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

FORO DE EDUCACION CONTINUA es una publi-
cacién trimestral del Centro Coordinador de Edu-
cacién Continua para el Magisterio el Estado de
México, los articulos firmados no reflejan nacesa-
riamente los criterios del CCECMEM y son res-

ponsabilidad exclusiva de los autores. Se autoriza
la reproduccién parcial o total del contenido,
siempre que se haga con fines no comerciales y
previa notificacién al Consejo Editorial




Editorial

La formacién del maestro como responsabilidad del Estado, ha llevado a consiae-
rarlo como agente transmisor de conocimientos y valores de la sociedad a los escola-
res. Buscar la eficiencia se ha vuelto tares de las reformas a la educacién normal,
ademés de modernizar las formas de ensefianza en las instituciones; asi la tarea
recae fundamentalmente en las escuelas normales y los formadores de docentes.

Se ha hablado de la formacién docente en diversos momentos, de la concepcidn
que subyace en los proyectos educativos, del ser docente, de su mistica, del rol
social, ete., también se ha dicho de la importancia del trabajo docente para mejorar
la calidad de la educacién, todo referido a colocar a la formacién docente comao
accion fundamental para reivindicar a la educacién como un ‘‘bien en si.

La serie de articulos que en esta ocasién se publican, intentan abrir la discusién,
andlisis y reflexién . respecto a la concepcién de formacidn y al sujeto de la misma
Espacio plural por las posibilidades para la discusién, por los distintos lugares de
andlisis: el curriculum en la formacién docente, lo que forma lo implicito o explicito;
las instancias informales de formacién, revalorizacién y resignificacion de las
mismas, las intenciones de la formacién, las funciones de las instituciones, el papel
de los sujetos de formacién,

Recientemente se ha problematizado la funcién de la educacién, el papel del
maestro y por tanto su formacién; problema al parecer compartido en otros paises,
para tratar de encontrar explicaciones que justifiquen '‘la crisis'’ y proponer un
nuevo modelo que no excluya a los sujetos “formados vy formadores’.

Pensamos que es importante abrir la discusién con respecto a la formacién docente cuando
estd en marcha una reforma a la educacién normal, importante en el sentido de reconceptualizar-
la ¥ fundamental si logra incorporar los saberes docentes y pedagégicos en la construccién social
¥ colectiva de una prictica y teorfa educativa que fundamente una concepcién diferente de for-
macién que leve a desmitificar y desalienar las pricticas imperantes.

Necesaria también paraque no sea sélo responsabilidad del Estado, sino compro-
miso y responsabilidad del magisterio en su conjunto. Indispensable ademds para
resignificar a la formacién en la préctica y no sélo la recibida en las normales &
implica por tanto resignificar los programas de actualizacién, superacién académica
¥y mejoramiento profesional. Pensar ademéds como es factible trabajar en ello con los
sujetos demandantes, a partir de sus necesidades y expectativas.
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LA REFORMA, LOS DOCENTES Y SUS RETOS

;'ﬁ.?

La reforma educativa en Mormales, generada
por el decreto que eleva a licenciatura la carrera
del docente ( marzo, 84), propone un nuevo edu-
cador e invita a los docentes a generar un nuevo
modelo pedagogico en &l Pals|1) pareciera ser
que ante tales declaraciones y el lipo de propues-
ta de la reforma, los primeros sorprendidos y yo
diria que hasta atemorizadas fuercn los docantes,
escucheé decir a priori, a mas de un maestro de
reconocida trayectoria profesional, que esta rafor-
ma no era adecuada para nuestro Estado, que es
tabamos atentando contra principios fundamenta-
les del normalismo y su mistica, que generaria
una serie de jovenes desadaptados, provocandose
una crisis y enfrentamiento entre el docente deal
“wigjo modelo” y el que proponia la actwal re-
farma.

5e dijo que no estabamos preparados para
€513, que primero 52 debis preparar a los docen-
tes. Esto significa que los maesiros pasamos por
alto que los proyectos 2ducativos son también
proyectos politicos, que tienen que ver con pro-
blemas méds amplios que rebasan la escuela y las
necesidades de los docentes y que el maestro sé-
lo ha sido instrumento para su consecucidn.

Asi, deberiamos saber que en los proyectos
de nacion de este Pals;, el maestro ha jugado
un papel fundamental. Cuando el nueve Estado
quiso sacudirse a los conservadores impulsd la
“educacion liberal”, cuando quiso reducir el po-
der de la iglesia propuso una “educacidn socia-
lista", hoy en dia y ante los embates de la crisis
58 propuso una “revolucién educativa™, que aun-
que ha quedado en el discurso es retomada por
la reforma educativa de normales en algunas
de sus concepciones.

* Diractora del CCECMEM.

el
Irma Gonzalez Garduno

Mas ;por qué la reforma se genera an norma-
les?. S da, en el entendido de que tales institu-
ciones juegan un papel determinante en el siste-
ma educative en general; asl, al docente se le
considera como “la espina dorsal del sistema
educative” y se hace recaer en la figura del

|..

maestro toda la responsabilidad respecto a la

calidad de la educacidn. Se olvida que éste no es u
un profesional libre, pues ejerce su trabajo nor- 4

mado por planes y orogramas establecidos, atra-
pado en una red de relaciones jerdrquicas y de-

pendientes que le impiden su “"hacer libremente”, m}a
e
A

(il 4

por tanto no puede ser responsable exclusivo
de la "calidad de la educacidn'.

Con ia reforma y sus propuestas{2), se gene-
ra una dinamica especial en las escuslas norma-
les, los docentes acostumbrados a una pedagogla
de caracter normativo, que propone formas de
hacer y que centra su atencién por mucho tiempo
en el “como hacer la docencia', ahora no encuens
tran por ddnde operar la reforma y exclaman
“es que el nifio lo tenemos atorado en los cd-
mos”, “es la parte operativa la que no vemos cla-
ra’ y como verla ci no existia, habla sdlo pro-
puestas, sugerencias que el docente tendria que
revisar para construir sus propios "cémos”, mas
habiendo sido por tanto tiempo dirigidos en el
proceso de nuestro trabajo por ejemplo “cartas
descriptivas” hoy, no somos capaces de “camina
solos” joomo? gpara dénde? jcon qué elemen-
tos? y es que no todo depende de la voluntad
del maestro.

Finalmente en ésta como en otras reformas
el maestro se inscribe donde puede, con lo que
tiene v conooe.

1 Por lo que una tarea importante podria ser recuperar la historia pedagdgica del pals, por los do-
centes, mas en términos de recuperar su propia practica.

Z.—La reforma propone entre otras cosas considerar al alumno no como un objeto, sino como un sujeto
activo constructor de su proplo aprendizaje, en donde prevalezcan aciitudes de colaboracién y
no de dependencia, partiendo de situaciones probleméticas a fin de que los MMMHEN sean sig-

nificativos.

"
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La nueva propuesta curricular con nuevas
concepciones 1) se ponia en manos de maestros
gque habian sido formados con otro modeio edu-
cativo, bajo otras perspeclivas politicas vy educa-
fivas que parecia que hoy estaban en desuso.
Las normales hablan permanecido por mas de
10 afos cerradas a las nuevas corrientes pedagd-
qicas: hasta antes de la reforma, en las norma-
las poco s@ habld de Wallon, Gramsci, Althusser,
Bourdiey v Passargn, Melll, 1llich cuando mas de
Aosseau, Decroly. Dewey, Freire, y tal vez Pia-
8t perg no como generadores de una escuela
nueva, que cuestionaba al tradicignalismo sing
LOMO Casos aislados que a partir de su geniali-
f2d inventaban una teorla mas.

A tres afos de implantada la reforma los
maestros han hecho suyo el discurso, pero hoy
mas que nunca se agudizan al i.nteri-_:m_ u_:]e_ las
normales las contradicciones (4) las iniciativas
de los maestros se agolan y se desgastan en el
enlrentamiento con viejos esquemas organiza-
tivos y administrativos, que no fueron removidos
con la reforma y que impiden la participacion
real del docente.

