciales e ineludibles,-
son los propios maestros y por --
ello tendra caracteristicas gremia
les. Por otra parte, este proyecto
serda heredero de las grandes lu--
chas de democracia sindical, que -
en nuestro pais datan desde 1948.
A 40 afios de distancia sigue sien-
do la democracia sindical, wuna --
idea, una practica pespuesta. Si
bien es cierto, hay experiencias -
interesantes.

E1 proyecto tendrd que recupe-
rar, -l1o de "tendra" es mas una as
piracion que una prediccidn-, las
experiencias de los maestros lati-
noamericanos. Tendra una envoltura
ideologica anti-imperialista, en --
ese sentido es importante aunque
sea solamente enlistado, sefialar -
por ejemplo, el proyecto del magis
terio salvadorefio, el cual se ela-
bora en términos de ofrecer una --
propuesta alterna a la politica-
educativa de su gobierno titere; -
mientras que los maestros argenti
nos, estan elaborando su proyecto-
desde la revision de sus coordina
ciones concretas de trabajo allico.
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Podriamos pensar el proyecto colom
biano donde su proyecto educativo-

tiende mas a lo que seria la trans

formacion de la escuela.

Aqui podriamos ver tres nive--
les. E1 nivel de politica educati
va, que se asocia con el sistema -
educativo, en el caso del salvado-
refio. E1 trabajo allico y las con
diciones laborales de trabajo, en
el caso de 1los argentinos, la -
transformacion de la escuela y des

de luego de la sociedad en el caso

de los colombianos. E1 proyecto --
del magisterio mexicano, tendra -
que recuperar esos aportes de La
tinoamérica. Nuestro pais
-en mi caso empieza a adquirir ras

gos de fantasia y Gtopia, pero co-
mo todavia no he superado esta fa

— CCECMEN

cuenta

se la seguiria sosteniendo-, con-
un magisterio con una larga histo-
ria, heroica, de los anos 20' a --
los 40'. Si ustedes advierten, he
referido algunos aspectos del cam-
po cultural, pero esta el otro, el
que vive el sujeto protagonista de
manera cotidiana y ese es precisa-
mente el que se desconoce,porgue -
esto pudiera parecer que se resuel
ve a través de una investigacion -
documental; pero el otro, el que -
es el maestro, cuales son en con--
creto las condiciones, las aspira
ciones, las formas, los intereses-
que expresan por ejemplo los maes
tros de San Miguel Teotongo en 1la
periferia del D.F. o los maestros-
de Tejupilco, los maestros de Va--
11e de Bravo, de Jilotepec o de Cu
liacan o de Tijuana. Es decir, 1la
complejidad de esa situacidn con--
creta que el maestro tiene, es lo-
que reclamaria precisamente que el
proyecto fuera realizado colectiva
y socialmente. Esas caracteristi--
cas estan un poco gastadas pero yo
sigo confiando en ellas.

En 1la construccion de tu obje
to de estudio, "hacer inteligible-
los procesos de investigacion edu
cativa", enfrentaste el dialoego di
recto con maestros en seminarios sobre
el tema. Es decir, como td mismo -
lo sugieres, "el sujeto tiene que
confrontarse con su situacion, co
municarse con los otros para com--
partir y convalidar, para sentirse
acompaifiado en sus incertidumbres”-
jcual o cuales son en Juan Luis Hi
dalgo, las incertidumbres de la in

8
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vestigacion, que lo 1levan a su --
propuesta constructivista en este-
1libro?

Las incertidumbres en que yo -
me movi cuando se redacté el libro
estaban, -hoy yva lo puedo decir --
con mayor claridad, confieso que -
en su momento me provocaban angus-
tia, no so0lo incertidumbre- en si
era posible, el planteamiento de
la recuperacion critica del docen
te. Quisiera hacer una acotacidn,-
cuando hablamos de la recuperacion
del sujeto, nos podemos mover en -
dos planos, es la recuperacion ted
rica y la recuperacidn practica --
del sujeto. Yo a la que me refiero
es a la recuperacidn practica y en
términos criticos del docente. Sa
ber si ésto era posible o no, era -
mi incertidumbre que estuvo presen
te en todo el pensamiento del 1i=
bro. Y la otra incertidumbre es si
esta posibilidad de la recupera- -
cion critica y practica del docen-
te, efectivamente era un campo po
sitivo, o era una Otopia, o era --
otro deber ser, o una subjetividad
mas, en este caso, de mi parte. --
Despues de los debates gque el pro
pio libro genera, empieza a trans-
formarse la incertidumbre, en wuna

conviccion y sustento del propio - .

proyecto. Si es posible la recupe-
racion critica, practica y después
prntagnn1ca -tedrica del docente y
que ésto configura el campo de po-
sibilidades para que el docente ha
ga investigacidn.

iComo situas la produccion es

E———— ccecnen

crita sobre los procesos de inves-
tigacion social, se trata de textos
tedricos acerca de 1o que debe ser
la investigacion, de 1nvestigactun
empirica sobre los procesos que si
guen los investigadores, de esque-
mas de metacognicion, de aplicacio
nes posibles de la epistemologia?,
en fin, jen donde situas tu propio
texto?

La produccion escrita sobre in
vestigacion es basta, el listado -
de la pregunta mas que ofrecer una
disyuntiva es ofrecer un inventa--
rio. Efectivamente, hay investiga-
ciones empiricas sobre como ocu--
rren los procesos y también abun
dan los recetarios, los que dicen-
como debe ser o como debe de hacer
se una investigacion. Es interesan
te, que recuperen estos 1lamados -
esquemas de metacognicidn, aunque-
en el 1ibro se menciona que han si
do a veces vistos como discusio--
nes tedricas inidtiles, a mi me pa-
rece que son fundamentales. En
cuanto a la situacion del texto, -
estaria mas en el Ultimo rubro. EIl
texto ofrece lo que seria una pas1
bilidad de -1lamémosle asi- practi
ca epistemolodgica, La investiga--
cion como estd concebida en el 1i
bro es un acto protagdnico, inten-
cionado, reflexionado, consciente,
que a través de procesos inteligi-
bles construye explicaciones, que
es ubicar la investigacion como un
ejercicio de trabajo epistemoldgi-
co. A lo largo del libro se puede-
mostrar, que efectivamente se tra-
ta de superar una nocidn epistemo
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16gica propia de la ldgica formal-
y del positivismo, en el cual el -
concepto es el nombre de la cosa y
el predicado de este nombre, es un
conjunto de atribuciones, digamos-
visibles, caracteristicas, dadas -
para siempre. En el libro se sugie
re transformar esta concepcion de

concepto y entender este concepto, .

como una referencia a un mundo que
se transforma que cambia, a un mun
do en movimiento, y que como tal -

el concepto requiere -como d1Jera—
Althusser- ciertos ajustes histori

cos. Ahora, el libro no plantea --

que se hagan ajustes histdricos,lo
que plantea es que a través de 1la
investigacidon se pueda 1llegar a -
concepciones explicativas de los -
hechos que ocurren en la vida esco

lar. Esto desde luego 1leva a un -

replanteamiento del viejo esquema-
sujeto-objeto. Ya en el libro, en-
el Gltimo taller que estoy traba--
jando, se ha podido advertir con -
mayor claridad que en su introduc

cion hay un nuevo esquema trabaja-

do, que seria el sujeto en situa--
cion, desde el cual, a través de-
varios niveles protagonicos, que -
son la inquietud, la preocupacidn
o la indignacion, construye de ma
nera compartida, a través de proce
505 comunicativos, campos prublema
ticos en los cuales, en su caso ¥y
a partir de situaciones estricta--
mente de cardcter laboral o insti
tucional,
vestigacion, entonces el esquema -
sujeto-objeto, se transforma del-

sujeto en situacidn -campos proble

maticos- objeto de investigacidn.

CCECMEM

delimita objetos de in-

En el 1ibro que estoy escribiendo-
ahora -que espero publicara el --
CCECMEM., hago ya un replanteamien
to de ese esquema, en donde si en
el "libro verde) sigue muy fuerte --
esta idea del conocer y del conoci
miento, en el nuevo libro, reivin-
dico.mis-el papel de los saberes,-
entonces- el esquema me complica, -
porque ahora es, el sujeto que se
realiza a través de sus saberes en
situacion y desde 1a cual tomando-
conciencia de estos saberes cons--
truye campos problematicos y reco
nociendo su propia situacidon en-
una especie de retorno reflexivo -
puede asumir objetos de investiga-
cion, pero el esquema ya se compli
cd mucho mas. De manera resumida,
el libro se situaria en un conjun-
to de reflexiones epistemoldgicas;
sobre el esquema sujeto-objeto que
nos heredd el positivismo.

Precisamente una cuestion que-
con frecuencia enfrentan los maes
tros, ya sea en la elaboracion de
su tésis profesional o de postgra-
do, o bien, cuando por situacion -
laboral o iniciativa personal rea
1izan investigaciones, se refiere-
a confrontarse con su propia forma
cion -a veces nula- en investiga--
cion. Sus preguntas suelen plantear
se asi: jPor donde empiezo?, ;quién
tiene la razon sobre como investi-
gar?, ;a quién sigo, a Rojas Soria
no, a Celtiz, a Gomez Jara, a Gon-
zadlez Casanova, a Zemelman... a Hi
dalgo Guzman?, ;cual es tu perspec
tiva al respecto?, ;qué recorrido-
intelectual sugieres al lector en-
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cituacion?

En 1a introduccion del libro -
yerde se dice, que el inicio de to
do proceso investigativo es "el --
cuestionamiento que el docente se
hace desde su propia situacion". -
Quiero partir de ésto para respon-
der la pregunta.

