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INVITACION

LOS MAESTROS NECESITAMOS COMPARTIR NUESTRAS EXPERIENCIAS DOCENTES.
EL CENTRO COORDINADOR DE EDUCACION CONTINUA PARA EL MAGI TERI) DEL ESTA-
DO DE MEXICO, ABRE UN ESPACI0O A TRAVES DE 8U REVISTA FORO DE EDUCACKON
CONTINUA", INVITANDOLES A ESCRIBIR SOBRE ESTA COMO UNA FORMA DE ENRQUE-
CER E. 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 cade

numero 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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PARA EL MAGISTERIO DEL ESTADO DE MEXICO

FORD DE EDUCACION CONTIMUA &5 una publi-
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riamanta los criterios del CCECMEM y son res-

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

Propiciar espacios de reg= -
flexién sobre los problemas que --
plantea la docencia es la intencidn
de esta revista, por lo tanto a --
través de la misma, intentamos rea
lizar un andlisis sobre algunos de
los aspectos que giran en torno al
proceso de Reforma a la Educacidn
Normal.

La implementacidén de la Refor-
ma trae como consecuencia una fuer
te demanda por encontrar "nuevas-—
explicaciones" sobre el significa
do de la investigacién y su vincu-
lacidén con la docencia; se cuestio
nan ademds los tiempos en gue se -
podria llevar a cabo, el tipo de
investigacion mas conveniente pa-
ra las escuelas formadoras de do--
centes, el qué y para qué investi-
gar, finalmente la formacién de do
centes investigadores. £

En - -este nimeroc pretendemos vol
ver a poner en debate, el papel. -
que cumple la investigacidn educa-
civa, sus referentes tedrico-meto-
dolégicos y las posibilidades rea-
les de aplicacidén, ésto como una -
necesidad por incorporar a los for
madores de docentes, a tales discu
giones y de encontrar viabilidad a
los proyectos y programas de inves
tigacion; en este momento en que
en algunas normales es tarea inci

piente y en otras necesita consoli
darse.

De esta manera esperamos gene
rar acciones que propicien la circu
lacidn de los productos de la in--
vestigacidén y dar elementos a otra
drea sustantiva de las escuelas —
normales; Extensidén Académica, vis
ta como punto de apoyo para la inE
trumentacidn y difusién de los re-
sultados obtenidos en la docencia
y en la investigacidn.

Es por esto que creemos perti
nente incorporar también el docu--
mento informativo sobre las funcio
nes y fines de la extensidon acadé-
mica, elaborado por los responsa-—-
bles del area, con el Unico objeti
vo de dar a conocer las perspecti-
vas tedricas que le dan sustento y
poder més adelante discutirlas con
sus protagonistas.

La extengién como la investi
gacién son funciones sustantivas-
que se han incornoradeo reciente-—-
mente a la vida institucional ¥
que es necesario que cobren un es
pacico y un lugar preponderante en
la misma, sin embargo, esto lleva
su tiempo, un tiempo en el que
hay gue trabajar sistemdticamente;
el Centro pretende con los articu
los de este nimerc contribuir en
este esfuerzo,.



TEORIA EDUCATIVA

LA TEORIA DE LA INTELIGENCIA DE
JEAN PIAGET

=

MARGARITA PANSZA

Entre la vastisima produccidn-
Tedérica de Jean Piaget, quiza lo
mas conocide por los educadores -
es su teoria sobre la inteligen--
cia, que este cientifico desarro
lla, a través de un cuidadeso -
trabajo realizade por més de vein
te afios.

Para Piaget, la inteligencia
tiene una doble naturaleza, la --
opiologia y la logica.

La biologia nos va a dar ex
plicaciones sobre las caracteris-
ticas del sujeto como un ser vive
que va a tener una serie de deter
minaciones geneticas, que van a
orientar sus posibilidades genera
laes del accionar de su pensamien-
to. Asimismo, el sujeto de cono
cimiento atraviesa por un procesc
de crecimiento y desarrolle, lo -
que implica una maduracién de las
extructuras del sistema nervioso-
central. 'Dicha evolucion tiene -
gue ser necesariamente considera-
da, cuando estudiamos el desarro-
llo de la inteligencia.

* Investigadora del C.I.5.E.:

El aspecto biolégico gque con-
tiene la teoria de Piaget, lo lle
va a desarrollar dos conceptos —-
que veremos son indispensables en
la comprensién de esta teoria, -
homeostasis y adaptacidn.

;Qué entiende por homeostasis?
basicamente es el equilibrio, que
el sujeto de conocimiento, inten-
ta conservar como fruto de sus in
tercambios con el medio ambiente.

Adaptacidén, es el proceso por
el cual el sujeto conserva el --
equilibrio a través de dos meca--
nismos bédsicos: Asimilacién y Aco
modacién.

La Asimilacién es la accidn del
organismo sobre los objetos. Es
un proceso de actuacidn sobre los
objetos.

La Acomodacidén es la accidén —-
del sujeto, que actia modificando
2us marcos de referencia.

La relacidén entre estos dos —-
procesos es dinamica, en una inte



ligencia equilibrada, no debe pre-
valecer el uno sobre el otro.

Entonces podriamos definir la
adaptacidén como el equilibrio en--
tre Asimilacién y Acomodacién,

De la l6gica Piaget retoma m
ra la explicacidén de la inteligen-
cia, el estudio de las estructuras
o formas, que adopta el pensamien-

to.

Agui es conveniente aclarar -
el concepto de estructura,:Piaget
lo define asi:

"Una estructura es un sistema
de transformaciones, que entrafia -
unas leyes en tanto que el sistema
(por oposicién a las propiedades -
de los elementos) y que se conser-
va © enriquece por el mismo juego
de sus transformaciones, sin que -
éstas lleguen a un resultado fuera
de sus fronteras, o reclamen unos
elementos exteriores. En una pa-
labra la estructura comprende asi
los tres caracteres de totalidad,-
de transformaciones y de auto regu
laclon” (1)

El caracter de totalidad de
las estructuras, le confiere a és-
tas un caracter diferente a las ca
racteristicas de los elementos, o
sea que la totalidad no es la suma
simple de los elementos.

Las transformaciones implican
que las estructuras no son formas-
estdticas, son estructurantes y es
tructuradas. Una actividad estruE

(1) Piaget - EL ESTRUCTURALISMD Pig. 9

(2) Piaget - PSICOLOGIA DE LA INTELIGENCIA Pag

turante s8lo puede consistir en
sistema de transformacidn.

La auto-regulacidn de las es—
tructuras, tiene como finalidad 1a
auto conservacidén de las mismas, -
se efectia a través de procedimien
tos y procesos diversos, éstos son
el ritmo, las regulaciones y opera
ciones. o

La estructuras no son ﬂbSEPUE
bles como tales, su comprensidn im
plica un esfuerzo de abstraccidén -
reflexiva.

A partir de la consideracidn

de los dos aspectos el bioldgico y
el 16gico de la inteligencia, Pia-
get nos habla del doble aspecto de
la conducta inteligente, el cognos
citivo o estructural y el afectiveo
o energético unidos indisolublemen
te, de ninguna manera se puede na
blar de conocimiento y afecto como
facultades independientes.

¢Qué es entonces la inteligen
cia? Dejemos que Piaget conteste..

"Es la forma de equilibrio ha
cia el cual tiende todas las es-—-
tructuras y cuya formacién debe -
buscarse a través de la percepcidn,
del habito v de los mecanismos sen
somotores elementales". (2)

"La inteligencia es esencial-
mente un sistema de operaciones vi
vientes y actuyantes". (3) Implica
necesariamente equilibric del in--

(3) Op. Cit. Pag. 17



tercambio entre el sujeto y los —
objetos.

En el caso de la inteligencia,
es una adaptacidén psicolégica de -
intercambios funcionales, en los -
que no se altera de modo fisico- -
quimico los objetos asimilados, si
no que se incorporan simplemente a
las formas de actividad propias.

Piaget aborda la teoria de la
inteligencia desde el punto de vis
ta genético operacional, "Las ope-
raciones son acciones propiamente
dichas y no s6lo combinaciones o
aprensiones de relaciones". (4)

FPara alcanzar el funcionamien
to real de la inteligencia, es pre
ciso situarse desde la perspectiva
de la accion misma. Teniendo pre-
sente EGE-TE inteligencia no agota
sus posibilidades en la clasifica-
cién, numeracién o agrupamiento, -
sino que su accidon recae igualmen-
te en la construccidn del objeto.

Las cperacicnes pueden ser 16
gicas e infralogicas.  Las prime--
ras son clasificaciones, seriacio-
nes, substituciones, equivalencias,
multiplicacién de clases, corres-—--—
pondencias biunivocas cualitativas,
agrupaciones en forma de arbol ge-
nealogico, que se expresan a veces
en clases o en relaciones. Las in
fraldogicas implican la descomposi-
cidn y recomposicion del objeto; -
tienen una importancia tan grande-
como las operaciones légicas y son
parte constitutiva de las nociones

(4) IBIDEM Pig. 29

s il
o omd

de espacio y tiempo.

Otro grupo de operaciones se
apoyan en valores, que expresan -
relaciones de medios y fines, son
muy importantes en el desarrollo
de la inteligencia practica.

Resumiendo, las operaciones-
son acciones, que realizan mental
mente el sujeto en relacidn al ob
jeto de conocimiento, pueden ser,
légicas, infraldgicas y valorati-
vas.

Los tres tipos de cperacio—
nes son importantes en el desarro
1lo de la inteligencia.

La inteligencia, puede reves
tir dos formas, una practica o em



pirica y una reflexiva o sistema-
tica. En el desarrollo de la in-
teligencia la conquista de nuevas
operaciones no se da exabrupte, -
sino que es preparada por los es
quemas anteriores.

ESQUEMA DEL DESARROLLO DE LA INTE
LIGENCIA.

Los estudios realizados, ba-
sicamente por medio de la observg
cidén y la experimentacién, permi-
tieron a Piaget construir una teo
ria genética de la inteligencia.
Formada por cuatro periocdos, los
que a su vez tienen diversos esta
dios de desarrollo. El1 hecho de
sefialar edades, nc debe interpre-
tarse como datos exactos, sino --
mas bien como una aproximacién -
temporal flexible, ya que cada ni
o, va a tener alguna diferencia,
en relacidén a las experiencias -
que ha vivido.

FPRIMER FERIODO - INTELIGENCIA SEN
SORIOMOTRIZ.

ESTADIOS :

1) MECANISMOS REFLEJOS (0 - 1 MES)

2) REACCIONES CIRCULARES PRIMA-—-
RIAS Y PRIMEROS HABITOS (1 A
4 MESES)

Una reaccidén circular es la -
reproduccion activa de un re-
sultado obtenido la primera -
vez por azar. Es una "asimi-
lacién reproductora". (5)

(5) IBIDEM Pig. 111
{6) IBIDEM Pig. 114

3)

4)

5)

En las reacciones circulares
primarias la accién recae so
bre el propio cuerpo. Ejem-
plo succidn del pulgar.

REACCIONES CIRUCLARES SECUN-
DARIAS (4 A 8/9 MESES)

Conductas en un solo sentide
gue se repiten en blogue, ==
sin objeto fijado de antema-
no, no son un acto completo-=
de inteligencia, no hay dis-
tincién ente el medio y el -
objetivo. Ejemplo cuando se
tira de un cordén y este mue
ve el juguete.

COORDINACION DE ESQUEMAS SE-
CUNDARIOS (8 A 10 MESES)

El fin se plantea antes que
los medios. Hay progreso en
la movilidad y extensién de
los esquemas. Varian los -
itinerarios.

Se puede hablar de una verda
dera inteligencia. =
Ejempleo: Cuando el nific quie
re un objeto que esta detras
de una pantalla, intenta --
apartar esta para apoderarse
del cbjetivo.

REACCIONES CIRCULARES TERCIA
RIAS Y EXPERIMENTACION ACTI-
VA (11/12 a 18 MESES)

"Puede llamarse Reaccidén Cir
cular Terciaria a la asimila



cién reproductora con acomo-
dacidn diferencial e inten--
cional". (6)

El sujeto obra de acuerdo a
sus necesidades, su accidon -
concuerda con lo real, procu
ra vencer las resistencias,

la novedad interesa por si -

misma.

