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INTRODUCCION 

La problemática social de los diferentes sistemas econó 

micos ha planteado para el sistema educativo varios retos 
q_ue cumplir, pues a la educación se le ha tomado C&da vez 

, 
r~1as como uno de los elementos más importantes en la solución 
de !)ro blerr,as característicos del modo de vida de la sociedad; 
convirtiéndo2e paulatinar!ieE7.e en un sü¡tema educativo 

jo y por demás problemático. 
comnle 

~ -

Las demandas cuantitativas ~ue sobre el servicio educa­

tivo se hacen y la respuesta emitida en la solución de éstas 

generó una política de expansión en los servicios, centrada 
en cubrir aspectos de cantidad más que de calidad, en donde 

la preocupación :nás importante se encontraca en ¿ cómo :nacer 

llegar la educación a un mayor número de personas? dándose 

a la tarea de buscar formas e instrumentos didácticos y téc­

nicos que facilitaran la transmisión masiva del conocimieruo 

sin reflexionar a fondo sobre los contenidos temáticos a im­

partir, es decir; se da una fuerte separación en_tre el cante 

nido y las forIIcas de abordarlo. 

A partir de la disociación entre estos dos elementos 

Contenido y estrategias dé aprendizaje) se desencadenan -

una serie de traba.jos pedagógicos, que hacen de la práctica 

educativa un :9roblema puramente técnico, en .donde el maestro 

tiene como actividad fu.,dameEtal elegir y diseñar los reeur­

sos .:i_ue le sor;. :;;ropicios e~ la" transmisión" del" conoci-
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miento" • Estos recursos son en su mayoría: láffiinas, carte­

les, a-udiovisu3les, esquemas, mapas, etc. los cuales adquie­
ren ·J.D. carácter regulador entre el c;_ue s11se:?í.a ( profesor ) y 

quien aprende (alumno), pues la atenci6n se centra a.hora -

en el instrumento, dejando de lado el resc2.te y la reflexi6n 

sobre la experiencia individual y gru·_;al que la práctica s2_ 

cial cotidiana provee; en donde se complementa y enri~uece -

la creaci6n y adquisici6n del ccnocimie~to. 

Creemos que el problema de la educaci6n no se reduce 

sólo al acto del c6mo enseñar, sino que cor;.tiene de fondo 

una manera de concebir y construir el conocimiento; lo cual 

caracteriza la forma o modo de ser del proCéSO enseñax1za--­
aprendizaje y las relaciones interpersonales q~e en éste se 

dan, pues la p€rsonalidad del maestro y la forrrca en c6mo se 

relRciona éste con sus alumnos le imprimen ciertas caracte-­

rísticas que lo determinan. Asimismo, el proceso enseñanza­
aprendizaje en sus diferentes niveles y modalidades ha sido 

el eje central del quehacer pedag6gico y el origen de una -­
serie de investigaciones, que por su relaci6n inmediata con 

la realidad han tomado relevancia y significaci6n para los -

proyectos educativos organizados en los diferentes paises da 
mundo. Estas investigaciones en su mayoría ha.~ abordado la -

problemática, más desde la instrumentaci6n técnica de los -- . 
elementos que intervienen en la actividad educativa, relega,!l 

do_ hasta cierto punto, la indagaci6n y el trabajo sistemá_ti­
co del c6mo se da lA. reli:i.ci.ón mi:i.eHtro-almnno en 1 i:, pY':!ir.tir.i:i 

concreta de los modelos pedagógicos propuestos; así también 
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los granues pedagogos se han prsocupauo más por crear y gen~ 
re,r grsndes tso~·íe.s educativas, q_ue poc:-· su nivel de general!_ 

dad no preciss.r, alg-._,nos a2pectos claves en el desar::'ollo de 

ls.s mismas; por considerarse de poco significado y propias -
del queLacer cotidia..~o. 

La vida diaria en el aula ha reflejado en los últimos 

tiempos, los errc,res y frs.cssos o_ue la teoría pede.g6gics. y 

sus modelos h81 tenido en la educaci6n del hombre y de las~ 

ciedad, pues en algu.nos casos ( por no generalizar ) la des­

vinc-\Al2:-ci6n teoría-práctica provoce. l.tlJ. 6.esfs.samiento i:rcf-...rr.i.­

do entre le.s prcpueatas te6ricas y la realidao a la cual es­

tá dirigida. La investigaci6n en el aula ha sido poco explo­

rada y en algunos casos rec!sazada, sin 5.:nbargo, para las --­
cie~cias pedag6gics.s u.na de las mejores vías de aproximarse 

a la realidad educativa está en la posibilidad de penetrar -

en el csmpo de los hechos, para poder explicar de for~a más 
precisa y coI-.. er~::~-ts el 1::roblsr:.s 0.1..ue el :nismo proceso de cono 

cimiento de la realidad pla..~tea. 

La observacióL, reflexi6n y análisis permanente de la -

práctica educativa; como espe,cio de producci6n y reproducci6n 

del conocimiento, nos da la posibilidad de revisar y retro-­

alimentar el ·trabajo docente; sin embargo, el maestro al en­

frentarse ·a la :r,.,roblemática generada por el cons'Gante creci­

~iento e~ la matrícula escolar y la crisis social y educati­

va específica d8l =odo de producción capitalista en la cual 
se ve emn;_el to ::;_,_;_estro país; así como la vigencia de teorías 
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pedagógicas, por demás caducas, hacen que éste tome actitu-­

des receptivas que legitiman y agudiza.~ las incongruencias -

del sistema educativo en su conjunto. 

Así, la práctica educativa se reduce s6:o a la actividad 

cotidiana en el aula, en donde el maestro como" respon­

sable" de lo que ahí sucede, organiza su trabajo desde la -

posibilidad que sus marcos conceptuales re=erenciales le dan 

y los medios o instrumentos a su alcance; volviéndose una t~ 
rea exclusiva del docente, que elige y define el contenido -

y las formas de abordarlo. El alumno es considerado el eleme~ 

to al cual hay que formar e inforu;ar1 pero siempre desde la 

intervención del maestro; ésto reduce la oportunidad de con~ 

truir conjuntamente experiencias de aprendizaje en d?nde am­

bos puedan interactuar y complementarse; naciendo de la prá.9. 

tica educativa la tarea conjunta en la que maestros y alum.~-· 

nos tienen la necesidad de participar, asumiendo cada uno -

la responsabilidad y el compromiso que el trabajo colectivo 

requiere o 

Una experiencia de aprendizaje que logra vincular los -

intereses individuales y de grupo en los particípantes y sa­

tisface las e~ectativas del docente, a través de la cons--­

trucci-On -colec~iva del conocimiento, hace del proceso ense-­

ñanza-aprendizaje la actividad crítico-reflexiva QUe tras--­

ciende los espacios delimitados por el· trabajo en el aula, 

es decir; desde la construccí6n colectiva. del conocimiento 

el aula se concibe como el lugar donde confluyen y se expre-
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san las car':-.cterísticas de la dinámica social en posibilidad 

de ser transformadas. 

El contenido en este trabajo se fundamenta en el análi­

sis y reflexión de la práctica educativa institucional, to-­

mando como eje articulador a la relación maestro-alumno, pa­

ra ello, se retoma las propuestas teóricas hechas por la Ed:!:! 
cación Tradicional, la Tecnología Educativa y la Escuela Nu~ 

va; tomando de ésta última los aportes de la Teoría de Gru-­

pos y la Didáctica Crítica, concretado todo ésto en la obser 

vación participante y sistemática del desarrollo del módulo 
"El Docente y su Práctica Educativa" en la especialidad 
II Recursos. para la Comunicación y la Expresión II posgrado 

dirigido a maestros del Sistema Educativo Estatal. 

La exposición del estudio se estructura fundamentalmen­

te en cuatro capítulos, que aunque presentan, para fines an~­
líticos, cierta separación temática los caracteriza la lógi­

ca_ interna que los integr_a y relaciona en una un_idad .de con,2. 

cimiento, permitiendo concebir a la interacción maestro-alll!!! 
nó como el elemento pedagógico que concretiza la realidad -­

educativa, en donde se involucran e interrelacionan conteni­

dos, formas y métodos que determinan al proceso enseñanza--­

aprendizaje. 

El conocimiento se adquiere, necesariamente, a través -

de .la int,,racci6n que e.jercen los seres l¡µmanos en sus dife­

rentes formA.s de la vida social y de los vínculos que éstos 
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mantienen entre sí; de ahí que no podamos, cuando pensamos -

en una experiencia de aprendizaje, concebir las formas y los 

elementos que la integran como partes aisladas, sino más 

bien en un proceso dinámico de interacción, cuyos elementos 

se integran en una unidad dialéctica. 

En el primer capítulo se analiza y problematizan, a pa~ 

tir del uso de algunas categorías, los planteamientos que -­
sobre la relación maestro-alumno hacen las diferentes escue­

las pedagógicas como son: la Educación Tradicional, la Tecn~ 
logía Educativa y la Escuela Nueva, cuyo aná~isis permite la 

discusión de las mismas y la recosntrucción teórica del obj~ 

to de estud:j.o. 

En el segundo capítulo se trata de teorizar sobre las -

corrientes psico-pedag6gicas que sustentan el plan de estu-­

dios de la especial~dad y las formas de cómo éstas .concreti­

zan a la relación maestro-alumno, buscando propuestas disti~ 

tas de interaccionar. en un grupo ... 

En el tercer capítulo se analiza, rescatando los plan-­

teamientos .tetrico-~tQdológi-eos antelit :etj,uestos, a la práq­
tica educativa cotidiana; experiencia vivida en el primer 

módulo d~.la especialidad" R.ecursos para la Comunicación y 

ra Expré~16n". Espacio.que posibilitó aproximarnos más di­

rectamente con la realidad educativa, así como problemat= 
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El cuarto capitulo designado a las conclusiones rescata, 

a manera. de sint2sis, el prcblema teórico-metodológico que -

sobre la relación maestro-alwnno existe, apuntalando algunas 

cuestiones que nos permiten ver y analizar a la práctica ed~ 
cativa del 1:12.estro desde una perspectiva diferente a la dom!_ 

nante. Contiene también alg<lllas reflexiones sobre las posibi 

lidades reales que el maestro de aula tiene para transformar 

su práctica .. Ple.nteamiE11tos que podrían. retomarse en 2_:rofun-

didad en otro momento y para otros estudios. 

Finalmente se presentan algunos anexos que complementa..~ 

la información sobre la estructura metodológica de la espe-­

cialidad. Asimismo, un glosario de términos que ofrece al 
~ . . 1 lector un panorama conceptual de los t~rminos principa_es 

utilizados en el texto ie la investigación aquí presentada. 



CAPITULO I 

MARCO TEORICO METODOLOGICO 
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G.APii'ULO I 

l'íJARCO TEORICO JilETODOLOGICC 

1.- LA RELhCION SUJETO-OBJETO EN EL PROCESO DE CONOCIMIENTO. 

La concepci6n educativa, cualquiera que sea, refiere ne­

cesariamente a un detE:rminado tipo de conocimiento en dende -

éste a su vez refleja la forma específica que adquiere la re­

laci6n Sujeto-Objeto dentro del proceso de ccnoci~iento. Es­

ta relación se define en funci6n de la perspectiva o corrien­

te educativa a la cual se inscriben los diferentes modelos -­

educativos, así a través del tierr,po "Jr sin negar la evoluci6n 

hist6rica que ha tenido el conocimiento han surgido diversas 

prepuestas educativas las cuales podemos referirlas anal6gic~ 

mente, por la forma en que plantean llevar al cabo el proceso 

de aprendizaje en la práctica educativa concreta, a un tipo 

específico de relaci6n Sujeto-Objeto, cuyos agentes primordi~ 

les son: el profesor, el alumno y los contenidos temáticos, 

asignando a cada uno un rol o fvnci6n específica, acorde a 

los fines que se desea alcanzar. 

Por las formas en que las diferentes concepciones educa­

tivas intentan estructurar el conocimiento; podríamos clasif! 

carlas o abordarlas en tres grandes rubros: uno que sería la 

heteroestructuración, otro la autoestructuración y finalmente 

la interestructuración. 

a).- Métodos de heteroestructuración. 
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En la heteroestructuraci6n se insertan los métodos que -

de una u otra manera se les ha denominad.o "métodos tradicior.._§; 

les" los cuales dan al sujeto el caráct~r de agente activo, -

cuya función esencial se refleja en la medida en que actúa s,2. 

bre el objeto, sin embargo la rela.ción e:_ue se intenta ge1:.erar 

en este tipo de procesos es una relación unilateral reducien­

do, con la acción del sujeto, al objeto a un simple receptor 

estático que nada tiene que ver con el proceso de adquisición 

del conocimiento y sobre el cual hay que actuar constante~en­

te. Sobre esta base y transfiriéndolo al proceso educativo P2. 

demos decir que la relaci6n maestro-al=o p::::ioriza al prcfe­
sor como sujeto activo y al alumno como objeto pasivo sobre -

el cual hay que actuar. 

Con los m~todos de heteroestructuraci6!". "el educador eje_!' 

ce u.na acción en el educando por medio de una materia: el co 

nacimiento constituido, divisible en elementos a los que pod~ 

mos llamar objetos y que son instru;r:entales er: la formación -

del alunm.o"1 • El profesor apropiándose del conocimiento como 

instrumento de poder, actúa sobre el alumno, dándose una rel~ 

ci6n entre el que sabe y quien ignora. Todo esto en función -
de los contenidos temáticos quienes finalmente son objeto que 

determinan la relaci6n pedagógica Sujeto-Objeto en el proceso 

de aprendizaje •. Ca.da participante se identifica en función de 

la ·asignatura o materia enseñada, en donde el profesor es un 
intermediario entre quien aprende y el propio objeto de cono­

m.iento.-Bste tipo de relación implica una completa disponibi­
lidad del alumno y un constante esfuerzo mental que intenta -

1.- LOUIS, Not. 
Las Pedagogías del Conocimiento F.C.E. la. edición 1983 
p~g. 9 
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responder a la e.cción que ejerce el profesor sobre él, dándo­

se una relación de uno a uno en donde pareciera que las es--­

trücturas mentales fueran idénticas entre quien enseña y quien 

aprende, de ahí que se hace uso de diferentes mecanismos de -

de reforaan::ier..to mental y de adaptación para que el alumno r~ 
ci·c.a ap2.ren"!;er:iente sin ningún problema el tipo de aprenizaje 

que se desea lograr, sin embargo, la realidad práctica y la -
vida escolar en su cotidianeidad nos revela. en· su espacio más 

concreto que en es"Ge tipo de rels.ciones existe una fuerte cog 
tradicci6n y hasta cierto punto un gran desfazamiento entre el 

conocimiento adquirido en la escuela y la realidad concreta 

(medio ambiente social y cultural) en la que se desenvuelve 
el alumno como ente eminenteffiente social, que claro, tienen 

su explicación en la función y los fines que persigue este ti 

pode modelos educativos y para los cuales fueron creados. Lo 

~escatable en estas propuestas sería que posibilitan el análi 
sis académico educativo a un nivel que en cierto grado rebasa 

el nivel de sentido común y nos permite avanzar hacia nuevas 

propuestas tendentes a contribuir en la construcción de nue­

vos conocimientosº 

b).- Métodos de autoestructuraci6n. 

De entrada podríamos decir que para los métodos de auto­

estru.cturaci6n cognoscitiva existen tres aspectos fundamenta­
les que habrían de tomarse en cuenta. El primero se ·;~fiere a 

que el individuo debe poseer una fuerza suficiente que le pe_E 

miva proseguir en la búsqueda del conocimiento y del saber. -

Del mismo modo, descubrir por sí mismo las vías o formas más 
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adGcuadas para lograr todo aquel saber que por definicí6n i~ 

nora y que debe conocer por más extenso que sea. Finalmente -

debe disponer de procedimientos dispuestos a ponerse en prác­

tica y que sean capaces de adquirir un conocimiento que perm! 

ta conocer y comprender el mundo donde se vive. 

Para estos métodos el individuo, como sujeto prioritario, 
debe encontrar las formas y canales más eficaces que le perm! 

tan satisfacer, a través de la acción rr.isma, sus necesidades; 

fisiológicas, cognoscitivas, afectivas, etc. se trata de de­

jar que el sujeto actúe y piense a su manera en lugar de pro­
vocar en él una acción participativa en donde se construya un 

pensamiento para y con nosotros. 

La escuela como espacio eminentemente de creaci6n y dis­

cusión del conocimiento no escapa a las propuestas emanadas 
de los distintos modelos de estru.cturaci6n cognoscitiva, de 

ahí que la manifestación inmediata de la autoestru.cturación 

del. conocimiento, la encontramos en la autogesti6n educativa. 

En la autogesti6n educativa el profesor renuncia a hacer 

uso del pode_;r, que en sí mismo le adjudica su rol, y lo trans 

mite al grupo de alumnos, lo que implica v.n cambio en la con­
cepción y actitud del prcceso docente. "El profesor renuncia., 

pues, a transmitir información de mar,era sistemática, y se -
convierte en un instrumento al servicio de los alumnos, los -

cuales pueden según los casos, solicitar que explique un tema, 
acla.---e cóncepi;cs, .C&"la1.1ce v.na discusión de gr..rpo .intti . .:-vinien 

do· como mediador, etc. 112 
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Los alurrmos asumen el comprcmiso y la responsabilidad de 

su propia formación, dando al prcfescr el rol de monitor. Al 

respecto han aparecido fuertes críticas en lo que se refi~re 

a esta postura educativa, algunas enfatizando la relación y -

la transferencia del poder que existe entre el docente y sus 

alumnos, pues se argumer:ta, desde la corriente pedagógica 

Francesa cuya representación está en los estudios de Baudelot 

y Establet, que en la autogestión educativa no existe renun-­

cia del poder por parte del profesor, ya que el profesor jaI!lÉ.S 

ha estado en condiciones de ceder un poder que en realidad -­

nunca ha tenido; por lo tanto el punto central en la autoges­

tión educativa es conquistar, tanto alumnos como profesor, un 

poder del cual han sido desprovisoos por las instituciones 

administrativas y burocráticas. 

Muchos otros pedagogos de diferentes tendencias educati­

vas consideran que en la autogestión educativa la transferen­

cia del poder es sólo aparente, que lo único que se da es una 

transformación del poder directo y explícito por una nueva -­

forma de poder más encubierto y difuso, que permite una más -

eficiente ma..~ipulación de grupo. 

En una sociedad capitalista dependiente como la nuestra, 

la autogestión educativa se ve permiada por todos los elemen­
tos de control t~cnico- administrativo que el sistema educat_i 

. vo nacional mantiene, pues las posibilidades institucionales 

2.- FONTAN JUBERO, Ped:N>& 
sus alternativas de oder: 
es·ti n educativa. .ateria 
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de transform2ci6n de la p::"áctica educativa y del modelo rela­

cional de los elementos pedag6gicos; son experiencias aisla-­

das y dispersas que por le falta de sistematización que las 

valide y las vincule con proyectes pedagógicos más amplios, 

las reduce a prácticas insti tucio~ales más para el. control -­

que para la li be.rtad y autoregulac:ién de los alumnos, mante­

niendo un autoritarismo disfrazado 1 encubierto. 

c) .- Métodos de inte.restructurac;6n. 

