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INVITACION

LOS MAESTROS NECESITAMOS COMPARTIR NUESTRAS EXPERIENCIAS DOCENTES.
FL CENTRO COORDINADOR DE EDUCACION CONTINUA PARA FL MAGIS TERIO DEL ESTA-
DO DE MEXICO, ABRE UN ESPACI0O A TRAVES DE SU REVISTA ' FORO DE EDUCACION
CONTINUA”, INVITANDOLES A ESCRIBIR EN ESTA COMO UNA FORMA DE ENRIQUECER
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 decidirda el orden de publicacién de los articulos en cada
namero de la revista,

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

Los articulos reunidos en este ndmero in-
tentan poner en discusién desde distintas
perspectivas; cuestiones relativas a la forma-
cidn docente, haciendo referencia tanto al ca-
racter social de la actividad docente como a
la relacidn maestro - alumno. Cuestiones que
han adquirido especial relevancia con la pro-
puesta de reforma, que propone un cambio
tanto en esta relacion —que incide en la con-
formacidn de un perfil diferente del futuro
docente— como de un curriculum que priori-
za la comprension global del hecho educativo
desde distintas perspectivas, permitiendo que
gl alumno se forme una idea mas clara de lo
que significa ser maestro.

Asi. la cotidianeidad de la vida escolar
—que se concretiza en la practica docente —
es analizada desde la perspectiva de Agnes
Heller, tratando de recuperar al trabajo do-
cente como préctica social, en donde la
apropiacion de valores, esquemas, ideclogias
es recuperado por los actores desde sus his-
torias personales y su situacion de clase.

En este nimero se analiza la Iransl‘c:r_rm-
cion de la practica docente al plantear la idea

de aprendizaje grupal desde la perspectiva
“Sociodidactica’” o bien en "“Cambio y parti-
cipacion docente” donde las condicionantes,
los obstaculos, las posibles alternativas son
tratadas desde una perspectiva critica, en
donde no se cierra la discusidn, sino que se
hacen una serie de planteamientos que per-
mitan al lector reflexionar sobre lo que ahf se
expone.

La formacién intelectual en la zona del si-
lencio institucional y la formacidn del pensa-
miento critico en el nifio siguen con esta mis-
ma linea al analizar los ejes probleméticos a
Ios que se enfrentan quienes tratan de incidir
en el cambio.

Se incluyen finalmente las conclusiones
del “Segundo Foro de Educacién Preparato-
ria y Normal”, ~con la participacion de 3 pre-
paratorias y 6 Normales abriendo un espacio
de discusién y debate pocas veces conce-
dido a los alumnos en donde se pretendic
que los participantes expusieran y analizaran
problemas que les eran comunes; pero que
por falta de canales adecuados de comunica-
cihn no se habia explicitado.



Formacion Docente

LA FORMACION INTELECTUAL EN LA ZONA
DEL SILENCIO INSTITUCIONAL*

César Carrizales Retamoza # %

De-limitacian.

El titulo comdin de esta mesa redonda
"Teoria y Praxis de la Educacion” permite
abordarlo desde diversos aspectos, lo que
obliga al ponente a precisar desde dénde Io
va a tratar. Para ello, sefialaré cuatro conside-
raciones que a la vez delimitardn mi expo-
Sicion,

Primero, considero que un aspecto de re-
flexién importante en el campo educative es
el de la formacitn, que se requiere elaborar
mas teoria sobre la formacién, que no hemos
investigado  suficientemente nuestras expe-
riencias de formacién, sean de profesionistas,
investigadores, docentes,

Segundo, que la formacién estd siendo
cada vez mas reducida, que se apologizan
claves o lugares privilegiados desde donde se
tendrd éxito, utilidad, status. y se responde-
ra a las necesidades sociales. En este sentido,
el paradigma clave del pensamiento maderno,
el de la formacién tecno-administrativa, tien-
de a ocupar espacios cada vez més amplios
en nuestras instituciones.

Tercero, que a la vez que se apologizan
ciertos paradigmas en la formacion se margi-
nan saberes, métodos, actividades, por consi-
derarse -desde la razon institucional- indtiles,
raros, peligrosos. Estos saberes marginados
en ocasiones son expulsados de las insti-
tuciones, constituyendo asi, la zona del silen-
cio. No se trata de saberes, métodos, acti-
tudes, valores que estdn pero que no VEMOS,
SINO QUe NO Vemos por que no estan, porgue

han sido extirpados. La zona del silencio en
la formacién, es una ausencia potenciada,
es el olvido del olvido, Pero paraddgicamente
estd presente en lo que nuestra ormacion
tieng de amnesia, en lo que no sabemos, no
pensamos, no hacemos.

Cuarto, pensar la zona del silencio en la
formacién es un reto para el investigador, pa-
ra el docente, para el estudiante, pero, para
qué indagar lo que no est4, lo que no VEmOs,
escuchamos, ni sentimos; a mi me parece
Que es una actitud, una actitud de sospe-
cha, pensar que en la formacién residen: inte-
reses, hegemonias, politicas. Pensar que en lo
que estd, existen encubrimientos, soslaya-
mientos, apologlas, disimulaciones ¥ simula-
laciones.

Esta es pues la delimitacién de mi aborda-
miento, hablar de la formacién tanto de 5
dominante, como de la marginal, pero, parti-
cularmente de la que no ests,

La formacidn expulsads,

En la formacién protesional no sélo las
presencias se consumen, también se consu-
me lo ausente; lo absurdo de esta paradoja,
no elimina su presencia en la formacién. Mo
sblo nos formamos con lo presente -conteni-
dos, estructuras, normas, relaciones- también
con lo ausente... Lo inensefiable v lo impen-
sable constituyen la zona del silencio insti-
tucional, precisamente esta zona estd inte-
grada por saberes, valores, actitudes indtiles,
que segun el discurso institucium?r no res-

i : i e celebrade en la ciudad de Gua-
¥ Ponencia presentava en el ivi. Encuentro Nacional de Investigadores de la Educac : !
dalajara el 2 de septiembre de 1967. Evento organizado por la Universidad de Guadalajara v la Asociscién Mexicans

de Investigadores de la Educacidn.

=3 Profesor de la UPN.




den a las necesidades sociales, ni a las
gxpectativas que onentan la formacion. La
sona del silencio en la formacion, disimula-
da-con la racionalizacion instrumental, tiende
a olvidos cada vez mas abundantes, pero
iambién mas selectivos. En las siguientes pa-
ginas intentare detectar alqunos de los as-
peclos que integran la zona del silencio y que
gon consumidos en la formacion profesional.

La zona del silencio en la formacion, es
el lugar en que habita el conocimiento inubl,
al que se le califica con variadas negaciones:
no pragmatico, no objetivo, no cientifico,
rracional: en fin se le juzga como ruido in-
necesario, especulaciones sin valor. Por ta-
les cualidades se merece la expulsidn, lo que
permite legitimar el saber institucional, preci-
samente, el saber institucional es legitimado a
través de un proceso que releva, delimita,
precisa, pero sobre todo expulsa.

I 1a inversa el saber legitimo se le apolo-
giza con diversos calificativos, ya sea cientifi-
co, objetivo, evidente, practico, dtil, critico,
verdadero..; con calificativo explicito o In-
cluso sin él, el saber legitimo se considera
mejor que los demas.

Las formas para expulsar el conocimiento
inatil son bastas, los que disefian planes vy
programas, los investigadores, docentes Y
estudiantes; todos participamos en la cons-
ruccidn de la zona del silencio institucional.
Con nuestras especificidades, diferencias y
conflictos, con todo ello, somos complices en
la ejecucion de ciertos conocimientos, de
aquéllos que no son tolerados DOF NUeStros
codigos o que representan intereses distin-
tos: pues Como Conocemos, el saber es pre-
sencia del poder.

Recientemente escuché |a exposicion de
una investigacion -como tantas existentes-
en la cual se manifestd una serie de olvidos
encadenados, expulsiones tan eficaces que
las conclusiones finales parecieron inmacula-
das, sin manchas, coherentes, claras. Con
dos momentos me permitire gjemplificar

; Brimer momento, el silencio del entrevista-
10

'_'EI A% de los }enlrevista-dﬂs contestaron
positivamente a la imagen de la universidad
de que egresaron, el 17% lo hizo negativa-
mente, el 48% prefirid no contestar’’

F_——_—-_-_—

Segundo momento, el silencio del inves-
tigador:
“Concluimas que la imagen de la universidad
en los egresados es en lo general positiva™

Al escuchar a los expositores, “recorde a
uno de los profesores que tuve en la escuela
primaria, al cual le angustiaba todo lo que
]yzgaba como ruido, frecuentemente reque-
rid;
ite callas o te salesl

Lo que sucedié y con frecuencia sucede
es que:

El profesor simula sonidos: conocimientos,
actitudes, valores, relaciones...
Los alumnos consumen, identifican, codifi-
can, distinguen, relacionan...
Algdn alumno hace un sonido no programa-
do.
El profesor expulsa el sonido no oficial.

Y es que se necesita y desea silencio
para gue los sonidos oficiales se escuchen vy
g8 CONSUMan Mmejor.

El silenciar es mas importante de lo que
uno piensa, nos han ensefiado a valorarlo:
leer en silencio, saber callar, saber que decir ¥
sobre todo qué no decir. También nos han
ensefiado a no pensarlo, a sentirnos absurdos
si queremos pensar en lo que no estd, en lo
que no es util, ni practico, ni productivo, isi
no estd es por algol, para qué indagar el por
qué no esta, sencillamente se le expulsd.

La zona del silencio se va constitu-
vendo por graduales y a veces radicales ex-
pulsiones, a traves de ellas se va viendo cada
vez mas clara a la formacion, a su porvenir, a
su recorrido, a sus condiciones, a los qbs-
tAculos, gracias a las expulsiones las eviden-
cias se perciben més evidentes, més perfec-
tas, mas coherentes, mas idilicas, mas indu-
dables, no es tolerable poner interrogantes a
tan rmaydsculas certezas.

La imagen que las instituciones modernas
han elaborado tiene por caracterfsticas clave
la maternidad de la razon. La razon en sus
diversas presentaciones, sean: razon cientifi-
ca, instrumental, burocratica, técnica y sobre
todo, politica. La obsesion de las instituciones
ha sido la razdén, poseer |a verdad, la eviden-
cia, la ciencia es lo que legitima a los sujetos
institucionales. Tal cualidad ha gallado al inte-



lectual, quien se identifica con la produccidn
y la posesidn de la razén, este tipo de intelec-
tual, sin la razon se siente desnudo, pierde
discurso, elimina carisma: no se puede auto-
calificar: ni guia -ni veridico, ni meslas ni
cientifico. La formacién del intelectual como
producto, propagandizador, defensor de la ra-
z6n es la préocupacion de las Instituciones,
desde luego que este intelectual sintoniza con
los signos de su tiempo, si bien no €5 un re-
petidor vulgar si es un repetidor-productor de
la razén en la cual se inscribe. Es frecuente
que este intelectual reconozca publicaments
sU ortodoxia, prestigiando asi su produccidn:
#En qué paradigma te ubicas ?

:En el piagetianol

IEn el estructural-funcionalista |

iEn el gramsciang!

iEn el de la Escuela de Frankfurt|

Etcétera. En el etcétera caben todos los de-
mas.

El pertenecer a una ortodoxia proporciona
sequridad, legitimidad; en ocasiones. cuanda
la Lortodoxia no es institucional se viven Si-
tuaciones politicas de insubordinacién a la ra-
20n institucional y de resistencia, pero el inte-
lectual cuya razén no sea la Institucional, no
por ello deja de ser el intelectual repetidor
productor, pero en circunstancias marginales,
es el caso de ciertas ortodoxias como la psi-
coanalitica en una escuela en. qgue priva el
conductismo, del marxismo en donde . domi-
na el positivismo, etcétera.

La formacién vista desde la razén instity-
cional no necesariamente responde univoca-
mente a alguna ortodoxia sing frecuentemen-
te, a una multidireccionalidad simplificada dal
sentido, el sentido lo proporciona la razén
institucional, la multidireccionalidad se carac-

terza por el eclecticismo de los saberes; sa-

beres fragmentados, en donde lo abstracto
radica en la legitimada existencia de los frag-
mentos, no se profundiza en nada , se recibe
de todo un poco. Uno de los caminos que lle-
van a la simplificacion se expresa a través de
la angustia por actualizarse, |Hay que estar
actualizados!, frecuentemente la angustia por
actualizarse lleva a la institucién a incluir, cor
freno, lo que su razén le dicta, como si lo
nuevo siempre fuera lo mejor; pero para la
razén de la institucién lo nueve es convenen-

R

Cieramente lo mejor, pero no'lo nuevo por lo
nueva, sino seleccionado, filtrado, relevanda
¥ expulsando; incorporar lo nuevo siempre y
cuando sea inteyiable a la razén institucional,
Desde esta perspectiva |a INstitucion ausenta
la formacién intelectual, incluso la del tipo or-
todoxo y lo que forma son profesionistas y
docentes que consumen-simplificando, que
consumen peguenas dosis de saberes, nunca
el tratamiento que aspira a lo completo. Creo
que esta formacién es la més comdn en
nuestras instituciones, la formacién en |a
cual dominan saberes dosificados, pero en-
vueltos por la racionalidad institucional. Es un
coctel -la metdfora la seleccions deliberada-
mente- en donde no domina un saber, pero
5& v y sabe bien, causa efectos contagiosos
Y optimistas. Un ejemplo, entre tantos exis-
tentes es el siguiente:

En una escuela de pedagogia el plan de
estudios tiene materias da sociologia de la
educacion (2), de psicologia de la educacién
[2), de antropologia educativa (2], de filosofia
de la educacidn (2), de administracidn edu-
cativa (2), de planeacién educativa (2), de
educacion de adultos (1), de educacién espe-
cial (2), de capacitacitn para el trabajo (1), de
didactica (2), de Investigacién (2), etcétera,
Les promete a los estudiantes que sabran in-
vestigar, pensar criticamente la realidad, que
obtendran conocimientos sélidos y profundos
para analizar, cuestionar y transformar la rea-
idad, que podran... .

