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INVITACION

LOS MAESTROS NECESITAMOS COMPARTIR NUESTRAS EXPERIENCIAS DOCENTES.
EL. CENTRO COORDINADOR DE EDUCACION CONTINUA PARA FL MAGIS TERIO DFL ESTA-
DO DE MEXICO, ABRE UN ESPACI0O A TRAVES DE 85U REVIETA ' FORO DE EDUCACION
CONTINUA", INVITANDOLES A ESCRIBIR SOBRE ESTA COMO UNA FORMA DE ENRIQUE -
CER EL TRABAJO DOCENTE

SUS REFLEXIONES DEBERAN TENER LAS SIGUIENTES CARACTERISTI-
CAS:

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

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

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

FORO DE EDUCACION CONTINUA &3 una publ-
cacidn trimestral del Centro Coordinador de Edu-
cachin Continua para el Magisteric del Estado de
México, los artfculos firmados no reflejan necesa-
riamente los criterios del CCECMEM y son res-

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




3

esde la aparicidn de la revista foro de educacién -

continua, planteamos el propdsito de construir una

linea editorial, que generara un espacio de discu--

sién colectiva, sobre problemas educatives, un lu-
gar donde la letra impresa se emplee como canal de comuni
cacidon, emisidén de ideas y saberes, mecanismo de andlisis
y debate, un medio-de intercambioc de experiencias y expo-
sicidén de cuestionamientos académicos, alternativas de or
ganizacion y participacidn social de la practica educati-
va.

Asumimos esta tarea, desde una estrategia, que se
enmarca en el proyecto de desarrolle institucional del -
CCECMEM, la posibilidad de la educacién continua en la —-—
formacion docente -desde una perspectiva problematizadora
¥ critica-, de generar capacidades de analisis e interpre
tacidén del trabajo educativo de caracter autogestivo y ——
participativo.

Tarea que requiere de apoyos v espacios para el uso
creativo de las palabras, pero tal uso ha de iniciar por la
conguista de su libre expresidon y también por el desarro-
llo de la capacidad de trascenderlas, para que éstas, per
mitan pensar y actuar sobre la realidad.

En efecto, se trata de hacer usoc de la teoria y no
de que ésta nos imponga una realidad estética, de papel y
letras, en palabras de Carrizales: "de seduccién y simula
cién". Se trata de reconocer y preguntarnos por nuestra
identidad como trabajadores de la educacién, construccién
que ha de ser hecha por el propioc maestro, pero la pala--
bra aislada se perderda en el individualismo; ;podremos re
cuperar los espacios institucionales como fuentes de orga
nizacidén, de confrontacién de la palabra, de realizacién
humana en el trabajo, de identidad colectiva y de realiza
cidn individual? Y en esta empresa, en el Ambito educati
vo; ;qué funcidén tiene la pedagogia?, ;la pedagogia critl
ca es una alternativa?, ;quién habla de la realidad y en
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qué concepcidn de sociedad, cultura y hombre? Nosotros,-
los maestros; gcon qué palabras argumentamos nuestra préac
tica?, ghablamos hoy de modernidad, cambio y proyecto?, i
cserdn los discursos simples modas?...

En la lectura de las palabras, enunciados, textos e
ideas de esta revista, el lector podra construir, mas pre
guntas, generar nuevas ideas y quizds, otros textos: que
en este foro de educacidn continua, generen nuevos deba-
tes. Pero no olvidemos la necesidad de las respuestas vy
el analisis en términos de la practica.

ladelante]




FORO DE EDUCACION CONTINUA

n el nimero anterior de Fo

ro de Educacién Continua -

se incluyé la primera par

te de una entrevista a -
Lobrot, en este nimero se presen
ta la segunda y 0ltima en la
cual Lobrot comenta su  posicidn
personal con respectoc a otros au
tores de la Pedagogia Institucio
nal, su vocacién politica no —
siempre bien recibida por los --
editores y un comentario sobre
su produccidn bibliografica.

SEGUNDA PARTE

iQué diferencias habia en
la practica que usted hacia con
la de las otras corrientes de
la Pedagogia Institucional, co-
mo la de Qury y Vazquez?

— Es muy dificil contes—
tar esta pregunta porque los cam
pos en los gque trabajamos no son
log mismos. Oury y VAzquez, asi
como Freinet, han trabajado so
bre todo con nifios, ni siquiera
con adolescentes, vy sus métodos
estdn adaptados para nifios; yo,
al contrario, trabajo sobre to-
do con adultos o con adolescen——
tes y mis métodos estan menos
adaptados para nifics. Tengo alum
nos que han trabajade econ nifios
y con frecuencia ha existido
cierto conflicto entre mis alum
nos y los de Oury y Vézquez;
ellos son menos no-directivos ¥
utilizan més métodos de trabajo
como, por ejemplo, la imprenta
en la escuela o el texto 1libre,
el dibujo libre y el consejo, -

TEORIA EDUCATIVA

LA AUTOGESTION
PE D AGOGICA
Base

de Ila

educacion:

nuevada

Lobrot

RUBEN BAG
TRADUCCION DEL FRANCES POR:
SARA DIAZMUNOZ GOMEZ

llamade asi en el método Freinet;
utilizan todos estos métodos, que
son bastante limitados, mientras
gue mis alumnos, quienes trabajan
con nifios de primaria, trataban -
realmente de hacer autogestidn pe
dagogica.

;Podria especificar esto?

— Trataré de ser més concre
to. Por ejemplo, un alumno dé
Oury y Vazquez organiza el lunes
en la mafiana lo que ellos llaman
un Consejo, en el cual se esta--
blece el programa para toda la se
mana. En este Consejo, el funcio
namiento es democratico, todos vo
tan. Todos los dias hay Consejo
para hacer la regulacidn del gru
po, mientras que en mi método no
hay Consejo; hay continuamente au
togestidn, es decir, los alumnos



FORO DE EDUCACION CONTINUA

TEORIA EDUCATIVA 6

e

pueden intervenir y modificar el
programa cuando quieren, hacen
nuevas propuestas y toman inicia
tivas. Ademis, esto se da con-
tinuamente; quiere decir que los
alumnos tienen un poder mucho
mas grande y continuo. Es mas
democratico.

iS5u método es mis flexible?

— En el método de Oury ¥
Vazquez hay cierta rigidez; pien
50 que es menos flexible que el
mio.

Y qué otras diferencias -
hay?

— Otra diferencia es que
ellos estédn muy influenciados
por el psicoandlisis. Fernand
Qury ha estado muy influido por
su hermano Jean, quien dirige un
hospital psiquiatrico con metd
dos freudianos. Pero, ademéas,
hay un espiritu que es diferente
conozco muy bien a Oury, trabajé
con €l durante afios; hay una di
ferencia de estilo: el suyo es
mas autoritario, mas politizado,
con cierta violencia politica.
También existen diferencias en
tre Oury y Vazquez, y Freinet.
Ellos son separatistas de Frei
net, ¥ la gran diferencia es que
este Gltimo trabajé sobre todo
en escuelas rurales; en cambio,
Qury y Vazquez se especializaron
en escuelas de las grandes ciuda
des.

;Cual es la influencia que -
ha tenido Freinet en Francia?

— Freinet es muy conoeids
por todos, pero tiene poca in-
fluencia en la escuela francesa:
muchos maestros apelan a Freinet
pero no utilizan su pedagogia en
forma auténtica, lo hacen en for
ma muy atenuada. Tiene mucha in
fluencia en el pensamiento peda-
goégico; sin embargo, el "movi--
miento Freinet" es realmente -
marginal en Francia y sus escue-
las no son muy numerosas. La es
cuela francesa, tanto en el ni-
vel primario como en el secunda-
rio, es muy tradicional. El sis-
tema es muy rigido, excepto en
las instituciones para nifios -
inadaptados, en la escuela mater
nal y en nuestra universidad; en
estos lugares si se han hecho mu
chas experiencias. g

iQué puede decir acerca de
su relacidén actual con la Pedago
gia Institucional?

— Sigo unido a la Fedago
gia Institucional, sigo creyendo
y sigo adherido de la misma mane
ra que en 1965, pero la diferen-
cia es que como esta pedagogia -
noe ha tenido gran influencia en
las instituciones escolares de -
Francia, me he volcado hacia los
métodos y técnicas de grupos.

;iCuando empezo con la Peda-
gogia Institucional habia una -
unidad con Lapassade, Lourau, —-—
Fonvieille, etc.?

— Habia unidad, pero en
aquel momento existian ya cier-
tas diferencias que se acentuaron
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mucho a partir de 1969. En ese
momento se crearon dos movimien
tos: el de la Pedagogia Institu-
cional y el del Andalisis Institu
cional. Hubo entonces mucha se
paracién; hace apenas unos dos
afios hemos comenzado a acercar--
nos, a partir de la tesis de doc
torado de Rémi Hess, quien con-
tribuyé mucho a la reunificacidn
de las dos corrientes; &l repre-
senta el grupo de los mas jove-
nes, junto con Antoine Savoye
Patrice Ville y otros. Tengo la
impresién de que los jévenes es
tin borrando las diferencias
oposiciones y conflictos entre
nosotros, los de mas edad. Tam-
bién hay un acercamiento con Re-
né Lourau, con quien tenia cier-
tas diferencias. El que estéa
mas alejado actualmente en la pe
dagogia institucicnal es Lapas-
sade.

;Como se realizdé su transi-
cién de la Pedagogia Institucio-
nal a las cuestiones de grupos?

— Para mi, la diferencia -
fue, sobre todo, el nombramiento
en 1969 en Vincennes, en Paris
VIII, porque a partir de ese mo
mento pude hacer toda clase de -
experiencias de grupo; tuve gru
pos numerosos, de B0 a 100 perso
nas, lo que era considerado an-
tes como absolutamente imposi--
ble. Los alumnos comenzaron a -
pedir sesiones de grupos de seis
horas, era increible. En una -
universidad hemos hecho "marato-
nes" de 24 horas; hicimos toda
clase de experiencias posibles;-
variamos la cantidad de personas
el tiempo y muchas otras varia-
bles; mi préctica era una practi
ca de grupos, no una practica de
pedagogia, de ensefianza. Excep-
to tres horas a la semana, en un
seminario. Por otra parte, des-
de 1969 hemos creado, con amigos
institutos; primero el Instituto
de Ciencias de la Educacidn, des
pués el Instituto Agora y ahi -
también mi préactica era de gru-
pos, no de ensefianza.




FORO DE EDUCACION CONTINUA

TEORIA EDUCATIVA 8

¢Cudles fueron sus trabajos
anteriores en Vincennes?

— En Beaumont-sur-Oise, un
instituto cerca de Paris.

En este instituto, ;traté -
de hacer experiencias de grupo?

— 351, empecé en 1964; an-
tes de esto era profesor de psi-
cologia en este instituto; tenia
alumnos y debia ensefiar psicolo-
gia, ya que debian presentar un
examen a fin de afic. En 1964
empecé esta experiencia de peda-
gogia institucional, que conti--
nudé hasta 1969. Fue muy difiecil
tuve muchos problemas con los di
rectores, los colegas, con todo
el mundo, pero tuve perseveran—-
cia y continue’,

Mi nombramiento en Vincennes
fue una de las grandes oportuni-
dades de mi vida. En Vincennes-
todo era posible, absolutamente
todo, cosas inimaginables, inclu
so, por ejemplo, para una univer
sidad norteamericana muy avanza-
da.

¢En esa época con quiénes -
estaba vinculado?

— Es un problema interesan
te; es decir, desde 1969 ya no
estaba con Lapassade; habia ter-
minado con Lourau y la gente del
andlisis institucional; quienes
tenian otra corriente en Paris-
VIII; ademds, las personas con
quienes trabajaba a partir de

1969 eran fundamentalmente jéve-
nes; estuvo mi esposa Vicky,
quien después se fue a Australia
Y animé también grupes. Estuvie
ron personas no conocidas, por
ejemplo, Knud Bauer, danés,

quien animé grupos conmigo; tam-
bién Raymond Bailly y Roland

Gohlke, aleman; estas personas
trabajaban en el mismo sentido -
que yo ¥, en la actualidad, econ-
tindan. También se introdujeron
otras corrientes y grupos: esta
ba la biocenergia con Peter Bruce,
australianc; hubo la gestalt-te-
rapia, la sexoclogia con Michel
Meignante; existieron todas las
tendencias.

iY también la del andlisis
institucional?

