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- INTRODUCC ON

L INEAS GENERALES.




INTRODICC ION

Surge el presente trabajo como producto de una.serie de interrogantes y con
tradicciones que converden en mi prictica cotidiana al enfrentarme a la tarea de

Ensefiante de Educacidn Bésica vy estudiante de Pedagogfa.

La taréa.no ha sido f8cil como no lo es la.tarea de ruptura coﬁ la observa-
ci8n de im8genes modelizadas y asUmidéﬁvdésde el DEBER SER, que estdn vinculadas
con las acciones docentes _instruir, transmitir un saber, ensefiar conocimientos
”néutros”, ser el gﬁfa moral de la jéven generacidn_ existiendo en este sentido
acéiones inscritas y aceptadas como la ”“bondad” o .la “maldad” en el ejercicio dg
cente. | ' ‘

' Asft el_surgimiéﬁfo de una serie de interrogantes, que el presente anflisis
no. da réspuesta, sino las logra reconceptualizar y aprehender en posibles |fneas:
degreflexiSnapermitiéndonos asf'una racionalizacidn superior. ‘

El construir tipos ideales,més_bien que conocer su realidad; comprender el
significado«de,précticasﬂvigéntes que tienen un porqué, una razdn histdrica y -
cultural, ﬁna'génesis y perspectiva. El planteamiento desde esta arista, de un
didlogo de lo cotidiano, las expresiones diarias, las exphesiones literaréas’pon
los refranes, con los testimonios escolares, con los modelos vy pertilesy nos'peg
mite reflexionar que la cotidianeidad en la rutina es lo que hace aparecer como
insigﬁificahte la vida misma. Fs de hecho que, esta intereorizacién de acciones

tiene.un significado en précticas sociales mds amplias, que encuentran a su vez
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un porqué en la l8gica de lo hist&rico.

Claro que en este primer andlisis, en este primer acercamiento a la perspec
tiva de la funci8n docente como transmisor de conocimientos en las relaciones de
conocimiento, cultura y poder; no se plantea una cosmogonta del Hacer Docente ~=

_cosa distinta a su funcidn_ ; sino el abrir brecha a un cuestionamiento con pers

pectivas a la construccibn de una teorfa docente desde el mismo cuestionamiento
.

de la propia‘Pedagogfé _como Ifmite de la educaBilidad del nifio y del doceﬁte_,_

asf como su funcidn y forma teSrica de proceder.

Estas interroganteé nos han llevado a un andlisis dé la construccidn misma
de la Teorfa EdUéativa y de sus pespectivas. . | »

Existen sesgos necesarios-como lo son la condicidn social def docente (que
impiica»un amplio én&lisis socioecondmicd); la formacidn de Docentes la cual se
trabajard a niveles diferentes. posteriormente, ya que trabajagla en sT misma ge
nera la modelizaci8n del Deber Sery y el andlisis de pricticas especificas del

Hacer Docente-(Educaci8n B3sica, Media Superior, etc.)

Asf las-alternativas y el m8vil fundamental en la realizéci&dude‘este tra—-
bajo,'es<reflexionar“y rescatar mi préctica, la Pr8ctica Docente, y viviria al-
go m8s. que el estereotipo de un “amor a los nifios” y "una responsabilidad ﬁagi§
terial” ; sino. como un provecto de vida, partiendo de un compromiso polftic6 an

te ella. No pudiendo transtormar sin conocimiento de la realidad de la que somos

parte, producfo y provecto.

&




Asumimos vy compartimos la responsabilidad histdrica del

presente trabaJo
intentando

la bdsqueda de una vta de discusidn y reflexidn colectlva sobre la

esencia del problema de la construccibn tedrica de

lo educativo.




CAPITULO 1

RELAC IONES [INTERSUBJET IVAS,
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I. RELACIONES INTERSUBJETIVAS

Intentaremos iniciar este didlogo, que en {ltima instancia pretende abrir Jé
discusién respecto a una prictica que en lo social representa funciones explfci--
tas, como lo serfan: __el transmitir conocimientos__, . el formar a las J6évenes -
generaciones__, __pl ser un "guTa mdra!"__, el "gran metodblogo”___, __el anima-
dor "estrella” de un aula__; pero que en el fondo conllevan cargas ideol8gicas e
ideologizantes, ya que los ﬁoles'establécidos en lo socia[ sbn confrontados con -

las relaciones y condiciones hist8ricas que marcan una perspectiva de lo real, de

lo posible, de lo esperado y de lo mitificado de la Préctica Docente.

Exigir la puesta en cuestidn de la idea tal de "bien o mal” doéente, de la -
mot ivacidn “innata”, de Ig representacifn de los intereses y necesidades como el
'"dgberﬂsen'de:la~docencﬁaﬂ;.de:|a Psicopatologfa de la Funcién Docente,. asf como
los-m8viles:objetiivos y subjetivos que la concretfzan; reconociendo los Foles-ing
titufdos-desde. lo social, pasando. a planos intersubjetivos entre y hacia las per-

sonas que realizan la prdctica de la ensefianza.