Por mi propia experiencia suge

riria dos actividades basicas para
quién se interese, o esté constri-
fiido a hacer investigacidn por man

dato. Una es, la formacidn filosd-

fica y cuando hablo de ésta, no es

toy 1lamando a que la gente empie-

ce a leer desde Socrates; aunque -
seria ideal, no tenemos tiempo. La
formacion filosofica seria acceder
desde una posicidon critica, cues--
tionadora, de duda, de escepticis-
mo, a los nuevos planteamientos-
tedricos que hay sobre 1a sociolo
gia, la hermenéutica, toda la teo-
ria del sujeto, la institucion y -
su transformacion, l1a propia cons

titucion de la sociedad. Esto lo -

sefialo yo porque el mundo nos mues

tra dia con dia sus cambios, algu-

nos de ellos inexplicables a largo
plazo.

La segunda actividad, quizd no -

resulte muy intelectual, pero a mi
me parece la mas significativa, es
que guien desee investigar, se in

corpore a procesos colectivos de -

apropiacion, reflexidon y problema-
tizacion de su situacion. Esta idea
no es porque haya resultado de los
talleres de investigacion educati-

CCECMEN

va que convoca el CCECMEM., si no-
de manera particular deriva de 1la
comprobacion de que nosotros como-
seres humanos, nuestras primeras -
preguntas y cuestionamientos tienen
profundas cargas de ingenuidad, de
prejuicio, de romanticismo, y que
splo la discusidon colectiva, el -
confrontarlo y compartirlo con -
otros, nos permitiria efectivamen-
te acercarnos a problemas de inves
tigacidn. Una investigacidon es po
sible, no si se acude a Rojas Soria

no o a cualquier otro, sino en tan
to que el presunto investigador, -
tenga efectivamente entre sus ex-
pectativas un problema, un verdade

ro problema de investigacidn y que
tenga en sus expectativas esa vo-
luntad y ese interés por su expli-
cacion. Esto 1o daria la formacidn
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filosofica y estos procesos colec-
tivos, en todo caso si no existen,
construyanse, Limitemos los traba-
jos tan individuales, entre tres,
cuatro formen su seminario. Aqui -
vale Ta pena una consideracion ro
méntica, entre mds leo a autores -
trascendentales en lo que es hoy -
la humanidad, por decir Kafka, por
decir Zemelman, por decir Clubs de
cafte, ahora bien en Toluca s6lo --
hay un café que esta toda la noche
abierto, pero por ahi va.

Nos parece, que tu colocas co-
mo punto de partida de l1a investi-
gacion, la actitud critica y la vo
luntad de saber, 1o que nos remite
a un hecho que tia mismo reconoces,
"la critica por si misma, no re--
suelve los problemas", entonces -
hay que conocer de fondo para lo-
grarlo. 5in embargo, planteas la -
necesidad de no establecer una rup
tura entre saber cotidiano y cono
cimiento cientifico, pero también-
te ocupas de aclarar la irrelevan-
cia de 1o cotidiano como via de ac
ceso a la especificidad. ;E1 proce
so de investigacion, también ha de
ocuparse del posible uso de sus pro
ductos?, ;es algo que innevitable-
mente queda inscrito a la ética --
del investigador o a los drganos -
de desicion institucional?

En principio, el maestro que -
se incorpora al quehacer de la in
vestigacion tiene casi como manda-
to o recomendacion no ser ingenuo, -
los productos tienen que ser usados
libre y abiertamente, pueden ser-

— CCECMEN
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usados por la institucion, por lgs
criticos, por aquellos que se re-
sisten y desde luego, por los favg
recidos o por los compaferos que=
comparten con uno. Una investiga--
cion realizada debe tener una cir-
culacidn amplia, libre, arbitraria,
ilimitada. Y cuando hablo de inge-
nuidad es que cuando alguien se -
queja de que su investigacidn fue
usada para fines contrarios, la --
propia investigacidon hacia posible
ese uso. El investigador sabe 1o
que produce y sabe cuales pueden -
ser los usos, en todo caso el inves
tigador tiene que arriesgar su pro
duccidn, su producto a Tla discu-
sidn libre, amplia, ilimitada.

Por otra parte, eso me lleva a
una reflexidn mas interesante, 1la
institucion no tiene porque verse-
ajena, como enemiga del sujeto, -
en todo caso, quienes estorban, di
ficultan serian aquellos funciona
rios de conciencia imposible, de =
estilos mandatorios feudales, y -
que impiden Ta realizacidn del ser
humano, pero la institucidn no 1la
forman los funcionarios, la insti-
tucidn la forman los sujetos prota
gonistas. Que el producto de la in
vestigacion, tienda a la transfor-
macidon o a la refuncionalizacidn -
de la institucidn, es mads un asun
to de correlacion de fuerzas =
que del caracter y las pretensio--
nes de que la investigacidn no cir
cule.

ila separacion entre saber co
tidiano y cientifico, se situa en-

EE_--—|
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el plano de la investigacion y de
1a circulacion de sus productos o
mas aln se refiere meramente a un
estatuto epistemoldgico?

Esta diferencia que se hace en
tre conocimiento cotidiano y cono-
cimiento tedrico es aun un tema de
amplias controversias, en princi--
pio si tiene que ver con un estatu
to epistemoldgico, el conocimiento
de 1o cotidiano deriva de una bis-
queda, pero generada desde intere-
ses practico-utilitarios como sena
la Karel Kosick y que se satisface
cuando se domina el saber hacer Y
por lo tanto el poder sobrevivir, -
mientras que el estatuto del cong
cimiento tedrico, seria distinto -
en cuanto no responde a algo que-
se genera practicamente, sino que
trata de responder a algo que Sé -
genera desde la propia reflexion,
gs decir el conocimiento tedrico -
tiene su razon de ser en tanto que
responde problemas construidos des
de 1a perspectiva critica.

Mas alla de este estatuto que
pudiera darle a estos conocimien--
tos, a mi lo gque mas me interesaria,
-lo que esta en el libro verde- es
que tienen una expresion en la si

tuacion del sujeto, en una experien.

cia, digamos, como sintetizada, que
una cosa es que nosotros califique
mos y hagamos jerarquias y clasifi
caciones de conocimientos y otra -
cosa es como el sujeto lo vive, es
toy convencido que el sujeto vive
el conocimiento tedrico desde su -
cotidianeidad y que asume su coti-

— CCECMEN

dianeidad desde referencias teodri
cas; claro, mas lo primero gue lo -
segundo, pero en todo caso, para -
el asunto concreto de la investiga
cion, el investigador cuando se va
planteando un problema y decimos -
que tiene que hacer una reflexiong
es que por su primer enunciado in
terrogativo tiene mucha ingenuidad
y que hay mucho de conocimiento co
tidiano y que ain cuando &1 piensa
que ya tiene el problema planteado
puede darse cuenta que siguen pre
sentes muchas de esas ingenuidades,
pero no sdlo eso, los propios pro-
cesos metodologicos que va a seguir
para construir su explicacidn y -
por lo tanto dar su investigacidn-
como realizada, s un proceso en -
el que estan presentes sus saberes
practicos, el ser ordenado en la -
vida cotidiana da una disposicion
para ser ordenado en la recupera--
cion documental por dar un ejemplo.
Esa expresion del sujeto en situa-
cion es 1o que nos daria como una
fuente de modestia para una inves-
tigacion, por mas que uno investi-
gue, uno no puede poner los dos pies
en el campo tedrico, siempre tene-
mos un pie en lo cotidianoc porgue
somos seres humanos y como tales -
nos realizamos tanto romanticamen-
te, como en términos de sobreviven
cia econdmica, es en términos de -
lectura, en un mucho de cotidianei
dﬂdg B

CONTINUARA...
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1 taller se desarrolld con --
alumnos de tercero y cuarte-
grados de la Escuela Primaria-

"Dr. Gustavo Baz" turno matuti
no del Municipio de Ixtapaluca.

En primer lugar se realizd una
reunion con los padres de familia,
para informarles sobre los objeti-
vos del taller: despertar en los -
nifios el interés por la lectura e
intentar nuevas formas y técnicas-
de estudio; ayudandoles a su pro--
pio desenvolvimiento mediante prac
ticas de expresion y redaccion de-
textos. En dicha platica los pa-
dres preguntaron si sus hijos asis
tirian a un trabajo de regulariza-
cidn sobre los contenidos escola--
res, por 1o que se aclard, que se
trataba de crear en ellos el habi-
to de la lectura e intentar nuevas
formas y técnicas de estudio.

Algunos padres de familia al -
saber que no era el taller para re
gularizacion de las diferentes --
areas no permitieron la asistencia
de sus nifios, con ello se comprue-
ba que los adultos, como padres de
familia, no permiten a los alumnos
la alternativa de persequir sus in
tereses y consequir, tanto de sus
companeros como de otros adultos,-
aprendizajes significativos. Los -
padres también escolarizan la con
cepc1nn de saber e intereses de --
los nifos.

También a los padres de familia
se les explicd que se intentaria-
*  Profra.

CCECHEN
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Sobre
NINOS:
A IEEGTURA,
LA ESCRITURA
Y EL PERIODICO.

un taller con

- *
ROSA MARIA GOMEZ PERALTA

la realizacion de un pequefio perig
dico con el fin de que se comunica
ra con sus compafieros, amigos, veci
nos o hasta con su comunidad en--
viando mensajes de limpieza, cuen-
tos, noticias de "pequefios escrito
res" (los propios nifios), para po
der saber los pensamientos o bien-
lo que hacen en otras escuelas.

Me propuse entonces, "conocer-
el contenido formativo de esta ex
periencia abordando el proceso es-
colar como un conjunto de relacio-
nes y practicas institucionaliza--
das".