La interestructuracióh p~rte del criterio fundamental, -

que p&.ra todo el proceso tie conocimiento "hay siempre acción 

del sujeto en o sobre el objeto ( para manipularlo y utilizaE 

lo) y acción del objeto en el sujeto por las estructuras de 

que ~stá provisto el primero 113 , es decir; con la finalidad de 

llegar al conocimiento de la realidad en su forma más concre­

ta se emprende un proceso dialéctico sucesivo en donde el su­

jeto y el objeto mantienen una interacción permanente y cons­

tante aproximándose progresivamente a la realidad de]_ conoci­

miento. Para este modelo todo proceso dialécticb&)es un prod~ 

so de interestructuración, en donde el sujeto tiende a organl 

3,- LOUIS, Not. Op. Cit. pág. 241. 

(&).- El concepto "proceso dialéctico" se toma en el sentido­
que lo maneja Karel Kosik, " •• ~ es UJl proceso en espiral 
de compenetración y esclarecimiento mutuos de los con-­
ceptos~ en el que la abstracción (unilateralidad y ais~ 
miento) de los diversos aspectos es superada en una co= 
rrelación dialéctica cuantitativo-cualitativa, regresi­
vo-progresivo," KOSIK, Karel; Dialéctica de lo concreto. 
Colecci6n Enlace Grijalbo, lOa. edición Pág. 63. 
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zar, reconstruir y transformar los objetos reales o simbóli­

cos que le rodean; los cuales por su estructura influyen so­

bre la acción del s~jeto. 

En la acción educativa, campo específico donde se concr~ 

tizan los diferentes modelos relacionales, la interestructur~ 

ción pedagógica adquiere un sentido y un significado diferen­

te, así mismo nos remite a una concepción sobre sociedad, ho~ 

bre y práctica educativa, que trasciende las prácticas tradi­

cionales, lineales y mecanicistas que se han establecido des­

de hace mucho tiempo. Una educación basada en la interestruc­

turación cognoscitiva del sujeto y del objeto representa, pa­

ra quienes comparten dicha concepción, liberación de toda tu­

tela y por la importancia que atribuye a la acción permite a 

los participantes crecer y acrecentar simultáneamente su sab~ 

y su ser mismo. 

Con el modelo de interestructuraci6n, la práctica educa­

tiva se mueve en un plano multilineal y reversible propio de 

las estructuras de grupo. El grupo no se reduce ya a la suma 

o combinaciones de sus interacciones, sino que obedece a la 

correlación de fuerzas que el grupo y su dinámica interaccio­

nista mantienen. Dentro de este modelo educativo la preocupa­

ción central está en la necesidad que el grupo tiene por com~ 

nicarse y en la cooperación que cada uno de sus integrantes -

tiene para con sus compañeros y el grupo mibmo. En este sentl 

do la actividad fundamental del profesor es la de coordinar, 

en donde la autorid~;i de ~ste adquiere una significacióp total 

mente diferente de los modelos de heteroestructuraci6n y auto 
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estructuración; yo no aparece una relación entre el que orde­

na y el que obedece, sino que aquí la autoridad se ~ercibe en 

términos de funciones, in-teracciones, roles, etc. "• •• no se 

trata aquí de abandonar el poder del profesor y ponerlo en ma 

nos de los alumnos, sino de situar la realidad el poder en el 

lugar que le corresponde para desenmascararlo y analizarlo, y 

esto con el fin de distribuirlo de mfu~era equitativa entre to 
dos 114 , 

2.- LA RELACION MAESTRO-ALUMNO EN: 

a).- La educación tradicional. 

La educación tradicional; por sus prácticas diversifica­
das, la forma en que se realiza y los medios utilizados ha si 

do en gran medida la práctica educativa que más efectos ha te 

nido en nuestro sistema educativo. Estas prácticas se han ca­

racterizado desde diferentes perspectivas del conocimiento; -

su significado y definición se ha conceptualizado también de 

diferente manera; hay quienes se refieren a la educación tra­

dicional desde la formación insuficier.te de maestros, la fal­

ta de adecuación de los edificios escolares, la reglamenta--­
ci6n institucional fuera de uso, los p~ogramas sobrecargados, 

los grupos muy numerosos, etc. Sin embargo desde el objeto de_ 

estudio -relación maestro-alumno- que se aborda en este trab~ 
jo se entiende a la educación tradicional como el conjunto de 

prácticas pedagÓ1_$icas monopolizadas por el sujeto como condi­
ción de que posee toda la verdad, en donde se configura una -

reJación sujeto-objeto de forma lineal y autoritaria; dese--

4,-:_ FONTAN JUBERO, Pedro. Op. Cit. pág. l.13 
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chando la interacción y las contradicciones que el proceso -­
dialéctico del conocimiento de la realidad provee. 

La práctica educativa fundamentada en la enseñanza tradi 

cional consti tujre una relación maestro-alumno unilateral cen­

trada en el profesor, ya que "es él quien organiza la vida y 
las actividades, quien vela por el cumplimiento de las reglas 

y formas, quien resuelve los problemas que se plantean115 ; bajo 

esta condición los alumnos permanecen sujetos a la palabra del. 

maestro, donde·la preocupación central del profesor es mante­
ner un auditorio silencioso e in_cluso seducido; el maestro -­

reina de manera exclusiva en este universo puramente pedagó­

gico. "La tarea del maestro es la base y condición del éxito 

de la educación; a él le corresponde organizar el conocimien­

to, aislar y elaborar la materia que ha de ser aprendida, en 

una palabra trazar el camino y llevar por él a sus alumnos.-­

( ••• ) El es quien separa cuidadosamente los temas de estudio 

para evitar la confusión y quien los reparte en una gradación 

tal que lo que se ha aprendido antes aclara lo que se aprend.e 

ra después" 6 • Es común y productivo la gradación en todo pro= 

ceso educativo, pero en la educación tradicional esta grada-­

ci6n se mediatiza en la medida en que el conocimiento se da -

como un saber acumulado y no como saber utilizado, que seria 
la diferencia con otro tipo de educación. El nivel de conoci­

miento al que se llega se reduce muchas veces al.aprendizaje 

5.- PALACIOS, Jesús. 
La cuestión escolar: críticas Y alternativas. 6a. edición 
Edit. LAIA, pág. 18. 

6.- PALACIOS, Jesús. Op. Cit. pág. 18-19. 



22) 

de fórmulas vacías, conceptos abstractos, datos y fechas to­

talmente alejadas de sus preocupaciones y problemas, el apre~ 

dizaje adquirido está referido a cuestiones puramente intele~ 

tuales, centradas en aspectos de la memoria en donde se alma­

cena la información con miras al examen o "prueba pedagógica" 

que se convierte en el instrumento central para la evaluación 

y la acreditación de los alumnos, aunque esta información de­

saparezca Wla vez que haya pasado la situación de examen. 

Por su carácter y sus formas de enseñanza la escuela tra 
dicional conduce al alumno a un marcado desinterés por el 

aprendizaje y la cultura, pues sólo se limita a la enseñanza 

de la lecto-escritura, los números, actitudes, hábitos, etc. 

" ••• donde se degluten mediante la memoria unos conocimientos 

prefabricados, reducidos a meras "informaciones", donde el 

alumno na~ega con vistas a los exámenes ••• "7 • Al respecto, lrn 

exámenes se presentan en forma standarizada y estereotipada,­
lo que implica una concepción de práctica educativa común pa­

ra todos los grupos, en la que cada clase se parece a las d_e­

más clases, cada alUl:nno se asemeja a los demás alumnos. Así -

la escuela tradicional prepara sus actividades ~scolares sin 

tomar en cuenta 1.as conditiones oognoácit-iv-as, afectivas y .;;,­

emocionales inherentes a la vida cotidiana de quienes la reci 

ben. La escuela se constituye así, en un mundo diferente a la 
vida diaria del alúmno, un foro organizado y prefabricado al 

margen de los procesos psi.cosociales que la vida en sociedad 

7 .- M. LOBROT. 
Teoría de ia educación, pág. 210; citado en: PALACIOS, 
Jestí.s. La cueatii:rrr 'escolar: críticas y al terlll!!.'tivas. 6a. 
edici6n, Editorial LAIA, pág. 598. 
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nos provee, "la escuela como escribe Fonvielle, crea un uni-­

verso de mitos que ni por su lenguaje ni por sus inquietudes 

tiene nada qt..e ver con el mundo normal del hogar o de la ca-­
lle118. 

E: mundo exterior, como espacio donde se desenvuelve el 

alumno, no tiene mayor importancia en la organizaci6n de la -

enseñanza tradicional, sin embargo, la escuela tradicional C.Q. 

mo una institución legítima mantiene relaciones abiertas con 

otras instancias e instituciones que directa o indirectamente 

tienen que ver con la educación del individuo, las cuales se 

vinculan y reproducen esquemas inherentes a la detentaci6n -­

del poder y la dominaci6n. 

Entre las prácticas más comunes instrumentadas para la 

conservación del orden y la disciplina en la educaci6n tradi­

cionál se encuentran: las consignas y los castigos. La con-­

signa es una condición esencial para que el alumno no tenga -

ningún impedimento de seguir adelante, en este sentido la co~ 

signa se concretiza más claramente en la reglamentación esco­

lar institucional, constituyendose una vía de acceso a los va 

lores, al mundo moral y al dominio de si mismo. Por su parte 

el castigo es un testimonio de que el alumno no ha logrado -­

mantenerse al nivel de la regla, al nivel-de las exigencias -

generales y abstractas que de antemano se le habían propuesto 

y a las cuales no obedece. 

8.:.. PALACIOS, Jesús. Op. Cit. pág. 603. 
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La ense3anza tradicional se propone también, a cosi:;a de 

cua:quier sacrificio, presentar a todos los alumnos las rea­

lizaciones ~ás perfectas de la cultura, ésto a través de mode 

los ideales que el alumno debe imitar, sin tomar en cuenta -­

las diferencias sociales, económicas y psicológicas, que se -· 

dan en toda sociedad y las cuales se intensifican más profun­
damente en lao sociedades con modo de producción capitalista 
dominante. 

b).- La tecnología educativa. 

La tecnología educativa como práctica educativa, surge 

en respuesta al tradicionalismo pedagógico, el cual deja de -

ser funcional para el desarrollo capitalista, ya que el avan­

ce de la ciencia y la tecnología, desde 1960, trae consigo -­

nuevas exigencias en todos los ámbitos de la vida social. El 
sistema educativo como parte fundamental en las relaciones 

sociales, políticas y culturales; se ve influido por el fuer­

te desarrollo industrial y tecnológico que experimenta el ªP§ 

rato productivo, de ahí que la tecnología educativa represen­

ta para la educación, el gran pivote de carr.bio de las viejas 

estructuras educativas, sin embargo, en este intento de res-­
tructuración se llega solamente a la introducción de la técni 
ca de la enseñanza como forma eficaz en la transmisión del c~ 

nacimiento, manteniéndose los contenidos sin ningún cambio, -
es decir, se tocan las formas de enseñanza más que los conte 

nidos. En la enseñanza-aprendizaj.e se privilegia la t~cnica -
como un fin y no como un medio lo cual da como resultado que 

la práctica educativa se realice bajo los mismos conceptos --
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eQUcativos tradicionales, y con la introducci6n de las técni­

cas s6lo se llega a un eficientismo prdag6gico intra-~sforma-­

ble y acurnuls:':ivo. En lo general la metodolc?Ía utilizada en 

la tecnología educativa "es una metodología que casi siempre 

se aplica a nivel de aula, siguiendo las pautas del modelo -­

tradicional de eaucaci6n, sin antes haber examinado algunos -

de los cambios :nás amplios en el sistema social general que -

tienen import~"':es im,úicaciones para la eéic:.cación119 • 

En tal prop~esta pedag6gica se concretan algunos elemen­

tos aportados por el conductismo, que intenta reducir el com­

plejo comporta.n;iento humano a condv.ctas simples, a unidades -

irreductibles (átomos), C'.lya su..'Iia da cuenta de fen6:nenos com­

plejos; esta si~plificaci6n de la realidad implica la división 

de los hechos hasta desvincularlos y descontextualizarlos. Es 

ta visi6n de la tecnología educativa se refleja en los progr~ 

mas de estudio con un sin nÚinero de objetivos específicos, a 

través de los cuales se parcializa el conoci=iento porque se 

pierde la relación entre ellos, y por tanto, se imposibilita 

entender la rEalidad de manera estructurada y coherente. S6lo 

se pueden memorizar pedacitos perfectamente bien definidos 

de esa realidad. 

Lo antericr tiene co:no consecuencia que la participaci6n 

del alum.r,o se limita a aquello relacionado con el objetivo e~ 

pecí.fico que se estli estudiando. La "creatividad e iniciativa" 

"'"' l"P.gn1"' po-., <>«P. ohjPtivo y obed.ece a la secuencia impuesta 

por la lógica formal. 

9.- CHADWICK B. Clifton. 
"Porque está fracasando la Tecnología Educativa". Revista 
de Tecnología Educativa. Vol. 2, No. 4;1976, )ág. 28. 
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Para que i;n programa sea aceptado, los objetivos deben -
especificar, con un verbo, la conducta a alcanzar para el alum 

no: definir, enuJnerar, clasificar, enunciar, diferenciar, ••. , 

en esta forma de presentar el conocimiento, los programas de­
estudio definen una realidad d~ una vez y par&. sierr,pre, impo­
sible de ser transformada, que sólo se puede conocer de Uila -

manera: ent.unerando, clasificando, definiendo, etc. Así forma­
mos un hombre receptor de eso que está hecho sin su paréicip~ 
ci6n y que no está en sus manos cambiar. Le forruamos acti t1.,.füs 

contemplativas frente a la realidad "las cosEcs son así y ni -

modo, hay que adaptarse"º 

La tecnología educativa por las concepciones que susten­

ta llega a introducir solamente la técnica de la enseñanza c9.. 

mo forma eficaz para transmitir el conocimiento pero sin cam­

biar los contenidos. Su metodología está encaminada a normar 

y controlar la conducta y no a la construcción del conocimie~ 

to; la evaluación se limita a la medición del aprendizaje de~ 

de los resultados obtenidos, aplicando predominantemente la -

prueba pedagógica. El instrumento técnico (programas de estu­
dio, material didáctico, prueba objetiva) se convierte en in­

termediario en la relación maestro-alumno. 

Los programas de estudio, al priorizar la técnica y los 

resultados del aprendizaje e ignorar el proceso, pierden de -
vista el interés porque se aprenda el_ conocimiento como crea­
ei6n científica -?ai"l-t:; hl º da C!OY' aup~r!:trln y +.rJ;ll1.Clf'nrmaao.. T::1m...; 

b'i~n exis·te una ruptura entre enseñanza---aprendizaje y evalua­

ción porque estas partes del proceso giran en un círculo ce--
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rrado alr9dedor de los objetivos específicos y no de la cccs­

trucci6c del conoci!,liemto, enriquecido por la experienciB- hu-

mena. 

c).- La escuela nueva. 

Las relaciones de la práctica educativa y la contradic-­

ciones que al interior de la misma se hac generado, poneE de 

manifiesto necesidades nuevas, tanto en la investigación ped~ 

g6gica, como en la práctica cotidiana de ésta, para ello al-­

gunas disciplinas afines al campo educativo: como la economía, 

la sociología, la antropología, la filosofía, la psicología, 

y la pedagogía, que hacen de la escuela su objeto de estudio, 

dando origen a nuevas explicaciones sobre lo que es y repre­

senta la escuele. en la conforme.ci6n de la vida social. 

La escuele. nueva incorpora, para el conocimiento y tran~ 

forrn&ción de la realidad educe.tiva a dichas disciplina.e, lo -

que implica abordar al objeto de estudio (escuela) desde una 

concepción diferente de sociedad, educación, hombre, enseñan­

za-aprendizaje, alumno, profesor, etc. que nos aproxime con -

mayor precisión al conocimiento y a la propia dinámica que -­

los procesos educativos mantienen. 

La escuela nueva, en contraposición a las prácticas ped~ 

gógicess resultado de la educación tradicional y de los modelos 

técnicos imperfuLtes en nuestra sociedad, plantea una educacicrl 

basada en los principios fisiológicos, psicológicos y socia-­

les que todo individuo posee, los cuales se integran dialécti 
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ca,~cnte en la conformación de la personalidad de éste; es de 
cir, "se concibe al hombre en una sóla dimensión, la :b..umana; 

pero al mismo tiempo concibe la persona como una totalidad i~ 
tegrada por tres dimensiones: la mente, el cuerpo y el mundo 
exterior, integradas dialécticamente."lO La educación como -­

función inherer,te al vivir colectivo; se ccnYierte en un pro­

ceso mediante el cual se desarrollan contenidos latentes, in­

dividuales y grupales, que pueden ser obstaculizadores en el 

proceso de aprendizaje; sin por ello menospreciar el conteni­

do. explícito que permite el avance -:,r desarrollo del proceso -

mismo; es decir, el nucleo de la relación educativa, así C:)IDO 

los elementos que en ella intervie~en: contenidos temáticos -

instl'Ul!lentaci6n didáctica, profesor-alumnc, etc. se centran 

sobre todo en el proceso de aprendizaje; en donde éste se -­

vuelve significativo en la medida en que el individuo adquie­

re una co11i;inua act:i,tud de apertura frente al conocimiento e 

incorpora procesos de cambio. 

La escuela como espacio legitimado·, para la adquisición 

del conocimiento y la·cultura, debiera ajustarse a los inte­

reses colectivos; producto de la conformación histórico-so-­

cial y de l:as'relaci~s que todo individuo en su proceso de 
aprendizaje y transformación mantiene, así como; a la necesi­

dad de concretizar la teoría con la práctica en una praxis --

10.- PICHON-RIVIEaE, Enrique. 
Teoría del vinculo. 4a. edición, 1984; Buenos Aires, 
ediciones Nueva Visión, yág. 10. 
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transfornadora de la vida cotidiana. Se trat&. de una relaci6n 

directa ·::>n-:.re 12_ construcci6n teórica del conocimiento, que 

:;,or un lade; nos los da la eseccel'.:t. y la realidad del fen6meno 

u objeto de estudio, en donde"··· el presente debe sentirse 
co:no fuente de valores, que aps.rece como el lu_gar dor:;de los 

hombres, a través de todas las dificultades, están en ca-nino 
de realizar progresos decisivos ..... ll. En este sentido, el 

bi~0~ic maescro-alu.'llDo en la acci6n pedagógica, deben modifi 

car sus actitudes y sus práctice_s frente a la construcci6n -

social del conocimie~to. 

El rr.s.<2s tro en una situación de aprendizaje, se convier­

te en U..1'1 facilitador del conocioier.to, en el coordinador que 

participa y amplía la colectividad e~ la ~edida e~ que se va 
for~ando; los alu:rn_nos junto con el maestro, avanzan hacia la 

construcción colectiva, desde que se orientan y tienen bien 

definida una meta común a la cual pretenden llegar; es decir, 

cua.Ddo se conforma el g1~cpo como tal, quien lo estructur~ y 

dirige no es el maestro en sí mismo, sino el compromiso e in 

terés individual y colectivo que se tie::1e con respecto a la 

meta u objetivo común que los integra como grupo, no sólo el 

hecho de estar juntos. Lo que estructura a la dinámica gru­

pal son sus interacciones e interrelaciones constituidas por 

la responsabilidad común en el trabajo individual y colecti­

vo; necesario en la construcción científ'ica del conocimiento. 