Planteamos en primera instancia que el 3mbito de la Teorfa del Conocimiento,
la relacién cognitiva se ubica en el plano de la relacidn sujeto~objeto y depen-—-—-
diendo de la posicidn filosdfica se'establecerﬁn fos contratos de relaciSn, Pero
en el plano de lo Educativo—Institucional=Escolar, exlsfe una relaciSn de aprendi
zaje y se establece_fambién una relacidn de enseiianza; por lo que no estamos ha=--

blando solamente de-una relacifn “pura” sujeto-objeto, o bien objeto~sujeto; sino



ya en el &mbito de lo pedagdgico-didictico, hablanos de una triada:

Su jet o— Sujetb
‘Ob jeto

Asf tocamos el plano de la relacidn INTERSUBJETIVA en una relacidr cognocen—
te ihstitucibnaleescofar, por Io‘que si bien se establecen vfnculos con el objeto
de estudio, se establecen también a su vez, ancu|05 intersubjetfvos que nos 053—
llevan a serios cuestuonamlentos respecto a la amblguedad de los roles preestable
cidos- acerca del Docente como “gufa moral”, ”Formador de las J5Venes generacuones
"ap8stol de la educaci8n” y “transmisor de conoclmlento§ y habilidades”. Donde la. .
.modellzaclén de la FunclSn Docente, como el "buen docente” lndependlentemente del
queto concreto que la sostiene y la situacidn partlcular—hlst5rlca en la que se
enguenthavlnsertOyumanwfesténdose»tod0mest07.en,modelos estereotrpados;de su jetos:
'ahistGricosyﬂépalFﬁfcos, desclasadosi sin mdviles subjetivos y objetivos:que~le>—
éoncreticen-uﬁ‘hacerﬁ~En.sfntesis,:podemos~pun#Ualizarwquev”lé tarea docgnte.esté
llena de- imldgenes, ideas, aspiraciones planteadas como expectativas sociales y ---
demarcadas- como modelo. del hacer; impregnan- nuestra observacién __efectuando sim-
ples inferencias empfricas;_hdificulténdo rescatar el duehacer del maestro en- los.

t&rminos especificos en que se desenvuelve”. (1)

(1) E. Remeédi. “Currfculum-y accionar docente”. Eﬁ:‘FOro~Universitanio;.STUNAM; -
Epoca i1, No. 25, diciembre 1982, p. 57. :




Se pretende planfear la experiencia de la lectura de un cuento (2) que abra

la discusidn sobre las consideraciones respecto a la visidn ideal .que socialmen- .

te se sefiala y espera del desempefio del ”“rol docente”. Asf como los vfnculos psi

copatol8gicos implficitos en la relacidn, que son por dem&s condenados socialmen-

son otorgados sin minimamente CONSIDERAR.AL MAESTRO, AL MENOS,

te, pero a su vez,

TANTO COMO AL ALUMNO,

.

Es importante recordar que esta sxtuaclén es un CUENTO por lo que ho impli

ca un testlmonlo, sino que hace explfc:ta sobremanera relaciones que son implfci

tas en o real.

El relato es el siguiénteb
LA NINA.

Las.sonrisas de la nifia invadfan
el salén de-clases. Habitaban en su -
boca, confiadas en asomarse a la me--
nor provocacién. Sentfanse orgullosas
de dientes. tan blancos, de tez tan.son
rosada. '

En el rostro enjuto de la instruc
tora, la expresifn agria y reprobatoria
iba"en aumento: '

(2) 6. de Hirose. “la Nifia”. En: El Cuento. El cuento, bimestral, M&xico, D.F.,

Afio X1t, Tomo X1, Bow 73,.JuJip~bept;embPe~1976, Pe 73

S



iNifta, mostrando los dientes de
esa manera acabards con ellos, se te —-
caerén a pedazos, serd la tuya una boca
desdentada! i

Las sonrisas se escondieron sobre-
cogidas. El gusto salobre que lamfa la
nifia las asustaba.

e Mientras tanto, la instructora dio
por terminada la leccibn, tom8 su negro
bolso y satisfecha, se encamind a casa.
En la penumbra de su cuarto, puso sus =~
muecas-a flotar en un vaso.

Gloria de Hirose
Perm{tanos comenzar un diflogo a través del andlisis de la historia anterior,
considerando interrogantes tales como:;qué consideraste respecto de la maestra y
" respecto-de la nifia? ..., ;hacia dénde dirigirfas tu crftica? ..., ;qué harfas en
la situacidn- dela maestra? ..., ;consideras.que es”buena” o “mala’” docente? ...,.

.

sen funcidn de. qué criterios expresaste tu consideracidn anterior?

Por qué,,arpesah:de haber lefdo toda la parte gque antecede al relato del ==
cuento, con el propdsito de que la visidn respecto al docente pueda ser considera
da desde otra perspectiva; recaemos nuevamente en el insulto, el lamento, la indig
'nachn en contra de~|a-enseﬁante,‘con exclamaciones vales como: ;Qué desgraciada
maestra'! y frases de insulto mayor; con una benevolencia extrema hacia la nifa.