Ejemplo: El nifioc descubre la
trayectoria de 'la caida de -
un objieto, e intenta lanzar-
lo de diferentes modos o des
de distintos puntos de parti
da.

LA TRANSICION DEL ACTO INTE-
LECTUAL SENSO-MOTOR A LA RE-
PRESENTACION (18-24 MESES)

"Puede haber en adelante in-
vencién, mediante interior y
rdpida de procedimientos no
conocidos aun por el suje--
toll, {7}

Frente a los datos del pro--
blema el sujeto parece re-
flexionar, la indagacidn con
tinta, peroc mediante ensayos
interiores o acciones inte--
riorizadas.

SEGUNDO PERIODO - LA INTELIGENCIA
REPRESENTATIVA Y PREOPERATORIA.

B afios.

Comprende de los 2 a los 7 u
Se pueden diferenciar -

dos estadios de desarrollo.

(6)
(7)

IBIDEM Pég . 114
IBIDEM Pig. 115

1)

2)

PENSAMIENTO SIMBOLICO ¥ PRE-
CONCEPTUAL.(2 A 4-5 ANOS)

A partir del segundo afio co--
mienza la adquisicidn sistema
tica del lenguaje, empezando
el ejercicio de la funcidon -
simbélica, cuya propiedad es
permitir la representacidn de
le real por intermedio de sig
nificantes distintos de las
cosas significadas.

Durante los primeros anos el
sujeto estd lejos de alcanzar
los conceptos propiamente di-
chos. Los preconceptos son -
las nociones que el nifio liga
a los primeros signos verba--
les que adguiere.

No maneja clases generales ni
espacio lejano.

PENSAMIENTO INTUITIVO (5 A 7
U 8 ANOS).

Coordinacidn gradual de las -
relaciones representativas.
Conceptuacidn creciente. Lle-
va a un rudimento de légica,-
bajo la forma de regulaciones
representativas. Existen --
"ecentraciones" y "descentra—-
ciones".

Es decir, centra su atencidn

en un aspecto del problema ol
vidando otro, pero también —-
puede descentrar es decir, re
batir la respuesta que ha da-
do cuando toma en cuenta otros



aspectos del problema.

TERCER PERIODO - INTELIGENCIA OPE
RATORIA CONCRETA.

Se extiende de los 7 - 8 a -
los 11 - 12 afios; en €l se pueden
distinguir dos estadios de desa--

rrollo.

a) De las operaciones simples -
(7 -8 a9 - 10 afios).

b) De complementamiento del sis
tema de clases y relaciones.
( 9 - 10°a 11 - 12 afios).

Aparecen las operacicnes l6-
gico aritmeéeticas y espacio -
temporales.

Tiene un significado especial
la nocidn de agrupacidn.

Entre los 6 y 8 afios se da -
la seguridad de la conserva-
cidn (ejemplos de cambios de
forma de contenido y conser-
vacién de cantidad).

Se logra un equilibrioc mdvil
por acciones de reversibilidad, -
coordinacidén, identidad, asociati
vidad. £

"El pensamiento ya no se ape
ga entonces a los estados particu
lares del objeto, sino que se ci-
ne a seguir las transformaciones-
sucesivas, segin todos los rodeos
¥ vueltas posibles; y ya no proce
de desde el punte de vista parti:

(8) 1IBIDEM Pig. 152

cular del sujeto, sino que eoordi
na tedes los puntos de vista dis—
tinteos en un sistema de reciproci
dades cbjetivas". (8) i

Aparece el sistema de los ni
meros entre 7 - 8 afios. T

Las operaciones concretas —-
siempre estan ligadas a la accidn,
de ningin modo implican la posibi
lidad de construir un discurse 18
gico, independiente de la accién:
resulta ilegitimo hablar de légi-
ca formal antes.del fin de la in-
fancia.

CUARTO PERIODO - INTELIGENCIA OPE
RATORIA FORMAL.

En este periodo segin Piaget
se forma el sujeto social propia-
mente dicho.

S5e extiende desde 11 = 12 —
afios hasta los de la adolescencia.

Se pueden distinguir dos es-
tadios de desarrollo.

a) De las operaciocnes combi-
natorias con un nivel de
equilibrio alcanzado ha--
cia los 14 o 15 afios.

En este periodo, se logra
el pensamiento hipotético
deductiveo, el pensamiento
abstracto, el formal, con
trol de variables, el peﬁ
samiento combinatorio.




Se pone en pleno ejercicio
el grupo operacional - -

I.N.R.C.

I = IDENTIDAD

A = INVERSION

R = RECIPROCIDAD
C = CORRELACION

"El pensamiento formal, se de
selvuelve durante la adolescencia,
El adolescente por oposicidn al -
nific es un individuo que reflexio
na fura del presente y elabora -
teorias sobre todas las cosas, --
complaciéndose particularmente en
las consideraciones inactuales".

(9)

(9) IBIDEM Pig. 157

CONCLUSIONES:

Piaget nos ofrece una teoria -

de la inteligencia que considera a
ésta basicamente un proceso espe-
cial de adaptacidn del individuo -
sobre el medioc ambiente.

#

El desarrollo es un proceso =—-
continuo, donde las estructu—-
ras cognoscitivas deben ser de
sarrolladas en diferentes pla-
nos, en periocdos subsecuentes.

El desarrollo eognitivo es de-
pendiente de las interacciones
con el medico fisico y social,-
mediante la accidn.

El desarrollo cognitiveo proce-
de conforme a una secuencia in
variable de estadiocs, con pe-
ricdos de transicién situados-
en cada uno de los niveles,

El comportamiento inteligente
s& caracteriza, por su caréc--
ter de transformacién.

i




INVESTIGACION

UN INTENTO DE INVESTIGACION EDUCATIVA
EN GRUPO

&

MARIA ANTONIA DE LA CRUZ BECERRIL

El intento de realizar inves
tigacidn educativa en grupc se --
propicid por las condiciones his
téricas en gque se inscriben las -
escuelas formadocras de docentes.
Una de estas condiciones es la de
considerar a la investigacidn co-
mo funcidn sustantiva de las ins-
tituciones del nivel superior ¥y
las escuelas normales se regis-
tran por decreto en este nivel, a
partir de la Reforma a la Educa--
cién Normal.

Las mismas circunstancias de
la Reforma generaron la necesidad
de evaluar y retroalimentar las
propuestas que el Plan de Estudiocs
puso en vigor en 1985; esta ac=
cifn se realiza desde entonces -
con un seguimiento de evaluacidn-
interna.

Sin embargo, aun cuando es--
tas situaciones histdricas se ori
ginaron en el seno de la Reforma,
las escuelas normales como cual--
quier otro organismo, estén inmer
sas en el contexto socioceconomico
del pais, que parece no ser preci
samente el mas iddneo para aten-

der con el rigor necesario las -—-
funciones sustantivas anteriormen
te ignoradas o relegadas a un se
gundo término.

Con estos antecedentes y la
intencién de optimizar recur--
sos y esfuerzos, decidimos wunir
estas dos demandas bajo un mismo
programa.

En un primer intento elaboré
durante cinco meses, un proyecto-
de investigacidén "participativa",
ain sabiendo que para trabajar en
grupo se requeria que desde el -
proyecto mismo se trabajara par
ticipativamente. Sin embargo, no
gupe defender esta posicidn y me
vi obligada a hacer el proyecto
individualmente. La integracidn
de este proyecto, capturd entre
otras, las sugerencias del perso-
nal de ISCEEM y del CCECMEM, ins-
tituciones a las que acudi para -
tal fin.

Revisado el proyecto varias
veces, finalmente se did a cono--
cer a los representantes de cada
sector escolar.

* Subdirectora de la Mormal No. 22 de Sn. Felipe del Progreso.

11




El primer grupoc informado —-
fue el de orientadores y directi-
vos entre quienes fue notorioc el
entusiasmo del director y de un
orientador de licenciatura mani--
festado a través de su accidén in
mediata al plan de trabajo parti-
cipative. Actualmente ese entu-—-
siasmo comprometido, s6lo es un -
eco que sustituye su presencia, -
pues ambos renunciaron al equipo
antes de concluir el ftrabajo.

Estas y otras renuncias mere
cen un andlisis aparte ya que de-
jaron interrogantes tales como:

LQué momentos y qué circuns-
tancias los llevaron a tonar esa
decision?

iQué de mi actuacién coordi-
nadora la propicié?

iQué expectativas personales
fueron desatendidas desde la coor
dinacidon? =

iQué otros factores intervi-
nieron para recibir las renuncias
dadas?

Posteriomente a este primer-
sector informado, se convocd a --
los representantes de todos los -
sectores de la escuela a una reu-
nién general el dia 3 de septiem-
bre de 1987,

En esta ocasifén, se generd -
mucho silencio y, probablemente,-
desconcierto ante la invitacidn -
para participar en el proyecto vo
luntariamente. Las voluntades se
paralizaron, con lo que la asam-
blea acordd que en ocho dias  se

traerian las respuestas para acep
tar o rechazar la propuesta.

iQué impididé emitir, o reci-
bir; admitir o percibir la pro-
puesta de trabajc en ese momento?

En esta reunion asistieron -
36 personas de 48 invitados; en -
la siguiente asistieron 26 de las
cuales aceptaron 10 personas, nd
mero formado por 3 directivos, =2
orientadores, 1 docente, 1 pedago
go "A", 2 alumnos de licenciatura
y una de preparatoria.

Las personas que no se com—-—
prometieron sefialaron, entre otras
cosas: la falta de tiempo, la so-
bre carga de trabajo; la falta de
experiencia, etc.

Ademas, preguntd: jHasta dén
de la explicitacidn del proyecto
fue insuficiente, abrumadora e --
inadecuada para los diversos mar-
cos referenciales de cada invita-
do?

En las personas que integra-
mos el equipo, durante esta tempo
rada inicial, detectamos las si
guientes caracteristicas relacio-
nadas con los trabajos de investi
gacidén educativa: 3 personas es-
tudiaban la especializacidn de ——
"Investigacién Educativa"; otra-
persona iniciaba el posgrado en
"Ciencias de la Educacidon"; una -
mas preparaba su tesis de Licen—-
ciatura en Pedagogia; los 3 alum-
nos cursaban Investigacidn Educa-
tiva y Métodos de Investigacidn y




2 personas asumieron este compro-
miso. sin antecedente aparente en
trabajos de este tipo.

Los primeros acuerdos del -
equipo fueron:; Iniciar un nuevo -
proyecto desechindose de esta for
ma el que inicialmente presenté.
Otro acuerde fue el de sesionar -
los jueves después del horario ——
oficial para atender la incompati
bilidad de horarios entre los in
tegrantes del grupo. Las sesio--
nes se iniciaron con regularidad-
en cuanto a la asistencia, duran-
te el mes de septiembre y octubre;
en este tiempo se trabajd con 1la
eleccidn del tema en una accién -
"lenta" al decir de algunos miem-
bros del equipo e "interesante" -
por lo que ahi se daba, al decir-
de otros.

Durante octubre se sefialaron
los siguientes aspectos que guia-
rian provisionalmente las ocbser-
vaciones en las aulas: perfil de
Egreso; Proceso de Ensefianza-Apren
dizaje; recursos humancs y mate——
riales; evaluacidn y lectura de -
textos.

En este tiempo la alumna de
preparatoria intente renunciar al
grupo pero volvid a ofrecer su -
asistencia ante las reconsidera—-
ciones que le hizo el equipo, pa-
ra continuar en el mismo. Duran-
te este pericdo, asumi una fun—-
¢idén muy directiva en el trabajo,
sefialando inclusive la agenda del
dia. Observando el trabajo y re-
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du-—

visando los registros hechos
rante la sesidn, percibi la nece-
sidad de abandonar la postura de
dirigente absoluta; lo propuse -
asi a los compafieros y ellos deci

dieron que dejara de ejercer ese
papel gradualmente, y no en ese -
momento.

La ruptura de esta conducta
estereotipada fue uno de los avan
ces méds lentos y no acabados de
todo el proceso, influide tam-
bién por la falta de habilidad ——
perscnal para desarmar estas de—-
pendencias. Asumi el rol que me
asignaron pretendiendo mediar la
situacion, incorporandome como -
un miembro mads en la integracidn-




de la agenda con los asuntos que
dispusiera el equipo.