Iniciamos el taller con veinte
alumnos, a través de 1la interac
cion maestro-alumnos, se organizo-
no s6lo el contenido a desarrollar,

Cont. del CCECHMEM.
ﬁhd
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sino también el "proceso social de
aprender; es decir, implicitamente
ce le sefiala al nifio como proceder
para "aprender®. En el caracter de
la interaccion se reflejan los su
puestos escolares sobre el aprendi
zaje: tratamos de que existiera 11
pertad, compafierismo, espontanei--
dad por lo gque evitamos formulis-
mos como el de pasar lista y estar
constantemente 1lamando la aten--
cion al orden, evitando crear pre
siones en los nifos.

En un principio los alumnos --
preguntaban el por qué no se pasa-
ba 1ista, por qué no llevaban cua-
derno y lapiz, a lo que se dio Ta
explicacion de la comprension del
gasto que sus padres harian por la
compra de materiales y la confian-
za de su amable y espontanea asis
tencia al taller, "evitando el es-
tablecimiento de procedimientos re
currentes y de la representacidn -
de rutinas cuyas instrucciones han-
sido siempre las mismas".

Por lo que se facilitd la-orga
nizacion del grupo y se formaron -
consensos sobre cémo proceder en -
el dia, no permitiendo la rituali
zacion que tiene una tendencia a -
marcar limites, ademas las rutinas
implican bastante mas tiempo que-
el necesario y eliminan la posibi-
lidad de diversificar las experien
cias de aprendizaje. Al iniciar se
realizaron ejercicios de lectura -
mediante la integracidn en circulo,
por lo que todos leian en voz baja
con la direccion de un alumno en-

B - CCECHEN

pensando y preguntandonos cdmo

voz alta. Posteriormente entre to
dos se comentaba la lectura, plati
caban y se imaginaban a los perso-
najes que intervenian, escenifica
ban algunas lecturas improvisada--
mente, daban sus puntos de vista -
aumentando la lectura con comenta
rios alusivos, poco a poco ellos -
mismos sintieron la necesidad de -
que no sdlo podian comentar verbal
mente, sino que tenian que escri--
bir. Debo expresar que los nifios -
asistian contentos por la tarde, -
pero una vez gue trataba de iniciar
la redaccion o el uso del lapiz y
del papel para la expresidn escri-
ta no era de su agrado. Yo conside
ro que no es facil obtener un tra
bajo productivo sin hacer concien-
cia o sin propiciar confianza, so
bre todo en el saber del propio ni
fio.

Al solicitarles los cuentos en
un principio s6lo escribian los --
que son conocidos por la mayoria -
de las personas, como el de la Ca
perucita Roja, de los Tres Cochi-
nitos, algunos de brujas y espan--
tos. Por lo que pasabamos bastante
tiempo intercambiando opiniones, es
cuchando relatos, riéndonos y en -
varias ocasiones nos queddbamos --
se
escucharia mejor; o bien como nos-
entenderian las personas que leye-
ran nuestros textos, pues en los-
"numerosos contextos de su vida --
los nifios aprenden cosas sin que
los adultos organicen acciones es
peciales para ensefidrselas y desde
luego preferentemente el maestro y
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la escuela intentan ordenar el pro
ceso de aprendizaje aprovechando -
este hecho". Ya que se ha comproba
do la centralidad del docente. La
estructuracion del aprendizaje es-
colar deja poco espacio para el --
propio aprendizaje por parte de-
los alumnos; por ello es tan raro
observar actividades en que los --
alumnos mismos puedan elaborar o
formular problemas, hipdotesis o --
textos con sus propias palabras-
por 10 que considero oportuno ha-
cer 1o posible para aprovechar el
aprendizaje autdnomo.

En el primer intento de redac-
cién resultaron textos demasiado -
pequenos pues no contaban con diez
renglones, por ejemplo: "Erase una
vez una sefiorita que vivia en el -
bosque con siete enanos". "Habia -
una vez un nifio 1lamado Pinocho --
que le crecid la nariz y luego tra
bajé en un circo™. Se realizaron -
varios ejercicios invitando al pe

gueiio a detallar o a ser mas exply
expre-

cito en sus ejercicios de
sidn escrita, sus vivencias serian
narradas, sus platicas, anécdotas,
etc., se observd su desarrollo en
la capacidad de esta expresidn.

Para despertar su interés en -
escribir, se les mostrd un periédi
co rea11zadﬂ por nifios y varios pe
riodicos impresos como: "Tiempo -
de Ninos". "E1 Universal", "La Jor
nada",
xico", "E1 Dia", y otros. S hizo
mencion de que dentro de la escue-
la se requeria de comunicacion y -

CCECHEM

“La Prensa", "E1 Sol de Mé-

——

podria fomentarse por medio de ag
te pequefio periddico el que tens
dria que 1levar un nombre y el cual
seria elegido por ellos, se some--
tieron a votacidn tres nombres: 1)
"E1 Futbolista", 2) "Mini Periodi-
co", 3) "Tiempo para Nifios"; 1la -
eleccion del nombre permitid viwvir
la experiencia de tomar en cuenta-
que el nifio estada influenciado por
lo que vive en sSu casa pues una --
opinion fue que se 1lamara "E1 Fut
bolista"; al preguntarle al alumno
el por qué deseaba que se 11amara-
asi, explico:

- Porgque a mi papa le gusta el -
futbol,

Otra de las opiniones fue que-
se 1lamara "Tiempo para Ninos", ba
sandose en el nombre del periédico
que les mostré 1lamado "Tiempo de-
Nifios", aqui se observd la tenden-
cia a la copia.

Otro nifio intervino opinando -
que se 1lamara "Mini Periddico", el
cual fue aceptado con agrado, expli
cando que este nombre lo aceptaban
porque ellos eran pequefios y que -
su periodico lo seria también.

Comentaron que deberia existir
un Director General, el que fue ele
gido por mayoria de votos, lo que-
surgio por observacion de otro pe
riodico, resultando la alumna de -
cuarto grado, Liliana Ochoa. La -
eleccion tanto del nombre del pe--
riodico como del Director, fue una
practica de libertad, haciendo a -
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un lado los vehiculos de ideologfas
alienantes tratando de convertir--
las en ideas generadoras y trans-
formadoras, permitiendo a los pe
guefios "E1 despliegue de su propia
imaginacion dirigiendo la educa
tion hacia la realidad del hombre-
4 la sociedad con espiritu frater-
nal". Una vez determinados tanto -
el nombre del periddico y del di
rector, se did inicio a la elabora
¢ion y utilizacidn de los materia-
les, se les explicd el uso del es-
téncil, se les mostrd y se utilizé
uno con el fin de que todos obser-
raran los resultados, esta practi-
ta les parecid interesante ya que
todos imprimieron su nombre con el
iso del mimedgrafo, observaron que
las equivocaciones no se borran, -
iddemas de que no se marcarian las-
letras dos veces, pues resultaria

defectuosa la letra sdlo en casos-
del uso del corrector liquido espe
cial para esténciles. Al estar rea
lizando la practica de su nombre =
en el esténcil todos los nifios que
rian participar rapidamente y con=
alegria. Por lo que experimenté el
agrado de haberles mantenido inte
resados o bien que ellos experimen
taron el uso del esténcil y el uso
del mimedgrafo puesto que, ellos -
han tenido materiales, han visto,-
saben que sus maestros hacen uso -
del mimedgrafo pero, para ellos --
hasta este dia el aparato les pare
cia intocable. Se les motivo a los
nifios a investigar los precios, tan
to de los esténciles como del co-
rrector, materiales que serian uti
lizados en la elaboracion del pe--
riddico que elaborarian, resultando
que se convencieron del alto valor
comercial de este tipo de materia-
les,por 1o que requeria de su cui-
dado y de escribir correctamente -
en la impresion de é&stos. Poste
riormente después de escribir con-
su lapiz, con puntas de compas, se
les facilitaron maquinas de escri-
bir, surgiendo el comentario de -
que en la maquina no se nota si la
letra de ellos no estd bien hecha-
o no esta uniforme, comprendiendo-
que lo mas importante es redactar
bien. Experimentaron también que -
no era facil el uso de la maguina
de escribir, pero les agradaba es
tar practicando con ella puesto --
que en su casa no existe y los pa
dres de familia no consideran im-
portante obtenerla.

Se les solicitd que escribie--

ﬁ? _I
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ran las adivinanzas que conocian,-
COn sSus compaferos realizaron un -
intercambio de éstas, haciendo con
ello uso de 1a lengua escrita, --
ejemplo: "Mi padre es un buen can
tor y mi madre tartamuda (E1 po-
110). En todas partes entro de to
das partes me sacan (E1 polvo). --
Chiquito, redondo, barrilito sin
fondo (E1 anillo). Por dentro soy
amarillo por fuera blando ;quién -
soy? (E1 huevo)} poner por escrito
las ideas, constituye la habilidad
imprescindible para el aprendizaje
escolar, pues de hecho predomina -
el lenguaje oral, cuando se usa la
lengua escrita se tiende a ser de-
una forma especificamente escolar
pues cuando se lee y se escribe --
existe en la escuela una especie -
de incontaminacion de otros contex
tos.

En su generalidad se lee y es-
cribe, 1o que ya ha sido escrito y
elaborado, 1o que ya esta hecho, -
realizando copias, dictado o bien-
repitiendo los formatos o modelos
ya establecidos por los maestros.

Es por ello que se cuestionaron
las practicas de otros tiempos de
uso de la lenqua escrita. Después-
de algunas horas de trabajo ellos
pudieron escribir, si no correcta-
mente si a modo de que los articu-
los fueran posible de entenderse.
La exagerada preocupacidon por la -
letra bonita elimina la posibili--
dad de hacer otros usos de la len
gua escrita. Juntos realizamos eT
tiraje de sus articulos.