Creo - que los: tabdes respecto de ia docencia sobrepasan. a la razdn, e inexora




blemente €sta .reacciona de tal manera, que sefialamos __ EL DEBER SER__ concretizads

en LA FUNCION DOCENTE como: el “Buen docente ’ miserecordioso,'piadoso; redentor,

‘ap8stol” (cuestidn de maldad y bondad),

Por qué en el cuento la maestra al pPoner sus muecas a Flotar —lo hace en Ia
obscuridad de su cuarto, aislada, donde la Sociedad * ‘no lo sepa”, donde su histo——

ria personal no cuenta, donde sy apostolado disfrazado a través de la ropa y el --

-bolso negro, de sy rostro severo, duro __ (calificado casi de temlble, malvado; ca

si tan mitiFicado como el de las bPuJaS y hadas de las hlStOPlaS) Pero tal vez en
el fondo, existamos g través de Ia parodla del .cuento, dos condenadas a la castra-

cibén, por la gran inquisicidn social Alumna-Docente » Donde tal vez el rostro = -

“Vie jos recuerdos cuando los»maestros» eran egclavos”. (3)
En Grecia, en. el- sentido de-este conjunto de imdgenes, el maestro es heredero

del escriba "Sy menosprecio (...) tiene rafues feudales vy lo encontramos documenta

do desde- la Edad Media Yy comienzos del Renac:mrento~ asf por ejemplo (vil) el cape

I'1&n, endeble y delicado (...) caballero tan instryfdo que supiese leer yn libro,

era la excepcién";‘(4) “El maestro heredero del mon je (5)

(3) 1. Adomo. Lonsxgnas. Argentlna, Amorrorty, 1973, P 67,
(4) Ibidem., p. 67,
(5) tbidem., p. 08,

. ‘ ' : i0.




El profesor, dependiendo de la clase social con que trabaja, serd calificado:
"Como el mejor lacayo”, “como un servidor péblico mds”, o “como una persona impor
tante_y.necesaria para la comunidad”; pero en cdalquieré de las tres posiciones -
se caracteriza por su funcidn prictica, operativa e instrumenfal (Servidor de --
Transmisidn de conocimientos) vy asf_vamos m8s allid__ Reproductor de la ideologfa
dmperante__ . | | ’

El andlisis hist8rico de la funcidn docente da significado a su préctica ac-

tual y sus determinantes. Es a partir de la Edad Media que el Clero Mondstico a--
tiende las Abadfas-Docentes, y‘e!-Secular, bajo la direccién de! Obispo o delega-

do ___El maestrescuela__. Por lo que los maestros de la ensefianza laica desplazan

a los religiosos dedicados a la ensefianza en medio de fuertes luchas polfticas y ™
econlmicas: pero es ahf donde encontramos el cardcter de apostolado-mesi&nico de
la docencia y el pasovy'conjugadiSn de aplstol y mero instrumento como servidor

plUblico, representante directo de un sistema educativo del cual se enajena pero a

la vez es producto participe directo-de él, por lo que:.la crftica severa, tajante,
destructiva m8s que constructiva, recae en el docente y no bajo un sistema educa-

tivo gue es sustentado por todo-un sistema socio~econdmico.

Asf, estos esbozos demandan que: “la historia de la funcidn docente estd to

davfa ﬁuy_lejos~de ser escrita”. (6)

(6) M. Débesse»? G. Mialaret, et. al.. La Funcidn Docente. Espafia, Oikos~tau, 1980.
(Tratado de Ciencias Pedagbgicas No. Lll), p. 12. '

1L



!
o R R W e B e

El cardcter motivacional que se le demanda a‘esé severa y enjuta profegora,
dado- por su supuesta idea de vocacién “sublimal”, haciendo referencia con frases
tales como: "Es que slempre querfa ser maestra” ”Snemprc Jugaba a ser maestrd
Por lo que la motivacidn tiene Factorcs psicosociales sngnados por mitos estereo

tipados que sefialan la existencia de una vocaci8n innata en la prdctica del ensc

¢

fante.

Exigimos asf, “La puesta en cuesthn de la idea tradicional de vocacibn, y
que la reflexidn se oriente hacia el andlisis de las condiciones pSIco|69|cas Y

sociales de los comportamlentos de los maestros y futuros ensenantes (7)

Tal vez no aceptamos.los traumas y relaciones intersubjetivas, sus planos y
vinculos psicopato|5gico§; tal vez tampoco aceptamos que la maestra al callar a |
nifa, fuera movida por el'planb fnconscienté, hasta por el Deber SeP del orden -
y la disciplina, por el Deber Ser del'”Buen chénte" qﬁe la sociedad, que noso—-—
tros-mismos: le imponemos, y a lo que también -estamos sujetos.

Por lo quencompartimos la idea de que: “el concepto de tabd en un sentldo -
m8s-bien: estricto,. como- la sedimentaci8n. colectlva de: representaclones que, de -

modo-similar a los de- carécter econdmico. que acabo de mencionar (la 1dea de que

la docencia es una profesidn de hambre), han. perdido en gran medida su base real,

(7) lbldem., pe 33.

_

a
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incluso m8s que las ideas eécondmicas, pero que como prejuicios psicol8gicos y so-
ciales que son, se conservan tenazmente y reaccionan a su vez sobre la realidad,

transform3ndose en fuerzas reales”. (8)

. .¢D8nde dejamos, dénde quedd esa maestra de rostro severo y enjuto, ropaje y

bolso negro, y blanca y reluciente dentadura? Tal vez en la oscuridad de su cuar

to y de nuestra conciencia ...