11.- SNYDERS, Georges. 
Pedago~ía Progresista. ( Bibliot~ca del educador 
editorial Morova; Madrid, España. pág. 139. 
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La relación maestro-alumno no se centra ni en el educa­

o.or, ni en el educa..11do, sino en la rel2.ciór.. interpersonal -­

q"J.E se desarrolle. entre éstos; de ahí que el concepto a.e di~ 
ciplina y autoridad tengan una función y connotación a.ifere!!: 

te, puesto que no se trata de suprimirl'.;;s, sino má.::' bien de 

transformarlas en el bien común de la colectivid~d, en donde 

la autoridad no deper-de ya del me.estro, sino de las interre­
le.ciones y cambios o.e roles que se dan en el grupo, pues El 

grupo mismo se autorregula y va normando su propio proceso -

sin la necesidad de qua alguién detente el poder y la autori 
dad permanente y por encima del nivel comú.n, Es cierto que 

la presencia del maestro no se e~tingue po~ completo, pero -

sí su intervención se ejerce en la medida en Que éste apoya 

y complementa al grupo, también es cierto que el maestro, g~ 

neralmente, llega a tomar la iniciativa, sin embargo, ésta -
es posible en la medida en que la conciencia colectiva le a­

poya y se reconoce en él. " ••• el maestro actúa para organi 
zar la colectividad, al tender su intervención a ~eforzar la 

vida personal, a dejar en libertad la autonomía de los alum­
nos, ,y no oponerse a ella .,l2 

Dentro de las interacciones; el intercambio de roles y 

las funciones grupales; existe la preocupación por defender 

la necesidad de comunicación y COOi_)eraci6n de quienes inte--

l2o= SNYDERS, Georgese 
Op. Cit. pág. 146. 
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gran el grupo, accio,1es básicas en la conform2-ción y avance 

de cus.l:::_uier grupo, de 2_:_'lí qu el profesor, su principal la-­

bor , st:::'i ba en coordinar las ac-J::j_vifü,.d.es de grupo, convir--­

tiendo la clase en un lugar de intercambio entre los sujetos 

q1.1e la integra:~. 

Para llevar a cabo este tipo de trabajo, el profesor 

c-::imo ,;ropulsor del pr:·ceso pede.gógico debe c0nta.r con una 

amplia ex9eriencia en el ma,_~ejo de grupo, compartir y :)Ompr~ 

mec6rse ccn un trabajo 1iferente, tener como princ:i:¡;,i,o fm1d~ 

::ier..~e_l; q_J.e el conoci~::-.ie:1::~ sélo se co~str1..1.:fe socialrrsr1te y 

a partil' de le. dis-::usión con el otro. De no tomar en cuenta 

estas consj_deraciones, el trabajo, aúr1 c~:ando se desee desa­

rrollarlo con éxito, corr6 algu_~cs riesgos Q~e lo pueden lle 

var el fracaso. 

Los riesgos ~ás conunes que podem~s enfrentar en esta 

nueva concepción de ense~a?.1za- aprer-dizaje, es la falta de 

preparación por parte del profesor, pues es c):nún que en el 

proceso de gr·xpo aparez,::a una elevada dosis de agrésividad -

del grupo hacia el ~rofesor, en ionde si el 9rofesor no es­

tá preparado para enfrentar esta situación y la interpreta -

como w"l ata:;.ue -:_:iersonal, rr.ás que como una forma significati­

va de estar en contra de la autoridad formal 1 las consecuen­

cias inmediatas pueden ser; el regrese al autoritarismo de -

éste; lo QUe significa un obstáculo serie en la evoluci6n 

del grttpo ª Otro grave peligro en la conformaci-6n g-.cu.pal ,. lo 

consti~uye el Lecho de que alg.Jll alumno asuma el rol de dic­

tador y que el coordinador no intervenga a tiempo dilucidan-



32) 

do la situación ante el grupo. Por otra parte hay que tener 
presente que puede convertirse· a veces en un juego peligroso 

que puede acabar en una verdadera catástrofe, en donde el -­

grupo acaba destruido y con dolorosas frustraciones. Por -­
ello es pertinente reconsiderar que para poner en práctica -
u.na experiencia de este tipo, además de tener actitudes dif~ 

rentes frente al conocimiento y al porceso de aprender; así 
como dominio y actualizaci6n de los contenidos temáticos, es 

imprescindible q-q.e el profesor tenga una buena formación en 

dinámica de grupos,, una personalidad madura y esté equilibr§! 

do psíquicamente. 

3.- UN PUNTO DE VISTA SOBRE EL PROBLEMA. 

El surgimiento de la escuela como tal, se da dentro del 

_proceso del desarrollo capitalista, por lo que para su estu­

dio no debe perderse de vista dicho car!cter, pues en su fo~ 
ma más simple -~sta responde a· ·las necesidades de formación -

de mru,o .de obra para la industria. De.ahí que su pedagogía 
se ha centrado -en la búsqueda de formas o mecanismos que den 
al sistema ~duéativo una mayor eficiencia y correspondencia 

con el aparato productivo, así la escuela tradicional centra 
la rélaci6n maestro-alum..."l'.lo, como una relación de autoridad -

el maestro se presenta como un modelo que ha de imitar el 

alumno con base _en 1u1a cie.rta imagen sobre lo " bueno 11 
: 

ser atento, disciplinado, puntual, etc. actitudes necesarj.as 
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para la incorporación al aparato productivo capitalista, en 
donde pocas veces se problematiza y se cuestiona; situándo­

se más como resultado natural de la teleología ~iucativa. 

Dentro de estos !')squema.s de análisis, encontrarnos un d~ 

terminado tipo de relación maestro-alumno, que se marca_en -

una concepción de educación y sociedad, en un determinado p~ 

riodo histórico y en el desarrollo de las relaciones socia-­

les de producción, así tenemos que el maestro es pensado co­

mo UJl factor decisivo en el proceso escolar-educativo, .su -­

preparación y capaci taci6n son importantes er.. el de-sempeño 

de su cometido. Se infiere de lo anterior que el profesor -

es la pale.nca del desarrollo indivia.ual y social de la comu­

nidad, es el gestor ·del progreso; el cual se le-reduce a un 

objeto apolítico que sólo ejecuta planes y programas y que -

aplica técnicas metodológicas ( Tecnología Educativa) para 

activar y dinamizar el contacto que tiene eon otro de los -­

elementos del proceso enseñanza-aprendizaje, el alumno, que 

es concebido como algo directamente relacionado al maestro, 
son los elementos el uno del otro. La relación maestro-alum­

no se concibe como una relación de carácter técnico, el ma-­

estro se presenta como U...l'l modificador d-e conductas donde la 
conexión ccn el aprendizaje se da a partir de upa teo~ía del 

aprendizaje. dominante, el conductismc, el maestr_o se convie!: 

t.e en 1.m estimulador; intenta modificar la conducta del al~ 

no aplicando reforzadores a los cuales el alumno dará une. --,. 

respues·ta~ Esta forma de concebir la relaci6n. rñaestro=alumno 

deja para la caja negra, el conjunto de ·relaciones pedag6gi-
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cas más amplias.de carácter afectivo, cultural, simbólico, -
incluso históricas que pudieran dar cuenta de la forma espe­

cifica en que se desarrollan los procesoc escolares; aún con 

sus deterlll.inantes econ6mico-políticas. 

En esta perspectiva de análisis, la práctica educativa 
en su expresión en el aula toma como elementos de evaluación 
a la correspondencia.entre los fines que persigue la escuela 
y sus resultados obtenidos, buscando con ellos el alto o ba-
jo rendimiento del sistema educativo en su conjunto, pues 
los parámetros de medici6n de la eficiencia y la eficacia se 

expresan en términos de objetivos y metas que hay que cubrir. 

En este ser-J.tido corresponde tanto al- alumno como al maestro -

jugar un papel decisivo para el logro de d-ichos objetivos y 
obtener así un buen aprovechamiento que redunde en un alto -

rendimiento escolar. At¡ai el maestro, a través de diferentes 
estrategias, tratará de encausar, ( encajonandolo) al alum­

no hacia los fines preestablecidos; dándose un tipo de rela­

ción maestro-alumno, en donde básicamente los elementos que 

se ponen en juego es el estímulo y la respuesta; así como -­

una serie de reforzadores como son: cuestionarios, pruebas -

pedagógicas, preguntas orales~ etc. que en ~ltima instancia 
los alumnos que dan respuestas positivas a este tipo de cues 

tiones. son los. considerados de al to rendimiento, sin poner -
en cuestión el carácter selectivo y discriminador que en sí 

mismo tiene el sistema escolar, pues la escuela como tal, no 
funciona igual para todos, sino más bien está en Ill.\L~i6n a -
la clase social a la que se :pertenece; descu.idando en- cierto 



35) 

sentía.o el proceso interno de conocimiento que todo individuo 

posee y pone en juego al ponerse en relacion con el contenido 

temático expresado por el profesor. Lo que más interesa a e~ 

te t~po de enseñanza es la memorización y repetición mecáni­

ca.de los contenidos temáticos, los_ cuales en ciertos casos 

no tienen relación y sentido para el medio ambiente donde se 

desenvuelve el individuo y las necesidades que tiene que cu­

brir. En este sentido se cuestiona al método, a la teoría 

que lo sustenta, a la formaci6n del profesor, pero no así -
al contenido y trascendencia social de la práctica educa.ti-

va. 

El profesor no s6lo transmite los contenidos de enseñ8!!-. 
za q_ue el programa marca, también educa por la forma en que 

los transmite, :f'Jmenta el individualismo y la competencia-, -

medie.nte las calificaciones que a la vez ·le sirven -para dis­

criminar entre los buenos y los malos~ los que llegarán tal 

vez, si se siguen empeñando, a ser alguién y los que nur,ca 

dejarán de ser lo que sen, pero q_ue -s61.o es culpa de ellos -­

mismos; también se aprende a realizar trabajos, aún sin com­

prender la raz6n de ser de los mismos; se aprende, asimismo, 

a trabajar en una lógica y economía del tiempo, que impone -

el profesor. De ahí que en la bús1ueda de una alternativa d~ 

ferente, el proceso enseñanza-aprendizaje requiere no s61o -

de los cambios cuantitativos, sino-más bien de forreas cuali­
tativas de realizar el trab:=i.jo, lo q_ue implic.a un cambio de 

actitud frente a la vida, al aprendizaje, a le, so9iedad, --- .. 
frente al quehacer cotidiano, etc. que nos permita transfor-
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mar esa realidad que nos re:porta pocos elementos para la vi 

da colectiva. El profesor aquí, tendría como función básica; 

el promover actitudes ( en sus alumnos) creativas y trans-­

formadoras que l_os lleven colectivamente a construir su pro­

pio proyecto de vida profesional y cotidiana, en donde la -­

teoría con la práctica no tendrían porque escindirse, pues -

se transforma, en.ando se es consecuente con una práctica con 

creta. 
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CAPITULO II 

LOS GRUPOS DE APREKDIZAJE 

" Pare, todos es sabido que la vida .se nos presenta como 
una cruz demasiado pesada que ·nos depara excesivos sufrimie~ 

tos, decepciones y empresas imposibles, etc. ,,l3 pero¿ qué 

fines y propósitos de la vida expresan los hombres en su. pr2_ 

pia conducta?, ¿ qué esperan de la vida?, ¿ qué preten-­

den alcanzar con ella? estas aspiraciones tienen como obje­

tivo vital al principio del placer, móvil de toda conducta -

humana. En el conocimiento del grupo se manifiestan estas -­

tendencias en donde se ponen al descubierto los procedimien­

tos por medio de los cuales los individuos tratan de alcanzar 

el conocimiento en forma placentera, que los lleve a la feli_ 
cidad que tanto es anhelada, en donde se reflejan actitudes 

de simpatía y agresión; siendo el maestro el agente import~ 
te en este interjuego, ya que puede convertirse en un deposi, 
tario de toda esta problemática en donde el manejo de grupo 

y la integración del mismo, dependerá de la dinámica grupal 

y cohesión entre sus integrantes_, para alcanzar objetivos -­
comunes que requieren participación y trabajo de todos y ca­

da una de los miembros de ese grupo. 

13.- FREUD, Sigmund. 
El malestar de la cultura. 

la. edición Editorial Paid6s pág. 5 
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Una de las tesis centrales que tanto el Psicoa..~álisis 

como la Psicología Social sostienen es; ·IUe los individuos 

se atraen para complementarse, pues la ~ecesidad de asociar­

se con otros es universal, debiendo ser considerada como una 

necesidad humana fundamentalmente de supervivencia. Freud, -

reconoce que en la vida psíquica individual, aparece siempre 

int;grado el otro y Bleger retomando a Freud menciona que -­

los fenómenos psicológicos humanos son indefectiblemente so­

ciales.14 

El individuo se considera eL la Psicología Social, en -

su relación con los sistemas de actividad conjunta de los -­

hombres, sistemas a los cuales está inccrporado. Se presta -

especial atención a la determinación de la condicionalidad -

social de los procesos psíquicos, de los estadios y propied~ 

des del individuo; a los mecanismos de su formación; al pa~ 

pel que desempeñan las necesidades y los motivos en la regu­

lación de la cond~cta del individuo. 

La Psicología Social indica también que el individuo 

busca apoyo en los demás para organizar su medio, así como 

el hecho de experimentar una cierta necesidad de pertenencia 

a un grupo, del que reclaman su reconocimiento; éstas y 

otras necesidades entran en juego en la dinámica de grupos~ 

14.- BLEGER, José. 
Psicología de la conducta~ Editorial Paidós 7 ~1984~ 
pág. 61. 
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Estrechamente relacionado con el Psicoanálisis y la Psi 

cologia Social, tenemos a los Grupos Operativos, éstos son; 

"un conjunto de personas con un objetivo común 1115 al que -

intentan abordar operando en equipo, esta comunidad debe te­

ner y tomar conciencia del objetivo (tarea) que motiva la 

actividad, debe poseer los conocimientos, habilidades y hábi 

tos necesarios para que la actividad del grupo se consolide 

en la experiencia, asi como los procedimientos de apoyo y e~ 

presión de la unidad del grupo. En el grupo Operativo existe 

necesariamente la comunicación psicológica con cuya ayudar~ 

sultan posibles las soluciones, valoraciones, opiniones y -­

lenguaje común entre los miembros del grupo; surge la unidad 

emocional y volitiva necesaria para que el grupo avance, --­

tienden a hacerlo rompiendo el vínculo de dependencia y lo-­

granda otro de colaboración que enriquezca: la personalidad, 

la tarea16 y rectifique pautas estereotipadas17 o distorcio-

15.- BLEGER, José. 
Temas de Psicología ( Entrevista y Grupos___l. 
Ediciones Nueva Visión; 2a. edición, México, 1983 pág. 57 

16.- "Llamamos tarea al factor por el cual el grupo se ha 
reunido para apropiarse de él y luego construir con él". 
"Tarea es el tema, ocupación o titulo que hace conver­
ger sobre él todo el fux1cionar de la reunión ". BAULEO, 

Armando. Citdo en: ZARZAR CHARUR, Carlos. "La dinémica 
de loa grupos de aprendizaje desde un enf·oque operativo". 
Revista Perfiles Educativos No. 9, México 19$0, CISE-UNAM 
Pág. 15. -
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nadas de sus integrantes. La técnica de Grupo Operativo se 

puede aprender por medio de la experiencia personal y por 

una adecue.da preparaci6n Psicoanalítica. 

Generalmente se trabaja con Grupos Operativos con fines 

terapéuticos con escuelas de medicina psicosomática y psi--­
quiatria, sin embargo, con los aportes que para la educaci6n 

en especial en el proceso enseñanza-aprendizaje, han hecho -

se adquiere una riqueza productiva en la construcci6n social 
del conoci~iento. 

En la práctica educativa observada en el primer M6dulo 

de la especialidad" Recursos para la Comunicaci6n y la Ex--

. presi6n " ; realidad que sustenta esta investigación, se to­
maron s6lo algunos elementos de los Grupos Operativos en el 

proceso enseñanza-aprendizaje, estudiándolo desde la perspe~ 
tiva del aprendizaje grupal, considerado como" el cambio de 

pautas de conducta, que se da come ~esultado de la interac-­

ción de un grupo en el intento de abordar y transformar eI -
conocimiento 1118 ubicando al docente ( coordinador) y al es 

1. 7 .- " Las estereotipias son conduct&s rígidas, fijas, con -
las QUe los sujetos enfrentan la. tarea, haciendo caso -
omiso de la originalidad de la nueva si tuaéi6n " • DE · 
LELLA, Cayetano. "La técnica de los Grupos Operativos 
en la fcirmaéi6n del personal. Docente Uni versi tarici " ·• 
~evista Perfiles Educativos No. 2 CISE-UNAM, 1978, p.47 

18.- SANTOYO, Rafael. " Algunas Reflexiones sobre la coordi 
nación de los grupos de aprendizaje" • Revista Perfiles 
Educativos No. 11, México 1981, 0ISE-UN'.AM, pag. 63~ 
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embargo, un elemento importante y definitorio en la consagr.§: 

ción de estas fases grupales es el ENCUADRE, el cual genera! 

me~te queda establecido en la primera sesión de trabajo Y -­
" consiste en la delimitación clara y definida de las princ:!:_ 

pales características tanto de fondo como de forma que deberá 
?2 

tener el traoajo grupal"~ , el encuadre es una forma de -

contrato en donde se limitan las funciones y las responsabili 

dades de todos los participantes, lo ~ue viene a disminuir 

las tensiones y ansiedades en el grupo y a la coordinación 

le permite tener un esquema referencial común, para situar 

sus funciones e interpretaciones posteriores. 

Una b~ena delimitación en el encuadre es aquella que t~ 

ma en cuenta el contexto institucional donde se desarrolla -

la actividad; es decir, la relación entre grupos, su inser-­

ción en el plan de estudios, la relación con la organización 

institucional, etc. las condiciones del profesor y su estilo 

de coordinar, así como el acuerdo grupal y las normas que -­

éstos establescan. 

Entre ~os ele~entos más importantes que deben quedar 

claros en la formulación del encuadre son: 

El contexto institucional donde se desarrolla la ac-

tividad. 

El objetivo general del curso y su vinculación co;n. -

los demás cursos. 

22.- !bid. pág. 26. 
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Las formas metodol6gicaa de abordar el objeto de es­

tudio. 

Los materiales o instrumentos con que_trabajará el -

grupo. 

La función y responsabilidad del coordinador y de 

los estudiantes. 

Los criterios de evaluación y acreditación del curso. 

El número y fecha de sesiones de trabajo. 

Horario de las sesiones. 

El porcentaje de asistencia mínimo para acreditar el 

curso ••• 

El encuadre se concretiza en la fase de PRETAREA en don 

de la relación entre los integrantes del grupo, es una rela­

ción típica de resistencias que manifiesta el grupo 81,te la 

nueva situación~ ya o,ue implica perder un status y enfrenta~ 
se a una situación diferente, que amenaza sus intereses; an­
te la que el grupo elabora técnicas defensivas y las mani--­
fiesta en forma directae Se considera como un momento confu­
sional por el que atraviesa el trabajo grupal, en donde apa­

recen mecanismos tendentes a conservar la tranquilidad y se­

guridad que provee lo conocido, pues lo desconocido provoca 

un alto grado de ansiedades que pueden ser paralizantes en -
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el prcceso de aprendizaje grupal. Se caracteriza por ser una 

fase donde coexisten dos miedos básicos: el miedo a la pérdt 

da de la situación anterior, de los marcos referenciales ure 
" -

vios y el miedo al ataque en la nueva situación, en la q_ue -

todabia no nos sentimos segt,ros y nos a;a?,tenemos a le. expec­

tativa y defensiva de las conductas emitidas por los demás -

irn:;egra...l'l.tes del grupo, ya que en el encc;_adre queda claro que 

el docente asume el papel de cocrdin&.cior y la responsabili-­

dad en el logro de los objetivos propuestos recae más bien -

en el grupo de alumnos. 