— 5i, continuaba, pero ya
no tenia mucha relacién con esta
corriente durante los afios 1970
1980; durante estos 10 afios ha-
bia conflictos y rivalidades.
Fue entonces cuando René Lourau-
escribio ese libro llamado:
L'Illusion Pedagogique (La -
ilusién Pedagégica) que, en par-
ticular, es un libro bastante en
contra mia. Hubo realmente un -
conflicto muy fuerte, sobre todo
politico, porque decia que Nnoso
tros no eramos politicos, lo que
por lo demas es falso.

También Lapassade y los de
mis me han acusado mucho de no
haberme interesado para nada en
la politica, y eso es absoluta-
mente falso porque, en realidad,
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tengo un pasado politico.

;Cudl ha sido su actuacidn
politica?

— Milité durante varios -
afios en "Socialismo y Barbarie"
con Castoriadis, y siempre estu
ve interesado .en la politica.
Milité durante varios afios en
el PSU, el Partido Socialista -
Unificado, que es bastante com-
prometido; es mas de izquierda
gque el Partido Socialista y es
una tendencia muy importante -
en Francia. Hay un libro funda
mental, pero cuando se habla de
mis libros no lo citan, es Pour
ou Contre L'Autorité (Por o con
tra la autoridad), traducido al
italiano y al yugoslavo (servo
croata); donde defino mi tendeﬁ
cia politica,.

iComo ha sido su evolucidn
sus intereses respecto de la no
directividad?

— Hubo tres etapas: La
primera fue entre 1970 y 1973
en la cual continué haciendo di
némica de grupos, pero mas-
abierta, menos rigida. Trabaja
bamos de una manera puramentE
verbal. Me interesaban mucho
las técnicas corporales y que-
ria introducirlas en los grupos
pero no sabia cdmo.

Hay una fecha muy impcrtag
te en mi evolucidn; en 1573 lle
garon a Francia, de Estados Uni
dos, la técnica del potencial -

humano. La introduccidn se hizo
a través de seminarios organiza-
dos por perscnas que habian he-
cho talleres en Estados Unidos.
En 1973, participé en una expe-
rienclia durante un mes en un cas
tillo en el sur de Francia. Ha-
bia muchos americanos, quienes
presentaron la biocenergia y la
terapia-gestalt. Cuando en 1973
conoci estos métodos, pensé que
era absolutamente necesario in--
troducirlos en los grupos. Asi,-
cuando entramos en la Universi--
dad, en octubre, empecé a hacer
lo que llamé la expresién total
era un tipo de grupo no-directi-
vo, con la introduccidén de méto-
dos de bicenergia y técnicas cor
porales, diria terapéuticas. Fue
también cuande empecé a intere—-
sarme en la sexologia. En 1974,
se empezd a ensefiar en la Univer
sidad de Paris VIII.




FORO DE EDUCACION CONTINUA

TEORIA EDUCATIVA 10

Esta fue la segunda etapa;
la tercera, se inicié alrededor
de 1976, estuvo mas orientada
hacia las técnicas de creativi-
dad. Fue entonces cuando comen-
cé a hacer en la Universidad ex
periencias sistemiticas de ex-
presidn escrita automatica, de
expresidén oral, de expresidén ge-
neral. Actualmente, trabajo ca-
da vez mas con grupos orientados
a la creatividad. Hace dos afios
empecé los grupos de lectura, vy
me interesa mucho el tema de
la relacidén con la lectura.

Eg importante la definicién
que usa de cultura, ;en qué sen-—
tido la utilizan?

— Entiendo la cultura en
el sentido de lectura, cine, -
radio, en fin, de los mass-media
me interesa cémo se da la inte-
gracién de la cultura en el in-
dividuo. Esto es algo muy nue
vo para mi; pienso que volver a
la cultura es algo muy importan
te en la evolucién, porque asi
tengo la impresidén de wvolver a
la pedagogia. Es asi como voy
a regresar a la pedagogia.

.Y también se interesa por
la cultura popular?

— 5i, claro. Escribi un -
extensc articulo en la revista
Esprit hace unos meses; se llama
Une pédagogie pour les masses —
(Una pedagogia para las masas)-
en el que critico mucho las teo
rias Bourdieu y Passeron; en fin

todas esas teorias neomarxistas,
y propongo una pedagogia para
las masas, En relacidén con es-
te tema, estoy muy interesado en
los problemas de la lectura -ten
Eo un seminarioc en la universi--
dad=, en el descubrimiento de
nuevos métodos para aprender a
leer. La lectura también tiene
una incidencia terapéutica.

Seria importante que nos ha
blara acerca de los dltimos 1li-
bros que ha escrito y de la re-
lacidén que tienen en su trabajo
con los grupos.

— Una ruptura importante -
en mi vida fue en 1973, cuando -
me separé de mi segunda esposa;
en ese momento hice escribir -
cosas mucho mas personales, y -
fue cuando empecé un diario, no
solamente wun diario personal,-
sino un diario de animador de --
grupos, de terapeuta. El primer
libre en donde incluyo aspectos
personales es L'animation non-di
rective des groupes (La anima--
¢idén no-directiva de grupos) y
después escribi libros mucho mas
personales; escribi un 1libro 50
bre mis relaciones con las muje
res, que nunca fue publicado,
luego apprendere a Vivre (Apren-
der a vivir), que es un 1libro
en donde trato de egcribir de
una manera personal acerca de mi
relacidén con los grupos. Después
un libro que se llama Ma vision
de 1'homme (Mi visién del hom--
bre): aqui hablec de mi mismoc en
mi evolucién intelectual; traté
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de mezclar la teoria y la viven-
cia personal; no fue publicado.
Después escribi Le Mal d'Aimer -
(El mal de amar), libro ligado a
mi vida amorosa. Después regre-
sé& a la teoria con Les forces ——
profondes du moi (Las fuerzas
profundas del yo), pero de una
manera mas comprometida, en
cierta manera mas personal. En
este libro tomo posicién en rela
cidn con Freud; pienso que Freud
hizo el gran descubrimiento de
la subjetividad, la teoria del
inconsciente, pero tuvo una con
cepcién algo mecanicista. A

Hace una semana acabo de -
terminar un libro scbre las in-

———

fluencias; probablemente voy a
titularlo: Ces influences que -
nous forment (Esas influencias
que nos forman); todavia puedo
cambiar el titulo; es un libro -
de antropologia y teoria politi-
ca. Hablo mucho de Marx:; trato
de presentar una teoria sobre la
formacidén del individuo v de la
sociedad; tiene mas de ochocien-
tas péginas. Intento retomar la
pregunta planteada por Marx so-
bre la infraestructura y la su--
perestructura, el gran problema
de la naturaleza y de la cultura
yo sostengo una posicién "cultu-
ralista"; posicidn bastante pré-
Xima al marxismo, pero no es
exactamente marxista.
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" i colega y amigo

Héenry Giroux la

menta el no po—

der estar hoy -
aqui con ustedes. Y
quiero decir que nun-
ca habia hablado en
un pais donde hubie-
ra recibido tanta —-
hospitalidad y camara
deria, quiero dar las
gracias a quienes han
hecho esto posible"™.

El dia de hoy sdlo estable
ceré un esquema muy general de -
loe que nosotros llamamos Pedago
gia Critica. MNunca antes habia-
mos vivide en los EUA. una época
de explotacidn a clases subalter
nas ni de imperialismo cultural,
tan agresivo como lo hacemos —--
hoy, un momento en el que es ur-
gente atender el desarrollo de -
una Pedagogia Critica.

Vivimos la época del postpo
sitivismo y como lo menciona Al-
thusser la investigacidn educati
va, hoy en dia puede abrirse a
la discusidn, de nuevos para--
digmas claramente ideologicos.

Pedagogia Critica, es el -
nombre de la disciplina (llamé—-
mosle asi) en la que trabajo, la
"praxis del presente" como la
1lama Gramsci.

12

TEORTA EDUCATIVA

Movimiento

reconceptualista

.en el campo de Ia

PEDAGOGIA CRITICA

S

e
ANA MARIA PAYAN RAMOS

Esta Pedagogia examina a la
escuela desde su contexto histo-
rico, sus relaciones con la so-
ciedad actual, y sus implicacio-
nes con la cultura dominante.

La Pedagogia Critica esta -
en deuda con los brillantes tra
bajos presentados por los miem—
bros de la Escuela de Frankfurt,
antes de la 2a. Guerra Mundial,-
Theodore Adorno, Walter Benjamin
Louis Althusser, Erich Fromm, --
Herbert Mercusse entre otros, vy
que se transladan a los EUA, a -
raiz del conflicto bélico.

Los miembros de la segunda
generacién como Jurgen Habermas,

*  PARAFRASIS DE LA CONFEREWNCIA SUSTENTADA POR EL DR. PETER MCLAREN DE LA UNIVERSIDAD DE
MIAMI EM EL CENTRO DE ESTUDIOS SOBRE LA UNIVERSIDAD (CESU-UNAM) DEL & DE JUNIO DE 1988
#* SECRETARIA ACADEMICA GENERAL DE LA E.N.S.E.M. NO. 1 DEL EDO. DE MEX.
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favorecen un renacimiento en los
FUA de elementos criticos que in
fluencian disciplinas tales como
la Literatura, Antropologia, So-
ciologia y Educacidén. En este -
movimiento, la Pedagogia Critica
es fundamentalmente una forma de
cuestionamiente a peoliticas cul-
turales, que introducen y pre-
paran la legitimacién de un esti
lo de vida en particular.

La escolaridad siempre im-
plica relacién de poderes, de -
fuerzas sociales a favor de la
clase dominante que permite una
cierta visidén del pasado, del -
presente y del futuro.

Los tedéricos criticos-
denuncian un tipo de escolaridad
que reproduce cualitativamente -
racismo, sexismo y dominacién; -
fragmentando la democracia a tra
vés de aspectos culturales como
la competencia.

Es muy importante por lo -
tanto hacer una distincién entre
Pedagogia y Educacidn.

La Pedagogia es asimismo -
una forma de practica social que
privilegia ciertas formas de co-
nocimiento. Se divide en los
EUA en dos tipos fundamentales:
A) Conocimiento de estatus alto
que es producido basicamente por
hombres blancos anglo-sajones de
la clase en el poder; y B) Cono-
cimiento de estatus bajo que se
produce por la practica social -
de clases subordinadas.

—_—

Los Pedagopgos Criticos consi-
deran que la escolaridad por su
propio poder recibe un tratamien
to ético prioritario a cualguier
tipo de dominio en una practica
técnica. Asimismo el Pedagogo -
Critico demanda responsabilidad-
en la transformacidédn social, se
solidariza con los grupos subor-
dinados o marginados y se elimi-
na del rol exclusivo de intelec-
tual, profesor o tedrico social.
Un experto critico reconoce que
la escuela sirve preferentemen
te al rico y al privilegiado, ¥
connota un fendmeno que intenta-
mos denominar surrealismo pedagd
gico: hacer de lo familiar, ex-
trafio y a lo extrafio, familiar;-
para atacar lo que no es familiar
y mover nuestros pensamientos ha
cia lo no familiar.

Tedricos como Henry Giroux,-
Michael Apple, Westler, etc. con
sideran que el curriculum puede
fundamentarse por la teoria del-
conocimiento ya gque siempre re-
fleja el interés del contexto ¥
de la visidn dominante aceptando
o negando cierto tipo de relacig
nes sociales. El curriculum se
construye como una vigorosa na-
rrativa del contexto social que
organiza el uso del lenguaje en
un intento de expresar ciertos -
fenémenos y callar otros. E1 cu
rriculum debe ser el campo de ba
talla de las diferentes versio—-
nes del pasado, del presente ¥y
del futurc no sclamente ees5 es-
fuerzo de reunir al éxito esco
lar con el éxitc de mercado labo
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ral.