La didaclica crilizca e3 hoy un terming muy
utilizado pero gue sigue siendo poco estudiada,
poco conocida y por tanto poco comprendida.

Las {earias educativas que sustentan la refor-
ma. invitan a la construccidn de un nuevo mode-
lo educativo. pero como construirlo; a mi pare-
cer el maestro enfrenta grandes retos entre los

_que estarian: LA Ly REFCaidl,
o
b-.‘-' o — Acabar con un gran rezago respecto
~.-:" o a su lormacion tedrica, que le impli-
4 c‘.'jé' ca la inversién de una buena canti-

dad de tiempo dedicada a su actuali-
ZaCHon.

— La posibilidad de acceder a partir
e asta a nuevas formas de concebir
la realidad y con ello su practica,
educativa. la lormacion docente y el
papel social de la educacion.

— La conformacion de nuevas actitu-
des frente al proceso de ensefianza
aprendizaje y el establecimiento de
nuevas formas de relacion.

3.— Como @l antiautoritarismo, desarrollado por Ferrer Guardia, Summerhll. Freire y sus propuestas
democratizadoras de la ensefanza; la construccién colectiva del conocimlento quetiens sus bases
en la teoria de grupos y que desarrolla en México Carlos Zarzar Ch. y Rafael Santoyo. El conocl-
miento cOMO un proceso en espiral que tlene avances, retrocesos y paralizaciones sagin Bleger.

*—El maestro estd muy lejos de ser consecuente, maneja el discurso de ia democracia, pera hoy ha
refinado su procedimiento de control y autoritarismo y en algunos casos ni siquiera le importa ha-

cerlos manifiestas,



La escuela nueva es una actitud reacti-
va ante las limitaciones del modelo que propone
la educacion tradicional, refiere también a la po-
sibilidad de entender que la didactica critica,
no ‘es un método ni un procedimiento de moda,
sino una perspectiva distinta que exige al maes-
tro conocimientos tedricos v de Su realidad inme-
diata; a fin de reconocer donde estdn los pro-
blemas concretos, que analizados criticamente
permitan avanzar hacia su solucién. Esto reamite
al maestro entre otras cosas, a la necesidad de
investigar su propia practica, a fin de poder ser
creativo; sdlo asl podremos generar, como sa8 di-
ca en el discurso, un modelo pedagdgico diferen-
ie

Sin embargo esto es un proceso largo y dificil;
habra que trabajar mucho, que discutir adn mas,
para construir una concepcion diferente del tra-
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bajo docente, que se ajuste a nuestras necesida-

des y que permita que los docentes y con ellos la

gscuela g2 vincule mas a la realidad de este
als.

Hasta hoy la reforma ha sido como un dispara-
dor de inquietudes, de angustias, de resistenclas
a nuevas formas de apreciacidon de un "trabajo
vigjo'”

La crisis que supuestamente generaria y que
tanto preccupaba a algunos docentes no s ha
desbordado como tal, sin embargo es a partir
de las crisis como én realidad se puede trans-
formar, ya se ha visto que esta reforma solo tocd
a los docentes, a los alumnos y al curriculum ex-
plicito, shabra otra reforma que proponga la mo-
dificacidn de la estructura administrativa y orga-
nizativa de las normales?
el curriculum oculta?.

1

falcanzard a modificar /’



FORMACION DOCENTE

EDUCACION CONTINUA Y PROCESOS
INSTITUCIONALES

# lgnaclo Pineda Pineda

INTRODUCCION

Hablar del docente nos pone, @ quienas esta-
mos interesados por la investigacion en este cam-
po, ante Una situacién problematica y compleja
donde se expresan concepciones distintas a veces
contradictorias y poco consistentes. Es decir la in-
cipiente pero prolifica reflexién que se ha llevado

.a cabo alrededor de la formacién docente. Como
objeto de estudio, nos ha remitido a una revision
y confrontacién constante de nuestros esquemas
tedrico - conceptuales sobre el qué se entiende
por formacion docente, cudles son las propuestas
para este campo y a qué responden cuestiones
que habra que analizar tomando en cuenta la es-
pecificidad del campo docente, sobre todo como
gremio magisterial, caracterizado por las condi-
ciones laborales, académicas e institucionales en
las que el maestro desarrolla su practica educati-
va.

Por tal razén nc podemos hablar del docente
an absiracto, como un concepto vaclo lleno de
subjetivismo sino del docente en su forma mas
concrata (1).

En su contexto social, econdmico, polltico y
eultural gque lo hace ser comin a otros seclores
sociales de la poblacidn pero también distinto. En
este sentido el texto que a continuacion se pre-
santa tiene por objeto hablar del docente en ser-
vicio que dia a dia enfrenta la dura tarea de
“educar™.

EL DOCENTE Y LA INSTITUCION.

Con B reforma a la educacion normal cuyo de-
creto se expide el 22 de marzo de 1984, la con-

farmacién social y profesional del magisterio se
ve seriamente trastocada, pues de la concepcion
histérica del docente como trabajador de la edu-
cacidn vinculado con la comunidad * los sujetos
con que trabaja, se pasa a una concepcion moder-
nizante que demanda un nuevo tipo de educador
{intelectual y racional) acorde a las circunstan-
cias por las que atraviesa el pals; sin embargo,
ss mantienen practicas y concepciones educatl-
vas tradicionales, en donde a la formacion docen-
te se le delimita al espacio institucional formal de
las escuelas normales, por lo que el maestro en
ejercicio ha tenido pocos apoyos en Su trabajo
diario.

El maestro en servicio inmerso dentro del won-
texto y los limites institucionales, requiere de for-
mas distintas y complementarias a la formacion
ascolarizada, en donde las instituciones donde la-
bora, tienen una funcidn especifica y determinan-
te que cumplir en la definicién del desarrollo pro-
fesional del docante.

Si partimos del concepto de que la educacidn
as un proceso social permanente y continuo, inte-
grado durante toda la vida; podemos llegar a
comprender la necesidad de hacer de las institu-
ciones donde laboramos verdaderos espacios aca-
démicos organizados y comprometidos en donde
la participacién del conjunto de maestros que la
integran es el eje central que da vida y sentido a
|a actividad cotidiana del docente; pues la acele-
lerada modernizacién tecnologica y los procesos
sociales que le siguen hacen que los conocimien-
tos aparezcan como obsoletos, a los cuales no
sdlo es indispensable actualizar sino también
disminuir la inseguridad y la angustia que los
adalantns provecan en el individuo, y que los so-

# Coordinador Académico del ISCEEM, Unidad Ecatepec.
1 — El maestro como trabajador de la educacion determinando por las condiciones laborales tanto eco-
wémicas como por la propia organizacién al interior del sector; por su formacion escolarizada y por

al desarrollo de su préactica educativa diaria.



meten a luchas continuas sobre el mismo campo
de con iento pero con fuertes desventajas.
Puesto que la atencién se ha dado a la formacion
escolarizada( 2) en donde quienes no tienen acce-
so por alguna razdn laboral. economica, familiar,
elc. a ella; quedan al margen y en espera de o
oportunidad. De ahl que tengamas qua pEnsar en
espacios no ascolarizados que le parmitan al do-
cente actualizar y completar en forma permanen-
te su formacidn.

Para las instituciones esto ha representado un
problema fuerte a resolver; y en la practica lo es
y lo va a seguir siendo, sin embargo, existen expe-
tiencias significativas dentro de algunas institu-
ciones educativas estatales{3) que nos aportan
glementos tanto tedricos como  metodologicos
para la reflexion y acercamiento a tal problemati-
ca.