Reitero que la formacién que prevalece en
las instituciones es la que se caracteriza par
el consumo y repeticion simplificada, margi-
nando a la formacién intelectual que s& ins-
cribe en ortodoxia v repite recreando los sig-
nos de su corriente.

Si bien el tipo de formacién intelectual an-
tes mencionado es marginal en la institucisn,
hay otro tipo de formacién que es expulsadg;
que se considera indtil, que la institucién no
tolera, que no le permite, cuando le descubre,
ni un espacio marginal. Esta formacién se ca-
racteriza por hacer de la razén un mito, no
por consumir a la razén o por ser consumido
por ella, sino por un consumo critico, insu-
bordinado e indiscreto, quizés insolente.

Este tipo de formacion intelectual no sin-
toniza con los signos de su tiempo, en cam-




bio hace de esos signos una reflexion critica,
transforma la razdn en racionalizacion, desmi-
tifica tal racionalizacién y construye la racio-
nalidad; esta Gltima corre el riesgo de petrifi-
carse, simplificarse, por ello, requiere estar
abierta a la autoreflexidn critica, a desinte-
grarse y nuevamente a integrarse, mantenien-
do asi una continuidad de la discontinuidad.
Este permanente ejercicio intelectual no guar-
da exterioridad con los sujetos que integran
el campo de la formacion, no me refiero a pa-
radigmas externos a nosotros sino a raciona-
lizaciones que asumimos como nuestra pro-
pia razén, me refiero a nuestras certezas; Io
formacion intelectual hace de nuestro propio
pensamiento objeto de indagacitn buscando
desmitificar nuestras racionalizaciones. Como
hacerlo:

“en el pensamiento se encuentra nuestra sal-
vacion y nuestra perdicion. Por todas partes,
siempre, la salvacion pasa por el riesgo de la
perdicion. Es decir que no existe en ninguna
parte una receta para pensar bien. Lo que
puede, debe existir, son métodos que ayudan
a cada uno a pensar por si mismo. Es decir,
al mismo tiempo, que &l pensamiento es arte
y estrategias permanentes: No vive mas que vy
por el re-pensamiento permanente, la refle-
xibn permanente. Este problema no es un
problema especulativo para filosofos. Es el
problerna vital de cada uno y dé todos”.(1)

Precisamente, pensar nuestro pensamien-
to, pensar en como pienso, no sdlo en que
pienso, sino como, desde dénde, para ddnde
pienso; son practicas de formacién general-
mente silenciadas en las instituciones, y es
que pensar en nuestra experiencia nos lleva a
desmitificarla, a localizar el poder ahi donde
pensamos que no existe, en nuestras propias
evidencias, valores, saberes y formas de ra-
zonar. No existe, ni creo gque deba existr,
un lugar privilegiado desde donde pensar en
cdmo pensamos, por ejemplo algun curso del
plan de estudios, ni una profesion especia-
lizada de pensar por NOSOIros NUESITO pensa-
miento. En este caso la especializacién es no-
civa, se trata de que este ejercicio intelec-
tual deje de estar expulsado, de considerar-

sele ot v se integre en la formacion de do-
centes, profesionistas e investigadores.

Silenciar lo abstracto.
Recientermente el en la prensa la declara-

_cion que hicieron los organizadores de un fo-

ro para el analisis curricular de una profesion,
“el foro no serd para discusiones abstractas
Sera un evento practico que responda a nece-
sidades sociales”, quién vy dénde lo dijo no
importa, lo que si es significativo es el con-
tenido de la declaracién ya que manifiesta
una tendencia frecuente en las instituciones,
la de silenciar lo abstracto.

La manera peyorativa en que ests tratado
lo abstracto es frecuente en el campo de la
formacién, recuerdo a un profesor que, en
una discusion de academia, intervino irmtado,
diciendo: "‘basta de discusiones abstractas,
de lo que se trata es de llegar a acuerdos
concretos”. En ambos casos se representa
a lo abstracto como obstaculo ya sea para
responder a necesidades sociales y/o para
llegar a acuerdos concretos. También en la
formacion profesional, en la perspectiva de
la racionalizacion instrumental, se exaltan va-
lores como lo atil, practico, eficaz, que
responda en lo inmediato a las necesidades
sociales; esta jerga a partir de desprestigiar
lo abstracto lo silencia. Una vez silenciado lo
abstracto, la racionalizacién técnica v admi-
nistrativa adguiere presencia potenciada.

¢Qué se logra con ausentar lo abstracto?
Fundamentalmente se elimina la posibilidad
de la formacidn intelectual, se legitima ls
racionalizacién técnica y propicia la concep-
cion administrativa de la formacion v la prac-
tica profesional. Lo dtil mas lo eficiente se fu-
sionan dando sentido a la planificacion de
la formacion, un sentido amnesico de lo abs-
tracto vy, por ende, incapaz de reflexionar cri-
ticamente el pragmatismo instrumental. Un
logro mas de la ausencia de la abstracto con-
siste en eliminar los conceptos criticos de las
teorias, lo cual implica eliminar a las teorfas
mismas. Asl |1as commentes del pensamiento
insubordinadas se sustituyen con disciplinas
instrumentales, formando hombres al servicio
de las maquinas, capaces de ejercer la tecni-

f1) MORIN, Edgar. PARA SALIR DEL SIGLO XX. Editorial Kairds, Barcelona, Espafia, 1881, pp. 170,
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Ca pero Incapaces de entender la teoria que
explica el contexto social en que se crea y
aplica la técnica e incapaz también de expli-
carse la teoria que subyace en la técnica,
La racionalizacidn técnica al expulsar la teoria
critica se caracteriza por la simplificacién por
construir caricaturas idedlogicas, que a la vez
que ocultan presentan versiones reificadas
de lo real, Edgar Morin distingue a esta
racionalizacion de lo racional cuando aclara:
“La tecnologia se ha convertido de este mo-
do en el soporte epistemol6gico de una sim-
plificacién y de una manipulacién generali-
zadas inconscientes que se toman por la
racionalidad. Aqui, hay que distinguir abso-
lutamente entre razén y racionalizacién. La
racionalizacién es una logica cerrada y de-
mencial que cree poder aplicarse a esta 16gi-
ca, se le niega o bien se le introduce forceps
para gue cbedezca, sistema éste de campo
de concentracion. La racionalizacién es de-
mencial, y sin embargo tiene los mismos in-
gredientes que la razén. La Gnica diferencia
es que la razon debe estar abierta v acepta,
reconoce en el universo la presencia de lo no
racionalizable, es decir, la parte de lo desco-
nocido o la parte del misterio... y creo que la
verdadera racionalidad se manifiesta en la
lucha contra la racionalizacién.” (2)

Tal racionalizacién en la formacién profe-
sional se manifiesta a travé® de simplificacio-
nes que onentan la uniformidad, en este caso
lo que uniformiza es el modelo técnico v ad-
ministrativo, pero sobre todo, su zona del si-
lencio, y es que con respecto al modelo: te-
nemos diversos grados de identificacion o de
Oposicion, pero con respecto a la zona del
silencio lo que més nos caracteriza es la uni-
formidad. ' :

El riesgo de que nos uniformice la ausen-
cla de razonamiento abstracto radica en fu-
sionar la racionalizacion tecno-administrativa
con interpretaciones simplificadoras, la cual
propicia la ausencia de reflexidn critica.

Dos son las concepciones de lo abstracto
que tienen que ver con la ensefianza: una de
ellas se caracteriza por la dispersidn del
saber vy por el reduccionismo; se le llama

S

ciencias 0. disciplinas -las areas no eliminan
las disciplinas- cada una en su parcela se
considera cientifica sin preocuparse por Io
concreto, como lo escribid Marx por la “sin-
tesis de muitiples determinaciones” estas
abstracciones tienden & ,prestigiarse como
saberes objetivos, cientificos, . verdaderos:
la institucién los legitima y se recomienda
su eficaz aprendizaje. El otro tipo de abstrag-
cidn coincide'en la fragmentacién pero no
Institucionaliza la dispersién, es también
descomposicitn del concreto real en sabe-
res parciales, pero no declara ciencia a cada
una de las fragmentaciones, sino que, reco-
NoCeé que son aproximaciones parciales,
abiertas a permanente reconstruccién v anhe-
lantes de lo concreto. En este sequndo tipo
de abstraccién no se petrfica la dispersion
del saber, en cambio, es el punto de partida
de la articulacidn.

La diferencia entre la austraccién legitima-
da por la institucién y la abstraccién coma
condicion para la reflexién critica del concre-
to real y aspiracién al concreto de pensa-
miento, es evidente. En la primera el reduc-
cionismo vy la dispersién del saber se instity-
cionalizan; en la sequnda, la fragmentacién es
un momento en |8 produccidn del saber,

La abstraccién como dispersién del cono-
cimiento, es legitimada por la institucién,
est0 se muestra en la experiencia docente y
en las practicas cotidianas. Basta realizar
estudios sobre el grado de conocimiento que
el docente tiene de los programas que acom-
pafian al suyo, sobre la integracién que el es-
tudiante hace de los diversos saberes; para
darnos cuenta que lo que prevalece en la
ensefianza y el aprendizaje es la abstraccién
que aspira a lo concreto. En este ditimo
aspecto, es importante mencionar la intere-
sante ponencia de Fernando Savater “En-
sefiar lo inensefiable” en el cual argumenta
“lo inensefiable que la filosoffa introduce en
la ensefianza, es precisamente esa aspiracién
a lo concreto, a lo total, que convierte su
proceder discursivd en una amenaza perma-
nente.”" (3)

2 MORIN, Edgar. CIENCIA CON CONSCIENCIA. Editerial del hombre, Barcelona, Espafia, 1984, pp. 12
3 SAVATER, Fernando, LA FILOSOFIA TACHADA. Editads per Taurus. Espafia, 1578, pp. 347
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El olvido de lo abstracto como ejercicio in-
telectual, como fundamentacion de la parte,
como critica de las racionalizaciones, como
punto de partida para la construccion de lo
concreto: es un olvido que cada vez esta
siendo mas olvidado, parafraseando a Laing
“gi no S& que no S& pienso que se” o
que propicia que la zona del silencio ademnas
de inensefable sea impensable.

| 5 amnesia del fracaso.

Lo razonable, lo 10gico &s que aspiremos
4l éxito, que lo planeemos, lo persigamnos, lo
admiremos. Quien exito tiene se siente rea-
lizado, triunfante, seductor; Se percibe y o
perciben como modelo a sequir, 8 perseguir,
como ejemplo para los demas.

La formacion aspira al éxito, lo insolito
seria que invirtiera el porvenir, que declarara
el fracaso, que manifestara (el objetivo €s
formar profesionistas que fracasen,’] que ca-
ractericen el fracaso por apartados y sefales:
lel egresado aprendera saberes marginales &
inatiles, su formacion serd acritica y no res:
pondera a las necesidades sociales, obtendra
técnicas  anacronicas desterporalizadas,
no sabra investigar y carecera de creatividad
y originalidad.) Lo que se disimula con el
éxita €S el fracaso, a éste se le silencia y
tal ocultamiento es sustituido por el “mundo
feliz”, la institucion oficializa el éxito, asi, el
egresado se formara con: (saberes Utiles,
criticos, que respondan & las necesidades
sociales,...) de tal forma se va dibujando un
porvenir idilico, disimulador y silenciador.

La inversion -el fracaso- @ la racionaliza-
cian dominante -el éxito- en la formacion,
os el fracaso detectado por nuestro sentido
comun. Lo detectamos COn facilidad pues al
no lograr las expectativas planeadas entonces
estamos ante el fracaso. A una generacion
de estudiantes proximos a egresar de dos
carreras ténicas en la U.A.M. s& les pregunto
sobre e éxito de Sus futuras amiwdades
profesionales y en un 80% lo relacionaron

con el emplec y €l INgreso y, en menor por-
centaje con la calidad de su formacion pro-
fesional .{4) Es esta una manifestacion de la
racionalizacion administrativa y de incerti-
dumbre en el porvenir, pero también del si-
lencio que priva en la experiencia del egresa-

La l4gica hasta agui es “'fracasa quien no
tiene éwto': pero, una manera distinta de
reflexionar el fracaso consisle en pregun-
arnos si la representacion del éxito es la
representacion del fracaso Lacroix sefiala
gue el hombre es ‘ese ser exirano capaz de
triunfar en el fracaso como de fracasar en el
sxito”". (6) Anteriormente me pregunté (6)
;Mo serd el mejor alumno nuestra mejor victi-
ma? En nuestras instituciones la reflexion
desmitificante del éxito v el fracaso esta ge-
neralmente cancelada. Al éxito se le persigue,
al fracaso se le teme pero no se le piensa,
y s que la institucion legiima la imagen
de éxito que mas le beneficia, desmitificar la
racionalizacion de éxito y fracaso es parte
de la zona amnésica; pues en base del &xito
legitimado por la institucion se construye
la misma institucidn: su estructura, Sus nNor-
mas, relaciones, creencias, tradiciones; todo
montado sobre la racionalizacion del exito.
Es curioso que la diversidad v el conflicto ins-
ritucional respeten, admiren y persigan al
éxito de la misma, pero invertida manera en
que se teme al fracaso. La diversidad vy el
conflicto se localizan més en las vias, el como
llegar y el como evitar, pero la racionaliza-
cion burotecnocratica cada vez mas estable-
ce la regla del silencio, todos en la diver-
sidad persequimos, pero qué pEerseguimaos.