LEi característica fundamn::tal en esta primera fase, es 

la resistencia al cambio que en los participantes produce la 

nueva situación de aprendizaje, para esto el grupo se enfre~ 

ta, a través de diversos mecanismos, al trabajo pro~uesto -­

por el coordirn;,dor; forrr,ándose en ocasiones, pequeños grupos 

que atentan centra el desarrollo de nuevas formae d.e adq_ui-­

rir el conoci.mie:at() in.tentando co1:..tínua.mente :reg:;.""csar a su_s 

formas y estilos de trabajo. Sin embargo, el coordinador ha­

ciendo uso del encuadre ( a.ende quedaren explícitamente las 

reglas del juego) y manteniendo cierta distancia con la di­

námica grupal, puede introducir a sus estudiantes a la fase 

o mon::ento de tarea; retomando los aportes que ellos mismos -

hacen en este proceso. 

Las ma...".li:festaciones más típic&s en esta fase del grupo 

son; J.a falta de cJ.aridad y seguridad en el trabajo grupal, 

en el gn.po examinado esto se manifestó cuando surg:i.ó la tn-
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quietud por trati;,r'de saber c6mo sería la forrn2. de trabajo,­

la evaluaci6n; si se pasaba lista o no, cual sería el porceg 

taje mínimo para tener derecho a la s.creditaci6n del módulo, 
etc. 

A diferenc~a de la concepci6n tradicicnal que se ha man~ 

jado sobre el término TAREA, en donde se define como la act~ 

vidad extraclase, exclusiva para el estudii;nte, los grupos 

de aprendizaje desde un enfoque operativo, la definen como 

el objetivo que centra y dirige el trabajo individual y gru­
pal con miras a alcanzar una meta común en donde todos los 

integrantes del grupo ( coordinador-estudiantes) realizan -
trabajos concretos tendentes a conformar la estructura grupal 

cuya finalidad permite operar como grupo. En este sentido, la 

tarea se conviert'e en líder para el grupo; " es ella la e:ue 

debe guiar, dirigir y orientar todas las acciones: la toma -

de decisiones, la selección de la metodología de trabajo, la 

selección de la temática 'j' de las técnicas, la di visión y re 

partición de~ trabajo concreto, etc. Asimismo·, es la tarea -
la que en todo momento deberá guiar todas las intervenciones 

del profesor coordinador ante el grupo, indicando el tipo, 
la frecuencia y el nivel de profundidad de las mismas 1123 

El entrar en tarea es cuando el grupo supera sus ansie-

23.- ZARZAR CHARUR, Carlos. 
Opa Citª p~gG l6e 
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dades, resistencias y enfrenta la tarea implícita y explíci­

ta. Para esto es importante que el coordinador propicie que 

el grupo se dé cuenta de las actitudes que hasta ese momento 

ha tomado; es decir, c6mo en la tarea explícita, propia de 
los estudiantes, se ::ianifiestan conductas de resistencia a 

la nueva si tue.ci6n er. donde el estudiante no acepta que 1.a -

directividad y el poder del profesor-coordinador se transfie 

ra a los distintos roles que aparecen en el proceso de grupo; 

otra manifessación típica de resistencia, es la actitud que 

el estudiar.te asume en sus primeras intervenciones, en donde 
éste se dirige ( a través de la mirada) al coordinador y es 

pera la aprobaci6n o desaprobaci6n de éste. Cuando el coordi 

nador no lo hace el estudiar::te manifiesta vn monto considera 

ble de angustia, por la inseguridad que provoca esta situa-­

ci6n. A.rite esto el cocrdinador24 , manejando la tarea j_mplí­

ci ta; es decir, todo aquello que no se dice pero que está -­

ahí: en las actitudes, gesticulaciones, movimientos corpora­

les, etc. d.ebe poner al descubierto las verdaderas cau.ses --

24.- "La tarea del coordinador ••• consiste en reflexionar -
con el grupo acerca de la relación que los integrantes 
del mismo establecen entre sí y con la tarea prescripta. 
Cuenta con dos herraJnientas: el señalamiento oue onera 
sobre lo explíci "rn y la interpretaci6n que es 'una hip6-
tesis acerca del acontecer implícito que tiende a expli 
car hechos o procesos grupales que no aparecen como ma::­
nifiestos a los integrantes del grupo, y que.funcionan 
como obstáculo para el logro del objetivo gr.upal". 
PI CHON-RIVIEHE; lmri qne _ R'l :proc~::2_~~%~. 
anális).s a la nsicol2.e;ía social ffi.Ediciones Nueva Vi­
sión, la. edic!on en México; 1983, pág. 212. 
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que condicionan el comportamiento grupal e individual. Esto 

puede hacerlo con intervenciones directas, señalando la si-­

tuaci6n grupal; o por medio de la interpretación que éste de 

vuelve al grupo. 

La tarea es un momento de mayor productividad grupal,­

ya que la asunción de roles se da con mayor claridad y com-­
prensión del qué se quiere y para qué se hace, en do~de to-­

dos los integrantes del grupo, asumen la responsabilidad del 
curso generando acciones de organización grupal tales que el 

coordinador se vuelve un acompañante en el proceso grupal. 

El PROYECTO de grupo aparece cuando sus integrantes ini 

cian una fase que rebasa el aqui y el ah9ra de la actividad 
gru~al; p~anteando objetivos que trascienden los límites del 

trabajo en el aula, orgánizando y pl1ªXlificando estrategias -

para alcanzar dichos objetivos. Es una fase donde el grupo -

identificado con el trabajo colectivo y co~ociendo sus alean 

ces y -limitaciones, busca compartir esta experiencia y pro-­
yectarla hacia el exterior, con el fin de contribuir en el -

trabajo socialmente útil, ya sea al interior de la institu-­
ci6n donde se.encuentra el grupo o vinculándose con otros -­

grupos u organizaciones similares. 

El proyecto aparece también como la manifestación del 
sentimiento de pérdida del grupo, pues en la medida.en que 

se acer~a_. 01 f'in de curso, 1.a c\1l.min.aci6n de 1.a tarea expli­

cita, etc. este sentimiento aumenta considerablemente; de --
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ahi, que el grupo canaliza sus sentimientos en la formulación 

de nuevos objetivos, los cuales le permiten seguir operendo. 

Esto lo manifiestan algunos grupos cuando proponen reuniones 

extra-curso, donde pueden reunirse de vez en cuando con el 

fin de tener la posibilidad de compartir sus experiencias, 

conocimientos, problemas, etc. En esta fase de culminación 

aparecen momentos con cargas fuertes de emoción, en donde si 

no se elabora ~, discute la pérdida o separación pueden gene­

rarse conductas de frustración y fracaso donde el proyecto -

de grupo desaparece. 

Estos momentos por los que atraviesa el grupo: ENCUADRE, 

PRETAREA, TAREA y PROYECTO son fases en la dinámica misma da 

proceso de aprendizaje grupal, confluyen e interac_cionan, aun 

que hay momentos en que se manifiestan más unos que otros. -

Es importante también aclarar que las angustias, resistencias 

y estereotipias no se eliminan de una vez y para siempre, 

pues el procese de conocimiento no termina a.hi, el sujeto se 

enfrentará a nuevas situaciones, las cuales tendrá ~ue enfren 

tar desde su propia experiencia. 

Finalmente, retomando a Rafael Santoyo; podemos consid~ 

rar que" el grupo de aprendizaje es un proyecto que está -

permanentemente en un proceso de consolidación y requiere -­

que: 

Sus integrantes compartan la misma finalid&d, , .-
e s-¡;a 

sea el centro de sus tntereses, permita reunir esfuer 
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zos y concentrar la reflexi6n y práctica transforma­

dora. 

Cada miembro t~nga funciones intercambiables, para -

evitar roles fijos y estereotipados. 

Exista un sentido de pertinencia, que permita pensar 

y pensarse en grupo. 

Se propj_cie la comunicaci6n e interrelaci6n, para in 

tercambiar y conforntar distintos puntos de vista y 

esquemas referenciales. 

Brinde la oportunidad de participar en la soluci6n -

de problemas. 

Se reconozca al grupo como fuente de experiencias y 

aprendizaje. 

Exista un espacio para la elaboraci6n del conocimien 
to .,25 

En el desarrollo del m6dulo pudimos observar que aque-­
llas conductas que inicialmente aparecían como estereotipa--

25.- S.ANTOYO, Rafael. 
Op. Cit. pág. 6 
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das fuere~ desapareciendo paulatinamente, ya que la dinámica 

misma del grupo y el interjuego de fuerzas normaba el inter­

cambio de roles, lo cual nos permiti6 avanzar productivamen­

te en un trabajo de grupo. 

En los grupos de aprendizaje existen dos niveles de rea 

lidad; le explicito o manifiesto; comprende lo percibido di­

rectamer-te por los sentidos y puede describirse, lo latente 

es todo aquello que a pesar de estar presente no se menifies 

ta directanente, sino que se tiene que inferir de lo mani--­

fiesto a través de hip6tesis provisionales o interpretaciones 

basándose en marcos previos, cuya comprobaci6n se va reali-­

zando a l:> largo del trabajo grapal. Inicialmente, la coord! 

ci6n de m6dulo, quiso considerar twito lo latente como lo m~ 

nifiesto, pero al final se consider6 fundamentalmente loma­

nifiesto y aparentemente se dejó a un lado lo latente. 

Es i~portante estar atento al surgimiento de los emerge~ 

tes" es ese algo que sucede en el grupo y que proporciona 

los eleree~~os que faltaban para interpretar el significado 

Jel prcceso 1126 • También suelen aparecer los portavoces "mie~ 

bros del grupo, que ejercen la función de expresar sobre el­

fondo del grupo, la situación vivida frente a la tarea mani­

fi&sta y frente al coordinador qü.e los demás no logran obje­

tivar n
27 • 

26.- lAR.lAR CHARUR, Carlos. 
Op. Cit. pág. 64. 

27.- Idem. 
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2 .- Teoría del vinculo. 

La teoría del vinculo se inscribe en las corrientes con 

-':c:iil-)Oráneas surgidas del Psicoanálisis y de la Psicología So 
cial, cuya expresión más próxima la encontramos en lo que 

s:m los G;rupos de Aprendizaje y los Grupos Operativos, Plan­

-:.ea desde el comienzo la necesidad de complementar la inves­

t~gación psicoanalítica con la investigaci6n social; concebi 

da desde lo psicosociai, lo sociodinámico y lo institucional. 

La investigación psicosocial an2.liza la parte del suje­
to que se expresa hacia afuera,. hacia los distintos miembros 

q~e lo rodean; en tanto que el estudio sociodinª1!ltco analiza 
las distintas tensiones existentes entre todos los miembros 

~ue configuran la estructura del g~upo. El análisis institu­

cional consiste en la investigación de los grandes grupos: -

su estructura, origen, composición, historia, economía, poli 

~~ca, ideología, etc. y tiene como funda~ento a la Sociolo-­

gía,. lo cual permite hacer estudios macrosociológicos como 

serían las grandes instituciones y los grandes grupos y la -

cicrosociología que estudia los grupos más restringidos o p~ 

~~eños inclusive los grupos familiares. 

El hombre se concibe en una sola dimensión, la humama, 

pero al mismo tiempo concibe la persona como una totalidad -

i::tegrada por tres dimensiones: la mente, el cuerpo y el mug 
:io exterior en una interacción dialéctica. A partir de esta 

c;;,nformación y estructura es que el hombre se interrelaciona 
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y se vincula. Asimismo, se concibe al vínculo corno una es--­

truct~ra din&~ica en continuo movi~iento, que engloba tanto 

al s~jeto c~~2 al objeto, en donde en lo específico no exis­
te n-..;.nca un tipo único de vínculo, sino que las relaciones 

que el sujeto establece con el ill\J.!':5.::: son plurideter:ninadas 

en la medida en que siempre se emplean diferentes estructu-­

ras v:.nculares. 

El vínculo se manifiesta en dos campos psicol6gicos: el 

cam~:::; interno, en donde tendría prioridad el Psicoanálisis y 

el :::e.:::.!co externo del cual se oc,x,_:.a:rfrt la Psicología Social. 

El ví::culo interno que todos los e·_;_jetos mantienen se desa-­
rro::;.la en " la forma particular =!_·,,_e tiene el Yo de relacio-­

nars'c con la. imagen de un objeto cclocaél.o dentro de uno 1128 , 

cuya ::.a..r1ife staci6n se concretiza e!: el comportamiento o mane 

ra de ser de la persona; el vínculo externo se caracteriza -
por la relación que el sujeto gua,rüe, con el mundo externo o 

me:ii~ ~bie1:.te que le rodea. Ambos vínculos aparecen en la -

persona en una constante interacci6n, ya que el vínculo ex-­

ter:c,: en la ::;edida en c_,_ue se asir2::_:::.a se vuelve interno para 

de ~~evo expresarse en otras estracsuras vinculares externas. 

El vínculo puede manifestarse corno normal o patológico; 

el vínculo normal es aquel que se establece entre el sujeto 

23.- PICHbN-RIVIEP..E, Enriqueº 
O~. Cit. pág. 36. 
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y un objeto cuando ambos tienen la posibilidad d~ hacer una 

libre elecci6n de un objeto, como resultado de una buena di­

ferenciaci6n de ambos, el vínculo patol6gico se caracteriza 

por los vínculos: paranoico, depresivo, hipocondriaco, obse­
sivo, histérico, etc. 

Los vínculos pueden ser también racionales e irraciona­

les como grados de esclarecimiento o grados de conocimiento 

de la naturaleza del vínculo. Se dice que es racional cuando 

es concientemente administrado, aunque generalmente esté li­

gado a vínculos irracionales. La transformaci6n de lo irra-­
cional en racional puede realizarse en términos de espiral, 

como una transformaci6n dialéctica, de ahí que la finalidad 

de la psicoterapia es volver racional un vínculo irracionalº 

"El vínculo es siempre un vínculo social, aunque sea -

con una persona, pues a través de la re1aci6n con esa perso­

na se repite ur1a historia de vínculos determinados en un 

tiempo y en espacios determ~nados ( ECRO) en donde cada uno 

de estos vínculos tiene un significado específico para cada 
individuo- 1129 • 

.Ahora bien;¿c6mo se manifiestan los vínculos en el pro-

29.- PICHON-RIVIERE, Enrique. 
Op. Cit. págs· 47. 
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ceso enseñanza-aprendizaje ? • 

Si compartimos las concepciones antes expuestas podemos 

decir que en toda experiencia de aprendizaje exieten tres ti 

pos de vínculos que son: el vinculo de dependencia, el vínc~ 

lo de cooperación o mutualidad y el vínculo de competenciª o 

rivalidad, QUe aunque en las relaciones más complejas entre 

la gente no pueden ser reducidas a estos tres vincules bási­

cos, sí mantienen ciertos resabios de éstas tres formas o es 

tructuras básicas. 

En la enseñanza se ha generalizado el vínculo de depen­

dencia, considerándolo en algunos casos como" natural" ex­

presado en supuestos tales como: 

"Que el profesor sabe más que el alumno. 

::iv.e sl profesor debe proteger al al1..unno de cometer e­

rrores.., 

que el profesor puede y debe juzgar al alumno. 

que el profesor puede determinar la legitimidad de 

los intére.ses··del alUI!Ulo. 
que el profesor puede y debe definir la comunicación 
con el alumno ., 3og 

30.- BOHOSLAVSKY, Rodclfo. 
"Psicopatología del profesor-alumno: el profesor como 
agente socializante "• En Problemas de Psicolo ía Educa­
cional. Revista dé 6iencias de la Educaci n, Argentina,. 
pág. 85. . 
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Ln virtud de estos supuestos pareciera evidenciarse que 

cuanto más pasivo es el alumno más se cumplen los objetivos. 

Paradógicamente cuando el alumno acepta estas condiciones 

tanto más el profesor puede" transmitir" conocimientos, 

llenar la cabeza del alumno siguiendo la metáfora del rec! 

piente y la ·jarra) de contenidos programáticos preestablec! 

dos. Otra contradicción ia constitiye el hecho de que se pr~ 

dica una democratizaci6n en las aulas y una párticipaci6n -­

aún mayor en el aprendizaje, y esto que muchas veces llama-­

mos educaci6n no es más que adiestrfu~iento, en donde lo pri­

mero que el alumno aprende es que el saber da poder. De este 

modo la relación establecida entre el profesor y el alumno -

en el plano de lo intrapersonal donde el presunto saber del 

profesor es el instrumento de coerción con el cual puede es­

tablecer·el poder dentro del aula; es traducida en modos pr~ 

gresivos de castración intelectual, en donde el potencial -­

cognitivo del alumno se mediatiza permanentemente con lasa­

turación de contenidos poco significativos, que lo llevan a 

la enajenación del conocimiento. 

Como resultado de esto, el profesor es para los alumnos 

una autoridad que además enseña, de la misma manera que para 

el profesor el alumno es un subordinado que además aprende. 

En contraposici6n a esta concepci6n sobre la enseñanza. 

se antepone una concepción de proceso ensenanza-aprendizaje 

como la unidad indisoluble que se da en un proceso 'de espi-­

ral dialéctica, en donde para obtener aprendizajes signific~ 



tivos los participantes interaccionan poniendo en juego sus 

tres dimensiones que integran la personalidad co:r.c totalidad 
~oncreta: cuerpo, mente y el illu.ndo exterior; en i~~ie además 

se trabaja simultáneamente los contenidos temáticos, el pro­

ceso grupal, los explícitos e implícitos, lo later:.te y lo IDfl: 

nifiesto, etc, Para ello, precisa~ente hace uso de ~a Psico­

logía Social y del Psicoanálisis de tal forma que la psicot~ 

ra:oia permita la transformación de una situación ie i:!!plici­

tud en una de explicitud y comanicación, es decir, en térmi­

ncs de aprendizaje el procese ~erapéutico consiste cásicfu~en 

te en abrir el circulo vicioso y provocar la apert~ra hacia 
el mundo exterior. 

Esta perspectiva destruye el vínc:...lo de depena.encia. y -
ap2.recen los vínculos de cooperación o ·mutualidad, en donde 

la ruptura de estereotipias y el cambio de roles p~:!'ID.iten el 

aporte común en la. construcción del conocimiento, el profe-­
sor aquí se vuelve un facilitador de la tarea, q_ue a· partir 

del conocimiento profundo de lo que es y representa el grupo; 
promueve la comunicación, aporta y comparte con sl, incorpo­

ra y devuelve la infor~ación, etc. teniendo como eje conduc­

tor la construcción del conocii-r:iento como un proceso en esp!_ 

ral. 



CAPITULO I 11 

LA INTERACCION ]'(J.1i.E.3TRO-ALUMNO EN EL PROCESO DE APRENDI­

ZAJE. DE LA ESPECIALIDj\.D: " RECURSOS PARA LA COMUNICACION Y 

LA EXPRESION II 
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CAPl':füLO III 

LA INTERACCION IIIAE3TRO-ALU1\'INO EN EL PROCESO ENSEÑANZA­

APRENDIZAJE DE LA ESPECIALIDAD: "RECURSOS PA,"'ll\_ LA COlYIU­

NICACIOK Y LA E.XPRESION". 

1.- Características generales del Posgrado. 

La especialidad de Recursos para la Comunicaci6n y la E~ 
presi6:r:., constituye éilla de las tres especialidades que el In.§_ 

tituto Superior de Ciencias de la Educaci6n del Estado de Mé­

xico (ISCEEM) ofrece como parte de los estudios de posgrado. 