—

Los pequefios utilizaron el mi
meografo y se obtuvieron dos perig
dicos, ejemplos de algunos textosT
"A un nifio se le perdid su morral y
lo anda buscando, su morral es azu)
de mezclilla y se le perdid el dia
Z de mayo dentro de la escuela. --
"Dr. Gustavo Baz" ;Ay(dale a encon
trarlo! =

"Composicion a mi maestro”.

Para mi maestro. "Maestro tu -
que nos ensefias todo por pasar ano
¥ para realizar todos los trabajos
dificiles de hacer. ;Oh! como te -
queremos como si fueras muy bella
como flor del amanecer”,

Con gusto y satisfaccion pude
comprobar que fueron realizados --
por ellos mismos, Por lo que pode-
mos observar que cuando se les da
confianza a los nifios, se les in-
centiva, ellos son capaces de pen-
sar y llevar a cabo la escritura -
que anteriormente creyeron imposi-
ble.

Al tratar que Tos nifos perdie
ran el temor de hacer uso de la ma
quina de escribir, no creyeron que
seria posible haber realizado tex-
tos en la maquina, ademas de que -
por su propia mano lograron escri-
bir 1o que desearan o pensaran en
este aparato, posiblemente intoca-
ble para ellos, Ya que habia expre
siones de admiracion y de alegria-
al hacer algin nombre o bien algu
na expresion como "“La mesa gran--
de", "Mi perro Dodi", y otras.

Eﬂ e e
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Al hacer el picado de los es-
ténciles, también en su carita se
dibujaba la alegria y el gusto por
que ellos con su propia mano ha--
bian hecho un dibujo que era posi
ble su reproduccién varias veces,
las que el nifio quisiera.

Se sintieron felices al saber
se capaces de hacer cosas que pen-
saban que solamente las personas -
adultas o las que estudiaran mucho
pudieran hacer. Es decir las accio
nes de los adultos también es posi
ble lograrlas en los pequefios, con
paciencia, con carifio y dedica--
cion.

Considero que me ha sido muy -
dificil lograr Ta participacion de
los nifios sin continuar con 1los -
formulismos.

Los ninos asistentes estaban -
encajonados a unas acciones de cos
tumbres; de monotonia y de rutina-
por 1o que se observdé un avance -
en su participacion.

La confrontacidon de ideas en-
los nifios esta casi prohibida en -
los salones de clase ya que por lo
regular no se da, o bien no se mo
tiva su existenciag

Kkk %k
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n el presente escrito se trata
ra de establecer wuna serie de
problematizaciones respecto a
la priactica del espafiol en lo
general y de la Lecto-Escritura en
particular, dentro de la escuela
primaria, con el propdsito no de
resolver automaticamente la comple
ja problematica que aqueja a esta
irea, sino simplemente auxiliar al
lector en la problematizacion de-
dichas cuestiones como puerta de
entrada a un ejercicio de analisis
mas profundo, que permita al maes-
tro examinar con otra optica su-
diaria practica y a partir de en
tonces, buscar las alternativas -
mas viables; segln sus condiciones
muy particulares derivadas tanto -
de la formacion del docente como
de sus condiciones de trabajo tan
to materiales, sociales y cultura
les. Aclarado pues 1o anterior, pro
cederé entonces a tratar de estable
cer la tematica, en primer plano
de manera general y posteriormente
centrandome en cada objeto particu
lar. ok

Dentro de Tlos planes de es-
tudio y programas de educacidn-
primaria, se marca como un obje
tivo a lo lograr a lo largo -
de la

ensefianza elemental que el
nifio logre comunicarse ya

sea de
manera oral o escrita, con el -
objeto de que este sujeto sea ca-
paz de interrelacionarse

con sus-
congéneres y asi sea participe de

o Asesor del Area de Lecto-Escritura del CCECHEM.

CCECMEM
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Acerca de la ENSE -
NANZA de la lengua
escrita en |la

Escuela Primaria

cabeal =
DAVID SALOMON PALACIOS |

su cultura social. Al parecer es -
un objetivo que dada su repeticion
en los seis grados de ensenanza --
primaria, no guarda gran dificul tad
y por lo mismo en la practica esco
lar cotidiana tanto en el maestro-
como en los alumnos, progresivamen
te va perdiendo su significacion,-
por 1o mismo se le va relegando --
hasta caer en el olvido, luego en
tonces este objetivo va dejando de
figurar en las necesidades tanto -
de formacidon como de informacidn-
en el estudiante de primaria, dado
que la actividad escolar en 1a ma
yoria de los casos privilegia los
contenidos sobre las actitudes y -
las capacidades, asi pareciera ser

i
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que para el maestro es mas impor
tante que el nifio "domine" gran -
cantidad de conocimientos que inte
gran el curriculo formal y no que
logre desarrollar sus capacidades-
1ogicas de pensamiento a través -
tanto de su
crito.

En consecuencia pareciera ser
entonces que el nifo queda muy --
"desprotegido" en el area de espa
ol ya que no se le posibilitan al
gunas situaciones que le permitan-
desarrollar su capacidad de conumi
cacion, sin embargo parecer que no
es asi, por lo que aqui bien vale-
la pena preguntarse ;qué tan nece-

saria es la informacidon para el -
alumno dentro de la escuela para
el desarrollo del mismo?, ;qué tan

to los saberes que la escuela otor

gan al nifio son los saberes que -
le permiten operar en su vida dia
ria? luego entonces, ;qué es lo -
que realmente hace la escuela con
los nifos que asisten a ella? y fi
nalmente ;qué tan importantes son
los conocimientos de 1a lengua que
la escuela ensefia?. Al tratar de -
responder a los cuestionamientos -
anteriores veamos en primer lugar,
aclaro que no estoy completamente
en contra de la escuela; sino por
el contrario yo creo que quienes -
de una u otra manera estamos invo
lucrados en el guehacer educativo-
somos los primeros interesados en

lenguaje oral como es

‘1ibros, pues ante todo,

la permanencia social de la escue
la, porque creo, que no podemos =
descalificar los saberes de 1la es
cuela y que no encontrariamos en -
este momento un sustituto distin-
to. Pero vayamos a lo que nos inte
resa del espafiol en la escuela, y
bien; digamos que a pesar de los -
cuestionamientos vertidos aﬂtET1Gr
mente no podemos negar que el espa
fol sea importante, y no es impor-
tante por si mismo,0 sea estudiar-
el espanol por el espaﬁ&1 mismo; no
es la cuestion mas importante, si-
no por la funcidn que a nivel so--
cial representa.

Asi entonces veamos, el espa--
nol para muchos millones de perso-
nas es un elemento de comunicacion
esencial y como tal es un potente
vehiculo en la propagacion de la -
cultura y la ideologia, pero ade--
mas de eso es un elemento que per-
mite dar salida a la creatividad y
la imaginacion de los hombres, ya
que en la actualidad, no se puede-
negar el lugar que en la vida cul
tural de los hombres tiene la 1i-
teratura, y aunque hoy dia los me
dios electrdnicos de comunicacion-
se encuentran altamente desarrolla
dos, es posible sefialar que éstos-
no amenazan la existencia de los -
los libros
son una produccion humana y por lo
mismo como se sefialaba en el "Primer
Taller de Animacion a la Lectura" en
febrero de 1989 (1) permite poten-

(1) Evento realizado por IBBY. México el 23 de febrero de 1989 en el Distrito Federal.
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ciar las posibilidades de comunica
cion gracias a que sabemos que tex
to y lectura son dos elementos in-
disociables en el proceso de comu
nicacion. Luego entonces en cada -
hombre que lee, hay tanto la posibi
lidad de comunicar como de crear y
recrear culturas.

Ahora bien dentro de este con-
texto culturalista, la escuela es
un elemento importante de transmi-
cion cultural, pero de ninguna ma
nera el unico, pues la sociedad en
su conjunto es portadora y creado-
ra de su cultura social, entonces-
el individuo en su diaria interre
lacion social, adquiere cultura y -
desarrolla sus capacidades de comu
nicacion no sdlo en la escuela, si
no también en su ndcleo social co
rrespondiente. Un ejemplo que ilus
tra 1o anterior es 1la prolifera-
cion dentro de un tiempo determina
do de una serie de variaciones dia
lectales dentro del espafiol con el
que nos comunicamos diariamente, y
aunque dichas variaciones no sean
aceptadas por las maximas autorida
des de la lengua espafiola sino por
el contrario sean calificadas como
“barbarismos”, eso no quiere decir
que dichas variaciones en la forma
de comunicacion tanto oral como es
crita no sean una produccidn cultu
ral; otra cosa es que esas manifes
taciones culturales no pertenecen-
a la cultura dominante y por lo-
tanto sean sancionadas socialmente,
sin embargo, ;por qué existen di-
chas variaciones si no representan
una cultura aunque sea "iletrada"?

CCECMEN

Aungue no es mi intencidn abundap
en el problema ideoldgico de 1la -

cultura y por lo mismo de 13 len--
gua, si permitaseme sefalar que 1j
cultura y la forma de emplear el-
espanol por las clases dominantes-
no es la anica forma correcta de -
emplear el espafiol, dado que el es
panol que emplea la clase dominan-
te no surge de la nada sino que -
tiene sus antecedentes en otra for
ma de manejar la lengua y por esa
razon una no puede ser mejor ni la
otra peor, como formas de expre
sion. 0 acaso ;existe una forma --=
buena y una mala de hablar? perso
nalmente no lo creg, asi por si mis
mo; sino mediado por el criterio -
de convencionalidad; donde la so-
ciedad acuerda las formas de expre
sion en un intento por unificar el
uso social de la lengua y asi en-
tonces lo que escapa a la norma-
convencional es aquello que subvier
te el orden social de expresion, -
pero sdlo eso.