Cuando el fracaso y el éxito se hacen ob-
jeto de reflexion critica, cuando al fracaso
sa |e lee como probable éxito y 8l éxito como
probable fracaso; la institucidén se conmaocio-
na, su continuidad se desintegra, es entonces
cuando se desarrolla una nueva racionalidad,
ésta, al Menos en un primer MOMENto desmi-

tificante, se crean espacios de insurreccion

{4}  PINEDA. P. Nora. Aguilar, 5. Sergio. LA FORMACION PROFESIONAL EN LA FACULTAD DE CONTADURIA ¥
ADMINISTRACION., Y EN LA ESC. DE CIENCIAS AGROPECUARIAS DE LA U.AE.M. Documents mecanografia-

do

81 LACROIX. Jean LOS HOMBRES ANTE EL FRACASO. Editorial Herder, Espatia, 1970, pp. 9

. Mexicana de Lnvesti-
Me peliero a la ponencil presentada en b PRIMERA REUNION .tcnI:IEMIC_.h de 1a Asociacion K
" paciones de la Educacion AC., en marzo de 1987 ¥ publicado en la memena del evento en sepliembre de 1887,
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nstitucional, en donde conviven sin conciliar-
se, tanto la racionalizacion del éxito, la amne-
sia del fracaso legitimados ambos por la ins-
titucidn v la racionalidad desmitificante.
Creo, que la teoria v la praxis educativa
requieren e una teoria de la formacion que
desmitifique a las racionalizaciones que disi-
mulan, simulan, marginan, pero sobre todo
expulsan a: saberes, valores, metodologias,
actitudes, relaciones que consideran indtiles.
Creo también, que se requiere de una ac-
titud de sospecha para indagar y des-limitar
la zona del silencio en la formacién. Sos-

pechar que las evidencias no son tan eviden-
tes, que tal realidad no es tan realidad, que
mi pensamiento no es s&lo mi pensamiento.
que el poder no es el poder, que el mejor
no es el mejor.

Pero, para reflexionar lo expulsado se, re-
quiere des-limitarnos, una “s” es la gran
diferencia. Delimitar es presentar mis limita-
ciones, deslimitar es desbordarlas. Pues bien,
deslimitar la reflexién de la zona del silencio
es lo que yo sugiero a quienes indagan el
campo educativo, ya estamos muy delimita-
dos, de lo que se trata es de des-limitarnos.




Formacion Docente

LA SOCIODIDACTICA EN LA RENOVACION
EDUCATIVA

Benito Mejia Rojas *

En el proceso sociodidactico se aprende
por v con los otros, el aprendizaje es con-
cebido por nosotros como un proceso de es-
clarecimiento, de elaboracién de verdades
gue se producen entre los hombres, y en
donde lo individual queda subordinado a lo
social. Es decir, un grupo de personas con-
tribuyen con sSus cONOCIMIeNtos y acciones,
ge transforman a si mismos e inciden en los
procesos de cambio social.

Me refiero al aprendizaje grupal que cobra
importancia en tanto se conforma en un me-
dio de contradicciones que generan el cono-
cimiento y la naturaleza de los conflictos,
asi como sus fuentes, que se presentan Como
parte de la dindmica de los procesos mismos
del aprendizaje. La importancia o significati-
vidad de los aprendizajes tiene aqui un sen-
tido eminentemente social.

La Sociodidactica implica ubicar al docen-
te y alumno como seres sociales, integrantes
de grupos, buscar el abordaje y la transfor-
macitn del conocimiento desde una perspec-
tiva grupal, valorar la importancia de apren-
der, de interactuar en grupo y de integrarse
con los demdas; estar consciente que aprender
en grupo:

Es elaborar el conocimiento, ya que este no
estd dado ni acabado.

- Propiciar un ambiente adecuado en el que
se produzca el aprendizaje. :

- Reconocer el grupo como una fuente Inago-
table de experiencias. :

. Reconocer las diferencias individuales al
mismo tiempo que se respeta a la persona,

% Prolesor de la Unidad Pedagogica ae Chaleo,
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en relacion a sus motivaciones, conflictos e
intereses,

- Considerar la situacion grupal como una
experiencia multiple.

- Considerar la experiencia grupal como mo-
tor generador de comunicacion.

Para gue el grupo produzca intelectual-
mente y avance hacia el logro de sus obje-
tivos, &5 conveniente que exista un clima
que propicie el aprendizaje, un ambiente
de libertad para actuar, pensar, expresarse,
intercambiar experiencias, hacer proposicio-
nes, sefalar coincidencias, sobre todo ejer-
cer el andlisis v la critica.

La integracién debe ser entendida como
un estado de animo en el grupo, como una
estructura definible donde prive un ambiente
de cooperacidn de comunicacidn. de intere-
ses centrados en ia tarea y de compromiso
con los objetivos adoptados. La integracion
es un proceso cuyo nivel optimo se alcanza
cuando los miembros descubren el logro
significativo y cobran conciencia de gue han
llegado a un nivel alto de comunicacion y
cooperacion.

La meta comdn, el objetivo o tarea, tie-
nen en el grupo de aprendizaje una funcidn
primordial v rectora. Llamamos tarea al fac-
tor por el cual el grupo se reune para apro-
piarse de &l y luego accionar con gl, en otros
términos, la tarea es el tema, gcupacion O
titulo que hace converger scbre €l todo el
funcionar de la reunidn..



Un buen nivel de eficiencia v de funciona
miento del grupo se logra cuando existe un
mayor grado de heterogeneidad entre sus
integrantes, y una mayor homogeneidad en
cuanto a la forma de concebir v abordar la
tarea de grupo.

APRENDIZAJE SOCIODIDACTICO

El aprendizaje puede ser producto de una
accitn comun O espontanea en el acontecer
cotidiano de nuestra vida, pero también pue-
de resultar de la participacién premeditada ©
planeada ante el deseo o necesidad de adqui-
rir el tipo de comportamiento que ha de ser
atil para resolver de una manera mejor los
problemas que la vida nos ofrece.

El hombre ha sentido en torma especial
en este siglo XX, que el tiempo &s cada vez
méas corto, que el saber dia a dia es mas
vasto v que la sociedad a donde pertenece,
lo presiona estableciendo el minimo de cono-
cimientos, habitos, habilidades y actividades
que debe dominar en cada etapa de su vida
para estimarlo como un sujeto apto y so-
cialmente productivo. Esta es la razon por la
que el hombre considera que no puede es-
tar sujeto a la frescura del aprendizaje no
buscado, viéndose obligado a producir artifi
cialmente el aprendizaje, © meor dicho,
el provocar, crear o preparar las condiciones
bajo las cuales debe producir, la red de esti-
mulos ante los cuales el alumrio reaccionara.

Todas las definiciones de aprendizaje,
coinciden en que éste es un cambio signifi-
cativo de conducta. En el caso del aprendiza-
je grupal, el” cambio de conducta se da como
resultado de la interaccion en el intento de
apropiacién de un conocimiento, un aprendi-
zaje sociodindmico en el gue el grupo aborda
y transforma el objeto de conocimiento. Allj
se obtienen simultdneamente dos aprendiza-
jes: aquellos que refieren a la._apropiacion
de un saber determinado y los que se dan
como resultado de la interaccion. De este
modo, lo que se aprende individualmente es
de naturaleza diferente a aquello que se
aprende en grupo. El aprendizaje grupal tie-
ne la fuerza del vinculo, donde lo esencial no
es su relacién con el mundo sino con los
otros seres.
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Fl aprendizaje grupal interrelaciona al gru
po con el objeto de estudio, es un procesc
dinamico de interrelaciones y cambios cons
cientes de conducta en los aspectos Cognos
citivos, afectivos-sociales y psicomotores,
un proceso de elaboracién conjunta en el
que el conocimiento no se da como algo de-
finitivo.

La tendencia de la Sociodidactica se apo-
ya méas en el aprendizaje que en la ensenan-
fanza, en un aprendizaje centrado en el gru-
po, en la elaboracion conjunta, pero al mismo
tiempo sistemética y con un alto grado de
comunicacion, cara a cara, significativa, n-
tensa v afectiva. Por ello, afirmamos que el
grupo es una fuerte productora de expe-.
riencias de aprendizaje y que dichos apren-
dizajes adquieren mayor significado por ser
creados en la relacion interpersonal. Asi se
presentan a continuacién las ventajas del
aprendizaje grupal.

Genera |la necesidad de comunica-
cacion.

Los aprendizajes alcanzan mayor significado
social.

- Es un proceso de transformacidn mutua.

- Modifica consciente y reciprocamente |a
conducta de los integrantes.

Logra la- participacidn organizada y estruc-
turada.
- Permite e anélisis-dialéctico
- Respeta la individualidad.
- S'E encara protfundamente al objeto de estu-
1.

- Los participantes adquieren signiticado y
cobran conciencia

Estas son algunas wventajas faciimente
identificables al vivir experiencias grupales.

El objetivo o tarea, tienen en el grupo
de aprendizajes una funcion por el cual el
grupo se reune, se desarrolla e influye en
la autorrealizacion de cada elemento.




Practica Docente

NOTAS EN TORNO A LA FORMACION
DEL PENSAMIENTO CRITICO EN EL NINO

Ana Laura Flores Gonzdlez %

Son muchos los docentes y no menos
las instituciones educativas que coinciden en
la pretensibn de posibilitar el desarrolio del
pensamiento critico en el nino. Con el pre-
sente trabajo intento contribuir al replantea-
miento de algunas cuestiones en tormo a
dicha formacion; no pretendo prescribir plan-
teamientos que determinen la accién de los
profesores; tampoco deseo lograr que quien
lea estas pdaginas se identifique plenamente
con lo que en ellas se dice y que en base a
tal identificacion se arriesgue a definirse por
una postura, manifestandose en pro o en
contra de dicha formacidn. Si la intencion
fuese esa, estariamos facilitando las cosas
y negariamos mucho de lo que agui se expo-
ne, ya que lo Onico que el docente tendria
que hacer seria elegir el “disfraz” que mas
le agrade para representar su papel.

Lo que se busca no es que el docente
legitime su discurso sino mas bien que lo
cuestione, que --como dice César Carrizales--
ponga interrogantes donde no las hay, que
dude de lo evidente; que hablando de la
critica se inscriba en la critica.

LA DIVERSIDAD DE LA CRITICA

Orientado por el sentido comon, el do-
cente disimula vy pretende creer y hacer
creer que realmente entiende lo-que la for-
macion critica es, incluso es un saber que
“integra” a su discurso, se deja persuadir,
se convence enfiticamente de que en reali-

%  U. SEAD. 051 Saltillo, Coah

dad el objetivo de la educacion es formar es-
wdiantes criticos. ;Qué sucede entonces
cuando se le plantean cuestionamientos refe-
ridos a tales aspectos? ;jPor qué rehuye la
situacion? JPor qué evade, se enoja o agrede
a quien se atreve a preguntar algo “que es
bien sabido por todos”? Es posible que tales
reacciones sean la resultante de momentos
de duda, angustia y confusion a los que el
docente tiene que enfrentarse y que lo con-
ducen a reflexionar respecto a la aceptacion
del conocer no conocido. No obstante, estos
momentos (la mas de las veces) no trascien-
den la reflexion cotidiana (1), no implican al
docente, éste mdas bien los evita, de no ha-
cerlo, lo conducirian a la incertidumbre, a la
discontinuidad.

Simulamos saber que sabemos, y tal si-
mulacidn no &s mas que un burdo pseudo-
comportamiento al que hay que oponerse
cierto, es casi seguro que esto nos origina
mayores problemas, al erfrentarnos a alterar
el orden preconcebido, a abandonar la como-
didad que representa el no cuestionar o que
por tanto tiempo hemos pregonado y repro-
ducido de una manera tan sutil vy disfrazada.
En este abandono es donde surje la inquie-
tud, es ahi donde resulta pertinente -frente a
la aceptacion del slogan: "A los estudiantes
debe ensenarseles a pensar, y a hacerlo criti-
camente”-, cuestionar y cuestionarnos: JQué
enterder por pensamiento criticod jComo
forrmar en el nifio este pensamiento critico?
;Para qué hacerlo? ;Qué v cuando se consi-

{1}  Carrizales, César. CONTRIBUCIONES FARA UNA TEORIA DE LA FORMACION DOCENTE. UAEM.-I.CE. Serie

Dehate pedagdgico 1. Cuernavaca, Mor. 1983



cera que el nifo deba criticar? JEn verdad de-
seamos formar alumnos criticos? {Coémo
actua el docente ante la critica del nifia?.

En pocas palabras, si en realidad se de-
sea trascender los planteamientos tedricos
expuestos en los curriculos; si verdaderamen-
te existe la intencién de contribuir a la forma-
cion de alumnos que piensen de manera
critica, minimamente hemos de preguntarnos
qué entendemos por ello, v serd interesante
ademas analizar las respuestas dadas a tal
cuestion. Acaso la generalidad de los docen-
tes considere que es irreverente pretender
hurgar mas de la cuenta en esta temnatica,
dado el gran "consenso” que existe al res-
pecto, sin embargo, es necesario hacerlo
pues es precisamente ahi, en el lugar de las
convergencias donde se encuentran las di-
VErgencias.

He de reconocer que ante la perspectiva
de lo diverso e impreciso de la critica v el
conflicto que evidenternente esto representa,
en algin momento se contemplé la posibili-
dad de optar por una definicién enciclopédica
y asi, aceptar técita y comodamente que la
critica es “la operacién mental de juzgar o
decidir sobre algin aspecto o cuestibn de
conocimiento” (2), definicién que por s
misma conduce a nuevas interrogantes. Sin
embargo, la inconformidad de dicha acepta-
cion vy la reconsideracién de la evidencia del
consenso de los docentes, orientaron el inte-
rés por conocer lo que piensan en relacién a
la formacidn critica; se entablaron charlas in-
formales con algunos profesores de educa-
cién primaria y preescolar a los que se plan-
tearon interrogantes en torno a la criticidad
del nifio (basicamente las que se presentan
en un principio); las respuestas proporciona-
das fueron significativas y mas significativa
alon, la connotacidén que cada cual did a las
interrogantes presentadas.