(8) T. Adorno. Qp. Cite, P 05




CAPITULO 2

~ CURRICULOZESPACIO LEGIT IMADOR
HEGEMONICO EN LA PERSPECT IVA
'DOCENTE. |
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2. CHRRIC!LO ;ESPACIO LEGIT IMADOR-HEGEMONICO EN LA PERSPECT IVA DOCENTE.

INTRODUCC 10N ;

El intentar formar grietas profundas en las concepciones ahist8ricas de ta ~
docencza que demanden un Deber Ser, antes y en contra de un andlisis del porqué,

su razén y significado en una perspectlva de construcc:Gn de lo real més que de =,

lo esperado y mitificado. Nos permite asf,plantear.

El problema es planteado asf desde el eje conductor de la Funcidn Docente en

la perspectiva de __transmisor de conocimientos__; donde la pregunta es ;de qué -

conocimientos?, Si bien el docente va a ser el ensefiante de esos conocimientos

;de dénde le provienen éstos? . Si va a ser el vehfculo intermediario entre los -

conocimientos y el sujeto, ;qué estd ocurriendo-en la relacidn Contenido-Método?

Tal parece que al docente se“ie-atribuye-como~ta5ea fundamental Unicamente -
el tfabajo:metodongico de un. contenido que-se da por>hecho; se legitima siendo -
incuestionable. Al fungirlcomo el gran metod8logo o el animador éstreila,,el_ensg
ﬁanﬁe establece, asf, el vinculo y la legalidad de ese cdnocimiénto, sin cuéstio~

. 4 : . .
narlo, sin construirlo; en una relacidn enajenante,

Por lo dicho, la Ifnea de reflexién interseca el anélisis a través de los -~

cuest ionamientos acerca de: ;Quién determina ese Contenido? ;Quién establece esa

legalidad? :Quién especifica que son contenidos a conocer, otorgdndoles el cardc~

ter de cientfficos o no? ;Quidn los valida y determina como tales, v a través de-

15




qué instancias? ;A partir de qu& vectores hist8ricos? _
Asf, el plano de pretendida objetivfdad de LA IMAGEN OFICIAL DEL DESEMPENO -
DE LA ACT IVIDAD DE ENSENAR A TRAVES DE IINA SUPUESTA ClENTIFlClDAD, proviene de la
funcidn de lé»escuela asignada histhicémehte, asf‘como al quehacer de! docente -
como representante inmediato de ella. Si bien el docente estd articulado en un do
ble juego, por un lado las relaciones infersubjetivas signadas.por.imégenes idea-
les en una imagen social del desempefio de un rol: "sobreagrega una pretendida ---
'Objetividad’ que prpvehfénte de la ‘Funcién de la escuela’ se sobrepone en lap——

imagen del docente”. (1)Q

"Por lo que ese conténido y ese método que est8 asigﬁado al currfculum va a
ser posible a través de la préctica social que ejerza el docente..El,curPfcuLo, a
su vez, es concebido como una ‘prictica social’ que requiere ser pensado desde la
perspectiva del DOCENTE,,por cuanto es-lavrelaciSn'peQaQSQicawdocente—alumnq’en~-
la que el currfculum es una 'préctica social’, y en dltima instancia, poé med{o -
de la cual se convierte en realidad lo que antes era sélo un deseo. El curriculo,
de esta manera, es vivido por el DOCENTE desde sus im8genes sobre la prictica pe-
dagdgica.hgsta sus intentos de transformar |a realidad educativa, tal vez por me-~

dio de la innovacidn. En cierto sentido, el currfculo “ES” a partir del docente”. (2)

(1) E. Remedi. “Currfculo y accionar docente”. En: Foro !lniversitario. ST{INAM, - s
, mensual, M&xico, D.F., Epoca |1, No. 25, diciembre 1982. p. 57. '
(2) "Encuentro spbne Disefio Curricular ENEP - Aragén”. En: Foro Universitario.:

-STUNAM, mensual, Mé&xico, D.F., Epoca |1, No. 25, dicicmbre 1982, p.kff.;.




De ahf desprendemog ejes que intersecan la préctica del ensefante, tales co-
mo: Currfculo-sociedad y Currfculq-préética social. Asf,vei anflisis sociol8gico
del currfculo da cuenta de la existencia de modelos que establecen el aprendizaje
de! orden y la forma conceptual; donde la existencia real del currfculum como -——
pr§c£ica social va é ser posible a través del accionar‘de| docente; ya que ¢onsi-
deramos éue el currfculo en sf¥, néies el plan de estudios c0mo'tal, ni un progra-
ma céncreto, ni una materia determinada; sino es TODA UNA ESPECTAT IVA DEL CONOCI-
MIENTO A NIVEL SOCIAL. CURRICULO.~ “como el espacio particular en que spcia‘menﬁe
se sistematizan, en términos de seleccidn y bqagn, los contenidos. Por tanto, és

en este lugar particularizado donde se transmite y se evalla el saber. Legitimado

y vilido en lo social”. (3)

2.1 EL CURRICHULO EN LA PERSPECTIVA MISTORICA DE LAS RELACIONES DE PODER
Y DOCENCIA. |
Mediante- los plaﬁtegmientos anteriores surge necesaria la formu-lacidn: de- ~—
lasvsiguieﬁtes»interrogantes: al hablar del docente coma hacedor y posibilitador
de- la préctica socjaJ de!l currfculum, ;Cudl es su accionar concreto a través de
éste? ;Hasta dbnde &l puede analizarlo, determinarlio o establecerlo? ;Cudl es el

papel o el juego en el Gltimo de los cdsos?