Por 10 que toca a la escuela,
como transmisora de una cultura le
trada, tampoco escapa a la conven-
cionalidad, por el contrario hace-
suyo ese criterio y eso es precisa
mente lo que intenta reproducir en
los alumnos; el problema estriba -
ahora, cuando la escuela, portadora
de un saber y una cultura "letrada"
acciona sobre una cultura "“iletra-
da", de donde viene un choque que
es la correlacidn de fuerzas en el
concierto social, la encargada de
seinalar el resultado de ese choque,
ya que,0 bien la sociedad asume el

—
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saber de la escuela como el que-
hay que seguir, o por el contrario,
la cumunidad lucha afanosamente --
por mantener sus propias formas de
expresion. Aunque esto pocas Veces

sucede y la mayoria de las ocasio
nes la escuela es quien seduce y -
convence sobre la importancia de
su cultura sobre las comunida--
des. Sea como sea, en la relacion
entre saberes escolares y saberes-
comunitarios siempre existen for-
mas de coexistencia, y e€s en esos

puntos de traslape donde el nifio -

enfrenta una serie de situaciones
que le obligan tarde o temprano --
asumir una postura frente a la vi
da bajo el dilema de "y ahora como
hablo, como me ensefian en la escue
la o como hablan en mi casa". Por
que es muy dificil hablar en la es

——

cuela como hablan en la casa y ha-
blar en casa como hablan en la es
cuela (el eterno problema de la
construccion de una identidad).-
Aunque claro permitaseme sefalar =
que este es mas un problema en las
clases subalternas que en las domi
nantes. 73

Como se podrd ver hasta aqui,-
el problema del espafiol no es tan
simple, ni mucho menos se reduce
a un "comunicarse correctamente" -
sino que es muy amplio, sin consi-
derar otros problemas inherentes -
que hasta aqui no han sido sefiala
dos, asi que seré mas especifico y
ahora me referiré al caso concreto
de la comunicacion escrita, -esto
ec- me enfocaré al campo de la Lec
to-Escritura. T

E1 sentido comin hoy nos diria
que 1a base del proceso social se
encuentra en el manejo y el domi-
nio de la Lecto-Escritura; se le-
otorga asi al saber leer y es-
cribir una importancia muy fuerte,
tiempo otras se le tenia una fe-
ciega y se asumia que el mejor --
era el que sabia "mas" y el peor -
era el que no sabia "nada" pero -
;qué significa saber mas o saber
nada?, esta dltima categoria --
;habra alguien que no sepa realmen
te nada?. Otra forma en como se le
ha magnificado al lugar de la len-
gua escrita en la vida de los hom
bres, es otorgandole un gran respe
to a ella y asi la generalidad en
tiende el sentido de la frase "pa-
pelito habla", esto es gue lo escri

73
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to, escrito esta y no hay posibili
dad de modificar, por lo tanto el
respeto hacia los libros, como por
tadores de verdades es cuantioso,-
y en la escuela dentro del curricu
Tum, oculto va también en profundo
respeto hacia lo escrito probable-
mente por eso las bibliotecas son
poco concurridas, lugares sdlo pa
ra aquellos gue sean capaces de -
leer esas verdades, si no es asi
observemos las actitudes torpes de
un nifno dentro de una biblioteca
comparable a las actitudes manifies
tas fuera de ella, como por ejemplo
en sus juegos.

5in embargo, a pesar de que la
importancia de la Lecto-Escritura-
sea cuestionada porque tal vez se
le ha otorgado una mayor importan-
cia de lo que en realidad pueda te
ner, no se puede soslayar que sea
importante, ¥ no porque sirve para
todo en la vida diaria o en el de
sarrollo intelectual del sujeto, s1
no por algo mas concreto que se ex
presa en la idea de que la lengua-
escrita representa la posibilidad
de comunicar con permanencia y a-
distancia. -es importante-. porque
mientras la escritura es ausencia
¥ huella, la lectura es una inter
pretacion posible, por lo tanto el
que escribe como el que lee estan
unidos por un vinculo invisible,-
pero también indestructible, porque
para decirlo metaforicamente, el-
libro es como un vampiro de una so
la ala, que le falta la otra ala
para poder emprender el vuelo, cosa
que solo puede proporcionar el lec

CCECMEM
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tor, asi entonces el lector es 1;
segunda ala del murciélago que le
permite levantar el vuelo de 1la-

imaginacidn, la creacidon y la conm
prension, -
Remitiéndonos ahora a 1o gque-

hace 1a escuela, vemos en ella a -
la institucion social cuya funcidn
primordial es la de ensenar a leer
¥ escribir al nifo independientemen
te del periodo de duracidn de 1la=
educacion basica de que se trate,
asi la alfabetizacion forma parte
del ritual escolar y donde muchas
veces se espera que sea ella quien
autorice cuando y de qué manera el
nino debera alfabetizarse.

Pero en realidad ;qué significa
ser alfabetizado?, ;ser alfabetiza
do significa ser alguien distinto
del analfabeta en la vida diaria?,
iestar alfabetizado significa es-
tar por encima de los analfabetas?
;la alfabetizacion es buena en si
y por si misma?, dado que para el
sentido comin hablar de analfabe--
tismo equivale a hablar de un mal
social, una cuestidon de atraso e
ignorancia. Pero veamos que no es
tan asi, desafortunadamente cuando
se habla del analfabeto raras veces
0 nunca se encuentra presente el-
interfecto y mas adn, en el impli
cito existe como la consigna de que
si descubrimos algun analfabeta de
bemos volcarnos sobre &1 con las -
mejores intenciones de que estamos
haciendo el mas grande favor del-
mundo, casi como si lo estuvieramos
redimiendo del maximo mal. Pero en

Tl c——
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realidad ;qué sucede con el analfa
beta?, jes un sujeto malévolo?, --
pues al estilo de Hans Magnus (2),
quien asume la defensa del analfa
beta, nos muestra su admiracion-
por la memoria y capacidad de con
centracion que desarrolla el anal-
fabeta; aunque también advierte la
estrechés de su mundo asi como sus
temores y carencias. Sin embargo,-
tampoco podemos pensar que todos -
los que conocemos el alfabeto en -
realidad estamos alfabetizados, si
no en gran medida la distancia en
tre el analfabetismo y el alfabetis
mo se encuentra mediado por una -
gran cantidad de individuos denomi
nados analfabetas funcionales. Aun
que desde lo personal no quisiera-
ni asumir completamente dicho con
cepto por el grave riesgo que en-
trafia establecer este calificativo
en sujetos cuya biografia lectora-
desconozco, Si Ccreo gque es necesa-
rio asumir su existencia valgame -
por el momento no podemos abundar
mas al respecto ya gue me encuentro
en la imposibilidad de establecer-
los marcos que determinen quienes-
si y quienes no pueden ser conside
rados como tales. Aunque el cri
terio tanto burdo se basa en que -
e considera analfabeta funcio--
nal a quien conociendo el
to, no lo utiliza en su actividad
diaria, no lo emplea para con-
sequir un empleo, o quien conocien
do el alfabeto a pesar de eso no-
ha podido mejorar su status de Vi

alfabe -

da, criterios que me parecen cues-
tionables porgue me parece que pue
de haber otros elementos para to-
marse en cuenta, y no sdlo las con
diciones de vida del sujeto ya que
éstas son producto también de las-
relaciones sociales de produccion-
imperantes.

Por otro lado creo, que la dis
cusidon alfabetismo vs. analfabetis
mo -admitamoslo- hoy nos rebasa ya
que la realidad nos dice que la es
cuela sigue siendo la instancia en
cargada de alfabetizar a la pobla-
cion ya que "por mas exitosas que
sean las campafias de alfabetizacion
de adultos, no hay garantias de al
canzar porcentajes elevados y per-
manentes de alfabetizacion,mientras
la escuela primaria no cumpla efi-
cazmente con su labor alfabetizado
ra. En la medida en que la escuela
primaria siga expulsando a grupos-
considerables de nifios que no logra
alfabetizar, se seguira reproducien
do el analfabetismo de 1los adul-
tos" (3) por lo tanto al problema
del analfabetismo por su magnitud-
(aproximadamente & millones de me-
xicanos no conocen el alfabeto) vy
en virtud de que las campafias masi
vas no pueden dar todos los resul-
tados que se espera de ellos, se -
debe revisar desde un criterio mas
preventivo que remedial, esto es,-
necesitamos de una escuela prima--
ria que retenga con mayor efectivi
dad a su poblacidn. ™

[2) Hans Wagnus Eisensberg: En Alavanza al Analfabetismo. Articule publicado’en fla Jornada"

(3) Ferreiro, "Emilia: Los hijos del analfabetismo". Ed. 5.

CCECMEN

XX, México 1989. pp. 10.
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Dicho todo lo anterior y en el
entendido de que entonces la escue
la alfabetiza, es necesario exami-
nar como es que realiza esta accion,
0 sea veamos que sucede con la prac
tica del maestro cuando ensefa a-
leer y escribir al nifio, asi como
también asomémonos un poco a la --
realidad desde 1la cual el nifio -
aprende la Lecto-Escritura y pre-
guntémonos si el pensar del maes-
tro con respecto a la Lecto-Escri-
tura coincide con el pensar que el
nifio tiene de lo mismo, en resumen
veamos algunas problematicas que -
el maestro y el alumno enfrentan -
en el trabajo de ensefiar a leer y
escribir.

LA LECTO-ESCRITURA UN OBJETO -
DE CONOCIMIENTO.