Asi, algunos docentes advierten que es
necesario formar alumnos que piensen en
forma critica, pero argumentan que esto no
es posible debido a la estructura del pro-
pio sistema educativo. Hubo quienes acep-
tando la importancia de la formacién critica,

2.  DICCIONARIO DE LAS CIENCIAS DE LA EDUCACION.
Ed. por nuevas técnicas educativas. México. 1984, p. 337

la asumen privatizada y en este sentido afir-
man que no as posible -en el nivel en que
desempefian su labor- ensefiar al nifio a pen-
sar criticamente Iserfa ilusorio pensar que el
nifio puede pensar|; otros se atreven a més y
plantean que tal privatizacién opera también
si se considera que de un grupo de nifios
s0lo es posible que unos cuantos sean for-
mados en la perspectiva de la critica, de suer-
te tal que hasta la formacién critica se eli-
tiza. Algunos més asumen que ésta depende
de la propia formacion del docente y ests
condicionada por lo que & mismo piense que
s ser critico y por las expectativas que tiene
de sus alumnos. Por Gltimo, hemos de consi-
derar las opiniones que mayor coincidencia
generaron y que se enfocan preferentemente
a la determinacién de las caracteristicas que
permiten identificar al nifio critico y distinguir-
lo del que no lo es, con ello se acepta tam-
bién el cardcter selectivo de la critica (al es-
cuchar estas aportaciones me surgié la idea
de establecer una analogla entre el bosquejo
que resultd de tal caracterizacion y el retrato
hablado que se realiza con la intencién de
localizar a quien estd perdido). Pudiera pare-
cer que existe un manifiesto interés por des
defiar todas las aportaciones de estos profe-
sores, lo cual no es asl, sélo se apunta en
qué sentido fueron planteadas va que se con-
sidera posible v conveniente tenerlas presen-
tes, dado que de alguna manera constituyer,
el referente empirico de este trabajo.

Los aspectos referidos a la necesidad, po-
sibilidad y privatizacién de la critica los consi-
deraré mas adelante. Abordaré en este mo-
mento las coincidencias de los docentes
respecto a la caracterizacion del nifio critico,
para gquienes es aquel que: observa, cues-
tiona, analiza, corrige, discute, propone.

{Podriamos estar de acuerdo en que,
consecuentemente, quien redne en sl mismo
tales caracteristicas es un alumno critico?
Lo afirmativo o negativo de la respuesta de-
pende de la perspectiva a partir de la cual se
interpreten estos comporiamientos, Con esto
quiero llamar la atencién en el hecho de que
es posible que el alumno, como resultado




de la rutinizacién vy lo rigoristas de algunas
acciones que se realizan en el ambitp escolar,
haya aprendido a asumir cualguiera de es-
las actitudes de manera mecanica, Impensa-
da, irreflexiva, al grado tal que se hayan
constituido en un habito de respuesta ante
una determinada  situacién, “aunque 1al
respuesta no guarde relacién con el hecho
concreto, entonces es cuando se eviden-
Cia que este nifo no ha aprendido a ser crl-
tico™(3), s6lo ha manipulado la situacién li-
diando con ella y con quienes lo enfrentan
a ella; con esta actitud, lo dnico que consigue
es construir barreras que le impiden llegar a
la reflexion, le limitan su posibilidad de valo-
far lo valorado, de rever las imagenes (las
mas de las veces petrificadas), los precon-
ceptos, lo establecido, vy de llegar a desvelar
que se quiere decir, por qué se dice, con qué
intenciones...

Si por el contrario, en la otra perspectiva
se considera a la critica intimamente vincula-
da con la reflexién, entonces “criticar es
preguntarse por lo establecido, lo conocido,
lo aprendido” (4); implica afrontar ¥y con-
frontar la realidad, tanto en el plano de la
objetividad como en el de la subjetividad,
Significa mostrarse alerta atn ante la idea
de cuestionar las propias normas, esto su-
pone algo mas que una simple objecidn, su-
pone como lo plantea Dearden “estimular al
nifio a examinar criticamente el valor de las
actuaciones a las que se le ha ensefado a

- dedicarse, y enfrentar el abandono de ciertos
tipos de actuacion; supone que el nifio de-
be poseer iniciativa, independencia, valor,
imaginacion” (5), para someter y someterse
de manera continua a un proceso de verifi-
cacion, reordenacion, modificacidn, y amplia-
cién, aproximéndose cada vez més al cono-
cimiento del mundo que lo rodea. Es evidente
que estos planteamientos se contraponen
a aquellas practicas rigidas v tradicionalistas
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en 1as que el nifio es llamado a asumirse en
Mero receptor de una informacion que ha si-
.00 previamente decodificada: a convertirse
en eCo de otra voz; practicas en las que im-
plicita o explicitamente la consigna es "
chate frente al poder” en este caso, el poder
del docente, de que sabe, de la autoridad
que, Inmerso en el micromundo del aula ests
empecinado a seguir el mismo camino, limi-
tandose a ser un dictador de d i
que acti@ sélo para sobrevivir en- al sisterna,
De alguna manera, con Io expuesto hasta
aqui he pretendido establecer la distincién
entre el pensamiento critico que se constj-
tuye en condicidn sine gua non para |a re-
flexion, reflexién que segin Fullat "no am-
plia el contenido de Ios conocimientos, les
confiere otra calidad”" (6), de aquel que pue-
da referirse sélo a la capacidad de elaborar
objeciones y entenderse como una destre-
Z8 que deba ser ensefiada -con o que
Dearden desde lueqo no ests de acuerdo-(7).
Si realmente aspiramos a formar nifos cri-
ticos, es necesario entender que no es sufi-
ciente con “ensefiarlos” 3 practicar la denun-
Cia y la discucién en el plano de lo aparents,
de lo no pensado, -actitldes que ademés, en
las practicas tradicionales se interpretan comi
signos de agresion e irrespetuosidad a quien
detenta el poder-. Es conveniente trascender
este mivel y permitir que sea el nifo quien
piense criticamente, de forma tal que vaya
descubriendo y construyendo paulatinamente
la capacidad de enfrentarse a I3 probiemdética
que en la misma cotidianeidad va encontran-
do.

LAS DIVERSAS FORMAS DE PENSAMIEN.-
1O 'Y EL PENSAMIENTO CRITICO.

En el apartado anterior traté, a grosso
modo, de llegar a la conceptualizacién del
pensamiento critico y se han esbozado ya

131 Dearden. P.H. et. al. EDUCACION Y DESARROLLO DE LA RAZON FORMACION DEL SENTIDO CRITICO. Narces,

Espafia, 1982 p. 388,

idi Sudrez Diaz, Reynaldo. LA EDUCACION. Trillas. México. 1984, p.137.

3} Dearden. P.H. et. al. OP. cit. p, 300,

(G} Fullat, Octavi. VERDADES ¥ THAMPAS DE LA PEDAGOGIA. Ediciones CEAC. Barcelona, Espafia. 1984, p. 117,

17} Dearden, P.H. et. al, Op. eit, [, 387
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algunos puntos respecto a la manera en que
este pensamiento se armoniza o conflictda
con otras formas de pensamiento cuyas
implicaciones son eminentemente ideoldgicas;
esto no significa que quien piensa criticamen-
te estd desideologizado, mas bien lo que se
pretende establecer es que la ideclogla
incide de manera distinta, su impacto ¥ con
notacion son diferentes.

Posiblemente - en muchas ocasiones
{dle las tantas que el docente “comparte” con
sus alumnos), se haya encontrado ante la
presencia de pensamientos “ideclogizados”,
que son un tipo de pensamiento que no se
piensa a s mismo, en tanto se asume legiti-
mado por otros; en este sentido es frecuente
escuchar a los nifios defender lo que ellos
dicen -no tanto porque sea lo que piensan-
sino porque "lo dijo el profesor”. Ademas,
se le acepta y reproduce porque facilita
las cosas, sugiere qué y cOmo pensar, ¥ en
tal perspectiva lo significativo es que pres-
cribe al nifio reacciones especificas que im-
piden el pensamiento auténomo 8 yv; no
implica al sujeto pensante ya que la funcién
de éste Gnicamente es ajustar a la realidad
ese pensamiento hecho, construldo,
y por ende deformado. El nifio se apropia
del discurso de otros, usa caretas que no le
pertenecen.

Este pensamiento “ideclégico” tiene
en si mismo la posibilidad de brindar tranqui-
lidad, comodidad jpara qué pensar si ya otros
lo han hecho por mil Y al pensar como los
otros quieren que piense, el nifio aprende a
guardar las apariencias, a asumir como evi-
dente aguello que en realidad no lo es; "de
alguna manera el nifio se da cuenta de que
ninguna de las cosas que se ve obligado a
hacer guarda relacién con él” (9), sin embar-
go acepta la situacion y coparticipa de ella,
“ahi estriba la tranquilidad,- pues de lo con-
traric esto significarfa estar dispuesto a en-
frentar la autoridad y por ende el castiao

que se le imponga, esto implica conflictuar-
se: iy total, para qué hacerlo si asl estamos
bien| Mas adelante reconsideraré este plan-
teamiento para ampliar su exposicion,

Por otra parte, inscrito en la rutina esco-
lar, el nifio se da cuenta que dentro del aula
algunos contenidos o mensajes no deben
ser dichos y por lo tanto ha de mandéarse-
les al lugar de lo no permitido, de lo impensa-
do, v siendo asi, tal pensamiento también
es “ideclogizado”. Silenciosamente ha ido
instalandose y toma forma, se acepta y valida
sélo lo permitido v deseado, a lo cual el nifio
no tiene mMa&s que ajustarse y responder con-
venientemente. Es asl que, segin lo afirma
Postrman (100, los nifios juegan a "‘simule-
mos que’’; supongamos gue td no eres s}
que eres, finjamos gue aquello que te aburre
gs importante, y que cuanto mas te aburre
m&s importante es; supongamos que hay
cosas que todo el mundo debe saber, y que
tanto las preguntas como las respuestas
han sido ya fijadas para siempre.

Frente a ese pensamiento inconsciente,
encubierto, cotidiano, ests el otro, el pensa-
miento critico, aquel que nace inmediatamen-
te de la conciencia (11) y hace posible que
el nifio se enfrente al conocimiento de su rea-
lidad experimentando tal vez situaciones
desconocidas para &1, sintiéndose inseguro,
confundido, desorientado, pues éste, a di-
ferencia de aquél, “roba confianza y certeza a
base de otorgar autonomia y atrevimien-
to” (12). De ello se deriva que si el nifio
vive situaciones que impliquen la reflexion,
el descubrimiento, la creacion, tendrd que ser
& -y no esperar a que otros lo hagan- quien
construya los elementos que le permitan lle-
gar a la respuesta correcta. Es precisamente
ahi donde reside la autonomia y el atrevi-
miento, ya que disponiendo de los esquemas
que posee, el nifio se afana en “dar un sen-
tido al mundo” e interpretar su realidad;
esto conlleva el rasgamiento del saber segu-
ro, petrificado.

i} Maffessoli, Michel, LOGICA DE LA DOMINACION, Ed. Peninsula. Barcelona, Espafia. 1985, p. 181
(8) ° POSTMAN, N. y Weingarther, Ch. LA ENSERANZA COMO ACTIVIDAD CRITICA. Ed. Fontanella. Barcelons. 1873.. p. 6.

10y lcdern:

i11}  Fullat, Octavi. Op. cit. p. 114
12y Fullat, Oclavi. Op. cit. p. 116
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Tal vez encontremos que, instalado en el
plano de la critica, el nifio se enoja & incon-
forma con el profesor cuando este subrep-
ticiamente se empefia en decirle cudl es el
mejor camino © la respuesta mas adecuada vy
se obstina por facilitarle las cosas, por pre-
sentdrselas "yva molidas’ listas para ser di-
geridas. 1Y vaya atrevimiento el del nifio |
cuando teniendo la oportunidad de “deam-
bular” por un camino donde “no pasa nada”
donde todo lo conocido es conocido y esta
ordenado; en tanto que los tiempos, las for-
mas de juego y demas actividades son or-
ganizadas de manera que respondan a las
exigencias del docente, élije el camino de la
reflexion permanente para desmitificar las
evidencias.

Ahora bien, si aceptamos que esta actitud
critica le orienta a dudar de los esquemas
convencionales y conformistas, a discurrir
sobre la realidad, hemos de tener presente
rambién la situacion gue este nifio enfrenta
en el marco de relaciones institucionales,
que en S mismas contienan restricciones que
“lo confinan a permanecer sentados en
jaulas metidas a su vez en otras jaulas” (13),
aunque bien pudiera objetarse que ello es in-
necesario por considerar gue los casos de
nifios ““atrevidos' son excepcionales.

POSIBILIDAD - REALIDAD EN LA FORMA-
CION DEL PENSAMIENTO CRITICO

Frente al mito de 1a formacion critica, ¥y
por ende, de su apariencia de verdad, se hace
necesario desentrafiar lo que oculta, eviden-
ciar lo ritualista de su aceptacion, dudar de
aquello que por simplificado no implica ma-
yor problema, desmitologizarlo. Con esta pre-
tensién de por medio, tanto en gl programa
de Educacion Preescolar comao en los objeti-
wos de Educacidn Basica (14) hemos encor-
rado la explicitacion de enunciados gene-

{13¢  Postman, N. y Weingarther, CH, Op. cil. p. 169,

ales que guardan intima relacion con el tema
que nos ocupa. En ellos esta presente la fina-
lidad de lograr la formacion critica y se pro-
ponen “‘sugerencias’’ para que esto se con-
cretice: consideremos algunas de ellas:

%% * Plantear problemas y forentar la
reflexion del nifin sobre ellos”.

w4 ' Utilizar expresiones, comentarios

y preguntas gue estimulen la re-
flexion™.