Finalmente, es importante tener en cuenta
que en los momentos actuales por los que atra-
viesa la educacion, nos toca a nosotros los maass-
tros generar ¥ aprovechar aspacios instituciona-
les que nos permitan comprender la realidad
educativa del nivel institucién en que trabajamos,
pues para esto no se requiere de especialistas ni
formas escolarizadas determinadas por tiempos,
créditos y horarios sino de la bisqueda v el com-
promiso que cada uno asumimos hacla les proce-
s05 colactivos de la labor educativa Institucional
la planeacidn, la organizacion académica, la acti-
tud frente a los alumnos y la manera de relacic-
narseé con ellos son aspectos importantes en la

definicion del tipo de docencia que queremos
ejercear.

2. — Me reflero a la formacidn instituclonal legitimada por planes y programas de estudio distribudos en

tiempos, creditos y horarios.

3.— El CCECMEM, con su proyecto de formacién de coordinadores para cursos de actuallzacién acadé-
mica con docentes de Primaria. La Normal 03 de Atlacomulco con diversas actividades académicas
internas. La Unidad Pedagdgica de Chalco ¥ los cursos de actualizacién para maestros coordinados

por el CCECMEM. Entre ofras.



FORMACION DOCENTE

LA EDUCACION CONTINUA
EN LA FORMACION DOCENTE

# Luis Lara Arzate

El trabajo docente como factor determinante
para el desarrollo, la transmisgidn vy asimilacion de
conocimientos, estd inserto dentro de un sistema
pedagégico convalidado institucionalmeante, pues
dicha tarea docente estd provista de Imagenes,
ideas, aspiraciones y ademas que expresan una
forma de ensefar y un modelo de aprender, o
sea, delineado como un modelo del hacer y que
por lo tanto desentrafar el quehacer docente en
sy practica real nos lleva a intentar rescatarlo en
los términos mas especificos en que se desen-
vuelve.

Tal situacién nos remite hacia los dos elemen-
tos puestos en juego en la préctica educativa del

i
T iy
maestro: por un lado, |a imagen ideal creada l:lm-y

de una politica educativa estatal, comunmente
enfocada en los lineamientos oficiales para el de-
sempefio de la tarea de ensefar; y por otro lado,
las practicas profesionales existentes en la cotl-
dianidad del trabajo. La articulacion entre estos
dos puntos aunado a los intereses y aspiraciones,
en ocasiones contradictorias entre si, conforman
un tipo de "estructura curricular”, donde se ma-
nifiestan conflictos, ya que son espacios para el
poder y el control, y al mismo tiempo para el en-
frentamiento y las tensiones, las luchas y las re-
sistencias.

Reconocer la existencia de un curriculum ocul-
to o vivido ¥ un curriculum pensado o formal que
ademas son trabajados paralelamente y que én
su entrecruzamiento una actuar contradic-
torio, es de vital importancia para reconocer la
relacién conocimiento - sociedad, escuela - socie-
dad, problemas sociales - curricula y que pueda
ayudarnos a ravhgﬁ? vinculacidn tantas veces
supuesta, entre al
las practicas profesionales existentes.

Por lo tanto si entendemos que @l curriculum

; s una forma social de organizacion del conoci-
<, miento que en forma intencional se articula con
el fin de producir aprendizajes significativos y
que al reestructurarlo_ s necesario rescatar para
&1 lo manifiesto, lo oculto y lo real, en toda su di-
o mension as de vital importancia realizar asimismo
d/ su fundamentacién a través de la investigacior

Profr, del CCECMEM

o

fil del profesional bumd:‘:g‘__.,

10

de las necesidades que wxistan en &l campo edu-
catives a corto y lacgo plazo: la deteccidn de
astas necesidades también colocard a la profesion
docenie en una realidag y e un contexto soclal.

La serie de reflexiones expuestas hasta aqul
tienen como finalidad enmarcar de manera gene-
ral lo que el Ceniro Coordinador de Educacién
Continua para el Magisterio del Estado de México
{ CCECMEN) ha venido realizando en sus prime-
ras experiencias sobre aclualizacion de dotentes,
y que nos han abierto un panorama global de los
problemas que enfrenla & maesiro en su que-
hacer cotidjano.

Cuando iniciamos las actividades sobre actua-
lizacién y superacion profesional del magisterio
de la entidad, nos encontramos con el problema
de impulsar una serie dz innovaciones pedagogi-
cas que fueran significalivas para el maestro, -
pero nos * 1opamos’ con una forma de actuar del
docente que se contraponia al propdsito de cons-
truir con @l maestro, pues €l estilo dominante era
y es-el de una ensefianza centrada en la figura
del profesor, quien se aboca a la tarea de trans-
mitir un conjunto de conocimientos, imponiendo
para ello, criterios propios y subjetivos de selec-
idn, organizacion y distribucion de los contenidos
temdticos. sin considerar la naturaleza del apren-
dizaje que se efectia en los alumnos, por 10 que
el aprendizaje que de manera comun realizan es
caracterizado por la repeticion mecénica de di-
rhos contenidos. sin que exista realmente una
asimilacidn significativa de ellos.

Aclaramos que este problema no es exclusivo
de un tipo de maestro ( preescolar, primaria, me-
dia basical sino que también refiere al docente
del nivel superior, muy a pesar del proceso de re-
forma a la educacion normal realizada a partir de
1985 y que en sus postulados basicos nos habla
de formar profesionistas con un sentido critico,
reflexivo y participativo de los problemas que nos
plantea la practica docente \n

ﬁjL.'l:"'
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Los criterios curriculares de los cuales parti-
mos al organizar los programas sobre actualiza-
“citn intentan Ir més alla de lo-que 88 NOS propo-
ne por los expertos en disefic curricular, pues la

intencién es que las ax
58 [FAOUTCAN BN una

eriencias de aprendizaje =

ma a@ pensar y actuar .,

Lo
o

frente a los problemas concretos que plantea la®.

vida social y el trabajo en educacién, que no cons- ©

tituya sdlo el qué y el como se ensefia, sino tam-
bién el para qué se ensefia, que implica también
una concepcidén distinta de la realidad, del conoci-
miento, del hombre y del aprendizaje como algo
no acabado, sino como algo en constante cons
truccidn y reconstruccidn en la continua interac-
sion de los sujetos.

Los planteamientos bdsicos para llevar a afecs
to tal cuestidn, los enfocamos en clnco ejes es-
fructurantes de la propuesta de trabajo (1)
1= El aje cantral se coloca en 1a refléxidn indivi-

dual y colectiva de la préctica educativa, con-

cebida como objeto de investigacion, suscep-
tible de conocimiento y por tanto de transfor=
macidn.

2 - El proceso de formacién es concebido como un
proceso continuo que no se agota con la ins-
trumentacion del programa propuesto;|impiics
la recuperacidn permanente 0e I1a pracuca
educativa propiciando la reflexion del proceso
y la autoformacién académica.

3- Se concibe a la préctica educativa como una
larea social, en cuya concresidn tienen lugar
relaciones grupales: el conocimiento y andlisis
de éstas se convierlen en aspecto fundamen-
tal en la definicidn del trabajo colectivo.

4 - La axperiencia adquirida en el tr cotidia-
no en la escuela se concibe como te de
conocimiento, el rescate reflexivo de la misma
ofrece la alternativa de recuperar los procesos
educativos en su dimension histdrica, Institu-
cional y soclal, a fin de propiclar la elaboracién
de propuestas alternativas al trabajo educa-
tivo, -

5-Se pretende que en la_instrumentacién det
programa de formaci rencla &
la_préctica inmediata del maestra; articuldn-
dola a procesos de reflexidn tedrica que par-
mitan &l regreso a la misma, proplciando la
innovacion pedagogica, a la vez que recupers
la nocion de maestro come constructor de co-.
nocimientas v no simple transmisor de los
miSmoy. -
Cabe hacer mencidn que la intenclén no &3

trabajar hacia un modelo ideal de docents, sino

que mas bien la idea es la busqueda de nuevas
alternativas en 13 préctica docente que partan de

1.— Documento interno del CCECMEM.
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la interrogacion, la reflexion, el analisis y el de-
bate que permilan a su veéz redelinir tan comple-

Asimismo, como consecuencla, no 'sdlo s ra-
ta de formar profesionistas, también existe el

* proposito de generar una tradicion académica y

una capacidad de construccidn tedrica entre al
magisterio, que elimine la concepcidn tradiciona-
lista de que el docente normalista solo sabe utl
lizar una buena metodologla de ensefianza (lo di
déctico) , pero que en cuanto al nivel de conteni
dos se queda “corto” con respecto al docente
universitario, aunque éste no tenga una buena
técnica didactica para la ensefianza.