Estas acciones impidieron un
avance lineal, sistematico y "'se-
guro", propiciando un movimiento-
de ida y wvuelta muy riceo, gue en
ocasiones y sobre todo al prinei-
pio desconcertaba y desesperaba a
algunos de los compafieros, quienes
expresaban que se perdia el tiem-
po ¥y nc habia avance.

La eleccién del tema y su --
problematizacidén, fue una de las

acciones maés angustiantes y pro-
ductivas de las wvivencias obte-
nidas en el grupo de trabajo. Es

te hecho se prestd para la expo-
sicién de los diveros esgquemas re
ferenciales que ahi se conjugsban,
viéndose sujetos a revisidn, de
egsta forma, con la consiguiente-—
apertura a la posibilidad de en
riquecerlos.

Lo mas interesante de este -
lapso fue la creacidén de un noto-
rio clima de respeto a las diver-
sas ideas y personalidades de los
integrantes entre si. Ademds se -
generd una actitud de compromiso-
para asumir el tema elegido en el
equipo.

Los aprendizajes obtenidos -
en este trabajo en equipo fueron-—
diversos, aprendiendo a: pensar -
en grupo; observar y escuchar; --
confrontar las opiniones persona-—
les con otras; eliminar intereses
individuales. Del mismo modo, ad
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mitir la pérdida del "status" y
aceptar que no todos pensamos -
igual. También surgieron conduc
tas de colanoracidén espontanea;-
se respetaron los tiempos de -
produccién y se vislumbré la po
sibilidad de humanizar las taress
normalmente ingratas y mecanicas
para quienes las asumen bajo la
perspectiva del "deber ser"; fi
nalmente, se fortalecid la idea
de extender esta modalidad de =--—
trabajo participatorio, a las -
otras dos funciones sustantivas-
del nivel educativo.

A fines de octubre se empe-
zd a notar la ausencia del direc
tor de la escuela, de la secreta
ria administrativa y de un daceﬁ
te, por la necesidad de su pre-
sencia en otros &mbitos de tra-
bajo.

;Hasta donde la voluntad es
un factor determinante de la par
ticipacién?

En el intento de elaborar -
un esquema guia del trabajo, se
generd la discusidén sobre la --
perspectiva tedrica de la inves-
tigacién. Esto mismo propicid -
la reflexién sobre el objetivo -
de nuestro gquehacer investigativo.

A principios de noviembre -
aparecifé la primera inquietud so
bre la necesidad de conceptuali-
zar a la Investigacidén Participa
tiva. Para ello decidimos anali
zar un material sintético de bar




quera, propiciandose con esta ac-
tividad una sefialada discusidn so
bre el objeto y sujeto de nuestra
investigacién.

Aqui mismo surgieron cuestio
namientos como estos:

;Hasta dénde podremos como -
equipo, transformar la realidad -
de nuestro entorno?

;Hasta dénde seremos capaces
de optimizar los elementos ¥y re-

cursos con gque contamos para lo-
grarlo?
A pesar d= que esta fue una

de las sesiones mas interesantes,
se vid suspendida por la presidn-
de otro compromiso institucional-
en el que estabuamos involucrados
cinco de los siete asistentes en
ese momento. Con este aconteci--
miento empezamos 31 detectar, en -
lo aparente, una Talta de compro-
miso para respetar el espacio tem
poral y en ocasionas hasta fisico
para el equipo de trabajo.

Parecid ser que como equipo,
no logramos incidir en la vida co
tidiana de la escuela, para crear
las condiciones que permitieron -
ubicar a la investigacidn en su
cardcter de funcidén sustantiva.

A partir de noviembre se ini
cié un movimiento més intensoc en
la vida de la institucién genera-
do éste por las miltiples activi-
dades culturales programadas por
la supervisidn escolar, aumentan-

15

do de esta forma la inasistencia
de los miembros del equipo; 1lle-
gandc en ocasiones hasta la sus--
pensién de =esiones por falta de
un nimero importante de integran-
tes.

Estos hechos redujeron la po
sibilidad de avance, paralizando
el proceso de didlogo, discusién
e integracidon grupal que se arma-
ba gradualmente. El trabajo se
entorpecidé y las elsboraciones lo
gradas se disgregarcn. ¥

Aqui mismo percimos de vista
algunos acuerdos que habiamos to
mado inicialmente sobre todo en -
cuanto a los registros de las ob
servaciones para la investigacién.

Ocurrid lo mismo con algunas
discusiones y conceptualizaciones
pendientes y que finalmente fueron
relegadas. El desaliento se did
en mi entonces y propuse que de-
gintegraramos el equipo, para se-
guir cada uno por su cuenta.

El equipo, solidarizado por
algin objetivo en comin, cerrd
filas alrededor del rechazo a la
desintegracidén, bajo el compromi-
so de continuar el trabajo con
los elemtnso que lograran asistir
a las sesiones.

Azi pues, en enero de 1988,-
con cuatro asistentes, integramos
un esquema para la secuencia en -
la investigacidn conceptual. En
el transcurso de este tiempo, em-
pezamos a distribuirnos las ta--




reas de sintesis o integracidn de
los trabajos individuales que cada
quien aportaba.

Para este tiempo, nos percata
mos de gue las inasistencias de al
gunos elementos del equipo obede——
cian a cuestiones de caricter per-
sonal, a diferencia de la primera
ocasién en que se diera este fend
Merno .

En febrero, con el acuerdo de
tres asistentes y la finalidad de
avanzar, sefialamos la necesidad -
de reflexionar scbre la metodolo--
gia del trabajo, por lo que decidi
mos revisar la propuesta tefrica -
de Shutter.

A raiz de esta propuesta, - -
asistimos a la siguiente reunion -
sin haber leido el tema, justifi--
cando esta omisidn con el argumen-
to de sobrecarga laboral, Nos -
conformamos pues, con escuchar el
discursoc sobre la tematica, desde
la perspectiva de la persona que
en ese momento tenia alguncs ele-
mentos. Asumimos entonces una ac-—
titud de receptores, con sentimiEE
tos de frustracidn, culpabilidad,-
impotencia y cansado aburrimiento.

En marzo de 1988, empezamos a
vislumbrar la necesidad de buscar-
espacios para compartir con la co-
nunidad normalista, de la escuela,
de la zona escolar y del Estado, -
las experiencias vividas con este
trabajo. Para esto, nos dimos a -
la tarea de elaborar un escrito in
dividual en el que expusiéramos o=

nuestra vivencia en el intento de
hacer investigacidn en grupo. La
realizacidn de este trabajo, pro
picié la observacidn de que nueg
tro tema ain no se habia proble-
matizado: que permanecia a estas
alturas, ain no depurado, no puli
do. Este sefialamiento nos dejé -
interrogantes como las siguientes:

iQué significaba nuestro te-
ma "no depuradoy no "pulido"?

cQué significaba que esta si
tuacidén se hiciera evidente hasta
entonces?

En este mes nos llegaron los
primeros rumores sobre un proba—-
ble evento estatal de investiga--
cién y la inquietud inicial de es
cribir sobre nuestra experiencia-
personal en equipo, se vidé refor-
zada con esta posibilidad, para -
estructurar la reflexion del tra-
bajo bajo la revisién de las si-
guientes cuestiocnes:

;Qué nos motivo para asumir-
un trabajo de investigacién en —-
equipo?

,Qué habia hasta ese momento
en el proceso de trabajo en grupo?

;Cudles eran las bases tedri
cas del trabajo realizado hasta-
entonces?

Durante este fase de prepara
cidén del trabajo para participar-

en el coloquioc estatal, se dié --
uno de los eventos mas interesan-




tes de nuestro proceso.

Asi como se dieron acciones-
comprometidas en todos los miem-
bros del equipo para integrar -
la ponencia, en este mismo ambien
te se dié la renuncia de uno més
de los elementos del equipo.
"Una decisidén no se toma en una -
hora..." fue su argumento final,-
que enuncid.

En lo personal, este consti-
tuyd uno de los momentos més emo-
tivos del proceso. Ante la deci-
sidn del compafiero, se generd una
actitud grupal de respeto humano,
que nunca antes detecté en mi en-
torno laboral.

Posterioemente a la revisidn
de lo trabajado hasta ese enton-
ces, surgieron las propuestas de
analizar los registros y las 1li-
neas méas pescificas del trabajo,-
quedéndose pendiente para el mes
de mayo este propdsito, por la im
posibilidad de reunirnos antes de
ese tiempo, a fin de mes empeza--
mos a experimentar una notable im
potencia, ante el intento de es-
tructurar el material recolectado
gue hasta este momento permanece-
gin sentido de unidad, antes bien
tiene s6lo caracter acumulativo y
aparentemente disperso.

En estas condiciones de per-
plejidad, nos propusimos la lectu
ra de trabajos de investigacidn -
ya integrados, para orientar nues
traaccidén de grupo en este senti-

do. Uno de ellos, registraba bajo
la denominacién de "metodologia de

la investigacidn", una descripcién
seme jante a la mira retrospectiva-
que habiamos hecho en marzo con ob
jeto de rescatar nuestra experien-
cia de grupo.

A fines de junio estructura--
mos un informe parcial de los avan
ces y las prospectivas para conti
nuar el trabajo. o

En este nuevo ciclo escolar,-
el trabajo estuvo paralizado en es
pera de la reestructuracién de fun
ciones que se planed para este afio
en la escuela, pues habria que - -
adaptarse al cambio de horarios ¥
las mismas responsabilidades de
cada elemento del grupo. En la =
reunidn gue se organizd para deci-
dir el rumbo del trabajo asistimos
tres perscnas dnicamente, de las
cinco que en junio formabamos el
equipo.

Acordamos reunirnos provisio-
nalmente aprovechando los espacios
del tiempo que por uno u otro moti
vo tuvieran "libres" los alumnos,-—
a reserva de que coincida con la
posibilidad de los profesores, en-
lo que se estabiliza el movimiento
generado por la readaptacién a las
nuevas responsabilidades de cada -
elemento de equipo, con motivo de
la reestructuraciédn administrativa;
del accesc al grado inmediato supe
rior de los alumnos y de un permi-
so por gravidez, de una de las pro
fesoras participantes. »
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INVESTIGACION

JQUE ES LA INVESTIGACION PARTICIPATIVA?

ROBERTO SERGIO TOLEDANO MORALES

El presente articule intenta
desarrollar brevemente una serie-
de comentarios en torno al signi-
ficado social de la investigacién
participativa (IP), para lo cual
5 necesario, primero, ubicarla -
en el contexto que le da vida y -
la ha venido definiendo continua-
mente, ya que como veremos, no po
demos hablar de ésta como un mode
le acabado ni:'cuyos criterios me-
todolégicos o resultados puedan -
generalizarse; por lo que incluso,
en relacidon al proceso de su for-
macién y explicacién del mismo, -
se ha sugerido, -por parte de quie
nes se han involucrado en esta --
perspectiva de investigacidén- (1)
tratar las actuales practicas de
la investigacidén participativa co
mo objeto de conocimiento que per
mita avanzar hacia su sistematiza
cién tedrica; pero que a la vez -
alimente los procesos practicos -
de la IP.

Lo segundo sera (aungue en -
forma simulténea a la anterior) -
ofrecer una serie de ocbservacicones
y consideraciones en torno a las
cuestiones que creemos, mas carac

* Prafesar del CCECMEM.

E 3

terizan a la IP.

La IP surge esencialmente co
mo una critica a la investigacién
academicista institucionalizada -
bajo criterios burocratizantes en
la linea del estructural funcicna
lismo de corte positivista ineopo
sitivista, donde el investigador
se mantiene, argumentando una su
puesta objetividad, alejado y fue
ra de toda relacién -que no sea -
la estrictamente necesaria para
la recoleccién de datos-, que
lo involucre con los sujetos a in
vestigar; pero este alejamiento -
no es s6lo en este aspecto, impli
ca también, mantenerse fuera de -
todo compromiso politico y social
con la realidad que se investiga
en aras de una aparente neutrali-
dad ideoldgica.

Las investigaciones sociales
desarrolladas en estos enfoques,-
hasta ahora sélo han brindado in-
formacidén para la toma de decisio
nes politicas, que a fin de cuen-
tas ignoran las posibilidades de
la comunidad para dirigir por si
misma sus procesos de transforma-

{1) Consejo de Educacién de Adultos de América Latina. III Seminario Latincamericanc de -
Investigacidn Participativa: Temas de reflexién y conclusiones. Sao Paule, Brasil.