%% “Posibilitar Ia confrontacion de
ideas, motivando a pensar acerca
del problema, revisar su idea, ar-
gumentarla, confirmarla, y modifi-
carla”.

#% “|nducir la reflexion, mas que la
busqueda de respuestas correctas”

*%  Favorecer la espontaneioad, 1a
creatividad, el sentido critico™

% " Animar al nifio a reflexionar s0-
bre sus acciones y sobre las de
los dernds para poder expresar una
opinién critica con relacion al
trabajo”’.

Tales planteamientos han sido formulados
y se insertan en los programas en términos
de posibilidad -en tanto es posible llevar al
nifio a... para llegar a...-; “posibilidad que du-
rante mucho tiempo es sblo eso, una mera
posibilidad (por muy diversa gue ésta seal,
que no se convierte en realidad” (15} en cada
una de estas propuestas es factible advertir
la relacion que se establece entre la refle-
xién y la critica, sin embargo aunque dicha
relacién sea tan evidente es necesario cierta
cautela en el sentido de determinar la con-
notacién que tebricamente se le otorga a

(14) Ver SEP. PROGRAMA DE EDUCACION PREESCOLAR. Libros 1.2.3, México. 1981. SEF. LIBRO PARA EL MAE¥
TRO, Primer Grado, Edicidn para informackin al magisteric, México, 1980,

(15 Rosental y Siraks, CATEGORIAS DEL MATERIALISMO DIALECTICO Bibfiotech de Filosofta. Ed. Gridelho. Mexico,

1584, p. 29
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BS10S conceplos estelares '“f), Y la inter-
pretacion que los docentes hacen de elios.

En el plano de los planteamientos tedricos,
todo parece indicar Que la reflexidn ests
entendida como una valoracién profunda
sobre el significado de las acciones, valora-
cion hecha necesariamente en el nivel de la
conciencia, (en cuyo caso hasta cierto punto
es coincidente con alguno de los plantea-
Mientos anteriores cuando se considera a |a
critica estrechamente vinculada con I3 re-
flexidn, misma que contiene la posibilidad de
valorar lo ya valorado). En el otro plano, en el
de la interpretacion de los docentes, hay
que considerar si &stos asumen la reflexién
como algo cotidiano o en funcién de su tras-
cendencia y significatividad, ya que de esta
diferencia dependera la actitud que se adopte
frente al “reto” de la formacién critica. A £s-
e respecio es pertinente tener presente los
planteamientos de Carrizales, para quien “la
reflexion cotidiana es aquella en la cual pre-
valece la memorizacién del orden. se reco-
noce lo establecido como normal v se aspira
4 cambios a partir de modelos rigidos, gene-
ralmente no reflexionados criticamente, mien-
tras que en el otro sentido la reflexion se
caracteriza por la duda, la confusién, la crea-
Cion, que orientan contra las certezas, los
modelos, los caminos habituales”(17),

Ahora bien, si entendemos que la reali-
dad es la posibilidad ya realizada y que para
que esta transformacién se opere es nece-
saria la actividad del hombre(18), resulta
conveniente analizar qué de ello sucede en I3
practica del docente, revisar si lo que es
probable se torna real: o en sy defecto, dilu-
cidar el por qué no se logra, lo cual pudiera
parecer ocioso pues entendemos que eh el
mayor de los casos esta operacién no llega a

sU concrecion el docente “teoriza” “sus”
concepciones v las eleva, se observa una
manifesta contradiccién entre o que ted-
ricamente acepta v lo que en la practica
desarrolla- es decir, frecuentemente Bncon-
tramos docentes que consumen la teoria, |a
recitan, presumen de ella v de sus “buenas"
intenciones... pretender en el alumno la re-
flexién critica, el aprendizaje creador, la ense-
fanza activa... y sin embargo resulta extrafio
que tales objetivos puedan concretarse dado
que dicho proceso se establece en base a
un vinculo de sometimiento (19}, ¥ entonces
en tales circunstancias la posicién menos
problemética estriba en eliminar la teoria vy
seqguir simulando.

¢Como explicar este distanciamiento en-
tre teoria v practica?, o mejor aun, cémo
articular con referencia a la critica las cate-
orias de la antinomia posibilidad-realidad.
evidente que la respuesta a estas interro-
gantes no es sencilla, y con el riesgo de ser
un tanto radicales, (pues sabemos que para
intentar dilucidar esta situacién no basta
con considerar un sélo elemento, sino que
se requiere analizar la multiplicidad de fac-
tores intervinientes), consideramos que una
de las principales dificultades se encuentra
en el enfasis exagerado que se da a la dify-
s10n de los programas, con la creencia de que
©on una buena capacitacién el docente mo-
dificard sus esquemas y reconsiderars mu-
chas de sus concepciores: es asl COmo
VEIMOS que Cursos van, cursos vienen, cur-
08 2 los que el maestro asiste desafandndo-
se de todo aquello que tenga algo que ver
con lo que él vy los nifios realizan en al pro-
ceso de aprendizaje; cursos que, seglin los
profesores, se inventan para mantenerlos
OCupados. En este caso, lo significativo es

116)  Carrizales. César, UNIFORMIDAD, MARGINALIDAD ¥ SILENCIO DE LA FORMACION INTELECTUAL. U.AE.M.
HER.

LC.E. Serie debate pedagigica 11 Cuernavaca, Mor, |

117} Carrizales, César, en: CONTRIBUCIONES PARA UNA TEORIA DE LA FORMACION DOCENTE. UAEM. IL.CE.

Serie debate pedagégico 1. México, 1988.p. 24
'18)  Rosental ¥ Straks. op. cit. p. 240

i19)  Bohaslavsky, Rodolfo. “psicopatologia del vinculo profesor alumno: el profesor como agenie socializante” en: Glaz-
man Mowalski, Raguel (ant.} LA DOCENCIA, ENTRE EL AUTORITARISMO ¥ LA IGUALDAD. SEP. México. 1985
p. 58
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que los cursos que se operacionalizan son
tan generales y abarcativos, “tan bien estruc-
turados” que poco espacio existe para per-
mitir que el docente conozca, cuestions
y analice aspectos especificos -como pudiera
ser el de la formacion critica-, v si en dado
caso algun comentario surgiera al respecto,
se le excluye, argumentando falta de tiempo
para su abordaje.

Por otra parte, y con la salvedad anterior,
tenemos que en la difusidn-capacitacién
ly en los programas mismos), se aclara insis-
tentemente que los lineamientos que en él
se abordan son solo propuestas que el do-
cente puede considerar lo cual no sucede,
el programa es aceptado a pie juntillas, los
profesores se aferran fielmente a &, pues
esto en cierta medida les permite dar la ima-
gen del “buen docente” que sabe y conoce
lo que estd haciendo. Resulta paraddjico que
el consumo de teorfa se realiza sin critica,
cuando tal teoria explicita a nivel de objetivos
la formacion del sentido critico. Y lo més
grave es que este “aparentar que sé’’ es ava-
lado por una interpretacion tergiversada de lo
que la misma teoria plantea: si el programa
habla de libertad... dejemos que el nifio haga
lo que mejor le plazca; si propone la critica...;
iEsto es una falacial; de modo tal que el do-
cente va conformando “'su teorfa” 8n bloques
2stancos vy desde ahi enfrenta cdmodamente
su realidad; pudiera pensarse gue esto al me-
nos da una garantia de que efectivamente
el docente toma en cuenta a la teorla para
sustentar su practica, aungue lo cierto es que
“la archiva" se olvida de ella, la desconoce.

En este olvido consciente por parts de los
profesores, el intento de formar nifios criticos
s& desvanece, pues se asume que el pensa-
miento del nifio es informe, impgsible, se mi-
nimiza ¥ prejuzga su capacidad, se le desca-
lifica, negandole toda oportunidad de actuar:
obstaculizando su desarrollo; se prioriza una
masificacién cultural en la gue el esplritu

(30} Postman ¥ Weingartner, Ch. op. cit. p. &8

(21
xeo. 1986 p. 111
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critico esta ausente, se induce al nifio a vivir
experiencias no centradas en los procesos
de pensamiento, no se le ensefia a pensar y
pensarse, mas bien aprende a enajenarse; lo
que se promueve es “'un sentimiento de alie-
nacion al proceso educacional” (20), senti-
miento que se va desarrollando v toma forma
evidencidndose en mensajes ocultos, mensa-
‘jes que, no estando presentes en los linea-
mientos oficiales, de una u otra forma son
transmitidos a los nifios; de acuerdo con
Postran y Weingartner el nifio entiende que
“es preferible la aceptacidn pasiva a la critica
activa, descubrir el conocimiento estd mas
alla de su propia capacidad, v no es en caso
alguno asunto de él; la ideas propias y las de
Sus companeros no tienen importancia algu-
na”(21); tal vez en estos mensajes que Se
filtran en los objetivos de los docentes se en-
cuentre tambien la razon por la cual se argu-
menta la imposibilidad de pensar en la forma-
cion del sentido critico durante los afios
preescolares v escolares. Acaso estos profe-
sores participen de la idea “converiente” de
esperar -posponer- hasta que el alunino acce-
da a niveles de educacion superior para darle
la oportunidad de participar en un proceso
que entre otras cosas implica la creatividad,
la innovacion y la critica, argumentando
que en estos niveles educativos los nifios
son incapaces de criticar, confiriéndoles (ini-
camente el papel de aceptar v obedecer
drdenes y disposiciones dictadas por la auto-
ridad legitimada; al determinar los niveles
en que la formacién critica ha de ser desa-
rrollada, se le estéd privilegiando en si misma;
este mensaje, encubierto por el velo de la
aceptacion conduce a considerar que sélo a
los que acceden a estudios de posgrado les
es dable actuar con sentido critico. Este no
es &l Onico punto en que reside el privilegio;
también se privilegia la individualidad cuando
el docente (aln estando de acuerdo con la
posibilidad de la formacion critica en los

Posiman y Welngariner, “E] modio es el mensaje” en Fuenies Molinar, Olae (Ant) CRITICA A LA ESCUELA. Mé-



niveles interiores) se da a la tarea de dis-
tinguir -mediante la clasificacisn y la étique-
tacion a quienes son capaces de criticar, (en
tanto tienen conciencia del saber,) de aque-
llos incapaces incluso del minimo intento de
duda o cuestionamiento; También se indivi-
dusliza la culpa: el nifio es el culpable, el in-
competente, el perezoso, es &l quien no quie-
re ser critico.

Diferimos de estas posiciones que, en
uno u otro sentido privilegian la critica. Aun-
Que aceplemos que esta formacion no es ta-
rea facil, no es posible permitir que la dificul-
tad se vuelgue sobre nosotros y su impacto
avasallador paralice todo intento por lograrlo
lo dificil es mas dificil si nada se hace: la
formacién de sujetos con sentido critico se
complejiza si este proceso no se inicia en
los primeros afios, si se le deja “para des-
pués”. Esta formacién no surie en el vacio
requiere ser considerada desde sus prime-
ras manifestaciones -por muy limitadas que
pudieran parecer- como un proceso en el
cual se avanza gradual vy paulatinamente.

Si dicho proceso de formacién estd au-
sente, no nos extrafe entonces encontrar
“sujetos que adn habiendo superado la minoria
de edad (considerada por Kant como la inca-
pacidsd para utilizar. su entendimiento sin
ayuda de otro) (22) y frente a una situacién
problemética no se atreven siquiera, mediati-
zados por su realidad social concreta, a arri-
bar en la formulacién de preguntas. La con-
sideracién de Postman y Weingartner en re-
lacién a este hecho me parece importante
cuando plantean que si el sujeto se enfrenta
@ una oportunidad de pensamiento critico,
se enfrenta también al contlicto que conlleva.
“El conflicto se da porque el alumno durante
mucho tiempo ha aprendido a no pensar, a
no preguntar, a depender totalmente de la
autoridad del maestro” (23), y desconociendo
que esto le ha sido ensefiado durante un lar-
go periodo, se le exije que actie Y piense
lcomo por magial, de manera critica.

T———

(221 Citado en: Maffessoli, Michel. Do, cit. p. 163

20

EL PROFESOR ¥ LA CRITICA DEL NIRIO

Hemos de considerar que ademés del
conflicto que en si mismo representa para el
nifio el pensar con sentido critico, la situacién
se conflictia adn més cuando desde Ia pers-
pectiva de practicas educativas que reprodu-
cen y legitiman los mensajes dominantes, se
pretende controlar lo que el nifio debe pensar
y decir, entonces, el conflicto ya no es sélo
personal sino institucional, en él se evidencia
la problemética existente en la relacién do-
cente-discente, asi como la priorizacién que
se hace de la normatividad.