La experiencia obtenida hasta el momento in-
dica ciertos problemas con respacto al proceso de
formacién, pues éste se ve oMo una etapa pre-
via en la capacitacién para el trabajo y no como
un proceso de formacion permanente, que no S8
agota en un tiempo y espacio determinado.

Otro aspecto a destacar es el referente a las
posturas que se asumen cuando se empieZa &
analizar la practica inmediata del docente, ya que
éste ha interiorizado conductas esterecotipadas
dentro del aula, basadas en los rituales y mitos
que son manejados en el ambito escolar. Asl, se
establece un orden de comportamiento docente
ya determinado y heredado por décadas donde
existe un modelo para el hacer y la manifestacién
de formas y acciones para la conduccidén del
quehacer docente.

No es extrafio por lo tanto encontrarnos con
resistencias explicitas para Iniciar un debate,
pues la costumbre indica guardar compostura y
respeto para el que esta hablando, en la |dea
de no propiciar un enfrentamiento con el otro.
Asimismo cuando se propone realizar un cuastio-
namiento hacia la propuesta de programa, brotan
ciertas inconformidades porque 3 estd acos
tumbrado a cuestionar el orden Tos conteni-
dos, las formas de evaluar, el manejo del grupo,
el tipo de contenides, ete. y por lo tanto si algulen
se atreve a hacer critica de esto es considerado
no sHlo por las autoridades sino por sus mismos
compaferos como una persona no grata y peligro-
sa, que debe ser alejada de los demds con la in-
tensidn de “ no contaminar” a los Integrantes de
qrupo.

Aunado a lo anterior nos encontramos con
que muy pocos maestros realizan una verdadera
seleccion y organizacion de los contenidos temdti-
cos, la mayoria respondid a una conducta alle-
nada y ademds sintiéndose legitimados en la fun-
cidn tradicional de trasmisor de conocimientos;
lns distribuyen de acuerdo al orden que estable-
sr v sefiala el programa curricular: esta situacion



ocasiona que cuando se pide su participacion en,
la reestructuracion de los planes y programas, no
existan muchas sugerencias o alternativas de
ctmo estructurarios. En sentido pragmético e in-
mediatista apareca en el maestro porque de ma-
nera general considera queg#el discutir este tipo
de problema es perder el tiempo y no se llega &
nada practieo v concrato.

Lo expuesio hasta aqul nos permite hacer una
reflexién de la problemdtica existente en la préc-
tica docente, pues consideramos que puede ser
compartida por muchos otros companeros maes-
tros, que por el actual proceso de reforma se han
enfrentado a la puesta en practica de una nueva
propuesta curricular a los planes y programas de
estudio de la licenciatura en educacidn preascolar
¥ primaria.

Sa hace necesario también, de manera sinté
tica, explicar que en toda nueva propuesta currk
cular %6 conjugan una amplia gama de intereses y
aspiraciones, a veces contradictorios, donde se
ponen de manifiesto conflictos que hacen que el
curriculum formal ( curriculum pensado) sea pro-
ducto de una negociacion mas de tipo politica qué
académica. Ademds es innegable que en &l proce-
so de instrumentacién del curriculum se tras
cienda al producto formal para convertirse en un
espacio de poder y control, que encuentra su
verdadera funcidn social cuando opera en la rea-
lidad institucional, o sea, en la practica misma
de la vida académica de los centros de estudio y
trabajo.

A MANERA DE CONCLUSION

%% Esnecesario y de vital importancia, tunda
mentar toda propuesta curricular en base
a las necesidades sociales, econdmicas )
educativas del sistema, no tan sdlg las ca
racteristicas de una disciplina en particu
lar, ya que la relacion entre escuela y socle
dad no puede ser explicada desde una sola
perspectiva. Este problema no as exclusive
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mente didactico o pedagogico, es tamblén
politico y social, pues todo egresado de una
institucidn educativa desarrolla su labor en
la socledad.

Para estructurar el curriculum, &8 necesa-
rio partir de la idea de que para construirio
e requiere de la observacién sistematica y
recoleccion de los datos, que nos da |a
practica real, que realiza el docente en su
trabajo diario, visto como un seguimiento y
una investigacién permanente que permita
una evaluacidn continua del plan de estu-
dio= en una constante revisidn de los pro-
gramas, para actualizar contenidos como
medic para no regresar al pretendido mo-
delo ideal de un nebar sar que se contra-
pone a las practicas de hacer cotidiano del
magstro.

Considerar como viable y prioritario el ca-
racter participativo-de los verdaderos ac-
tores del quehacer docente en las propues-
tas del disefo curricular, no como una for-
ma de legitimar lo ya reallzado por los ex-
pertos investigadores, sino con el fin de or-
ganizar la participacion y de que exista
una auténtica represantatividad del maes-
tro.

incorporar a 108 egresados normalistas
a procesos de formacién continua, con la
intencidn de recuperar su experiencia, que
a la vez que les permita entrar a procesos
sisteméticos de actualizacion dcadémica,
ayude al docente formador de maestrog re-
troalimentar su labor con la recuper
critica de la préctica cotidiana que los do-
centes de otros niveles (principalmenta
preescolar y primaria) tienen. Esto daria
las condiciones para generar nuevas practi-
cas culturales en el inferior de las diversas
instituciones y generar su vinculacidn ex-
tramuros en el ambito social de la comu-
nidad.



FORMACION DOCENTE

CRITICA DE LA FORMACION CRITICA

% César Carrizales Retamoza.

Aspirar a la formacién critica delos estudian-
tes, profesionistas y docenles es, por lo reiterado
y vago del concepto, un lugar coman. El lugar co-
min es un“tipo de generalizacidn que expresa
significados amplios y sencillos sacrificando preci-
sion diversidad y fundamentacidn: de tal manera
que ante mas general es el significado de la for-
macidn critica, mas sin significado se vuelve.

La formacidn critica es la hija consentida de
las instituciones educativas, todas la adoptan y
propagandizan, sea para prestigiarse, defenderse
o atacar. Tampoco faltan las teorfas que se auto-
legitimen como verdaderas, mejores y clentificas
adjudicdndose la posesién de la critica y eritican-
do a otros de que no lo son. Insdlito &5 encontrar
dncentes aue estén contra la critica. investigado-
res cuya imagen de sl mismos esté ausente la cri-
tica y autoridades que en las instituciones educa-
tivas abiertamente se declaren contra la forma-
cidm critica.

La critica es vanidosa sabe que saduce, que
conquista, que despierta pasiones, se sabe amada
vy odiada; por ello reiteramos nuestro propdsito
de formar estudiantes, profesores, docentes e in-
vestigadores criticos; hablamos de teorfas criti-
cas sean soclologla, filosofia, pedagogla y didac-
tica criticas; formemos criticos es expresion de
formadores y también de quienes se estan for-
mando. Pero ante tan impresionante consenso, la
“ingenua” pregunta: a qué llamamos formacion
critica, crea el desorden, el simulaco consenso se
desintegra, esto inquieta a quienes dedicados a
formar mentes criticas no nos hablamos detenido
a preguntarnos: qué es ser critico, cudndo sabe-
mos que estamos ante un pensamiento critico, cd-
mo se forman estudiantes, docentes profesio-
nistas criticos. Asl, la vanidosa dama se diversifi-
ca y muchas de sus manifestaciones se conflic-
than, algunas se polarizan; se le ama y se le odia,

se le legitima y deslegitima, se le hegemoniza,

margina y expulsa, se le juzga atil & indtil, positi-
vd y negativa, blanca y negra, buena y mala.

