UNIVERSIDAD  NACIONAL AUTONOMA DE MEXICO

ESCUELA NACIONAL DE ESTUDIOS PROFESIONALES
ACATLAN

\N& WG AOIONGHI 7 L,
¥ -

ey G

“LA INTERACCION MAESTRO-ALUMNO EN EL PROCESO
DE APRENDIZAJE DE LA ESPECIALIDAD: RECURSOS
PARA LA COMUNICACION Y LA EXPRESION”

INSTITUTO SUPERIOR DE CIENCIAS DE LA EDUCACION,
TOLUCA, MEXICO

T E S I S

QUE PARA OPTAR POR EL TITULO DE:

LICENCIADO EN PEDAGOGIA

P R E BT NG T A
IGNACIO //PINEDA PINEDA
Mexico i‘}fszrw'.c;-\‘?f%:;%»'ENERO pe 1987

he Qo 91 bl O3 G




e e

Universidad Nacional - J ~  Biblioteca Central
Auténoma de México -

Direccion General de Bibliotecas de la UNAM
Swmie 1 Bpg L IR

UNAM - Direccion General de Bibliotecas
Tesis Digitales
Restricciones de uso

DERECHOS RESERVADQOS ©
PROHIBIDA SU REPRODUCCION TOTAL O PARCIAL

Todo el material contenido en esta tesis esta protegido por la Ley Federal
del Derecho de Autor (LFDA) de los Estados Unidos Mexicanos (México).

El uso de imagenes, fragmentos de videos, y demas material que sea
objeto de proteccion de los derechos de autor, serd exclusivamente para
fines educativos e informativos y debera citar la fuente donde la obtuvo
mencionando el autor o autores. Cualquier uso distinto como el lucro,
reproduccion, edicion o modificacion, sera perseguido y sancionado por el
respectivo titular de los Derechos de Autor.



A MIS HIJAS
NELLY Y EVEIDY

QUIENES SE INICIAN EN ESTE COMPLEJO MUNDO DE LA
ESCUELA,



AGRADECIMIENTO

En estas notas quiero hacer pa
tente mi agradecimiento a la Lic, -
Lucfa Herrero Gonzélez por el inte-
rés y preocupacidn expresado perma-
nentemente en la elaboracién de es-
te trabajo. Asi como por sus valic=
sas aportaciones en el asesoramien-—

t0 del mismo.



INDICE

INtrodUueCi®n. e eeeeresvsrrsassecnsoonsssasas 5

CAPITULO I
MARCO TEORICO-METODOLOGICO

LA RELACION SUJETO-OBJETO EN EL PROCESO

DE CONOCIMIENTO.uvsovurvsonasacnsnanses 13
a).— Méiodos dé hetercestructuracidn

b) .~ Métodos de sutoestructuracién

¢).- Métodos de interestructuraciébn

LA RELACION MAESTRO-ATUMNO EN: ........ 20
a).— La educacidn tradicicnal

b).- La tecnologfa educativa

¢).~ La escuela nueva

UN PUNTO DE VISTA SOBRE EL PROBLEMA,,. 32

CAPITULO IX
LO3 GRUPOS DE APRENDIZAJE

LOS GRUPOS DE APRENDIZAJE, svovcsessecos 38
a).- Encuadre

b).~ Pretarea

¢).~ Tarea




Pég.
d).- Proyecto

2,~ TECRIA DEL VINCULO......00carvarancecnnas 52

CAPITULO III
LA INTERACCION MAESTRO-ALUMNO EN EL PROCESO DE APRENDI-
ZAJE DE LA ESPECIALIDAD: "™ RECURSOS PARA LA COMUNICACION Y -
LA EXPRESION ",

d.~ Carscteristicas generales del Posgrzdo.. 59
2.~ Desarrollo del MEAUL0..eceeueenceenvnees 63
3.- Evaluscidn y ascreditacidén de mddulo..... 75

CAPITULO 1v
ConClUSIiONE S ceavooossosaecsansscsoncossso®® 8C
ANEXO 1 coeesoosocacassosecscscascsccssscse 89
ANEXO0 2 coeesssocossssscccssessvrcsssacscs 103
ANEXO0 3 coessccssceonssscocssascassssossae LOT

Glosario de TErminoOS.cecccscscosscssssssoans L4

Bibliograffaecsccecocsooessssovsaaocvssesnna 127



INTRODUCCION



INTRODUCCION

La problemédtica social de los diferentes sistemas econd
micos ha plantesado para el sistema educativo varics retos —-
gus cumplir, pues a la educacidén se le ha tomado cada vez —-
més como uno de los elementos mAs importantes en la solucidn
de problemas caracteristicos del modo de vida de la sociedad;
convirtiéndose paulstinasmente en un sistema educativo comple
jo ¥y por demés problemético. '

Lizs demandas cuantitativas gue sobre el servicio educa-
tivo se hacen y lz respuesta emitida en la soluciébn de éstas
generd una politica de expansidn en los servicios, centrada
en cubrir aspectos de cantidad més gue de calidad, en donde
le prsccupacidén més importante se encontrata en ;5 cémo hacer
llegar la educacién a un mayor nimero de personas ? dindose
a la terea de buscar formas e instrumentos didécticos y téc-
nicos gue facilitaran la transmisién masiva del conocimiernto
sin reflexionar a fondo sobre los contenidos teméticos a im-
partir, es decir; se da una fuerte separacidn entre el conte
nido y las formas de zbordario. ’

A partir de la disociacién entre estos dos elementos -
{ Contenido y estrategias dé aprendizaje ) se desencadenan -
une serie de trabsjos pedagdgicos, que hacen de lg préctica
educativa un problems puramentve técnico, en .donde el maestro
tiene como actividad fundamental elegir ¥y diséﬁar 10s recur-

sos jue le son nropicios en la " transmisidn " del " conoci-
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miento " . Estos recursos son en su mayorfias: léminas, carte—
les, audiovisuales, esguemas, mapas, e€tc. los cuales adguie-
ren un cardcter regulador entre el sue enseiz ( profesor ) y
gquien aprende ( alumno ), pues la atencidn se centra ahors -
en el ingtrumento, dejando de lado el rescete y la reflexién
sobre la experiencia individual y gruval que la priéctica so
cigl cotidiana provee; en donde se complements y enrijguece -

1z creacibn y =zdauisicibén del ccrnocimierto,

Creemos que el problema de la esducacidén no se reduce —-
sélo sl acto del cdémo ensefiar, sino que contisne de fondo —-
una menera de concebir y construir el conocimiento; lo cusl
caracteriza la forma o modo de ser del proceso ensefianza——-—
aprendizaje y las relaciones interpersonales gue en éste se
dsn, pues la personalidad del maestro y la forma en cédmo se
relsciona éste con sus alumnos le imprimen ciertas caracte--
risticas que lo determinan. Asimismo, el proceso ensefianza-
aprendizaje en zus diferentes niveles y modzlidades ha sido
el eje central del quehacer pedagbgico y el origen de una ~—
serie de investigaciones, gque por su relacidén inmediata con
la realidad han tomado relevancig y significzcién psra los -
proyectos educativos organizados en los diferentes paises dd
mundo. Estas investigaciones en su mayoria hen abordado la -
problemdticg, mds desde la instrumentacién técnica de los —— .
elementos que intervienen en la actividad educativa, relegan
do hasta cierto punto, la indagscibén y el trabzjo sisteméti-

i3

co del cbmo se da la relacién maestro-alumno en la préctica

concreta de los modelos pedagbgicos propuestes; asi también
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los grances pedagcsos se han preocupadc més por crear y gene
.
1

a
rar grandes teo: cducativas, que por su nivel de genersli
xel

d no preciszn ziganos zzpecios claves en el desarrollo de
&s mismas; por considerarse de poco significado y propias -
1

guehzcer cetidizno,

La vida diaria en el aula ha reilejado en los Wltimos -
tiempes, los srrcres y fraczsos cue ls teorfa pedsgbgicz v -
sus modelos hen itenido en la educacién del hombre y de lia so

iedad, pues en algunos casos { por no generalizar ) la des-
vinculacidn teoria—practlca provoces wi Geésfasamiento trefun-
do entre las prcpuestas tebricas y la reaslidad a la cusl es-—
t4 dirigida. La investigacién en el aula he sido poco explo-
rada ¥y en algunos casos rechazade, sin embargo, para las ——-
ciencias pedagbgiczs una de las mejores vias de aproximarse

a la reslidad educativa estd en la posivilidad de penetrer -

en el campo de los hechos, para poder explicar de forma mas

precisa y con ¢l problsmz gue el mismo proceso ds congo

cimiento de la reslidad plantea.

La observacidn, reflexidn y andlisis permanente de la -
préctics educativa, como espacio de produccidén y reproduccidn
del conocimiento, nos da lg pogibilidad de revisar y retro--
alimentar el t;abaJO docente; sin embargo, el maesbtro al en-
frentarse ‘4 la problemdbica genera&a por el constanive creci-
miento en la matricula escolar y la crisis social y educati-
vs especifica dsl modo de produccién capitalista en la cual
se ve envuelto =nuestro pais; asf{ como la vigenciz de teorias
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pedagbgicas, por demis caducas, hacen que éste tome actitu—-
des receptivas que legitiman y agudizan lss incongruencias -

del sistema educativo en su conjunto.

Asi, la préctica educativa se reduce =520 a la sgctividad
cotidiana en el aula, en donde el maestro como " respon-
sable " de lo gue ahi{ sucede, organizs su trabajo desde la -
posibilidad que sus marcos conceptuzles referenciales le dan
y los medios o instrumentos a su alcsnce; volviéndose unz ta
rea exclusiva del docente, gue elige y cefine el contenido -
¥ las formas de abordarlo. El alumne es considerado el elemen
to al cual hay que formar e informary, pero siempre desde la
intervencién del maestro; &sto reduce la oportunidad de cons
truir conjuntamente experiencias de aprendizaje en donde am-—
bos puedan interactuar y complementarse; heciendo de la préag
tica educativa la tarea conjunta en la que maestros y alums=-
nos tienen la necegidad de particiﬁar, asumiendo cada uno -
la responsabilidad y el compromiso gue el trabajo colectivo
requierea,<r ) : - : 7 .

] Una experiencia de aprendizaje qué logra vincular los -
intereses individuales y de grupo en los participantes y sa-
tisfdace las expectativas del docente, s través de la cONS——-
trucciénfcolec%i#a del conccimien%o, hace del proceso ense-—-—
flanza-aprendizaje la actividad critico-reflexive gue tras——-
ciende los espacios delimitados por el trabajo en el aula, -
es deciry desde 1la construceién colectiva del conocimiento -

el aula se concibe como el lugar donds confluyen ¥y se expre-



san las car:zcteristicas de la dinémica sccial en posibilidad
de ser transformadas,

El contenido en este trabajo se fundamenta en el anéli-
sis y reflexién de la préctica educativa institucional, to--
mando como eje articulador a la relacidén mzestro-alumno, pa-
ra ello, se retoma las propuestas tebricas hechas por la Edu
cacibén Tradicional, la Tecnologia Educativa y la Escuela Nue
va; tomando de ésta Gltima los aportes de la Teoria de Gru—-
pos y la Didéctica Critica, concretado todo ésto en lz obser
vacibn participante y sistemética del desarrollo del mddulo
" E1 Docente y su Préctica Educativa " en la especizlidad ~-
" Recursos para la Comunicacidn y la Expresidén " posgrado -—-—
dirigido = maestros del 3istema Educativo Estatal.

La exposicidn del estudio se estructura fundamentalmen-—
te en cuatro capfitulos, gque aunque presentan, para fines ana -
1iticos, cierts separacién temiAtica los caracteriza lz 16gi-
ca interna que los integra y relaciona en una unidad .de cong

cimiento, permitiendo concebir a la interaccién maestro-alum

jat

1o como el elemento pedagbgico gue concretiza la realidad —-

¢

ducetiva, en donde se involucran e interrelacionan conteni-—

o7

P-3
i+ 8
os, formas y métodos que Geterminan al proceso ensefianzam-—-—
gprendizaje.

El conocinmiento se adquiere, necesariamente, a través -
de la interaccidn que ejercen los seres humanocs en sus dife-
rentes Tormas de la vida social y de los vinculos que éstos
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mantienen entre si; de ahf gque no podamos, cuando pensamos -
en una experiencia de aprendizaje, concebir las formas y los
elementos que la integrsn como partes aisladas, sino mds -—
bien en un procesc dindmico de interaccidn, cuyos elementos

se integran en una unidad dialéctica.

En el primer capitulo se analiza y problematizan, a par
tir del uso de algunas categorias, los planteamientos que —-
sobre la relacién maestro-alumno hacen las diferentes escue-
las pedagbgicas como son: la Educacidn Tradicional, la Tecno
logia Educativa y la Escuela Nueva, cuyo andiisis permite la
discusién de las mismas y la recosntruccidén tebdrica del obje
to de estudio.

En el segundo capitulo se trata de teorizar sobre las -
corrientes psico-pedaglgicas que sustentan el plan de estu——
dios de la especialidad y las formas de cdmo éstas concreti-
zan a la relacidén maestro-zlumno, buscando propuestzas distin
tas de interaccionar en un grupo.

En el tercer capftulo se analiza,‘rescatando los plan—-
teamientos -teérico-metodolSgicos antes expuestos, a la préc-
tica educativa cotidiana; experiencia vivida en el primer —-
médulo de la especialidad ¥ Recursos para la Comunicacién ¥y
la Expre®ibn * . Espacio. que pbsibili%é aproximarnos més di-
rectamente con la realidad educativa, asi como problemat:

e & RS : Lt
la vindulanién teoard

e

a-prdotica.
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El cuarto capitulo designado a las conclusiones rescata,
a maners de sintosis, el problema tedrico-metodoldgico aue -
sobre la relacidn maestro-alumno existe, apuntalando algunas
cuestiones que nos permiten ver y analizar a la prédctica edn
cative del meestro desde una perspectiva diferente a la domi
nante. Contiene también algunas reflexiones sobre las posibi
lidades reales gue el maestro de aula tiene para transformar
su précticz. Planteamientos gue podriar retomarse en nrofun-

didad en otro momento y para otros estudios,

Finalmente se presentan algunos anexos gue complementan
1a informacidn sobre 1a estructura metodoldégica de la espe—-
cialidad. Asimismo, un glosario de términos que ofrece al =~
lector un panorams conceptual de los t4rminos principales --
utilizados en &1 texto de la investigzcidn aguf presentadz.



CAPITULO I

MARCO TEORICO METODOLOGICO
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CAPITULO I
MARCO TEORICO METODOLOGICC
l.- LA RELACION SUJETO-OBJETO EN EL PROCESO DE CCNGCCIMIENTO.

La concepcibn educativa, cualquiera que sea, refiere ne-
cesariamente & un determinado tipo de conocimiento en donde -
éste a su vez refleja la forma especifica que adguiere la re-
lacién Sujeto-Objeto dentro del proceso de conocimiento, Es-
ta relacién se define en funcidn de la perspectiva o corrien-
te educativa a la cual se inscriben los diferentes modelos —-
educativos, asi a través del tiempo y sin negar la evoluciédn
histérica gue ka tenido el conocimiento han surgidc diversas
propuestas educativas las cuales podemos referirlas analégicg
mente, por la forma en gue plantean llevar al cabo el proceso
de aprendizaje en la préctica educativa concretz, a un tipo
especifico de relacibn Sujeto-Objeto, cuyos agentes primordia
les son: el profescr, el salumno y los contenidos teméticos, -
asignando a cada uno un rol o funcidn especifica, acorde a -
los fines que se desea alcanzar.

Por las forras en que lzs diferentes concepcicnes educa-
tivas intentan estructurar el conocimiento; podriamos clasifi
carlas o abordarlas en ires grandes rubros: uno que seria la
heteroestructuracidn, osro la autoestructuracién y finalmentie

la interestrucituracidn.

a).- Métodos de heteroestructuracién,




En la heteroestructuracién se insertan los métodos que -
de una u otra manera se les ha denominade "métodos tradicionz
les" los cuales dan al sujeto el caricisr de zgente sctive, -
cuya funcién esencial se refleja en la medida en que zctda so
bre el objeto, sin embargo la relacidén ocue se intenta genersr
en este tipo de procesos es une relacidn unilateral reducien-
do, con la accibén del sujeto, ai objeto a un simple receptor
estético gue nada tiene que ver con el procesc de adguisicidn
del conocimiento ¥y sobre el cual hay que actuar constantemen—
te. Sobre esta base y transfiriéndolo al proceso educativo po
demos decir gue la relacién maestro-ziumnc prioriza a2l proie-
sor como sujeto activo y al alumno como objeto p351vo sobre -
el cual hay que actuar.

Con los métodos de heteroestructuracién "el educador ejer
ce una accifn en el educsndo por medio de una materia: el co
nocimiento constituido, divisible en elementos a los que pode
mos llamar objetos y gue son instrumentales er lz formacidén -
del alumno“l. El profesor apropifindose del conocimiento como
instrumento de poder, act@ia sobre el glumno, dandose una relg
cibn entre el que sabe y quien ignora. Todo esto en funcidn -
de los contenidos tepdticos quienes finalmente son objeto que
determinan la relacién pedagbgica Sujeto-Objeto en el procesc
de aprendizaje. Cada participante se identifica en funcibn de
la asignatura o materia ensefiada, en dende el profesor es un
intermediarioc entre quien aprende y el propio objeto de coho-~
miento. Bste. tipo de relacidén implica una completa disponibi-
1idad del alumno y un constante esfuerzo mental que intents -

1.~ IOUIS, Not,
" Las Pedagogias del Conocimiento F.C. E la., edicién 1982
pag. 9
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responder a lz accidn gue ejerce el profesor sobre é1l, déndo~
se una relacidn de uno a uno en donde pareciera que las es———
tructuras mentales fueran idénticas entre guien ensefla y quien

aprende, de ah{ que se hace uso de diferentes mecanismos de -

2

e reforgamiertc mental y de adaptacidn paré que el alumno re

1ta aperentemente sin ningin problema el tipo de aprenizsje

[¢]

que se desea lograr, sin embargo, la realidad préctica y lz -
vida escolar en su cotidianeidad nos revels en su espacio més
concreto gue en este tipo de relsciones existe una fuerte con
tradiccidn y hasta cierto punto un gran desfazamiento entre €l
conocimiento adQuirido en la escuela y la realidad concreta -
(medio ambiente social y cultural) en la que se desenvuelve -
el alumno como ente eminentemente sccial, gue claro, tienen -
su explicacién en la funcidén y los fines que persigue este ti
po de mcdelos educativos y parz los cuales fueron creados. Lo
rescatable en estas propuestas seria que posibilitan el andli
sis académico educativo a un nivel gque en cierto grado rebasa
el nivel de sentido comin y nos permite avanzar hacis nuevas
propuestas tendentes a contribuir en l1la construccién de nue-
vos conocimientos.

b).—~ MEtodos de sutoestructuracidn,

De entrada podriamos decir que para los métodos de auto-
estructuracién cognoscitiva existen tres aspectos fundamenta-
les gue habrisn de tomarse en cuenta. El primero se refiere a
gque el indieiduo debe poseer una fuerza suficiente que le per
mifa proseguir en la bisqueda del conocimierto y del éébefo -
Del mismo modo, descubrir por si mismo las vias o formas més
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adecuadas para lograr todo aguel saber que por definicibn ig
nora y que debe conocer por més extensc que sea. Finalmente -
debe disponer de procedimientos dispuestos a ponerse en préc—
tica y que sean capaces de adquirir un conocimiento que permi

ta conocer y comprender el mundo donde se vive.