14-17 oct. 1984,
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cidn.

Los resultados e interpreta-
ciones de estas investigaciones -
no incluyen las propias expectati
vas de los sujetos investigados,-
ni sus formas miltiples y diver—-
sas de concebir el problema, -ain
cuando se recoja la informacidén -
mediante una excelente encuesta y
se procesen los datos con los mas
sofisticados procedimientos esta-
disticos-, queda fuera la partici
pacién y accidén misma de los BHJE
tos investigados en el proceso de
la investigacidén, como un medio -
de acceder a la comprensién de su
propia realidad y encontrar senti
do y explicacién histérica a lo -
que sucede con ellos y los lleve
a concebir verdaderos cambios que
toquen las estructuras socicecond
micas.

Otras investigaciones en es-
ta misma linea, s6lo han servido-
para satisfacer las ansias de sa
ber intelectual de un reducido --
sector de investigadores privile-
giados que consumen estos materia
les. Aunque es necesario recono-
cer que el conjunto de estas in--
vestigaciones reflejan, en gran -
medida, las formas en que se con-
cibe la sociedad (ya sea critica-
mente o no), lo que lleva a quien
toma decisiones a fundamentarse -
en ellas y que a su.-vez al conver
tirse en acciones concretas y pa
sar a formar parte de la wvida-
cotidiana, conforman determinadas
concepciones sobre la realidad, -
tal es el caso por ejemplo, de --
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ciertas ideas sobre educacién y
desarrollo; sin embargo, en estas
definiciones no intervienen (niea
mente las investigaciones y quiza
ni siquiera en forma determinante,
sino procesos socliales y econdmi-
cos mas complejos; el ultimo caso,
las investigaciones se censtruyen
y determinan en estos procesos, -
es decir, existen condicionamien-
tos politico-sociales y econémi--
cos en la produccién de investiga
ciones y por tanto en la elabora-
cion de conocimientos, con lo que
ya empieza a resultar problemati-
co para el investigador la neutra
lidad. Veamos rapidamente cdémo se
han dado estas relaciones para el
caso de la IP.

La investigacidn en general-
se mantiene en estrecha relacién-
con las concepciones dominantes -
que se tienen scobre la sociedad, -
asi en base a necesidades politi-
co-econémicas se han privilegiado
algunos temas de estudio directa-
mente relacionados con los objeti
vos a seguir de las naciones, en
los que se busca el grado de efi-
ciencia alcanzado, para lo que se
requiere de investigaciones que
promuevan, diagnostique y/o -
evalien para sustentar criterios
de planificacion, todo esto con--
textuado en el aAmbite latinocameri
cano por los procesos de penetra:
cion y expansion capitalista.

Segin Anibal Quijanoc, a par-
tir de los 40s, después de la se-
gunda guerra mundial, la investi-
gacidn social empieza a institu--




cionalizarse. La penetracién im-
perialista requiere de crear en las
conciencias la necesidad de cam—
bios sociales que se ajusten a -
sus requerimientos, es decir en -
la misma direccidén de su propues-
ta de desarrollo concebida como
crecimiento econdmiceo, para lo -
cual hay que crear mercados y con
sumidores, a mis de abastecerse —
de mano de obra barata, gue al
mismo tiempo se encargue de crear
la infraestructura necesaria de
las mismas comunidades donde las-
estructuras scciales capitalistas
se manifiestan como un serioc impe
dimento; pero que no sdlo se ex
presan en el Aambito econdmico si
no también cultural, social y po-
litico.

Y i
i

Desarrolleo y medernizacidn -
de la sociedad de constituyen en
premisas fundamentales de la = -
idecleogia burguesa, mediante ac
ciones planificadas verticalmente
que se impeonen sobre las comunida
des como Unica alternativa. Por
su parte la investigacidn social-
ha centrade su atencién en los -
enfoques del estructural funciona
lismo, con tal amplitud y dominan
cia que incluso ha dejado sentir
su influencia sobre su paradigma-
opositor el materialismo dialécti
co.

En los 50s, la ciencia social
aplicada tomd fuerza en los pro-
gramas denominados "desarrollo de
la comunidad", como programa im—-—
pulsade por la Organizacidon de -



las Naciones Unidas, al que se le
definié como: "un procesc disefia-
do para crear las condiciones ne-
cesarias del proceso social y eco
némico para toda la comunidad me
diante la participacién y la maxi
ma iniciativa por parte de la mis
ma comunidad"; pero participacién
e iniciativa constituyen agui sé
lo parte de una frase hecha, puéE
en gran medida los investigadores
estudian a la comunidad y luego
de elaborar el ' conocimiento lo
regresan a ésta, en que ademas al
guien se encarga de dirigir su -
aplicacién, manteniendo més  una
propuesta de tipo asistencial que
de promocidén de la misma comuni-—-
dad, donde el cambio estid prede—-
terminado; asi, se abrieron las
puertas en muchas comunidades pa
ra la penetracidén de las estructu
ras capitalistas, mediante la con
tinua apertura de nuevos mercados
promovidos a través de este arti
ficio como necesidad de la cnmuni
dad de incorporarse "al desarro—-
1llo".

Ademas, resulta significativo
que estos programas cobraran-
mayor impulsc a partir del triun-
fo de la revolucibén cubana, ante
el temor de su generalizacién se
combina con programas de planifi-
cacidn, destinando grandes recur-
sos para ello, como caracteristi-
ca dominante en la investigacidn
en la década de los 60s.

Sin embargo, la agudizacidn-
paulatina del caracter clacista,-

que acentlda el propioc proceso de -
expansion del capital, lleva a al-
gunos investigadores a cuestionar-
el desarrollismo como mero creci-—-—
miento econdmico que ha de lograr-
la igualdad social, pues esto no -
se ha producido y si en cambioc se
continia generando desigualdades -
sociales cada vez mas profundas, -
por lo que se empieza a advertir -
que el cambioc social ha de diri-
girse hacia la transformacién es-
tructural del orden capitalista.

Para Yolanda Sanguineti -in--
vestigadora que ha estudiado a fon
do la IP (tesis de maestria y doc-
torado) y vivideo su proceso, en la
practica-, un aprendizaje muy im--
portante en algunos investigadores
" s fue el paso de una mentalidad
de tipo asistencial heredada al -
iniciar la década de los 60s, a -
una mentalidad de tipo promecional
y concientizadora -procesos de to-
mas de conciencia- al finalizarla.
Este proceso nos hizo comprender -
que la participacién més significa
tiva se daria cuando el propio pue
blo fuera participante activo en -
los estudios de sus problemas y de
su propia comunidad. Las experien
cias en 'autoinvestigacién' nos --
abrié nuevas perspectivas y asi -
fue como la década de los 70s, rea
firmamos la linea de participacién
en el procesc investigativo de to-
dos los inveolucrados en tal proce-
so, independientemente de sus gra-
dos de instruccién. Adoptamos la
expresidn latinoamericana de 'in--
vestigacidén participativa'..." (2)

{2) Sanguineti, Vargas Yolanda. La metodologia de la IP. Ponencia presentada en el I Foro
de Investigacion Educativa. C.5.M. Agosto 1985.



For su parte Anibal Quijanoc -
sefiala: "Fue en esas condicicnes,
caracteristicas principalmente de
la etapa de fines de los 60s, que
una parte importante de investigﬁ
dores ‘sociales latinoamericancs,-
cuya radicalizacién politico-ideo
légica no era acoplada en el mis-
mo ritmo y en la misma profundi--=
dar por la reorganizacidén radical
de su teoria cientifica y de sus
fundamentos epistemolégicos, se =
encontrd en una situacidén peculiar:
la hibridacién de una ideologia -
politica de izquierda con una -—-
epistemologia de derecha.

Para los mas importantes de -
ellos, la ruptura decisiva con —
los fundamentos de su previa con
ciencia tedrica, va en realidad,-
culminando solamente a través de
la adopcién de un compromiso poli
tico abierto y explicito al lado-
de las clases dominantes. Es de-
cir, el desplazamiento de clase -
de la investigacidén y del conoci-
miento social, en América Latina,
va culminando a través de la par-
ticipacién del investigador en la
practica social transformadora de
mostrando que ésta es la base ¥
la puerta de acceso a las zonas -
profundas del conocimiento cienti
fico.social... (3)

En este contexto, la IP surge
como una alternativa frente a la
forma tradicional dominante de . -
ejercer la investigacibn; ain --
cuando existen experiencias de IP
en los paises desarrollados son -

escasas y éstas no se desarrollan
con un enfoque sociohistérico, po
litico y cultural, a diferencia -
de los trabajos emprendidos en --
América Latina, situacidn explica
ble por el desarrollo propio de -
estos paises, donde la IF toma —-
mis el sentido de la transforma-—-
cifén de las relaciones sociales,-
tomando muchas veces como punto -
de partida la superacidén inmedia-
ta de las condicicnes materiales
de existencia; pero lo oSptimo no
consiste en quedarse aqui, sino
aprovechar estas necesidades més
prdéximas para rescatar la capaci-
dad de organizacién de la propia-
comunidad, rescatar y devolver a
ésta su derecho a la palabra y —-
asimilar el saber popular como me
dios que permitan construir nue--
vos conocimientos en forma colec-
tiva.

En el III Seminario LatinnE
mericano de IP realizado en Sao-—-
paulo Brasil en 1984, la IF se de
finidé como aquella que: "... Se -
propone recrear, junto con los --
grupos populares un nuevo saber -
contribuyendo a la produccidén de
conocimientos desde una idea dis-
tinta de ciencia, fortaleciendo -
la acecidn ceclectiva de los suje-
tos y su poder para la transfor-
macién del mundo. Es asi, un ti-
po de trabajo cientifico con y so
bre el saber que participa de la
dinamica de transformacién de la
cultura" (4)

(3) Quijano, Anibal. Comentario a una pongncia de Fals Borda. Mimeo. s.d.
(&) Consejo de Educacidén de Adultos de América Latina... op. cit. pdg. &.
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[a IP intenta partir de las ne
cesidades vitales de la comunidad,
reconoce gue el conocimiento de -
la gente (saber popular, sentido-
comin) es decisivo sobre el actuar
y responde a una légica y estruc-
tura del pensamiento que hay gue-
desentrafiar para construir nuevos
conocimientos, por lo que el sa—-
ber popular encierra conocimientos
y experiencias que pueden ser em
pleados como elementos de investi
gacidn de su propia realidad;  al
tiempo que se le transforma.

La IP se propone crear un . am
biente de participacidén colectiva
con la finalidad concreta de cam
biar: las condiciones de vida de -
una comunidad, identificando en -
el proceso de investigacidn el ve
lo ideoldgico que cubre el fendme
no social, precisando en lo con--
creto cudles son las acciones po-
sibles.

El investigador que se inmis-
cuye en esta dinamica de investiga
cidén, empieza por reconocer que no
existe neutralidad en la ciencia-
por lo tanto explicita su concep-
cidn de sociedad y hombre-o su -
idea de formacién de hombre-, por
la cual adquieren compromiso sus-
acciones y participacidn dentro -
del proceso.

La actitud del investigador -
(o equipo de investigadores) se -
convierte en un punto esencial en
esta modalidad de investigacién -
para establecer relaciones con la
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comunidad, en donde es central --
que acceda a las posibilidades -
propias de la misma, cosa que le
implica modificar sus relaciones-—
con el conocimiento y el aprendi-
zaje para centrarleo en las expe—-
riencias del grupo, teniendo en -
cuenta que el aprendizaje social-
s6lo se da con la condicién de la
reciprocidad, lo que significa a
su vez reconocer que todos tienen
algo que ensefiar y todos tienen -
algo que aprender, valorizar las
eXperiencias propias y ajenas, y
aceptar que todos tenemos conoci
mientos; pero diferentes, g

El investigador después de -
un proceso personal y grupal, pue
de colocarse en el mismo nivel de
la comunidad donde &1 aporta, pe-
ro la comunidad también lo hace,-
por lo que ya podemos advertir --
que el investigador se convierte-
en objeto y éste, a su vez se oos
tituye en sujeto; aungue las prﬁg
ticas de IP han mostrado que el -
investigador tiende a hacer énfa-
sis en su papel de sujeto, sobre
todo en determinadas fases de la
investigacidén en que la misma co-
munidad se resiste a participar -
por no haber mantenido relacidn -
con cierto tipo de reflexiones  y
acciones que generalmente se con-
sideran como caracteristicas espe
cificas y exclusivas de los inte-
lectuales como son la documenta-—-
cién y su andlisis, poner per es
erito las reflexiones, etc.