Resulta paraddjico que en las escuelas
se pretenda formar nifios que sean criticos,
pero criticos sujetos a la obediencia; lo que
se estimula es la obediencia de la critica y no
la critica de la obediencia. Mediante esta for-
macion se intenta por todos los medios eli-
minar en el nifio su “naturaleza informe” vy
sujetarlo a predeterminaciones que le indican
lo que puede o no puede ser criticado, cédmo,
cuando y desde dénde hacerlo. Recuerdo a
un nifne gue me dijo: mis comparieros v yo
silempre queremos hacer lo aue la maestra
quiere. ¢Es el nino critico nue se forma
&N nuestras escuelas’ Es claro que en el co-
mentario de este nifio estd presente -nuevs-
mente- la simulacién aprendida, la imposi-
cion, la autoridad, el poder, pues no es cierto
que el nifio siempre desee hacer lo que otros
desean que haga, lo acepta’ porque reconoce
que para lograr la aprobacién por parte del
maestro y por ende “el triunfo”, lo conve-
niente es sustituir su propio criterio por el
criterio del profesor, simular obediencia, res-
ponder con trucos, con frases esterectipadas;
plegarse a las arbitrarias normas convencio-
nales. En la obediencia de la critica los nifios
pronto aprenden a manejarse en el terreno de
lo “prohibide™, en & existen ideas que no
deben pensarse, mucho menos decirse, tales
ideas son divergentes y lo divergente no
tiene cabida en un mundo que a opesar de




su heterogeneidad ha sido homogeneizado,
lo divergente es censurado; de suerte tal que
lo que los profesores hacen es contribuir a la
continuidad y al sostenimiento de la misma
estructura educativa y social imponiendo a
los nifios los mismos patrones de comporta-
miento que a el a su vez, le son impuestos
por hallarse sometido a prescripciones institu-
cionales, indicaciones rigoristas que le sefia-
lan el rol que debe cumplir, el espacio v el
uemnpo de que dispone para ello, indicaciones
que ni el propio docente se atreve a poner
en tela de duda, ya que esto de cierto modo
le permite protegerse contra lo imprevisto vy
continuar presumiendo de un velo de virtuosi-
dad que en esencia es falso y que ademés
no le pertensce, -

Se ha dicho que en la mayoria de las oca-
siones, las acciones educativas estan orienta-
das al desarrolio de nifios obedientes y criti-
cos ¥ apuntamos la contradiccidn que existe.
¥ bien, qué sucede cuando el nifio se aparta
Je este supuesto y se convierte en un critico
de la obediencia. Posiblemente de una u otra
forma la situacidn escolar se vea conmocio-
nada, pues el maestro ve que poco a poco
el mundo que & ha fabricado con tanto em-
peno y dedicacion empieza a desmoronarse,
se da cuenta de que sus esfuerzos por con-
trolar v organizar en el aula hasta el dltimo
detalle han sido inGtiles. En este momento
pudieran parecer comprensibles la angustia,
el temor, el nerviosismo que el docente expe-
rimenta al ver que su todo se ha vuelto nada;
aunque no Onicamente por esto se angus-
ua, lo hace también porque se sabe incapaz
le enfrentar a un grupo de nifios criticos que
o implican en cuestiones que no estan en el
programa, que no han sido ordenadas con
antelacion; es por esto que el docente mani-
fiesta una clara oposicion a la diferencia
(24); para & es diferente quien discurre de
manera distinta a como & discurre: quien

(24}  Malfessoli, Michel, Op. ciL. p. 151
iz3; Postman, N y Weingartner, Ch, Op. cit. p. 48

(26) Fullat, Octavi. Op. cit. p. 118
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cuestiona su saber y por ende su poder:
quien no responde al modelo de “"buen alum-
no”, modelo segin el cual se opera ideolégi-
camente a traves de wvalores que han sido
privilegiados: el orden, el silencio, la obedien-
cia, la sumision, etc., etc.; no debe resultar-
nos extrafio que a estos nifos que se com-
portan contrariamente a las especificaciones
del modelo les sean asignadas un sinndmero
de etiquetas que dan cuenta de tal insubordi-
nacién, etiquetas a través de las cuales lo
positivo se vuelve negativo, lo blanco negro,
ya que quien ejerce la critica es considerado
como indisciplinado, irrespetucso, inadap-
tado, inquisidor, desordenado, desobediente,
responddn, intolerable; es un nifio que “'cae
mal” precisamente porque enfrenta al profe-
sor a la idea de pensar er algo que ni siquie-
ra él habla pensado, y a perder la seguridad
que le brindan las certezas contenidas en los
programas, “programas gue le determinan
no solo qué argumentos han de ser aprendi-
dos, sino también el orden en que ha de ha-
cerse” (25), estas aseveraciones se confirman
también cuando leemos a Fullat que afirma
“los espiritus criticos son tan inoportunos e
insoportables, que lo mejor es cerrarle la bo-
ca''(26), y el resultado de ello es tal que el
nino se siente culpable hasta por pensar.
Resultaria casi del todo indtil hablar de
formar nifios criticos cuando la sociedad, el

‘sistema educativo v el propio docente conti-

nuan prejuzgando como limitada la capacidad
del nifio, cuando le condeénan e inutilizan por
el hecho de serlo y le niegan la oportunidad
de expresarse; por ello creemos que tal for-
macion serd realmente posible, -en primera
instancia-, solo si en las instituciones educa-
tivas actuales logran superarse todas las res-
tricciones impuestas por la escuela conven-
cional, que lejos de contribuir a la formacion
del sentido critico, lo que propician es la des-
valorizacion del nifio ante si mismo vy ante los



demas. Pero esto no basta, serla ilusorio
pensarlo asi, se requiere ademds, “‘examinar
la naturaleza y fuerza de |as limitaciones ideo-
logicas y estructurales, que le dan forma a
los parametros en los cuales los maestros
y los estudiantes funcionan”(27), de no tomar
en cienta tales consideraciones. la supera-

.cibn a la que hacemos referencia seria fic-
ticia, puesto que estaria dada en base a la
conformacidn de situaciones en las que las
posiciones son polarizadas; posiciones en las
cuales esta apariencia de cambio se recrea
a sl misma vy deviene la utopia.

127 Giroux, Henry. “'Mis alld de la teorfa de la correspondencia’ en: De Lecnardo Patricia (ANT) LA WUEVA SOCID-
LOGIA DE La EDUCACION. SEP. México. 1986, p. 63
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Practica Docente

FSCUELA Y VIDA COTIDIANA

Primitivo Rodriguez Herndndez

Acercarse a la realidad escoiar desde el
concepto de wvida cotidiana tiene implicacio-
nes en un doble sentido: por un lado, en el
planc de lo tedrico permite acercarse a una
explicacidn del movimiento de dicha realidad
¥, por otro, hace posible caractenzar, en
cuanto a lo metodologico, una serie de pro-
cedimientos que permiten la aprehension de
la realidad escolar como objeto de estudio.

En el presente articulo interesa destacar
las implicaciones tedricas del concepto en
terminos del analisis de la institucidn escolar.

Para Agnes Heller, la vida cotidiana se de-
fine como ... el conjunto de actividades que
-caracterizan la reproduccion de los hombres
particulares, los cuales a su vez crean la po-
sibilidad de la reproduccidn social’.(1) Tal
definicion lleva a pensar esta escala de la rea-
lidad como el espacio en el cual se concreti-
Zan una serie de procesos, que hacen posible
la continuidad o el rompimiento de determi-
nadas formas de relacidn social,

Al manifestar que es en la vida cotidiana
donde se crea la posibilidad de la reproduc-
cion social, el concepto de reproduccion so-
cial debe verse desde una Optica que permita
pensar a los sujetos como seres sociales, ca-
paces de imprimir a éste reproducirse en el
sentido del mantenimiento de una determina-
da forma de sisterma social, pero a la vez la
posibilidad del cambio, en tanto que ambos
momentos se presentan dialecticamente en la
construccion de la cotidianeidad.

Asi, cuando Heller afirma que: "En conse-
cuencia, luchar contra la “'dureza del mundo™

2" Profesor de Ia Unidad Pedagégica de Chalco.

significa no solamente que el hombre debe
aprender a manipular las cosas, debe apro-
parse las costumbres y las instituciones,
para poder usarlas, para poder moverse en
su propio ambiente y para poder mover este
ambiente, sino también que & va aprendien-
dO & conservarse asi mismo y a su ambiente
inmediato frente a otros ambientes, frente a
otros hombres vy estratos’.’ (2] Pone de mani-
fiesto ambos sentidos de la reproduccitn,
dandole una posicion activa al sujeto en |a
conformacidn del momento histérico que le
toca vivir,

Esta incidencia del sujeto en tanto cons-
tructor de la historia deja ver a la vida coti-
diana como el escenario donde se gesta di-
cho proceso. El hombre al participar en la
vida cotidiana se objetiva vy, al hacerlo, crea y
recrea su contexto inmediato, el cual se in-
cluye como parte de una totalidad mas abar-
cativa.

Por ello se puede afirmar que la vida coti-
diana presenta una historicidad, no sélo en &’
sentido de que "... es un espejo de la histo-
‘'ria, sino también en cuanto a los cambios
que se han determinado en el modo de pro-
duccion, a menudo ly tal vez casi siempre)
se expresan en ella antes de que se cumpla
la revolucién social a nivel macroscopico,
por lo cual, bajo este otro aspecto, aquella

_ ‘es un fermento secreto de la histornia’.{3)

En sintesis, si la realidad es entendida
idesde el punto de vista de la totalidad dia-
léctica “como un todo que posee su propia
estructura ly, por tanto, no es algo cadtico),

(1} HELLER, Agnes. Sociologla de lu vida colidiana. Barcelona, Ediciones Peninsula, 1877 p. 19

{2} HELLEK. Agnes, Op. cil. pp. 30-31.
(3} HELLER, Agnes Op. cil, p, 20



que se desarrolla ly, por ende, no es algo
inmutable v dado de una vez para siemprel,
que s& va creando ly, en consecuencia, no es
un todo perfectamente acabado y variable sO-
lo en sus partes singulares o en su disposi-
cion)” (4), la vida cotidiana se presenta en-
tonces como el escenario en que se llevan
a cabb de manera concreta esios procesos
que delimitan un tipo especifico de sociedad.
Asi, el conjunto de actos Que el hombre
realiza en su cotidianeidad en los diferentes
4mbitas en los que se desenvuelve, contri-
buiran a definir y redefinir de manera cons-
tante la dindmica de la realidad social.

Desde esta perspectiva, la escuela como
institucion social que es, presenta también
una vida cotidiana, _

Esta vida cotidiana escolar se concretiza
en la practica docente, la cual se estructura
a través de procesos de apropiacidn-repro-
duccién que los sujetos (maestros, alumnos,
padres de familia, autoridades escolares) ha-
cen de las objetivaciones(S) presentes en el
ambito escolar, a fin de recrear de manera
constante dicha vida cotidiana.

Estos procesos de apropiacién-reproduc-
cién son realizados por sujetos con una his-
toria construida desde el vivir una situacion
de clase, la cual se manifiesta en su actuar
cotidiano al relacionarse con las objetivacio-
nes de la escuela. Por ello la realidad esco-
lar se presenta, al igual gue la totalidad so-
cial. permeada por mdltiples procesos socia-
les, politicos, ideolégicos y culturales gue
se reflejan en su interior, aunque no en Su
totalidad, lo que hace posible gue dicha
reglidad sea conceptuada como una entidad
en constante definicién vy redefinicion.

De esta manera, las objetivaciones que se
encuentran en el ambito escolar se definen,
por un lado, desde la instancia estatal de
manera explicita a traves de los programas
escolares, libros de texto, normas de evalua-
cion, formas de conducirse, lenguaje, etc.

——

Este conjunto de objetivaciones que definen
a la institucion escolar desde el "deber ser”,
constituyen la norma oficial. Sin embargo,
no es la Gnica que se encuentra’ presente.
Los sujetos al apropiarse del “deber ser”,
lo reinterpretan desde su propia perspectiva,
desde su historia personal. Esta reinterpreta-
cién a partir de la apropiacién que se hace
de la norma oficial constituiria la otra norma,
la que los sujetos construyen cotidianamen-
te en su objetivarse al relacionarse entre si.

Para Elsie Rockwell y Justa Ezpeleta la
practica docente se encuentra permeada
por una serie de normas, y si bien algunas de
ellas son impuestas desde fuera, otras, las
que se dan al interior de la escuela son ela-
boradas por los sujetos que participan en
ellas.

Desde esta perspectiva no caben stlo mo-
mentos de reproduccion en el sentido de
considerar a la escuela como un espacio,
en el que Gnicamente se encuentran presen-
tes los intereses de un grupo social que ejer-
ce la hegemonia y que a través de ella ga-
rantiza la posibilidad de la continuidad de las
relaciones que se dan en el todo social.

La escuela, como institucion social, se
considera un espacio contradictorio en el
que las clases hegemobnicas y subalternas
luchan por la definicién de la hegemonia. A la
escuela concurren sujetos con una histori-
cidad v esto posibilita el que si bien se den
procesos de reproduccidn, tambien se mani-
fiesten procesos de resistencia, de apropia-
cién de los usos y saberes que la escuela
ofrece v que fuera del control escolar pue-
den tener opciones que rebasen el marco
de la reproduccion social.

En cuanto a los alumnos, dentro de la
escuela conforman estrategias propias que
convierten a ese espacio no sblo en un
lugar donde emprenden conjuntamente el
aprendizaje, sino también en el espacio en
donde se dan y construyen relaciones y mo-

(4) KOSIK, Karel. Dialéctica de lo concrets, Sa. Edicidn, México, 1983, pp. 38.

(5]

Fara Heller las objetividades son “'Los productos humanos que cada generacidn encuentra hechos, con los que estd

inevitablemente en relacidn ¥ que transformardn hacia las generaciones posteriores”.
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mentos para cuestionar, interpretar y se-
leccionar aquellas actividades, contenidos vy
discursos que tanto el docente como,la es-
cuela le proporcionan. De este modo, los
nifos se presentan ... invulnerables frente a
temas ajenos y participan frente a tareas y
explicaciones que - adquieren. coherencia en
su muy auténomo y social proceso de cons-
truccion de conocimiento™(6)

De la misma manera, la practica que el
docente realiza, si bien tema en cuenta la
norma oficial, también se integran a ella
una serie de elementos que se dan desde
la historia personal del docente. A ésta
también se incorporan agquellos que se gene-
ran a partir de las caracteristicas -propias
Jde la comunidad en donde se ubica la es-
cuela v que Hegan a ésta a través de los
sujetos que confluyen en ella, sean alumnos,
padres de familia, autoridades locales e inclu-
50 el mismo maestro que algunas veces for-
ma parte de la comunidad (de manera di-
rectal.