Para estos métodos el individuo, como sujeto prioritario,
debe encontrar las formas y cansles mas eficaces que le permi
tan setisfacer, a través de la accidn misma, sus necesidades;
fisiolégicas, cognoécitivas, afectivas, etc. se trata de de-
jar que el sujeto actle y piense a su manera en lugsr de pro-
vocar en €1 una accién participativa en donde se construya un
pensamiento para y con nosotros.,

La escuela como espacio eminentemente de creacibn y dis-
cusidén del conocimiento no escapa a las propuestas emanadas -
de los distintos modelos de estructuracibn cognoscitiva, de -
ahi que la manifestacién inmediata de la autoestructuracién -
del conocimiento, la encontramos en la autogestibn educativa,

En la autogestidn educativa el profesor renuncia a hacer
uso del poder, que en si mismo le adjudica su rol, y lo trang
mite 21 grupo de alumnos, lo gque implica un cambio en la con.
cepeién y actitud del proceso docente, "E1l profescr renuncia,
pues, a transmitir informacién de manera sistematica, y se -
convierte en un instrumento al servicio de los alumnos, los -
cuales pueden segin los casos, solicitar gque explique un tema,

aclare conceplos, .canalice una discusidn de grupe intervinien

do como mediador, etc.”
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Los alumnos ssumen el comprcemiso y le responsabilidad de
su propia formacibén, dando al prcfescr el rol de monitor. Al
respecto han aparecido fuertes criticas en lo gue se refigre
a esta postura educativa, algunas enfatizando la relacidn y -
1la transferencia del poder que existe entre el docente y sus
alumnos, pues se argumenia, desde la corriente pedagbgica w-
Francesa cuya representacidén estia en los estudios de Baudelot
v Establet, gue en la autogestién educativa no existe renun—-
cia del poder por parte del profescr, ya gue el profesor jamss
ha estado en condiciones de ceder un poder que en realidad --
nur:ca ha tenido; por lo tanto el punto ceniral en la autoges-
tidn educativa es conguistar, tanto glumnos como profesor, un
poder del cugl han sido desprovistos por las instituciones —-
administrativas y burocréticas.

Muchos otros pedagogos de diferentes tendencias educati-
vas consideran que en la autogestién educativa la transferen-
cis del poder es sbélo aparente, gue 1o Unico que se da es una
transformacidn del poder directo y explicito por una nueva —
forma de poder mAs encubierto y difuso, que permite una mis -
eficiente manipulscidn de gfupo.

En una sociedad capitalista dependiente como la nuesira,
la autogestidén educativa se ve permiada por todos los elemen-
togs de control téenico- administrativo que el sistems educati
..vo nacional mantiene, pues las posibilidades institucionales

2.~ FONTAN JUBERO, Pedro.

noder: estudio critico —

Sus ealiernativas de
laterial mimeograriado.

S0preé lg nubogestidn educatlva.




de transformecibén de la prictica educativa y del modelo rela-
cional de los elementos pedagdgicos; son experiencies aisla—-—
das y dispersas que por la falta de sistematizacién gue las -
valide y las vincule con proyectcs pedagbgicos més amplios, -
las reduce a précticas instituéionsles més para el conbrol —-
que pgrs ia livertad y autoregulacién de ‘los alumnos, mante-—
niendo un avtoritarismo disfrazado;ﬁ'encubierto.

c).- Métodos ds interestructuracién,

La interestruoturaciéh'p@rte del criterio fundamental, -
que psra todo el proceso de conocimiento "hay siempre accién
del sujeto en o sobre elzobjeto ( para manipulerlo y utilizar
lo ) y accién del objeto en el sujeto por las estructuras de
que esté& provisto el primero"s, es -decir; con la finalidsd de
llegar al conocimiento de ia realidad en su forma mis concre—
ta se emprende un preoceso dialéctico sucesivo en donde el su-
jeto y el objeto mantienen una interaccidn permanente y cons-
tante aproximindose progresivamente a la realidad del conoci-
miento. Para este modelo todo prbéeso-dialéctic&&)és un proég

so de interestructuracidn, en donde el sujetc tiende a organi

3.~ LOUIS, Not. Op. Cit. pig. 241.

(&) .~ Bl concepto "proceso dialéctico® se toma en el sentido- -
que 1o maneja Karel Xosik, “... €5 un proceso en egpiral
de compenetracién y esclarecimiento mutuos de los con--—
ceptos, en el que la abstraccién (unilateralidad y aisla
miento)} de los diversos aspeciocs es superada en ung ¢o-
rrelacibén dialéctica cuantitativo-cualitativa, regresi-
vo-progresivo," KOSIK, Xarel; Dialéctica de lo concreto.
Coleccién Enlace Grijalbo, 10a. edicién Pag. 63.
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zar, reccnstruir y transformar los objetos reales o simb6li-
cos gue le rodean; los cuales por su estructura influyen so-
bre 1a accidén del sujeto.

En la accibén edueativa, campo especifico donde se concre
tizan los diferentes modelos relacionales, la interestructurg
cibn pedagbgica adguiere un sentido y un significado diferen-
te, asi mismo nos remite 3 una concepcidén sobre sociedad, hom
bre y préactica educativa, que trasciende las précticas tradi-
cionales, linegles y mecanicistas que se han establecido des-
de hace mucho tiempo. Una educacién basada en la interestruc—
turacidén cognoscitiva del sujeto y del objeto representa, pa-
ra quienes comparten dicha concepcién, liberacién de toda tu-
tela y por la importancia que atribuye a lz accién permite a
los participantes crecer y acrecentar simulténeamente su sabe
Y su ser mismo.

Con el modelo de interestructuracidn, la préctica 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 ccmbinaciones de sus interacciones, sino gue obedece a la
correlacibén de fuerzas que el grupo y su dinémica interaccio-
nista mantienen. Dentro de este modelo educativo la preocupa-
cién central esté en la necesidad que el grupo tiene por comu
nicarse y en la cooperacibén gue cada uno de sus integrantes -
tiene para con sus compafieros y el grupo mismo. En este sentl
do la actividad fundamental del profesor es la de coordinar,
la avitorided de £&ste adquiere una significacidn tb%g}
mente diferente de los modelos de heteroestructuracién y auto

v Ay
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estructuracidn; yo no aparece una relacibén entre el que orde-
na y el gue obedece, sino gue agui la sutoridad se nercibe en
términos de funciones, interacciones, roles, etc. ",.. 1o se

trata aqui de abandonar el poder del profesor y ponerlo en ma
nos de los alumnos, sino de situar 1a realidad el poder en el
lugar que le corresponde para desenmascarario y analizarlo, y
esto con el fin de distribuirlo de manera equitativa entre to

4

dos" ",
2.~ LA RELACION MAESTRO-ALUMNO EN:

).~ La educacidn tradicional.

La educacién tradicional; por sus précticas diversifica-~
das, la forma en que se realiza y los medios utilizados ha si
do en gran medida la préctica educativa que més efectos ha te
nido en nuestro sistema educative. Estas précticas se han ca-
racterizado desde diferentes perspectivas del conocimiento; -
su significado y definicidn se ha conceptualizado tambidn de
diferente manera; hay qﬁienes se refieren a la educacién tra-
dicional desde la formacién insuficierte de -maestros, la fal-
ta ‘de adecuacibén de los edificios escolares, la reglamenta——-
cién institucional fuera de uso, los programas sobrecargados,
los grupos muy numerosos, etc. 3in embargo desde el objeto de
estudio -relacién maestro~alumno- que se aborda en este traba
jo se entiende a la educacién tradicicnal como el conjﬁnto de
précticas pedagbgicas monopolizadas por el sujeto como condi-
cidn de que posee toda la verdad, en donde se configura una -
relacién sujeto-objeto de forma lineal y autoritaria; dese——

4.~ FONTAN JUBERO, Pedro. Op. Cit. phg. 1.13
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chando la interaccibén y las contradicciones que el proceso .—-—
dialéctico del conocimiento de la realidad provee.

La préctica educativa fundamentada en la ensefianza tradi
ciongl constituye una relacidn maestro-alumno unilateral cen-
trada en el profesor, ya que "es €1l quien organiza la vida y
las actividades, quien vela por el cumplimiento de las reglas
y Tormas, quien resuelve los problemas gue se plantean"s; bz jo
esta condicién los alumnos permanecen sujetos a la palabra dd
maestro, donde ls preocupacibn central del profesor es mante-
ner un auditorio silencioso e incluso seducido; el maestro —-
reina de manera exclusiva en este universo puramente pedagb~
gico. "La tarea del maestro es la base y condicién del éxito
de la educacibn; a €1 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 é1 a sus alumnos,—-—
(.-.) Bl es quien separa cuidadosamente los temas de estudio
para evitar la confusién y quien los reparte en una gradacidn
tal que lo gque se ha aprendido antes aclara lo que se aprende
ra desPués"6. Bs comin y productivo la gradacidn eén todo pro-
ceso educativo, pero en la educacidén tradicional esta grada--
cibén 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 educacibén. E1 nivel de conoci-
miento al que se llega se reduce muchas veces al .aprendizaje

5.~ PALACIOS, Jesis. A
Lz cuestién escolar: criticas y alternativas. 6a. edicién
Fait. LALA, pég. 18.

6.~ PALACIOS, JesGs. Op. Cit. pég. 18-19,
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de férmulas vacias, concepios abstractos, datos y fechas to-
talmente alejadas de sus preocupaciones y problemas, el aprem
dizaje adquirido estd referido a cuestiones puramente intelec
tuales, centradas en aspectos de la memoria en donde se alma~
cena la informacién con miras al examen o "prueba pedagbgica"
que se convierte en el instrumento central para la evaluacibn
¥y la acreditacién de los alumncs, aungue esta informacidn de-

saparezca una Vvez que haya pasado la situacidn de examen.

Por su cardcter y sus formas de enseflanza la escuela tra
dicional conduce al alumno a un marcado desinterés por el —
aprendizaje y la cultura, pues sblo se limita a la ensefianza
de la lecto-escritura, los nlmeros, actitudes, hébitos, etc.
"... donde se degluten mediante la memoria unos conocimientos
prefabricados, reducidos a meras "informaciones", donde el =
alumno navega con vistas a los exémenes..."7. Al respecto, 1l
exfmenes se presentsn en forma standarizada y estereotipada,-—
lo que implica una concepcién de préctica educativa comin pa-
ra todos los grupos, en la que cada clase se parece a las de-
més clases, cada alumno se asemeja a los demds alumnos. Asi -~
la escuela tradicional prepara sus actividades escolares sin
tomar en cusnta las condidéicnes cognoscitivas, afectivas y e-
emocionales inherentes a la vida cotidiana de quienes la reci
ven. La escuela se constituye asi, en un mundo diferente a la
vida diaria del alimne, un foro organizado y prefabricado al
margen de los procesos psicosociales que la vida en sociedad

7.- M, LOBROT, -
Teoria de la educacidn, phg. 210; eitado en; PALACIOB, -
Jes@s. La cuesiidnm escolar: criticas y alternativas. 6a.
edicién, Editorial LATA, pig. 598.
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nos provee, "lg escuela como escribe Fonvielle, crea un uni--
verso de mitos que ni por su lenguaje ni por sus inquietudes
tiene nada que ver con el mundo normal del hogar o de la ca——
lle“8.

EX mundo exterior, como &spacio donde se desenvuelve el
alumno, no tiene'mayor importancia en la organizacién de la -
enserianza tradicicnal, sin embargo, la escuela tradicional co
mo una institucidén legitima mantiene relaciones abiertas con
otras instancias e instituciones que directa o indirectamente
tienen gue ver con 1la educacibén del individuo, las cuales se
vinculan y reproducen esqguemas inherentes a la detentacibén —-
del poder y la dominacién.

Entre las précticas mAs comunes instrumentadas para la
conservacidén del orden y la disciplina en la educacidén tradi-
ciongl se encuentran: las consignas y los castigos. La con—-=
signa es una condicidn esencial para que el alumno no tenga -
ningtn impedimento de seguir adelante, en este sentido la con
signa se concretiza mis claramente en la reglamentacidn esco-
lar institucional, constituyendose una via de acceso a los va
lores, al mundo moral y al dominio de si mismo. Por su parte
el castigo s un testimonio de que el alumno no ha logrado —--—
mantenerse al nivel de la regla, al nivel. de las exigencias -
generales y abstractas gue de antemano se le habfan propuesto
¥y a las cuales no obedece.

8.~ PALACIOS, Jesis. Op. Cit. pig. 603.



La ensefanza tradicional se propons también, a cosva de
cualquier =acrificio, presentar a todos los alumnos las rea-
lizaciones més perfectas de la cultura, ésto a través de mode
los ideales que el alumno debe imitar, sin tomar en cuenta —-
las diferencias sociales, econémicas y psicolégicas, que se —
dan en toda sociedad y las cuales se intensifican més profun-
damente en las sociedades con modo de produccidén capitalista
dominante.,

b).- La tecnologia educativa.

La tecnologia educativa como préctica educativa, surge -
en respuesta al tradicionalismo pedagbgico, el cual deja de -
ser funcional para el desarrollo capitalista, ya que el avan-
ce de la ciencia y la tecnologfa, desde 1960, trae consigo --
nuevas exigencias en todos los Ambitos de la vida social. El
sistema educativo como parte fundamental en las relaciones -
socigles, politicas y culturales; se ve influido por el fuer-
te desarrollo industrial y tecnolégico que experimenta el apa
rato productivo, de ahi gque la tecnologfa educativa represen-
ta para la educacidén, el gran pivote de cambio.de las viejas
estructuras educativas, sin embargo, en este intento de res-—-
tructuracién se llega solamente a la introduccidn de la téeni
ca de la enseflanza como forma eficaz en la transmisién del co
nocimiento, manteniéndose los contenidos sin ningin cambio, -
es decir, se tocan lam formas de enseflanza més que los conte
nidos. En la enseflanza-aprendizaje se privilegia la técnica -
como un fin y no como un medio lo cual da como resultado que
la préctica educativa se realice bajo los mismos conceptos =- .
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educativos tresdicionales, y cen la introduccidén de las técni-
cas sblo se 1llega a un sficientismo prdagdgico intransforma--—
ble y acumulstivo., BEn lo general la metodolczia utilizada en

la tecnologia educativa "es una metodologiz gue casi siempre

se aplica a nivel de aula, siguiendo las psutas del modelo —-
tradicional de saucacibn, sin antes haber examinadc algunos -
de los cambios mis amplios en el sistema social general que -

tienen imporiantes implicaciones para la educacién"g.

En tal provuesta pedagbgica se concretan algunos elemen-
tos aportados vor el corduciismo, gue intentz reducir el com-
plejo comportamiento humano a conductas simples, a unidades -
irreductibles (4tomos), cuya suma da cuenta de fendmenos com-
plejos; esta simplificacidén de la realidad implica la divisidn
de los hechos hasta desvincularlos y descontextualizarlos. Es
ta visibén de la tecnologia educativa se refleja en los progra
mas de estudic con un sin ndmero de objetivos especificos, a
trevés de los cuales se parcializs el conociziento porgue se
pierde la relacién entre ellos, y por tantc, se impoéibilita
entender la rezlidad de maneras estructurada y coherente. Sélo
se pueden memorizar pedscitos perfectamente bien definidos
de esa realidad.

Lo antericr tiene como consecuencia que la participacién
del alumno se limita a aquello relacionado con el objetivo es
pecifico que se estd estudiando. La “creatividad e iniciativa"
se regula por ese objetivo y obedece a la secuencia impuesta

por la légica formal.

g,~ CHADWICK B, Clifton.
"Porque estd fracasando la Tecnologia Educativa". Revista
de Tecnologia Educativa. Vol. 2, No. 4;1576, »4g. 28.
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Para que vn programa sea aceptado, los objetivos deben -
especificar, con un verbo, la conducta a alcanzar paras el alum
no: definir, enumerar, clasificar, enunciar, diferenciar, ...,
en esta forma de presentar el ccnocimiento, los programas de -
estudio definen unz realidad de una vegz y pars siempre, impo-
sible de ser transformada, que sélo se puede conocer de uns -
manera: enumerando, clasificando, definiendo, etc. Asi forme-
mos un hombre receptor de eso que esté hecho sin su participa
cibn y gue no esti en sus mancs cambisr, Le formamos actitude
contemplativas frente a la realidad "las coszs son asfi y ni -
modo, hay gue adaptarse”,

La tecnologfa educativa por las concepciones gque susten-
ta llega a introducir sclamente la técnica de lz ensefianza co
mo forma eficaz para transmitir el conocimiento pero sin cam-
biar los contenidos. Su metodologia estd encaminada a normar
y controlar la conducta y no a la construccibén del conocimien
to; la evaluacibn se limita a la medicidén del aprendizaje desg
de los resultados obtenidos, aplicando predominantemente la -
prueba pedagégica., El instrumento técnico (programas de estu-
dio, material diddctico, prueba objetiva) se convierte en in-
termediario en la relacién maestro-alumno.

Los programas de estudio, al priorizar la técnica y los

resultados del aprendizaje e ignorar el procesoc, pierden de -
vista el interés porgue se aprenda el conocimiento como crea-—
¢ién cientifica factible de ser superade y transformado. Tam-

Tién existe una ruptura entre enseflanza-aprendizaje y evalua-
cidén porgue estas partes del proceso giran en un circulo ce—-
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rrado alrededor de los objetivos especificos y no de la ccns-

truccién del conocimiemto, enrigquecido por la experiencig hu-

c).~ La escuela nueva.

Las relaciones de la préctica educativa y la contradic—-
ciones que &l interior de la misma se han generado, ponern de
manifiesto necesidades nuevas, tanto en la investigacidn peda
gbgica, como en la préctica cotidiana de ésta, para ello al--
gunas disciplinas afines al campo educativo: comc la economia,
la sociologfa, la antropologfa, la filosoffa, la psicologia,
y la pedagogia, gus hacen de la escuela su objeto de estudio,
dando origen a nuevas explicaciones sobre lo que es y repre-

senta la escuels en la conformecibdn de la vida social.

La escuels nueva incorpora, pars el conocimienic y trans
formecidén de la realidad educativa a dichas disciplinzs, lo -~
que implica abordar al objeto de estudio (escuela) desde uns
concepcibn diferente de sociedad, educacién, hombre, ensefian-
za-aprendizaje, alumno, profesor, ete. que nos aproxime con -
mayor precisién al conocimiento y a la propia dindmica que -
los procesos educativos mantienern.