La formacidn critica es hoy parte de los pro-
yectos de formacidn, de las politicas educativas,
de los propdsitos de formadores, de las deman-

das y propuestas de docentes y estudiantes. Apa-
rece en foros, congresos, conferencias, asambleas,
tiene su lugar en todo tipo de discurso relaciona-
do con la formacidn en las Instituciones educati-
vas. Pero, a pesar de todo ello, o precisamente
por todo ello, vale la pena preguntarnos qué en-
tendemos por formacicn critica.

LA CRITICA DE LA EVIDENCIA

Tener evidencia significa ver claro, saber a
dénde vamos y como llegar; tener evidencia im-
plica identificar, poner nombres, saber qué es.
En cambic a lo gue no s& [dentifica, s& le valora
como error, falsedad, falto de claridad, etc. El ver
las cosas claras e3s una necesidad mas atavica y
neyrdgtica que intelectual (1). Precizamente a
partir de esta necesidad de ver claro, la institu-
cidn educativa se atjunta la funcidn de orientar,
de ensefar, de formar; se adjudica al conocimien-
to del adénde y como llegar, eso implica claridad,
carteza. Conozco una escuela que se llama*la
Luz" vy olra que se anuncia con una escalera,
donde el que va a ingresar se encuentra abajo
viéndaola, y el que egresa estd arriba, este sujetd
bien-vestido, con una sonrisa de éxito o de ejecu-
tivo an funciones y parece decir al gue esta aba-
jo: '™ ven, sube para que Seas como yo''.

" El docente hace también frecuentemente gala
de tener las cosas en claro, de saber para dénde
lleva a sus alumnos y como llevarlos, a través
de la continuidad de su experiencia va perfec-
cionando y convenciéndose de sus certezas, va
aclarando las dudas, confuslones que Ssegura-
mente ha tenido y, construyendo -apropidndose-
de evidencias, alejando asl la posibilidad de no
tener las cosas claras.

Pues bien, impuestos como estamos a criticar
desde nuestras evidencias, qué tan Impuestos
estamos a criticar las nuestras, esas cosas queg
estan en nuestra experiencia y nos proporcionan
seguridad; hasta dénde estamos dispuestos a cri-
ticar no sdlo las evidencias de las teorlas que no
compartimos, sino también las evidencias de las
teorias con las aue nos identificamos. |

#* F'!';:ﬂﬂsnt investigador de la Universidad Pedaodgica Nacional

fj) Ver Rubert de Ventos, Xavier, Filosofia y Politica. Ediciones Peninsuls, Barcelona, Espafia, 1988
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Si la funcidn o una funcidn de la institucidn
escolar, de ciertas teorias educativas v de la do-
cencia consiste en ansefiar a “ver clare” y desde
ahi criticar 1o obscuro, lo raro, lo anormal, g per-
verso; jacaso podriamos pensar lo inverso?, pen-
car en instituciones que propongan como ideal
el no ver clarg, definitivamente plenso que no,
pues la instituclén negaria toda la racionalidad en
gue esta fincada la ensefianza de |la verdad, de la
ciencia, de la razon. Pero sl reconocemos que las
evidencias se articulan al poder; que en ellas,
también radican saberes que pueden petrificarse
y que la alienacion y la petrificacion se ocultan
pers estan presentes an las mismas evidencias,
enfonces si reconocamos 850, 5l vale la pena pen-
sar criticamente en tan may(sculas verdades.
Como anécdota recuerdo a una compafiera maes-
tra, circunstancialmente alumna que al terminar
un seminario me dice: “tengo la Impresionque no
aprendi nada, venia a aprenaer teorla y lo que ha
sucedido es que salgo criticanda mis certezas”

Me llamé la atencién su frase: "no aprendl nads”

cuando platicamos y |le pregunté sobre qué que-
ria aprender, me respondid que mas teoria; Y
cuando le sefaléd que habla aprendido teoria
para criticar su cerieza su rostro expresd per-
olejidad.

MULTIDIMENSIONALIDAD DE LA CRITICA

Decia anteriormente que la idea de formar en
y para la critica es una hegemonia en 10 proyec-
tos oficiales, tamblén en las expectativas de do-
centes y estudiantes; sin duda el concepto esta
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prestigiaco, pero prestigio y desprestigio tiens
que ver con legitimidad, no toda critica es leglti-
ma, ya que al calificar algin tipo de critica como
legitima se deslegitiman las demas. En todo caso:
quién legitima y deslegitima. El quién es quienes,
pues son diversos y en relaciones conflictivas.

Dentro de las instituciones existe una diver-
sidad de critica, ta] diversidad en conflicto, en
este sentido la critica_es, en realidad critica de la
critica v asl, confusa y sucesivamente. Pero el fal-
s0 consenso que supone el deseo compartido
de formar el pensamiento critico se sigue man-
teniando.

La petrificacion del consenso que hace refe-
rencla a la formacidn oritica supone la existencia
de un mito. La formacidn critica es hoy un mito.
Es un concepto ‘5aarad.’ al cual se le desea y e
le teme, pero poco se le piensa. Basta preguntar
a estudiantes, docentes y autoridades, sobre
su punto de vista respectivo a la formacion crith-
ca para encontrar en sus respuestas el sl consen-
sado, pero basta también preguntarles que en-
tienden por formacidn critica para encontrar lo
impensado.

Por impensado no me refiero en este caso a in-
consciente, sino a la zona presente én la experiencia
que no se reflexiona; asi, muchos de nuestros puntos
de vista no son objeto de nuestra reflexion, no pensa-
mos en qué pensamos, menos en como pensamos. La
formacién critica es una de esos clisés que gozan de
gran prestigio, tanto sockal como en nuestro punto de
vista, y que ante la interrogante: qué entender por for-
macion critica, nos sorprende.



Lo impensado de la TOMmacin critica &s un olvido
de algo que esta presente, por ello cuando onentamos
nuestra reflexion hacia elia, nos sorprendemos, Ya que
percibimos saberes que uUSAmbs —i0 Nos usan?— Yy
que no nos Nemos detenido a pensar. Después de
este momento de sorpresa, cuando iniclamos la inda-
gacion sobre la formacion critica, su presancia adquiemn
dimensiones divecsas-

La indagacion de la formackin critica implica in-
cursonar en dimensiones institucionales diversas,
como Son; planes y programas de estudios, en las ex-
periencias y comportamientos de loz docentes y estu-
diantes, en las normatividades institucionales, discur-
sos oficiales. etc.

La diversidad estd también presente en cada una
de las dimensiones sehaladas, en los programas de &5
wdia los sentidos de la critica son diversos, tamibkén
Io san en los docentes y estudiantes; en los MilSmos
discursos oficiales y en las normatividades institucio-
nales encontramos diferencias en el santido de la critk
ca Asl pues como NOS 0amos cuénta. la critica’
es|una multidimensionalidad de sentidos

Un ejemplo’'de 1a diver sidad de la critica me lo
encontré en un grupo de estudiantes que se Ma-

" "Lo que llamamos entonces

consensar

nifostaban en contra de un programa de asiudios,
@] motive aparente era aque los trabajos A3 wun
aulor Invadian las tematicas del programa. El
consenso con gue el grupo se manifestaba era
evidente. el programa era rechazado, @l motivo
tambi¢n se presentaba claro (2), al indagar como
cada estudiante interpretaba su rechazo, al pro-
grama me di cusnta de que el consenso &ra una
simulacidn, que la evidencia no era lan evidencia,
que el motive no era &l molivo. Tras del consanso,
la evidencia y el motivo estaba lo disimulado;
estaba precisamente la diferencia. Lo disimulado
me lo encontré al platicar con uno de los estu-
diantes. escogeré a cuatro de ellos como muestra
de la diferencia,

José ‘=stoy en contra del autor porque es

marxista”

Francisco: “esioy @n conira de que un programa
gste hegemonizado por una sola co-
rriente, aon cuando me identifico
con el autor”.