En la mayor parte de los cu
rricula existentes, la acumula——
cidn de capital rara vez es con
siderada inmoral aunque pueda re
conocerse que-se realiza a costa
de las clases pobres, de la ace-
leracidn de conflictos en Centro
américa o de la hambruna africa-
na. La Pedagogia Critica propo-
ne reformas al ethos que observa
a la escuela como entidad politi
ca; no sdlo para albergar al pen
sador politico sino para favore-
Cer un espacio que otorgue impor
tancia a sus actos. "

En los EUA del 50 al 80% de
los estudiantes desertan de la -
educacidn media, de estos la ma
yoria son Mexicano-americanos y
son realmente "lanzadas" hacia
afuera del sistema.

Desde principios de siglo -
exlste un sistema de "encauzamien
to" de la educacién media (com——
prehensive) hacia lineas "conduc
toras" de eficiencia y produc-
cidon al mercade laboral. Un buen
ejemple de etiquetacidén racional
discriminatoria, es la clasifica
c¢idén de estudios de acuerdo a un
"coeficiente intelectual".

El tipo de test utilizado -
en estos procedimientos clarameE
te discrimina razas y grupos; la
mayoria de los estudiantes 'chi-
canos", puertorriquefios y negros
califican con bajos puntajes ya
que la naturaleza del instrumen-

E

to favorece al estudiante blanco.

La escuela juega un papel
fundamental en la legitimacidén -
de la desipgualdad; los inmigran
tes y los hijos de inmigrantes -
obtienen bajos puntajes en este
tipo de procesc clasificatorio y
se les enseria a conducirse a un
destino de bajo estatus social.

En la Cd. de Nueva York el
66% de los estudiantes de educa-
cidén media desertan, de ellos, el
80% son hispanos,

Los mexicano-norteamerica--
nos, centroamericanos y caribe—-—
fios enfrentan una escena aterra
dora, en tanto que no logran -
adaptarse al ambiente escolar y
responder a su eficiencia -
los espera el consultorio psico-
légico ya que se considera 'que
cualquier cosa diferente-
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es desviada o patoldgica". Por
otro lado, el profesor comin no
comprende el concepto de resis
tencia cultural, que impele a
lag minorias a defender sus ma-
nifestaciones culturales. Estas
formas de resistencia se consi-
deran desviaciones en el siste
ma escolarizado.

Durante muchas décadas ha
existido una fuerza emocional-
compulsiva que ejerce el poder
global de comunidades para mode
lar ideoldgicamente a su publé
cidn. En este procedimiento in
terviene el comercio y la publi
cidad invadiendo el mercado muﬁ
dial y estableciendo estereoti-
pos ideoldogicos sin  importar -
que se estén respaldando regime-
nes opresores en diferentes par
tes del mundo. N

La poblacién hispana ha -
sido la méas duramente golpeada -
por la erosién de la igualdad en
la escuela norteamericana. E1 -
40% de los hispanos desertan an
tes del 102 grado; 45% no termi-
nan secundaria; de los restan--
tes, el 35% son canalizados a es
cuelas vocacionales y el 40% son
enviados a Escuelas Generales vy
no a las Universidades.,

iPor qué sucede ésto?

En los EUA los grupos mino-
ritarios carecen de fundamentos-
social y cultural; el Pedagogo -
Critico observa en forma diferen
cial al racisme y a la institu-

cionalizacidén, como tipos de me-
canismos dentro de las relacio--
nes de poder que afinan y sofis-
tican diversas formas de opre--
sidn.

iExisten diferencias entre
lo que significa escclarizar ¥
lo qué significa ensefiar?

Nos adherimos a las teorias
dialécticas que reconocen la in-
teraccidn entre el individuo, ¥y
la sociedad.

El estudiante es un actor -
social que tanto crea como es
creado por la entidad social. No
@5 un individuo ni una sociedad,
es ambas cdsas intrinsecamente -
lipadas.

Dialécticamente el tedrico-
critico observa los wvalores de
la totalided y de 1la especi-
ficidad del todo y las partes en
sistemas de relacidén social.

El reconceptualista ve con
nuevos ojos la interpretacién -
tradicional del marxismo clasi--
co.

El proceso de liberacidén y
de transformacifn social en la
escuela, la define no solamente-
como espacic de reproduccidn, Ei
no como sitio de cierta autono-—-
mia que permite a un comporta--
miento y una ensefianza contesta-
taria con toda la gama de contra
dicciones que ello representa.
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Si reproduce, pero al mis-
mo tiempo la escuela como proyec
to politica desenmascara la “neg
tralidad" del discurso cientifi-
co. No pensamos ademds que cada
problema tenga dos caras, sino
miltiples rostros. Todo conoci
miento es entonces construide so
cialmente y enrarizado histérica
mente, nunca es neutral, ni ﬂbjE
tivo aln en lo que calla, aln en
sus silencios, el conocimiento
estd profundamente enraizado en
una matriz politica.

El mundo en el que wvivimos
se explica por la interaccidén so
cial, la mediacién con otros,
con sus costumbres ¢ momentos-—
histéricos. No existe un mundo
natural o auténomo. El mundo no
preexiste, siempre se ata a un
tipo, de campo referencial. E1
lenguaje, con el que nos referi-
mos a €1, no es un conjunto de
palabras transparentes. Las pa-
labras no son simbolos de las co
sas, las cosas son simbolos de
las palabras.

No hay significados puros
ni podemos pensar que estamos pa
rados frente al significado qﬁE
puede obtenerse por medio de
nuestros sentidos, el significa-
do es social.

4Y por qué ciertas personas
construyen nocliones de conoci
mientos en forma diferente?

Sus versiones de realidad
social se construyen en forma di

ferente.

Las funcicnes sociales del
conocimiento nos manifiestan las
relaciones entre clase social vy
conocimiento cientifico.

La sociedad privilegia el
conocimiento "cientifico" de
grandes fildsofos o cientificos
(hombres de raza blanca general-
mente) y desacredita devaluando
el conocimiento informal de cier
tos grupeos de la sociedad (mino-
rias raciales, mujeres o nifios).

Jurgen Habermas sugiere que
veamos tres tipos de conocimien-=
tos:

a) Técnico. Invocado en la es
cuela como producto de la
ciencia y que utiliza proce
dimientos hipotético-deduc-
tivos,

b) Préactico. Que se remite a -
los actos cotidianos, nego
ciado por los individuos.
La mayoria de los antropdlo
E08 en este momento buscan
en este tipo, las posibili-
dades de sus explicaciones-
tedricas.

c) Emancipatorio. Que intenta
reconciliar la oposicidn en
tre el conocimiento técni-
co y el practico cuestionan
do la manipulacidén y diatﬁf
gidn de la dominacién para
posibilitar acciones practi
cas, £
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Los Educadores Criticos he
mos de entender las miltiples re
laciones entre conocimiento y po
der como lo propone Michel Fou-
cault, la arqueoclogia del saber.
Es imperativo considerar al cono
cimiento como poder ideoldgico -
en la mayor parte de los progra
mas escolarizados.

Foucault propone el andli--
sis del discurso y las préacti--
cas discursivas (lo que decimos-
de algo) como formas de aproxima
cidén a verdades socialmente cons
truidas, culturalmente mediadas:
e histédricamente ubicadas.

En este momento no es posi-
ble hablar de verdad, sino de -
aproximaciones veritativas.

La verdad ha sido removida-
de su trono absolutista, y se —-
confina a rincones provisionales.

En este sentido, el teodri-
co critico busca la verdad en —-
las relaciones de poder v no en
las leyes descubiertas. No po-
demos aceptar ya la verdad sélo-
por sus efectos.

Uno de los probliemas que he
mos enfrentado en la Pedagogia -
Critica es que adolesce de poli-
tica de esperanza, tenemos que -
recuperar el lenguaje de la auto
pia en la educacién. La vi--
sidén utdpica, no como a priori
dad de un esquema universalista-
mane jado por la mente maestra de
la élite intelectual, sino como
una filosofia en formacidn basa
da en un lenguaje critico y wun
lenguaje secundario. Necesita-
mos de un lenguaje que explique
lo gque significan nuestras expe
riencias, nuestros conceptos or-
dinarios y cotidianos.

Estamos frente a la resis——
tencia de los profescres para -
aprender el lenguaje critico; re
claman que se les manipula con
sus términos, y que no podemos
plantear esquemas revoluciona- -
rios.

La revolucidn verdadera en
nuestras escuelas vendré a través
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de la forma de uso del lenguaje.

Un formador de profesores -
criticos ha de preguntarse si el
lenguaje que utiliza y adquiere-
reproduce al munde en la forma |
como lo concebimos hoy o ese —--
lenguaje le permite comprender ¥
transformar el orden social fun-
damental.

No podemos concebirnos co-
mo grandes cinicos o como conse-
Jjeros de la desesperanza, sino -
como via de construccién utdpiea
en su real sentido.

Jack Lacan dice que la ig-
norancia no es una resignacién -
pasiva sino un rechazo active a
la conciencia de la injusticia-
¥ la desigualdad.

Evitamos pensar en un esque
ma de procedimientos paso a paso
prefiero enfrentarme a un futu-
ro desconocido que facilite la
construccidén utdpica. La accidn
en este mundo no puede ser prece
dido por la inccencia, y es un
mal mayor el silencieo que juzga
ra la historia.

Permitame concluir que el
futuro de aguellos cuyos suefios
¥y esperanzas se fundamentan en -
visiones criticas de la realidad
nos permitirén utopias que trans
formen al mundo de lo que es en
lo que podria ser,

Gracias

Ciudad Universitaria, (0.F.) 6 de junio de 1988,
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1 concepto poder es, cada

vez mas, utilizado para la

investigacidn del docente
y su formacidén. BSe hace a €l
referencia cuando se analiza a -
la burocratizacidon, verticalidad
centralismo, inseguridad laboral
contratacidén, promocidn, bajo in
greso y masificacién. Asimismo,
al poder se le comienza a inda--
gar en lugares donde antes se
ignoraba su presencia sea en las
relaciones cotidianas o en la ex
periencia de profesores ¥ estu-
diantes. Aln asi, el poder nos
ofrece mas misterios que certe-
zas sobre su origen, manifesta--
ciones y propdsitos con que se
ejerce.

En dos de las ponencias -
del foro (1) se analizan diver-
sos aspectos del poder que wvan
desde la contratacidn, inestabi
lidad laboral, deficientes condi
ciones de trabajo, formas de or-
ganizacidén, estructuras, relacio
nes, ingresoc insuficiente, masi-
ficacién, entre otros. Esta di
versidad de formas de dominacidén
inciden sobre el docente convir-
tiéndolo en apético, descomprome
tido de las actividades académi-
cas e indiferente ante el proce-

19
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El. DOCENTE

entre la

INDIFERENCIA v
la SEDUCCION™

e
CESAR CARRIZALES RETAMOZA

so de formacién de los estudian-
tes. Ante esta creciente tenden
cia, los formadores de profeso-
res se preguntan ;qué hacer?;
sus concepciones para formar pro
fesores, sean basadas en la re-
flexidn del trabajo cotidiano, -
en el docente-investigador, en -
la formacién intelectual o inte
gral, se enfrentan violentamente
con la indiferencia de los docen
tes, que realizan su trabajo con
vértigos, vacies y racionaliza--
ciones burotecnocraticas .

* COMENTARIO A LAS MEMORIAS DEL FORO WACIONAL SOBRE FORMACION DE PROFESORES UNIVERSITARIDS
PUBLICADO POR: A.NW.U,I.E.5., D.G.I.C.5.A.- S.E.P., C.I.5.E.- U.N.A.N. EVENTO REALIZADO -
EL 3 DE OCTUBRE DE 1988, EN LA UNIDAD DE SEMINARIQ "DR. IGNACIO CHAVEZ™ DE LA UNAM,

(1) HIRSCH ADLER ANA. FORMACION DE PROFESORES INVESTIGADORES UNIVERSITARIOS EN MEXICO. ETA
PAS Y TIEMPD PRESENTE.
CHEHAIBAR NADER LOURDES. ASPECTOS CONTEXTUALES E INSTITUCIONALES DE LA FORMACION DE PRO
FESORES.
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En las siguientes partes de
este comentario se analizaran -
dos de las formas en que se ejer
ce el poder en la docencia: la
indiferencia y la seduccidn. Asi
mismo, se hardn frecuentes refe-
rencias a los retos que en ese
sentide afrontan o tienen por -
afrontar los programas de for-
macion.