En forma natural la comunidad
tiende a otorgar al investigadur -
el reconocimiento de que posee ma-
yor conocimiento e incluso puede -
exigirle lo demuestre, manteniendo
una forma estereotipada en el ac
tuar que no es mas que la eviden--
cia de la fuerza de la tradicidn e
identifica como un hecho natural
una relacién de opresor-oprimideo -
lo que en este caso se expresa ba-
jo el criterio de que saber es po
der, por lo que habria que mostrar
que ese poder también se encuentra
en el saber del pueblo. En este
sentido, una verdadera participa--
cién en los procesos de investiga-
cién exige también modificar con-
ductas esterectipadas, no sélo del
investigador sinoc de la propia co-
munidad en la que pueden presentar
se, incluso, resistencias a este
trabajo por determinadas experien-
¢ias histdricas, que les hayan per
mitido relaciones con estas activi
dades u otras tendientes a promo--
ver su desarrollo.

Por otra parte, el problema -
de la investigacidn participativa
es también el problema de la bis-
queda de una metodologia participa
tiva, que precisamente tienda a fa
cilitar la participacion de la po-
blacidén en todas las fases de la
investigacidén (desde el inicio de
la misma, hasta la elaboracidén del
documento final, pero que conside-
re la necesidad y posibilidad de
que el procesc tenga continuidad),
a este respecto se ha sefialado ya
que dada la diversidad de caracte-

teristicas muy especificas de las
comunidades en que se han llevado
a cabo experiéncias de IP, estas-
dan muestra de la posibilidad de
establecer cartabones generaliza-
dos, por lo gque mis bien la bis-—-
queda ha de orientarse y centrar-
se en criterios metodoldgicos ba-
sicos, que se adapten o reconstru
yan en funcidén de las necesidades
especificas en que se desarrolle-
la IP.

Pero estos criterios basicos
también estédn en relacidén con las
caracteristicas particulares en -
que se pretenda trabajar la IP ¥y
que tiene que ver por ejemplo, ——
con la disciplina del investiga—
dor y si ésta serd interdiscipli-
naria, sus finalidades a corto o
mediano plazo, etc.

Yolanda Sanguineti. identifi-
ca que la IP se ha trabajado en -
diferentes modalidades, segin sea
el énfasis puesto en el tipo de -
relaciones que se pretenden trans
formar y que pueden caracterizar-
se como tendencias: tecnoldgica,-
politico-militante y promocional.

Esta autora, resume sus defi
niciones como: "... para la ten——
dencia tecnoldgica: 'la investiga
cidén-accidén es una técnica para 2
lograr cambios' Para la tenden-
cia pn11tico~m111tante *la inves
tigacidn-activa es el método d1a
léctico funcionando en procesos =
reales'. Y para la tendencia pro
mocional: 'la investigacidn parti
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cipativa es un proceso de estudio
investigacién y analisis'. Se ob
servé consistencia en la denomina
cifn en relacién a su tendencia:
investigacién-accidén, investiga--
eidn-activa, e investigacién par-
ticipativa respectivamente. Y de
la misma manera al definirse como:
una técnica, el método dialéctico,
y un proceso de estudio respecti-
vamente". (5)

Por su parte Justa Espeleta-
identifica como formas de la in-
vestigacidn participativa: la lla
mada investigacién-accién, donde
la accidén juega "el doble papel-
de referente empirico y al mismo
tiempo de instancia de prueba de
la teoria en juego". Otra en la
que el objetivo prioritario de la
investigacion es la participacidn
como apoyo organizativo para la -
organizacidén, como es el caso del
trabajo en desarrollo comunitario.
Otra en la que se pone como centro
al trabajo politico, donde se bus
ca la participacidén para apoyar -
trabajos politicos. Y una mis, -
que Justa sefiala como la que tra-
ta de guardar un equilibrio entre
investigacidén y accidn.

Aln cuando, como hemos visto
arriba, hay diferencias en las -
formas de concebir a la IP, pare-
ce ser que sus puntos en comin se
encuentran en buscar estrategias-
de participacidn y promover algu-
na forma de cambic o transforma-——
cidon social.
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En base a lo anterior, pode-
mos desprender que los criterios-
metodoldgicos basicos podrian ir-
se definiendo en funcién de las
caracteristicas generales de que
parte la IP, las que sintéticamgg
te podriamos expresar como:

" Rechazo a los sistemas de in
vestigacién academicista, ba
sada en criterios del  fun——
cional-estructuralismo.

* Intento de buscar estrategias
diferentes de conocimiento -
baséndose en una perspectiva
dialéctica.



* A esta perspectiva dialéctica
se incorpora la necesidad de
agregar y recuperar como for-
ma del conocimiento el saber
popular.

*. Modificacidén en la actitud --
del investigador para relacio
narse con el objeto de estu--
dioc para pasar.a formar par-
te activa de éste e incorpo--
rar al proceso de la investi-
gacién la participacidn de la
comunidad.

- Modificar conductas estereoti
padas tanto del investigador
comoc de la comunidad.

o Propiciar mediante el desarro
llo de la investigacidén pro-
cesos de toma de conciencia -
en la comunidad que lleven a
la transformacidén de la socie
dad.

Desde nuestro punto de vista-
identificamos algunos problemas en
la IP. El hecho mismc de que se
manifiesten tendencias -aunque en
esto resida la riqueza de aportes-
desde diferentes, complementarias
¥y contradictorias posiciones-, re-
vela ya, que en el proceso de la
investigacién estan presentes con
gran peso las propias perspectivas
del investigador, quien en cierta-
manera impone directividad y senti
do a la investigacion influenciado
por sus propios esquemas tedricos,
ésto quizd en un primer momento -
sea inevitable, la cuestidén seria-
plantear, si en todeos los casos es

pesible avanzar, hacia la crea- -
cién de posibilidades que permi--
tan a la misma comunidad continuar
por cuenta propia les procesos, o
si al menos ésto se estaria espe-
rando.

Esta cuestién es abordada en
el IIT seminario de investigacidn
participativa, planteando reflexo
nes sobre Gramsci en cuanto a su
nocidn de intelectual orgénico.

El saber producido en insti-
tuciones académicas, no tiene por
que no ser aprovechado por el pue
ble., La cultura hegemdnica se nu
tre también en la subalterna y vi
ceversa, donde juega un papel cen
tral el intelectual o educador ex
terno. Los intelectuales desempe
flan una funcidén determinada en la

sociedad, relacionédndose orgénica

mente con alguna clase social, lo
que lleva a sugerir la necesidad
de que las clases populares creen
sus propios intelectuales organi-
cos, pero asimilando a los inte——
lectuales externos comprometideos.

Si la cultura y el saber he-
geménico puede ser aprovechado -
por los sectores populares, esto
no impide, como lo sefiala Heiz -
Moser que la "interpretacidon bur-
guesa de la historia se convierta
en interpretacién popular" y esto
se realiza mediante procesos no -
conscientes impimiendo un sello-
ideolégico sobre el saber popular;
pero i un investigador se intere
sa por mostrar ésto al pueblo, es
porque lo ha analizado previamen—



te lo que nos indica que no es su
ficiente recuperar el saber popu-
lar como elemento de conocimiento,
resulta necesario la interpreta-—-
cidén tedrica y construccidén de la
misma gue en gran parte se umnuer
te en un eje prnblemﬁtica para la
IP, en la medida que para el sa-

ber popular no resulta necesaria-

la teorizacidn, cosa que regular-
mente es desplazada como tarea —-
primordial de los investigadores-
y en la que persiste el velo —-
ideoldgico que ha impuesto la -
fuerza de la tradicion pero tam-
bién la divisidén social del traba

jo.

iCOmo ir descorriendo ese ve
lo ideoldgico?,
investigador establecer esta dife
renciacién?, scudl es el grado de
conciencia posible de la pobla- -
cién, dentro de la estructura eco
némica actual?, ;como evitar que
el investigador se adelante a las
posibilidades de la comunidad?, a
nuestro parecer estas son pregun-
tas que el investigador sélo pue-
de ir contestando en funcidn de -
la proplia dinémica del procesc es
pecifico en que se inserte; perE
lo cual implica una constante vi-
gilancia practica-tedrica del pro
blema, que al mismo tiempo, en la
construccidn del conocimiento con
juntamente con la poblacidén debe-
ria estar presente; es decir no
resulta suficiente la sistematiza
cién del saber popular pues a és-
te escapa, —-ain cuando pueda res-
ponder a fenomenos de causalidad-
logicamente estructurados-, la re

icorresponde al -
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flexién profunda del significado-
y sentido real de las cosas al ac
tuar mas sobre lo inmediato, Heiz
Moser lo expresa asi: "tomar en -
serioc el saber popular es una co-
sa, la confianza que le podemos -
tener, otra".

Asimismo en la IP se corre -
el riesgo, al actuar sobre las ne
cesidades més inmediatas, de per-
der de vista la complejidad del -
fendmeno y parcializar las accio-
nes, simplificando la realidad —--
que se quiere conocer, no hay que
oclvidar que precisamente los pos-
tulados basicos del positivismo -

- 8e basan en el sentido comin, lo

cual ha llevado a establecer una-
estrategia de conocimiento donde-
sge preestablece la explicacién -
del fendémeno y simplemente se pro
cede a verificarle, v esto podria
suceder en la IP si no se cuestio
nara el sentido comin y se llega-
ran a establecer las implicacio--
nes mas generales del problema.

Por otra parte la compleji--
dad de las relaciones sociales en
una comunidad hacen necesaria la
interdisciplinariedad en el traba
jo de IP, gque permita dar cuenta
de diveros problemas desde dife—-
rentes enfoques.

La IP generalmente se reali-
za en comunidades o 2n un conjun-
to de ella=, lo que lleva necesa-
riamente a tener que considerar -
las limitaciones a estos proyec-—-—
tos, en cuanto a la transforma- -
cidén de las relaciones sociales -
mas amplias que imprime la propia -
légica de expansidén del capitalismo.



INVESTIGACION

HACIA UNA POLITICA DE INVESTIGACION
EDUCATIVA PARA DOCENTES

CESAR CARRIZALES RETAMOZA

DISTINGUIR ESPECIFICIDADES.

Si describimos las activida-

des que realizan los docentes  y -

los investigadores nos vamos a en
contrar con la diferencia: Las ex
pectativas, las relaciones, la =
normatividad, los tiempos, los re
conocimientos, son entre otras, -
cualidades desiguales.

El docente estd inmerso en -
normatividades institucionales, -
que delimitan sus funciones, horas
de entrar y salir, programa y ac-
tividades de ensefianza y aprendi-
zaje, criterios y formas de eva--
luacién. El docente trabaja con
alumnos, con expectativas, posibi
lidades, limitaciones y des-limi-
taciones.

El investigador también esta
incerto en normatividades institu
cionales que delimitan sus funcio
nes, pero tal normatividad es dis
tinta de la del docente, sus hora
rios son flexibles, no esta deli-

mitado por programas, no estd fren
te alumnos, no evalia aprendizajes.
Su cotidianidad es otra, delimitar
problemas, ensayar metodologias, -
construir objetos tedricos, inter-
pretar informacidén etc.

Estas especificidades distin-
tas si las tomamos al pie de la le
tra nos llevan a concluir que el -
investigador debe dedicarse a in--
vestigar y el docente a la docen--
cia, que formar docentes es dife—-
rente que formar investigadores, ¥
por lo tanto a articular lo distin
to. En esta légica es pertinente
preguntarnos jcémo articular la in
vestigacidén con la docencia?.

DES-VINCULAR EL VINCULO.