- n realidad el coordinador del grupo
‘me cae mal, ni he leido al autor”.

Guadalupe: “aoentiendo a ese autor, me parecs

muy complejo, &l profesor no o ex-
p‘!'i-m“ :

Taresa!

-pdlidgo  substituto  del bien coman  NoO 83

més nque un dato estadistico efimero producto de un automatismo desencadenado por algdn lema so-
noro” P4 78 Molnar. Thomas. de la Legitimidad. Revista DIOGENES, No. 134. Verano de 1988

15




Como nos damos cuenta las cuatro versiones
son distintas, simulaban consenso y ocultaban la
diferencia. Quizas desde algin punto de vista po-
litico tal manifestacidn de consenso sea valida,
pero desde un proceso dé formacién, ese consen-
s0, lo que realmente nos oculta es la formacidn,
y en particular la formacidn critica.

Otro ejemplo de la diversidad lo tenemos en el
frabajo ™ la critica en el espaclo irreverente de la
institucion™{3) en &1 se expresa la critica que los
estudiantes hacen de los autores, profesores. au-

toridades y de sl mismos; en e508 espacios los
estudianies recurren al chisle, a la caricatura, a
la burla, como formas de critica. Estas manifesta-
ciones de critica ocupan espacios y tiempos mar--
ginales, se expresa entre "torta y torta™ para los
saberes, espacios, tiempos, relaciones y normas
oficiales este tipo de critica es un @spacio del ol-
vido, simplemente no se sabe que existe: ¥ cuan-
do desborda su marginalidad vy llega a las dimen-
siones oficiales es declarada legltima, porque es
el poder el que juzga como legitimo a la critica,
haciendo también critica de la critica.

(3 Ayala, Laura. La critica en el espacio irreverenfe de la institucién Versién mimeografiada.
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FORMACION DOCENTE

EL PENSAMIENTO CRITICO EN EL ESPACIO
IRREVERENTE DE LA INSTITUCION ESCOLAR

# Laura Ayala Lara

“No se puede alcanzar
la verdad porgue senci-
llamente, no existe..
Cupando dejemos de refe-
rirnos a la verdad y nos
cifamos a hablar de lo

interesante_.aquel dia

gozaremos

de poder

imaginar con toda liber-

tad"

Paul Veyne

INTRODUCCION

En la institucion escolar existen espacios infor-
males que son wilizados por los estudiantes para
el ejercicio critico de la razon; y cuya expresion
es diferente a la critica que se realiza frente al
docente; pues se expresa mediante la burla, la
irania, la caricatura, etc., de ahi que sea un acto
irreverente el evidenciarla. Estos espacios son
importantes considerarlos, pues en ellos se ex-
presa una forma de criticar, pocas veces aprecia-
da por quienes participamos en ella.

El presente trabajo intenta incursionar sobre
el significado que tiene este tipo de critica en
los espacios irreverentes. Asimismo se pretende
abordar dos procesos que participan en la forma-
cian del estudiante y que inhibe su criticidad, por
inducir al estudiante a conocimientos seguros,
coherentes y llenos de orden, desde la duda, la
confusién v la inseouridad, son procesos no ha-
bitualas.

Estos procesos son: la necesidad de verlo cla-
ro v ohedecer 1a obadiencia.

EL ESPACIO INSTITUCIONAL Y LA EXPERIENCEA

La institucidn escolar no es3 dnicamente un
espacio fisico sino ante todo es un espacio so-
cial: en ella no solamente existe el edificio con
aulas, jardines, pizarrones y bancos, sino también
se esiablecen un conjunto de  relaciones entre
prolesores, alumnos y autoridades. Pero no todos
los espacios institucionales estdn considerados
para la misma tuncibn, Sino que denendiendo de

{1} Carrizalez, César. La experiencia docente; pp. 23

* Maestra de la Universidad Pedagtgica Nacional.
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qus caracieristicas especincas, s espacios 38
legitiman para determinadas actividades escola
res, por ejemplo: Las asesorias se proporcionart
en los cubiculos; las consultas a noros, en la b
hlioteca: las reuniones entre autoridades, en la
direccion o salon de juntas; en fin, cada espacio
esta legitimado dependiendo de las actividades
que se deseen realizar.

El espacio institucional poses cierta mov ili-
dad en la medida en que es aprehendido por los
sujetos que participan en él. Tanto los estudian-
1es como los docentes perciben al espacio Ins-
titucional a través de sus experiencias, que a su
yez poseen su propio espacio en el plano de la
subjetividad. La experiencia a |a vez que se confi-
qura con el espacio institucional, también lo mo-
difica: el espacio subjetivo forma parte del es-
pacio institucional en la medida en que el estu-
diante lo interioriza y que al actuar en él lo con-
sarva o lo transforma. En este sentido, se pueds
hacer referencia a que la experiencia es producto
de este interjuego entre lo subjetivo y lo objetivo,
v que liene axprasion An el comportamiento

Asi al analizar la tormacidén critica de los estu-
diantes es necesario recuperar la relacion que
existe entre la experiencia y el comportamiento,
pues los estudiantes expresan sus criticas a tra-
vés de &l la experiencia en cuanto esé estruc-
turada por los conocimientos, los valores, la logica
y los efectos y el comportamiento en cuanto ex-
presa a dicha experiencia {(1). Sin embargo el
comportamiento no es copia fiel de la experiencla.
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sino que &sta “es mas rebelde, compleja y contra-
dictoria, e compostamiento, por su parte, revela
fragmenta y distorciona lo que la experiencia vi-
Ve,

El comportamiento del estudiante es més pon-

trolable y su experiencla mas Insurrecta. as fre—

cuente que limite su comportamiento a las nor—
mas al mismo tiempo que su axperiencia esid an
desacuerdo con ellas [ 2) . De esta manera & &stu-
diante en frecuentes ocasiones oculta al docente
lo que piensa, ya sea evidenciando las actitudes
que el docante desea u ocultando aquéllaz ina-
propiadas; ejemplo de ello lo encontramos fre-
cuentemente en el saldén de clases, cuando el do-
cente sanciona al estudiante, y éste por temor a
la calificacidn prefiere no contrariarlo, optando
por la actitud que el docente prefiere en ese mo-
mento que &l muestre.

EL ESPACIO INSTITUCIONAL Y EL ESPACIO
IRREVERENTE

El aula es un espacio legitimado para 1a ense-
fanza y el aprendizaje, es el lugar por excelencia
para la formacion. En él, el estudiante conoce qué
criticas y como hacerlo, su experiancia lo orienta
en ello. En &l se sabe qué astd admitido comentar
¥ que esta prohibido, qué es tolerante v qué no lo
es: Pues aquéllas criticas que cuestionan al po-
der no son soportables para quien lo detenta. De
esta forma frente al docente se permite criticar
sobre los contenidos, la acreditacidn, la dindmica
grupal, e incluso dirla que el docente da pauta de
cdmo hacerlo, como por ejemplo, a través de
sefalamientos y sus propias opiniones. Sin em-
bargo, éstas pocas veces son cuestionadas, por el
contrario son altamente valorado ¥ recuperado
por los estudiantes.