Por ello, la practica docente no solamente
se da en funcibn de las normas oficiales.
Verla desde esta sola Optica conduciria a
tener una vision limitada.

La vida cotidiana de la escuela, igual que
la sociedad global, presenta una historia. La
préactica docente, corpo proceso, es el resul-
tado del devenir historico, es historia acumu-
lada, historia que se fue y se va construyen-
do

En la practica decente cotidiana los suje-
tos incorporan experiencias y saberes diver-
sos, es decir, en ellos se expresa una acumu-
lacion histdrica. {7)

La institucién escolar y, por lo tanto, la
préctica docente, es historia acumulada, es
producto de contradicciones, alianzas, lucha
de los sectores involucrados en ella, sinte-
sis de practicas y concepciones generadas
en distintos momentos del pasado, cuya
apariencia actual no es homogénea ni cohe-
rente, mas bien es heterogénea y cambiante.

La practica docente es heterogénea, ya
que es el resultado, entre otras cosas, del
cruce de biografias con historias, de la pro-

gresiva apropiacion vy utilizacidn de practi-
cas a lo largo de la vida de cada sujeto, de
su ubicacion en determinados contextos
culturales v sociales que estdn en proceso
constante de transformacion. Es decir, los
sujetos, las condiciones materiales asi como
gl contexto donde se realiza la préctica do-
cente, tienen su propia historia haciendo po-
sible dicha heterogeneidad.

Cabe aclarar que en cuanto a actvidad
particular, la préctica docente es heterogé-
nea. Sin embargo, hay procesos gue se man-
tienen de manera homogénea v que forman
parte esencial de dicha practica. Por ejemplo,
la existencia de normatividades que moldean
a la practica docente se presentan constan-
tes, lo que hace que dicha préctica, en sen-
tido genérico, sea homogénea. Aqui, la forma
en que los sujetos particulares se apropian de
dichas normatividades le confieren el carac-
ter de heterogeneidad.

JQué implicaciones tiene el conceptuar
desde esta perspectiva a la institucion es-
colar? Se hard referencia a una aungue no
es la (nica.

Durante la década de los setentas tu-
vieron amplia difusién en los circulos acadé-
micos dedicados al andlisis de lo educativo,
las ideas derivadas de los planteamientos que
Bordieu vy Passeron hicieron acerca de la
escuela como una institucion reproductora.
Este reproductivismo abordado desde
Althusser, Baudelot y Establet, Bowles vy
Gintis; entre otros, permed el enmarque
de muchas investigaciones. Se podria hablar
de la construccidn de un cierto paradigma
sobre &l cual girsron los andlisis sobre lo
educativo, con sus escuelas al nivel de lo-
politico-ideolégico, en tanto llegar a pensar
lo educativo como un dmbito cerrado en el
que el poder hegemdnico dificilmente podria
ser subvertido.

Pensar a la institucién - escolar desde la
dptica que ha sido desarrollada en el pre-
sente articulo, posibilitaria encarar el cono-
cimiento de lo que ésta es; complejizandola
en tanto objeto de estudio, lo que permi-
tirla tener otros acercamientos a la realidad
educativa.

i6) ROCKWELL. Elsic ¥ Justa Ezpeleta. “Escuela y clases subalternas” En Cuadernos Foliticos No. 37. Ed. Era,

Juk-5ept. 1983. pp. 72X

(7} ROUKWELL. Elsie v Huth Mercado., “La prictica docente ¥ la formacién de maesiros" mimeo. § /10 pig



Practica Docente

CAMBIO Y PARTICIPACION DOCENTE

Justino Castiflo Bustamanie i#*

La idea de cambio escolar es uno de los
nudos probleméticos al repensar la modifica-
cién de la practica educativa,l es problerna-
tica en cuanto a la enunciacién misma de
cambio y a su cuestion praciica. Enseguida
desde donde se plantea su instrumentacion:
gl aula, la escuela, el sistema educativo en
su conjunto. En estas notas nos referiremos
al cambio en el dmbito escolar.

Hay acuerdo en algunos trabajos en que
gl protagonista del cambio escolar es el
maestro, como el que esta en "~ mejores con
diciones” de experimentar, reproducir, desa-
rrollar, retroceder y transformar la practica
educativa (la realidad escolar). Supuesto ba
sado en el acercamiento y cunol_t*.imient:: de
la misma, sin embargo, 5u aproximacion
estd mediada por las condiciones para re-
flexionarla, de su sentido de pertenencia (de
propiedad), compromisc € identificacion
con la misma.

Ahora bien, otra condicionante para lo-
grar el cambio escolar y asumir una actitud
diferente ante &l conocimiento (construc-
cién vs dogmatismo) y una forma distinta de
relacionarse (cooperativa y solidaria vs autori-
tarismo) con maestro, alumnos y padres de
familia, s la modificacion democratica de la
organizacion burocratica escolar. Es decir,

———
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un cambio de la actitud docente en la practi-
ca, pasa necesariamente por la modificacion
de las condiciones materiales existentes y
en este movimiento se producen transforma-
ciones en la conciencia de quienes promue-
ven dicha modificacién.

Privilegiar entonces el andlisis de la
practica docente enfatizando lo conflictivo,
lo transformador, lo contradictorio vy lo emer-
gente, puede anticipar formas alternativas en
el trabajo docente, sin embargo, transformar
la practica educativa no es facil, ni es cues-
tion de wvoluntad, ni de reflexion tedrica
gnicamente.

Cuando el analisis de la practica docen-
te? conduce a racionalizar que no se puede
cambiar,® se adopta y adapta un discurso
que encaje con las estructuras de pensamien-
to v acomodarse a la normatividad; o se ca-
lla aceptando que no hay cambio posible
o se calla porque ésta es también una forma
de rechazar la idea de cambio. Las discusio-
nes y reflexiones sobre la practica educati-
va, repensadas para anticipar posibles alter-
nativas en la docencia pueden propiciar la
recuperacidn de la memoria colectiva del ma-
gisterio * y llevar a un conocimiento critico
de la realidad, modificando la conciencia de
los maestros que conduzca a la transforma-
cion de las practicas docentes.

cumﬁm-uwicmmﬁﬂtmmummﬂ}mm estruclora compleja, no reducible al aua

Mumﬂkmnmﬂhnurm;mﬂmnrm historias, valores, cultura ¢ ideclogias, ¥

finalmente enmn un trabajo asalariado.

‘Por practica docente entendemnus s Proceso ENsENAnZa aprendizaje

Enhpﬁnﬂudnnnheuhﬂﬂldﬂmhlnumﬂu.

» #u referencla cbligeds & & préctica egucativa.

Mo es facil aecir algo muevo, no basta con abeir los ojos, con prestar atencion, o con adquirir conciencia, para que se
iluminen al punto nuevos objetos. Foucault, Michel. La arqueologia del saber, Siglo XXI Edi. Méx. p. T3
Memoria que ha sido silenciada, por lo que recuperaria ¥ escucharla mo ha gido préctica comin. Memoria que poeds
ser: histirica (de movimientos gremiales), de saberes (sobre la ensefianza) ¥ fnrmaclén docente (modelos educativos
para la formacidn: recursos materiales, métodos, leves ¥ reglamentos), -




Reflexionar scbre la practica educativa es
un esfuerzo que conduce regularmente a ca-
lificarlo, racionalizarlo y encajonarlo a la ac-
tividad en el aula; un esfuerzo mayor es re-
verse en la practica. Al respecto, la primera
impresion al hacer la reflexidén sobre la prac-
tica docente, &5 que ésta es tan obvia y co-
nocida que no hay nada que decir. Pero
“hay gue entender todos los enunciados for-
mulados en otra parte y que se repiten en un
discurso a titulo de verdad admitida, de des-
cripcién exacta, de razonamiento fundado o
de premisa necesaria; hay que entender tan-
to los que son criticados, discutidos y juzga-
dos, como aquellos que son rechazados o
excluidos’"®

Asi, retlexionar sobre la practica docenie
se da a varios niveles de acercamiento y/o
problematizacién, uno, desde referentes em-
piricos o précticos, otro desde explicaciones
tedricas. Reflexionar conduce a confron-
tar esquemas, perder evidencias y certezas,
generar angustias y producir insegurida-
des que cuando no son canalizadas en la
solucion de problemas; las reflexiones y dis-
cusiones se vuelven de sentido comuin ©
gjercicio estimulante de neuronas.

Reconocida la complejidad y heteroge-
neidad de la practica docente (la docencia
comno practica social no es, ni puede ser ho-
mogénea) lleva a tratar de justificar vy legiti-
mar lo que se hace como dlgo que ya esta
determinado. Se justifica para reivindicar
al maestro, reivindicar las historias y biogra-
fias personales, justificar practicas que res-
ponden a l6gicas de sentide coman, 8 16gi-
cas de lo dado, de lo ya establecido y ocultar
la repugnancia, y el miedo de pensar la dife-
rencia.

;Qué importancia tiene reflexionar sobre
la practica docente?: apropiarse de ella, ena-
jenarse o desenajenarse de la rmisma; recons-
truirla, pensarla, cuestionarla y racionalizarla;
caer en voluntarismos mesidnicos: revalorar
la docencia y el ser maestro; cambiar la con-
cepcion filoséfica de la educacidn, concien-
tizar o ideclogizar sobre la funcion del maes-
tro, etc. Como se ve su importancia es inne-

15) Foucault, op. cit. p.
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Jable, es punto ve llegada y partiga.

Pedir que cambie el maestro estd més
allad de sus posibilidades reales, no es una ne-
cesidad, no estd dentro de su “conciencia
posible” (su trabajo le da resultados, no le
causa problemnas, tiene un reconocimiento y
aceptacion social), entonces qué sentido tie-
ne cambiar. Tiene sentido cuando se tras-
tocan su formacion, su histonia docente;
cuando se produce una crisis en la ensefianza
y en las funciones de las relaciones docentes
y escolares. La confusion e inseguridad ge-
neradas o bien es disimulada o evidenciada,
se acentlan asl las resistencias o la dispo-
sicibn para cambiar, dependiendo de la
condiciones laborales, de la formacién tedri-
ca metodologica vy del compromiso preva-
lrcientes en un momento dado.

La resistencia a cambiar s una resis-
tencia por la seguridad y para la seguridad
lpensar lo otro produce miedo y temor),
un argumento mas de resignacion que de
resistencia es que los cambios son naturales,
gque nada es inmutable y todo estd cam-
biando, s6lo es cuestibn de esperar que es-
tos se produzcan, o por e contrano, que
todo estd en la inmowvilidad.

Se puede desear en este sentido que
cambien las condiciones materiales, pero
no las actitudes, o a la inversa y se pide
que sean otros los que cambien (el inte-
rrogarse asi mismo lleva a que se pierdan las

‘evidencias vy certezas) sobre todo en las

formas de relacion y del discurso. El cambio
en el discurso es muy probable y &5 una
practica justificatoria: “ya estoy cambiando
en mi forma de hablar, por algo se empieza”.

Cuando se ha tomado conciencia del
cambio, en muchas ocasiones éste ha reba-
sado a la primera, pero en otras se anticipa a
ella, entonces se puede incidir covuntural-
mente. Edto no siempre es posible, requiere
del conocimiento de la complejidad de la
coyuntura, de la deteccion de contradic-
ciones, diferencias y semejanzas y de la capa-
cidad reflexiva, critica e interpretativa; com-
plementada de una firme voluntad v de un
valor emprendedor.



LA PARTICIPACION DOCENTE

Un eje para tratar la participacin del
maestro -esta es muy compleja y diversa- vy el
que solo nos interesa comentar en esta opor-
tunidad, es la recuperacidn de su palabra,
la cual también s&lo se apunta sin animo de

agotar su discusion y problematizacion. Par-

timos de una interrogante:

JQue significa recuperar la palabra del
maestro? La palabra del maestro tiene mucho
de sentido comin, de empirismo y racionalis-
mo. Su palabra es un reflejo de su expernen-
cia, de su formacidn; de sus angustias y te-
miores. Recuperar entonces su palabra es re-
cuperar en algin modo lo anterior (la di-
versidad). Sin embargo, otras palabras son
negadas, olvidadas, obviadas o desconoci-
das.

Recuperar la palabra del maestro desde
sus saberes implica por un lado, reconocer
que tiene saberes (saberes que estdn en lo
“va dicho', y al mismo tiempo “un no di-
cho”, "lo jaméas dicho", es un saber oral so-
cial e individual, es parte de la tradicidn ver-
bal docente) y gque son contradictorios entre
si -tiene mucho de formacidon normalista vy
otro tanto de la practica- y que manifiestan
una concepcion gque confronta la imagen de
una profesion conflictiva e idilica. Por otro
lado, no basta reconocer que tiene palabra y
saberes, sino una identidad de trabajador
asalariado que a su palabra de significado,
v en este sentido reclama didlogo y capaci-
dad de decision sobre su quehacer.

la palabra docente es portadora de una
“cultura” e ideologia que se le ha depositado
y que al paso del tiempo se ha desvalorizado
por el avance de la ciencia y por la pérdida
de interlocutores. Su capacidad de didlogo se
ha roto. La comunicacion establecida ha im-
puesto nuevas relaciones que contribuyen a
la ruptura y aislamiento del maestro.