LA RACIONALIZACION DE LA IN
DIFERENCIA.

Es la indiferencia una ten
dencia que tiene cada vez mas
adeptos, la suma crece, unifﬁE
mando el pensar y el hacer de
los docentes. jSera ésta una -
percepcidn pesimista de quien és
te trabajo escribe?, ;seré sdlo
un estado actual de un conside-
rable grupo de maestros que deag
bulan en las instituciones simu-
lando ser docentes?, ;serd un -
sintoma del porvenir de la docen
cia?, ;desaparecerd la indiferen
cia incorporando a los profeso--=
res a programas de formacidén?, -
;isera su nueva identidad?

La indiferencia expresa va
cio y racionalizacidn; mezcla ab
surda, un tipo de paradoja exis-
tencial que nos muestra las ra-
cionalizaciones del wvacio. La
indiferencia es pensar y hacer
con indiferencia, no es un vacio
del vacio, es un pensar y hacer
que intenta , sin lograrleo, di-
simular el vacio.

El profesor indiferente -

piensa y hace en el wvacio, se
muestra segin le dicen -apati-
co, descomprometido, desintsrasg
do...-, ¥y se muestra también si
mulando ser docente. Dirad "ha--
cen como que me pagan, hago co
mo gue trabajo"; antes al maes-
tro que tenia dos o tres ftraba-
jos le decian peyorativamente -
"chambista", hoy con un sesgo de
poca disimulada admiracidn, le -
preguntan ;coémo le haces?

El profesor indiferente vi
ve su profesién con velocidad,
pasa de una actividad a otra, --
asi se lo exige el Liewpo pre-
sente, pues requiere varios in-
gresos para mantener un nivel de
consumo adecuado para sSus expec-—
tativas, expectativas c¢readas
por el consumo. El profesor ab
sorvido por la velocidad, no es-
ta en condiciones de llegar ante
los estudiantes con el pensamien
to puesto en la formacidn, con -
adecuada preparacidén para su
sesidn, con entusiasmo... y so-
bre todo, no llega con posibili-
dades de seducir.

La velocidad tiene compli——
ces, uno de ellos es la burocra
tizacidén de la docencia, la re-
duccién de espacios para deci-
dir contribuye a la indiferencia
son las instancias cupulares de
la estructura administrativa las
que deciden diversos aspectos de
las actividades académicas, como
planes y programas de estudio,
horarics, formas de calificacién
permanencia en la institucidn,
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normas de comportamiento, tiem--
pos de reuniones, etc, Decia -
que la burocratizacidén de la do-
cencia es complice de la veloci
dad, el profesor absorbido por
la velocidad simula lamentarse
de la burocratizacidn que le con
trola, pero su lamento es una -
débil propuesta que no inguieta,
ni menos pone en peligro a las -
estructuras burocraticas, lo que
disimula es que la intervencidn
burocratica contribuye a su in
diferencia, le ayuda descargando
le de actividades académicas que
por el vértigo en que vive no
puede realizar.

La indiferencia en la docen
cia implica también que el docen
te hapga suyas, con leves lamen-
tos, las racionalizaciones buro-
craticas, por ejemplo: adminis—
tra el programa por tiempos bien
limitados, con frecuencia lectu-
ra por sesidn; se preocupa -fre-

cuentemente sin lograrlo- porque
el programa se cumpla; ante la
indiferencia de sus estudiantes
amenazard con la calificacién, -
quizés justificandose en que es
una exigencia institucional; en
algunos casos sera suave con las
calificaciones para evitar pro--
testas que le pongan en tensiodn,
en otras sera duro pretendiendo
con ello mayor control. La per
sonalidad del docente incide so
bre su indiferencia, dotande a
los indiferentes de diferencias
entre si. Es la uniformidad con
diferentes formas de expresioén.

Los formadores de docentes
se lamentan de la indiferencia
diciendo:

Los docentes no asis-
ten a los programas -
de formacién por vo-
luntad propia, porque
realmente deseen me-
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jorar su docencia,
porque deseen formar
se, actualizarse, ——
elevar su calidad; -
no analizan lo que -
hacen, no se cues
tionan, no se com
prometen; se tiene -
que recurrir a los
puntos, al escala—
fén, a prometerles -
que ganaran mas si
Se preparan mas...;
y ain asi el indife-
rente, continuard in
diferente.

La indiferencia desborda -
los limites de las posibilidades
de los formadores. Qué hacer.
iSeflalar nimeros para justificar
nuestra existencia institucio--
nal?, ;simular eficacia al eva-
luar los resultados desde los ob
jetivos de los programas? ;redu-
cir nuestra incidencia en sec-
tores de profesores realmente in
teresados, desmasificande asi
nuestros propésitos?

Opongo en este trabajo la -
tendencia a la indiferencia con
la practica de la seducciédn. Qui
zas ciertos tipos de indiferen——
cia, en ciertas circunstancias,
puedan seducir, pero a la que -
me he referido; esta es una indi
ferencia que asume rasgos de 1la
burccracia y gque reivindica el -
descompromiso. Las actitudes bu
rocraticas fusionadas con la
apatia, silencian la seduccién.

El docente seductor es el -
que se sale del estandar de 1a
indiferencia, tampoco necesaria
mente coincide con lo que son
considerados buenos docentes, es
un docente diferente, al que no
se le puede clasificar con fa-
cilidad, es sin forma precisa,
ne se ajusta a los modelos es-
tablecidos por el sentideo comiin.
La seduccidn en la docencia im-
plica pérdida de limites, es 1la
desuniformidad que genera atrac
cién, que cautiva, que motiva a
la bisqueda no a la respuesta
apresurada y simple, que despo-
sa nuestro cddigo, que incursio-
na en la imaginacidn, que intran
quiliza, que confunde; por ello
a la seduccidn se le ha conside-
rado perversa, en difetentes epo
cas se le ha reprimido marginén-
dola o silenciéndola.

La seduccién no es sélo cau
tivar desde el misterio, hoy se
consumen afiadidos que nos prome
ten ser diferentes, originales,
seductores; construyendo rela--
ciones de simulacién donde el in
dividuc es el centro, el princi-
pio ¥y el fin. Abordaré la seduc
cidn desde dos enfoques: uno, la
seduccidn como relaciones de si
mulacién y, el otro; desde el
misterio de lo sin forma.

LAS RELACIONES DE SIMULACION
SEDUCCION.

Cuando a la seduccidon se le
piensa como proyecto, se le pla
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néa y se le lleva a la practica,
se esta en el campo de la forma
cién. Es cuando a los formado—
res se nos presentan las tres
tradiciconales preguntas del pen-
samientc indagador: ien gqué con
siste, como y para qué ejercer-
la? En esta perspectiva la se
duccién implica incursionar en
las astucias para persuadir, pa
ra cautivar, para hacerse nbedE
cer con gusto, es lo que algu—-
nos autores califican ecomo la
estrategia de las aparien- -
cias. (2)

Para ejercer la seduccién
como simulacidn se buscan los -
afiadidos adecuados para atraer
¥ persuadir, pero la atraccién
que ejerce el maquillaje no tie
ne misterio, se le identifica -
con detalle. Un riesgo consis
te en que los afiadidos con que
se pretende seducir se adquie-
ran s8in reflexifn en el mercado
¥ se consuman con la velocidad
propia de nuestro tiempo: enton
ces en el afiadide radica la
fuente de la seduccidn y por -
ende la simulacidén de la seduc
cidén, disimulando la uniformi--
dad que los afiadidos implican.
Asi, el consumo de la seduccién
destruye la seduccidn, es la mo
da que estandariza el pensar ¥y
el hacer. S5i el consumo de la
seduccidén destruye la seduccidn
ientonces no es posible poseer-

(2) BAUDRILLAR, JEAN. LAS ESTRATEGIAS FATALES.

la mediante el consumo? La se-
duccidn producte del consumo —-
consiste en la simulacién del
gusto, es una ficcidn que se ini
cia y se acaba con el afiadido:
la moda es un magnifico ejemplo
de elle, del consumo, del arfiadi
do con el propésite de gustar ;
paraddjicamente, para mostrar la
pérdida de la atraccién por la
estandarizacién. En un primer
momento la moda se usa con vér-
tigo, los que la usan se distin-
guen, pero tan pronte como su
consumo atrofia el gusto, la uni
formidad sustituye a la ilusién
de ser diferente en base de un
afiadido original y la atraccién
se nulifica, La dinamica del
mercadoe se caracteriza por una
posesién de simulacros, preten--

EDITORIAL ANAGRAMA, ESPANA, 1985,



FORO DE EDUCACION CONTINUA

TEORIA EDUCATIVA 24

diendo simulaciones seductoras -
de corta duracién y de velecz

transformacién. La moda ha abor
dado todos los campos del consu-
me, sSe consumen deseos, senti--
mientos, emocicnes, diversiones,
teorias, proyectos, estrategias,
enfermedades... todo con las cua
lidades propias de la moda: 1la
velocidad, la ilusidn de lo dife
rente, el vértige del consumo, -
la simulacidn de originalidad vy
la disimulacién de la uniformi--
dad. La seduccidén como moda es
un agregado temporal, cambia con
el vértigo de las dinamicas del
mercado, no es la persona la
que atrae -—persuade- sino su afia
dido, por ello en la uniformidad
¥ en su corta temporalidad, radi
ca su porvenir. Al

En los tiempos actuales los
modelos que aspiran a uniformar,
por mas atractivos con que se
presenten no seducen, no poseen
misterio; podrén ser exitosos, -
Gtiles, arménicos, idilicos pero
no seductores. En los tiempos -
modernos la uniformidad es méas
forma de control y subordina-
cidén que forma de seduccidn. Las
promesas de porvenires felices
ejercieron seduccidn cuando al -
futuro se le veia con optimismo
idealista, entonces al porvenir
se le imaginaba como un mundo
invertido al existente, a la rea
lidad se le percibia como el mun
do de las necesidades, problemas
deficiencias; en cambio a el
ideal como lo perfecto, sin di--
versidades, conflictos, contra--

dicciones. No me refiero a las
promesas de las religiones =sino
a los proyectos ético-politicos -
que han hegemonizado las aspira-
ciones sociales sean: idealizando
la libertad del individuo o imagi
nando sociedades sin formas de do
minacién, lo que consensa la dife
rencia ha sido la tendencia a mo-
delizar el porvenir.

Hoy, los modelos hegemoniza-
dos por el orden y la armonia, la
ausencia de la diversidad y el
conflicto seducen menos pues no
han cumplido sus promesas de for-
mar al: hombre nuevo, polivalente
integral, libre de explotacién, -
de alienacidén y dominacién. E1 -
escepticismo tiene como referen--
cia esos modelos, es un escepti-
cismo —paraddjicamente- con senti
do, implica vacio en cuante a la
fe en los porvenires modelizados
y también un sentido individualis
ta, ser distinto, no uniformadec:
ser original, no reproductor; ser
diferente, no estandar; ser seduc
tor, no represor.

La formacién del hombre: di
ferente, original, seductor ha en
trado al mercado, se busca consu
mir afiadidos para ser atractivo,-
para dominar seduciendo.