La escuela nueva, en contraposicién a las précticas peda
gbgicas resultado de la educecién tradicional y de los modelos
técnicos imperantes en nuestra sociedad, plantes una educacié&
basada en los principios fisioldgicos, psicolégicos j s0Cia—

e 0

les que todo individuo posee, 10s cuales se integran dialéctl



camente en la conformacidn de la personslided de éste; es de
cir, " se concibe gl hombre en una séla dimensidbn, la humana;
pero al mismo tiempo concibe la personra como uns totalidad in
tegrada por tres dimensiones: la mente, el cuerpo y el mundo

10 La educacibn como —-

exterior, integradas diglécticamente.”
funcién inherente al vivir colectivo, se convierte 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 explicito que permite el avance y desarrollo del proceso -
mismo; es decir, el nucleo de la relacidn educativa, asf ccmo
los elementos que en ella intervienen: contenidos tematicos -
instrumentacién diddctica, profesor-alumnc, etc. se centran

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

vuelve signifieativo en ls medida en que el individuo adguie-
re una continua aetitud de apertura frente al conocimiento e

incorpora procesos de cambio.

La escuela como espacio legitimado, para la adquisiciln
del conocimiento y la-cultura, debiera ajustarse a los inte-
reses colectivos; producto de la conformacidén histdérico-so=——
cial y de las-‘relaciones gue todo individuo en su proceso de
aprendizaje y transformacién mantiene, as{ como; a la necesi-
dad de concretizar la teorfa con la préctica en una praxis -—-

10.— PICHON-RIVIEHE, Enrique. .
Teoria del vinculo., 4a. ediciém, 1984; Buenos Aires, -
ediciones Nueva Visién, vag. 10.
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transfornadora de la vida cotidiana. Se trats de una relacidn
directa ontre lz construccidn tedrica del conocimiento, que
nor un 1ade nos 1os da la escuelza ¥y la realidad del fendmenc
u objeto de estudio, en donde "... el presente debe sentirse
como fuente de valores, que apsrece como &1 lugar donde los
hombres, =z través de todas las dificultades, estén en camino

de realizar progresos decisivos...“ll.

En este sentido, el
binomic maestro-alumno en lg accibn pedagbdgica, deben modifi
car sus actitudes y sus practices frente a la construccién -

social del conociniento.

El mzesbtro en uvna situacidén de =vrendizaje, se convier-
te en un facilitadoxr del conocimierto, en el coordinador que
perticipe y amplia ia colectividad en la medida en gque se va
formando; los alumnos junto con el maestro, avanzan hacia la
construceibén colectiva, desde wue se orientan y tvienen bien
definida una meta comin a la cual pretenden llegar; es decir,
cuando se conforma el gripo como tal, guien lo estructura y
dirige no es el maestro en si mismo, sino el compromisc e in
terés individual y colective gue se tieme con respecto a ls
meta u objetivo comin gque los integra como grupo, no s6lo el
hecho de estar juntos. Lo que estructurs a la dindmica gru-
pal son sus interacciones e interrelzciones constituidas por
la responsabilidad comin en el trabajo individual y colecti-~

vo; necesario en 1z construccién cientifica del conocimiento.

11 .- SNYDERS, Georges.
Pedagogia Progresista. ( Biblioteca del educador )
editorial Morova; Madrid, Espafia. pég. 139,
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La relacién maestro-alumno no se centre ni en el educa-
dor, ni en el educando, sino en la relescidr interpersonal --
que se dessrrolls entre éstos; de ahf gus el concepto de dis
ciplina y autoridad tengsn una funcién y connotacién diferen
te, puesto gue no se trata de suprimirlss, sino mfs bien de
transformarias en el bien comin de la colectividad, en dondéde
la auvtoridad no depenrde ya del mzestro, sino de las interre-
laciones y cambios de roles gue se dan en el grupo, pues =l
grupo mismo se gutorregula y va normendo sSu propio proceso -
sin la necesidad de gque alguién detente el poder y la autori
dad permanente y por encima del nivel comdn, Esz cisrte gue
la presencia del maestro no se extingue por completo, vero -
si su intervencién se ejerce en la medida en gue éste apoya
Yy complementa al grupo, también es cierto gque el maestro, gg
neralmente, llega & tomar la iniciativa, sin embargo, €sta -
es posible en la medida en que la conciencia colectiva le a-
poya y se reconoce en €1, ",.. el maestro actia para organi
zar la colectividad, al tender su intervencidn g reforzar la
vida personal, a dejar en libertad la sutonomfa de los alum-

nos, .y no oponerse s ella "lz,

Dentro de las interacciones; el intercambio de roles y
las funciones grupales; existe la preocupacidén por defender

la necesidad de comunicacibén y cooperacidén de quienes inte--

CIRTIF T T OY o e
= HNLUONRD, GYEOTZECH.

Op. Cit. vag. 146,
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gran €l grupo, acciocnes bésicas en la conformazcidn y avance
de cuzlizuier grupo, de 2ai qu el profesor, su nrincipal la--

s de grupo, convir——-

£

bor cstriba en cocrdinar las zctividsd
lu

tiendo 1z clase en un ar de intercsmbio entre loz sujetos

que iz integran,

e tipo de trabajo, el profesor -
come nropulsor del procesc pedsgbgico debe contar gon una —-
ampiiz exveriencisg de grupo, compartir y sompro

meterse ccn uvn trabsjo 4if , tener comec priy funda

mertel; gue el cono se construye socialmente ¥

¢ctro. De no tomar en cuents
estes consideraciones, €l trabajo, aln cumndo se desee desa-

con éxito, corre alguncs

]

iesgos que lo pueden lle

lo
var 2l fracaso.

Los riesgos més comunes que podemos enfrentar en esta -
nuevs concepcidn de ensefanza- aprsrdizaje, es la falta de -
preparacibn por parte del profesor, pues es comin gque en el
proceso de grupo apsrezca una elevada dosis de agresividad -

del grupc hacia el profescr, en donde si el vrofsscr no es—
+& preparado para enfrenter esta situacién y la interpreta -
como un =2tasue personal, més que como una Torms. significati-
va de estar en contra de la autoridad formal, las consecuen-

as inmediates pueden ser; el regresc al sutoritariswmo de -
éste; lo aque gignifica un obstécule seric en la evolucién —-
del grupo. Oiro grave peligro en la conformacidn grupal, lo

constisuye el hecho de gque algin alumno asuma el rol de dic-
tador ¥y que el coordinador no intervenga 2 tiempo dilucidan-
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do 1la situscibn ante el grupo. ‘Por otra parte hay que tener
presente que puede convertirse a veces en un juego peligroso
gue puede acabar en una verdadera catéstrofe, en donde el -
grupo acaba destruido y con dolorosas frustraciones. Por --
ello es pertinente reconsiderar gue pars poner en préctica -
una experiencia de este tipo, ademis de tener actitudes dife
rentes frente al conocimiento y al porceso de aprender; asi

como dominio y actualizacién de los contenidos teméticos, es
imprescindible que el profesor tenga una buena formacién en

dinfmica de srupos, una persohalidad madura y esté equilibra

v

do psiquicamente.

3.~ UN PUNTO DE VISTA SOBRE EL PROBLEMA.

El surgimiento de la escuela como tal, se da dentro del
_proceso del desarrcllo capitalista, por lo gue para su esbtu-
dio no debe perderse de vista dicho carécter, pues en su for
me més simple &sta responde a’las necesidades de formacién -
de mano .de obras para la industria. De ahi gque su pedagogia
se ha centrado en 1la bdsqueda de formas o mecanismos que den
al sistema eduésafivo .una mayor eficiencia y correspondencia
con el aparato productivo, asf{ la escuela tradicional centra
la rélacién maestro-alumno, como una relescién de autoridad -
el maestro se presenta como un modelo que ha de imitét el —=
alumno con base en una cierta imagen sobre lo " bueno " g -
ser sgtento, diseciplinado, puntual, ete. actitudes necesarias
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para la incorporacién al aparato productivo capitalista, en
donde pocas veces se problematiza y se cuestionz; situéndo-

285

se mis como resultado natural de la teleologiz sducativa.

Dentro de estos esquemas de andlisis, encontramos un de
terminado tipo de relacibn maestro-alumno, que ss marca en -
una concepcién de educacibn y sociedad, en un determinado pe
riodo histérico y en el desarrollo de las relaciones socig—-—
les de produccidbn, asi tenemos gque el maestro es pensado co=-
mo un factor decisivo en el proceso escolar-educativo, su —-
prevaracidén y capacitacién son importanies er el desempefio -
de su cometido. Se infiere de lo anterior gue el profesor -
es la palenca del desarrollo individual y socizl de la comu-
nidad , es el gestor del progreso; el cual se le-reduce z un
objeto apolitico que sélo ejecuta planes y orogramas y que -
- aplica técnicas metodolbgicas ( Tecnologia Bducativa ) pars
activar y dinamizar el contacto que tiene con otrec de 1los ==
elementos del proceso ensefisnza-aprendizaje, el alumno, que
es concebido como algo directamente relacionado al maestro,
son los elementos el uno del otro,. La relacién maestro~-alum-
no se concibe como una relecibén de cardcter técnico, el ma--
estro se presenta como un modificador de conduetas donde lag
conexidn con el aprendizaje se da a partir de una teorfa del
aprendizaje dominante, el conductismec, el maesiro se convier
fe en un eétimulador; intenta modificar la conducta del alum
no apiicandq reforzadores a los cuales el alumno dari une —- -

respuesta., Bsta forma 4de oo

neebir la relacidn masstro-alumno

deja para la ecaja negra, el conjunto de relaciones pedagbgi-



34)

cas més amplias de carfcter afectivo, cultural, simbélico, -
inecluso histéricas que pudieran dar cuenta de la forma espe-
cifica en que se desarrollan los procesos escolares; aGn con
sus determinantes econdmico-politicas.

En esta perspectiva de andlisis, la préctica educativa
en su expresién en el aula toma como elementos de evaluacibn
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 parémetros de medicién de la eficiencia y la eficacia se
expresan en términos de objetivos y metas que hay que cubrir,
En este sentido corresponde tanto al. alumno como al maestro -
Jugar un papel decisivo para el logro de dichos objetivos y
obtener asi un buen gprovechamiento que redunde en un alto -
rendimiento esecolar, bguf el maestro; a través de diferentes
estrategias, tratard de encausar, ( encajonandolo ) al alum-
no hacia los fines preestablecidos; déndose un tipo de rela-
cién maestro-alumno, en donde bésicamente los elementos gue
se ponen en juego es el estimulo y la respuesta; asi{i como --
una serie de reforzadores como son: cuestionarios, pruebas -
pedagégicas, preguntas orales, etc. que en filtima instancia
los alumnos gue dan respuestas positivas a este tipo de cues
tiones. son los considerados de altc rendimiento, sin poner -
en cuestibn el carfecter selectivo y discriminador gue en si
mismo tiene el sistema escolar, pues la escuela como tal, no
funciona igusl para todos, sino mds bien estéd en funciln a -

la clase social a la que se pertenece; descuidandc en cierio
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sentido el proceso interno de conocimiento gue todo individuo
posee y pone en juego al ponerse en relacién con el contenido
teméitico expresado por el profesor. Lo que mAs interesa a es
te tipo de ensefianza es la memorizacidén y repeticién mecédni-
ca.de los contenidos temédticos, los cuales en ciertos casos
no tienen relacién y sentido para el medio ambiente donde se
desenvuelve el individuo y las necesidades gue tiene que cu-
brir. En este sentido se cuestiona zl métodc, a la teorisg —-—
que lo sustenta, a la formacibén del profescr, pero no agi{ -
al contenido y trascendencia social de la préctica educati-
va,

El profesor no sélo traznsmite los contenidos de ensefian
za gue el programa marca, también educa por la forma en gque
los transmite, fomenta el individualismo y la competenecia, -
mediante las calificaciones que a la vez le sirven para dis-
criminar entre los buenos y los malos, los que llegarén tal
vez, =i se siguen empefiando, a ser azlguién y los gue nuncg -
dejarén de ser lo gque scn, pero gue- -s6lo es culipa de ellcs —
mismos; también se aprende a realizar trabajos, altn sin com-
prender ls razdén de ser de los mismos; se aprende, asimismo,
a trabajar en una légica y economia del tiempo, gue impone -
el profesor. De ahi que en la bisjueda de una alternativa di
ferente, el proceso ensefianza-aprendizaje requiere no sélo -
de los cambios cuantitativos, sino-mis bien de formas cuali-
tativas de realizar el %rabajo, lo gue implice un cambio de
actitud frente a la vida; al aprendizaje, a la sociedad; ——— .-
frente al gquehacer cotidiano, etc. que nos permita transfor-
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mar esa realided gque nos reporta pocos elementos para la Vi
da colectiva. E1 profesor aquf, tendria como funcidén béasica;
el promover actitudes ( en sus alumnos ) creativas y trans—-
formadoras que los lleven colectivamente a construir su pro-
plo proyecto de vida profesional y cotidiana, en donde la —-
teoria con la préctica no tendrfan porque escindirse, pues -

se transforma, cuando se es consecuente con una prictica con
creta.
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LOS GRUPOS DE APRENDIZAJE
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CAPLTULO II
LO3 GRUPOS DE APRENDIZAJE

" Pare todos es sabido que la vida se nos presenta como
una cruz demasiado pesada que nos depara excesivos sufrimien
tos, decepciones y empresas imposibles, etc. wl3 pero ¢ qué
fines y propésitos de la vida:exPresan los hombres en su pro
pia conducts ? , ¢ qué esperan de la vida ? , ; qué preten——
den alcanzar con ella ¢ estas aspiraciones tienen como obje-
tivo vital al principio del placer, mévil 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 simpatfa y agresifén; siendo el maestro el agente importan
te en este interjuego, ya gue puede convertirse en un deposi
tario de toda esta problemitica en donde el manejo de grupo
¥y la integracién del mismo, dependerd de la dinémica grupal
y cohesién entre sus integrantes, para alcanzar objetivos ——
comunes que requieren participacién y trabajo de todos y ca~
da una de los miembros de ese grupo.

13.~ PFREUD, Sigmund.
El malestar de la cultura.

la., edicién Editorial Paidls pag. 5
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Une de las tesis centrales que tanto el Psicoandlisis -
como la Psicologia Social sostienen es; gue los individuos -
se atraen pars complementarse, pues la necesidad de asociar-
se con otros es universal, debhiendo ser considerada como una
necesidad humana fundamentalmernte de supervivencia. Freud, -
reconoce que en la vida psiquica individual, aparece siempre
integrado el otro y Bleger retomando a PFreud menciona que —=
los fendmenos psicolégicos humancs son indefectiblemente so-

ciales.14

El individuo se considera er laz Psicologfa Socizl, en -
su relecibn con los sistemas de actividad conjunta de los ——
hombfes, sistemas a los cuales es%d inccrporado. Se presta -
especial atencién a la determinacién de la condicionalidad -
social de los procesos psiquicos, de los estadios y propieda
des del individuoj; a los mecanismos de.su formecidén; al pa—
pel que desempefian las necesidades y los metivos en la regu-
lacién de la conducta del individuo.

Lz Psicologfia Social indica tambiér gue el individuo -
busca apoyo en los demés para organigar su medio, as{ como -
el hecho de experimentar una cierta necesidad de pertenencis
a un grupo, del que reclaman su reconocimiento; éstas y --
otras necesidades entran en juego en lz dinfmica de grupos.

14.- BLEGER, José. R

Psicologfa de la conducta. Editorial Paidés

pag. bl.
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Estrechamente relacionado con el Psicoandlisis y la Psi
cologia Social, tenemos a los Grupos Operativos, éstos son;

. R 1
" un conjunto de personas con un objetivo comdn " >

al que -
intentan abordar operando en eguipo, esta comunidad debe te-
ner y tomar conciencia del objetivo ( tarea ) que motiva la

actividad, debe posser los ccnocimientos, habilidades y h&bi
tos necesarios para que la actividad del grupo se consolide

en la experiencia, asi como los procedimientos de apoyo y ex
presién de la unidad del grupo. En el grupo Operativo existe
necesariamente la comunicacién psicolégica con cuya ayuda re
sultan posibles las soluciones, valoraciones, opiniones y -=-
lenguaje comin entre los miembros del grupo; surge la unidad
emocional y volitiva necesaria para que €l grupo avance, —-—-
tienden a hacerlo rompiendo el vinculo de dependencia y lo—-
grando otro de colaboraciém que enriquezca: la personalidad,

16 17

la tarea = y rectifique pautas estereotipadas o distorcio-

15.- BLEGER, José.
Temas de Psicologfa ( Entrevista y Grupos ).
Ediciones Nueva Visidén; 2a. edicibén, México, 1983 pég. 57

16.~ " Llamamos tarea al factor por el cual el grupo se ha -
reunido para apropiarse de &L y luego construir con é1".
" Tarea es el tema, ocupacién o titulo que hace conver-
ger sobre €1 todo el funcionar de la reunién *. BAULEOQ,
Armando. Citdo en: ZARZAR CHARUR, Carlos. ¥ La dinémics
de los grupos de aprendizaje desde un enfoque operativo". .
Revista Perfiles Educativos No. 9, México 1980, CISE-UNAM
Pag. 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 adecusds preparacidn Psicoanalitica.

Generalmerte se trabaja con Grupos Operativos con fines
terapéuticos con escuelas de medicina psiccsomética y psi--—-
gquiatria, sin embargo, con los aportes gue para la educacién
en especial en el proceso enseflanza-zprendizaje, han hecho -
se adquiere una riqueza productiva en lz construccibén social
del conociziento,

En la préctica educativa observada en el primer Médule

de la especiglidad " Recurscs parz lz Comunicacién y la Ex--
_presién " ; realidad gque sustenta esta investigaeidn, se to-

maron sblo algunos elementos de los Grupos Operativos en el
proceso enseflanza-aprendizaje, estudifndolo desde la perspec
tiva del aprendizaje grupal, considerado como " el cambio de
pautas de conducta, gue se da comc resultado de la interac—-—
cibén de un grupo en el intento de szbordar y transformar el -

w18

conocimiento ubicando al docente ( coordinador ) y al es

17.- " las estereotipias son conductes rigidas, fijas, con -
las que los sujetos enfrentan lz tarea, haciendo casc -
omiso de la originalidad de le nueva situacién v , DE
-LELLA, Cayetano. " La técnica de los Grupos Operativos
‘en la formacién del personel Docemnte Universitario " v .7
Revista Perfiles Educativos No, 2 CISE-UNAM, 1978, .47

18.- SANTOYO, Rafael. " Algunas Reflexiones sobre la coordi
nacién de los grupos de aprendizaje " , Revista Perfiles
Bducativos No. 11, México 1981, CISE-UNAN; DEE. 63
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embargo, un clemento importante y definitorio en la consagra
cién de estas fases grupales es el ENCUADRE, el cual general
mer:te queda establecido en la primera sesibn de trabajo ¥ ——
" consiste en la delimitacién clara y definida de las princi
pales caracterfsticas tanto de fondo comoc de forma que deberd
tener el tresbsjio grupal " 22 , €1 encuadre es unzs forma de -
contrato en donde se limitan las funciones y las responsabili
dades de todos los participantes, lo gue viene z disminuir -
las tensiones y ansiedades en el grupo y & la coordinaciébn -
le permite tener un esquema referencial comin, para situar -

sus funciones e initsrpretaciones posteriores.