En este sentido la palabra del maestro ha
dejado de ser su polahra, su practica ha deje-

& Foucault, op. cit. p. ¥
7 Tl p. 38
g Thid p. 52

do de ser su propiedad (se han enajenado su
palabra y su practical por eso se niega, des-
conoce y olvida esa palabra que es dificil de
documentar. Entonces es importante docu-
mentarlo “por trivial que sea, por poco im-
portante gue nos la imaginemos en sus con-
secuencias, por rapidamente olvidado que
pueda ser tras de su aparicidn, por poco
entendido o mal descifrado que lo supon-
gamos' &

;Para qué recuperar la palabra del maes-
tro?; para reivindicar, ;"Se trata de recons-
truir otro discurso, de recobrar la palabra mu-
da, murmurante, inagotable que anima des-
de el interior la voz que se escucha’?”; para
problematizarla colectivamente y revalorizar
saberes; para reconocer limitaciones, encon-
trar lugares comunes vy diferentes; para teori-
zar. Para que la palabra del maestro defina,
decida si esa es su palabra (qué tanto no se
le creal, es decir, que no se "le preste la pa-
labra, que se articulen en su nombre dis-
cursos que debian pasar por ser los suyos'” #

Cuando el maestro ha tomado la palabra
-dungue aun no la reconozca como Suya-
SE Ve a esta como queja o lamento, incesante
&n preguntas que buscan siempre una res-
puesta -solo una- que resuelva la interrogan-
te; palabra en momentos confusa y en otros
demasiado clara que hiere y agrede, depen-
diendo de la coyuntura de como, a quién v
quien lo dice.

En este darle vueltas sobre para qué se
recupera |a palabra, depende de lo gue se
quiera: para justificar una demanda, para rei-
vindicar una necesidad, para evidenciar un
poder, para mediatizar o controlar, para for-
mar una corriente de opinion, para negociar
buscar consensos, para proponer, etc. Deja-
mos hasta aqui las preguntas y respuestas.

La condicion de trabajador de la educa-
cion -de la cultura- y trabajador intelectual
supone a la palabra del maestro como pala-
bra que resume y muestra el acervo cultural
de una sociedad, sin embargo ni e maestro




resume, ni muestra tal cultura (no ha sido
formado para ello) y si muestra sus carencias,
su palabra &s .yna mezcla que se trata de
arraigar en el pasado, donde se supone se
condensa una gran sabiduria, pero a la vez
quiere arribar al futuro y a la modernidad.

La toma de palabra por &l maestro y pro-
blernatizar e iniciar a problematizar lo que le
dice el discurso que lo atropella, es un re-
curso para “‘desverbalizar” la tradicion dis-
cursiva del maestro. El verbalismo es una for-
ma de girar sobre lo general, abundar sobre
la empiria, de animizar las cosas y alejar de
la realidad, entonces desverbalizar apunta a
precisar la comunicacion (no significa entrar
en e detallismo que es otra forma de alejar
de la realidad), a establecer didlogos y no
mondlogos.

Asi, hablar de participacion de los maes-
tros es recuperar en parte sus discursos
{su palabra), sus demandas y expectativas.
Por otra parte es hablar de la participacién
como accidn. Porque participar puede ir de lo
discursivo a lo activo. Asi el participar se
piensa como el decir o callar, levantar la ma-
no y aprobar o aprobar sin levantar la mano
(el que calla otorga”); discutir, debatir y
decidir. El decir puede ser espontaneo; es-
pontdneo u organizado puede ser levantar
la mano.

£l participar depende del saber, del poder
y el deseo de quienes lo hacen y asi mismo
de la intensidad v naturaleza de las relaciones
(de saber, poder y deseo) entre quienes par-
ticipan, es decir lo decisivo no es la cantidad
de interaccion, sino su naturaleza. Entonces
no basta con colocar a los maestros unos al
lado de otros y permitirles que interactuen
sin una comunicacién fluida. Por ejemplo,
cuando los maestros comentan © hacen
preguntas que reciben explicaciones acerca
de "su cuestién” entonces aprender sobre
como resolverlo y aprenden que su participa-
cién es considerada importante, en cam-
bio si reciben, o bien el silencio o sélo solu-
ciones sin explicacion alguna, no aprenden
a resolver la problemética y sl aprenden que
su participacién no es importante.’

Al hablar de participacién se habla tam-
bién de relaciones de poder, relaciones que
son desiguales y diferentes. Desiguales en
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cuanto relaciones de dominacion-subordina-
cion y relaciones de tipo interpersonal que
facilita la transmisidn de informacién en for-
ma autoritaria. Diferentes al reconocer la
heterogeneidad de pensamientos y comple-
mentanos entre si. Desiguales también por
el medio sociocultural en que se desarrollan
las participaciones y por tanto también di-
ferenciadas, lo gue no significa que haya
mejores y pecres, sino simplemente diferen-
tes,

Veamos un ejemplo; El maestro que so-
bre el cambio ly la participacion) en el pen-
samiento docente trabaja con una forma
diferente de ensefiar, buscando cambiar la

‘ forma tradicional y ceder una mayor partici-
- pacion, mas libertad y estimular la creatividad

v la reflexividad de los alumnos, esta forma
de trabajo, le produce al docente resistencias,
motivaciones y angustias. Estos son algunos
comentarios de un grupo de maestros con
una experiencia ask:

“Es bonito que el nifio aprenda, pero nos
encajonan y encajonamos a los nifios, pero
si se aprende con ellos”, y se argumenta: “el
problema més grave es la exigencia de ob-
jetivos, son muy precisos, muy determina-
dos, coartan al maestro y al alumno™; hay
Mmé4s preocupacion del qué ensefiar vy no co-
mo se ensefa, el aprendizaje del alumno
esta basado en la curiosidad: el maestro no
es libre de dar lo que quiere, tiene que pre-
parar para &l examen final, las reglas las hi-
cieron para nosotros”, el maestro echa a
la sociedad al alumno para que sea (il
pero lleva muchas deficiencias, "si queremos
que haya disdlogo tenemos que quitarnos
muchas cosas encima, empezando por.
la reglamentacion’’, "somos objeto de mani-
pulacién’, “hay que acabar con el roman-
ticismo de las normales, mucha preparacion,
mucha psicologia...’

Con estos comentarios los maestros se
empiezan a problematizar su quehacer, ya no
&s visto sélo como un trabajo simple v se vis-
lumbra que la formacién normalista no es
suficiente, que ésta es complementada en la
préctica, por lo tanto el maestro sigue bus-
cando y desea cambios, por ello se preocupa

y asiste a cursos por su cuenta, busca ma-
teriales, libros que le apoyen, cuando ésto



no lo satisface .0 no ha sido significativo
prevalece un vacio porque no le resultd su
necesidad y no le ha problematizado su prac-
tica. Su bisqueda ha estado encaminada a la
busqueda de métodos, técnicas y procedi-
mientos que en muchos casos o ya se co-
noce o 3e hacen inviables en su ejecucion co-
tidiana. Cuando el maestro encuentra proble-
mas que no habia concientizado y le provo
can confusiones e inseguridad que lo llevan
a plantear conciente o inconcientemente la
necesidad de seguir preparando o abando-
nar el empleo, pero "no es tan facil botar
la chamba, es una necesidad y se ha hecho
una carrera’ : :
Cuando el maestro esta convencido y Ue-
ne voluntad por cambiar sé enfrenta al In-

movilismo, a 1a resistencia de la estructura
jerarquica y se hace evidente que son mayo-
res las dificultades, ya que plantear una
concepcién diferente de trabajo es un reto,
otro es superar el "tradicionalismo institucio-
nal”, asi el esfuerzo y buena voluntad se ven
atrapados en la "red burocratica”. Cuando el
compromiso lleva a superar esta Gltima cues-
titn, se obstaculizan los intentos del maestro
por modificar sustancialmente su quehacer,
se le califica como sublevacion y se echa
mano de los deméritos y se procede a su
control a través de diversos recursos. mas
comisiones, mayor exigencia administrativa...
vy el maestro aprende con la amenaza, la
represion e imposicion y con el aislamiento.
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SEGUNDO FORO ESTUDIANTIL

La generacion de espacios de discusién e
intercambio de experiencias entre formadares
de docentes y futuros maestros, es un es-
fuerzo importante: en el acercamiento de am-
bos para ‘mejorar las relaciones v los canales
de comunicacion.

La recuperacion y difusion de tales expe-
riencias contribuyen también en dicho scerca-
miernto, al hacer pdblicoeste ejercicio forma-
tiva. Un ejemplo lo constituye el segundo fo-
ro estudiantil realizado el 26 de abrl del afio
en curso en la Escuela Normal No. 21 de Tex-
coco, del cual la revista FOROD DE EDLICA-
CION CONTINUA presenta las conclusiones a
las que llegaron los alumnos. Los temas abor-
dados fueron: Orientacion Educativa y Voca-
cional, Relaciones Humanas; Propuestas para
un Reglamento Escolar para Preparatoria,
Propuesta de Reglamento para Licenciaturas

en Educacion Preescolar, Primaria v Media -

Basica, Reforma Educativa en Normales ¥
Preparacion Profesional del Formador de Do-
centes,

NIVEL PREPARATORIA
MESA [
ORIENTACION EDUCATIVA
Y VOCACIONAL

1. El maestro orientador debe ser una perso-
na capaz de dar de si lo mejor de ella, v
de involucrar al personal de la Institucidn
en el proceso de orientar al educando,
propiciando siempre el respeto a sus se-
mejantes. :

2. Los profesores que tengan el cargo de
orientadores deben ser Pedagogos o Psi-
cologos capaces de brindar informacion
cientifica sobre su programa o plan de
trabajo v tener las herramientas para in-
terpretarla v darla a conocer al alumnado.

- 3. Es importante aclarar que la mayoria del
alumnado esta en la etapa de la adoles-
cencia por lo que se sugiere que se au-
mente una asignatura a su Mapa curricu-
lar con el titulo de "Conocimiento v Edu-
cacién del Adolescente” o en su defecto

a1

S& programen conferencias sobre este
tema con personal capacitado (Médicos,
Psicélogos, Orientadores) en las cuales es-
tén presentes los padres de familia,

El maestro y el alumno son seres huma-
nos con defectos, efrores, pero también
con cualidades que ambos deben recono-
cer, valorar; pero sobre todo practicar por-
Que pronunciarse por estrechar las rela-
ciones humanas en forma teérica o sélo
de lenguaje es facil, sin embargo lo impor-
lante es practicarlo.

~Se debe buscar la comunicacisn Como
instrumento de enlace entre padres e hi-
jos.

Que el profesor tenga conocimiento del
alurmno “Como un ser humano” que
presenta problemdticas personales, dife-
rencia en capacidades y habilidades. Por
lo que ha de intentar conocerlo mas
profundamente, saber de sus inquietu-
des y propiciar asi el trabajo en conjun-
t0.

Las relaciones humanas se fundamenta-
ran en el respeto matuo v el intercambio
de ideas para asi elevar el nivel académi-

co ¥ consolidar la personalidad del alum-
no.

MIVEL LICENCIATURA
MESA 1

Dlseﬁar un programa permanente de in-
formacion sobre la reforma educativa.

Que las reformas se manifiesien median-

te la participacién activa de los alumnaos’
y alumnos ya egresados.

Que se realicen academias con el fin de
intercambiar experiencias.

Que todos los maestros esten concien-
tes de los fines que se persiguen en la
reforma.

Que el alumno sea capaz de transferir la -
teoria a la realidad social.



—ﬁ

Cue el maestro sea mas participativo en
la construccion del aprendizaje; que no
deje la mayor parte del trabajo al alum-
no.

Conocer la realidad afectiva de los alum-
nos.

Crear en el aula un ambiente agradable.

MESA 2
PREFARACION PROFESIONAL
DEL FORMADOR DE DOCENTES

Erradicar el tradicionalista que por Sus
perjuicios ideclogicos tienen miedo de
perder su jerarquia ¥ su poder.

Que las instituciones tengan recursos di-
dacticos y bibliografia suficiente y actua-
izada para llevar a efecto la investiga-
CIan.

Debe revisarse y moditicarse el sisterna
escalafonario para que sea efectivo el
estimulo profesional v econdmico a |3
superacion docente.
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4. Los docentes deben tener grado de
maestria y doctorado para ejercer la
practica pedagoégica a nivel licenciatura,

PROPUESTAS DE UN NUEVO REGLAMEN-
TO DEL CONSEJO ESTUDIANTIL PARA
LAS LICENCIATURAS EN EDUCACION
EﬂEESE.‘DLAH, PRIMARIA Y MEDIA BASI-

1. Que el consejo estudiantil tenga a bien
hacer que los alumnos se dediguen mas
a los aspectos: sociales, culturales y de-
portivos ¥y no solamente a inversiones
econdmicas.

2. Cue exista un buzdn de sugerencias en la
institucion.

3. Es importante delimitar la funcidn de la

sociedad de alumnos. Todo lo que haga
el consejo estudiantil debe ir enfocado al
beneficio de los alumnos..



SECCION INFORMATIVA

Calendario para el Curso sobre docencia

Curso Taller |

Curso Taller 1l

Curso Taller 1

Curso Taller 1V

Cursa Taller W

en Educacién Superior

ISCEEM

Introduccién de la Practica Docente Agosto 22 al 26
16:00 a 21:00 horas

Andlisis Curricular Septiembre 5 al 9
16:00 a 21:00 horas

Sociologia-de la Practica Docente Septiembre 26 al 3¢
16:00 a 21:00 horas

Metodologia de la Ensefianza Octubre 10 al 14
16:00 a 21:00 horas

Coordinacion de Grupos de Aprendizaje MNoviembre 7 al 11
16:00 a 21:00 horas

Los cursos son seriados v se realizardn en el Instituto Superior de Ciencias de la Edu-
cacion del Estado de Mexico.

El costo por curso taller es de §  25.000.00 (no incluye materiales)
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SECRETARIA DE EDUCACION,
CULTURA ¥ BIENESTAR SOCIAL,

DRECCION GENERAL DE EDUCACION.
DEPARTAMENTOD DE EDUCACION SUPERIOR
CENTRO COORDINADOR DE EDUCACION

CUONTINUA PARA EL MAGISTERIO DEL ESTADO
DE MEXICO
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