Para Lipovetsky "La seduc- -
cién se ha convertido en el pro
ceso general que tiende a regu
lar el consumo, las organizacio-
nes, la informacién, la educa-
cidén y las costumbres. La vida -
de las sociedades contemporaneas
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estd dirigida desde ahora por
una nueva estrategia que desban-—
ca la primacia de las rela—
ciones de produccidn en benefi
cio de las relaciones de se——
duccidén". (3)

Para consumir afiadidos con
el propésito de seducir se ha -
montade wun mundo de espectaculo
en donde las imigenes se mueven
con vértigo, se acompafian de so-
nidos, color, se propagandizan -
cualidades que no tienen, se in
venta belleza, formas no cotidia
nas., Basta asistir a un moderno
centro comercial para sentir el
marec que provoca el vértigo del
consumo de imagenes. Tal consu-
mc se ha convertido en una nece-
sidad. Para mucha gente pasear

(3) LIPOVETSKY, GILLES. LA ERA DEL VACIO.

por estas plazas satisface su ne
cesldad de consumir imdgenes cau
tivantes. Las peliculas de mayor
éxito se caracterizan por la ve-
locidad, la "originalidad" de -
Sus personajes, las acciones in
sélitas no cotidianas son las -
que més seduccidn despiertan. El
consumo del atfladide implica -
creerse el personaje gue nos se-
duce pero esto es una breve simu
lacién, es una corta actuacién —
que desaparece con la velocidad

con que llegd.

En realidad el espectéculo
consume al sujeto, lo absorbe, -
le genera un sentimiento de vér-
tigo, un mareo que mezcla la an-
gustia con el-placer. Si bien -
el espectaculo ha sido disefiado
para seducir al espectador, la -
seduccidén es el sentimiento que
genera el especticulo, a través
del sentimiento el sujeto se
siente parte del espectéculo, se
percibe espectaculo, se siente -
seductor,

Buena parte de ese sentl
mientoc de seduccidén radica en el
desearse diferente, la uniformi-
dad ya no seduce: la '"masa" el
"borrego", el estandar, la norma
lidad, lo comin y lo cotidia-
no como expectativas estdn en --
crisis. Para ser diferente se -
requiere consumir medios diferen
tes, buscar un discurso atracti

EDITORIAL ANAGRAMA, BARCELONA, ESPARA. PP. 17
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vo, decir ideas diferentes, opi
nar distinto de las racionalida
des dominantes, adoptar modelos
que distingan; ser diferente se
presenta como ser uno mismo. Se
aspira a que ya nadie hable a
través del individuo, el lema
es: "yo hablo por mi mismo"™, -
noe hay otro que hable a mi tra-
vés. Se simula la eleccidn 1i
bre ante las miltiples opciones
que ofrece la sociedad:; se di-
versifican las formas de creer,
pensar, sentir y de opinar. La
posibilidad de elegir contribu
ye a simular lo inmanipulables—
que nos percibimos, nos permi-
te también presentarnos como es
cépticos de las ortodoxias, de
los modelos en que antes creia
moe asi la seduccidén radica en
sentirme Gnico, diferente, e in
cluso original. 2

Volviendo a Lipovetsky, -
quien caracteriza ampliamente -
esta seduccidn, a la cual 1lla
ma "a la carta", opina que: "la
seduccidén nada tiene que ver
con la representacidén falsa y
la alienacidn de las concien-—-
cias; es ella la que construye
nuestro mundo y lo remodela se
gin un proceso sistemdtico de -
personalizacién que consiste -—-
esencialmente en multiplicar ¥y
diversificar la oferta, en pro
poner mas para que uno decida
mas, en sustituir la sujecién-

(4) OP. CIT. LIPOVETSKY, GILLES, PP. 19

uniforme por la libre eleccién,
la homogeneidad por la plurali--
dad, la austeridad por 1la reali
zacidén de los deseos. La seduc
cién remite a nuestro universo -
de gamas opcionales, de rayos —-
exbticos, de entornos psi, musi
cal e informacional en que cada
cual puede componer a la carta
los elementos de su exis
tencia". (4) T

En los proyectos educativos
las identidades modelizadas, uni
formadas, ordenadas, cada vez 5e
ducen mencs. Las racionalizacio
nes de la diferencia comienzan a
incursionar pero sin espectaculo
cada vez se habla mas de: ense—-
fianza personalizada, autoensefian
za, autodidactismo, autoevalua—-—
cidén del docente original, dife-
rente. Las formas de domina-—-
cidén burocratizadas, tecnifica-
das, rigidamente normatizadas y
normalizadas, las actitudes auto
ritarias, represcras, son modali
dades del poder gue ain siendo -
dominantes no se llevan a los
proyectos; jcuando encontramos -
en un proyecto que diga, forma-
rémos un profesor dotado de co-
nocimientos burocraticos y acti-
tudes autoritarias que busquen
modelizar y uniformar a los es
tudiantes?, ;cuando encontrare-—-
mos un proyecto curricular gque
diga formaremos estudiantes,
profesionistas respetuocsos de
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las jerarquias, estandarizados
unidimensionales? nada de eso,
lo que se dice es ‘formaremos
estudiantes, docentes, prnfesig
nistas creativos, criticos, ori
ginales, integrales, transforma
dores... antiguos propdsitos, -
perc ahora con el sentideo pro-
pio de las relaciones de simula
cidn-seduccidn. ' %

Los conceptos estelares de
la formacidén son con frecuencia
conceptos vacios, no logran --
constituirse en relaciones de
gsimulacion-seduccidn. El consu
mo de los afiadidos en la mayo--—
ria de las instituciones educa
tivas es practicamente inexis-—-
tente, quiza por ello, se sefia
la que la docencia estd siendo
invadida por la indiferencia ¥
por la creciente burocratiza--
cién; sin embargo, la raciona-
lizacidn propia de este tipo de
seduccion desborda los limites
de la escenografia y en las ins
tituciones educativas se mani-
fiesta de diversas maneras. Por
ejemplo, el "guru" cada vez -
existe menos; las ilusiones de
formar escuelas de pensamiento
con: seguidores, reproductoras
u ortodoxas estén en crisis; el
mismo concepto discipulo esta
en desuso, hoy no se reconocen
como discipulos; el antes alum-
no es también un narciso gque re
clama su deseo de distinguirse.
Esta tendencia es cada vez mas
notable en mayor nimero de es
tudiantes en todos los niveles
educativosg, particularmente en

los posgrados, ante ello, el do
cente con frecuencia se lamenta
de que sus formas de control son
menos eficaces, ante un alumno -
mucho mas insubordinado que ve
en el docente un poder mas fali
ble. La figura del docente co
mo el poseedor de la verdad, de
la ciencia, cada vez se cuestio-
na mas, erosionada esa cualidad
de su identidad se recurre al -
cambio de algunos conceptos: los
antes alumnos o discipulos son -
ahora participantes: el aiun lla
mado profesor o docente ya no -
transmite conocimientos, ahora
los produce. Nadie ensefia a na
die, juntos aprendemos. Pero, -
el cambio de conceptos, sdlo de
conceptos, no transforma lo exis
tente. -

Pero este aprender juntos -
no implica uniformidad, cada
gquien aprende de manera distinta
cultivando la diferencia y desa
rrollando su individualidad:; a
esta formacién no se le austeg
ta en modelos uniformados, sino
en el aqui y ahora, en la préc
tica a corto plazo, en la pron-
ta manifestacién de utilidad ¥
sobre todo en sentirse original.

La institucidén escolar se
resiste a ser dominada por las
relaciones de simulacidn-seduc--
cidén individualista, particular-
mente aquellas donde siguen hege
monizando las tendencias a la
uniformidad; pero: ;podran re--—
sistir el vacio de modelos uni--
formadores?, ;el docente podré -
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resistir la erosién de la ima
gen gue la caracteriza como: el
que sabe, ensefia, orienta?, ;po-
dra telerar el advenimiento de
sujetos que simulan originali-
dad, que se resisten a las orto-
doxias,que les obsesicona ser dis
tintos?

iBera posible que la escue
la se incorpore al especticulo -
de relaciones de simulacidén-se——
duccidén como una opecidn ante 1la
creciente burocratizacidn, jerar
guizacién y la misma indiferen-——
cia?. Entonces la formacién tam
bién podria ser manejada a 1la
carta.

LA SEDUCCION PERVERSA

En este pequefio apartado -
me voy a referir a la sedr:cidn,
pero no como objeto de . loz
consumo, de simulaciores con afia
didos, ni busquedas de distincio
nes nl originalidades; me voy a
referir a la seduccidén como ha
sido percibida por los poderes
basados en morales y normativida
des represoras del erotismo, del
goce, del pensar distinto, de ex
plicarse lo desconocido, de pen-
sar lo impensable, de localizar
el poder donde se piensa que no
existe. A este le llamaré el po
der que disimula, que oculta pa-
ra dominar, que hace que las men
tes sintonicen con los significa
dos hegemdnicos, es el poder que
uniforma, gue hace de la disci--
plina militar la disciplina so-
cial. Para este poder, que de

fiende -en todas las épocas- 1la
normalidad, el éxito, el concur-
so entre idénticos para ser los
mejores, el conocimiento legiti-
mo, la verdad verdadera; para &1
la seduccidn es perversidad, es
como dicen los diccionarios: -
"engafiar con mafia, persuadir a
hacer el mal. Conseguir un hom
bre los favores de una mujer. So
bornar, corromper: seducir a un
funcionario. Cautivar con algin
atractivo: seducir con una pala-
bra, con su belleza".
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Seducir implica misterioc, -
ya que seduce lo que no tine 1li-
mites, lo gque no tiene forma; -
pretender clarificar o explicar
a la seduccion implica develar
el misterioc y por ende que la
seduccidén desaparezca ante el ad
venimiento de lo econoecido. Cuan-
do la persona, el arte, el acon-
tecimiento natural o social se
ducen es porque no podemos evi--—
denciar sus limites, no podemos
comprender plenamente a sus cua-
lidades de distinto, es un dife-
rente sin nombre.

Cuando el misterio desapare
ce, la seduccidén también desapa:
rece, Y es que la racionalidad
dice explicar o aspirar a expli-
car lo que "realmente es, pone -
nombres, da forma, establece li
mites; asi el misterio deja de
serlo y se convierte en compren-
sidn, explicaciédn.

La fealdad o la belleza, lo
malo ¢ lo bueno, la no calidad o
la calidad, el fracaso o el &xi-
to... son conceptos que hacen re
ferencia a formas y limites pre-
cisos e inequivocos, por elle no
generan seduccién, carecen de -
misterio, no motivan las pregun-
tas mé&s curiosas con que conta—-—
mos: Jqué es?, squé sera? E1 -
misterio surge cuandec los limi-
tes de la fealdad y la belleza
se deslimitan, cuande los mode-
los de lo malo y lo bueno se de-

sestructuran, cuando el fracaso y
el éxito se desmitifican y cuando
el conocimiento no conoce; es en
tonces cuando nuestros conceptos
cotidianos no pueden aprender lo
diferente, es cuando se siente la
seduccion. De ahi que la seduc-—-
cidén se sienta mids que =e razo-
ne, cuandoc la razdén interviene, -
la seduccidén desaparece.

Lo bello es un concepto que
da cuenta de armonia y justa pro
porcién, por ello gusta, se le ad
mira, se le desea, pero no sedu——
ce. Lo bello implica limites,
forma armoniosa, sentido preciso,
proporciones justas, rechaza el
desorden, el caos, lo infinito, -
las desproporciones; rechaza el -
misterio y por ende la seduccidn.
Para Kant -en la Critica del Jui-
cio- lo sublime expresa lo mas -
alla de la categoria limitativa y
formal de lo bello; tal sentimien
to, segin Trias, puede ser despef
tado por "objetos sensibles natu-
rales que conceptuados negativa--
mente, faltos de forma, informes,
desmesurados, cadtices". (5) Pre
cisamente, el sentimiento de 1la
seduccién lo motiva lo informe,-
generando a la razén la angustia
propia del estado de confusién.
La confusién implica la incapaci-
dad del conocimiente para, en un
momento dado, comprender algo que
se presenta informe.