Una buena delimitacién en el encuadre es aquella gue to
ma en cueniz el contexto institucional donde se desarrolla -
la actividad; es decir, la relacidén entre grupos, su inser-—
cibén en el plan de estudios, la relacidn con la organizacién
institucionsl, etc. las condiciones del profesor y su estilo
de coordinesr, asf como el acuerdo grupal y las normas que -—-—
éstos establescan.

Entre lce elerentos mis importantes gue deben quedar -
claros en la formulacidén del encuadre son:

-~ El1 contexto institucional donde se desarroclla la ac-
tividad.

- Bl objetivo gemeral del cursc y su vineulacidn coﬁ -
los demés cursos. '

22.- Ibid. phg. 26.
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- Las formas metodoldgicas de abordar el objeto de es-—
tudio.

= Los materisles o instrumentos con que'trabajaré el -
grupo.

-~ La funcibn y responsabilidad del coordinsdor y de -
los estudiantes,

— ©Los criterios de evaluacidén y acreditacibn del curso
- El nimero y fecha de sesiones de trabajo.
- Horario de las sesiones.

- El porcentaje de asistencia minimo pars acreditar el
CUr'SOc ..

El encuadre se concretiza en la fase de PRETAREA en don
de la relacidn entre los integrantes del grupo,; es una rela-
cibén tipice de resistencias que manifiesta el grupo ante la
nueva -gituacién, ya que implica perder un status y enfrsntar
se a una situacibn diferente, que amenaza sus intereses; an-
te la que el grupo elabora técnicas defensivas y las mani-—-
fiesta en formz directa. Se considera como un momento confu-
sional por el que atraviesa el btrabajo grupal; en donde apa-
regcen mecanismos tendentes a conservar la tranquilidad y se- '
guyridad que provee lo conocido, pues 1lo descoﬁocido provoca
un alto grado de ansiedades gque pueden ser paralizantes en -
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el prccesc de aprendizaje grupal. Se caracteriza por ser una
fase donde coexisten dos miedos bédsices: el miedo 2 la pérdi
da de la situacidén anterior, de los marcos referenciales pre
vios y el miedo 21 atague en la nueva situacidn, en la gue -
todabia no nos sentimes segiros y nos mantenemos a lz eXpec-—
tative y defensiva de las conductas emitidas por los demés -
integrantes del grupo, ya que en €l encuszsdre gueda claro que
el docente asume el papel de cocrdinader y la responsabili--
dad en el logro de los objetivos propuestos recae més dbier -
en el grupo de alumncs.

Lz caracteristica fundamertal en esta primera fase, es
la resistencia a2l cambio gue en los participantes produce la
nueve situacidn de aprendizaje, para esto el grupo sz enfren
ta, a través de diversos mecanismos, al trabajc proruesto ——
por el coordinsdor; forméndose en ocasiones, peguefics grupos
que atentan centra el desarrollo de nuevas formas de adgui--
rir el conocimiernts intentando cortinuamente regresar a sus
formas y estilos de trabajo. Sin embargo, el coordinador ha-
ciendo uso del encuadre ( doende guedaron explicitamente las
reglas del juego ) y manteniendc cierta distanciz con la di-
rnémica grupal, puede introducir a sus estudiantes a lg fase
o momentc de tarea; retomando los aportes gque ellcs mismos -~
hacen en este proceso.

Las menifestaciones més ti{picas en esta fase del grupo
son; la falta de claridad y seguridad en el trabajo grupal,

-

en el grupo examinzdo esto se menifestd cuande surgid la in-



46)

gquietud por tratesr “de saber cémo seria ls forme de trabasjo,-
la evaluacibn; si se pasabs lista o no, cual serf{z el porcen
taje minimo parz tener derecho a la azcreditacibén del médulo,
etc,

A diferencia de la concepcidn tradicicnal gue se ha mane
jado sobre el término TAREA, en donde se define como la acti
vidad extraclase, exclusiva para el estudiente, los grupos -
de aprendizaje desde un enfoque operativo, laz definen comoc -
el objetivo que centra y dirige el trabajo individual yAgru—
pzl con miras a alcanzar una meta ¢omin en doﬁde todos los -
integrantes del grupo ( coordinzdor-estudiantes ) realizan -
trabajos concretos tendentes a conformar la estructura grupsl
cuya finalidad permite operar como grupo. En este sentido, la
tares se convierte en lider para el grupo; " es ella l1la cue
debe guiar, dirigir ¥ orientar todas las acciones: la toma -
de decisiones, la seleccibn de la metodologia de trabajo; la
seleccibén de la temética y de las técnicas, la divisién y re
particibn del trabajo concreto, etc. Asimismo, es la barea -
la que en ‘todo momento deberd guiar todas las intervenciones
del profesor coordinador ante el grupo, indicando el tipo, -

la frecuencia y el nivel de prcfundidad de las mismas "230

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

23.- ZARZAR CHARUR, Carlos.
1o

5 4+ P
Q'E‘Ja Cit, Dag. 10.
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dades, resisiencias y enfrenta lz tarea implicita y explici-
ta. Para esto es importante que el coordinador propicie que

el grupo se dé cuents de las actitudes que hasta ese momento
ha tomado; es decir, cémo en la tarea explicita, propia de -
los estudiantes, se manifiestan conductas de resistencia a -
la nueva situscibén ern donde el estudiante no acepta que ia -
directividad y el poder del prcfesor-coordinador se transfie
ra 2 los distintos roles que aparecen en el proceso de grupo
otra manifestacién tipica de resistencia, es la actitud que

el estudiente asume en sus primeras intervenciones, en dcnde
éste se dirige ( a través de la mirada ) al coordinador y eg
pera la aprobacién o desaprobzcién de éste. Cuando el coordi
ngdor no lo nace el estudiarte manifiesta un monto considersg
ble de angustia, por le inseguridad que provoca esta situa--
cibn. Ante esto el coordinadorz4 , manejando la tarea impli-~
cita; es decir, %odo z2quello que no se dice pero que estd —-
ahf{: en las actitudes, gesticulaciones, movimientos corpora-

les, etc. debe poner al descubierto las verdaderas causzs --

24 .-~ " Lz tarea del coordinador... consiste en reflexionar -
con el grupo acerca de la relacibén que los integrantes
del mismo establecen entre si y con la tarea prescripta
Cuenta con des herramientas: el seflalamiento gue operes
sobre 1o explicito y la interpretacidn que es una hipd-
tesis acerca del acontecer implieito que tiende a expli
car hechos o procesos grupales gue no aparecen Como ma-
nifiestos 2 los integrantes del grupo, y que funciocnan
como obsbtéculo para el logro del objetivo grupal v .
PICHON-RIVIERE, BEnwigue. EL proceso grupal: Del nsico—-
anflisis a la nsicologia social (1).RBdlciones Nueva Vie
sidn, la. edicion en México; 1883, pig. 212.

-



48)

gque condicionan el comportamiento grupal-e individual. Esto
puede hacerlo con intervenciones directas, seflalando la si-—-
tuacién grupal; o por medio de la interpretacidn que éste de
vuelve al grupo.

La tarea es un momento de mayor productividad grupal,-
ya que la asuncién de roles se da con mayor claridad ¥y COM—=—
prensidn del qué se guiere y para qué se hace, en donde to--
dos los integrantes del grupo, asumen la responsabilidad del
curso generando acciones de organizacidén grupal tales que el
coordinador se vuelve un acompafiante en el proceso grupal.

E1l PROYECTO de grupo aparece cuando sus integrantes ini
cian una fase que rebasa el agul y el-ahqra de la actividad
grupal; planteando objetivos que trascienden los 1imites del
trabajo en el aula, organizando y planificando estrategias -
para alcanzar dichos objetivos. Es una fase donde el grupo -
identificado con el trabajo colectivo y conociendo sus alcan
ces y dimitaciones, busca compartir esta experiencia y pro--
yectarla hacia el exterior, con el fin de contribuir en el -
trabajo socialmente Gtil, ya sea al interior de la institu--
cibn donde se éncuentra el grupo o vinculéndose con ofros —-

grupos u organizaciones similares.

Bl proyecto aparece también como la manifestacién del -
sentimiento de pérdida del grupo, pues en lz medida en que =
se acerea. el fin de curso, la culminacién de la tarea

expli-

a
cita, etc. este sentimiento aumenta considerablemente; de —-
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ahf, que el grupo canaliza sus sentimientos en la formulacidén
de nuevos objetivos, los cusles le permiten seguir operendo.
Esto 1o 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 culminacidn
aparecen momentos con cargas fuertes de emocibn, en donde gi
no se elabors y discute la pérdida o separacidn pueden gene—
rarse conductas de frustracibén y fracasoc donde el proyecto -
de grupo desaparece,

Estos momentos por los que atraviesa el grupo: ENCUADRE,
PRETAREA, TAREA y PROYECTO son fases en la dinfmica misms dé
proceso de aprendizaje grupal, confluyen e interaccionan, aun
gue hey momentcs en que se manifiestan méds unos que-otros. -
Es importente también aclarar que las angustias, resistencias
y estereotipias no se egliminan de una vez y pars siempre, --
pues el procesc de ccnocimiento no termins ahi, el sujeto se
enfrentard a nusvas situaciones, las cueles tendri gque enfren
tar desde su pronia experiencia.

Finalmente, retomandc a Rafael Santoyoc; podemos conside
rar gque " el grupo de aprendizaje es‘un proyecto que estd -
permanentemente en un proceso de consolidacidn y requiere —-
que: : )

N T

- Bus integrantes compartan la misma finalidad, ésta -

sea el centro de sus intereses ermita reunir esfuer
2 =
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zos y concentrar la reflexién y préctica transforma-
dora.

Cada miembro tsnga funciones intercambiables, para -

evitar roles fijos y estereotipados.

Bxista un sentido de pertinencia, que permita pensar
Y pensarse en grupo.

Se propicie la comunicacién e interrelacidn, para in
tercambiar y conforntar distintos puntos de vista ¥y
esquemas referencigles.

Brinde la oportunidad de participar en la solucién -
de problemas,

Se reconozca al grupo como fuente de experiencias y
aprendizaje.

Exista un espacio para la elaboracién del conocimien
2
to " 5,

En el desarrollo del médulo pudimos observar gue ague--

conductas gue inicialmente aparecian como estereotipa—-

SANTOYO, Rafael. y
Op. Cit. pég. 6
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das fuercn desapareciendo paulatinamente, ya que la dindmica
misma del grupo y el interjuego de fuerzas normaba el inter-—
cambio de roles, lo cual nos permitid avanzar productivamen-
te en wn trabajo de grupo.

En lcs grupos de aprendizaje existen dos niveles de rea
lidad; lc explicito o manifiesto; comprende lo percibido di-
rectamerte por los sentidos y puede describirse, lo latente
es todc aquello que a pesar de estar presente no se manifies
ta directamente, sino que se tiene gque inferir de 10 mani---
fiesto & través de hipdtesis provisionales o interpretaciones
bas&ndose en marcos previos, cuya comprobacidén se va reali--
zZzando =z 12 largo del trabajo grupél. Inicialmente, la coordi
cibén de médulo, gquiso considerar tgnto lo latente como lo ma,
nifiesto, pero al final se considerd fundamentalmente lo ma-

nifiesto y aparentemente se dejé a un lado lo latente.

Es importante estar atentc al surgimiento de los emergen
tes " es ese algo que sucede en el grupo y gque proporciona -
los elemen*os que faltaban pare interpretar el significado -

del prccesc "26.

También suelen apesrecer los portavoces "mien
bros del grupo, que ejercen la funcién de exXpresar sobre el -
fondo del grupo, la situacibén vivida frente a la tarea mani-—
fiesta y frente al coordinador gue los demis no logran obje-

tivar w27

26.— 4ARZAR CHARUR, Carlos.
Op. Cit. pag. 64.

27.— Idem.



52)

2 .~ Teorfa del vinculo,

La teorfa del vinculo se inscribe en las corrientes con
*emooréneas surgidas del Psicoandlisis y de la Psicologia So
cizl, cuya expresibn més préxima la encontramos en lo que --
son los Grupos de Aprendizaje y los Grupos Operativos. Plan-
“ea desde el comienzo la necesidad de complementar la inves-
tigacibn psicoanalitica con la investigacidén socizl; concebi
dz desde lo psicosocial, lo sociodindmico y lo institucional.

La'investigacién psicosocigl aneglizza la parte del suje~
to que se expresa hacia afuera, hacia los distintos miembros
gque lo rodean; en tanto que el estudio sociodinimico analiza
lzs distintas tensiones existentes entre todos los miembros
sue configuran la estructura del grupo. El anédlisis institu=-
cional consiste en la investigacién de los grandes grupos: -
su estructura, origen, composicién, historia, economia, poli
#zca, ideologfa, etc. y tiene como fundamento a la Sociolo--
gia, 1o cual permite hacer estudios macrosociolbgicos comc -

rfan las grandes instituciones y los grandes grupos y la -
cicrosociologia que estudia los grupos més restringidos o pe
quefios inclusive los grupos familiares,

E1l hombre se concibe en una sola dimensién, la humena,
tero 81 mismo tiempo concibe la persona como uns totalidad -
integrada por tres dimensiones: le mente, el cuerpo y el mun
de exterior en una interaccidn dialéctica. A partir de ests
conformacidn y estructura es que el hombre se interrelaciona



¥ se vincula. As1m1=mo, se concibe al vinculo como una es——-—
tructura dindmica en continuo mcvimiento, que engloba tanto
al sujeto como 2l objeto, en donde &n 1o especifico no exis-
te nunca un tipo Ynico de vinculo, sino que las relacioneg -
gque 21 sujeto establece con el mund:s son plurideterminadas -
en lz medida =n que siempre =se empican diferentes estructu——
ras vinculares.

E1l vinculo se manifiesta en dos campos psicolbgicos: el
cam:y interno, en donde tendria pricridad el Psicoandlisis y
el campo externo del cusl se ccunaris la Psicologfa Social.

1 vizgulo internc gue todos los sujetos mentienen se desg—-

cile en " lz forme particular aue tiene el Yo de relacio--
narsz con lz imagen de un objetc ccliccado dentro de uno “28,
cuyz manifestzcibn se concretizz ern el comportamiento o mane
rz de ser de la persona; el vinculo externo se caracteriza -
por la relacién gue el sujeto guarde con el mundo externo o
medi: =zmbiente gue le rodea. Ambes vinculos aparscen en 1z -
personz en una constante interaccibn, ya que el vinculo ex--
tern: en la medida en gue se asimils se vuelve interno para

de nuevo expresarse en otras estrucsturas vinculares externas.

E1l vinculo puede manifestarse como normal o patolégico;
el vinculo normal es aquel gue se establece entre el sujeto

28 ,~ PICHON
On. Cit. pégo 36o



54)

Yy un objeto cuande ambos tienen la posibilidad de hacer una
libre eleccién de un objeto, como resultado de una buena di-
ferenciacién de ambos, el vinculo patoldégico se caracteriza
por los vinculos: paranoico, depresivo, hipocondriaco, obse-
sivo, histérico, etc.

Los vinculos pueden ser también racionales e irraciona-
les como grados de esclarecimiento o grados de conocimiento
de la naturaleza del vinculo. Se dice gue es racional cuando
es concientemente administrado, aunque generalmente esté li-
gado a vinculos irracionales, La transformacién de lo irrg—-
cional en racional puede realizarse en términos de espiral,
como una transformacidén dialéectica, de ahf gque la finalidad
de la psicoterapia es volver racional un vinculo irracional.

" Bl vinculo es siempre un vinculo social, aunque sea -
con una persona, pues a través de la relacién con esa perso-
na se repite una historia de vinculos determinados en un --=
tiempo ¥y en espacios determinados { ECRO ) en donde cada uno
de estos vinculos tiene un significado especifico paras cada
individuo- "7,

Ahora bienj;i;cémo se manifiestan los vinculos en el pro-

29, PICHOR-RIVIERE, Enrique.
Op. Git. péz. 47.
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ceso ensefisnza-aprendizaje ?.
S5i comparitimos las concepciones antes expuestas podemos
decir que en toda experiencia de aprendizaje existen tres ti
pos de vinculos que son: el vinculo de dependencia, el vincu
lo de cooperacién o mutualidad y el vinculo de competencig o
rivelidsd, gue aunque en las relaciones més complejas entre
la gente no pueden ser reducidas a estos tres vinculcs bési-

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

tructurzs bisicas.

En la ensefianzaz se ha generalizsdo el vinculo de depen-
dencia, consideridndolo en algunos casos como " natural " ex-
presado en supuestos tales como:

" Que el profesor sabe mis que el alumno,
gue =1 profescr debe proteger al alumno de cometer e-
rrores.
aue el profesor puede y debe juzgar al alumno.
que el profesor puede determinar la legitimidad de -
los intéreses--del alumno. »
que el profesor puede y debe definir la comunicacidbn
con el alumno n30 A

30.— BOHOSLAVSKY, Rodcifo.

" Psicopatologia del profesor-alumno: el profesor como
agente socializante ". En Problemas de Psicologis Bducea-
cional. Revista de €Giencias de la BEducacién, Argentina,
pgg. 850 ’
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mn virtud de estos supuestos pareciera evidenciarse gque
cuanto mis pasivo es el alumno mAs se cumplen los objetivos.
Paradbgicamente cuando el alumno acepta estas condiciones —-
tanto méds el profesor puede " tranmsmitir " conocimientos, --
llenar la cabeza del alumno ( siguiendo la metéfora del reci
-piente y la jarra ) de contenidos programiticos preestableci
dos. Otra contradiccién la constitiye el hecho de gue se pre
dica una demccratizacidén en las gulas y una participacién --
aiun mayor en el aprendizaje, y esto que muchas veces llamg--
mos educacién no es méAs que adiestramiento, en donde lo pri-
mero gue el alumno aprende es gue el saber da poder. De este
modo la relacién establecida entre el profesor y el alumno -
en el plano de lo intrapersonal donde el presunto saber del
profesor es el instrumento de coercidén con el cual puede es-
tablecer el poder dentro del aula; &s traducida en modos pro
gresivos de castracién intelectual, en donde el potencial —-
cognitivo-del alumno se mediatiza permanentemente con la sa-
turacién de contenidos poco significativos, gue lo llevan a
la enajenacién del conocimiento.

Como resultado de esto, el profesor es para 1os alumnos
una autoridad que ademés ensefla, de la misms maners que para

el profesor el alumno es un subordinado que ademés aprende.