La relacién de exterioridad -
entre lo desigual, en este caso la
investigacidén y la deocencia, es -
viable desde la racionalizacién —-
institucional. Se trata de que --
los productos de la investigacidn-
se integren a la docencia, pero, -
;serd posible des-vincular el vincu

(*) Ponencia presentada en la mesa redonda titulada "LA RELACION DOCENCIA-INVESTIGACION EN
LA FORMACION DE DOCENTES", con motivo del primer aniversario del Centro Coordinader de
Educacién Continua para el Magisterio del Estado de México, 7 de octubre de 1387,

(**) Profesor de la U.P.N.
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lo? Esto supone otra racionalidad
otra manera de caracterizar la do
cencia y la investigacidn, no sus
titutiva de la anterior, sino d13
tinta, a veces complementaria, a
veces contradictoria.

Des-vincular el vinculo impli
ca reconceptualizar la docencia y
la investigacidn, revalorizar y -
desacralizar. Por gqué hablo de
revalorizar la docencia y de desa
cralizar la investigacidn, porque
esas son precisamente las imagenes
que las racionalizaciones institu
cionales nos presentan: docentes-—
hay muchos, investigadores son po
cos; el docente transmite saber,-
el investigador produce saber; —
cuando me preguntan, en qué tra-
bajas y responde, soy profesor, -
el rostro del interlocutor se ma-
nifiesta indiferente, en cambio -
cuando digo, soy investigador, el
rostro refleja reconocimiento.

Des-vincular el vinculo no
implica fusionar por decreto dos -
actividades distintas, ni que la
investigacién y la docencia se in
tegren en cada profesor; de lo -
que se trata es preguntarnos para
qué deseamos que el profesor in-
vestigue, para inmediatamente des
pués interrogarnos: jqué es via
ble que el docente investigue?, -
iqué implica investigar para la -
docencia? y, ¢is5i todos los profe-
sores estan en condiciones de in
vestigar igual y lo mismo?.

FORMACION INTELECTUAL.

cPara qué queremos que el —
profesor investigue? Mi respuesta
me orienta hacia la formacién in
telectual del docente, ya que, si
lo que deseamos es docentes criti
cos, con pensamientos propios, ca
paces de producir saberes, anali-
zar y enfrentar problemas, enton-
ces lo que deseamos son docentes-
con capacidad intelecutal, no con
sumidores y repetidores de sabe—-
res, ni transmisores eficientes -
de los mismos. Pues bien, jel —
que el profesor investigue, garan
tiza su formacion intelectual? ——
piensd que no, pues también michcs
investigadores son repetidores de
saberes, son comprobadores de pa-
radigmas, son temerosos de diser-
nir de las hegemonias de su tiem-

po.

La formacién intelectual del
docente implica entre otras cuali
dades las siguientes:

Contra el consumo irreflexi-
vo. Hoy sabemos que el comumo ha
ampliado su dominio, que ha des-—-
bordadc la esfera de lo econdmico
gque ha invadido el campo de lo -
privade sin respetar la individua
lidad. Consumimos irreflexivamen
te saberes, emociones, valores, -
formas de pensar y de ser; pero
sobre todo consumimos formas de
perseguir los moldes ideales gque-
otros - los especialistas, los —-
técnicos, los politicos, entre -
otros - disefian para nosotros. De




cia anteriormente (1) que el sas-
tre que hacia los trajes a nues-
tra talla es anticuado en nuestra
época, hoy a las personas nos for
man para los trajes. El consumeo
irreflexivo hace precisamente que
asumamos tales modelos como pro--
pios. Desde la perspectiva de la
formacién intelectual se requiere
transformar el consumo irreflexi-
vo eén consumo criticao, hacer de
los trajes objetos de reflexidn -
irreverente y, hacer de nuestras
propias creencias un ejercicio in
telectual semejante.

Contra la uniformidad desper
gsonalizante. El consumo irreflexi-
vo de saberes, valores y formas -
de razonar permite la uniformidad
despersonalizante. Cierto que -
las diferencias individuales exis
ten pero cada vez més subordina--
das a los modelos ideales e impeg
sados, llenos de orden y simplici
dad. La uniformidad hace que ca-
da vez més nos identifiquemos o
sintonicemos con las hegemonias,-
que seducidos nos inscribamos en
las ortodoxias, gue nos sintamos
protegidos por las racionalizacio
nes del poder. El estudiante, el
maestro, la institucidn, el esta-
do, nadie esta excento de esta —
tendencia, la de pensar, creer ¥y
hacer cada vez con mayor cCoOnsSenso.

Poner interrogantes en las -
evidencias. /Seran evidentes las
evidencias?, el consumo de eviden
cias segin Ventds es una necesi--
dad més vital que intelectual, ne

cesitamos tener las cosas claras,

pues ello nos proporciona tranqui
lidad, sobre todo tener claro pa-
ra donde vamos ain cuando en la
eleccidén del camino nos equivoque
mos, pues teniendo claro el para
dénde es posible corregir el como.
Poner interrogantes a las eviden-
clas mayisculas, a las que resi—-
den en la zona impensada -el mode
lo- es un ejercicio intelectual -
intranquilizante, que nNos genera

inseguridad y confusién; peroc la
formacidén intelectual requiere de
sarrollar el sentido critico de -
este tipo de evidencias, no se --
trata de criticarnos el por qué -
no hemos llegado, sino el a dénde
queremos llegar. Nuestras inte--
rrogantes en estado de uniformi—-
dad se enfoca en el cémo llegar,-
como vencer, cémo triunfar, pero
la interrogante propia del senti-
do critico se orienta hacia gqué
significa vencer, triunfar, lle--
gar? y nos genera interrogantes -
paraddgicas como ;ino sera el me-
jor alumno nuestra mejor victima?

Indagar la zona del silencio.
La légica para juzgar los saberes
cada vez se simplifica mis, para
hacerle se cuenta con el concepto
itil y su inversidén lo inutil; -
asi, los saberes se hipervaloran-
y se seleccionan o se desvaloran-
y se expulsan. Para que los sabe
res utiles se consuman mejor  se
necesita eliminar los saberes juz
gados indtiles. Asi, la forma- -
cidn profesional, la del estudian
te, la del docente y la del inves

(1) CARRIZALES RETAMOZA, CESAR. La uniformidad despersonalizada. La tendencia hegemdnica

de la modernidad, en: Memoria de la primera reunidn académica de la AMIE.




tigador estd constituida tanto --
por los saberes ltiles como inati
les, la diferencia radica en Qque
los primeros estén presentes como
evidencias y los segundos estan -
en la zona del silencio institu--

cional. Indagar la zona del silen
cio parece absurdo, como indagar-
lo que no esta, lo que ha sido ex
pulsado por no ser util. Sin em-
bargo, si analizamos desmitifican
do lo Gtil y lo initil, quizéds -
nos demos cuenta gué saberes ex-
pulsados merecen estar y gué sabe
res hipostaciados son evidencias-
simuladoras o disimuladoras = que
merecen no estar. En cualquier -
caso, la zona del silencio es un
campo para la reflexién intelec—-
tual del docente.

il

Para desarrollar estas cua——
tro cualidades de la formacién in
telectual ;se requiere que el do-
cente investigue? Pienso que si,-
peroc necesitamos distinguir este

concepto de investigacidn del
concepto hasta hoy hegeménico y -
sacralizado; asi como delimitarlo
a las posibilidades de la forma--
cidn y la practica del docente.

Por ultimc haré algunas deli
mitaciones respectoc a qué pienso-
que es viable gque el docente in-
vestigue:

Por lo general el profesor -
hipervalora su experiencia, consi
dera que a mayor experiencia me-
jor es su docencia; sin embargo,-
la experiencia es también residen
cia de modelos estereotipados, de
larga continuidad, zona impensada
que orienta comportamientos sus-
tentados en valoraciones irreflexi
vas. Pensar en la experiencia, -
en sus valores, saberes, emocio--
nes y formas de razonar en un cam
po de indagacidén y por ende de in
vestigacidén docente.

Sabemos que la cotidianidad-
en gue estd inmersa la docencia -
estd caracterizada por el prejui
cio, espontaneismo, pragmatismo,-
ultrageneralizacidn, economicismo
y continuidad; que en ella domina
el habito, la norma, la razdén, la
tradicién es decir la duracién.
Precisamente en la cotidianidad -
se desarrollan y fortalecen las
cualidades del pensamiento descri
tas, alin mas en la medida en que



se vuelven impensadas; de ahi que
este sea otro campo pertinente pa
ra ser indagado por el docente.

La docencia, el aprendizaje,
la formacidn, son productos de di
versos ambitos de formacién perso
nal y escolar; de ahi que la inda
gacién de la formacién no se deli
mite s6lo al aula y escuela, sino
se incorporen en la indagacidén -
otros ambitos de formacién como -
la familia, los medios de comuni-
cacidn, iglesia, etc.

Los &mbitos de formacién do
cente, estan inmersos en estructu
ras econfmicas, politicas y cultu
rales que integran una formacién—
social histérica.

Una politica de investigacidn
para docentes requiere articular-
la indagacidén de la experiencia,-
de la cotidianidad de la ensefian-
za y el aprendizaje, con los ambi
tos de formacién y a éstos con --
las estructuras econdmicas y poli
ticas en que estan inmersos.

Reitero, no se trata de rei-
vindicar la investigacién desde -
sus cualidades especificas, sino
de elaborar una politica de inves
tigacidén para docentes desde la -
especificidad de la docencia y so
bre todo desde el propdsito que -
radica en la formacidén intelec—-
tual de los profesores. De lo que
se trata es que el docente anali-
ce y cuestione el consumo irre-
flexico, a la uniformidad desper-
sonalizada, que ponga interrogan-
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tes a las certezas hipostaciadas,
que incursione en la reflexidon de
lo que no estd, en lo que ha sido
expulsade, en los saberes califi-
cados de inttiles, en fin; de lo
que se trata es de dar un punto -
de vista respecto a la interrogan
te: para gué gueremos que el do--
cente investigue y, desde tal res
puesta contribuir para disefiar —-
una politica de investigacién edu
cativa para docentes.

Pues bien, una wvez expuestas
algunas ideas que pretenden res—-
ponder a las interrogantes: para
qué deseamos que el docente inves
tigue, y qué es viable que el do
cente investipgue; me surgen otras
interrogantes g pueden hacerse com
patibles los quehaceres intelec—-
tuales con la creciente hurﬂcrati
zacidn de la docencia?, ;seran to
lerantes las instituciones y en -
particular, las instancias de po
der respecto a las investigacio—
nes que realizan los docentes?.

Respecto a la interrogante -
Jpueden hacerse compatibles los -
quehaceres intelectuales con la
creciente burocratizacién de la
docencia?, es una pregunta que -
nos baja la intensidad del idilie
que nos genera el deseo modeliza-
do. Efectivamente la docencia es,
cada vez mas, controlada por las
instancias administrativas, es ==
mas, a su manera, la docencia es
también una instancia administra-
tiva, generalmente las horas cla-
se, las formas de evaluar, la pla
neacién y organizacién del cﬂnocz



miento y la misma ensefianza, Se -
piensa y hacen desde criterios --
més administrativos que formati-
vos. Ante esta tendencia, qué es
pacios institucionales le permiten
desarrollar al profesor su pensa-
mientoe critico y actividades de -
investigacidén educativa, son po-
cas, muy pocas las instituciones
que poseen tales espacios, lo mas
frecuente es que al docente se le
cierren, es el caso de los profe-
sores de preescolar, primaria, se
cundaria y también en la educaciin
superior que con estilos propios-
hacen que el docente se dedique a
la docencia en la muy peculiar -=-
forma de entender la docencia por
las instituciones. Es posible se
fialar que las instituciones estan
constituidas en su estructura, --
normatividad y relaciones para -
que la docencia sea mas transmiso
ra, administradora, orientadora y
eficiente; pero que no incursione
por el pensamiento intelectual, -
asi la formacion intelectual se -
margina y en muchos casos se si-
lencia.

Sefialaba que otra interrogan
te importante de polemizar es ;se
ran tolerantes las instituciones-
y, en particular, las instancias-
de poder respecto a aquellas in-
vestigaciones que expresen re—
flexiones criticas?, lo tolerante
tiene que ver con lo legitimo y -
no tanto con lo deseable. B5i se
califica a ciertas investigacio--
nes como legitimas se juzgara a -
otras como ilegitimas sea por su
tema, metodologia, sustentos ted-

ricos o posiciones ideoclégicas; -
aqui hay que considerar que lo le
gitimo tiene que ver con el poder
quién dice lo que es legitimo y -
lo que no lo es. La respuesta a

esta pregunta no la tengo, la tie
ne cada institucién, sus instan—-
cias de poder, sus docentes, en -
algunas también sus estudiantes.