Si se ve desde esta perspectiva el docente es un mero instrumento, enajena-

do de la produccidn del contenido al no investigarlo, al no construfrio, al no -

(3) E. Remedi. "Currfculo-y accionar docente”. Op.'cit. ; p. 58,
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poderlo criticar y al asumir el rol de mero expositor de dicho contenido. De ahf

el cardcter pragmdtico de la didictica al ser demandada y confundida como "méto-

. . . . v . ..
, -
dos modernos, té&cnicas e instrumentos eficaces y funcionales”. “...si el objeti

vo de la ensefianza es el de transmitir conocimientos tan eficientemente como sea
posible... el maestro necesita (el sistema social necesita) que el conocimiento
esté organizado en forma tal quévpermiﬁa el mayor progreso en el aprendizaje en
el menor tiempo posible.. y como para que no quede duda del oﬁdenbcpnceptual da-
do se agrega.. las disciplinas son la respuesta (asf como el métodd) a la necééi
dad de conocimiento asimilable, porque estdn determinadas por los principios y -

modelos (cientfficamente establecidos y determinados‘ideolégicamente). (4)

“"Ast el docente al ser’el gufa y el gran metodcltgo’ establéce y legiti-~
ma af m&todo considerindolo como factor defin.itorio y un}Ficédbn de la instrumen
tacidn didictica”. (5) Otra pEegunta'consecuente con el andlisis planteado: es: -
;A partir-de qué7moment0ﬂhist8rico es asignada esta carga cuEhicular (coﬁo tal)

a la escuela y al docente como representante- inmediato de ella?

Partiremos. de que ”...todas las sociedades cuentan con medios, no solamente

para asegurar el almacenaje y la transmisidn de conocimientos, sino para tener -

(4) Ibidem., p. 60.

“(5§) 6. Edelstein y A, Rodrfguez.,EI Método: Factor definitorio y unificador de -
la instrumentacidn didictica. (Mimeo) 20 p.
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la certeza de que su definicidn es interiorizada por los j8venes”. (6)

Entender esta accidn,.ﬁarcada por e¢! momento histdrico en que se producc. La
palabra "“Ideal vy Debér Sér”~y‘ia forma como signan las relaciones del contenido,
del conocimiento sefialado como cultura a transﬁitir, con el objetivo e ideal de -
socializacibn e integracidn. Asf interseca nuestro andlisis la relacibén EDUCA---
CION Y NORMATIVIDAD. Sujetar a los sujetos a una norma establecida desde los inte

reses, valores e ideales del ser individual an8mico al ser social némico. Donde .-

el ” ...contenido del conocimiento, y no solamente, sino que las maneras de defi-_

nirlo en un momento sean v&lidas, correctas, apropiadas y, en lfneas generales, -

incuestionables; en, otras palabras, que sean LEGIT IMAS”, (7)

Por lo que el devenir hist8rico enmarca el surgimiento del currfculum como -

tal, v el surgimrento de la educacidn masiFicada»comd~producto nato de]—capitaiig

mo.. Eggleston-expone con certeza nuestra afirmacién anterior al- entender que: =--

”...En las-sociedades preindustriales estos procesos eran conducidos-por la igle--

sia,. la comunidad y la familia,. instituciones que transmitfan'las creencias reli-
giosas apropiadas, los principios de la estratificacién, los.cohocimientos agrfco
las y militares, las prdcticas en materia de procreacidn y crianza devlos.hijosi-
(...):que marcaban la transmisifn ‘exitosa’ de los aspectos mds importantes del -

conocimiento” (8) donde-el proceso de socializacidn a través de dichos conoc imien

(6) J. Eggleston. Sociologfa del Currfculo Escolar. Buenos Aires, Troquel, 1980,p. 3.

Y}

* Enfasis nuestro.
(7) ldem.
(8) tdem.
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tos eran mane jados a nivel consensual més r{gido, por las propias_posibilidades
histSricas de una comunidad cerrada 'y de su Foﬁma.concrefa de,produc;fSn" «.xYa
dqe en términos generales, toda concepcidn del mundo es determinada por la mang
ra como la sociedad se apropia y transforma el mundo que‘la circunscribe? (9)

‘ ‘ . 4 . .