El Instituto como u..~ organismo destinado a la enseña..~za supe­

rior para el magisteric Estatal y asumiendo la responsabilidad 

.de la problemática planteada por la descentralizaci6n educati 

va y la profesionalizaci6n de la educaci6n ncrmal; desde 1984 

desarrolla actividades académicas tendientes a la superación 
y actua.lización de los maestros del Estado de l\1éxico; marco -

en el cual se desarrclla la especialización que aquí interesa 

analizar. 

Las especializaciones fueron convocadas al magisterio e~ 

tatal en cumplimiento a la necesidad de tener un apoyo para -

la ref'orma a las escuelas normales, las cuales elevarfar"1. le-­

gal y académicai-nente sus Estudios al grado de Licenciatura, .:. 

ante esta problemitica surgen planteamientos centrales. ¿Qué 

hacer para la organizaci6n y planeaci6n del curso? ¿c6mo tn~ 

trumentarlo? ¿para qué y en funcién a.e quiénes? ; desde lue-
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go que la respuesta a estos cuestiona,11ientos no es mecánica, 

requiere de la reflexi6n profunda y conciente, de determinada 
actitud frente al conocimiento; de la concepción que sobre -­

aprendizaje, enseñanza, educación, práctica educativa, etc. -
se ·i;enga, la postura que sobre ésto asumamos y los .rr:arcos re­

ferenciales de _los cuales partamos. Sobre esto ú.l_timc Moran -
Oviedo nos dice: "con frecuencia los profesores de enseñanza 

superior se ven obligados a echar mano de su ingenio y su in­

tuición más que de aspectos teóricos y técnicos"~l Sin embar­

go, no podemos, para la planeación de cualquier experiencia -

de aprendizaje, dejar al ingenio y la. intuición lo que pueda 

suceder, debemos considerar todos aquellos elementos que con­

fluyen y determinan a la estructura curricular; es decir, no 

perder de vista el contenido científico, las for~as o instru­

mentos con los cuales se va a aprehender el conocimiento, el 

contexto institucional y social en el cual se va desarrollar 

y la_experiencia_vivida.. Esto articulado en una propuesta po­

lítico pecagógica definida con claridad. 

Convencidos de que toda pla.~eaci6r. curricular; explícita 
o implícitamente, sostiene una concepción de hombre, realidad 

y conocimiento que determina en gran medida los fines, los 

31.- MORAN OVIEDO, Porfirioº 
"Reflexiones en torno a la instrumen'Gaci6n didáctica" 
Material interno de trabajo· CISE-UNAM, 198:5 pág. l 
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contenidos y las formas de enseñanza; nos inscribimos en los 
plar,tearnientos a1)ortados :¡::-or la Didáctica Crítica y la Ense­

ñanza Modular er:. donde le. :¡::-rimGra r.¿,presenta "une respuesta 

que no trata de cambiar una modalidad técnica por otra, sino 
que ~lantea analizar críticamente la práctica docente, la dt 

námica de la institución, los rolés de sus miembros y el si~ 
nificado ideológico que subyace en todo ello 11 32 • Ahora bien, 

¿cómo retomar estos pl2ntea.'Y!ien~.cs pare. la estrt..ctura curric~ 

lar? en. principio consideramos que la planeación modular tie­

ne aportes interesantes para la ccnstrucción científica del -

conocimi6nto y 11,. transforr::;ación de la realidad, pues la es­

tructura modular nos permite, integrar interdisciplinaria y -­

multidisciplinaria.mente el cor.ocimiénto, interrelacionado con 

las distintas experienciasde_aprendizaje; anteriores y post~ 

riores, lo cual nos posibilita la reflexión y transformación 

continua de nuestra realidad educativa y social. 

En la práct.ica ed.uca.;iva cotidiana cuya concr6ción se e~ 

presa en la estructura curricular adoptada por la instituci6n 
'no es sufí.ciente que los éi.ocentes adoptemos solamente una po­

sici6n frente al diseño curricular de las escuelas, sino que 

es indispensable buscar los procedimientos y estrategias para 

el desarrollo de éste, que nos permitan un acercamiento cohe-

. re.nte con nuestra postura p6dag6gica. 

La estructura curricular modular adoptada en el diseño -

32.- MORAN OVIEDO, Porfiric. 
Op. Cit. Pág. 25 
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de experiencias de aprendizaje ha sido para el proceso de pl~ 
neaci6n educativa, una alternativa a las di_stintas formas que 

tradicionalment.e se han venido desarrollando, la cual supera 
la clásica enseñanza por disciplinas, pues el conocimiento -

.no se de.termina por la inserción a ésta, sino por la unidad -

estructural que éste mantiene y sobre la cual confluyen varias 

disciplinas; es decir, su determinación es multidisciplinaria 

e interdisciplinaria. Asimismo, posibilita que el estudiante­

y el docente permanentemente busquen la confrontación teoría­
práctica en problemas concretos ae la realidad·que viven. "El 

módulo así concebido, si bien forma parte de un programa com­
pleto de capacitación,_ es una unidad completa en sí misma" 3~ 

La planeaci6n del~ ~specialidad a la cual nos referimos 
adoptó una estructura curricular modular, integrada por 5 m6~ 

los; los cuales se desarro¡iarian en el transcurso de un año­

con sesiones sabatinas de 5 horas de duración. Teniendo cada­

m6dulo 6 sesiones para su desarrollo. 

Los m6fü.uos piográmados son lo;'.! siguientes: 

El -docent'e-· y,-su prá<:i-tica educativa. 

Educación y sociedad. 

Teoría Pedagógica. 
Investigación Educativa. 
Educación y comunicación. 

33.- P.ANZ5_A, Margarita. 
"Enseñanza Modular". Perfiles Educativos No. 11-crsE:_UNAM 
México 1981 p~. 41º 
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Los módulos se estructuran a partir de temáticas amplias 

en las cuales se plantean objetivos generales que refieren más 

a cuestionamientos concretos y no a ideales inalcanzables; 

contienen también propuestas de trabajo explícitas y formas 

de evaluación y acreditaci6n, así como; bibliografía básica y 

complementaria para cada tema propuesto. 

El soporte práctico de este trabajo se concretiza en el 

análisis del contenido y proceso grupal que en el módulo "El 

docente y su práctica educativa" se ha vivido, pues la expe.-­

riencia que como coordinador adjunto obtuve ha sido signjfic~ 

tiva para la com~rensi6n y explicación de la realidad educati 
va del sistema en el Estado de México, en un espacio y tiem­

po determinado, aai como en condiciones in~titucionales y de 

contexto especificas. 

2,- Desarrollo del módulo. 

Al dirigirnos al lugar asignado para el desarrollo del 

módulo "El docente y su práctica educativa" nos encontramos 

un contexto físico en cpndiciones materiales que por sus ca-­

racterísticas y condiciones institucionales podríamos llamar­

las "tradicionales"; es decir, U.'l'l salón de clases donde apar~ 

ce de manera significativa un pequeño foro de cemento sobres~ 
liente t'I A 1 rd v,,:1 nnrnrn1 de J_ piso, én el f!Ue REi en mrnn+,.,..,,. adA­

más eJ: pizarrón y el escritorio para el maestro. En la par-te 
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baja, exclusiva para los alumnos, se encuentran butacas movi­

bles y un pizarr6n trasero disponible para colocár los objeti 

vos programáticos a alcanzar. Esto me conduce de inmediato a 
la refle;ión de: ¿qué significa todo esto? en ¿qu~ contexto 

ubicarlo? y ¿ c6mo comprenderlo?. Si partimos de que en toda 

experiencia de aprendizaje el contexto físico en que se desa­

rrolla tiene implicaciones en las formas de relación y cohe-­

si6n_ del grupo, ya sea implícita o explícitamente, podemos 
comprender el. si_gnÍficado real de lo que ahí existe. 

Diríamos entonces que el escenario estaba dispuesto para 

emprender.una práctica educativa dentro de los límites de las 
prácticas pedagógicas tradicionales, sin embargo, desde una -

concepci6n de practica educativa distinta emprendimos nuestra 
labor cotidiana,·pues creemos que el proceso enseñanza-apren­

d1zaje no es una actividad exclusiva para un lugar físico con 

tales. o cuales condj.ciones, ni labor es·pecífica del aula. La 

construcción del conocimientó tiene que ver más con la concel!. 

ción y l_as_ rorma~ metodológicas que asumamos frente al queha­
cer. educati vó. Aun con estos espacios el maestro con una vi-­

si6n pedag6gica diferente pÚede crear condiciones de aprendi­
zaje a1ternativas a la pr!ctica educativa dominante. 

Se inicia la sesión con la presentación de los partici-­

pantes en donde ubicados en plenaria la coordinadora p~opone 
como criterios de presentación:. ¿porqué están aquí? ¿c6mo 
lo entienden? ·Y ¿ qu..é esperan?; aLredédor de estas _premi­
sas podemos agi"tl.par que ·entre las expectativas para el curso 
se.encuentran: 
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De un total de 30 alumnos: 

El 40% tiene como expectativa aéi.q_uirir herr~ 

mientas que le permitan comunicarse mejor con sus alumnos. 

Un 46.6 % lo toma como superaci6n personal. 

El 13.3% para conocer la refor~a a la Educa 

ci6n Normal y las innovaciones en educaci6n. 

Los participantes tienen como referente int1ediato el ej8.!: 

cicio de la docencia en los diferentes niveles educativos 

cuadro No. 1 ), desempeñando distintos roles en las mismas~ 

A partir de estos referentes es desde donde el profesor-alum­

no inicia el prcceso de relaci6n e interacci6n con los otros; 

ai...nque el marco referencial en esta primera fase ( primera y 

segunda sesi6n )·aparezca como sustento de participaci6n indi 

vidual. El papel del cocrdinador, en este caso, fue el revi-­

sar permanentemente los esquemas referenciales en funci6n de 

la si tuaci6n, de le. exp5riencia y del proceso grupal cor. el -

fin de ir conformando marcos referenciales grupales, en donde 
los UJ.,a y les permita avanzar en los puntos en comfu., pero -­

asimismo posibilite la éiiscv.si6n de sus diferencias, pues "el 
esquema referencial de carácter dinámico y pl4stico es la con 
diciórt necesaria para_ el aprendizaje, el estereotipado se 
·t;ransforir.a·- en u..."l.2. barrera,.34 º 

34.- BLEGER, José. 
Op. Cit. pág. 71. 
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CUADRO No. I.- AREA LABOR.AL DE LOS PARTICIPANTES 

UBICACION NIVEL EDUCATIVO No. DE PARTICIPANTES 
QUE LA IMP P..RTEN O 

Profesor Primaria 2 

Español Normal 5 

Matemáticas Normal 6 

Música Normal 1 

·Educación física Normal l 

. ~upervisor escolar Normal l 

Director escolar Normal l 
, 

Director escolar Primaria 1 

Subdirector esco-
lar. ·Normal 2 

Secretaria aatni-
nistrativa. Normal 2 

Orientador- escolar . . Normal 7 

Orientador escolar Secundaria l 

-
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La diversidad de funciones que el cuadro anterior nos 

muestra, como referente inmediata para el cooró.ir..aa.or, amplía 

las perspectivas del trabajo grupal desde la JCSibilidad que 

nos da el confrontar puntos de vista; discutirlos, complemen­

tarlos e intercambiarlos, pues sólo así podemcs co!l.struir y -

reconstruir experiencias del conocimiento significativas y de 

manera distinta. 

Un elemento impor_tante y quizás decisivo para el desarro 

llo del traba_jo en grupo es el "encuadre" del cual dependerá 

en gran medida el éxito o fracaso del trabajo grupal a_ lo la.r 

go del curso. Pero el problema del encuadre es problema tam-­

bién de coordinación de ahí que no podemos reducirlo solamen~ 

te a una etapa más que habría que cumplir, pu.es implica "la -

delimitación clara y definida de las principales característi 

cas: tanto de fondo como de forma, que deberá tener el traba­

jo grupal"35. Para ello se requiere de la discusión grupal,­

de los acuerdos, del compromiso y la responsabilidad de los -

participantes y del coordinador; ya que. éste adquiere para e·l 

grupo la forma de contrato. 

El encuadre, en el caso concreto de nuestra experiencia 

quedó establecido desde la primera sesi6n, conformándose a -

través de propuestas concretas y la discusión grupal de las -

mismas. La coordinación por su parte puso a la ccnsideración 

grupal el programa de curso, en el cual se presenta como idea 

fundamental el a.u.alizar, desde la reflexión te6rica, la prác 

ZARZAR CHARUR, ·Carlos. Op. Cit. pág. 30 
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tica educativa de los participantes a fin de que cuenten con 

una visión más profunda y totalizadora de dicha práctica y 

consecuentemente, tengan posibilidad de transformarla. 

La propuesta gener6 un momento sumamente angustioso, 
pues para muchos quedaba claro que habría que analizar en el 

aquí y el ahora y con ese grupo la práctica educativa cotidi~ 

na de cada uno donde tendrían que confluir los aciertos y los 
errores, las emociones con sus afectos y agresiones, etc. de 

ahí que la discusión por un momento se daba más en el plano -

de lo impersonal ( El maestro que no tiene un método adecuado 

de enseñanza no logra el éxito) en donde se demandaba, al -­

coordinador, la exposición de métodos y técnicas didácticas -

para una mejor instrumentación de su práctica docente. La par_ 
ticipaci6n del coordinador en la recuperación de la discusión 
grupal y la forma en que éste devuelve al grupo sus opinione~ 

puntos de vista, sus demandas, etca nos di6 la posibilidad de 

avanzar y amarrar algunos puntos en conron y dejar a la refle­

xión otros. En este caso los acuerdos comunes fueron: 

-- Que el aprendizaje tanto individuei como grupal es 
responsabilidad de los participantes y del coordinador. 

-- Que la forma de crecer en grupo y enriquecerse a sí 

mismo es la participación y la discusión grupal. 

-- Que las discusiones son m~s fructíferas cuando se tie 

ne un objetivo común (TAREA). 

-- Que las disousiones se organicen a partir de lecturas 

previas. 
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-- Que la participaci6n se~¿ en función de las mismas 

y haciendo referencia a problemas concretos, evitando la re­

petición y procurando más bien co~plementar al otro. 

-- Que al finalizar el m6dulo se recupere, en un trabajo 

individual, tanto los contenidos como el proceso del grupo. 

-- Que el problema de la certificación institucional se­

rá expresado en un acreditado o ne acreditado, siendo ésto el 

resultado de la discusión grupal y de la participación indivi 

dual de cada integrante. 

Para la reflexión quedaron cuestiones como: 

¿ Qué es ser maestro? 

¿ Cómo concebir a la práctica educativa? 

¿ Sólo ser~ cuestión de método? 

¿Cuáles el papel social de la escuela? 

¿ media.r1te qué mecanismos ejerce su función? 

Tomando en cuenta que la construcción del conocimiento -

es un proceso en espiral de aproximaciones sucesivas a la rea 

lidad, consideramos que el proceso de cnnncA~ es inagotable -

por tanto en el desarrollo del curso tendrían que irse acla--
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rar,do algunas cosas e incorporándose otras. 

El trabajo en grupo, a los coordinadores, nos revela la 

necesidad de reunirnos esto no con el fin de criticar y bus-­
car mecanismos de control y dominación para el grupo, sino más 

bien motivados por la reflexión y la autocrítica, buscando el 

análisis y comprensi6n del pro.ceso de grupo, poniendo en cues 

ti6n y como principio el papel que en él se desempeña:¿ qu~ 

soy para el grupo 7 ¿ c6mo me viven? ¿ qué esperan de -

mí?, etc. cuestiones que necesariamente tienen que ver con 

el es·tilo de coordinaci6n, lo que grupalmente sucede, la as~ 
ción de _roles, est_ereotipias, resistencias al cambio, momen-­

tos de agresión, etc. 

La segunda sesión fue muy reveladora en cuanto se expli­

cita.ron, a p!:J.rtir de la discusión plenaria, algunas fras_e s -­
que al analizarlas nos refieren específicamente a la resiste!:!; 

cia al cambio, ya que la discusión hacía referencia continua­
mente a los problemas sociales vistos como lo que sucede allá 

afuera, pué_s la f'al-ta _de identificación y pertinencia con el 
grupo y las relaciones sociales que aparecen aun confusas y -
comp1e.ja~ representan u.n obstácul;o en esta primera fase que -

..,6 
podríamos llamar de acuerdo a Pichón Riviere como de pretareaJ 

o lo que denomina Armando Bauleo como la fase de indiscrimina-

36 • .;,_.PICHON R:n,nRE, Enrique .. 
Op. Cit. pág. 33 
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ción37 en donde todo aparece corno un momento confusional que 

atenta contra la pérdida del status o posición a la cual ya -

estaban acostumbrados a trabajar. 

Las continuas expresiones de: "yo estoy deterr:ii!l.ado so­

cialmente por tanto no puedo ca.'!lbiar" , "no podemoc trans-­

formar las estructuras educativas; pues las cosas se deciden 

desde arribe, " , " el Estado es quien decide " , etc. :frases 

penetradas de un alto grado de agresión que se deposita_~ en -

el coordinador, en donde los partic~pantes esperan de éste la 

respuesta inmediata y la solución a sus problemas. Sin embar­

go, la coordinación teniendo claro el momento por el que atr~ 

viesa el grupo s61o devuelve a la discusión los siguientes -­

cuestionamientos: ¿ qué rol desempeñarnos nosostros maestros -

en este interjuego de fuerzas?,¿ qué compromiso asumo para 

con mi discurso,?,¿ qué tanto se corresponde con una práct! 

ca concreta?. Si bien es cierto que la escuela reproduce -­

también es un espacio donde se manifiesta la lucha de clases 

y sus contradicciones, el problema real sería mantener,y~os e-n 

una posición receptiva y no comprometernos con nada, la prác­

tica educativa no es s6lo cuestión académica en ella existen 

implicaciones políticas y de clase. 

La escuela no es una institución aislada de la l~cha 

37a- BAULEO, Armandoa 
Ideología Grupo y Familiaº 
Editorial Kargieman, Buenos Aires 1974, pág. 15-18. 
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ideológica y las contradicciones que el sistma social en su -

conjunto mantienen; en ella existe cotidianamente el encuentro 
y enfrentamiento de las clases que constituyen nuestra socie­

dad capitalista, en donde por un lado la clase dominante tra­

ta de acrecentar y conservar su poder mientras que las clases 
subalternas tratan de conquistar mejores condiciones de vida. 

En la escuela confluyen intereses de ambas partes. 

Para esta sesión; pensando en el momento por el que 2.tr.§: 

viesa el grupo y la riqueza que como instrumento nos da la -­
técnica, organizamos la técnica del sociodrama, la cual cons:je 

tió en solicitar a tres compañeros participantes, expusieran 
en un lapso no mayor de 15 minutos un tema" X" desde la or 
ganización y exposición que ellos eligieran. En esta activi-­

dad se desarrollaron temas distintos: una clase de Matemáti-­

cas, con teoría de conjuntos; otra de Didáctica General y la 
otra de Español. Aunque en lo particular no comparto en mucho 

la situación de la escenificación en este tipo de trabajo, 
pues uno de sus límites más importantes es el hacer sentir a 

los demás ( por medio de la t~~nica) que lo dramatizado es 
lo que sucede o puede suceder en la realidad, sin embargo, es 

evidente que a partir de la organización espontánea del parti 
cipante y de la experiencia docente que éste posee podemos r~ 

visar muchos elementos que dan cuenta de lo sucedido en una -
situación de aprendizaje en el aula. 