El conocimiento se sustenta

(5) TRIAS, EUGENIO. LO BELLO Y LO SINIESTRO. EDITORIAL SEIX BARRAL. ESPANA, 1984, PP. 20.
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en establecer limites, formas, -
comprender, explicar, todo ello
a través de poner nombre a las
incégnitas de la realidad. Ese -
poner nombres a la realidad, apa
cigua la curiosidad, controla la
imaginacidén, devela el misterio,
e impide la seduccidn. La angus
tia que genera la seduccidén es -
producto de no poner nombre a lo
que estamcs percibiendo, no es
bueno ni malo, ni de alta ni de
baja calidad, ni bello ni feo, -
es raro; elle proveca la '"sus—-
pensidn del &nimo y consiguiente
sentimliento doloroso de angustia
y temor". (6)

Esta seduccidn siempre sera
temida por los poderes que de--
fienden lo establecido, la legi-
timidad de su conocimiento, que
reprime la curiosidad y la imagi
nacidén, gque buscan sélo la seme
janza en la diferencia. Por ello
se ha ganado el nombre de seduc-
¢ién perversa.

Decia que la confusién es -
parte de la seduccién perversa,
por ello es expulsada de las ins
tituciones formadoras, la misién
de las instituciones educativas,
se finca en la valoracién poesiti
va de la razén, no toleran la
confusidén, pues esta hace que
los conceptos pierdan sus armo-
niosos contornos. Ante més s6-
lidos son sus conceptos menos to

(6) OP, CIT. TRIAS, EUGENIO; PP. 2&.

leran la confusidén. Sin embargo
la confusidén ha jugado un impor-
tante papel en la construccidn
del conocimiento, ya que implica
la crisis del conocimiento esta-
blecido que no comprende ni ex
plica lo existente; e implica
también la angustia por no con-
tar ccn ¢l conocimiento apacigua
dor, generando la curiosidad ;
el desborde de la imaginacién.

La mayoria de los do-—-
centes declaran que no confunden
a sus estudiantes, por el con-—-
trario dicen: ensefian verdades,
ciencia, caminos para ser buenos
estudiantes y profesionistas.
Confundir es peligroso, es eva-
dir el control, alterar el or-
den, se pierden objetivos, se
erosiona la legitimidad del %&a-
ber, se obstruye el caminco co--
rrecto. Al ser la confusién la
pérdida de la forma, del orden y
la armonia, no se puede, desde -
ella poner nombres precisos, ni
seflalar caminos correctos; por -
ello la confusién es parte del
misterio y por ende, de la seduc
cidn.

La seduccidn implica miste
ric, confusién, curiosidad, des
borde de la imaginacién; desde
los propdsitos de la formacién
es pertinente preguntarnos ;po-
demos estacionarnos en la seduc-
cién? Pienso que no, su desenlg
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ce radica en limitar formas, es-
tablecer limites, poner nombres,
legitimar conocimientos; todo -
ello con argumentaciones, preci-
sicnes, experimentos, précticas
sociales, etc. Asi, la seduc—-
cidén desaparece, pero, quienes -
han sido tentados por ella, es-
tén sensibilizados para volver-
la a sentir, han perdido el mie
do a vivir el instante de cauti
varse con lo desconocido, de pen
sar las ausencias, de confundir-
se, de indagar los silencios, de
imaginar, de cuestionarse sus -
certezas. Quienes no han senti
do esta seduccidn, tienen su mi-
sidén muy clara, seguir formando
con su verdad, seguir contestan-
do teoda interrogante, contribuir
al silencio de los misterios, a
la represidén de los confundidos

¥ de los discrepantes de su ver-
dad.

(Es posible que un programa
de formacidn forme a este docen-
te seductor?, esta seduccidn se
sale del programa, los programas
tienden a uniformar v en el me-
Jor de los casos a "respetar" la
diferencia sin renunciar a la -
uniformidad. A lo gque un progra
ma puede contribuir es a dismi- -
nuir el temor que nos causa el
misterio, a no poner nombres -
apriori ¥ contundentes a todo lo
percibido, a fundamentar las in-
terrogantes, a estimular la ecu-
riosidad y la imaginacién, a - -
cuestionarse certezas propias,
de otros y tedricas; a wvalorar
la confusidn, a indagar los olvi

dos y los olvidos de los olvidos,
5i un programa de formacién se -
atreve a hacerlo no necesariamen
te estard formando profesores se
ductores, pero si estara propi-
clando la posibilidad que alguno
de ellos se salga del programa.

La formacién invadida por -
las verdades, por las respuestas
por la uniformidad y por el "res
peto'" de la diferencia desde les
propdsitos de la uniformidad es
posible que se sienta cuestiona
da por las actitudes de 1la se-
duccidn. Precisamente por ello
a esta seduccidn se le ha repri-
mido en diferentes épocas, se le
ha expulsado de las institucio--
nes, se le ha calificado de inmo
ral, perversa, de hacer el mal -
con mafia; pero: en la imagina-
cidén social, en las irreveren- -
cias de los hombres, en las bis-
quedas y creaciones colectivas -
ha intervenido esta -bienveni-
da- perversidad de la seduccidn,.
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"El pienso no conduce a la
evidencia del soy"

Foucault

n esta reflexién intenta-

mos acercarnos a 1o que

es el maestro, a tratar de

encontrar y explicar qué -
SoOmos y como somos —-es posible
que s6loc sea un intento- como
sujetos de la practica docente.
Jo intentamos generalizar, ni -
homogeneizar, quede claro enton
ces que se habla de especifici-
dades y particularidades que —-
bien pueden conducir a "luga-—-
res comunes', pero también a di
ferenciar v aislar casos. Farti
mos de la concepcidén de la préac
tica docente como un trabajo, -
una funcidén social remunerada -
(¢0 asalariada?), es decir el
trabajo como satisfaccién de
una necesidad vital (Marx).

La i1dentidad del docente -
;ise adquiere? (ya estd determi-
nada) ;o0 se construye?, es nues
tra primera interrogante, luega
iqué es la identidad? una defi-
nicién dice: conjunto de cir—
cunstancias que distinguen a -
una persona de las demés.

Muchos son los gque han ha
blado del maestro: investigado-
res, historiadores, socidlogos,
politicos ¥y son pocos los maes
tros que hablan de si mismos ¥y
por si mismos desde su queha-
cer cotidiano, desde la especi-
ficidad docente gque lo caracte-
riza ¥y diferencia de otras ac
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tividades. Asi el maestro es -
un sujeto concreto, (individual-
¥y particular: Heller) sintesis -
de determinaciones complejas ¥
miltiples donde se enlazan la —-
pertenencia a una clase, a una
familia, a una formacién cultu-
ral, politica y religiosa; una -
aclaracidon, no intentamos clasi-
ficar, mucho menos calificar un
trabajo propio, pero que a veces
nos es ajeno, sino.pensar lo que
ne pensamos.,

Dicho lo anterior, recupera
mos una idea apuntada mads arriba
-&l trabajo como la satisfaccidn
de una necesidad vital- para tra
tar de analizar la identidad do
cente y contextuarla dentro de -
una actividad social. El1 traba-
jo hace al maestro y €1 al tra
bajo, pero ésto puede tener sus
matices: el trabajo enajena, en
lugar de convertirse en una ne-
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cesidad vital, en una actitud -
que desarrolle todas nuestras fa
cultades; el trabajo se wvuelve
un ejercicio rutinante e imposi
tivo, carente de significado pa
ra su realizador (mas alli de la
reivindicacién econémifia). Asi
el trabajo como wuna necesidad,
ocupa un tTiempo mayor -cualita-
tivamente no cuantitativamente—
hasta agotar la actividad, asi -
de esta manera el trabajo dife-
rencia a los sujetos y a la acti
vidad misma porque se destinan -
tiempos cualitativamente distin-
tos y se decide libremente ecuin-
do, edémo, en qué y durante cuan-
to tiempo se quiere estar acti-
vVO.

Pero, spuedo decir -parafra
seando o Foucault- que soy este
trabajo? es decir, ;somos maes-
tros por la actividad que hace-
mos y/o la docencia representa a
un sujeto con autoconciencia, ca
paz de desmitificar al mundo?
Queden planteadas las 1nterragan
tes para tratar de buscar posi-
bles explicaciones y no respues-—
tas dnicas (psicolédgicas, pedagd
gicas, bioldgicas, culturales ¥
sociales).

La identidad del maestro co
mo trabajador atraviesa algunas
ideas, concepciones, tradiciones
¥ costumbres que relacionan voca
cidén, mistica, papel de lider, -
apdstol, gestor y promotor so--—
cial por un lado, por otro un re
presentante del estado que tras—
mite, reproduce y conserva sabe-
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res, valores y normas. El docen-
te construye y le es construida
una imagen de la docencia desde
que ingresa a la institucidn es-
colar. Su primer caracteristi-
ca €3 que la mayor parte de su
vida transcurre entre cuatro pa-
redes, con gis en la mano ¥ ante
una pizarra. La ensefianza se es
tablece como principio de coer-
cidén y se estandariza; se inter-
nalizan los principios de orden,
lautoridad) y normatividad y los
maestros aprendemos y somos auto
ritarios, impositives, manipula-
dores, simuladores y controlado-
res del tiempo (retrasos, ausen-
sias, interrupciones de tareas),
de la actividad (falta de aten—-
¢idén, descuido), de la manera de
ser (descortesia, descbediencia)
de la palabra (charla, dialogo,-
insolencia, irreverencia), del -
cuerpo (actitudes "incorrectas",
gestos impertinentes, sociedad),
de la sexualidad (falta de reca
to, indecencia: Foucault), pero
asi como reproducimos, conserva-
mos, también podemos transformar
y transformarnos en y dentro de
estas relaciones. No =d6lo el -
trabajo es la inguisicién.

Un segundo rasgo caracteris
tico de la identidad docente es
la "posesién" de un discurso es
colar, (no es un parlanchin ni -
un merolico, o ;s8i?), mezclado -
con saberes de sentido comin (so
ciales, culturales, politicos, -
ideolégicos y religiosos), y de
tradicién y costumbres. El ver-
balismo define al maestro, es un
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lenguaje que tiene mucho de gene
ralidad y poco de cientificidad,
-la formacién recibida no es pa-
ra estimular el espiritu cienti-
fico, la actitud critica y auto-
critica es decir, no es una for-
macion intelectual- por ello el
maestro no es productor de cono
cimientos y si un transmisor (no
repetidor) de ellos, es un dis--
curso que compara diferencia, je
rarquiza, homogeiniza y excluy&?
Es un discurso que también edu-
Ca.

El verbalismo como acto ex
cluye al interlocutor, es un -
mondologo, sin embargo éste es re
basado cuando se incorpora al
discurso "saberes y sentires" de
la cotidianeidad, porque no son

efectos unilaterales sino son in
cluyentes de otros discursos, -
otras cotidianeidades. Una moda
lidad del verbalismo es el hacer
lo folklérico, es decir un dis--
curso "salpicado", con "dichos",
"refranes", "anécdotas", chistes
y bromas que hacen florido el --
lenguaje, se incorpora asi una
concepcidn del mexicano despreo-
cupado, alegre y paternalista.
En el reversc de la moneda esté
el conflictivo, el autoritario,-
el que en todos lugares esta (om
nipresente), el que todo lo pue-
de (omnipotente) y el gque todo
lo sabe (omnisapiente). No tra-
tamos -aclaramos- de calificar y
clasificar en buenos y malos, —-
por ello una tarea pendiente es
buscar que es lo gque hace que
el maestro sea lo que es y no
de otra manera. (1)

Otro rasgo es el apego o -
desapego a la moralidad y a la
ética, lo que hace al maestro -
conducirse conforme a una concep
cién del mundo y de la vida, sa
be y conoce como moverse den—-
tro de la red burocratica admi
nistrativa, que decir, cdmo,-
cuadndo y para qué, es decir sabe
hacer concensos y alianzas. Es -
un sujeto social y politico. Por
250 la imagen del mejor maestro
es el disciplinado y responsable
aunque no tenga un compromiso-
con el trabajo, sélo tiene que -

(1) Hay un trabajo interesante al cual recurrir para abundar en el conocimiento del tra-
bajo docente y se denomina "E]l malestar docente", José M, Esteve larazaga, Edit. Laia

Barcelona.
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cumplir. Una conclusién que ade
lantamos es que la identidad se
construye, por las relaciones -
que se establecen entre los suje
tos y que estén cargadas con di
versas historias locales, escola
res, laborales, personales, cog-
nitivas. Historias que se ex—
presan en costumbres, tradicio-
nes, concepciones, valores e in-
tereses. El maestro es maestro
en cuanto es portador de deseos,
aspiraciones y necesidades pro-
pias y de otros (familia, escue-
la, sociedad).