AsT éurge como necesidad social el estableceﬁ "algo” que'pudiera socializar
una gran masa de individuos, siendo el momento concreto histérico que posibili~.
ta él surgimiento‘y Iegitimaqidn de un‘currféulo como instancia sociélizadora:n
dicho momento es la expansién industrial. “En las sociedades industriales esa -
socializacién ha | legado a necesitar complementos.'Lé creciente complejidad del
conocimiento necesario a todos los miembros (...) para el desempefio de roles —--
ocupacionales adultos, se produjo en un momento enafw que |a fuerza de la igle~-
sia y de la comunidadbse veTa disminufda por la migraciSn.a las nuevas 4reas in
dustriaWeSwPéro los problemas de la industrializacidn no se limitaron a la ===~
transmisién y la legitimizacién del conocimiento ocupacibna|. A3-debilitér la -
fuerza de la socializacién de las comunidades establecidas, el movimiento hacia
las ciudades debilitd tambidn la influencia de las deFinicTones'comun1férias de
conocimiento, tales como normas aceptadas por consenso {...) HacTa Fafta, por -
otra parté,'nuevas deFinicfones adecuadas para la sociedad masiva mas quevpara

comunidades locales. PARA LOGRARLO, SE APELO A LA ESCUELA Y A Sl CURRICULUM CON

(9) J. Labastida. Produccidn, Ciencia v Sociedad: de Descartes a Marx. 9a. ed.,

M8xicou, S. XXI, 1080, p. 25.

M,




»ELAFIN DE QUE SE TRANSFORMARAN EN EL INSTRUMENTO ESENCIAL PARA LA LEGIT IMACION
DEL CONOCIMIENTO DENTRO DE LA SOCIEDAD INDUSTRIAL”, (10)

Por lo que el surgimiento histérico de la educacidn popular se confirma en

el orden cronoldgico siguiente:

Edad Media - Ensefilanza superior
Siglo XVl =~ Ensefianza secundaria
Siglos XVII y XVIIl - Ensefianza primaria popular (11)

“En resumen: Para que se transformara en los instrumentos de.control so--
cial (la escuela vy su_currfculo)Aayudan a asegurar el mantenimiento de! siste-
ma social, su conécimjento, su status, su_estratificacidn 9 sobre fddq, su po-
bdef". (12) |

-

Por lo tanto, la relacidn entre conocimiento, cultura vy poder se enmarca

dentro de La Lucha de Clases.

1T

(10) J. Eggleston. Op. cit., o. L3.

(11) M. Debesse y G. Mialaret, et. al. La Funcidn Docente. Espaﬁa, 0ikes tau,
1980, (Tratado de Ciencias Pedagdgicas No. (1), p. 16,

{12) i, Eggleston. Op. cit., ». 3.
#* EnfFasis nuestro.



Las interrogantes de lo que es considerado “Conocimiento” dentro de una socic

dad asf como lo que se considera "no Conocimiento”, y su aprobacifn mediante ideo-

logfas legitimadoras que lo sustentan vy concretizan en el espacio denominado curri-
culum. ”...toda clase que aspire a implantar su dominaciGnA(...) fiene que émpezar
conquistando el poder polftico, para poder presentar su interds coho el interds ge
neral, cosa que en el primer momento se ve obligada”. (13)

Nos permite retomar el planteamiento inicial, considerando a la funcién do-.

éénte como ___Transmisién de conocimientos__ y de las preguntas eje __;De qué cono-
cimientos? ;De dénde provienen esos conocimientos? ;Quién otorga el cardcter de -~
cientffico o no? ;Podemos hablar de una cultufa lincal y Gniéa? ;Cubl eé el accio;
nar a través del currfculum? ;Cu8l es su papel o el juego de toda esta compleja di

ndmica? ;dué instancias de ruptura plantea? ;Qué implica el currfculo considerado

como espacio legitimador~hegem8nico en las relaciones de conocimiento, cultura, po

der y produccidn?

Siendo necesario considerar las perspectivas ideoldgicas subvacentes en el -

currtfculo y la implicacidn para el ejercicio del poder que de ellas surgen.

Es importante afirmar que ningdn currfculo puede ser absoluto, ya que negarfa
mos el cardcter contradictorio, Jde cambio e interaccidn Dialéctica de la Historia

misma. De ahf se destaca la importancia del andlisis de la Prdctica Docente signa-

Y.F., Ediciones

{13) C. Marx y F. Engels. La_ideologia Alemana. 4a. Ed. , México
' de Cultura Popular; 1979, p. .35. g



da por el Cuirfculo Oficial. (Imagen OFficial del Desempeiio de la Actividad de En-
sefiar) y Currfculo Oculto (Imdgenes ldeales, Imagen Social de un Rol). Asf creec-
mos en la instancia de Ruptura que posibilita el andlisis concreto de la Précti-

ca Docente como Préctica Social;
Lo que queremos sefialar concretamente es que:

En toda relacidn de conocimiento
‘existe un sujeto técito que la

Signa «ea

2.2. CURRICULO - DOCENTE.

EI éaber, en t&rminos de.conoéimiento y cultura es éeﬁafado_en los siste--
mas normativos v de poder de la Sociedad a través del }hstrumento curricular. -
Partiremos de entender ‘al curriculo desde la perspectiva de PRESENTACION.DE CO-
‘NOC IMIENTOS, comprendiendo al conjunto de.acéiones destinadas a permitir que di
cho conocimiento sea sistematizado en términos de seleccidn y orden, en conten]
dos articulados a travéé de Formas metodol8gicas dé organizaﬁién secuencial y -
simultdnea del orden temporal con propdésitos, objetivos, asi como formas de eva
luacidn concretas. Donde la Funcidn docente de transmisidn de conocimientos, --

nos habla mds all§ de una "Funcidn de transmisi8n y aprendizaje del orden y la

Forma conceptual (due da cuenta del abordaje v transformacidn de io real). (14)

(14) E. Remedi. Up. citus, p« 35.