En primer término es necesario
problematizar la practica de la --
Lecto-Escritura desde la postura -
tedorica que plantea el constructi
vismo,y no es que sea la dnica pos
tura, también es probable que no =
sea la mejor, sin embargo, es la-
que nos permite considerar al apren
dizaje como un proceso de construc
cidon que el sujeto realiza a partir
de sus esquemas de pensamiento y -
por lo mismo centra su interés en
el sujeto que aprende y no en el -
método, los materiales o el profe-
sor. Otra cuestidn importante es-
que el conocimiento adquiere un ca
racter no definitivo; sino un obje

to en constante construccidn y -
reconstruccion, dado lo anterior,-
los conocimientos no son verdades-
absolutas y acabadas. Asi en esta
teoria el alumno y el maestro son
sujetos en constante proceso de --
construccion de conocimiento. Coin
cido con P. Freire, cuando éste QT
timo afirma que "nadie ensefia nada
a nadie, sino que es el sujeto en
constante interaccidn con su ambien
te" (4) quien elabora su conoci
miento. Finalmente, también es ne-
cesario precisar que tomaremos co-
mo punto de comparacion algunos --
puntos derivados del conductismo.

Bueno, iniciemos por ver como
se considera a la Lecto-Escritura-
desde el constructivismo vy encon-
traremos que a diferencia del res

R e e

(4) Freire, Pablo. La importancia de leer y el procese de liberacidn, Siglo XXI. Edito-

res, México 19B8.
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to de teorias sobre el aprendizaje,
en éste se le considera un objeto-
de conocimiento que el nifioc tiene
que construir. Lo cual sucede de -
manera un tanto similar, a 1o que
hace con el sistema de comunica--
cién oral, ya que viendo que suce-
de con el habla de nifios de dos, tres
y cuatro afnos, podemos detectar --
una especie de "errores" sistemati
cos en nifos de edades similares,-
por ejemplo, después de los dos --
afios y medio la mayoria de ellos -
requlariza los verbos, esto es que
para esos nifios no existen verbos-
irregulares; (por ejemplo dice -
"vo lo poni en lugar de yo lo pu-
se") o después de los tres afios ve
mos como empieza a manejar tanto-
el masculino como el femenino, es
to es que el nifio en ese "aprender
a hablar" esta descubriendo los me
canismos gque articulan nuestro sis
tema de comunicacidn oral o sea --
que ellos estén reinventando algo
que se ha ido inventando a través
de los afios y no es como se piensa
en las demds teorias de que sdlo -
con repetir las palabras es como -
el nifio aprende a hablar, esto no
es posible ya que el nifio constru-
ye su conocimiento solo a partir -
de algo que le resulta significati

vo. Si no fuera asi creo que el ni

fo podria aprender todas esas pala
bras raras que la escuela le pro-
porciona de manera descontextuali-
zada ejemplos Nabucodonozor, Cons
tantinopla, etc. "0

Dado lo anterior, entoncCes sur
ge como consecuencia un cuestiona-

CCECHEM

miento ;qué es la lengua escrita,-
un instrumento para adquirir otros
saberes, 0 es un saber en si mismo?
de donde en 1o personal, considero
que es ambas cosas.

Aunque generalmente se le con
sidera para su aprendizaje y uso -
como de caracter meramente instru-
mental; esto es; pareciera ser que
el lenguaje escrito s0lo es un me
dio por el cual se puede manifes--
tar infinidad de saberes, sin dete
nerse a pensar ;qué es 1o que posi
bilita esa comunicacion de saberes?,
;como opera el nifio para acceder a
esa informacidon?, ;de qué manera -
emplea la lengua escrita en el ca-
<o anterior? y finalmente una cues
tion ideoldgica acerca del saber
;por qué se deposita la autoridad-
del saber preferentemente a lo que
ya estd escrito?; luego entonces -
;qué es la lengua escrita?

Generalmente el sentido comin-
suele considerar a la Lecto-Escri-
tura como si se tratara de un codigo,
donde por lo mismo sdlo hace falta
conocer los signos que lo componen,
asi como sus respectivos significa
dos para poder decifrar cualquier-
mensaje escrito. Asi se puede ver
como esta muy arraigado, sobre todo

en los métodos sintéticos, la idea

de que lo importante de la Tlengua
escrita esta en comprender la exis
tencia de una relacion grafofonéti
ca de caracter biunivoca que se-
mantiene entre las marcas graficas
y su equivalencia sonora, donde a
cada signo grafico corresponde un

1 —rm—
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sonido como si pudiera establecer
se el significade sonoro correspon
diente.

Al examinar determinadamente -
nuestro sistema de comunicacion es
crita, vemos que no es del todo-

asi, pues existen grafias con un-
mismo equivalente sonoro en apa-
riencia (¢, s, z), o algunos sig-

nos que no tienen equivalencia so
nora (#, ;7, etc.) que sirven para
dar sentido a lo que se quiere ex
presar. 0 incluso la letra "H" que
no tiene valor sonoro convencional
pero que su uso en algunas palabras
es imprescindible, asi cabria cues
tionarnos en este momento ;es la -
Lecto-Escritura realmente un codi-
go de transcripcion?, obviamente -
se puede inferir que no, pero en
tonces ;qué es?. Bien no se puede
ser tajante y mejor se puede afir-
mar nuestra Lecto-Escritura no sd
lo es un codigo de transcripcion,-
sino también un verdadero sistema
de reproduccidon, donde incluso 1le
ga a tener lugar lo ideografico --
(ejemplo, el entrecomillado o Tlos
signos de interrogacidn y admira
cion). ki

Otra razon por 1o que a nuestra
lengua no se le puede considerar -
un simple cédigo, es porque ella-
se compone de signos y como todo
signo remite para su comprension a
la relacion entre su significante
grafico y su significado, donde el
primero se representa por la marca
grafica y el segundo por la abstrac
cidn que se ha formulado de él, aun

CCECMEM

gue es necesario aclarar que dicha
abstraccidn no es Unica para todos;
pues remite en mucho a la considera
cion subjetiva del sujeto, sin em
bargo lo anterior si permite esta
blecer la categoria de convenciona
lidad que rige a nuestro lenguaje-
escrito.

Algo mas que desecha la idea -
del codigo es que para que halla
lectura, es necesario que también-
exista un lector que interprete el
mensaje y lo asimile. Esto es, -co
mo sefiala F. Smith- el lector esta
incluido en el texto, por lo que -
se puede establecer que una misma-
lectura no siempre guarda el mismo
significado para dos lectores dis-
tintos; pues al afirmar que el lec
tor se incluye en la lectura,se ha
ce porque el lector interioriza el
contenido de lo escrito,de acuerdo
a como se lo permiten sus esquemas
referenciales y sus habilidades lec
toras. Asi la familiaridad que ten
ga con respecto al texto,le permi-
te al lector una mayor 0 menor com
prensién del mismo; asi como tam-
bién 1o anterior determinara el -
uso de informacidn visual. 35e le
11ama informacion visual a todos -
agquellos elementos graficos que in
terpretados por el lector, le ayu-
dan a comprender el contenido del
texto. (Por ejemplo, "los entreco-
millados, subrayados, grafias mas
gruesas que otras", etc.) Para la
comprensidn de dicho texto es posi
ble afirmar que mientras mayor re
lacidon haya entre el lector y tex
to, el primero tendra menor necesi

?a e
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dad de recurrir a la informacion -
yisual del texto, ahora bién, en-
gste proceso también entra en jue
go la informacidon no visual. Este
tipo de informacidn es con la que
el lector se enfrenta al texto y -
estd constituido por la suma de co
nocimientos que a través de su his
toria personal el sujeto va incor-
porado a su habilidad lectora y le
permite una mayor comprensidn del
texto. Por todo lo anterior se pue
de sefalar entonces, que el leer un
texto no solo consiste en un traba
jo de descifrado, sino una activi-
dad que involucra al lector en su
totalidad y muy probablemente am--
bos se unen en el mensaje y senti
do del escrito. e

a algo de mayor fondo, *haciendo un
recorte al problema -para no que--
darnos en la generalidad- empece-
mos por ver ;qué sucede con el alum
no dentro del proceso de adquisicion
de lengua escrita? y veamos enton-
ces que se pueden apreciar dos ti
pos de trabajo, por un lado el mass
tro en su afan por "ensefiar" al ni
o a leer y escribir, opera con su
1dgica de adulto, donde &1 actia -
de Ta manera como cree mas conve--
niente, ignorando a veces a Jla
otra parte, o sea a quien aprende,
En cambio, el nifio en su proceso -
de adquisicidon de 1a lengua escri-
ta trabaja con estrategias, estruc
turando y desestructurando hipote-
sis, para asi construir sus esque-
mas de pensamiento que le permitan
desentrafiar el mecanismo que arti-
cula a la lengua escrita para fi-

- nalmente 1legar a la convencionali
dad que le permitira posteriormen-

te compartir socialmente la Lecto-
Escritura.

Asi entonces, el maestro opera
con su 1ogica de adulto, guiado por

.| una concepcidn tedrica gue se va -

formando incluso desde sus tiempos
de estudiante y por 1o que le es -
dictado socialmente; que mas tarde
reafirma cuando realiza sus estu--
dios profesionales asi como en 1la
practica misma. Y es cuando se de-
Jjan ver cuestiones en que dentro -
del proceso de aprendizaje el pro-
tagonista principal -segun &1- son
el mismo y sus métodos; puesto que
&1 como guia o conductor del apren
dizaje es quien tiene la palabra -

?g e e )
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para autorizar a aprender al nifo,
se adjudica el derecho de imprimr
la orientacion al trabajo que el -
nifioc debe realizar.

Dado lo anterior, si un nifo -

aprende es porque el mae;trn ¥ su
"método" si fueron efectivos, en -

cambio si por el contrario el nifo
no aprendid o 1o hizo de manera in
suficiente; fue porque el nific no
pudo, (aqui se responsabiliza al -
nifio) estableciendo consideracio--
nes como que el nifio esta "inmadu
ro" o inclusive que se trata de un
sujeto con problemas de aprendiza-
je.