Al respecto, llaman la atención 2 cosas que nos ayudan a 

entender la problemática de la relaci6n maestro-alumno en el 

sal6n de clases. En primer lugar la actitud de los tres maes-
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tros frente al grupo, aún con algunos matices, los tres mani­

festaban una amplia preocupación por el control de grupo¡ lo 

cual se expres6 en intervenciones como éstas: 11 dame un nume-

ral t1 t1 siéntate bien 11 
, 

11 no cruces las manos t1 "hay -

que vernos las caras" , "trabajen, no sean flojos" , etc. 

Esto hace pensar en el alto grado de autoritarismo que el -­

maestro ejerce sobre sus alumnos por el simple hecho de asumir 

un rol que está predeterminado de antemano por las estructuras 

jerárquico-administrativas que en sf mismo mantiene el siste­

ms. educativo nacional y en consecuer.cia desarrcllar su práct~ 

ca docente dentro de los límites del oficio y del chambismo -

en donde las fuerzas externas economía, status quo, compe-

tencia, etc. determinan el quehacer cotidiano de éste. 

Otro elemento consiste en rescatar el proceso de desarr2 

llo en la actividad de matemáticas, en donde una alumna ( Si! 

via) expone al maestro que no asistió a la clase pasada y -­

por tanto no entiende el tema. La respuesta inmediata del prQ 

fesor se da en estos términos" eso complica, pues partimos -

de la perspectiva de que eso ya lo sabían ••• " si nos detene­

mos a pensar en el sentido que esta frase toma en el contexto 

del proceso enseñanza-aprendizaje; podemos encontrar una ex~ 

plicaci6n real al problema, pues¿ cuántas veces no hemos en­

frentado situaciones en donde los maestros más que enfrentar 

una experiencia de aprendizaje grupal, retoman mecanismos de 

control que mediatizan y obstaculizan los aprendizajes signi-

ficativos dentro de un grupo?~ Hahriamoa de tomar en cuerita 

¿ qué me demandan los alumnos?,¿ cuáles tienen que ver con 
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e~ avance del conocimiento y del grupo?,¿ cuáles debo retQ 

mar y para qué? , ¿ c6mo colectivizarlas y asumirlas tanto -

en lo individual como en lo grupal?. Para ello insistimos, 

se requiere de una actitud transformadora frente al conoci--­

miento, en donde a éste lo podamos concebir en continua cons-. 

trucción y transfornación, no así como unidad estática al&. -

cual todos debemos llegar. 

Un segundo momento que pudimos observar dentro del grupo, 

fue el de entrar en tarea, en donde el trabajo grupal empieza 

a tomar forma y deja de ser un trabajo cargado de confusiones 

angustias y resistencias; aparecen como ejes fundamentales de 

análisis la cooperación y la pertinencia, poniendo en constan 

te cuestionamiento: ¿ qué soy para el grupo?, ¿ qué es el -

grupo para mí?,¿ c6mo me viven los demás?. Sobre esto el 

grupo en su correlación de fuerzas y cambio de roles empieza· 

a autorregular su propio trabajo y por tanto el avance del 

mismo, en donde a partir del eme~gente se generan una serie -

de discusiones que estructuran y dinamizan la actividad gru-­

pal. 

Entre otras cosas los alumnos explicitan: 

-- Estoy rompiendo con mis: moldes, me cuesta trabajo 

leer y anaJ-izar el material· pero Ia discusión grupal me ha 

aportado mucho. 

== Estamos aprendiendo, estamos haciendo cosas jtu.-1tos 7 ~ 

las cuales podemos cambiar. La ganancia es sabernos sincerar. 
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-- Es el trabajo en grupo el que realmente permite apre~ 

der. 

-- Con nuestras experiencias y limitaciones podemos avan 

zar. 

Para esta fase grupal el coordinador aparece como la pe~ 

sona que asesora y acompaña al geupo en su proceso de confor­

mación y consolidación, la participación de éste se reduce y 

sólo se da cuando en realidad tiene algo que aportar; los -­

cuestionamientos y reflexiones son tomados y discutidos por -

el grupo mismo. El coordinador se vuelve observador del proc~ 

so grupal, facilitador del aprendizaje y un apoyo para el gr'!! 

po. 

3.- Evaluación y acreditación de módulo. 

Cuando el profesor decide organizar formas distintas de 

trabajo docente, enfrenta una multitud de cuestiones; instit~ 

cionales, pedagógicas, sociales, metodológicas, etc. sin emba;:_ 

go, cuando se actúa con cierta claridez del¿ qué? , ¿cómo? 

y¿ por qué? las angustias y tropiezos disminuyen. 

En el caso especifico de la evaluación y acreditáción de 
.módulo tuvimos que-enfrentar, a partir de la aiscusión·y neg2 

ciación, problemas insti tucj_onales y gru.pales, en donde· hacien 
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do uso de lo que Olac Fuentes Molinar denomina como autonomía 
relativa38 , tomarnos como eje central de análisis y discusión 

las implicaciones de institución, de conocimiento , etc., que 

las diferentes formas de evaluar y acreditar mantienen; trata!!_ 

do de distinguir las diferencias entre éstas, aunque sabemos­

que una contiene a la otra y viceversa por lo que es difícil­

poner una tajante separación. 

La acreditaci6n, nos dice Morán Oviedo; "se relaciona -

con la necesidad institucional de cer·i;ificar los conocimien-­
tos n39 en donde se priorizan cuantitativamente los resulta-­

dos de aprendi~aje, objetivados en cambios de conducta obser­

vables, medibles y cuantificables. Angel Díaz Barriga, consi­

dera que" en el fondo de esta problemática sigue estando pr~ 

sente la Psicología Conductista, con su concepci6n de aprendi 
zaje como producto, en contraposición a otras explicaciones -
más acertadas del aprendizaje como un proceso de conocimienttQ. 

Los que compartimos y asumimos el trabajo docente como 

actividad grupal y de respónsabilida~ individual, buscamos 

38.-" ... procesos internos que tienen 1.L~a dinámica propia -
( ••• ) quienes participan en el proceso educativo tienen 
un margen de movimiento de vida propia" • FUENTES MOLINAR, 
Olac. "Educación Estado y Sociedad" Versión preliminar 
ampliada para su publicación en México Hoy. Siglo XXI 1979 
pág. 6. 

39.- MORru.~-oVIEDO, Porfirio. 
Op. Cit. pág. 37, 
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propuestas alternas, que nos posibiliten la riqueza y el avEL!l 

ce tanto grupal como individual del conocimiento. En nuestro 
caso el problei:1a de la evaluación y acredi taci6n formé parte 

de la dinámica y del interjuego grupal, en donde los partici­

pantes continuamente reflexionan sobre su propio proceso de -

aprender confrontándolo con el de sus compañeros; teniendo en 

cuenta que el trabajo grupal implica el pensar y avanzar con 

los otros y no así desde lo individual. 

Resultado de la dinámica grupal y de procesos de negoci~ 

ción institucional, toma'llos como estrategia menos cohercitiva 

y ohstaculizadora en la recuperaci6n de la riqueza cualitati­
va que tiene la evaluaci6n¡ el que los resultados de acredit~ 

ciqn insti·tucional se expresara.".l en un Acreditado o No acred:i:_ 
tado; teniendo como criterio fundamental al trabajo grupal y 

la contribución que el sujeto participante tenga para con és­

te. Tomando en cuenta los siguientes elementos: informaci6n y 

manejo del conter-ido, participación del estudiante en las di~ 
cusiones, cumplimie,.to y compromiso con las lecturas y activ! 

dades de investigación de su práctica educativa, etc. con la 

finalidad de construir un espacio de discusi6n y análisis, p~ 
ra cada sesi6n, que nos de la posibilidad de intercambiar ex­

periencias, puntos de vista, formas de trabajo ••• , en donde -

los marcos referenciales, individual y grupal, se enriquezcan 

40,- DIAZ BARRIGA, A-~gel. 
ºEl prc)blemit de la teoría de la evaluación -y de· la cuacL­
tificaci6n del aprendizaje" citado por MORAN OVIEDO, Por 
firio. Ibídem. 
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y awplíen cada vez más. 

La evaluaci6n se desarroll6 de manera permanente y sist~ 

mática; dejando, al fir.alizar cada sesi6n, un espacio de 20 -

minutos para revisar el desarrollo de contenido y el proceso 

de discusión realizado; tomando en cuenta ·fu.ndamer.talmente -­

las experiencias significativas y los obstáculos presentados 
en el abordaje de la tarea propuesta. Asimismo, al finalizar 

el .nódulo el estud.ia.r:te present6 un "ensayo", cuyo fin fue -­

recuperar la experiencia desde U..'1. sentido crítico y reflexivo 

sobre el acontecer grupal, pero ahora, desde el rescate indi­

vidual. Estas estrategias evalus.tivas, combinadE;.s con la auto 

evaluaci6n individual y grupal, fueron primordialmente los p~ 

rámetros que nos permitieron valorar cus.litativa y cuantitati 
vamente el trabajo docente llevado a cabo e~ esta experiencia 

de a~rendiiaje, en donde coordinadores y estudiantes comparti 

mos roles distintos pero complementarios. 

Los resultados cua.'1.ti tativos finales del g:cupo fueron: 

CUJ,J)RO No. 2.- ACREDITACION DE MODULO. 

CRITERIOS DE ACREDI TACION No. DE ALUMNOS % 

ACREDITADOS 28 93.3 

NO ACREDITADOS o oo.o 
DESERTORES 2 0606 

TOTAL 30 100 'fe j 
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CAPITULO IV 

e o N e L u s I o N E s 

El problema más fuerte que a. lo largo de la historia,­

ha sufrido la práctica educativa -como práctica social y­
producci6n de conocimiento- se inserta en un problema te6-

rico-metodol6gico de abordar el campo de la educaci6n como­

objeto de estudio, pues sus prácticas diversificadas y la -

compleJidad de las mismas hacen, para algunas disciplinas, -

el campo de estudio más propicio para lograr sus fines; ex­

plicando el fe.nqmen~ educativo de manera parcial y al_ejado -
de una práctica concreta caracterizada por la praxix humana. 
Este problema.se revierte y se manifiesta en las diferentes 

escuelas pedag6gicas, en donde a partir de la concepciQn -­

te6rica de determinada corriente se intenta explicar la re~ 
lidad; sin embargo con esta actitud frente a la construcción 
del conocimiento s6lo se llega a encajonar dicha realidad a 

estos postulados teóricos; como si ~sta fuera estática y se 
conociera ·ele una· ve,z ·y para siempre. 

Lo anterior tiene implicaciones fuertes tanto de forma 

como de fondo en la concreci6n de cualquier teoría pedag6gi 
ca que deje al margen el contexto socio-político en el que 
se generan y. desarrollan las prtic·t;icas sociales. La educa-­

ci6n como parte de estas prácticas ·~iene su manifestación -

más próxi~a en el proceso enseñanza-aprendizaje en el cual-· 

intervienen $iroultá:neam.ente diversos ~actores y elementos q¡.w 



lo conforman y lo determinan. De ahí que cuando nos aproxim~ 

mos al conocimiento de la realidad educativa, a través de d_:h 

cho proceso, n·::i podemc s - como en otras cienci2.s - aislar -
al objeto de estudio, yues éste se encuentra interconectado 

con los demás eler.ientos, cuya condici6n es el conformarse y 

definirse como totalidad. 

Entre los E,lementos que nos permiten conocer y explicar 

a la realidad de la práctica educativa instituci0nalizada, -. 

está la relación maestro-alumno, concebida ésta como el pro­

ceso dialéctico media.Dte el cual los sujetos entran en con-­

tradicción y movimiento; características que les permiten a­

vanzar en la construcción científica del conocimiento, a tr~ 

vés del análisis, la discusión y la reflexión de los prcble­

mas inherentes a este campo de conocimiento. DespojáJ1donos -

de todo tradicionalismo pedagógico que sólo ha llegado a se­

parar y diferenciar funciones. Para este caso encontramos -­

que tr&.clicionalmente se d.iferencic.sn s.l alunmo :! 2-.~L nrofeaor 

en donde al primero se le concibe como aquel que tiene la ne 

cesidao. de aprender y s.l segundo como condición el acto de 

enseñar. Bajo estas condiciones el proceso de conocimiento -
se rsduce al acto mecánico de aprehensión de objetos que nos 

proporcionan un conocimiento distr.liID3 ionado de la realidad,· -

una realidad inmutable, fragmentada y divorciada de la acción 
transformadora del hombre. 

En .otros' casos, en un intento dé s·.1peración y como re-­

sultado del ava.."J.Ce tecnológico dentro del campo de la educa-
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ci6n, se han adoptado algunos procedimientos t~cnicos que -
promueven el activismo dentro del aula, pero que no alteran 

los roles ni las relaciones de poder que allí se juegan. Esto 

creemos forma parte del tradicionalismo pedag6gico que nues~ 

tro sistema educativo ha mantenido a través del tiempo, lo -
cual dogmatiza y obstaculiza la creaci6n y recreación del c~ 
nocimÍento pedag6gico, en donde no se resuelven los proble-­

ffiÉS de fondo y no se logra superar las concepciones mecani-­

cistas y la parcializaci6n del conocimiento de la realidad, 

conociendo de ~sta solamente pedacitos perfectamente estruc­

turados que nos impiden transformarlaº 

La relaci6n maestro-alumno queda reducida a una parte -

más de ese engranaje de elementos innovadores ~~a.rentes que 

no abordan y resuelven el problema, de ahí que sigamos mant~ 
niendo prácticas educativas que no· logran superar las conceI!. 

ciones mecanicistas del conocimiento. Todo ést~ reforzado con 

cuerpos té6ricos sobre la enseñanza-aprendizaje que implícit~ 
men"te cont:i.enen. concepci.ones ide-016-gicas redu.ccionistas so-­

bre: hombre, realids.d y conocimiento; las cuales penetran y 

( en su mayoría) permanecen en las formas de relación maes­

tro-alumno, pues la ciencia pedag6gica históricamente a los 
maestros y alumnos nos ha hecho creer ( muchas veces así lo 

asumimos) en lo importante que es pa.ra la actividad docente 
~antener cierta distancia social y corporal, que asegure no 

perder el poder y autoridad que por sí mismo adjudican estos 
roles, w se considera aJ. que enseña como la autoridad ( que 

1e es conferida por el saber que posee) que decide, otorga 
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y concede; y al que aprende, como un recipiente más o menos 

vacío y esterilizado al que hay que llenar, al que hay que -

convertir de ser" natural II en ser II social 11
• En este pro­

ceso el hombre se cosifica ... 41 

.Ante esta concepción individualista del quehacer educa­

tivo consideramos importante, replantear de fondo esta pro-­

blemática, retomando la construcción del conocimiento como 

producto históricoeocial del hombre, condición que permite 

transformar la realidad y transfor,narse a si mismo. En este 

sentido el aprendizaje se concibe coIBo un proceso infinito -
y gradual de aproximaciones a la realidad, en donde el cono­

cimiento se transforma en un saber utilizado y no solamente 

como acumulación y almacenamiento mental. 

El trabajo en el aula es una instancie. donde las relaci.9. 

nes son esencialmente sociales, pues la interacción que los 

sujetos intervinientes mantienen, ccnfiguran dicho carácter; 

sin embargo, esta posibilidad no se expresa por sí misma, 

más bien lo que la hace posible es es~s concepción de que el 

conocimiento se adquiere por y con los otros; en donde el 

hombre como ser social, es producto y productor en este pro­
ceso. El aprendizaje grupal para esta perspectiva representa 

41.- PEREZ JUAREZ, Esther. 
Problema General de la Didáctica. Subl)rop.:rama B: forma­
ción para el ejercicio de la docencia: CISÉ-UNMJf, pág. -6-
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un medio importante en la aprehensi6n del conocimiento; pues 

" ••• aceptar que aprender es elaborar el conocimiento, ya -

que éste no está dado ni acabado; implica, igualmente consi­
derar que la interacci6n y el grupo son medio y fuente de ex 

periencie.s para el sujeto que posibilitan el aprendizaje •• ; 42 

El trabajo grupal; en donde profesores y alumnos asumen 

la tarea de elaborar conductas y roles estereotipados facti­
bles de ser removidos, a través de un proceso de reflexión y 

participación conciente; nos da la capacidad critica de tran~ 
formar nuestras actitudes e incidir en los procesos sociales, 

ampliando cada vez más nuestra cobertura, esta tarea no es -

fácil, pues el interjuego de roles y la disputa del poder -­

dentro del aula, generan problemas: institucionales, socia-­

les, personales, etc. muy fuertes; lo que hace al proceso 
largo y muy lento. 

Si aspiramos a una sociedad justa e igualitaria con ho~ 

breS- caiia vez iruis, eoml)rom_étidos: con su práctica pol~ tico-ped§!: 

g6gica, que participen en la transformación y el cambio so-­

cial, re~omando el sentido hist6rico de nuestra realidad; sus 
actitudes ante la vida tendrár, que ser consecu'entes con es--· 

tos fines~ Para serlo se requiere de acciones concretas vin 

42.- CHEHAYBAR Y KUPJ, Edith. 
!f.á~"'ti,eag US.. re.ndiza ie __ lJ)_ªl { ~-11:JOS 1:.1-~erQEtOS ) e 

México;~ OTS.!.!i · 1982 pag. 13. -
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culadasª la realidad, que nos permitan comprender y expli-­

car los prccesos socio-dinámicos que la vida en sociedad nos 

plantea. Así c¿mo, de un cuerpo te6rico conceptual y metodo­

lógico, que nos aproxime cada vez más al conocimiento cientí 
fico de la misma. 

La posibilidad que las condiciones institucionales y el 

contexto socio-pedagógico en el que se desarrolló la expe--­

riencia de aprendizaje compartida, e~ el primer módulo de la 

especialidad, nos abri6 espacios que permitieron organizar e 

instrumentar el curso, desde la pla.nes.ción hasta la ejecusi6n, 

procurando vincular concepciones teóricas y metodológicas con 

una realidad práctica en donde el desarrollo de ésta y las -

formas de abordar el conocimiento; ncs cenqujeron a resulta­

dos satisfactorios, producto del aprendizaje gr-apal, cuya di 

námica manifestó momentos productivos que permitieron avan-­

zar en la refleoci6n critica y permanente; sobre la actividad 

cotidiana del ~estro, lo que provoca en el estudiante asum±!: 

el compromiso· y responsabilidad sobre su práctica educativa, 

como construcción colectiva del conocirrd.ento, buscando conti 
nu.amente acercarse a la realidad social y pedagógica en que 

se desarrolla, pues el proceso de conocer es inagotable y -­

por tanto aparecen elementos nuevos, factibles de incorporaE 

se en una nueva situación de análisis0 

La·revisión de la realidad educativa, a partir de la ex 

periencia que con el grupo de e:3tu.dio compartí, deja a la re 

flexión final dos problemáticas fuertEs que rebasan la cons-
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trucci6n del ambiente escolar a voluntad del maestro. Por 

una parte, construir un ambiente escolar acorde a las carac­
terísticas e intereses de los alumnos, supone un conocimien­
to previo de la historia psicosocial de cada uno de ellos y 

la 16gica en que a determinada edad se construye el cono~i-­
miento. En las condiciones actuales de la p.ráctica y la dis­

tribuci6n del poder en un nivel más amplio, ~sto escapa a 

las posibilidades del maestro, ya que quienes se encargan de 

determinar el conocimiento y los contenidos que han de reci­
bir los alumnos, generálmente, son especialistas que están -

aislados de la práctica docente. 