En contraposicién a esta concepcién sobre la ensenanza,
se antepone una concepcién de proceso ensefianza-sprendizaje
como la unidad indisoluble que se da en un prcceso‘de'espi—o
ral dialéetica, en donde para oblener aprendizajes significg
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tivos los participantes interaccionan poniendo en juego sus
tres dimensiones que integran la personalidad comc tot
sonecrets: cuerpo, mente y el mundo exterior; en acmie ademés
se trabaja simulténeamente los contenidos teméticos, €l pro-
ceso grupal, los explicitos e implicitos, lo laterte y lo ma
nifiesto, etc, Para ello, precisasmente hace uso éz La Psico-
logie Social y del Psicoandlisis de tal forma que iz psicote
ranis permita la transformacidén de uns situacidén iz impliei-
tud en una de explicitud y comunicacibn, es decir, =n térmi-
nes de aprendizaje-el rrocesc verapéutico consiste ovésicamen
te en asbrir el circulo vicioso y provocar la spersura hacia
el mundo exterior.

Esta perspectiva destruye el vinculo de deperdencia y -
aperacen los vinculos de cooperacidn o mutualidad, en donde
la ruptura de estereotipias y el cambio de roles permiten el
aporte comin en la construccién del conocimiento, eI profe--
sor aqui se vuelve un facilitador de la tarea, qus s pariir
del conocimiento profundo de lo gue es y representa el grupo;
promueve la comunicacidn, apbrta ¥ comparte con £1, incorpo-
ra y devuelve la informacidn, etec. teniendo como eje conduc-
tor la construccién del conocimiento como un proceso en espi
ral. ’
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LA INTERACCION MAESTRO-ALUMNO EN EL PROCES0 DE APRENDI-
ZAJE. DE LA ESPECIALIDAD:; " RECURSOS PARA LA COMUNICACION Y
LA EXPRESION *,



CAPITULO IIT
LA INTERACCICON MARSTRO-ALUMNO EN EL PROCESC ENSENANZA-

APRENDIZAJE DE Li ESPECIALIDAD: "RECURSOS PARA LA COMU-
NICACION Y LA EXPRESION",

l.—ACaracteris%icas generales del Posgrado.

La especialidad de Recursos para la Comunicacibén y la Ex
presibr, constituye una de las tres especialidades gque el Ins
tituto Superior de Ciencias de la Educacibn del Estado de Mé-
xico (ISCEEM) ofrece como parte €e 1os estudios de posgrado.
El Instituto como un orgenisme destinado a la enseflanza supe-
rior para el magisteric Estatal y asumiendo lz responsabilidad
de la problemética planteada por la descentralizacién educati
va ¥y la profesionalizacibn de la educacidn ncrmal; desde 1984
desarrolla actividades académicas tendientes a lez sugeracibn
v actuslizacién de los meestros del Estado de México; marco -
en el cual se desarrclla la especializacibn gue agui interesa
analizar.

Las especializaciones fueron ccnvocadas al magisterio es
tatal en cumplimiento a la necesidad de tener un apoyo para —
la reforms & 1las escuelas normales, las cuales elevarian le-—
gal y scadémicamente sus estudios al grado de Licencistura; -
ante esta problemitica surgen planteamientos centrales. ;Qué
hacer para le organizacibn y planeacién del curso? scbmo ing

trumentarlo? :para qué y en furncién de gquiénes? ; desde lue-
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80 que la respuesta a estos cuestionamientos no es mecénics,

requiere de la reflexidén profunds y conciente, de determineada
actitud frente al conocimiento; de lz concepcidn que sobre —-
aprendizaje, ensefianza, educacibén, préctica educativa, etc. -
se tenga, la postura que sobre ésto asumamcs y los marcos re-
ferenciales de los cuales partamos., Sobre esto dltimc Moran -
Oviedo nos dice: "con frecuencia los profesores de enseilanga

supericr se ven obligados a echar masno de su ingenio y su in-
tuicién mAs que de aspectos tebricos y técnicos"%l Sin embar-
g0, no podemos, pars la planeacién de cualquier experiencia -
de aprendizaje, dejar al ingenio y ls intuiciédn lo que pueda

suceder, debemos considerar todos aguellos elementos gue con-—
fluyen y determinan & lz esbtructura curricular; es decir, no

perder de vista el contenido cientifico, las fermas o instru-
mentos con los cuales se va a aprehender el conocimiento, el

contexto institucional y social en el cual se va desarrollar

¥ la experiencia vivida., Esto articulado en una propuesta po-
1ftice pedagbgica definida con claridad.

Convencidos de que toda planescibr curricular; explicite
o implicitamente, sostiene una concepcién de hombre, realidad
¥ conocimiento que determina en gran medida los fines, los -

31.- MORAN OVIEDO, Porfirio.
"Reflexiones en torno a la instrumentacidén diddctica"
Materisl interno de trabajo CISE-UNAM, 198> pig.
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contenidos y las formas de -ensefianzaj; nos inscribimos en los

planteamientos aportados ror la Didéctica Critica y la Ense-

fianza Modular er dende ls primera representa '"unz respuesta

que no trata de cambiar una modalidad técnica por otra, sino

que rlantea analizar criticamente la préctica docente, la di

némica de la institucidén, los roles de sus miembros y el sig

nificado ideolégico que subyace en todo 6110"32e Ahora bien,
scbmo retomer estos plenteamienics para la estructura curricu
lar? en principio consideramos que la planeacidén modular tie-
ne aportes interesantes pera la ccastruccibén cientifica del -
conocimiento y le transformacidn de la realidad, pues la es-

tructura modular nos permite. integrar interdisciplinaria y -—-—
multidisciplinariamente el conocimiénto, interrelacionedo con
las distintas experiencias.de aprendigaje; anteriores y poste
riores, lo cual nos posibilita 1ls reflexibn y %ransformacién

continua de nuestra realidad educativa y social.

En la préctica educasive cotidiana cuya concrecibn se ex
presa en la estructura curricular adoptada por la institucidn
no es suficiente que los dccentes adoptemos solamente una po-
sicidn frente al disefio curricular de las ‘escuelas, sino que
es indispensable buscar los procedimientos y estrategias para
el desarrollo de éste, que nos permitan un acercamiento cohe-
_rente con nuestra postura pedagbgica. ' -

La estructura curriculiar modular adoptazda en el disefio -

32, MORAN OVIEDO, Poriiric.
Op. Cit. Pdg. 25
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de experiencias de aprendizaje ha sido para el proceso de pla
neacién eduvucativa, ﬁha alternativa a las distintas formas que
tradicionalmente ge han venido desarrollando, la cual supera

la clésica enseflanza por disciplinas, pues el conocimiento -

no se determina por la insercién a ésta, sino por la unidad -
estructural que éste mantiené y scbre la cual confluyen varias
. disciplinas; es decir, su determinacién es multidisciplinaria
e interdisciplinaria, Asimismo, posibilita que el estudiante -
y. el docente permanentemente busquen la confrontacibén teoria-
préctica en problemas concretos de la realidad que viven, "EL
médulo asi concebido, si bien forma parte de un programa com-

pleto de capacitacibn , es una unidad completa en si misma"3§

La planeacién 8e la especislidad a la cual nos referimos
aflopté una estructura curricular modular, integra&a por 5 médau
log; les cuales se desarrollarian en el tragscurso de un afio -
con sesiones sabatinas de 5 horas de duracién. Teniendo cada-

médvlo 6 sesiones para su desarrollo.

Los mbdulos programados son los Siguierites:

-- El docente y:su priciica educativa.
-- Educacién y sociedad.

-— Teorfa Pedagbgica.

. Inves%igaéién-ﬂdﬁcativa.

—= REducacibn y comunicacién.

33.— PANZBA, Margarita. : )
"Ensefianza Modular". Perfiles Educativos No. 11 CISE-UNAM
México 1981 pég. 4L,
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Los mbédulos se estructuran a partir de temdticas amplias
en las cuales se plantean objetivos generales que refieren més
a cuestionamientos concretos y no a ideales inalcanzables; -
contienen también propuestas de trabajo explicitas y formas -
de evaluacién y acreditacién, asf{ como; bibliografia bésica y
complementaria para cada tema propuesto.

"E1 soporte préctico de este trabajo se concretiza en el
anfiisis del contenido y proceso grupal que en el mbédulo "EL
docente y su préctica educativa" se ha vivido, pues la expe~-
riencia que como coordinador adjunte obtuve ha sido significzg
tiva para la comprensidén y explicacidén de la realidad educati
va del sistema en el Estado de México, en un espacio y tiem-
po determinado, asl como en condiciones ingtitucionales y de
contexto especificas,

2.~ Desarrollo del mbdulo.

Al dirigirnos al lugar asignado para el desarrollo del -
médulo "E1l docente y su préctica educativa®™ mos encontramos -
un contexto fisico en condiciones materiales que por sus ca--

racteristicas y condiciones institucionales podriamos llamar-

las "tradicionales"; es decir, un salén de clases donde apare

ce de manera significativa un pequefio foro de cemento sobresa
n

liente del nivel normal del piso, e

e

-
il

ue se encuentra ade-

mée el pizarrdén y el escritorio pars el meestro. En la parﬁe'
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baja, exclusiva para los alumnos, se encuentran butacas movi-
bles y un pizarrén trasero disponible para colocar los objeti
vos programédticos a aleanzar. Esto me conduce de inmediato a
la reflexién de: ;qué significa todo esto? en ;qué contexto
ubicarlo? y ( cbmo ccmprenderlo?, Si partimos de que en toda
experiencia de aprendizaje el contexto fisico en que se desa-
rrolla tiene implicaciones en las formas de relascidén y cohe—-
sibén del grupo, ya sea implicita o explfcitamente, podemos -=
comprender el significado real de lo que azhi existe.

Dirfamos entonces que el escenario estabs dispuesto para
emprender una préctica educativa dentro de los limites de las
précticas pedagbgicas tradicionales, sin embargo, desde una -
concep?iéu de préctica educabtiva distinta emprendimos nuestra
labor cotidiana, pues creemos que el proceso ensefianza-apren-

.dizaje no es una actividad exclusiva para un lugar fisico con
tales o0 cuales coﬁdiciones, ni labor especifica del aula. La
construccién del conocimiento tiene que ver mis con 1la concep
cibn y las formas metodolégicas que asumamos frente al queha-
cer,educétivdg Aun con estos espacios el maestro con ung vi--
sibn pedagbgica diferente puede crear condiciones de aprendi-
zaje alternativas a la priciica educativa dominante.

Se inicia la sesién con la presentacién de los partici-—-
pantes en donde ubicados en plenaria la coordinadorz propene
como criterios de presentacibns. ; por qué estdn aqui ? sebémo
lo entienden 2 -y ¢ qué esperan ?; alredédor de eétas'prem;m
sas podemos agrupar gue enbre las eXpectativas para el curso
"se'encuentran:v »



De un total de 30 alumnos:

El 40% tiene como expectativs sdguirir herra
mientas que le permitan comunicarse mejor con sus alumnos.

Un 46.6 % lo itoma como superacidn personal.

El 13,3% pars conocer la reforra a la Educa
cibn Normal y les innovaciones en educacién.

Los participantes tienen como referente inmediato el ejer
cicio de la docencia en los diferentes niveles eaducativos =-—
( cuadro No. 1 ),; desempefiando distintos roles en las mismas,
A partir de estos referentes es desde donde el profesor-alum-
no inicia el prcceso de relacién e interaccién con los otros;
aungue el marco referencial en esta primera fase ( primera vy
segunda sesién ) aparezca como sustento de perticipacidén indi
vidual, El papel del cocrdinador, en este caso, fue el revi--
sar permanentemente los esquemas referenciales en funcidn de
le situacibn, de le experiencia y del proceso grupal con el -
fin de ir conformando marcos referenciales grupales, en donde
los una y les permita avanzar en los puntos en comin, pero —-
asimismo posibilite lz discusidén de sus diferencias, pues "el
esquema referencial de caracter dindmico y plédstico es la con
dicidn nécesaria pera el aprendizaje, el esﬁereoﬁipado SE€ e
transforma” en une barrera"34n - v ’ B

34,- BLEGER, José.
Op. Cit. phg. TL »
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CUADRO No. I.-~ AREA LABORAL DE LOS PARTICIPANTES

UBICACION NIVEL EDUCATIVO | No, DE PARTICIPANTES
) QUE LA IMPARTEN,
Profesor Primaria 2 |
Espafiol Normal 5
Matem&ticas Normal 6
Mdasica Normal 1
Educgcién fisica Normal 1
_Supervisor escolar Normal 1
. Director escolar Normal 1
Director escolar Primaria 1
Subdirector esco-
lar. Normal 2
- Secretaria admi- -
nistrativa. Normal 2
Orientador escolar.; _ Normsl 7
Orientador escolar Secundariza 1
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La diversidad de funciones gue el cuadro anterior nos -
muestra, como referente inmediata para el coordinsdor, amplia
ies perspectivas del trabajo grupal desde la zcsibilidad gue
nos da el confrontar puntos de vista; discutirlos, complemen=-
tarlos e intercambiarlos, pues sélo asi podemcs coastruir y -
reconstruir experiencias del conocimiento significativas y de
manera distinta.

Un elemento importante y quizés decisivo paraz el desarro
1lo del trabajd en grupo es el "encuadre" del cuszl dependeréi
en gran medida el éxito o fracaso del trabajo grupal a lo lar
go del cursc. Pero el problema del encuzdre es problema tam--
bién de coordinacibén de ahi que no podemos reducirio solamen—
te a una etaps mas que habris que cumpliy, pues implica "la -
delimitacién clara y definida de las principales caracteristi
cas: tanto de fondo como de forma, que deberi tener el trabs-
jo grupal"35. "Para ello se requiere de la discusién grupal,-
de los acuerdos, del compromise ¥y la responsabiiidad de los -
participantes y del coordinador; ya que.éste adquiere para el
grupo la forma de contrato. '

El encuadre, en el caso concreio de nuesira experiencisa
quedé establecido desde la primera sesién, conforméndose a -
través de propuestas concretas y la discusidn grupel de las -
mismas. La coordinacidén por su parite puso & la ccnsideracidn
grupal el programa de curso, en el cusl se presenta como ides
fundamental ¢l analizar, desde la reflexidn ﬁeﬁricé-, 1a,prég

ZARZAR CHARUR, Carlos. Op. Cit.- pég. 30
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tilca educativa de los participantes a fin de que cuenten con
una visidén més profunda y totalizadora de dicha préctica ¥y
consecuentemente, tengan posibilidad de transformarla.

La propuesta generé un momento sumamente angustioso, --=
pues para muchos quedaba claro que habria que analizar en el
agul y el ahora y con ese grupo la préctica educativa cotidia
na de cada uno donde tendrfan gue confluir los aciertos y los
errores, las emociones con sus afectos y agresiones, etc. de
ahf que la discusién por un momento se dabas mis en el plano -
de lo impersonal ( Bl maestro que no tiene un métode adecuado
de ensefianza no logra el éxito ) en donde se demandaba, al —-=
coordinador, la exposicién de métodos y técnicas didécticas -
para una mejor instrumentacién de su practica docente. La par
ticipacién del coordinador en la recuperacidn de la discusién
grupal y la formz en que éste devuelve al grupo sus opiniones
puntos de vista, sus demandas, etc. nos A&ié la posibilidad de
avanzar y amarrar algunos puntos en comin y dejar a la refle-
xidn otros. BEn este caso los acuerdos comunes fueron:

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

~= Que la forma de crecer en grupo y enriquecerse g si -
mismo es la participacifén y la discusién grupal.

-= Que las discusiones son mis Tructiferas cusndo se tie
ne un objetivo comfin { TARBA ).,

—-= Que las discusiones se orgsnicen & pariir de lecturas
previas,
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~= Que la participacién se 3z en funcién de las mismas
¥y haciendo referencia a problemas concretos, evitando la re-
peticidén y procurando mAs bien complementar al otro.

-= Que ai finalizer el médulo se recupere, en un trabajo
individual, tanto los contenidos como el proceso del grupo.

-= Que el problema de la certificacibén institucional se-
ré expresado en un acreditado o nc acreditado, siendo ésto el
resultado de la discusién grupal y de la participacidén indivi
dual de cada integrante.

Para la reflexién quedaron cuestiones como:

& Qué es ser maestro ?

; Cémec concebir a le préctica educativa

V]

£

S61lo seréd cuestién de métcdo ?

-2

i Cudl es el papel social de la escuela

i, HMediante qué mecanismos ejerce su funcién ¢

Tomando en cuenisa que la congitruccidén del conocimiento -
es un proceso en espiral de aproximaciones sucesivas a la reg
lidad, consideramos que el procesc de conocer es inagobable -

por tanto en el desarrollo del curso tendrian que irse acla~-
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rando algunas cosas e incorporéndose 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 dominacién para el grupo, sino més
bien motivados por la reflexién y la autocritica, buscando el
andlisis y comprensién del proceso de grupo, poniendo en cueg
tién y como principio el papel que en &1 se desempefiza: ; qué
soy para el grupo % ;& cémo me viven ? ;& qué esperan de -
mf{ ? , ete. cueétiones que necesariamente tienen gue ver con
el estilo de coordinacién, lo que grupalmente sucede, la asun
cién de roles, estereotipias, resistencias al cambio, momen-—-
tos de agresién, etc.

La segunda sesidn fue muy reveladora en cumnio se expli-
citaron, a partir de la discusién plenaria, algunas frases -—-
que al analizarlas nos refieren especificamente a la resisten
cia al cambio, ya que la discusibn hacia referencia continua-
mente a los problemas sociales vistos como lo que sucede alld
afuera, pues le falte de idertificecién y pertinencia con el
grupo ¥ las relaciones sociales que aparecen aun confusas y -
complejas representan um obstéculo en esta primera fase que -
podriamos llamar de acuerdo a Pichdn Riviere como de pretarea36
o lo que denomina Armando Bauleo como la fase de indiscrimina-

36.-.PICHON RIVIEEE, Ercique.
Op. Cit. phg. 33
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ci(Sn37 en donde todo aparece como un momento confusionsl que
atenta contra la pérdida del status o posicién a la cusl ya -

estaban acostumbrados a trabajar.

Las continuas expresiones des " yo estoy determinado so-
cialmente por tanto no puedo cambiar " , " no podemos trans-——
formar las estructuras educativas; pues ias cosas se deciden
desde arribe " , " el Estado es quien decide " , etc. frases
penetradas de un alto grado de agresidén gue se depositan en -
el coordinador, en donde los participantes esperan de éste la
respuesta inmediata y la solucibn a sus problemas. Sin embar-
go, la coordinacidn teniendo claro el momento por el que atra
viesa el grupo sblo devuelve z la discusién los siguientes —-
cuestionamientos: ; qué rol desempefiamos nosostros meestiros -
en este interjuego de fuerzas 7 , ¢ qué compromisc asumo para
con mi discurso-? , ; qué tanto se corresponde con unz pricti
ca concreta ? ., Si bien es cierto que la escuela reproduce =—-
también es un espacio donde se menifiesta la lucha de clases
vy sus contradicciones, el problema real serfa mantensrncs en
una posicién receptiva y no compromreternos con nadsa, la pric-
tica educativa no es sb6lo cuestidén académica en ella existen
implicaciones politicas y de clase.