Pero no siempre la critica se expresa frente al
docente, sino que existen otros espacios informa-
les, en donde los estudiantes hacen referencia a
los procesos de formacién sin la delimitacién que
implica el ajustarse a roles institucionales. Creo

que en aste espacio la critica funciona con menos’

ataduras que por ejemplo, la que s8 ejerce en &l
aula; basta escuchar la imagen que los estudian-
tes tienen de sus maesiros v observar el compor-
tamiento que asumen en &l aula para darnos
guenta que la critica adquiere contenidos y fun-
ciones distintas en cada uno de o5 es5pacios men-
cionados. Por ejemplo, en el perlodo de inscrip-
cionas, entre pasillos es frecuente que los estu-
diantes se pregunten entre si sobre la opinidn

2.— |dem, pp. 25.
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gue tienen de sus maestros, de ello gn una oca-
sidn registré lo siguienta:

iHaz llevado el semmnario de investigacién que
imparte el profesor Gonzdlo?

— Si, fes odioso! el orofesor todo el semestre te
pone a realizar graficag cada vez mas especifi-
cas, y ni siquiera sabas el significado de hacer-
l4s. Lo dnico que interesa es que tengan buena
presentacion y estén blen trazadas

— Entonces, ;No me lo recomiendas?

— Greo que ni a mi peor enemigo se lo recomen-
darla. &5 un tecnocrata .

— Como se notara este tipo de critica es irreve-
rente, pues quien posee el poder, y en este
santido es prohibido hacerla frente al docente.
Otro ejemplo de ello lo tenemos en los comen-
tarios que los estudiantes hacan al término da
la sesitn, cuando el .docente va sa ha ratiradn:

— ¢ Qué te ha parecido la clasa?
— Realmente es muy aburrida, venimos a re-nhar‘
lor que hemos leldo.

— S, ¢verdad?. Es el colmo como a pesar de que
astamos revisando dlgunos planteamientos de
Dewey, lo estamos recitando.

— Pues sl, jpero que te queda?, es una materia
obligatoria y hay que cursarla. Pienso que lg
més divertido es observar las caras que ponen



los compafaros en la medida on que pasa la

claza.

— .Y no has visto la que pone el profesor? casl
siempre se esta durmiendo en clase %

Como podemos darnos cuenta, los estudiantes
en los ospacios irreverentes hacen critica recu-
rriando para ello, a la burla, a la metafora, ¥y &
figuras caricaturescas. El matusalem, el pedante,
el aburrido, el odioso, la bella durmiente, el tec-
nocrata, son entre otros muchos, los conceplos
que se usan comunmente para opinar sobre los
docentes. Pero asl como encontramos criticas ca-
ricaturescas sobre el docente, existen opiniones

gqua tienden a apologizar la figura del docenta. on- i

mo es el siguiente ejamplo.

Un maestro que fue elogiado por los estudian-
tes por la dedicacidn que mostraba al revisar sus
trabajos en una ocasidn, un estudiante exprest;
“nunca un profesor, en el transcurso de la carre-
ra, me habla corregido um trabajo™.

Hasta aqui s& ha mencionado la diferencia que
exizte entre la critica frente al docente y la critl-
ca irreverente y, como esta ditima, as utilizada
por los estudiantes como una forma de rebelarsa
anie los abusos o inconformidades instituciona-
les. Sin embargo, es ia propla institucidn la que
favorece estos procesos irreverentes, al propi
ciar en los estudiantes una critica simulada; é&sto
es, 58 le pide al estudiante gue critique, pero al
mismo ftiempo se le da instrucciones de que
debe criticar, como y dénde hacerlo. La critica
que propone la institucion 28 una critica orien-
ltada. La frase: “quiero que quieras estudiar”, se
traduce: “critica como deseo que critiques”
Asi pues, la espontaneidad que se trataba de
dar, deja de serlo, en la medida en que as solicl-
tada. Cuando un docente les dice a sus alumnos
gue no desea que sean Sumisos, sino por el con-
trario, desea que critiquen los planteamientos
que se revisaran en clase; lo que esta sugiriendu,
no es la espontaneidad, sino la obediencia a la
no pasividad (en donde el aocente se molestard
con los estudiantes purgue mantienen, o bien, se
muestran criticos). En los 00s casos, 105 desecs
del docente queoan insatisfechos ya sea porgua
los estudiantés =& muesiran pasivos, o bien, por-
que adn cuando demuestren una actitud critica,
el motivo que los mueve es falso, pues al ocbede-
cer al docente no han hechc otra cosa sino dar
muesira de su pasividad. De esta forma el com-
porta e como los otros quieren que nos Coim-
portasemos es una tendencia que existe adn en
procesos alternativos.

Junte con esta intencion de formar estudian-
tes criticos, subyacen dos tendencias: la nece-
sidad de ver claro v el obedecer la obedlencia;
ambas participan en el ejercicio critico de la ra-
zon, de ahi que 38a necesario aclarar en que
consisten . cada una de ellas.

‘LA NECESIDAD DE VER CLARO

~ La tendencia a ver claro se observa en la for-
macion del estudiante por la necesidad obsesiva
a la evidencia: cuando esta tendencia se expresa
en el estudiante, éste se angustia por no encon-
trar la evidencia, se calma cuando la encuentra.
Asi pues, la certeza es altamente valorada, ya
que proporciona seguridad, confianza, estabili-
dad. pero realmente, jestamos seguros de nues
tras certezas, o mas bién, deseamos creer en
ellas para estar seguros?

Con la socializacidn primaria se nos ensefia
a tener respuesia a todo, a creer en aquéllo que
el adulto nos ensefia como verdad. Por ejemplo,
cuando el nifio pregunta algo, el adulte trata de
aclararselo:

— :Por gque tengo que estudiar?

— Para que sepas muchas cosas

— ¥, para que tengo que saber muchas cosas?

— Para que puedas saber |0 que pasa &n &l
mundo

— Y. ipara que..? '

Este didlogo entre la ‘interrogante y la cer-
teza representadas por el nifio y el adulto respec-

tivamente, se repite cotidianamente en la so-
cializacidn infantil; sin embargo, a pesar de que
los discursos pueden ser variados, lo comin en
ellos es la tendencia obsesiva por tener respues-
ta a todo. de creer saberlo todo, adn por simplista
que ésta sea; como si toda pregunta tuviera una
rospuasta clara y precisa, existen interrogantes
Cuyas respuestas on mas complejas e incluso
interrogantes en donde es dificll encontrar solu-
CIONES.

Esta actitud de ver clard prevaleca sobre
aquellas donde la interrogante aparece recuen-
femenie (3}, pues estar inseguros de nuesira
czriezas y dudar de nuesiras evidencias as algo
confuso e incierto y por el contrario, & nos ha
cnsghado a ver claro, a ver lo evidente.

Bubert de Venlos menciona: “esta necesidad
e verlo claro, de entenderlo todo, de poner una
palabra sobre cada cosa, responde nmo tanto a
nuastro deseo de conoCimiento como a nuestra
necasidad de apaciguamiento, que no as tanto
un nroducto de nuestra curiosidad como de nues-

NOTA: De este protesor, uno de los estudiantes dijo: “se sallo del musec” — haclendo referencla

a su adad el otro se rid.

3 - A diferencia ge la duda que al solucionarse se convierte en certeza; esta interrogante viclenta a
la_certeza deidndola vulnerable, pues se vuelve a dudar de ella.




ira ansiedad: gue mas gque expresion de nuestro
interés por el mundo es producto del miedo que
nos produce( ).

Oira de las tendencias con que & forma al
psiudiante es a obedecer. Esta tendencla se ex-
presa cuando el estudiante s& siente culpable
por no-obedecer al docente, aun cuando aguél
piense que éste no tiene la razén; es decir; tris
esta obedecar apareniemente tan natural v a ve-
ces simulado con buenas intenciones, s Nos en-
safia también a sentirnos culpables cuando no
lo-hacemos. Laing menciona: “La mayoria de la
gente s Ei_'EnIE culpable por no hacer o que 58
les dice, aungque crean que es erroneg @ incluso
aungue desconfién de aquellos que dan las drde-
nes. se sienten culpables por no confiar en su
propia desconfianza”,

Debo aclarar que no intento negar a cual-
guier obediencia. sino que aqui cuestiono a aqué-
lla que se deriva de una "necesidad’ por obede-
cer. pues pienso gue existen normatividades
que son necesarias de acatar, de o contrario se
provocaria un caos:.ique pasaria si ne hubiera
un horario en la escuela?. De ahl, que a la obe-
diencia a la que me refierd implica c¢reer en la
gvidencia: peroc no a la evidencia elaborada a
partir de poner interrogantes frecuentes, pues
és5la es producio de nuestras dudas y confusio-
nes: sino a la evidencia a la que hago referencia
e deriva, como ya mencioné, de la necesidad de

obedeacer, necesidad producida por modelos he-

gemonicos, por estereotipos estandarizados, por

creencias unilormadas, por verdades (nicas.