Por lo que podemos puntualizar que es desde el currfculo donde se determinan
~funciones especfficas en la tarea de ensefiar, siendo sefialadas en los términos de

CONTEN IDO-METODQO, aspirando a dirigir un supuesto “Haceér cientff co” del docente.

"Por tanto, entendemos que es desde 'el orden curricular’ donde se ’‘senalan -
7 . .

oficialmente’ los sistemas de ensefianza que se dardn en el espacio del aula”.(15)

Del planteamiento anterior desprendemos ejes de reflexidn, a saber: ;Cémo- es
.la manifestacidén del currfculum en el aula como el espacio privilegiédo del accio’
nar docente? ;Qué ideologfas y a travds de qué planos se desarrolla y efectivizan
el p]anteamiento de orden de las cosés? ;Cull es la racional idad ngica del ordeni
qonéeptual, y c8mo se traduce su acciohar en la transformacidn de lo real? Asimis
mo, el andlisis de las determinantes que impregnan el accionar docente en rela——-
cidn al planteamiento institucional v la expresién de estos elementos en el queha

cer cotidiano del maestr¢. Esto es, sin desarticular el doble. juego de im&genes:

la imagen social de un rol v la imagen oficial de enseflar en una bisqueda contfnua

de las instancias de ruptura que posibilita la prictica docente.
. .
lrataremos asf de abordar y atrapar por un segundo, ese mundo inddmito, ines -
perado,  insospechado y pocas veces explorado desde &1 mismo, donde guarda y encie

rra todo un mundo de riquezas, ya sea desde las prélcticas estereotipadas hasta |as

(15) Idem.



instancias de ruptura que posibilita su propia dialecticidad. Una escuela y el auy
la, la célula viva de ese 8rgano que se conforma a su vez como parte ineludible -

"de un sistema-tenticulo mayor.

S{ pues.....
“El espectdculo

Comienza uno de los actos de una. obra
‘teatral vy cotidiana. El artista entra,lle
ga al céntro de la escena y empieza su.rg
presentacidn. Generalmente es un.largo mo
nSlogo que puede desarrollarse, por ejem-
plo, a partir de un libreto como &ste, u
otro similar: .

“En la onda, definimos su longitud

‘de onda como la distancia entre dos pun-—
tos correspondientes de'la_ondaﬁ..”

A veces, el actor se convierte en ma

labarista: una tiza es suficiente. R4pido
Il =1

.
— — 4

muy veloz, escribe, por cjemplo T= -
- v

vy luego, mé&s rdpido gin, otra Fdrmula se-
- ) R ' ' me jante, v luego otra y otra... Mimo sin

gesTos, misico monocorde, |a Ffuncidn se -

reproduce cada jornada.

e
LA

B




“(16) E. Averbuj. "Entre la Razén y el Placer”. En: Cuadernos de Pedagogfa. Men-
' Espafia, Afio VI, No. 67-08, Julio=Agosto 1980, p. O. '

syal,

.

; Y los espectadores? Ellos no estén allf
por libre eleccién, Se les ve jdvenes, nifos.
Mucho antes de !legar al.Final del espectéculo
comienzan los bostezos, los murmullos. No’im~;
porta,.el espectéculo _siempre_ debe continuar.
A veces el actor exclama: "puedo prometer vy pro’
meto...”. Deja entonces caer un objeto. ;Es --

verdad, cae hacia abajo! La naturaleza confir-

‘ma su anticipacidn. Sin embargo, nadie del pi=-

blico se asombra, El mondlogo continda., La le~

tanfa.

Tal vez, en el fondo de la sala, un espec
tador esté tratando de enamorar, en voz‘muy-——
queda, a una joven espectadora. [al vez, otro
rellena con alternados 1,2 o X m&gicos trozos
de papel. Tal vez muchos piensen en caramelos,

piratas o en misica rockera. La voz del actor’

se dbye pero no se escucha. ln timbre suena. El

artista desaparece Jde la escena. la clase de -

Fifsica ha terminado...” (16)




Espectador o actor: ;Cu§l eres?, ;Cudl soy? o :Somos ambos?, iNos reconoce-
MOos anque sea en papte? ST, otra ve=z $1gna nuestra visidn, Nuestro andlisis, la
complejidad del rol de la imagen ideal y Iq imagen oficial del desempeiio de la -

actividad de ensefiar con pretendida ‘cientific idad”,

El gran actor, el animador del espectéculo escolar, el Maestro de un Qrupo
,determinado, de una habllldad o de una Materia tal. Esta Asignatura o Materia co

mo identidad cuhrlcular, profesional, ocupacional y hasta personal,

Expresidn que se articula a través de:

a) SISTEMA DE ENSENANZA JERARQHIZADO S|endo establecido desde el currfcylo Yy su
‘organizaci8n |a relacidn entre quienes Supuestamente saben Y ensefian, y entre
qulenes Supuestamente ignoran Y aprenden,. "E| supuesto es gue hay algyien que
"sabe y alguien que desconoce, siendo &ste un receptdculo vacfo que hay que --
“I'lenar’ con Ig inFormaciSn Y el ’‘saber’ Jel emisor que queda as{ como posece-—
dor no sdlo de Ia intformacidn sino también del conocimiento del.ufro, del alum

no receptor, sus necesidades, Jdeseos, etc., como si aquél (o los dos) fueran

transparentes”, (17)