Otro gran problema es el hecho de que la forma en que -
se ha construido histórica.mente el cono.cimiento es diferente 

a la lógica con que lo cónst-ru.ye el alumno. La elaboración -

del conocimiento ha im~licado un largo proceso 'qUe ha ido de 
lo concr.eto a la abstracc:i,ón y ,de la reelaboraci6n se ha de­

vuelto a la realidad concreta, para volver a realizar elabo­

raciones cogn®i ti v~ ~érase .o l!O., este CQnociJniento que 
ha tenido un trayecto histórico largo, se le presenta al alU!:!! 
no como una abstracción que·cae en contradicción con la for­
ma·en que se su.pone que ,ste -debe,.no recibirlo, sino elabo­

rarlo. Si el proceso mental del alumno debiera partir 'ie lo 

conDr~to, .para realizar abetracQiories; la 16t~ica en que se le 
presenta el conocimiento es una 16gica invertidac 

Pongamos por e·pjeurp1t>" el caso tl€ una -ect1aci.6n 1 m.i0nt:ra?5-

ésta ha seguido un largo trayecto que la ha llevado d cons--
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truirse como tal, al fin y al cabo se le presenta al alumno 

come una su.ma indefinida de abstracciones en las cuales él -

no ha participado. 

Por otro lado, es necesario .dejar claro 4ue el trabajo 

colectivo de construcci6h del conocimiento, no implica elab~ 

ración mental en forma también colectiva, ya que cada indivi 

duo tisne esquemas referenciales que le son propios y que 

por lo tanto construye y elabora en forma diferente a los de 

más, aunque tome elementos de las aportaciones de ellos para. 

su propio proceso. 
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l. ANTECEDENTES 

El Instituto Superior de Ciencias de la Educación -

del Estado de México (ISCEEM) se crea por acuerdo del Ejec~ 

tivo del Estado el 18 de diciembre de 1979, como una instit~ 

ci6n dependiente de la Secretaría de Educaci6n Cultura. y Bie 

nestar Socialº 

En su acuerdo de creaci6n, al Instituto se le asig­

nan-las funciones de docencia, investigaci6n y difusi6n en -

el campo educativo, funcion_es que tendría que lograr, a tra­

vés de contribuir a: 

lol. Elevar el nivel profesional técnico-pedag6gi­

co del magisterio. 

1.2. Formar profesionales de la docencia e. investi 

gación educativa. 

1.3. Realizar investigaciones en educaci6n. 

L 4. Difundir el conocimiento científico en el º8!! 
po educativo. 

l .. 5. Ec·t;ah1 eº"'"' 11?'1 ,,,-¡ st-.Am,,, !f~'Y'mi:l'llleíYJ+.i:> ñl'> Y'l'>YlQVP.--­

ción científica, técnica y administrativa de 
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la educaci6no 

Sin embargo, el cumplimiento de estas fEnciones y-­

propósitos se vieron limitados por diversas razones, a sabe~ 

la fe.lta de una planta docente_ de ·t;iempo completo, la impos1-_ 

bilidad de los alumnos de dedicarse tiempo completo a sus e~ 

tudios por falta de becas, la inestabilidad laboral del per­

sonal y las condiciones salariales poco atractivas que les -

ofrecían. Aunado a esto se daba la desvinculaci6n entre los 

programas de docencia, investigaci6n y difusi6n, así como la 

escasa investigación realizada. 

2~ FUNCIONES Y OBJETIVOS DEL ISCEEM • 

.Ante esta situación poco halagadora, se plantea la 

nscesidad de hacer del ISCEEM, una institución de avanzada -

cv..yas funciones esenciales se.an: Docencia, Investigación y -

Extensión. 

En este marco, el Instituto se propone brindar Mae~ 

trí2,_s en Educación, realizar Investigación Educcetiva y di-­

fundir los conocimientos científice.s en el campo educativo. 

En su funci6n de extensión, un objetivo prioritario 

del Instituto es buscar la vinculación con la problem~tica -

educativa estatal y del magisterio·. En este sentido, se expl1-. 



93) 

ca .su ª:?º~'º a la reforn:a en_ ed.ucc.ción :Freesccla~ y Primaria­

q_ue actualmente se está desarrollando, así como, el programa 

de especial1da,1es que impulsa :,,ara J.ar un ser-,ricic, má;3, refe 

rido a la su¡::eraci6n y &:.ct, 0.alización del magisterio del Esta 

üo ,,e M:éxi ce. 

3. PROGR.<llllA DE ESPECIALIZACIO:ms. 

( VER ANEXO 2 ) 

4. CRITERIOS QUE FU,rn.hM.El'~T;J¡" LA DOCENCIA 

El programa de .Ma.E-stría se encuentra orga.:lizado y ,_. 

estructurado a partir de los siguie~tes supuestos: 

4.1 L2 práe;tic2. educat:iva es cilla f"or;::a de prácti­

ca social en una sociedad determina~:a, la prá.9. 

tica educa-;:;ive. asu .. c.e diversos r:::odos de concre 

ción y expresión; sie,1do la práccica docente -

"';l el quehacer de investigación t.u1&. de esas --

forms.s. 

~.2 Los docentes investigadores inreersos en una -

socied~d de~erminada no realiza.~ una tarea in 

dividual ni aislada. ta !)rác·tica educativa 
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que se desarrolla en las inst:i.tuciones escol~ 

res·, no puede reducirse a la relaci6n cotidi~ 

na docentes-alumnos, es decir, a 1a·actividad 

intra-aula. El aula~ la "clase" e-s un lugar -
donde confluyen d:i.stintas intencionalidades y 

concepciones: de la instituci6n, de los docen 

tes, de los alumnos, etc. en muchos casos con 
tradictorias. 

4.3 _El reconocimiento de la práctica como queha-­

cer social, plantea la posibilidad de su con.2_ 
cimiento y de su trans:formaci6n. La práctica 

educativa puede ser abordada desde una perspeQ 
tiva totalizadora para fines de investigaci6n 

y tra.nsformaci6n y no desde un enfoque que se 

c:i.rcunscr.iba al aula -0 escuela, ya que de es­
ta forma s,e tiende a parcializar .el conocimie;2 

to y a reproducir las estructuras sociales. 

4.4 · El conocimiento ae la práctica educativa está 
relacionada estrechamente con la posibilidad­

de su tra.nsformaci6n._ La experiencia cotidia­

na de los profesores es fundamental como ex-­

presi6n concreta y particular de la práctica_ 

educativa; por lo que a lo largo de la maes-­
tría·se·constituye en el punto central de re­

flexi6n, análisis y transformación. 
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4.5 La práctica educativa puede ser analizada de~ 
de diferentes enfoques como totalidad concre­

ta, expresi6n de gran can~idad de fen6menos 

interdependientes de diversa naturaleza. En 
este programap será &.bordada desde los enfo-­

ques: social, econ6mico, antropol6gico, psic~ 
16gico y didáctico. 

4.6 La práctica educativa e_s un lugar donde se e!! 
trecruzan diferentes· problemáticas o " referen 

tes curriculares " ·• En este programa de esp.§_ 

cialización se toman problemáticas de consta.2_ 

te análisis, reflexión y transforr:i.aci6n, las 

siguientes: aprendizaje grupal, vinculo prof~ 

sor-alumno y curriculum {relaciones e interr~ 

laciones intern~s al proceso escolar); y vín­

culos alumno-institución escolar, institución 

escolar-sociedad (relacior:es e interaccioneE 

macro-estructurales). 

5. ORGANIZACION COR..lUCULAR 

En coordinación con los supuestos an·teriores y con 

el objeto de lograr coherencia en el programa y garantizar 

la secuencia de los cursos que lo integI~9 se plantean como 
J2UI1tos centrales de organizaoi6n los siguientes: 
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5.l Le. práctica educativa, como eje central de -

todo el programa, es decir, como punto de -­

partida para el análisis -como objeto de --­

transformaci6n-. Se enfatizará su análisis -

crítico que permita la construcci6n paulati­

na de los elementos teóricos, para la elabo­

raci6n de alternativas educacionales. 

5.2 El proceso de investigación como medio que -

permita la aproximaci6n al conocimiento e i~ 

terpretaci6n crítica de la práctica educati­

va. Se considera a la investigación como qu~ 

hacer fundamental porque posibilita aproxi-­

marse a la re·alidad concreta de la práctica 

de los profesores; permite asimismo la inda­

gaci6n teórica que lleva a su análisis críti 

coy hace posible la "relectura" de la reali 

dad, contando con elementos te6rico-metodoló 

gicos. 

6" CRITERIOS METODOLOGICOS 

Para propiciar la coherencia. en la implantaci6n del 

programa de especcialización se presenta a continuaci6n 1a m,t 

todología de traba.jo, sustentada en los planteamient.os proc~ 

dentes: 
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Los cursos que integran el progr81!1a se desarrolla-­

rán co~ base en ~.na metodología de trabajo grupal, orientada 

e. la -::or1str11cci6!! .is la t2rea propi2. de cada sesi6n. 

El proceso é!.e aprendizaje se centrará en el análisis 

y discüsi6n de la práctica educativa desde diversas 6pticas 

o áreas curriculares y sus respectivas problemáticas. Este -

enálisis será '3.li:nentado por la leci.L,.ra de textos, por la in 

vestigaci6n que retlicen los participantes de su práctica 

educa~iva y por la dinámica de aprendizaje QUe se genere en 

el g~u.po º 

Esta metodología parte 6.e una concepción determina­

d&. de aprendizaje y conocimiento. 

Se concibe aprendizaje no como el resultado de un sa 

ber acabado, sino como un proceso é!.e apropiación de la reali 

dad, &e desestructure;ción y estrt,ct;;_ración ds modos de per:sar, 

valorar y actuar; procBsos en los que intervienen tanto el -

~raba~o individual como gri;..pal. 

El proceso de conocimiento, a trav~s del cual se 

pretende el acercamiento 8.l objete de estudio, se considera 

un proceso en espiral, es decir, 1.i."l proceso de aproximacio-­

nes sucesivas al objeto de estudio y de concreci6n progresi-

va. 

Di.1rante sl _'Jrogrsma se re'3.lizarán actividades de in 
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vestigación como intento de aproximación a ia práctica educ~ 
tiva. Actividades que dependerán tanto del aná.lisis de ésta 

desde diferentes áreas curriculares como de las relaciones -

e implicaciones de los referentes curriculares. 

Estos planteamientos conllevan implicaciones concr~ 

tas en relación al papel de los participantes y los coordin~ 

dores en cada curso. 

En los participantes, se requiere el compromiso de 

estudiar los materiales de apoyo (equivalente en tiempo al 

trabajo an grupo); de participar en el análisis y discusión 

de la tarea planteada en cada sesión, de elaborar un proceso 

de lecturas (fichas), de elaborar síntesis parciales a lo -­
largo del curso y de reali~r un trabajo de síntesis final -

del mismo. 

La función del coordinador y co-coordinador consis­

te en p_ropic:i;ar la reflexi6n y el análisis grupal e indivi­

dual de manera continua y sistemática, en observar constáht~ 

mente el proceso, con el fin de sugerir modificaciones al -­
mismo. Det_E\Ct~a±- los fen6meh6.s de la dinámica grupal que pue­

dan interferir en el desarrollo de la tarea, señalándolo al 

gru.-po. Fungir como informador y asesor a lo largo del curso 

y seleccionar y preparar conjuntamente con los participantes 

y observadores. 

La función de los observadores consiste en registrar 
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cc:-!1stanteu::er,te el :pr::•ceso grupal con el fin de devo:i.ver::i..c al 

gru,:o y analizar propuestas conjuntas par;-,. logrB.r un proceso 

enseñanza-aprendizaje más eficiente. Esto implica, la posib_i 

lided de recuperar el proceso y así vincular en lo concreto­

la investigación y la docentcia. 

El material de apoyo, tiene como funci6n gene~al la 

discusi6n sobre la problemática de caca uniéí.3.d, los t.sx-:cs -

son el sustento te6rico, a partir del cual se irá constitu-­

yendo el conocimiento de la práctica educa.ti va como puI1to de 

reflexi6n para icoder ser transformada. 

Dado que este programa de Maestría se inserta en u_~ 

marco institucional, se hace necesario no sólo evaluar, sino. 

ta;nbién acreditar y certificar los conociffiientos. 

La evaluaci6n se concibe como el análisis permanen­

-t;e del proceso de a-,,rendisaje que se desarrolla en un curso, 

con el fin de detectar los errores para corregirlos, los ob~ 

táculos para superarlos y los aciertos para recrearlos. 

Este análisis se plantea como un problema indivi 

duel y grup·s.l en el que participan todos los miembros del 

grixpo coordinador y co-coordinador, observadores y profesores. 

EVALUACION QUE SE ffi..:ALIZARA EN BASE A LOS SIGUIK{TES 

ASPECTOS: 
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a) Análisis del proceso enseñanza-aprendizaje -

dessrrollado en el curso, tanto en lo QUe r~ 

fiey·e a inforrr.aci6n y manejo del contenido -

como al proceso seguido en el grupo. 

b) Análisis de la participación de los profeso­

res, observadores, ·coordinadores y co-coordi 

naaores en términos de la construcción del -

conocimiento y de su elaboración individual 

a partir de la conforn:.ación grupal, del cum­

plimiento de las lecturas y est~dio del ~ate 

rial, de la discusión de los problemas abcr 

dados a lo largo a.el curso, de la realizs.ción 

de las tareas de investigación, etc. 

c) Participación en los eventos planeados para 

este curso. 

La acreditación está referida a la verificación de 

ciertos resultados de aprendizaje previstos curricularmente 

en vista a la certificación de conocimientos, la cual se -­

realizará de la siguiente manera: 

a) Los participa...~tes presentarán documentos -­

parciales relacionados con su c,uehacer de i~ 

vestigación y docente en los que se plasme -

el trabajo individual y las discusiones gru- · 

pales. 
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b) Los participantes presentarán al finalizar -

el curso un trabajo escrito que será entreg.9; 

de una semana después de terminado éste. Las 

características del trabajo se fijarán dura!!-_ 
te las cinco primeras sesiones y deberán es­

tar relacionadas con su práctica educativa. 

e) Se tomarán en cue~t& las lectkras realizadas 

de los materiales, la participación en las -

discusio~es grupales y plenarias, el rescate 

que los participe.ntes h~ga.n de su experien-­

cia1 la puntualidad y el 90% -de asistencias. 

CURSO: 

Inicio 9 de noviembre de 1985. 
Término 30 de junio de 1986º 
I'I"ú:nero de 3esiones 30. 
Total de sesiones 30. 
Total de hóras 150 hrs. 

Días de las sesiones -Sábados. 

Horario de les sesiones - 9-14 hrs. 
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PRESENTACION. 

PROGRAMA DE E.:5PECIALIZACIO~;ES 

PARA ll'IAESTROS DE ESCUELAS NOR:,IALES 
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Con el objeto de aooyar la ü,stru:r.ern:e,ciór. de la refor­

ma a los planes y programas de est~dio de la edücación ~or-­

mal, el Deper .:amento de E.~ucaci6n Sv.perior ;/ el Insti tute S~ 

perior de Ciencias de la Educación iel E37ado de México, ofr~ 

een a lo:o profesores dE' las escuelas nor:-c:.E.les un Programa de 

EspeciG.lizsciones que y.:.retende ser un esps.cio de reflexión -

y estudie en torno a los problemas <;ue plar.tea el desarrollo 

de su propia práctica educativa y 5.ocer.te que le posibilite, 

asimiswo, proponer alternativas de solución. 

OBJETIVOS 

Desarrollar en los prcf€sores fri;~adcres a.e i,ocs;:s".;-23 v.1E 

sólida actitud crítica y autocrític5. respecto de la prá~ 

tica educativa y las for;r_as en que la asume. 

Propiciar el interés _por desarrollar alternativas de tra 

bajo que permitan vincular la investige.ción y docencia -

la teoría y la práctica. 

Pro.mover innovacicnes en la práctica edu.cativa. 

Ac1,ualizar a los profesores tanto en los aspectos gener§: 

les te6rico-metodológicos de la educ2,ción~ como en los -
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específicos de los diferentes espacios curriculares que 

integran el plan de estudios. 

PROGRAMA DE E8PECIALIZACIONES 

El progama se compone de tres especializaciones que, en 

conjunto, comprenden las líneas de formación básica que inte 

gra.."l. los nuevos planes de estudio. 

ESPECIALIZACION EN PSICOPEDAGOGIA. Tiene como finalidad for­

!!iar en el profesor participante una concepción científica 

del hecho educativo, lo cual implica entender su práctica do 

cente como práctica social que debe ser estudiada, investig~ 

da y analizada críticamente a la luz de las diferentes teo-­

rías del conocimiento, para reflexionar sobre la forma en -­
que éstas han dado cuenta del hedio educativo. 

ESPECIALIZACION EN PRACTYC'A EDUCATIVA Y PROCESOS SOCIALES. 

:Tiene como .objetivo analizar. la relación entre el fenómeno 
educativo y los procesos sociales. Sé parte del estudio de 
los problemas inmediatos y cotidianos a qúe se enfrenta el 

profesor· .en .e".l. ·aula y .en ·1.a escuela. Se a.bordan, asimismo, 

las cuestiones marginales de J.a vinculación entre la educa-­

ci6n y la sociedad mexicana. Se concluye con el análisis de 
los aspectos educativos que subyacen en toda forma de orga­
nización social. 

ESPECii.LIZACION EN RECURSOS PA....llt\ LA CO'hl"Ui~ICACION Y ~A EXPRE= 
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SION. Su objetivo es analizar y discutir diversos recursos -

metodol6gicos que permitan a. los profesores desarrollar y -­

consolidar habiliciades para la ccmm1.ice.ción oral ·Y escrita J 

para el empleo de lengu.ajes y modelos matemáticos y formas -

de eJqJresi6n ~' aprecie.cié,n artística, 0ue le posibiliten. en­

contrar rclspuestas a los problemas de enseñanza-aprendizaje. 

ESTRUCTURA 

El programa de Especializaciones tendrá la siguiente es 

tructure.: 

Area de formación general. 

El docen-
te y su -
práctica 

educativa 

El dceen-
te y su -
práctica 

educativa 

El docen­

te y su -
práctica 

educativa 

Educa-- Teoría Investiga-

ci6n Y. .Educa- ci6n educa 

socie-- tiva. tiva. 

dad. 

Educa-- Teoría Investiga-

ci6n y Educa- ci6n educa 

socie-- tiva. tiva. 

dad. 

Educa--¡1 Toeríajinvestiga­

ci6n y ;Educa-,ción educ.§: 
socie--ltiva. tiva. 

dad. 1 
1 

. 

1 

Area de forma-­
ci6n específica. 

PSICOPEDAGOGIA 

ECONOMIA Y SO-­

CIOLOGIA DE LA 

EDUCACION. 

ZACION 

EN RECURSOS P A­

. RA LA COMUNICA­

CION Y LA EXPRE 

SION. 

J 
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INSTITUTO SUPERIOR DE CIENCIAS DE LA Z~UCACION 

DEL ESTADO DE IVIEXICO. 
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Programa de Especializaciones para Maestros de Escuelas Nor­
males. 

PROGRAMA DE MODULO: "EL DOCENTE Y SU PRACTICA EDUCATIVA" 

P R E S E N T A C I O N 

La práctica educativa del docente ha sido uno de los 

principales puntos de reflexión, análisis y crítica en los 

últimos años. El propósito de tal discusión es cambiarla pa­

ra lograr una educación más "eficiente' eficaz ... .,, relevante". 