El poder de la evidencia se asegura en la
creencia en el mito, en la simplificacidn de la ra-
zon, en el ocultamiento. Para ser obedecidos se
alude a la madurez, a la experiencia, a la fre-
cuancia en los sucesos, a las generalidades. Nues-
tro pensamiento se forma eén esta logica; estar
en ella es un acto considerado como inevitabla,
pugs pensar distinto a los demas, contradecir
las certezas hegemodnicas, s castigado por el
sentimiento de culpabilidad, ya g salirnos de
Ios esquemas establecidos, es desobedecer a la
norma y a nosotros s& nos ha ensefiado a obade-
cer a la' obediencia.

Estas dos lendencias interjuegan con &l ajarci-
cio critico de la razdn: Por un lado se forma a los
estudiantes an la certeza, en la VERDAD; por el
olro, =& les orienta a criticar, a. discutir con o
que no estan de acuerdo; pero: jacaso, s5e les
invita a criticar a su razén, a su certeza, a la avi-
dencia en que se basa ésta?. Pienso que en la
medida en qué los estudiantes se cuestionen
a sl mizmos, habrd mayores posibilidades de que
no simulen y/o disimulen ean la critica frente
al docente y; que la critica que expresen, an los
espacios irreverentes sera mas valorada en la

medida en que sea considerada como objeto de

rflexion

4 —Ruber de Ventos. Filosofia Politica; ed. Peninsula, pp. 14.

Laing.



. SECCION INFORMATIVA

El Instituto Superior de Ciencias de la Educacién del Estado de México, convoca
a los siguientes eventos:

“II ENCUENTRO NACIONAL DE HISTORIA REGIONAL DE LA EDUCACION"
FECHA: 15, 16 y 17 de junio.
LUGAR: Centro Cultural Mexiquense Toluca, México.

“TALLER SOBRE NUEVAS ALTERNATIVAS DE EDUCACION DE ADULTOS"
FECHA: 27 de junio al lo. de julio.

LUGAR: Centro Vacacional Tonatico, México.

El Departamento de Educacién Especial ofrece atencién a nifios D.M. (deficiente
mental) y sordos en los siguientes lugares:

— Esc. "Dr. Guillermo Coronadeo™
Dom. Violeta No. 38 Fracec. Los Morales.
Ja. Seccién, Cuautitlén de Romero Rubio.

— Esc. “Profr. Salvador M. Lima''.
Dom. Avenida Sur 7 No. 24 fraccionamiento Hogares Mexicanos.

— *“Grupo de Educacién Especial”
Dom. Privada 5 de Mayo No. 200
— Xonacatlin, México.

— Grupo de Educacién Especial de”Zumpango™.
Dom. Plazuela Zaragoza s|n.
Zumpango de Ocam po.
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Escuela de Educacién Especial para Nifios Sordos y|o con problemas de audi-
cidn.

“*Lic. Benito Judrez"

Dom. San Mateo Narvarte Col. Ampliacién  Villada.
Nezahualedyotl.

Escuela “Dr. Roberto Solis Quiroga™

Dom. Av, Gustavo Baz y Lézaro Céirdenas en Ejido de Tecimae, Tecamac.
Escuela “*Dr. José de Jests Gonzédlez"

Dom. Av. San Rafael s|n

San Rafael Tlalmanalco.

“*Grupo de Educacién de Apaxco'’
Dom. Abasolo No. 28
Apaxco, México.

MAYORES INFORMES EN LAS INSTITUCIONES SEDE

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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INVITACION

LOS MAESTROS NECESITAMOS COMPARTIR NUESTRAS EXPERIENCIAS DOCENTES.
FL CENTRO COORDINADOR DE EDUCACION CONTINUA PARA EL MAGIS TERI0 DEL ESTA-
DO DE MEXICO, ABRE UN ESPACI0O A TRAVES DE SU REVIETA' FORO DE EDUCACION
CONTINUA", INVITANDOLES A ESCRIBIR SOBRE ESTA COMO UNA FORMA DE ENRIQUE -
CER FL TRABAJO DOCENTE

SUS REFLEXIONES DEBERAN TENER LAS SIGUIENTES CARACTERISTI-
CAS:

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

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

nimero de la revista.

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

de Educacién, Cultura y Blenestar Soclal
Direccidn General de Educacidn

EL INSTITUTO SUPERIOR DE CIENCIAS DE LA EDUCACION

CONVOCA

A log profeslonales con estudics de licenclatura en el Srea educativa o equivalente & presentar solicibtwd de lmgre-
0 & los estudios de especlalizaciés en las siquientes Sreas y sedes:

EEDES
= ADMIMISTRACION, PLANEACION ¥ DESARROLLD TOLICA ECATEFEC | TEJUPELCD | ATLACOMULCO | CHALOD
OF INSTITUCIONES EDUCATIVAS. o " *

= CIEWCIAS MATURALES Y 5U DIDACYICA .

L]
= CIEWMCIAS SOCIALES Y S0 DIDACTICA .

*

= INVESTIGACION EDUCATIVA.

o " * - L
= MATEMATICAS ¥ 5U DIDACTICA.

“

PROGRAMA

Las espscislizacionss Liendsn & profusdizar los conocisientos sbordando problemas de la prictics profesional.
Ceds especlalizacién estd estructurads en sSdulos. La duracifn del prograss @3 o un afo, en sesiones sabatinas.

EEQUISITOS DE INGELSD : INFORMAC IOH GENERAL
Llenar solicitud de ingrese y entregarla con los Recupeifio de solicitudes de pre-inscripcifa:
sigulentes documentos 1 del 2 al 9 de julic de 1988,
al Titulo de Horsal Superler o Licemciatura affin &l
campo profeslonal correspondiente. Inscripeiones @ &l 30 al 27 de agosto.
[ eriginal ¥ oopla | _
b} Certificedo de estudics de licenciatura. Inicic del programa @ l5 de octubre da 1988-
{ eriginal y coplia ).
¢} Acta certificads da nacimiente { original y copla 1. Para una especializaciés el alnise de alus-
d) Carts &n la que &3¢ expongan los mobtives par los que mos es Ih.

le interesa el programa.
&) Curriculus Vitese actualizads.
£} Sels l’mrll’iu reclentes tamaBu infantils
g) Reclbks de pago de inscripolén y créditos correspondientes.

Toluca, Méx., saye de L1968
DR. HARIO C. OLIVERA PROFR. LAURD REMDON CASTREIGH FROFR. FANULFO VIVERD CASTAREDN

SECRETARIO DE EDUCACION, CULTURA DIRECTOR GEMERAL DE EDUCACION DIRECTOR DEL I.5.C.E.E.H.
¥ BIEWESTAR SOCIAL.

INFORMES : Toluca: ISCEEM, Ex-Ranche de los Uribe, Sta. Crur Atrcapotraltongo, Apartado Postal I95.
Ecatepec: Coordinacifn ISCEEM, Unided pedagbgica;Av. de log masskiras &/n
Tejupllco: Escwels Mormal Mo. &,Carretera a Asatepec Km. 1
Atlacesulon : Ekrala Mormal Mo, 3, Ferrccarril Ho. &
Chalco: Escusla Hormal Ho. 5, Tizapa ¥ Hina s/n.

Wil — e e
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