Esta visidn conductista dicoto
miza el proceso de aprendizaje de
manera subyacente, teniendo como --
elemento invariable a la autoridad
depositada en el, maestro y el rol
de sumiso relegado al alumno. Asi -
entonces, bajo un esquema coductis-
ta lo institucional tiene mucho --
que ver en el aprendizaje de la-
Lecto-Escritura, pues sus rigidos
horarios, asi como las actividades
que exigen un comportamiento uni-
forme a todos los alumnos, tienden
a obstaculizar 1la manifestacidn-
individual de cada uno de ellos, -
otra cuestion es que la sociedad -
ha depositado en la escuela el de
recho a legitimar el conocimiento,
institucionalizando el saber social
mente aceptado,a tal grado que 1a
institucion ha 1legado en algunos-
casos a disehar programas donde el
maestro solamente 1o que hace, es -
sequirlos al pie de la letra, don

CCECMEN

de implicitamente para el caso de
la Lecto-Escritura, la escuela se-
nala al nifo cuando debe empezar -
el aprendizaje de la Lecto-Escrity
ra y también como debe hacerlo, ez
to es de manera dependiente del -=
alumno hacia el maestro. Pero cabe
preguntarnos ;realmente asi apren-
de el nifo?, ;las actividades que
encarga la escuela a los alumnos -
son las unicas para que el alumno-
aprenda?

Dentro del constructivismo el
aprendizaje de la Lecto-Escritura,
no se remite a una sola cuestion de-
método, recursos y técnicas didac-
ticas; y si tiene mucho que ver ha
cia la logica de apropiacion que =
el alumno puede realizar con la --
participacion del maestro, por lo
tanto en un trabajo en esta pers-
pectiva, el maestro antes que nada,
revisa los supuestos tedricos que-
sustentan su formacidn a fin de ir
buscando ser mas coherente en su
practica pedagdgica cotidiana, pro
piciando en el nifio ser el sujeto
protagonista en la construccion de
su conocimiento.

Por todo lo anterior y asoman-
donos al proceso de apropiacion de
la lengua escrita en el nifio, ve-

mos que lo facil para el maestro,
no siempre suele serlo para el -
alumno; asi la serie sa-se-si-so-

su, que segin para el maestro -no
guarda ninguna dificultad-; para -
el alumno en la realidad eso no le
dice nada y representa para &l una
cuestion totalmente descontextuali
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zada que no tiene ninguna razon de
ser, sin embargo el maestro exige
gue el nifo aprenda eso como ele
mentos iniciales de l1a Lecto-Escri
tura, cosa totalmente errdnea prin
cipalmente porque nuestra lengua
no es silabica.

Otra cuestion es que sobre to
do en el primer afic de escolaridad
el maestro "inicia® 1la ensefianza
' de la lengua escrita suponiendo -
que el nifio entra en "blanco" y -
por lo mismo arranca de cero, pero:
irealmente el nifio empieza el pri
mer afo de primaria sin saber nada
acerca del Jlenguaje escrito? De-
inmediato vemos que no es asi, -
pues a estas alturas -y sobre todo
aquel que ya cursd preescolar- ha
estado expuesto constantemente a -
un ambiente que contiene gran can-
tidad de mensajes en lengua escri
ta, e
saben escribir su nombre propio.

Finalmente se puede sefialar en

tonces que muy probablemente el -

problema en la adquisicion de 1a
lengua escrita, no es cuestion de
métodos, sino de meterse en la 10

gica de apropiacion del conocimien
to del nifio y de revizar los supues

tos tedricos que subyacen en nues
tra practica, sobre todo los con
ceptos de educacion, aprendizaje,-
ensefianza, conocimiento, hombre y
ciencia y asi poderla adecuar a es
ta realidad cambiante.

A_PROPOSITO DE DAR LA PALABRA
AL NINO...

CCECMEN

incluso ya hay algunos que

Bajo este paradigma en
pareciera no tener caso discutir-
el dar la palabra al nifio, puesto
que todos podemos estar de acuerdo
en sefalar como insignificante tal
intension ya que en apariencia no
solo el nifio, sino en general to--
dos los humanos ejercemos esa fun
cion cotidianamente y es eso preci
samente lo que conforma la intrin-
cada red de relaciones y significa
cipnes sociales.

donde

Sin embargo, es necesario ser
un poco mas profundo en esta apre-
ciacion y tratemos de preguntarnos
;qué entendemos por palabra?, obvia
mente no nos referimos exclusiva--
mente a esa conformacion sonora que
permite designar con un nombre a
los objetos y las cosas. Ademas de
eso es necesario aclarar que en-
primer término nos referimos a po
sibilitarle la expresion al nifio-
por medios graficos; esto es que
el lenguaje escrito también debe
ser para el nifio un verdadero po-
tencial de recursos cumunicativos
entre &1 y sus semejantes,

Por otro lado, la categoria pa
labra también 1nc1uye al discurso;
esto es que el nino también tiene
un discurso que se conforma coti-
dianamente en 1la interaccion con
su ambiente social. Discurso que
ademas recoge las partes emotivas-

del nifo y por tanto refleja que-
su produccion esta compuesto por
suenos, frustraciones, anhelos y -
experiencias.
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También los juegos y la lectu
ra infantil representan la palabra
del nifio; ahora bién es necesario
sefialar que la practica docente-
puede retomar esta parte y llevar
la a la escuela como un primer 1in
tento por 1levar la vida a la es-
cuela; pues ya no funciona la idea
de preparar en la escuela para la
vida; puesto que la dinamica en
que se encuentra nuestra sociedad-
1leva ritmos frenéticos ¥y que no
siempre es posible estar conciente
de sus cambios, sino mas bién la
escuela ahora debe educar en la vi
da y una forma de Tlograr 1lo ante
rior es llevando la vida a la es-
cuela.

Dado 1o anterior se puede ver
entonces que la palabra en general
y la del nifio en particular, repre
sentan mucho mas que gesticulacio
nes y solo "palabras”.

Con respecto a la idea de dar,
no queremps sefalar solo como sino
nimo de otorgar, porque asi si ten
dria toda la razdn el sentido co-
min, pues expresa que todos los in
dividuos hacemos uso de nuestra ca
pacidad de comunicacidn, sin embar
go en este caso queremos sefialar-
que dar no consiste solo entonces
en otorgar sino mas bien en permi-
tir no solo la "libre" comunica-
cion entre los individuos; sino -
ademas propiciar y promover la co
municacidn del nifio; esta idea 1le
va en lo implicito ademds, que en
la intercomunicacion dentro del-
aula la formacidn que circula no -
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solo sea la "oficial" o sea la que
el maestro maneja; por el contra--
rio, a un lado de esa vertical 1in
formacion se encuentra toda una-
produccion oral creada por el nifig
a partir de sus juegos, que no en
tra en el discurso escolar por ser
precisamente resultados de juego y
dado que en la escuela no se juega,
sino se trabaja, entonces el nifio-
por dicha circunstancia adopta la-
logica de que lo escolarizado es -
lo verdadero v 1o no escolarizado
carece de esa veracidad y por lo -
tanto es descalificado.

Asi entonces el dar la palabra
al nifioc consiste en primer lugar-
que el maestro permita un mayor es
pacio de expresidn para el nifo,
lo anterior supone también que el
maestro esta dispuesto y ademas-

convencido de que el nifio también-
tiene cosas que decir; cuanto mas
pronto suceda eso en la escuela ma
yor sera la capacidad creativa del
nifiog
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TEMARIO

TEWATICA: TEORIA EDUCATIVA

AUTOR

BAG, RUBEN

BAG, RUBEN

CARRIZALES RETAMOZA,

CESAR

GUADARRAMA RICO,
LUIS ALFONSO

HIDALGO GUZMAN,
JUAN LUTS

HIDALGD GUZIMAN,
JUAN LUIS

PANSZA, MARGARITA
PAYAN RAMDS, ANA
TOLEDD HERMOSILLO,
MA. EUGENIA

YUREN CAMARENA,
MA. TERESA

TEMATICA: FORMACION DOCENTE

AUTOR

AVILA STORER, ALICIA

TEMA

LA AUTOGESTION PEDAGOGICA, BASE DE LA NUEVA --
EDUCACTION: LOBROT (lra. PARTE)

LA AUTOGESTION PEDAGOGICA, BASE DE LA MUEVA ——
EDUCACION: LOBROT (2da. PARTE)

EL DOCENTE ENTRE LA INDIFERENCIA Y LA SEDUC-
CION.

SOCIOLOGIA DE LA EDUCACION, COMENTARIO A DOS -
TEMAS.

ALGUNAS CONTRADICCIONES EN LA INSTRUMENTACION-
DE UNA PROPUESTA CURRICULAR.

EL PENSAMIENTO CRITICO ¥ LA VOLUNTAD DE SABER.

LA TEORIA DE LA INTELIGENCIA DE JEAM PIAGET.

MOVIMIENTO RECONCEPTUALISTA EN EL CAMPD DE LA-
PEDAGOGIA CRITICA. (TRADUCCION)

SABER COTIDIANO, EDUCACION Y TRANSFORMACION 50
CIAL.

RACIONALIDAD, CONCIENCIA Y EDUCACION.