FORMACION DOCENTE

COMO HACER FILOSOFIA EN LA
ESCUELA NORMAL

&

PABLO FLORES DEL ROSARIO

La filosofia no es una abs- -
traccién indtil, ni poesia, mucho-
menos repetir lo que han dicho
los grandes fildsofos., La filoso-
fia es operativa: "sirve", la fi
losofia no es la gque repite los -
textos es la que se crea, la que -
se desarrolla. Es operativa des-
de que demuestra una idea o una iﬂ
tuicidn mediante la forma discursi
va.

-

En la Escuela Normal la filo-
sofia se hace operativa, si se le
plantea como un métode critico pa

ra un objeto concreto: la educa-
cidn.

Todo proyecto filoséfico que
se presenta como proyecto critice
conlleva la necesaria transforma--
cidn del objeto criticado: en este
sentido se perseguiria transformar
toda préctica educativa (y con ello
se debe transformar al saber mis--
mo). Esto presupone, por un lado,
la aprehensidon de la totalidad fi-
loséfica, y por otro, un compromi-
so con la filosofia.

Ambos presupuestos se logran
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cilencia social.

gi se conciben a la filosofia co-
mo un método critico de wuna rea
lidad dada o posible. De este mo
do los presupuestos no deben ser
tomados como antecedente, sino co
mo lo puesto al inicio de la préec
tica educativa, para su necesario
desarrollo durante la misma. Sé6lo
asi es posible lograr la vincula=-
cidn sujeto-objeto, necesaria si
se piensa que el objeto (educati-
vo) pertenece al &mbito de la - -




En el terreno de la ciencia-
social no se puede poner por un -
lado al sujeto teorizante y por
el otro al objeto que se teoriza,
esto porque el objeto se mueve di
reccionalmente de acuerdo al inte
rés del sujeto -lo que implica --
que el mejor investigador en edu
cacién es el mismo educador-, no
reconocer esto significa fetichi-
zar al objeto, negarle racionali-
dad y negarnos la capacidad de —-—
transformar su realizacidén por -
una realizacién alternativa; la -
educacién actual estd urgida de -
realizaciones alternativas.

Sélo hay un requisito indis-
pensable para este proyecto de fi
losofia operativa: que en la snsE
fianza de la historia de la filoso
fia, o de la filosofia de la edu-
cacidn, se resalten los conceptos
filoséficos centrales y colatera-
les, de cada parte de la filoso--
fia se divide para su necesaria -
explicitacidén: Ontologia, Antropo
logia Filoséfica, Axioclogia, Epis
temologia, Metodologia vy Filoso-
fia de la Praxis:; conceptos que
deben a cada instante, ponerse en
relacidn directa con el objeto de
trabajo del alumno normalista: la
educacidén y el saber.

Asi se 'intenta, desde 1la fi-

losofia hacer algunas reflexiones
sobre la practica educativa.

Pese a tener teorias (Filoséd
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ficas, Psicolégicas, etec.) como —=
punto de partida para la prédctica-
docente, en ésta el profesor se -
conduce como ante un trabajo arte-
sanal. El profesor llega al salén
¥ reproduce los esquemas de ense—-
fianza con que fue formado -é1 no -
fue formado con la mentalidad de
problematizacién de lo cotidiano-
y de innovacidn para la aprehen-—
sidén y transformacién de lo real-.
Esta es tal vez la causa por la --
cual se cree popularmente, que ser
maestro es sumamente ficil -basta-
memorizar algunas técnicas de ense
fnanza-. 3

Pero el proceso educativo es
un ‘acto creativo y por tanto rico
en particularidades y con dispo-
sicién para ser enriquecido con —--
teorias.

11

Habrd que buscar la causa por
la cual el profesor =e conduce an
te su préctica docente como ante-
un mero trabajo artesanal.

Sospecho que el problema es——
triba en la formacién empirista —-
que el maestro ha recibido. Llama
ré formacidén empirista al pPﬂcEEﬂ:
que lleva implicito el que la teo-
ria se forma a partir de la induc-—
cidn. :

El maestro piensa que si la -
teoria o el conocimiento se forma
por induccién entonces logrard sus
objetives de aprendizaje a traves
de la induccién, lo que implica —-



que basta seguir algunos pasos ele
mentales para lograr gue el alumno
asimile el conocimiento.

Hasta aqui podemos anotar: 1)
el profesor se conduce de forma ar
tesanal en su practica educativa -
al reproducir los mismos cénones -
de ensefianza con que fue educado-
(el inductivismo); 2) se conduce -
asi porque no tiene clara la filo-
sofia de su practica y no tiene -
entonces la posibilidad de compor-
tarse criticamente ante ella. Toda
practica contiene una filosofia, -
pero cuando esta filosofia no es
re-conocida (en actec, en la précti
ca), la practica deviene en una me
ra prictica empirista, sin posibi-
lidad de devenir en una praxis. FPe
ro agui surge el problema entre -
una filosofia que se expresa y
la filosofia que toda préctica con
tiene. La filosofia que se expre-
sa es la que el maestro recibidé en
sus cursos de filosofia, y sin em-
bargo en su practica educativa es
notable la ausencia de la filoso--
fia (de ahi el trabajo artesanal).
Agui sucede algo extrafic con la en
sefianza de la filosofia, esta pare
ce enseflarse sin ninguna relacidn
con los problemas reales y parece
no tener el objetivc de recrearse-
como critica de 1lo dado. Es nece
sarioc que el maestro se dé o redes
cubra la filosofia de su practica
educativa, pues sdle asi sera-
posible que asuma su practica de -
manera critica, consciente y racioc
nal; cosa que no lograra si sélo -
hace una practica funcional: por

imitacién o adopcidén de roles.
I1I

Hemos notado la ausencia de -
la reflexién filoséfica en la préc
tica docente. Ahondemos més. Vea
mos que podemos obtener de la cri-
tica que hace Popper a Hume. (1)
Lo que se obtenga se pondréd en re-
lacién al problema del trabajo ar
tesanal del maestro.

Hume intenta demostrar:

1) GQue hay inumerables regulari-
dades y leyes universales de
la naturaleza aceptadas por -
los cientificos,

2)  Que cualquier indiferencia in
ductiva, cualquier razonamien
to desde casos singulares has
ta casos como leyes universa-
les es invalida, y no puede -
ni siquiera ser probable.

3) Que la creencia en una ley -—-
universal debe tener como dni
co fundamento a la experien--—
cia.

Aqui descubrimos una contra--
diccién entre el punto 2) y el 3)
el 2) afirma la no validez de 1la
induccién, mientras que el 3) pare
ce sugerir que sin induccidn no -
hay leyes. Para Hume esta es una
contradiccidn aparente que resuel-
ve renunciando a la razén y propo
niendo que nuestro conocimiento de
las leyes lo obtenemos por medio -

(1) En Popper. K.R. LOGICA DE LA INVESTIGACION CIENTIFICA, Edit. Tecnos, segunda parte y
REALISMO Y EL QBJETIVD DE LA CIENCIA, Edit. Tecnos, parte uno.
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de la observacidon y con la induc-
cién; pero como la induccidn no -
es légicamente vélida, tenemos —-
que basarncs entonces en la aso—
ciacién y desechar a la razdn.

.Como recuperar el lugar de-
la razén, sin violar el principio
del empirismo, en el punto 3) y -
aceptando la no validez de la 1in
duccidén en el 2)7 Karl R. FDppEF
resuelve la interrogante anuncian
do un cuarto principio:

4) Adoptar o rechazar teorias -
cientificas depende de nues-
tro razonamiento critico (to
mando en cuenta la observa--—
cidén y el experimento). Es
te es el principio del racio
nalismo critico.

Este cuarto principio indica
que la adopcién de teorias  sblo
puede ser tentativa, que son -
siempre suposiciones, conjeturas-
o hipétesis. 5i se exponen es --
con la esperanza de que den con -
la verdad, aunque pueden herrar,-
dada una ley s6loc puede contras—-
tarsele. :

El cuarto principio %npperig

no niega el usc de "procedimien—-
tos inductives'". Las leyes o teo
rias se descubren por el métdo de
prueba y error, de conjetura y re
futacién. De este modo el conoci
miento se obtiene de nuestros - -
errores y no por asociacidn.

Es cierto, si aprendemos a -

5

partir de la experiencia. Elle no
quiere decir que sobrevaloremos -
el papel de la repeticidén en el -
proceso de aprendizaje.

Algunas precisiones para en
tender lo anterior: =

1) Hay aprendizaje por prueba y
rror (conjetura y refutacién).

2) Hay aprendizaje por formacién -
de habites (repeticidn).

3) Hay aprendizaje por imitacidn
{tradicidn).

De estas tres precisiones, =-
es la primera la que puede aumen-
tar nuestros conocimientos y es
por tanto la dGnica a la que puede
llamarsele propiamente aprendiza-
je. Las otras dos precisiones in
cluso los animales las hacen.

IV

Creemos haber descublierto —-—
que la causa del comportamiento -
artesanal del maestro, estriba en
el uso acritico de la induccidn-
en el proceso de ensefianza-apren-
dizaje y en la ausencia de la  re
flexidén filos&fica sobre el proce
so de su practica docente.

El maestro al abusar del pro
ceso repetitivo-inductiveo, hace -
que su clase sea aburrida: para -
el control del grupo viene enton-
ces todo un procesc represivo. Es
ta es quizd la causa de la repre



gifn en nuestras escuelas.

El maestro debe ser concien-
te de que el proceso educative no
es artesanal, sino que implica un
procesoc de recreacién.

Asi los temas de aprendizaje,
no deben ser tomados como algo es
tablecido, sino que deben ser pro
blematizados. El punto de parti-
da para el desarrollo de una cla-
se es un problema no un tema.

En el desarrollo del proble-
ma se propondrén una o mas conje-
turas, este hecho favorecera 1la
discusidn racional, lo que puede-
elevar el nivel de participacién-
del grupo. La discusidén racional
(didlogo = razdn) no se prolonga-—
rd al infinito puesto que tiene-
como punto de comprobacidén a lo -
real.

Lo anterior implica otro pro
blema: el rol maestro-alumno. De
todos modos y por mds que se rela
tivice el rol, por encima de &l -
estd la funcidén de dominio del —-
lenguaje: cuando el alumno toma
la palabra, el maestro queda an-
te el alumno como un simple libe-
ral, pero cuando el maestro tiene
la palabra se ejerce el saber co-

mo poder.

Sin embargo, si al lenguaje -
se le compromete con la creacién-
de conocimientos, no hay posibili
dades de liberacién o del poder -
de uno sobre el otro. La propues
ta es la bisqueda de un lenguaje-

comin que no consista en un ele——
varse o descender al lenguaje del
alumno, sino en comprometer al -
lenguaje mismo: partiendo de pro-
blemas.

v

Esta propuesta implica wuna
relacidn de reciprocidad entre-
la ensefianza y el saber gue se en
sefia. =

El saber que se ensefia debe-
réd transformarse, para que la for
ma de su ensefianza cambie también




EXTENSION

LA EXTENSION ACADEMICA EN LAS
ESCUELAS NORMALES

i+
IRMA GONZALEZ GARDUNO

Hace unos cuantos mezes =& -
formalizé en casi todas las Escue
las Normales, la creacién del —-
drea de Extensidn Académica, he
cho que representa la posibili--
dad de avanzar en la restructura-
cién de la vida institucional.
Sin embargo, esto pasard inadver-
tido, si el trabajo del area no -
logra integrarse a la vida acadé-
mica de la institucidon a partir -
de las necesidades expresadas por
sus protagonistas, en donde sean
ellos los que se comprometan en -
la realizacién de tareas encami-
nadas hacia su actualizacidn y su
peracién profesional. M&s en 1la
ausencia de una tradicién, que ha
ble respecto a la educacidn conti
nua como producto de las necesida
des de formacidén y no con un sen-
tido credencialista, obliga a los
responsables de dicha tarea a rea
lizar acciones en forma no sélo -
de la difusién de los eventos or-
ganizados, sino mas bien, en sen-
tido de generar su necesidad e in
terés.