El maestro es un "gesticula
dor". En el quehacer cotidiano
se han establecido cddigos no es
critos, cddigos que hay que in—-
terpretar, pero gue son bien co
nocidos por los alumnos (esto se
logra con el tiempo y la expe-
riencia). Hay sefiales, gestos, -
pistas en el rostro, manos o en
otras partes del cuerpo que evi-
dencian mensajes, se sabe asi -
per ejemple cuando se puede
bromear, jugar, trabajar y cuan-
do no. El acto de ensefar se —
vuelve un acto de simulacidn ¥
el aprender un acto de inter--
pretacién y desciframiento de -
gestos no es que el maestro sea
un mimo, pero la funcidn debe
continuar, Asi el maestro sabe
o cree saber cuando los alumnos
aprenden ¢ simulan aprender por
medic de actitudes, del entusias
mo y la participacién inmediata
que manifiestan ¥ la mirada del
maestro registra y normaliza (es

— —
—

decir homogeneiza) el aprendiza-

je.

El maestro también se iden-
tifica por el tipc de accidn, es
decir la actividad se reconoce -
por su repeticidn, cualquiera ——
que sea el sujeto es la misma ac
tividad y esta no puede confun--
dirse con otras actividades. E1
maestro es un repetidor de la en
sefia, se ensefia como se ensefid -
hace algunas décadas; se desem-
pefia el rol de ensefiante. Es una
actividad que se lccaliza en el
aula, aislada y sujeta a una ru-
tina de tiempos, espacios, for-
mas y contenidos (que son reba-
sados por los sujetos de la préc
tica educativa).

Estos son los puntos que -
percibimos para discutir la iden
tidad docente y tratar de encon-
trar como protagonistas de una
actividad social e intelectual,
como sujetos de un trabajo que -
nos ha atrapado (encajonado) ¥
que nos ha "uniformado"; el ser
maestro es asi un trabajo difi-
cil cuando la '"costumbre" , el
sentidoc comin se impone sobre
las situacicnes emergentes, es-
ponténeas e irreverentes. Discu
tir qué es el maestro nos puede
permitir entender que es docen-
cia y buscar ejes diferentes de
articulacién de una préctica re-
significada. Nos ayudaria tam-
bién a recobrar la voz y los sa
beres, recuperar la memoria his-
torica del magisterio y de una
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rica tradicidén pedagédgica.

Senialar en forma afirmativa
los puntos para la reflexién no
indica que éstos sean verdade-—-
rogs, o sea sobre todo que sean
los Gnicos en un periodo que se
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reformula el trabajo docente -
—algunos catastroficamente han -
sefialado que se encuentra en cri
sis y otros en cambio lo siguen
mostrande como algo mistico- y -
se busca construir un "ser docen
te,
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1 decreto que eleva a Licen

ciatura la carrera dcc&nté:

abre un abanico de posibili

dades para el analisis, 1la
reconceptualizacidn y reestructu
racién de la misma, sin embargo,
las posibilidades reales de avan
ces en &l campo de la formacién
docente,han sido escasas;el reza
go en materia de teoria educati-
va que se vivia en las Normales,
las concepciones de una educa--
cidén tradicional, la insularidad
en gque se han mantenido, aunados
a su estructura jerdrquica y ver
tical, ademés de una vida ritua-
lizada en la que se agotan, han
impedido hasta hoy su desarreollo
come instituciones de educacidn
superior.

Asi, aunque se han hecho in
tentos por elevar el nivel acadé
mico de los docentes via las es-
pecializaciones y maestrias, la
tan ansiada transformacidn no -
se evidencia, ya que ni todos
los posgrados han sido dtiles ni
todos pueden acceder a este ni-
vel de la educacidén superior, --
por tanto urgen mecanismos que
permitan desarrocllar al maestro,
actividades de autoformacidn, -
asi como una infraestructura, -
que posibilite a las Normales --
contar con verdaderas bibliote-
cas. Mientras tanto, parece ser
que hoy las afiejas pero arraiga-
das practicas, han logrado absor

* Directora del CCECMEM.

37

PRACTICA DOCENTE

Las escuelas
NORMALES
V la

MOD ERNIZACION

.
IRMA GONZALEZ GARDUNO

ver las nuevas propuestas y se
han reajustado o silenciado los
conflictos y las deficiencias.
Con todo esto, es justo recono—-
cer que los maestros intentan re
conceptualizar la docencia, pen-
séndola de manera distinta y hoy
pretenden desarrollar proyectos
alternativos, aunque con algunas
dificultades tedrico-metodolégi-
cas.

Mas la intencién de fortale
cer y vincular las funciocnes de
investigacién, docencia y exten
sidn, propias de toda institu--
cidén de educacién superior, es -
alin una aspiracién muy lejana,-
81 no somos capaces de responder
profesionalmente a las exigen--
clas de formacidén del nuevo do-
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cente gue exige el pais; un pais
que se abate frente a un sistema
educativo caduco, comportandose
cada vez menos accesible a las
clases marginales.

Entiendoc pues la moderniza-
¢ion en términos de lograr que -
la educacidn sea accesible para
todos y responda a las necesida-
des de la poblacidon; es decir,
que posibilite el desarrollo vy
con €l la posibilidad de acceder
a nuevos y mejores niveles de vi
da, incorporando a la sociedad -
sujetos dtiles a si mismes y a
los demds, productivos y compro
metidos, capaces de generar una
sociedad mas justa y democréitica.

Por tanto, si deseamos pro-
piciar una auténtica transforma-
cidén de las Escuelas Normales, -
encaminadas a lograr un maestro
diferente, "moderno" en el senti
do de que comprenda el momento —
histérico que wvive, el significa
do de la tarea docente y la fUn
cién social de la educacién; te-
nemos una importante tarea que
realizar y un largo proceso que
recorrer. Habremos de trabajar
juntos, esto es: generar espa--
cios de discusidén colectiva, en
donde los protagonistas de este
proceso, analicen, reflexionen y
pongan alternativas de solucién,
para que las medidas que se adop
ten no sean producto de la ins-
piracion personal de sujetos ais
lados o de grupos de poder que
busquen intefeses de caracter-
personal o sectorial y que no
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responden a necesidades genera--
les o institucionales; esto sig-
nifica democratizar la escuela.
Permitir que los agentes gque de-
finen el perfil real de los fu-
turos maestros, participen ¥ con
ello se comprometan, con la ta-
rea que desarrollan, evitando
asi el desarraigo y la indiferen
cia.

Para ello, es menester que
las instituciones se preocupen ¥
realicen actividades que estimu-
len la preparacién académica de
sus docentes y no considerarla
comc una tarea ajena; los luga--
res de trabajo del maestro, de-
ben ser también lugares de forma
cidn, si no queremos generar una
educaclan estdtica, rutinaria y
enajenada.

Asi, sin dejar de reconocer
que la actualizacidn es una obli
gacidén permanente del maestro, -
€8 necesario que se reconozca —-
también como una tarea institu-
cional que puede estimular al do
cente a desarrollar actividades
tendientes a fortalecer la wvida
académica institucional, que les
permita conceptuar a las acade—-
mias como un espacio a conquis-
tar, a partir del cual organiza-
damente, los maestros recobren -
la posibilidad de proponer y par
ticipar mas ampliamente en la vi
da institucional.

Otro de los retos se encuen
tra en lograr la vinculacién, in
vestigacion-docencia-extensidn,



FORD DE EDUCACION CONTINUA

——
B

PRACTICA DOCENTE 39

no sé6lo porque las Normales se -
han desarrollado tradicionalmen-
te en torno a la docencia, sino
porgue. lo que es una tarea so-—-
cial se vive de manera escindida
aislada e individual, estas con
cepciones no permiten vincular——
las en lo esencial.

Per lo que para avanzar en
esta tarea es menester trabajar
a partir de proyectos institucio
nales que democréticamente cons
truidos, permitan organizar el =
potencial de cada institucién en
torno a la definicién de proble-
mas prioritarios y su solucidn,
que se traduzcan en acciones co
lectivas no aisladas ni disper—

sas; sino en acciones coordina--
das y esfuerzos conjuntos, que -
aborden y resuelvan una problema
tica auténtica y comin, de mane-
ra tal, que los roles asignados
en términos de funciones especi-
ficas, deben ser vistos sélo CO=
mo momentos distintos de un mis-
mo proceso, que les permita iden
tificarse como protagonistas de
una misma tarea y compartir el -
mismo fin, "formar maestros".

La posibilidad de dar par-
ticipacidn real a 1los docentes
en la definicidén de problemas y
la elaboracién de estrategias,
no séleo los compromete con el
trabajo, sino también evita el -
terrible desgaste en que hoy se
agotan, a causa de proyectos in-
dividuales que no encuentran eco
en el resto del personal y en
donde se generan resistencias ta
les que evitan el desarrollo de
cualquier iniciativa.

Mas frente a la propuesta -
de modernizacidn de la educacidn
hemos de mencionar que no todo
depende de los maestros, que es
necesaric reconocer en primer
término, que el grave deteriocro
salarial que sufren, impide que
éstos concentren su atencidén y
sus esfuerzos en la tarea de -
educar, porque su trabajo asala-
riade representa ante todo, una
forma de sobrevivencia y mien--
tras éste no esté resuelto, la -
modernizacidén serd asumida sdlo
desde la formalidad, acentuando
mecanismos de simulacidn.
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S5i agregamos a lo anterior
un breve pero honesto analisis,
acerca de la inversidon de tiem-
pos de trabajo institucionales,
habremos de observar que la incl
dencia de reuniones, el motivo =
de movilizaciones, suspensiones
y el mayor nimeroc de acciones —-
emergentes, no se deben a activi
dades de caracter académico, si-
no a una loégica subsidiaria en
la que estas instituciones apo——
yan las "necesidades" operativas
de otros subsistemas que ademas
generan el dispendio de recursocs
el adelgazamiento y deteriorodel
tiempo real destinado a la imple
mentacién del curriculum formal.

Finalmente y ante el panora
ma seflalado, se hace necesario -
transformar la estructura organi
zativa de las Escuelas Hormales?
a partir de concepciones que per

i
mitan la real participacién de - *» 5
sus protagonistas, el desarrollo LLErC ¢
de proyectos institucionales a - § E ]

corto, medianc y largo plazo co-
mo estrategia para avanzar en la
solucidn de los problemas funda-
mentales, el rescate, reivindica
cidén y reconceptualizacidén del -
trabajo de academias, la conside
racidén institucional de otorgar
tiempos para la actualizacidn de
su planta docente, el respeto al
tiempo de trabajo académiceo, el
pago por horas al tiempo inverti
do en academias e investigacidn,
porque la voluntad de cambic no
es, ni serd suficiente ante

obstaculos gue eminentemente re-
basen la voluntad del maestro.

EINER ENCULNTRD Sohms -'a.

APRL DE .~ 3
ZL‘IIFEF

h.-'*
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1 presente articulo es un

intento por reflexionar y

compartir la experiencia -
obtenida en actividades de actua
lizacidn con docentes de prima-
ria (1), sefialando sélo algunas
ideas sin pretender agotar la -
discusién en el andlisis de la
formacidén docente.

Desde la elevacidn de los
estudios de educacidén normal al
grado de licenciatura (1984), -
ha surgido en el Estado de Méxi-
co la necesidad de reestructurar
el Sistema Formador de Docentes,
integrando planes y progrmas de
estudio que posibiliten en 1la
pridctica la profesionalizacidn
de la carrera docente. Asi la -
Reforma a la Educacidén Normal —-
propicid demandas de actualiza--
cion tanto de los formadores de
docentes como de los demds maes
tros en servicio que tienen una
formacidn diferente a la de los
nuevos licenciados.