La escuela no es una institucidn aislada de la lucha -

- 37.~ BAULEQO Armando.
Ideologia Grupo v Familia,

Editorial Kargleman, Buenos Aires 1974, pdg. 15-18.
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ideolégica y las contradicciones que el sistma socigl en su =
conjunto mantienen; en ella existe cotidianamente el encuentro
¥y enfrentamiento de las clases que constituyen nuestra socie-
dad capitalista, en donde por um 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 estz sesién; pensando en el momento por el gue etra
viesa el grupo ¥y la riqueza que como instrumento nos da la ——
técnica, organizamos la técnica del sociodrama, la cual consis
$i6 en solicitar a tres compafieros participantes, expusieran
en un lapso no mayor de 15 minutos un tems " X " desde la or
ganizacidn y exposicidn que ellos eligieran. En esta activi--
dad se desarrollaron temas distintos: uns clase de Matemdti-——
cas, con teoriz de conjuntos; otra de Diddetica General y la
otra de Espafiol. Aunque en lo particular no comparto en mucho
la situacidén de la escenificacidn en este tipo de trabajo, —-
pues uno de sus limites més importantes es el hacer sentir a
los demés ( por medio de la %écnica ) que lo dramatizado es
lo que sucede o puede suceder en la realidad, sin embargo, es
evidente que a partir de la organizacidn esponténea del parti
cipante y de lg experiencia docente que éste posee podemos re
visar muchos elementos que dan cuenta de lo sucedidoc en una -
situacibn de eprendizaje en el aula.

Al respecto, llaman la atencidén 2 cosas que nos ayudan a
entender la problemftica de la relacién msestro-zlumno en el
salén de clases., En primer lugar la actitud de los tres maes-
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tros frente sl grupo, ain con algunog matices, los tres mani-
festaban una amplia preocupacién por el control de grupe; lo
cual se expresé en intervenciones como éstas: " dame un nume-
ral " , " siéntate bien " , " no cruces las manog " , " hay =
que vernos las caras " , " trabajen, no sean flojos " , etc.
Esto hace pensar en el alto grado de autoritarismo gue el —-
maestro ejerce sobre sus alumnos por el simple hecho de asumir
un rol que ests predeterminado de antemano por las estructuras
jerdrquico-administirativas que en s{ mismo mantiene el siste-
ms. educativo nacional y en consecuercia desarrcllar su précti
ca docente dentro de los limites del oficio y del chambismo =
en donde las fuerzas externas ( economfia, status quo, compe-
tencia, etc. ) determinan el guehacer cotidiano de éste.

Otro elemento consiste en rescatar el proceso de desarro
1lo en la actividad de mateméticas, en donde una alumna ( Sil
via ) expone al maestro gue no asistid a la clase pasada ¥ —=
por btah¥%o no entiende el tems. La respuesta inmediste del pro
fesor se da en estos términos " eso compliea, pues partimos -
de la perspectiva de que eso ya lo sabfan...” si nos detene-
mos a pensar en el sentido que esta frase toma en el contexto
del proceso enseflanza-aprendizaje; podemos enconirar unsg exX——
plicacién real al problema, pues ; cudntas veces no hemos en-
frentado situsciones en donde los maestros wis gue enfrentar
una experiencia de aprendizaje grupal,; retoman mecanismos de
control gue mediaztizan y obstaculizan los aprendiszajes signi-
ficativos dentro un grupo ? . Habrismeos de fomar en cuenia

de
¢ qué me demandan los alumnos ? , ; cudles ¥%lenen gue ver con
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el avance del conocimiento y del grupo ? , ¢ cudles debo reto

mer y para qué ? , 4 cbmo colectivizarlas y asumirlas tanto -

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

se requiere de una actitud transformadora frente al conoci—w——

miento, en donde a éste lo podamos concebir en continua cons-~
trucecidén y transformacidn, no asl como unidad estdtica a le -

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 forms y deja de ser un trabajo cargado de confusiones
angustias y resistencias; aparecen como ejes fundamentales de
andlisis la cooperacién y la pertinencia, poniendo en constan
te cuestionamiento: ; qué soy para el grupo ? , ¢ qué es el -
grupo para mi ? , ; cémo me viven los demés ? . Sobre esto el
grupo en su correlacién de fuerzas y cambio de roles empieza
a autorregular su propio trabajo y por tanto el avance del -
mismo, en donde a partir del emeggente se generan una serie -
de discusiones que estructuran y dinamizan la actividad gru--
pal,

Entre otras cosas los alumnos explicitan:
-— Estoy rompiendc con mis moldes, me cuesta trabkajo --

leer y analizar el material peroc Jla discusidén grupal me ha —
aportado mucho.

i 3 - - PRS- | e e Geyam s
—— Estamos aprendiendo,; estemos haciendo cosas juntos, -

-
las cuales podemos cambiar. La gansncia es sabernos sincerar.’



75)

-- Es el trabajo en grupo el que realmentve permite apren
der.

-~ Con nuestras experiencias y limitaciones podemos avan
zar.

Para esta fase grupal el coordinador aparece como la per
scna que asesora y acompafia al geupo en su proceso de Confor-
macién y consolidacidén, la participacidén de éste se reduce y
s6lo se da cuando en realidad tiene algo que aporbar; los --
cuestionamientos y reflexiones son tomados y discutidos por -
el grupo mismo. El coordinador se vuelve observador del proce
so grupal, facilitador del aprendizaje y un apoyo para el gru
PO,

3.~ Bvaluacién y acreditacién de médulo.

Cuando el profesor decide organizar formas distintas de
trabajo docente, enfrenta una multitud de cuestiones; instiiu
cionales, pedagdgicas, sociales, metodoldgicas, etc. sin embar
80, cuando se actla con cierta claridez del ; qué ? , ;5 cbmo ?

¥ & por qué % las angustias y tropiezos disminuyen.

En el caso especifico de la evaluacibn y acreditacién aé
-médulo tuvimos que-enfrentar, a partir de la ﬂiscusién‘v'negg

o

_eiacibn, problemas institucionales y grupales, en donde hacien
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do uso de lo que Olac PFuentes Molinar denomina como autonomia
relativa38, tomamos como eje central de andlisis y discusién
las implicgeciones de institucidn , de conocimiento , etec., que
las diferentes formas de evaluar y acreditar mantienen; tratan
do de distinguir las diferencias entre éstas, aunque sabemos -
que una contiene a la otra y viceversa por lo que es diffcil-
poner une tajante separacién.

La acreditacién, nos dice Moran Oviedo; " se relaciona -
con la necesidad institucional de certificar los conocimien—-
tos n33 en donde se priorizan cuantitativamente los resulta--
dos de aprendigaje, objetivados en cambios de conducta obser-
vables, medibles y cuantificables. Angel Di{az Barriga, consi-
dera que " en el fondo de esta problemitica sigue estando pre
sente la Pgicologia Conductista, con su concepcidén de aprendi
zaje como producto, en contraposicién a otras explicaciones -

méds acertadas del aprendizaje como un proceso de conocimientég.

Los que compartimos y asumimos el trabajo docente como -
actividad grupal y de résponmsabilidad individual, buscamos -

38.~ " ... procesos internos que tienen una dindmica propia -
sse) quienes participan en el proceso educativo tienen
un margen de movimiento de vida propig® . FUENTES MOLINAR,
Qlac. © Bducacidn Bstado y Sociedad ¥ Versidn preliminar
ampliada para su publicacidén en México Hoy. Siglo XXI 1979
pag. 6. A v

39.~ BRORAR OVIEDO, Porfirio.
Op. Cit. pég. 37.
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propuestas alternas, que 10os posibiliten la riQueza y el avan
ce tanto grupal como individual del conocimiento. En nuestro
caso el problena de la evaluacibén y acreditacién formé parte
de la dindmica y del interjuego grupal, en donde los partici-
pantes continuemente reflexionsn sobre su propio proceso de -
aprender confrontdndolo con el de sus compafieros; teniendo en
cuenta que el trabajo grupal implica el pensar y avanzar con
los otros y no asi desde lo individual.

Resultado de lz dindmica grupalby de procesos de negocig
cidén institucional, tomamos como estrategia menos cohercitiva
y ohstaculizadora en la recuperacibn de la riqueza cualitati-
va que tiene la evaluacidén; el gue los resultados de acredita
cidén institucional se expresaran en un Acreditado o No acredi
tado, teniendo como criterio fundamental al trabajo grupal y
la contribucidén que el sujeto participante tenga para con és-
te. Tomando en cuenta 1lcs siguientes eslementos: informacién y
mane jo del conterido, participacidn del estudiante en las dis
cusiones, cumplimierto y compromiso con las lecturas y activi
dades de investigacién de su préctica educativa, etc. con la
finslidad de construir un espacio de discusidén y andlisis, pa.
ra cada sesién, que nos de la posikilidad de intercambiar ex-
periencias, puntos de vista, formas de trabajo..., en donde -

los marcos referenciasles, individual y grupal, se enriguezcan

40,~ DIAZ BARRIGA, Angel.
"Bl problemsn de le teoris de la evaluacibn y de la cuan-
tificacién del aprendizaje" citado por MORAN OVIEDO, Por
firio. Ibidem.
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y amplien cada vez més.

La evaluacibén se desarroll$ de manera permanente y siste
mética; dejando, al firalizar cada sesibén, un espacio de 20 -
minutos para revisar el desarrollo de contenido y el proceso
de discusién realizado; tomando en cuenta fundamertalmente —-
las experiencias significativas y los obstéculos presentados
en 21 abordaje de la tarea propuesta, Asimismc, al finalizar
el mbédulo el estudiante presenté un "enssyo', cuyo fin fue ——
recuperar la experiencis desde un sentido critico y reflexivo
sobre el acontecer grupal, pero ahora, desde el rescate indi-
vidual. EBstss estrategias evalustivas, combinadas con la auto
evaluacibén individual y grupal, fueron primordialmente 1os pa
rémetros que nos permitieron valorar cuslitativa y cuantitati
vamente el trabajo docente llevado a cabo eB esta experiencia
de aprendizaje, en donde coordinadecres y estudiantes comparti
mos roles distintos pero complementarios.

Los resultados cuantiiativos finales del grupo fuercn:

CUADRO No, 2.- ACREDITACION DE MODULO,

CRITERIOS DE ACREDITACION | No. DE ALUMNOS %
ACREDITADOS 28 93.3
NO ACREDITADOS 0 00.0
DESERTORES 2 06.6
TOTAT 30 100 %
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CAPITULO 1V

CONCLUSIONES

El problems més fuerte que a lo largo de la historia, -
ha sufrido la préctica educativa -como préctica social y-
produccién de conocimiento- se inserta en un problema teb -
rico-metodolégico de abordar el campo de la educacién como -
objeto de estudio, pues sus practicas diversificadas y la —
complejidad de las mismas hacen, para algunas disciplinas, -
el campo de estudio més propicio para lograr sus fines; ex-
plicando el fenémene educativo de manera parcial y alejado -
de una préctica concreta caracterizada por la praxix humana.
Este problema se revierte y se manifiesta en las diferentes
escuelas pefiagbgicas, en donde a partir de la concepcidpn —=
tebrica de determinada cerriente se intenta explicar la rea
lidad; sin embargo con esta actitud frente a la construccién’
del conocimiento s6lo se llejga a encajonar dicha realidad a
estos postulados tebricos; como si ésta fuera estética y se
conociera de una vesz 'y para giempre.

-Lo anterior tiene implicaciones fuertes tanto de forma
como de fondo en la concreecién de cuslquier teoria pedagbgi
ca que deje al margen el contexto éocio—politico en el que
se generan y desarrolilan las précticas sociales. ILs educa-—-—
cibn como parte de estas précticas tiene su menifestacidén -
mis préxima en el proceso enseflanza-aprendizaje en el cual-'
intervienen simui%éﬁeaman%é diversos factores

)

elementos que
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lo conforman y lo determinan. De ahf que cuando nos aproxima
mos al conocimiento de la realidad educativa, z través de di
cho proceso, no podemcs - como en otras ciencias - aislar -
al objeto de estudio, wues éste se encuentra interconectado
con los demds elementos, cuya condicidn es el conformarse y
definirse como totalidad.

Entre los ¢lementos gue nos permiten conmocer y explicar
a la realidad de la prédctica educativa institucicnalizada, -
estéd la relacidn maestro-zlumno, concebida ésta como el pro-
ceso dialéctico mediante el cual los sujetos entran en con-—-
tradiccibén y movimiento; caracteri{sticas que les permiten a-
vanzar en la construccidén cientifica del conocimiento, a tra
vés del andlisis, la discusién y la reflexidén de ios prcble-
mas inherentes a este campo de conocimiento., Desnojéndonos -
de todo tradicionalismo pedagbgico aue sdélo hs llegadc & se-
parar y diferenciar funciones. Para este caso encontramos —-
gue tradicionalmente se diferencissn 21 alumno 7 =L profesor

en donde al primero se le concibe como aquel que tiene la ne
cesidad de aprender y =1 segundo como condicién el acto de -~
ensefiar. Bajo estas condiciones el proceso de conocimiento -
se rs=duce al acto mecénico de aprehensidn de objetos que nos
proporcionan un conccimiznto dis®a¥slonado de la reglidad, -
una realidad inmutable, fragmentada y divorciada de l1la accibn
transformadora del hombre.

En .o%tros casos, en-un intento 46 supeéracidn ¥ como re—-
sultado del avance tecnolbgico dentro del campo de la educa-
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cibén, se han adoptado algunos procedimientos técnicos que -
pvromueven el activismo dentro del aula, pero que no alteran
lcs roles ni las relaciones de poder gue ahi se juegan. Esto
creemos forma parte del tradicionalismo pedagégico que nues—
tro sistema educative ha mantenido a través del tiempo, lo -~
cual dogmatiza y obstaculiza la creacién y recreacién del co
nocimiento pedagbgico, en donde no se resuelven los'proble—n
més de fondo ¥ no se logra superar las concepciones mecani—-
cistas y la parcializecién del conocimiento de la realidad,
cenociendo de ésta solamente pedacitos perfectamente estruc-
tursdos que nos impiden transformarla.

La relacién maestro-alumno queda reducida a una parte -
més de ese engranaje de elementos innovadores gparentes que
no zbordan y resuelven el problema, de ahf que sigamos mante
niendo précticas educativas que no logran superar las concep
ciones mecanicistas del conocimiento., Todo ésto, reforzado con
cuerpos té6ricos sobre la ensefianza-aprendizaje que implicita
mente contienen.cencepeiones-ideolégibas reduccionistas sS0=-
bre: hombre, realidad y conocimiento; las cuales penetran y
( en su mayorfa ) permanecen en las formas de relacién maes-
tro-alumno, pﬁes la ciencia pedagégica histéricamente a los
maestros y alumnos nos ha hecho creer ( muchas veces asf lo
asumimos ) en lo importante que es para la actividad docente
mantener cierta distancia social y cdrporal, que asegure no
perder el poder y autoridad que por si mismo adjudican estos
roles, ¥ ge considera a2l que ensefia como la auboridad { que
le es conferida por el saber que posee ) que decide, otorgs



¥y concede; y al que aprende, como un recipiente més o menos
vac{o y esterilizado al gue hay gue llenar, al que hay que -
convertir de ser " natural " en ser " sceial ". En este pPro-
ceso el hombre se cosifica."41

Ante esta concepcidn individualists del guehacer educa-
tivo consideramos imporitante, replantear de fondo esta pro--
biemética, retomando la construccibén del conocimiento como -
producto histéricosocial del hombre, condicidn que permite -
transformar la realidad y transformsrse a si mismo. En este
sentido el aprendizaje se concibe como un proceso infinito -
y &radual de aproximaciones & la realidad, en donde el cono-—
cimientc se transforma en un saber utilizado y no solamente
como acumulacién y almacenamiento mental.

El trabajo en el aula es una instancies donde las relacig
nes son esencialmente sociales, pues le interacecién que los
sujetos intervinientes mantienen, ccnfiguran dicho carécter,
sin embargo, esta posibilidad no se express por si misms, -
més bien lo gue lz hace posible es es3z concepcidn de gue el
conocimiento se adquiere por y con los otros; en donde el —-
hombre como ser socigl, es producto y vroductor en este pro-

ceso, Bl aprendizaje grupal para esta perspectiva representa

41.- PEREZ JUAREZ, Esther,
Problems Genersl de la Didfectica. Subprograma B; Torma-
cibn pars €l ejercicio de la Gocencia., CLSE-UNAM, pig. 6
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un medio importante en la aprehensién del conocimiento; pues
" ... acepbar que aprender es elaborar el conocimiento, ya -
que &ste no estd dado ni acabado; implica, igualmente consi-
derar que la interaccidén y el grupo son medio y fuente de ex

perienciss para el sujeto que posibilitan el aprendizaje ..942

El trabajo grupaly en donde profesores y alumnos asumen
1z tarea de elaborar conductas y roles estereotipados facti-
bles de ser removidos, a través de un proceso de reflexidbn y
participacién conciente; nos da la capacidad critica de btrans
formar nuestras actitudes e incidir en los procesos sociales,
ampliando cada vez mas nuestra cobertura, esta tarea no es -
fécil, pues el interjuego de roles y la disputa del poder -—-
dentro del aula, -generan problemas: institucionales, socig--
les,; personales, etc, muy fuertes; lo que hace al proceso -

. largo y muy lento,

S5i aspiramos a una sociedad justa e igualitaria con hom
bres caga vez més:comprometides con su préctica politico-peda
gbgica, gue participen en la transformacidén y el cambio s0--
cial, retomando el sentido histérico de nuestra realidad; sus
actitudes ante la vida terdrdn gue ser consecuentes con es——

tos fines, Para serlo se requiere de acciones concretas vin

42 .~ CHEHAYBAR Y KURI, Edith.
Tendicas vpars ol anrendizaie gruwal { grupos numerosos

México, GLSA-UNAL, 1982 page 13.