TEMA

FORMAR PARA ENSENAR MATEMATICAS, OTRA PERSPEC-
TIVA.
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AYALA LARA, LAURA
CARRIZALES RETAMOZA,
CESAR

CARRIZALES RETAMOZA,
CESAR

FLORES DEL ROSARIO,
PABLO

GONZALEZ GARDURO,
TRMA

LARA ARZATE, LUIS
MEJIA ROJAS, BENITO

MENDEZ BALDERAS,
RODOLFO

MONTES DE OCA LOPEZ,
MA. DEL CARMEN

MONTES DE OCA LOPEZ,
MA. DEL CARMEN

PINEDA PINEDA, IGMACIOD

TOLEDAND WORALES,
ROBERTO SERGID

TOLEDANO MORALES,
ROBERTO SERGIO

EL PENSAMIENTO CRITICO EN EL ESPACIO IRREVE--
RENTE DE LA INSTITUCION ESCOLAR.

CRITICA DE LA FORMACION CRITICA.
LA FORMACION IMTELECTUAL EN LA ZONA DE SILEN--
CI0 INSTITUCIONAL.

COMO HACER FILOSOFIA ENM LA ESCUELA NORMAL.

LA REFORMA, LOS DOCENTES Y SUS RETOS.

LA EDUCACION CONTIMUA ENM LA FORMACION DOCENTE.
LA SOCIODIDACTICA EN LA RENOVACION EDUCATIVA.

LA FORMACION DE DOCENTES DE EDUCACION PRIMARIA
¥ LA EDUCACION MATEMATICA.

LA ACTUALIZACION COM DOCENTES ¥ SU PROBLEMATI-
CA.

ESPACIOS DE FORMACION DEL DOCENTE.

EDUCACION CONTINMUA Y PROCESOS INSTITUCIOMALES.

SABER DOCENTE Y SENTIDO COMUN EN LA FORMACION-
PSTS LA PRACTICA EDUCATIVA.

FORMACION DOCENTE, VALORIZACION Y SIGNIFICA-
CION SOCIAL.
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TEMATICA: INVESTIGACION EDUCATIVA

AUTOR

CARRIZALES RETAMOZA,
CESAR

CASTILLD BUSTAMANTE,
JUSTINO

MONTES DE OCA LOPEZ,
MA. DEL CARMEN

DE LA CRUZ BECERRIL,
MARIA ANTONIA

DIAZ ROMERD, CARLOS

FERNANDEZ R, H. HECTOR

HIDALGO GUZMAN,
JUAN LUIS

TOLEDAND MORALES,
ROBERTO SERGIO

TOLEDAND MORALES,
ROBERTO SERGIOD
SALOMON PALACIOS, DAVID

TEMA

HACIA UNA POLITICA DE INVESTIGACION EDUCATIVA-—
PARA DOCENTES.

PRIORIDADES EN LA INVESTIGACION EDUCATIVA.

UN INTENTO DE INVESTIGACION EDUCATIVA.

ACERCA DE LA RELACION DOCENCIA INVESTIGACION.

DOCENCIA E INVESTIGACION UNA PROPUESTA EN DE-
BATE.

EL DOCENTE FRENTE A LA INVESTIGACION.

iQUE ES LA 'INVESTIGACION PARTICIPATIVA?

UN DIALOGO CON JUAN LUIS HIDALGO GUZMAN PARA-
INTERROGAR LA INVESTIGACION DESDE EL CONSTRUC-
TIVISMO 1a. PARTE

TEMATICA: EXTENSION ACADEMICA

AUTOR

GONZALEZ GARDUNO, IRMA

REYES ESPARZA, RAMIRD

TEMA

LA EXTENSION ACADEMICA EN LAS ESCUELAS NORMA—-
LES.

LA EXTENSION ACADEMICA: UN MEDIO PARA DESARRD-
LLAR LAS ESCUELAS MORMALES.

I
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" TOLEDO HERMOSILLO, DOCENCIA, IMVESTIGACION Y EXTENSION EN LAS ES 1 24
MARIA EUGENIA CUELAS NORMALES: ;PROBLEMA OPERATIVO 0 POLITI-

| co?

! VILLEGAS ROMERO, ROSAURA DOCENMCIA, INVESTIGACION, EXTENSION: UN MODELO- 5 36
SALGADO VARON, HECTOR INTERACCTIONISTA.
DIAZ ROMERO, CARLOS
TEMATICA: PRACTICA DOCENTE

AUTOR TEMA FORD PAG.
AGUIRRE RODRIGUEZ, LA RECUPERACION DE LA PRACTICA DOCENTE. 5 27
MAGDALENA
CASTILLO BUSTAMANTE, CAMBIO Y PARTICIPACION DE DOCENTES. 3 26
JUSTINO
CASTILLO BUSTAMANTE, LA IDENTIDAD DOCEMNTE. 6 3z
JUSTINO
FLORES GONZALEZ, NOTAS EN TORNO A LA FORMACION DEL PENSAMIENTO- 3 13
ANA LAURA CRITICO EN EL NINO.
GOMEZ PERALTA, SOBRE UM TALLER CON MINOS: LA LECTURA, LA ES—- 910 64
ROSA MARIA CRITURA Y EL PERIODICO.
GONZALEZ GARDUNO, IRMA LAS ESCUELAS NORMALES Y LA MODERNIZACION. 6 37
HERNANDEZ RODRIGUEZ, ESCUELA Y COMUNIDAD. 5 30
JAVIER
LARA ARZATE, LUIS APREMDER MATEMATICAS. 8 6
RODRIGUEZ HERNANDEZ, ESCUELA Y VIDA COTIDIAMA. 3 23
PRIMITIVO
SALOMON PALACIOS, DAVID ACERCA DE LA LENGUA ESCRITA EN LA ESCUELA PRI- 9f10 70
MARIA.
SORIANO, LUCILA MI EXPERIENCIA CON LOBROT 7 6&
e —————— e r—r—— “
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CONCLUSIONES DEL SEGUNDO FORO ESTUDIANTIL REA- 3 n __I
LIZADDO EN LA ESCUELA NORMAL NUM, 21 DE TEXCOCO
MEX., EN ABRIL DE 1988

TEMATICA: PLANEACION EDUCATIVA

AUTOR TEMA FORD PAG.

LOPEZ PONMCE, NORBERTO LA REFORMA A LA EDUCACION NORMAL Y DEMOCRACIA. 7 36

ROJAS MIGUEL, PORFIRIO LA CALIDAD DE LA EDUCACION Y LA PLANEACION EDU 7 31
CATIVA.

TOLEDD HERMOSILLO, LA PLANEACION EDUCATIVA: ORIGEN Y EVALUACION. 7 i

MA. EUGENIA

TEMATICA: ANALISIS CURRICULAR

AUTOR TEMA FORD PAG,
GUADARRAMA RICO, ALGUNAS RAZONES PARA UN COLOQUID SOBRE ANALI-- 8 &5
LUIS ALFONSO SIS CURRICULAR: EL CASO DE LA LICENCIATURA EN

PSICOLOGIA EDUCATIVA.

LOS MAESTROS MECESITAMOS COMPARTIR NUESTRAS EXPERIENCIAS DOCENTES. EL CENTRO COORDINA
DOR DE EDUCACION CONTINUA PARA EL MAGISTERIO DEL ESTADO DE MEXICO, ABRE UN ESPACIO A
TRAVES DE SU REVISTA "FORO DE EDUCACION CONTINUA™. INVITANDOLES A ESCRIBIR SOBRE ESTA
COMO UNA FORMA DE ENRIQUECER EL TRABAJO DOCENTE.

SUS REFLEXIONES DEBERAN TEMER LAS STIGUTENTES CARACTERISTICAS:

a) 5 cuartillas a doble espacio, con 28 lineas cada una (2 tantes).
b) Referido a la experiencia docente.
¢) Que problematice y/o planteen alternativas.

EL CONSEJO EDITORIAL DECIDIRA EL ORDEN DE PUBLICACION DE LOS ARTICULOS EN CADA NUMEROD
DE LA REVISTA.

INVITACION

REMITIR LOS TRABAJOS AL APARTADO POSTAL #303 C.P. 50000
TOLUCA EDD. DE MEX.

CCECMEM - 88



SECCION INFORMATIVA

, FORD DE EDUCACION CONTINUA

ENCUENTRO DE INVESTIGACION

nacion

Y SECTARIEA SO LA CUALITATIVA SOBRE

LA REALIDAD ESCOLAR

CASA DE LA
CULTURA. DEL
MAESTRO
HEXICAND

JUAN LUTS HIDALGOD 6.

e———

TRABAJADDRES
ACADEMICOS
DE LA

; ESCUELA NACIONAL

DE KAESTROS
A. C.

JUAN MANUEL RENDON ESPARZA

(COORDINACION TECNICA)
ELSIE ROCKNELL R.

CCECMEN

OBJETIVO:

CONFRONTAR, COMUNICAR Y REFLEXIOMAR EXPERIENCIAS DE IN
VESTIGACION CUALITATIVA QUE PERMITAN ARTICULAR PROYEC-
T05 EDUCATIVOS.

LINEAS DE INVESTIGACION:

A) LA CULTURA ESCOLAR

B) SOCIDLOGIA CRITICA DEL CURRICULO

C)} TRABAJO DOCENTE Y FORMACION DE MAESTROS

0) PROCESO ENSENANZA-APRENDIZAJE

E) CULTURA POLITICA ¥ SINDICAL DEL MAGISTERIO
FECHA:

27 Y 28 DE SEPTIEMBRE DE 1990

SEDE :

BENEMERITA ESCUELA NACIONAL DE MAESTROS
CALZADA MEXICO-TACUBA Y AV. DE LOS MAESTROS DELEGACION
MIGUEL HIDALGO, D, F.

MAYORES INFORMES:

CENTRO COORDINADOR DE EDUCACIOM CONTINUA PARA EL MAGIS
TERIO DEL ESTADOD DE MEXICO.
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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
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SECRETARIA DE EDUCACION
CULTURA Y BIENESTA

DIRECCIC
DE DESARROLLO EDUCATIVO

SUEDIRECCION DE INVESTIGACION
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