Sin embargo, cabría preguntarnos¿ por qu€ cambios van 

y cambios vienen, aunque se introducen nuevos métodos, técn! 

cas y materiales didácticos; la calidad de la ed.ucs.ción no -

se rn.e jora?. 

Tratar de entender esta problemática en to.ia su complej!_ 

dad y profundidad implica analizar las corrientes Psicopedagf 
gicas dominantes q~e sustentan las prácticas educativas del -

profesor. 

En este sentido, el módulo " El docente ;,- su :iráctica 
educativa" plantea un panorama general e introductorio de 

las tres corri.en-tes principales en las que se considera, ·se 

ul5ica la práctic2. E:d.ucativa del docente: Escuele" Tradicioné.l, 
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la Tecnología Educativa y la Escuela Nueva; haciendo refere~ 
cía a la concepci6n de realidad, hombre, conocimiento, educ~ 
ci6n y aprendizaje que subyace en cada una de ellas. 

La idea fundame~tal del rn6dulo es analizar la práctica 
educa-t;iva inmediata de los participantes a fín de que cuenten 
con una visi6n más profunda y totalizadora de dicha práctica, 
y, consecuentemente, tengan posibilidad de transformarla. 

A lo largo del proceso se intentará caracterizar la 

práctica educativa de los docentes, así corno detectar las 
contradicciones que se presenta..n tanto en las instituciones 
educativas como en el desempeño del profesor, recuperando p~ 
rala r~flexi6n te6rica la experiencia concreta de los maes­
tros part{cipantes. Con esto se pretende, que a través de la 
experiencia vivida durante el m6dulo y del análisis de la -­
práctica educativa en general y de la suya en particular, se 
vislumbren sus posibilidades de transfor~aci6n por medio de 
accion~s con.cretas. 

ACTIVIDAD FINAL. 

Al térffiino de este m6dulo, los participantes presenta-­
rán tanto un análisis crítico de la práctica educativa de sus 
instituciones y de la suya propia, como propuestas co11cretas 
para su transformación a la luz de los elementos teórico-meto 
dol6gicos y prác·l:;icos, discuti-d.os y elaborados grupal e ind~ 
vidualmente a lo largo del proceso de aprendizaje. 
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ESTRUCTURA TEMATICA. 

El m6dvlo se desarrcllará en 6 sesiones semanales de 5 

horas cada una y estará dividido en uos partes: 

PARTE I.- LA PRACTICA EDUCATIVA: TEORIA Y PRACTICA. 

Esta Drimera parte enfatiza el análisis de la práctica 

educativa como expresión social institucionalizada y como -­

instancia de conformación y confrontación ideológica. A la -
vez, se estudiarán de manera introductoria algunas concepciQ 

nes sobre enseñanza-aprendizaje y su incidencia en las r~la­
ciones institucionales, en el profesor-alumno, en la instru­

mentación didáctica y e~ la evaluación del proceso. 

Tal revisión general permi ti-di. al profesor contar con 

elementos introductores para explicar e interpretar en una 

primera aproximación el suceder institucional en relación con 

el sistema socio-económico y político en el que está ir;;nerso 

y su incidencia en la práctica edueativa del maestro. 

PARTE II.- APRENDIZAJE GRUPAL: UNA ALTERNATIVA PAR.4. EL QUEH! 
CER EDUCATIVO. 

· Dado que en la primera parte se a.."laliza críticamente J,a 

práética educe.tiva a nivel social e individua~, en esta parte 

se pretende.reflexionar te6ricam.ante sobr~ la experien~ia -­

grupal vivida durante el desarrollo del ~6dulo y sus aportes 
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en la construcción de una práctica educativa alternativa. 

Se pretende evidenci&.r también, que toda propuesta de 

transformaci6n implica la revisi6n a fondo y el cambio en la 

concepci6n de proceso enseñanza-aprendizaje, vínculo profe-­
sor-alwnno, relaci6n cc~tenido-método e integración teoría-­

práctica y docencie.-investigaci6n. 
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GLOSARIO DE TERl\UNOS 

ABSTRACCION,- Es la discriminaci6n entre infinidad de -

hechos empíricos de aquellos que permiten dar cuenta del prQ 

ceso de reconstrucción de la totalidad, de aquellos que mar­
can hitos en los cambios de las correlaciones de fuerzas, en 

la naturaleza de la contradicción principal, en la dirección 
de los :proc&sos. 

ACREDITACION.- Necesidad institucional de certificar -­

los conocimientos, en donde se priorizan cua..'1.titativamente -
los resultados de aprendizaje. 

APRENDIZAJE.- Se concibe como un proceso infin~to y gr~ 
due.l de aproximaciones a la realidad, en dor..de el conocimieg 

to se transforma en un saber utilizado y no solamente como -

acumulación y almacenamiento mental. 

APRENDIZAJE GRUPAL.- C&.mbio de pautas de conducta que se 

da como resultado de la interacción de un grupo en el inten­

to de abordar y transformar el conocimiento. 

AUTOESTRUCTURACION.- Para estos métodos el individuo de 

be encontrar las formas y canales más eficaces que le permi­

tan satisfacer, a través de la acci6n misma, sus necesidades 

fisiológicas, cognoscitivas, afectivas, etc. Se trata de de­
jar que el sujeto actúe y piense a su maneraª 

AUTOGESTION EDUCATIVA.- Corriente pedagógica que plantea 
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renuncia del poder, por parte del profesor, transfiriéndQ 
éste a los alumnos. 

AUTONOMIA RELATIVA.- Procesos internos que tienen un -­

margen de movimiento de vida prcpia. 

AUTORIDAD.- Se percibe en términos de funciones, roles, 

interacciones, etc. propias de la actividad humana. 

AUTORITARISMO.- Relación entre el que order,a y el que -

obedece. 

CATEGORIA.- Clase o concepto que sirve para la ordena-­

ción de hechos o ideas. 

CIENCIA.- Esfera de la actividad humana que tiene por -

meta estudiar los qbjetos y fenómenos de la naturaleza, la -

sociedad y el pensamiento; así como sus propiedades, relacio 

ne¡; y le~es. 

CLASE SOCIP..L.- Son grandes grupos de hombres que se di­

ferencian entre sí por el lugar que ocupan en ún sü;tema de 

producción social históricamente determinado, por las rela-­

ciones en que se encuentran con re~pecto a los medios ae prQ 

ducción ( relaciones que en gran medida quedan establecidas 

y formuladas en las leyes), por el papel que desempeñan en -
la organización social del trabajo y consigu.ientemeni¡e por -

el modo y la proporcj_ón en c,ue perciben la parte de riqueza 

social de.que disponen. 
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COLECTIVISMO.- Relaciones entre les hombres basadas en 

la unidad de sus intereses y en la conciencia social que co­

rresponden a esos intereses. 

CONDUCTA.- Es un fenómeno emergente que tiene propieda­

des descriptivas y definitorias propias. 

CONOCIMIENTO.- Es un proceso en espiral de aproximacio­

nes sucesivas a una realidad siempre cambiante. 

COORDINACION.- Su tarea consiste en reflexionar con el 

grupo acerca de la relación que los integrantes del mismo es 

tab.lecen entre sí y con la tarea prescripta. 

CONTRADICCION.- En l6gica significa incompatibi~idad en 

tre los térmtnós. HegeV háce de la contradicci6n una de las 

leyes del moViuüento de la reaJ.idad ( lógica dialéctica: co!! 

tradicc·i6n como motor) Para la dialéctica marxista la contra 

dicción ea .e·l, motor de la- ;realidad ,soci.al e histó,rica, donde 

todo es producto del juego de ·oposiciones. 

CURRI-CULA.- éonjunto de materias o asignaturas que se -
incluyen en un nivel determinado del sistema educativo en el 

cual se especifican las relaciones que existen entre cada a­
si.gnatura. La integran también los fines, con'Genidos, activi 

dades, U1ateriales, evaluación, procedimientos y sugerencias 

didácticas. 

DEPOSITARIO.- Miembro del grupo que asume el rol de PºE 
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tavoz en el cual se deposita la ansiedad por la que atraviesa 

el grupo. 

DIALECTICA.- La dialéctica marxista considera a la dia­

léctj_ca como la doctriYJ.a de la concatenación o conexión uni­

versal de todas las leyes generales que rigen y gobiernan el 
desarrollo de la naturaleza, de la sociedad humana y del pe~ 

samiento. 

DIDACTI~A CRITICA.- Disciplina pedagógica que plantea -

analizar críticamente la :práctica docente ,-la dinámica de la 
institución, los roles de sus miembros y el significado ideQ 

lógico que subyace en todo ello. 

DIN.AMIGA DE GRUPO.- Se refiere a las fue-rzas que act6an 

e~ el grup-0 a lo largo de su existencia y que lo hacen ser~ 

de una manera y no de otra. Estas fuerzas constituyen la di­

námica, el movimiento, acción cambio, irrter¡;,_i;ción, tra.nsf'o1°-'­

maci6n, etc. del grupo. 

DISCIPLINA.- Sistema normativo permanente que los miem­

bros de la colectividad construyen y asu:nen como·respor¡.sabi­

lidad individual y grupal. 

~DUCACION .- Proceso social de adqu..isici6n permanente de 

conocimientos teórico-prácticós en el individuo para desarrQ 

llar y cultivar diversas aptitudes 9 de2treza.8 y estrategias~ 

que posibilitan la mejor comprensión y aprovesch&~iento de -
su medio ambiente. 
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EDUCACION TRADICIONAL.- Conjunto de prácticas pedag6gi­

cas monopolizadas por el sujeto como condici6n de que posee 

toda la verdad, en donde se configura una relación sujeto-o~ 

jeto de forma lineal y autoritaria·; desechando la interacci6n 

y las contradicciones que el procéso dialéctico del conoc±~­

miento de la realidad provee. 

EMERGENTE.- Es ese algo que su.cede en el grupo y que -­

proporciona los elementos que faltaban para interprecar el -

significado del proceso. 

ENCUADRE.- Consiste en la delimitación clara y definida 

de las principales características tanto de fondo como de -­

forma que deberá tener el trabajo grupal. 

ESCUELA NUEVA.- Corrie,nte pedagógica contemporánea que 

plantea una educación basada en los principios fisiol6gicos, 

Psicológicos y sociales que el individuo posee, los cuales -

se integran dialécticamente en la conformación de la person~ 

lidad de éste. 

ESQtIBrl!.A _REFERENCI.AL9~ Conjunto de esxperiencias, cono-­

cimientos y afe.ctos con los que el individuo pier,sa y actúa, 

ESTERIOTIPIAS.- Conductas rígidas, fijas, con las que -

los sujetos enfrentan determinada situación haciendo es.so omi 

so a la originalidad de la mism_a. 

ESTRATEGIA DE .APRENDilAJE.- Formas de organizar experie~ 
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cías de aprendizaje a fin de alcanzar el objeéo propuesto. 

ESTRUCTURA MODULAR,- Estrategia curric'->.lar que permite 

integrar interdisciplinaria y multidisciplinariamente el co­

nocimiento en las experiencias de aprendiza~e. 

EVALUACION.- Proceso continuo de reflexi6n individual y 

gr;_1pal en donó.e los participantes de un gr-:J.po confrontan su 

propio aprendizaje. 

GRUPO.- Conjunto de persorLas que inte~··accionan entre sí 

compartiendo ciertas normas en una tarea cor::ún. 

GRUPOS DE APRENDilAJE.- Desde esta co~cepui6n educativa 

se ubica al docente y al estudiante como seres sociales inte 

ractuantes que buscan el abordaje y la tra.,.~sformaci6n delco 

nocimiento desde unaperspectiva de grupo. Aquí la interacci6n 

y el grupo son :r:edio y fuente d.e f;Xperiencia.e 0ue posibili t2n 

el aprendizaje. 

GRUPO OPERATIVO.- Conjunto de personas con un objetivo 

común al que intenta.,_~ abordar operando en equipo. 

HETEROESTRUCTU:rlACION.- Forme, metodológica de abordar el 

objeto de estudio a partir de la supremacía del sujeto como­

agente activo. 

HIPOTESIS,- Toda afirmación que no pretende ser válida 

de manera absoluta y difinitiva en la que sus consecuencias 
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esta._1'1 abiertas a verificación o confirmación en el campo de 

la experiencia. Premisa suposicional, tesis que se acepta 

provisionalmente. 

HOlfiBRE.- Ser histórico-social capaz de traneforrr:ar su -

realidad y transformarse a si mismo. 

IDEOLOGIA.- Creencia de una visión del mundo social ~ue 

enmascara la realidad. 

INTERDISCIPLINAREIDAD.- La relación y cooperación exis.;.. 

tente entre diferentes campos científicos en orden a una in.;.. 

vestigación común. 

INTERESTRUCTURACION.- Proceso dialéctico sucesivo en dog 

do el sujeto y el objeto mantienen una interacción p.ermanente 

y constante aproximándose progresivamente a la realidad del -

conocimiento. 

METODO.- Procedimiento regular y sistemático formulado 

explícit!Ullente en orden a la consecusión de algo. Estrategia 

que se lleva a cabo e·n la labor de investigación científicaº 

.lVIETODOLOGIA PARTICIPATIVA.- Estrategias en las ~ue el -

sujeto que aprende o investiga interviene directamente en el 

proceso y en la toma de decisiones. 

MODELQ.- Es un sistema de elementos que reproduce deter 
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minados aspectos, relaciones y funciones del objeto de la in 

vestieaci6n ( del original). 

MODULO.- Unidad com~leta en sí misma. 

PARADIGMA.- Significa modelo; ejemplo, etc. 

PEDAG-OGIA.- Del gr. :_:;ais, paidos, nilio y agoo, conduzco, 

conducir: educar al niño. Ciencia de la educación que tiene 
por objeto de estudio el hecho de educar. 

PERTINENCIA.- Consiste en el centrarse del grupo en la 

tarea prescripta y en el esclarecimiento de la misma. 

PORTAVOZ.- Miembro del grupo que ejerce la fu_Dci6n de -

expresar sobre el fondo del grupo la situación vivida frente 

al coordinador, que los demás no logran objetivar. 

POSGRADO.- Son los estudios del grado más alto que ofr~ 

ce el sistema educativo nacional, realizados una vez que se 

ha terminado y aprobado una carrera profesional superior. -­
Incluye los estudios de especializaciones, maestrías y docto 

rados. 

PRACTICA,- (Del griego Pr2.ktikos activo ) Actividad mat~. 

rial que se caracteriza por el cambio y transformación de la 

naturales y la sociedad. 

PRACTICA EDUCATIVA.- Es una forma de práctica social en 



122) 

una sociedad determinada, que asume diversos modos de concr~ 

ci6n y expresión; siendo la práctica docente y el quehacer -

dE L:.vestigación ur:a dE esas formas. 

PRAXIS.- Significa acción o experiencia práctica por me 

dio de la cual el hombre como sujeto tiende a transformar lo 

real. 

PRETAREA.- Fase o momento confusional por el que atra~~ 
viesa el trabajo grupal. Se caracteriza por la presencia de 

dos miedos básicos: el miedo a la pérdida de la situación an 

terior (marcos referenciales previos) y e1miedo al ataque en 

la nueva situaci6n. 

PROCESO ENSEÑANZA-PRENDIZAJE.- Unidad indisoluble que.,,, 

se da en un proceso de espiral dialéctica en donde los parti 

cipantes interaccionan poniendo en juego sus tres dimensio-­

nes que integran la personalidad: cuerpo, mente y mundo exte 

rior. 

PROYECTO.- Es una fase en donde el grupo se identifica 

con el trabajo colectivo y conociendo sus alean.aes y limita­

cio::ies, busca compartir esta experiencia y proyectarla hacia 
el exterior con el fin de contribuir en el trabajo socialme~ 
te útil. 

PSICOANALISIS.- Corriente psicol6gica llevada a cabo par 

Sigmund F~eud a fines del siglo XIX, que intenta la cura del 
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individuo y la readaptación del mismo al entrono social me-­

diante un diálogo mantenido entre el enfermo y el psicoanali~ 

ta. 

PSICOLOGIA SOCIAL.- Ciencia oue estudia las particular~ 

d&.des psíquicas y las relaciones socicües entre los hombres 

que pertenecen a un grupo social a una comunidad, nación, 

stc. 

PSICOPEDAGOGIA.- Disciplina cuyo prop6sito fundamental 

está en vincular los procesos psicológicos del individuo con 

las formas que éste posee en la adquisici6n del conocimiento. 

RE~ACION J\IIAEciTRO-ALUifLNO.- Proceso dialéctico mediante -

el cual los sujetos entran en contradicción y movimiento, ca 

racterísticas que les permiten avanzar en la construcción 

científica del conocimiepto. 

SOCIEDAD.- Conjunto de práticas que los sc..jetos en inte 

racción la constituyen en una totalidad en la que se estable 

cen diversas relaciones sociales condicionaro.tes de la activi 
dad total de los.hombres; cuya manifestación se encuentra -­

esencialmente en el ca.Inpo de lo económico, lo político y lo 
i.:leológico. 

TAREA.- Se define como el objetivo ,::_ue centra y dirige­

el traba.jo individuai y grupal con miras a alcanzar una met·a. · 

común en donde todos los integrantes del grupo realizan tra­

bajos concretos tendentes a conformar la estructura grupa.l -
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cuya finalidad permite operar como grupo. 

TAREA Illil'LICITA.- Todo aq~ell0 que ~o se dice pero que 
está ahí en las actitúdas't;_gesticulaciones, movimientos cor­

porales, etc. y que forman parte del proceso & grupo. 

TAREA EXPLICITA.- Es el tema, acupaci6n o título sobre 

el cual converge el funcionar del grupo. 

TECNICAS GRUPALES.- Procedimientos,.forrnas o medios sis 

tematizados de organizar y desarrollar experiencias de apre~ 

dizaje en base al conocimiento y la dinámica del grupo. 

TECNOLOGIA EDUCATIVA.- Corriente pedagógica desarrolla­
da a partir de los sesentas, que introduce al sistema educa­

tivo una serie de instrumentos técnicof! ~orno forma eficaz P§l.: 

ra transmitir el conocimiento, cuyos resultados han generado 

el eficientismo pedagógico. 

TELEOLOGIA.- Doctrina filosófica, cuyo planteamiento -­

fundamental es que todo fenómeno u objeto tienen un fin de-­

terminado, una predestinación ~acional. 

TEMATICA.- La constituye el contenido programático de -

un curso. 

TEORIA.- Conjunto de proposiciones que se hallan enlaz~ 

das de rr;anera lógica en un sistema hipotético-deductivo y -·­

que están abiertas a verificación o comprobación por medio -
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de la experiencia u observación. 

TOTALIDAD.- El todo del ser c·c1ando se acepta en su. uni­

dad. Desde un punto de vista lógico, la totalidad se puede -
definir como le. síntesis de pluralidad y unidad. 

TOTALIDAD CONCRETA.- Es la síntesis de las múltiples de 

termin2.cione s. Unidad de lo di verso. 

TRANSFORMACION.- Posibilidad de crear nuevos elementos 

transformando lo dado o reconstruyendo a partir de ellos el 

proceso de conocimiento y búsqueda de la realidad. 

VINCULO.- Estructura dinámica que engloba tanto al suj~ 

to como al objeto. 

VINCULO NORMAL.- Es aquel que se establece entre el su..,:.O, 

jeto y un objeto cuando ambos tienen la posibilidad de hacer 

una libre elecci6n. 
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