5,

Je
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culadas g la realidad, que nos permitan comprender y expli--—
car los preccesos socio-dindmicos gue la vida en sociedad nos
plantea, Asi cdmo, de un cuerpo teéricciconceptual y metodo-
légico, que nos aproxime cada vez més al conocimiento cienti
fico de la misma. ’ '

La posibilidad que las condicionss institucionales y el
contexto socio-vedagbgico en el gue se desarroclld la expe——-—
riencia de aprendizaje compartida, en el primer médulo de la
especiglidad, nos abrié espacios que permitieron organizar e
instrumentar el curso, desde la plane=zciédn hests la ejecusibn,
procurando vincular concepciones teéricas y metodolégicas con
una realidad préctica en'donde el desarrollo de ésta y las -
Tformas de abordar el conocimiento; ncs eendujeron a resulta~
des satisfactorios, producto del aprendigzaje grupal, cuya di
némica manifesté momentos productives cue permitieron avan—-—
zar en la reflexién critica y permenente; sobre la actividad
cotidiana del maestro, lo que provoca en el estudiante asumir
el compromiSO'yrresponsabiiidad sobre su préciica educativa,
como construccién colectiva del cconocimiento, buscando conti
nuemente acercarse a la realidad socisl y pedagbgica en que
se desarrolla, pues el proceso de conccey €s inagotable ¥y -
por tanto aparecen elementos nuevos, factibles de incorporar
Se en una nueva situacién de anilisis,

Ia revisién de la realidad educativa, 2 partir de la ex
periencia gque com el grupo de estuldic comparti, deja a la re
fiexidrn final dos probleméticas fuertes gue rebessn la cong—
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truccién del ambiente escolar a voluntad del maestro. Por -
una parte, construir un ambienté escolar acorde a las carac-
teristicas e intereses de los alumnos, supone un conocimien-
to previo de la historia psicosocial de cada uno de ellos ¥
la l6gica en gue a determinada edad se construye el conoci--
miento. En las condiciones actuales de la préctica y la dis-
tribucién del poder en un nivel més amplio, ésto escapa g --
las posibilidades del maestro, ya que quienes se encargan de
determinar el conocimiento y los contenidos que han de reci-
bir los alumnos, generalmente, son especialistas que estén -
aislados de la préactica docente. '

Otro gran problema es el hecho de que la forma en gque -~
se ha construido histéricamente el conocimiento es diferente
a la légica con gue lo construye el alumno. La elaboracibén -
del conocimiento ha impiicado un largo proceso que ha ido de
lo concreto a la abstraccidn y-de la reelaboracién se hs de-
vuelto & la realidad concreta, para volver a realizar‘elabo—
raciones cogneeitivas. Quiérase o no; este conocimiento que
ha tenido un trayecto histérico largo, se le présenta al alum
no como una abstraccién que:cae en contradiccién con la for-
ma-en que se supone qué Safe -debe,.no recibirlo, gino elabo-
rarlo. Si el proceso mental del alumno debiera partir de lo
eongre$op.§ara realizar abstracciones, la légica en que se le
presenta el conocimiento. es una ldégica invertida.

Pongamos por ejemplo el caso de upa ecuaeibn, wWisniras’

.ﬁ
észta ha segﬁi&o un largo trayecto gue la ha llevado d cons—
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truirse como tal, al fin y al cabo se le presenta al alumno
comc unz suma indefinida de abstracciones en las cuales €1 -
no ha participado.

Por otro lado, es necesario dejar claro gue el trabajo
colectivo de construccibn del conocimiento, no implica elabo
racién mental en forma también colectiva, ya que cada indivi
duo tizne esquemas referenciales que le son propios y gque ——
por lo tanto construye y elabora en forma diferente a los de
més, aungue tome elementos de las aportaciones de ellos para.
su prcplo procesoc. ‘
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1. ANTECEDENTES

El Instituto Superior de Ciencias de la Educacibn -
del Estado de México (ISCEEM) se crea por acuerdo del Ejecu
tivo del Estado el 18 de diciembre de 1979, como una institu
cién dependiente de la Secretarfa de Educacién Cultura y Bie

nestar Social,

En su acuerdo de creacién, al Institute se le asig-

nan-las funciones de docencia, investigacién y difusidén en -

el campo educativo, funciones gque tendrfa gue lograr, a tra=-

vée de contribuir a:

1.3,

1.4,

Elevar el nivel profesional técnico-pedagbgi-
co del magisterio.

Formar prcfesionales de la docencia e investi
gacibén educativa.

Realizar investigaciones en educaciédn.

Difundir el conocimiento cientifico en el cam
po educativoe.
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la educacibne.

Sin embargo, el cumplimiento de estas funciones y -
propbésitos se vieron limitados por diversas ragzones, a sabexn’
la felta de una planta docente de tiempo completo, la imposi
bilidad de los alumnos de dedicarse tiempo completo a sus es
tudios por falta de beeas, la inestabilidad laboral del per-
sonal y las condiciones salariales poco atractivas que les -
ofrecfan., Aunado a esto se daba la desvinculacién entre los
programas de docencia, investigacién y difusién, asi como la
escasa investigacidén realizada.

2 FUNCIONES Y OBJETIVOS DEL ISCEEM,

Ante esta situacidn poco halagadora, se plantea la
necesidad de hacer del iSCEEM, ung institucién de avanzada -
cuyas funciones esenciales sean: Docencia, Investigacidén y -
Extansién, '

En este marco, el Instituto se propone brindar Maes
trias en BEducacibn, realizar Investigacidén Educative y di--
fundir los conocimientos cientffices en el campo educativo.

En su funcibn de extensidn, un objetivo prioritario
del Instituto es buscar la vinculacibén con la problemitica -
educativa estatal ¥y del magisterio. En este sentido, se expli
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ca 3u anoyo a la reforma en educacidn FPreescclar 7 Primaria-

que actualmente se estd desarrcllando, asi{ como, el programa

de especialidaaes gue impulsa Lara dar un ssrvicic mas, refe.

rido a la superacidén y zct.oalizacidn del magisteric del Esta

do ue México.

3. PRGGRaNA DE ESPECIALIZACIORES,

( VER ANEXO 3 )

4, CRITERIOS QUE FUNDAMENTAN LA DOCENCIA

El programza de Maestria se encuentra organizadc y &

estructurado a partir de los siguientss supuestos:

4.1

Lz précticz educsztiva es vns forie de précti-

ca social en una sociedad determinaia, la préc
tica educativa asuwre diverses mcdos ds concre
¢idn y expresibng siendo la précvica docente -
y el quehscer de investigacidn una de esas -—-

fornzs.

Los docentes investigadores inmersos en una -
socieda2d deverminada no realizan una tarea in

dividual ni aislada. La pridctice educativag --
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que se desarrolla en lzs instituciones escola
res; no puede reducirse a la relacibén cotidig
na docentes-alumnos, es decir, a la actividad
intra-aula. El aula, la "clase" es un lugar -
donde confluyen distintas intencionalidades y
concepciones: de la institucién, de los docen
tes, de los alumnos, etc. en muchos casos con
tradictorias.

"Bl reconocimiento de la préctica como queha—-

cer social, plantea la pcsibilidad de su cong
cimiento y de su. iransformacién. La préctica
educative puede ser abordada desde una perspec
tiva totalizadora para fines de investigaciédn
y transformacién y ne desde um enfoque que se
circunseriba al aule o escuela; ya que de es-
ta forma se tiende a parcializar el éonocimieg
0 ¥y a reproducir las estructuras socliales.

Bl conocimiento de la préctica educativa esté

relacionada estrechamente con la posibilidad-
de su transformaeidn.ALa,experiéncia cotidig~
na de los profesores es fundamentzl como eXe—-
presién concreta y particular de la préctica.
educativa;, por lo que @ lo largo de la maes——
tria se constituye en el punto central de re-
flexién, andlisis y transformaciéne.
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La préactica educativa puede ser analizada deg
de diferentes enfoques comc totalidad concre-
ta, expresién de gran cantidad de fendmernocs -
interdependientes de diversa naturaleza. En -
este programa, seré sbordzdz desde 1§s enfo—-
ques: social, econémico, antropolégico, psico
146gico y didéctico. A

Le préctice educativa es un lugar donde se en
trecruzan diferentes problemiticas o " referen
tes curriculares " . En este programa de espe
cializacidén se toman problemdticas de constan
te andlisis, reflexidn y transformscidbn, las
siguientes: aprendizaje grupal, vinculo profe
sor-alumno y curriculum {(relaciones e interre
leciones internas al proceso escolar); vy vin-
culos alumno-institucidén escolar, institucidbn
escolar-sociedad (relaciores e interacciones
macro-estructurales ). ‘

5 ORGANTIZACION CURRICULAR

En cocrdinacién con los supuestos anteriores ¥ con -

el objeto de lograr coherencia en el programa y garantizar -

los cursos que lo integrsm, =e plantean como

s de organizacibn lo

@

gsiguientes:
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La préctica educativa, como eje central de -
todo el programa, es decir, como punto de —-
partida para el andlisis -como objeto de ——=
transformacidn-. Se enfatizars su anflisis -
critico que permita la construccién paulati-
na de los elemenios tedricos, para la elabo-
rgcién de alternativas educacionales,

El proceso de investigacién como medio que -
permita la aproximacidén al conocimiento e in
terpretacién critica de le préctica educati-
va. Se considera a la investigacibn como que
hacer fundamental porgue posibilita aproxi--—
marse a la realidad concreta de la préactica

de los profesores; permite asimismo la inda-
gacién teérica que lleva a su andlisis criti
co ¥y hace posible la "relectura" de la reali
dad, contando con elementos tedrico-metodols
gicos,

6. CRITERTOS METODOLOGICOS

Para propiciar la coherencis en la implantacidn del

programa de espeeializacidén se presenta a continuacién la me

todologia de trabajo, sustentada en los planteamientos proce

dentes:
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Los curscs que integran el programs se desarrolla—-—
rén con base en unae metodologia de trabajo grupal, orientada

& 1z comstruccidn 3e la tarea propiz Jde cada sesibn.

El procesc de arrendizaje se centrard en el anédligis
y discusidn de la préactica educativa desde diversas épticas
0 Areas curriculares y sus respectivas problemiticas. Este -
andlisic serd alimentado por la leciursz de textos, por la in
vestigacibn que rezlicen los participantes de su préciica —-
educasiva y por la dinédmica de aprendizaje que se genere en
el grupo.

Estz metcdologfa parte de una concepcidn determina-
da de sprendizaje y conocimiento.
P

Se concibe aprendizaje rno como el resultado de un sz
ber acabado, sinc como un prcceso de apropiacidén de la reali
dad, de desestructurzcidn y estructuracidén ds modos de pensar,
valorar y actuar; procesos en 1los gque intervienen tanto el -
srabeio individual como grupal. ’

El proceso de conocimiento, a través del cual se -
pretende el acercamientc =zl objetc de estudio, se considers
url proceso en espiral, es decir, un proceso de aproxXimacio—-—
neg'sucesivas al objeto de estudic y de concrecién progresi-
Va.

Dursnte ¢l n»rograma se realizeardn actividades de in
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vestigacién como intento de aproximacibén a la préctica edueca
tiva. Actividades que dependerdn tanto del andlisis de ésta

desde diferentes Areas curriculares comc de las relaciones -
e implicaciones de los referentes curriculares.

Estos plenteamientos conllevan implicaciones concrg
tas en relacién al papel de los participantes ¥y los coording
dores en cada curso.

En ios participantes, se requiere el compromisoc de -
estudiar los materiales de apoyo (eguivalente en tiempo al -
trabajo en grupo); de participar en el andlisis y discusién
de la tarea planteada en cada sesidn, de elaborar un proceso
de lecturas (fichas), de elaborar sintesis parcizles a 1o —-
largo del curso y de realizar un irabajo de sintesis finai -
del mismos '

Ls funcién del coordinador y co-coordinador consis-
te en propic;ar la reflexién y el endlisis grupal e indivi—
dual de maners continus ¥ sistemética, en observar constante
mente el proceso, con el fin de sugerir modificaciones al -
mismo. Detectar los fendmenos de la dindmics grupal que pue-
dan interferir em el desarrollo de la tarea, sefialéndolo al
grupvo. Pungir como informador y asesor a lo largo del curso
y seleecionar y preparar conjuntamente con los participantes
vy observadores.

La Tuncién de los observadores consiste en registrar
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censtanterente el oroceso grupal con el fin de devoiveris szl
gruvo y anslizar provuestas conjuntas par= lograr un procesc

seilanze-aprendizaje més eficiente. Esto implica, la posibi
lided de recuperar el proceso y asi vincular en lo concreto -
la investigecién y la docentcia.

El material de apoyo, tiene como funcibn genersl la
discusibn sobre la sproblemética de cada unidad, los tsxIcs -
son el sustento tedrico, a partir del cual se ird constitu——
yendo el conocimiento de la préctica educativa como punto de

reflexién para roder ser transformada.

Dado que este programe de Maestria se inserta en un
marco institucional, se hace necesario no sélo evaluar, sino.
también acreditar y certificar los conocimientos.

La evaluacidn se concibe como el andlisis permanen~
te del proceso de aprendisaje que se desarrolla en un curso,
con el fin de detectar los errores para corregirlos, los obs
tdculos para superarlos y los aciertos para recrearlos.

Este andlisis se plantea como un problema indivi ——
duel y grupzl en el que participan todos los miembros del —-

grupo coordinsdor y co-coordinador, observadores y profesores.

EVALUACION QUE SE ReEALIZARA EN BASE A LOS SIGUIENTES
ASPECTOS:
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a) Anfdlisis del proceso ensefianza-aprendizaje -
dessrrollado en el curso, tanto en lo cue re
fiere a informacidén y menejo del contenido -

como al proceso seguido en el grupo.

D) Mn&lisis de la participacién de los profeso-
res, observadorss, coordinadores y co-coordi
nadcres en términcs de la construccidbdn del -
concecimiento y de su elaboracidn individual
a partir de la conformracidén grupal, del cum-
piimiento de las lecturas j estudio del mate
rial , de la discusién de los problemas adbor
dados = lo largo del curso, de la rzslizscién
de la2s tareas de investigacidn, etc.

e) Participacidn en los eventos planezdos nara

este curso.

La acreditacién estd referida a la verificszcidbn de
ciertos resultados de aprendizaje previstos curricularmente
en vista a la certificeacidén de conocimientos, l& cual se —-
realizaréd de la siguiente manera:

a) Los participantes presentarén documentos —-
parciales relacionados con su quehacer de in
vestigacién y docente en los cue se plasme -
el trabajo individual y las discusiones gru— -
pales.
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Los participantes presentarén al finaelizar -
el curso un trabajo escrito que serd entrega
dc unag semena después de terminado éste. Las
caracteristicas del trabasjo se fijarén duran
te las cinco primeras sesiones y deberén es-—

tar relacionadas con su practica educativa.

Se tomarén en cuerts las lecturas realizadas
de los materiales, 1la participacién en las -
discusiones grupales y plenarias, el rescate
que los participentes hzgan de su experien--
ciz, la puntualidagd y el 90% de asistencias.

Inicioc 9 de noviembre de 1985.
Términc 30 de junio de 1986,

Minero de sesiones 30,

Potal de sesiones 30,

Total de horas 150 hrs.

Dias de las sesiones -34bados.
Horario de lzs sesiones = 9=14 hrs.
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PROGRAMA DE EsSPECIALIZACIGIES
PARA MAESTROS DE ESCUELAS NORMALES

PRESENTACION,

Conn €l objetc de ancyar la instrumenizcidn de la refor-
1

ma a log planes y programas de estudioc de iz educacidn nor--

io
mal, el Depsriamentc de E.ucacidn Superisr y ei Institute Su
1

J
pericr de Ciencias de la Educacién el Eztado de México, ofre
€

cen a los profescres de las escuslas norzsles un Programa de

Especiclizasciones gue rpretende ser un ssu: reflexibdn -

< de
y estudic en torno a los problemss cue planiea el desarrollo
u

de su propia préctica educativa y 3ocsrite gue le posibilite,

asimismo, proponer zlternativas de soiucidn,

OBJETIVOS

- Deszrrollar en los proefesores fpgmadores de
&

sélida actitud critica y autoeritica respecto de la préc
tica educativa y las forras en gue lz asume,

- Propiciar el interés gor desarrollar alternstivas de tra
bajo gue permitan vincular la investigacidn y docenciz -
la teoria y la préctica.

- Promover innovacicnes en la préctics educativa.

- Actualizar a los nprofesores tento en los aspechos generg

T
les tedrice-metodoldgicos de la educs=cidn, como en log —
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especificos de los diferentes espacios curriculares gue
integran el plan de estudios.

PROGRAMA DE ESPECIALIZACIONES

El progama se compone de tres especializaciones que, en
conjunto, comprenden las lineas de formacidn béAsica que inte
gran los nuevos planes de estudio.

ESPECIATLIZACION EN PSICOPEDAGOGIA. Tiene como finalidad for-
mar en el profesor participante una concepcidn cientifica —
del hecho édubativo, lo cual implica entender su practica do
cente como practica socigl que debe ser estudiada, investiga
de y analizada criticamente a la luz de las diferentes teo——
rias del conoecimiento, para reflexionar sobre la forma en —-
que éstas han dado cuenta del hecho educativo.

ESPECTALIZACION EN PRACTICA EDUCATIVA Y PROCESOS SOCIALES, -
Tiene como objetivo amalizar la relacién entre el fenémeno -
educativo ¥ los procesos sociazles, Se parte dél‘estudio de -
ios problemas inmediatos y cotidianos a gue se enfrenta el -
profesofen &1 aule ¥ en la escuels. 8¢ szhordan, asimismo; -
lags cuestiones marginales de la winculacidén entre la educa-—
¢ién y la sociedad mexicena. Se concluye con el andlisis de
los aspectos educativos que subyacen en toda forma de orga-
nizacién social.

ESPECIALIZACION EN RECURSOS PARA LA COMUNICACION Y LA EXPRE-
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SION. Su objetivo es analizar y discutir diversos recursos -

metodoidgicos que permitan & los profesores deszrrollar y --

consolidar habilidades para laz comuniczeidn oral .y escrita y

para el empleo de lenguajes y modelos
de expresién y apreciacién artistica,
contrar respuestas a los preoblemas de

E3STRUCTURA

El programs de Especializaciones
tructursa:

Area de formacidbn general.

matemfticos y formes -
cue le posibiliten en-

snsefianzg-aprendizaje.

tendrd la siguiente es

Area de forme—-—

cibén especifica.

El docen-|Educa-— Teorisllnvestiga~
te y su ~{cibn y jEduce-icidn educa
préctica |socie——}tiva. {tiva.

educativa) dad.

PSICOPEDAGOGI A

El doeen-| Bduca-—| Teoria|Investiga~
te ¥y su -|cibn y |Educe-jcién educg

ECONONMIA Y SC--
CIOLOGIA DE LA

préctics | socie-—| viva. [tive. EDUCACION.
educatival dad.
Bl doceri-| Educa~—{ Toeria{Investiga- ESPECIALIZACION

te ¥ su - cién y | Bduca-{cidn educg
préictica | socie~-| tiva. }tiva.
egducstival dad.

EN RECURSOS PA-

"RA LA COMUNICA-
CION Y LA EXPRE
SION,
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INSTITUTO SUPERICR DE CIENCIAS DE La EDUCACION
DEL ESTADO DE MEXICO.

Programa de Especizlizaciones para Maestros de Escuelas Nor-
males,

PROGRAMA DE MODULO: " EI DOCENTE Y SU PRACTICA EDUCATIVA ",
PRESENTACTION:

La préctica educativa del docente ha sido uno de los -
principales puntos de reflexidn, andlisis y critica en los -
Ultimos afios. El propésito de tal discusidn es cambiarla pa-

rg lograr una educecidn mée "eficiente, eficaz y relevante".