En este contexto por acuer
do del Ejecutivo de la Entidad,
surge el CCECMEM en 1986 comg ——
una accidn fundamental y comple-
mentaria en la tarea de actuali
zar al magisterio estatal. Esta
Institucidén con el desarrollo de
actividades de actualizacién ha
propiciado y fomentado el inter-
cambio y colaboracidén académica
entre las instituciones educati-

* Protesora del CCECMEM.

&1

FORMACION DOCENTE

La actualizacion

con DOCENTES

VISR

problematica

MA. DEL CARMEN MONTES DE OCA L

vas; generandc vida académica ¥
desarrollande servicios de exten
gidn en las Escuelas Normales,

La tarea de actualizacidén -
implica un proceso de anélisis,
relaciones y compromisos de to
dos los participantes en la acti
vidad educativa y enfrenta ade-
mas problemas de organizacién, -
concepcidn y operacién, tanto en
los asesores del programa, coor-
dinadores de actividades de ac
tualizacidn y maestros que parti
clpan en éstas, como en las ins-
tancias que las apoyan.

La propuesta del programa -
de formacién de coordinadores de
actividades de actualizacidén con
docentes de primaria, se esboza

(1) PROGRAMA DE FORMACION DE COORDINADORES DE ACTIVIDADES DE ACTUALIZACION ACADEMICA CON
DOCENTES DE PRIMARIA, EN CIENCIAS NATURALES 1988-1989. Desarrollado en el CCECMEM.
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en el CCECMEM, a partir del diag
noéstico de necesidades, su dis-
cusion y evaluacién permanente,-
por lo que se modifica en fun-
cion del andlisis y problemitica
detectada. Es decir, no existe
un modelo de programa preestable
cido y rigido, sino que se cons
truye en el procesp; porque exis
te la concepcidén de que el cono-
cimiento no estad acabado y que
se construye socialmente.

Los coordinadores de activi
dades de actualizacién académica
son docentes de primaria, cono-
cen la regién de labores vy la
problematica en ésta; pero ade-
mas como colaboradores del Cen—-—
tro disefian, coordinan, evaluan,
y reformulan: cursocs con maes—-—
tros, encuentros, conferencias,-
circulos de lectura, andlisis de
textos y talleres con nirios, es-
tos dltimos se realizan con el
objeto de apoyar las actividades
instrumentadas con docentes.

Un primer problema que se -
presenta en la formacién de los
coordinadores es en relacidén a
la falta de elementos teéricos
de tradicionalismos para discu-
tir y leer, aceptando inicialmen
te los contenidos acriticamente.
Otro problema es con respecto al
cambio, porque para algunos coor
dinadores no estd claro el ElE
nificade de esta categoria en su
propic proceso y lo emplean en -
su discusidn sin reflexionar; --
quienes lo analizan lo wvinculan
con su trabajo cotidiano en for

ma lineal como si de manera es
ponténea se diera la relacién -
entre teoria y practica ¥ como
base del cambio la primera; pe
ro esto no sucede asi en la rea
lidad porque se presentan avan-—
ces, retrocesos y paralizacio--
nes,

Otro problema generalizado
en el programa de coordinadores
&8 que como docentes realizan -
la planeacién de manera mecéni-
¢a y rutinaria, lo que ocasiona
dificul tades tedrico-précticas,
cuando se resignifica; esta ex-
periencia resulta conflictiva -
porque confronta esquemas, tieg
pes, significados y usos. Enton
ces esta actividad que al ini--
cio del programa se planted co-
me individual, heterogénea y --
creativa, dada la formacidén de
los coordinadores, hace que fi-
nalmente se transforme en una -
actividad homogénea al colecti-
vizarse,

Para continuar con la for-
macidén de los coordinadores se
plantean seminarios y aseso- -
rias colectivas e individuales,
que apoyen sus actividades, per
mitan realizar un trabajo gru-
pal, intercambiar experiencias-
¥ retroalimentarse; sin embargo
por condiciones familiares, la
borales en otras instituciones
¥ de traslado, predominan las
asesorias individuales: por 1lo
que surge la necesidad y COmMpro
miso de combinar las asesorias
individuales y colectivas para
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mejorar los canales de comunica
cidén y asumir compromisos dife-
renciados.

A los coordinadores les - -
cuesta trabajo cambiar porque --
les implica dejar de hacer accio
nes que conocen y les dan resul-
tado; intentar hacer cesas dife-
rentes en las que hay falta de
claridad y comprensién les produ
ce inseguridad, angustia, confu-
siones, resistencias y simulacio
nes. En cuanto a la simulacién?
“"es un mecanismo del paraliza--
miento, pero también constituye
una resistencia a una situacidn-
de cambio, es una forma de deses
tructurar algo que emerge..."(2).

En el proceso formativoe de

los coordinadores se da también
-en ocasiones- la simulacidén de
la apropiacién del nuevo discur-
50, pero apreciarlo en forma ob-
jetiva es dificil. También se
simula desconocer, u olvidar -
ciertos acuerdos como una forma
de resistencia; tal es el caso -
de la aplicacidén del periodo va
cacional en enero, lo que impli-—
ca hacer ajustes en la programa-
cidn de las actividades, ya sea
adelantandolas o retardandolas,-
lo gue hace que en algunos meses
se acumulen gran cantidad de ac-
tividades y el coordinador ne
las reflexione y concretice. Por
otro lado, disminuye el poder de
convocatoria con los beneficia—-—
rios (docentes) de estas activi-
dades porque ante la prontitud, -

(2) SEGUIMIENTO DEL PROGRAMA DE COORDINADORES DE ACTIVIDADES DE ACTUALIZACION ACADEMICA.
Documento interno del CCECMEM, 1988-1989; pag. 21.
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la difusién se acelera y a mu--
chos no les llega la informacién
oportunamente; en las que se pos
pone su desarrcllo, coincide con
las evaluacicones, entrega de do-
cumentacién y clausura de cursos
¥ como consecuencia los docentes
ya no asisten a actividades de
actualizacién.,

En relacién a las resisten-
cias, los coordinadores las ma-
nifiestan en las asesorias y se-
minarios con silencios prolonga-
dos, retiréndose del grupo y --
guardando cierta distancia para
observar cdmo se da el proceso,
participando amplia y constante-
mente con el fin de evadir cier-
tos contenidos, con inasistencia
a seminarios y asesorias, indis-
posiciones temporales, olvidos
voluntarios, ansiedad cuande no
tienen claridad en algunos as-
pectos que canalizan en muchos
casos por escrito, haciendo de-
mandas o desertando.

La realizacidén de activida-
des de actualizacidén académica -
se organiza en coordinacién con
las areas de extensién de las Es
cuelas Normales, con el Departa-
mento de Educacidén Primaria y en
forma autogestiva. Los coordina
dores al relacionarse con las -
autoridades de las Normales o —-
con los coordinadores de exten—-—
sidén aprenden cémo dialogar con
ellos; sin embargo, algunos res-
ponsables de extensidén brindan -
su apoyo incondicional, pero pa-
ra otros es incrementar sus labo

res y por tanto lo condicionan.

Trabajar con los superviso-
res de primaria, es hacerlo de -
manera condicionada, por ejemplo
ellos indican a que maestros en
trevistas, considerando princi-
palmente a los de "mayor expe——
riencia" o de "mas antigiiedad en
el servicio"; pero los docentes
muchas veces no cooperan porgue
desconocen el uso que se le da-
réd a la informacién y se "prote-
gen" contestando lo que conside-
ran "el deber ser" o niegan te—-
ner problemas y necesidades. Sin
embargo solicitar el apoyo a los
supervisores de primaria, permi-
te a los coordinadores involucrar
se directamente en la problemati
ca de este proceso e incrementar
su capacidad autogestiva.

En la difusidn y asistencia
de los maestros a actividades de
actualizacidén con cardcter auto-
gestivas, se observa poco poder
de convocatoria principalmente -
por falta de tradicién de los
maestros para actualizarse, des
conocimiento de la mecénica de
algunas actividades, (encuentros
analisis de textos, y circulos -
de lectura), resistencias a es
cribir para elaborar ponencias -
(encuentros), dedicar su tiempo
libre en actividades ajenas al
magisterio por problemas econdémi
C0S; por escasa o nula difusidn,
otros tienen que ver con los ho
rarios, tiempos y lugares para
que puedan reunirse, lo gue oca
siond que algunas actividades au




FORD DE EDUCACION CONTINUA

FORMACION DOCENTE &5

— —

togestivas se pospusieran o sus
pendieran por la LﬂaELEtEHEla de
los docentes.

La difusidén de actividades
autogestivas, es un proceso des-
gastante y decepcionante para -
los coordinadores porque no hay
respuesta de los maestros.

Una de las actividades con
docentes son los encuentros con
maestros, éstos se planean ini--
cialmente con la organizacidn de
temas distribuidos por mesas de
trabajo en funcidén de las ponen
cias presentadas por los maes——
tros, sin embargo, en algunos ca
sos se hicieron ajustes y sblo
se discutidé en una mesa, debi-
do a la reducida asistencia de
los docentes a estos eventos, -
porque los pocos que participan
no presentan ponencia; ya que -
existe entre los docentes un mie
do arraigado a escribir, pnrquE
los escritos reflejan dificulta-
des de redaccidn, ortografia, -
y/o falta de elementos tedricos.

AVANCES Y COMENTARIOS

En un proceso de esta natu-
raleza se presentan problemas pe
ro también avances individuales
en los coordinadores, porque si
bien inicialmente aceptan los -
contenidos acriticamente, como -
modelo a seguir empiezan ahora a
cuestionar, problematizar vy ex-
plicar en sus participaciones -—-
orales y en la elaboracidn de -
sus escritos, lo que refleja gque

se esta formando en ellos la tra
dicidn para discutir y escribir,
producto de un esfuerzo por leer
y comentar biblicgrafia ya no sé
lo de tipo escolarizado, que les
permita aclarar confusiones y -
continuar con su formaciodn.

* 51 en la etapa de sensibi
lizacién del programa de coordi-
nadores es notoria la tendencia
a desvalorizar su saber y auto-
culparse de la problematica edu-
cativa, con el tiempo lo revalo-
ran, como sucede con la mistifi-
cacién que se hacia, de que sdlo
los especialistas pueden hacer -
investigacidn; pero al realizar
el sondeo de necesidades y docu-
mentar sus experiencias, recono-
ce que los docentes también in-
vestigan pero generalmente no lo
documentan.

* Hablar de un proceso de -
cambio en la asesoria, coordina-
dores, autoridades y docentes, -
eg referirnos a un proceso lento
y permanente que no se da sblo
por cuestiones de voluntad, sino
gque tiene que ver con referentes
tedricos, historia personal, ¥
grado de compromiso gue permiten
que el docente internalice la ne
cesidad de cambiar de actividad,
practicas, formas de organiza-
cidn, comunicacidén y relacionar-
se con las autoridades y compafie
ros.

* Para hacer frente a las -
dificultades de gestidn, convoca
toria etc., los coordinadores —--
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buscan la manera de realizar, --
gestionar, adquirir materiales y
discutir con sus compafieros de -
escuela, asi su centro de traba-
jo se convierte en espacio de —-
formacién en el gque intercambian
comparten, enriquecen sus expe-
riencias y construyen conocimien

tos.

* Intercambiar y confrontar
las experiencias de los coordina

dores y maestros ha contribuido-
a que investiguen, recuperen ma-
teriales, intenten y realicen al
gunas innovaciones, reflexionan-
do por qué y para qué lo hacen,
en este sentido se autocritican,
aprenden a reflexionar, trabajan
en grupo; el desarrollo de la -
capacidad de autocritica de los
sujetos les permite replantear -
su préactica y tratar de avanzar
en una propuesta pedagdgica al-
ternativa.
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SECRETARIA DE EDUCACION
CULTURA Y BIENESTAR SOCIAL

DIRECCION GENERAL DE EDUCACION,

SUBDIRECCION DE EDUCACION
TECNICA Y SUPERIOR.

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