Encontrar sentido a las acti

* [Directora del CCECHENM.
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vidades de actualizacidn, obliga

también a pensar esta tarea, en
términos de las necesidades y pro
blemas concretos a los que se en-
frentan los docentes en el ejerci
cio de su préctica profesional, a
fin de que las actividades progra
madas les sean significativas y -
sobre todo les permitan a partir
del analisis, la construccion de
alternativas de solucidn.

Con el desec de apoyar la re
ciente formalizacidn del area de
Extensién Académica y la divulga-
cidén de los elementos tedrico-con
ceptuales que le dan vida, aprnvE
cho este espaclo para reproducir
los aspectos centrales del docu--
mente informativo que scbre esta
drea y sus funciones elaboré el -
Colegio de Coordinadores de Exten
sidon en septiembre de 1988.

Pretendemos entender la ex-
tensidén como una relacién dialdgi
ca en donde en un trato de igua--
les, no se da la manipulacidén ni
el autoritarismo, de uno que pre-
tende saber, sobre otros que 5e




cree no saben.

Parafraseando a Freire, una
extensién donde la educacidén es
entendida como didlogo, en donde
no hay un pienso, sine un pensa-
mos; que nos conduce a una parti
cipacidén comprometida en  busca
de la transformacion.

Las universidades como ins-
tituciones de educacidn superior,
que tienen ya no sdlo una tradi-
cidén en actividades de extensidn
sino ademas toda una infraestruc
tura traducida en enormes presu-
puestos y complejos organismos -
para brindar sus servicios, han
dividido a la extensidén en dos -
vertientes:

La extensidén académica y la
extensidén artistica, la primera-
pensada en términos de la docen-
cia y la investigacidn, en donde
supuestamente se busca el forta-
lecimiento del wvinculo trabajo -
universitario, necesidades socia
les, y la segunda centrada en la
difusién de las manifestaciones-
artisticas.

Al trasladar esta experien-
cia al campo de las Escuelas Nor
males, encontramos una gran tra-
dicién y riqueza en cuanto a ex-
tensién artistica se refiere, no
asi en torno a la extensidn aca-
démica.

Hablar de extension académi
ca en el ambite de las normales,
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significa en principio que éstas-
han generado productocs gque estin-
en posibilidades de compartir, -
puesto que se dice gque la exten——
sion es la expresidon académica de
sus instituciones. Asi, si no -
los hay, una preocupacidén impor—-
tante seria como propiciar que és
tos se desarrollen; si por el con
trario se han generade de manera

aislada, asistemitica y como re--
sultado de esfuerzos individuales,
entonces habri que pensar en la -
forma de recuperarlos para que —--
puedan enriquecer la wvida institu
cional.

La vida académica es el re—-
sultado de cdémoc maestros y alum—-
nos realizan el curriculum, si co
mo una tarea comprometida que iﬂ
tentamos comprender o como una -
estrategia administrativa en don-
de simulamos hacer y conocer.

A partir del decreto de li--
cenciatura para la carrera docen-
te, la extensidén se instituciona-
liza y con ello la posibilidad de
que sus acciones formen parte de
loes planes oficiales, gque toda -
normal debe integrar como una es-—
trategia para la administracion -
de sus recursos, en bien de la —-
consecusién de sus metas y propd-
sitos.

Las actividades de extensidn
han de tener en la docencia y en
la investigacidén, su punto de par
tida, pues es a partir de la ex-
presidn de sus problemas que de—-



ben seflalarse las tareas de la ex
tensién académica.

Es decir, la docencia-inves-
tigacién y extensién son momentos
de un mismo proceso, que han de -
trabajarse dentro de un circuito
expresado en el vinculo extensio-
nistag —======== destinatarios.

FINES:

Toda actividad de extensidn-
tiene siempre una intencionalidad
explicita o no, sin embargo, es -
necesario que cada Escuela Normal
antes de decidir sus actividades,
se plantee la interrogante ;para-
qué hacer extensidn académica? el
dar respuesta a la misma, signifi
ca la posibilidad de definir 1los
fines de la  extensidn académica,
hacerlos conscientes, al mismo --
tiempo que delimitar sus lineas -
de desarrolleo; todo esto no como
algo acabado, sinoc como la posibi
lidad de iniciar un trabajo, en -
donde existe poca tradicién, que
al irse consolidando y a partir -
de seguimientos y evaluaciones --
constantes, permita a la propia -
institucidn redefinir sus fines y
sus lineas dentro del marco insti
tucional. -

En este momento proponemos -
como fines los siguientes:
l.- Vincular con las escuelas —-—
normales las necesidades edu
cativas de su entorno social.
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2.— Incorporar al docente a un pro
ceso continuo de formacidén y

mejoramiento profesional, —
creando espacios de reflexidn
y andlisis de la préactica do-
cente.

3.- Integrar las actividades de -
docencia-investigacion y ex—
tensidén en un plen institucio
nal, con la participacién de
todos los sectores de la ins-
titucion.

4.- Establecer canales de comuni-
cacién entre las escuelas nor
males, y entre éstas y sus -
egresados, mediante la instru
mentacidn de actividades de
actualizacidn.

LINEAS DE TRABAJO:

La extensién como sabemos, --
ofrece un abanico enorme de posi-
bilidades de trabajo, el hablar -
de extensidn académica, nos permi
te reducir éste al campo mismo de
las necesidades de la docencia y
la investigacién.

Y plantear asi como posibles
lineas de desarrollo las siguien-—
tes:

1.- E1 apoyo a sus docentes y el
desarrollo del curriculum fnz
mal.

2.~ La actualizacidn y retroali--
mentacion con egresados.



1

3.- Los alumnos y los apoyos ex-

tracurriculares.

Cada una de ellas ofrece una
amplia posibilidad de actividades
por lo que si a partir del andli-
sis de cada institucidn no se es-
ta en condiciones de desarrollar-
las todas, se podria iniciar sélo
con algunas de ellas.

SUJETOS PROTAGONISTAS:

Este es el punto mas signifi
cativo y trascendente para enten-
der la importancia de la extension,
que vista como la accidn que posi
bilite la participacidn directa,-
activa, reciproca y multidiscipli
naria de todos los elementos que
conforman lz Institucidn educati-
va, han de nacer como una tarea -
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que involucra la corresponsabili-
dad de: docentes, miembros del De
partamento de Psicopedagogia, in-
vestigadores, titulares de exame-
nes profesionales y directivos; -
estos son los protagonistas de -
la extensidén, que reunides como -
comunidad seflalan sus limitacio--
nes, identifican sus problemas y
buscan en la extensidén la instru-
mentacion de alternativas de solu
cidn que mantengan vivas las expec
tativas de transformacidn y supe-
racion.

TAREAS DE LA COORDINACION:

Siendo la extensién académi-
ca una funcidén en plena construc-
cidn al interior de nuestras Es-
cuelas Normales; hablar en térmi-
nos de reglamentacidn significaria
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poner freno a una actividad a -
la que no le conocemos todas sus -
bondades, asi sdlo podemos hablar-
de las tareas generales que corres
ponden al coordinador de las areas
de extensidn académica.

El coordinador, es aquel miem
bro de la institucidén que a partir
del conocimiento que tenga la mis-
ma y en base a la problemdtica ins
titucional, interactuara con el -
resto de los miembros de la comu-
nidad normalista, a fin de planear
juntos y de manera corresponsable
las tareas del plan de trabajo de
la extensidn académica.

Fundamentalmente hara tareas
de gestoria y promocidn de los - =
eventos proyectadeos con academias,
departamentos y secciones, coordi-
nard las actividades surgidas en -
el plan de trabajo y participara -
junto con las secciones, departa—-
mento ¢ academia que propuso la ac
tividad, en el desarrollo y evalua
cién de la misma.

Al mismo tiempo hemos de seiia
lar que en cuanto a extensidn se -
refiere, la comunicacidén interins-
titucional que permita rescatar --
los problemas y la participacion -
comprometida, asi como la apertura
de comunicacidn con instituciones-
de educacidn superior, estatales y
nacionales, es una necesidad de —-—
primer orden si se desea hacer una
extension relevante y significati-
va.

Si bien los elementos aborda
dos en este documento, no agotan
el tema, si nos dan una forma de
pensar y hacer la extensidén aca-
démica en las escuelas formadoras
de docentes; los planteamientos -
en torno a ella tratan de ser uti
les como punto de partida para la
construccidén de una tarea que si
se realizaba antes, se hacia de
manera un tanto dispersa y margi-
nal.

Hoy instituida como funcién-
sustantiva, tiene un largo camino
por andar, antes de ser reconoci-
da como tal por la comunidad nor-
malista, asi un primer pasc impor
tante seria integrarla en los pla
nes de desarrollo institucional.
Si deseamos rescatarla de la mar-
ginal, para ello tenemos antes —-
que entender cual es el verdadero
gsentido como funcidn sustantiva,-
hacia dénde debe definir sus ac
ciones, qué es lo que hay que for
talecer primordialmente.

La respuesta a éstas y muchas
otras interrogantes, la tienen —
lag propias Escuelas Normales, ¥
con ello la posibilidad de gene--
rar actividades que fortalezcan -
la vida académica de la institu--
cién, paralelamente a la actuali-
zacion de la planta docente o que
darse en la dispersidn, agoténdo-
se en un activismo que no permita
avanzar ni consolidar nada; pero
que si mantendri a los maestros -
en el desgaste y la frustracidn.
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SECCION INFORMATIVA

CURSOS QUE PROMUEVE EL CCECMEM EN COORDINACION CON LAS ESCUELAS NORMALES
PARA MAESTROS DE EDUCACION PRIMARIA

SEDE

Normal MNo. 1 Toluca
Normal No. 2 Toluca

Normal MNo. 3 Atlacomulco
Normal No. 4 Tlalnepantla

Normal No. 5 Unidad Pedago
gica de Chalco.

Jdormal Ne. 6 Tejupilco

Normal No. 7 Nezahualcdyotl

Normal No. 8 Naucalpan

Mormal No. 10 Cuautitlan
Izcalli

Jormal No. 12 Tenancingo

Jdormal No. 14 Valle de ——
Bravo,

Normal No. 21 Texcoco
Normal No. 25 Nezahualcfyotl
Normal No. 27 Los Reyes

CURSO

CIENCIAS SOCIALES
MATEMATICAS

CIENCIAS NATURALES
MATEMATICAS

MATEMATICAS
CIENCIAS SOCIALES

LECTO-ESCRITURA

LECTO-ESCRITURA
CIENCIAS NATURALES

MATEMATICAS
CIENCIAS SOCIALES
CIENCIAS NATURALES

CIENCIAS SOCIALES
CIENCIAS SOCIALES

MATEMATICAS

CIENCIAS NATURALES
MATEMATICAS

CIENCIAS NATURALES
LECTO-ESCRITURA

MATEMATICAS
CIENCIAS SOCIALES

Duracion de los cursos: 25 horas,

Horario: de 9:00 a 14:00 hrs., dias sibados.

las escuelas sedes.

l11-feb=11-mar'.
l11-feb=11-mar.

2B-ene-25-1Teb.
l1l1-feb=11-mar.

ll-feb-1l-mar.
l1l-feb-11-mar.

2B-ene-25-feb.

11-fEb_"1 1—mElI‘+
ld—-ene-11-feb.

ll1-feb=11-mar.
ll-feb-11-mar.
ld-ene-11-mar.

11-feb-11-mar.
11-feb=11-mar.

li-feb=-11l-mar.

2l-ene=-18=feb.

ld-ene-11-feb.
ld—ene=11=Ffehb.

l11-feb=11-mar.
ll1-feb--11-mar.

Informes e inscripcién

PERIODO DE REALIZACION

ern =

Los cursos estdn sujetos a cambios por disposiciones de la Direccién Gene
ral de Educacidén Piblica, interesados confirmar la realizacién de los mis

mos en los lugares sede.

uy



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



SECRETARLA DE EDUCACION
CULTURA ¥ BIENESTAR SDCIAL

DIRECCION GENERAL DE EDUCACION.

SUBDIRECCION DE EDUCACION
TECNICA'Y SUPERIOR.

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

CCemem CCeCmem COECT
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