Sin embargo, cabria preguntarnos ; por qué cambios van
y cambios vienen, aungue se introducen nuevos métodos, técni
cas y materizles didécticos; la calidad de la educseibn no -

se mejorat.

Tratar de entender esta problemidtica en toda su compleji
dad y profundidad implica analizar las corrientes Psicopedag
gicas dominantes gue sustentan las prédcticas educativas del -
profesor.

En este sentids, 21 médulo " Bl docente ¥ su nréctica -
educativa " plantea un panorama general e intreoductoric de -
>3

las tres corrientes principales en las que se corizsiders, se

ubica la précitice educativa del docente: Escuels Tradicionzl,
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la Tecnologfa Educativa y la Escuela Nueva; haciendo referen
cia a la concepcién de realidad, hombre, conocimiento, educg
cién y aprendizaje que subyace en cada una de ellsas.

La idea fundamertal del médulo es analigar la prictica
educativa inmedieta de los participantes a fin de que cuenten
con una visién méds profunda y totalizadora de dicha préctica,
y, consecuentemente, tengan posibilidad de transformarla.

A lo largo del proceso se intentari caracterizar la —-—
practica educativa de los docentes, asi como detectar lasg --
contradicciones que se presentan tanto en las instituciones
educativas como en el desempefio del profesor, recuperandc pa
ra la reflexibén tebrica la experiencia concreta de los maes-—
tros partibipantes, Con esto se pretende, que g través de la
experiencie vivida durante el médulo y del andlisis de la —-
préctica educativa en general y de la suya en particular, se
vislumbren sus posibilidades de transformacién por medio de
acciones councretas.

ACTIVIDAD FINAL.

Al término de este médulo, los participantes presentso--
rén tanto un andlisis critico de la préctica educativa de susz
instituciones y de la suya propia, como propuestas concretas
para su transformacidn a la luz de los elementos tebrico-metg
dolégicos y précticos, discutidos y elaborados grupal e indi
vidualmente a lo largo del proceso de aprendizaje.
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ESTRUCTURA TEMATICA.

El médulo se desarrcllaré en 6 sesiones semansles de 5
horas cada una y estard dividido en dos partes:

PARTE 1I.-~ LA PRACTICA EDUCATIVA: TEORIA Y PRACTICA,

Esta primera parte enfatiza el andlisis de la préctica
educativa como expresidén socigl institucionalizada y como —-
instancia de conformacién y confrontacidn ideoldgica. A4 la -~
vez, se estudiardn de manera introductoria algunas concepcio
nes sobre ensefianza-aprendizaje y su incidencia en las rela-
ciones institucionales, en el profesor-alumnoc,; en la instru-
mentacidén didéctica y en la evaluacidn del procesc.

Tal revisién general permitird al profescr contar con -
elementos introductores para explicar e interpretar en una -
primera aproximacidn el suceder institucional en relacibén con
el sistema socio-econémico y politico en el gue estd fmmerso
¥ su incidencia en la préctiéa edueativa del maestro.

PARTE II,.~ APRENDIZAJE GRUPAL: UNA ALTERNATIVA P4aRA EL QUEHA
CER EDUCATIVO.

‘Dado gue en la primera parte se analiza criticamente la
“préctice educativa a nivel social e individual, en esta parte
se pretende reflexionay tedricamente ascbre lz experiencia --

upal vivida durante el desarrollo del mbéaulo ¥ sus spories
gIux P
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en lam construccién de una préctica educativa alternativa.

Se pretende evidencisr también, que toda propuesta de
transformacién implica la revisién a fondo y el cambio en la
cencepeidn de proceso ensefianza-aprendizaje, vinculo profe--
sor-alumno, relacién ccntenido-método e integraciébn teoria--
préctica y docencis-investigacién.

BIBLIOGRAFIA
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1. FUENTES MOLINAR, Olac. "Educecibn, Bstado y Sociedad en
México", Versién preliminar ampliads pars su publicaciédn
en: México Hoy. Ed. Siglo XXI, Méx. 1379,

2. MORAN OVIEDO, Porfirio. Reflexiones en torno a la instru
mentacién didédctica. Material memiografiado. CISE-UNAM -
1983, '

3. BLEGER, José. " Grupos Operativos en la Ensefianza en; —-

Temas -de Psicologdp (Bontrevigta y grupog). Bd. Nueva Vi~
sién, Bilenos Aires, 1978,

4, BOHOSLAWSKY, Rodolfo."Psicopatologia del vinculo profesor
alumno: el profesor como agente.socializante". En Proble-
mas de ?sico;ogia Bdueacional. Bd. Axis; Buencs Aires; =
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2. SANTOYO, Rzfael. "Algunas reflexiones sobre la coordina-
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GLOSARIO DE TERMINOS

ABSTRACCION,- Es la discriminacién entre infinidad de -
hechos empfricos de agquellos que permiten dar cuenta del pro
ceso de reconstruccidén de la totalidad, de aguellos gue mar-
can hitos en losg cambios de las correlaciones de fuerzass, en
la naturaleza de la contradiccién principal, en la direccidn
de los procesocs.

ACREDITACION,- Necesidad institucional de certificar —-—
los conocimientos, en donde se priorizan cusntitativamente -
los resultadcs de aprendizaje.

APRENDIZAJE,~ Se concibe como un proceso infinito y gra
dual de aproximaciones a la realidad, en donde el conocimien
to se transforma en un saber utilizado y no solamente como -
acumulacibén y almacensmiento mental.

APRENDIZAJE GRUPAL,~ Cambio de pautas de conducta gue se
da como resultado de la interaccién de un grupo en el inten~
to de abordar y transformer el conocimiento.

AUTOESTRUCTURACION,~ Para estos métodos el individuo de
be encontrar les formas y canales méAs eficaces que le permi-
tan satisfacer, a través de la accibn misma, sus necesidades
fisiolégicas, cognoscitivas, afectivas, etec. Sc trata de de-
jar que el sujeto actle y piense a su manera.

AUTOGESTION EDUCATIVA.- Corriente pedagégica que plantea



115}

renuncia del poder, por parte del profesor, transfiriéndo
éste a2 los alumnos,

AUTONOMIA RELATIVA.- Procesos internos que tienen un —-
margen de movimiento de vida prepia.

AUTORIDAD,- Se percibe en términos de funciones, roles,

interscciones, etc. propias de la actividsd humana.

AUTORITARISMO,~ Relacidn entre el gue ordera ¥ el gue -
obedece.

CATEGORIA.-~ Clase o concepto que sirve para la ordena—-
cién de hechos o ideas.

CIENCIA.- Esfera de la actividad humana que tiene por -
meta estudier los objetos y fendmenos de la naturaleza, la -
sociedad y el pensamiento; asi como sus propiedades, relacig
nes y leyes

CLASE S0CIAL.- Son grandes grupos de hombres gue se di-
feréncian entre s{ por el lugar que ocupan en un sistema de
produccidn social histbricamente determinado, por las rela—-
ciones en gue se encuentran con respecto & los medios ae pro
duccidn ( relaciones que en gran medida quedan establecidas
vy formuladas en las leyes), por el papel que desempefian en -
ia organizacién social del trabajo ¥y ccnsiguientemente-pcr -
el modo y la proporecidn en sue perciben la parte de rigueza
soc¢ial 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 fenbmeno emergente gue tiene propieda-
des descriptivas y definitorias propias.

CONOCIMIENTO,- Es un proceso en espiral de aproximacio-
nes sucesivas a una realidad siempre cambiante.

COORDINACION,~ Su tareca consiste en reflexionar con el
grupo acerca de la relacién gue los integrantes del mismo es
tabliecen entre si y con la tarea prescripta.

CONTRADICCION.- En 16gica significa incompatibilidad en
tre los términés. Hegel’ hace d¢ la comtradiccibn una de las
leyes del movimiente de 1a realidad { ldgica dialéctica: con
tradiccién como motor) Para la dialéctica marxista le contra
diccibén ea el.motor de la yrealidad social e histbébrica; donde
todo es producfb del jueéo de'éposiciones. .

CUERICULA,~ Conjunto de materias o asignaturas que se —
incluyen en un nivel determinado del sistema educativo en el
cual se especifican las relaciones gue existen entre cada a-
signatura. La integran también los fines, contenidos, activi
dades, materiales,; evaluacién, procedimientos y'sugérencias
diddcticas.

DEPOSITARIO .~ Miembro del grupo que asume el rol de por
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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-
1éctica comdé la doctrina de la concatenscidén o conexién uni-
versal de todas las leyes generazles gue rigen y gobiernan el
desarrollo de la naturaleza, de la sociedad humana y.del pen
samiento,

DIDACTICGA CRITICA.- Disciplina pedagdgica que plantea -
analigzar criticamerte la opréctica docente,-la dindmica de la
institucidén, los roles de sus miembros y el significado ideo
18gico que subyace en todo ello.

DINAMICA DE GRUPO.- Sz refiere g las fuerzas que actlan
en el grupo & lo largo de su existencia y gue lo hacen ser -
de una menera y no de otre. Estas fuerzas constituyen la di-
ndmica, el movimiento, accidn cambio, interaccidn, transfoi-
macién, ete. del grupo.

DISCIPLINA.~ Sistema normativo permanente que los miem-
bros de la colectividad construyen y asumen como responsabi-
lJided individual y grupal.

®wDUCACION .~ Proceso social de adguisicién permanente de
conocimientos tebrico-prhcticods en el individuo para desarro
lisr y cultivar diversas aptitudes, destrezas ¥ estrategias,
que poeibilitan la mejor comprensidn y anroveschamiento de —
su medio ambiente,



118)

EDUCACICN TRADICIONAL.~ Conjuhto de précticas pedagbgi-
cas monopolizadas por el sujeto como condicién de que posee
toda la verdad, en donde se configura una relacién sujeto-ob
jeto de forma lineal y autoritariaj; desechando la interaccién
v las contradicciones que el procéso dialéectico del conocim=
miento de la realidad provee.

EMERGENTE.- Es ese algo que sucede en el grupo y que —-
proporciona los elementos que faltaban para interprezar el -~
significado del proceso.

ENCUADRE,~ Consiste en la delimitacidén clara y definida
de las principales caracteristicas tanto de fondo como de —-
forma gue deberi tener el trabajo grupal.

ESCUBLA NUEVA.- Corriente pedagbgica contemporinea que
plantea una educacidn basada en los principios fisiolégicos,
Psicolégicos y sociales que el individuo posee, los cuales -
se integran dialécticamente en la conformacién de la persona
lidad de éste,

ESQUEMA EEFERENCIAL.4 Conjunto de esxperiencias, cono--

" cimientos y afectos con los que el individuo piensa v actia.
ESTERIOTIPIAS.- Conductas rigidas, fijas, con las que -
los sujetos enfrentan determinada situacién haciendo czso omi

so a la originalidad de la misma.

ESTRATEGIA DE APRENDIZAJE,- Formas de organizar experien
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cias de aprendizaje a fin de alcanzar el cbjeto propuesto.

ESTRUCTURA MODULAR.- Estrategia curricular gue permite
integrar interdisciplinaria y multidisciplinariaméente el co-
nocimientc en las experiencias de aprendizsajie.

EVALUACION.- Proceso continuo de reflsxidn individusl y
grupal en donde los participantes de un gruvno confrontan su
propio aprendizaje.

GRUPO.- Conjunito de personss gue interazccionan entre sf

compartiendo ciertas normas en una tares corin,

GRUPOS DE APRENDIZAJE.- Desde esta concepeidn educativa
se ubica al docente y al estudiante como seres sociaies inte
ractuantes que buscan el abordaje y la transformzcidén del co
nocimiento desde unaperspectiva de grupo. Agul la interaccién
¥ el grupo son medio y fuente 3de experiencizs gue posibilitan
el aprendizaje.

GRUPO OPERATIVO.- Conjunto de personas con un objetivo
comin al gue intentan abordar operando en eguipo.

HETERCESTRUCTURACION.-~ Forme metodoldégica de abordar el
objeto de estudio a partir de la supremacia del sujeto como -
agente activo. :

HIPOTESIS,~ Toda afirmacibn que no preitende ser vilids

de manera absoluta y difinitiva en la gue sus consecuencias
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estan abiertas a verificacidén o confirmacidn en el campo de
la experiencia., Premisa suposicionsgl, tesis que se acenta -—-
nrovisionalmente.

HOWBRE.- Ser histdrico-social capaz de transformar su -
realidad y transformarse a si mismo.

IDEQOLOGIA.~ Creencia de una visién del mundo socizl gue
enmascara la realidad.

INTERDISCIPLINAREIDAD.~ La relacibn y cooperacidn exis-=
tente entre diferentes campos cierntificos en orden a una in-
vestigacidn comin.

INTERESTRUCTURACION .~ Proceso dialéctico sucesivo en don
do el sujeté ¥ el objeto mantienen una interaccién permanente
vy constante aproximéndose progresivamente a la realidad del -
conocimiento.

METODC .~ Procedimiento regular y sistematico formulado
explicitamente en orden a la consecusidn de algo. Estrategia
que se lleva a cabo en la labor de investigacidn cientifica.

METODOLOGIA PARTICIPATIVA,- Estrategias en las que el -

sujeto que aprende o investigs interviene directaments en el
proceso y en la toma de decisiones.

MODELO .- Es un sistema de elementos gue renroduce deter
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minzdos aspectos, relaciones y funciones del objeto de la in
vestisacidén ( del original).

MODULO .- Unidad comnleta en si misma.
PARADIGMA,- Significs modelo, ejemplo, etc.

PEDAGOGIA.- Del gr. wais, paidos, niro y agoo, conduzco
conducir: educar al nific. Ciencia de 1z educacidn gue tiene
por objeto de estudio el hecho de educar.

PERTINENCIA.~ Consiste en el centrarse del grupo en la

tarez prescripta y en el esclarecimiento de la misma.

PORTAVOZ,.~ Miembre del grupo que ejerce la funcién de -
expresar sobre el fondo del grupo la situacidén vivida frente
al coordinador, gue los demds no logran objetivar.

POSGRADO .-~ Son los estudios del grado més alto que ofre
ce el sistema educativo nacional, realizados una vez gue se
ha terminado y aprcbado una carrera profesional superior. —-
Incluye los estudios de especializaciones, maestrias y docto
rados.

PRACTICA,- (Del griego Praktikos activo ) Actividad mate
rial gque se carachteriza por el cambio y transformacibn de 1la

naturales y la sociedad.

PRACTICA EDUCATIVA.- Es une forma de priaciica social en
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-

una sociedad determinada, que asume diversos modos de concre
cidn y expresidn; siendo la préctica docente y el guehacer -
de investigzeibn unz de esas formas.

PRAXIS.- Significa accién o experiencia préctica por me
dio de la cual el hombre como sujeto tiende a transformar lo
real.

PRETAREA,~ Fase o momento confusional por el que atra-=
vissa el trabajo grupal, Se caracteriza por la presencia de
dos miedos bésicos: el miedo a la pérdida de la situacidn an
terior (marcos referenciales previos) y elmiedo al ataque en
la nueva situacién. ’

PROCESO ENSENANZA-PRENDIZAJR,.- Unidad indisoluble que =
se da en un proceso de espiral dialéctica en donde los parti
cipantes interaccionan poniendo en juego sus itres 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 alcanses y limita-
ciones, busca compartir ests experiencia y proyectarla hacia
el exterior con el fin de contribuir en el trabajo socialmen
te G%il.

PSICOANALISIS.- Gorriente psicolégica 1levada a cabo poxr
Sigmund Freud a fines del siglo XIX, aque intenta la cura del
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individuo y la readaptacién ael mismo al entrono social me--—
diante un didlogo mantenido entre el enfermo y el psicoanalig
ta. )

PSICOLOGIA SOCIAL.- Ciencia gue estudiz las particulari
dedes psiquicas y las relaciones socizles entre los hombres
gue pertenecen a un grupo social a una comunidad, nacibn, -
ete.

PSICOPEDAGOGIA.~ Disciplina cuyo propésito fundamental
estd en vincular los procesos psicolbgicos del individuo con

las formazs gque éste posee en la adguisicién del conocimiento.

RELACION MAESTRO-ALUNMNO .- Proceso disléctico mediante -
el cual los sujetos entPan en contradiccidén y movimiénto, ca
racter{sticas que les permiten avsnzar en la consiruccibn -—-
cientifica del conccimiento.

SOCIEDAD, - Conjunto de praticas gue los sujetos en inte
raccién la comnstituyen en una totalidad en la que se estable
cen diversas relaciones sociales condicionantes de la activi
dad total de los hombres; cuya manifestacibn se encuentra —-
esencialmente en el campo de lo econdémico, lo politico ¥ lo
ideolégicoe.

TARBA.~ Se define como el objetivo sue centra y dirigé—
el trabajo individual y grupasl con miras a alcanzar una meta-
comin en donde todos los integrantes del grupo realizan tra-

bajos concretos tendentes a conformar lz esitrucitura grupsl -
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cuye finalidad permite operar como grupo.

TAREA IMPLICITA.- Todo aguellc gue no se dice pero que
estd ahi en las actitudes,:gesticulaciones, movimientos cor-

porales, etc., y que forman parte del proceso & grupo.

TAREA EXPLICITA,- Es el tema, acupacién o titulo sobre
el cual converge el funcionar del grupo.

TECNICAS GRUPALES,- Procedimientos,.formas o medios sis
tematizados de organizar y desarrollar experiencias de apren
dizaje en base al conocimiento y la dinédmica del grupo.

TECNOLOGIA EDUCATIVA.- Corriente pedagbgice desarrolla-
da a partir de los sesentég, gue introduce al sistema educa~
tivo una serie de imstrumentos téenicog ¢omo forma eficaz pa
ra transmitir el conocimiento, cuyos resultados han generado
el eficientismo pedagbgico.

TELEOLOGIA,~ Doctrina filosdfica, cuyo planteamiento —-
fundamental es que todo fendmeno u objeto tidnen un fin de--
tefminado, una preaéstinacién ﬁacioﬁal.

IEMATICA.~ La constituye el contenido programatico de -
Un Curso.

TEORIA.~ Conjunto de prepoesiciones que se hallan enlaza
das de manera lbégica en un sistems hipotético-deductivo y -
que estédn abiertas a verificacidén o comprobacidn por medio -



125)

de la experiencia u observacidn.

TOTALIDAD,~ El todo del ser cuando se acepta en su uni-
dad. Desde un punto de vista 1dgico, la totzlidad se puede -
definir como lz sintesis de pluralidad y unidad.

TOTALIDAD CONCRETA.- Es la sintesis de las m@ltiples de
terminzciones. Unidad de lo diverso.

TRANSPORMACION.- Posibilidad de crear nuevos elementos
transformando lo dado o reconstruyendo a partir de ellos el
proceso de conocimiento y bisqueda de la realidad.

VINCULO.- Estructura dindmica que engloba tanto al suje
to como al objeto. '

VINCULO NORMAL.- Es aquel gus se establece entre el su-:
jeto ¥y un objeto cuando ambos tienen la posibilidad de hacer
una libre eleccién.
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