Ef maestro al tratar de sustentar esta relaciSn de saber, se o enajena cada, vez -

mds al considerar que &l no produce dicho conoclmtentu como sabe sino que lo le-

(17) A. Bayieo et. wl. La Propyesta Grupal. México, Folios, 1083, p. 143,




gitima a travéds de la palabra "funcionario correcto o artista libre, el profesopr

no escapa ni

al teatro de Ia palabra, ni a |a ley que en &1 se representa, pucs

la ley se produce NO EN LO QUuE DICE, SINO EN LO QUE HABLA («.2) Para un profesor

resulta diffcil ver las notas que se toma en su curso, sea por discresién (por--

que nada tan personal como unas notas, a pesar dol cardcter protocolario de esta

préctica), sea. mis pr‘obablementer por miedo a contemp larse en estado reducido, -

muerto y susténcial‘a la vez”, (18)

’ (18) R. Barthe#. ;Por dénde empezar? Esparia, Tusquets, 1974; (Cuédernos

No. 35), p. 86.

Fns Cuadernos Je

( L9 a

Pedaaoqgia. mnen

(19) p, Llorence. “La Formacidn cel profesorado .
: sual, Espafia, Afo Vitl, No. 35, Abril 1982, P L4,

e

Infimos ~



Asf, "El maestro encuentre en el currfculo un espacio de alienacidn -mds que
de liberacidn. Con esto queremos indicar que en la medida en la que el maestro -
no interrogue la perspectiva en que el currfculum se inscribe y la acepte como =

dada, refuerza la idea de que el alumno opera como dep8sito a ser llenado de con

ceptos, habilidades y actividades, ejerciendo su rol de transmisor de un conjun-.

to de conocimientos considerados vélidos e inmutables”. (20)

Estas concomitantes devienen desde "LA SIIPIIESTA PLANEACIQN CIENTIFICA CURRL

CIILAR”. Ya sea de los planteamientos curriculares con pretendida ﬁovedocfdad, o

los denominados “tradicionales”. Esto es articulado a travds de dos Smbitos espe’

cfficos: el orden de los contenidos en relacidn casi lineal con el orden de las
capacidades cognocitivas, traduciéndose a su vez a la relacidn del orden concep-
tual disciplinario por la pretendida necesidad de conocimiento asimilable en el
menor tiempo posible, siendo legitimados sin cuestionamiento alguno por sy ori--

gen al “elaborarlo hombres de ciencia especializados”. En funcidn del reconoci--

miento de Formas progresivas de conocimiento, dando primacia a las estructuras -

psicol8gicas, transfiriéndolos en grados “homogéneos” de madurez y progresidn co

ghitiva en una secuencia temporal determinada. “El alumno, al t&rmino de la lni~-

dad .v...(Himno a Blooy)”.

AsT, la actitud del Maestro frente a los 8Smbitos imperantes considerados co

(20) £, Remedi. OUp. ¢it., a. 00




mo sus bases y estructuras cientfificas del contenido en relacién directa con el
desarrollo "apropiado y necesario” de la mente. Por lo que el Maestro, a través
de esta relacidn, cree necesario defender y asumir el currfculo asignado a nivel

o

institucional que legitima su hacer.

El poder diferenciar e interrogar toda esta situacibén no resulta tan sim--.
ple y llano para el Maestro, ya qué implicard el cuestionar EI ORDEN DE LOS CON
" TENIDOS Y Si] SISTEMAT IZACION SECHENCIAL. |

"Muy pocos maestros seleccionan y ordenan el contenido, la mayorfa, sintién
dose legitimados en su funcién de transmitir, lo distribuyen en el orden que el

currfculum lo sefala”. (21) -

E£s legitimada en la funcidn docente la perspectiva de transmitir conoci--
mientos en una l8gica de orden y Forma conceptual, siendo esta misma aprendida.
Es allf . donde se efectivizan los sistemas normativos y de poder de la Sociedad,

i
en una racionalidad gue se traduce en una accidn y transformacidn de lo real. -

“Ahora los maestros se sientan y los alumnos nos paramos, pero nadie cambia” -

(Aseveracidn de un alumno).

(21) idem.

-
]




b) AMBITO INSTITHC IONAL=-ADMINISTRATIVO que implica sistemas de contro) (orden Yy
registro del desempeiio del ro[-de[ "buen docente”), en Ffuncidn de las espec-
tativas y lineamientos curriculares c¢ institucionales implfcitos, preestable
ciendo formas de participacién en su accionar concreto basadas “en la exis--
.téhcia.de un sistema de intercambio que comprendé,‘desde las formas atribuf-

das socialmente a las funciones tanto del que ensefia, como del que aprende,

hasta los modos de transmisidn; de control, de sancién y criterios de-evalua:

cién”. (22)

AsT se establecen entre los supuestos haceres objetivos del docente y -
la realizacibn de su funcidén, en los términos de la norma de "buen Maestro”, la

“legitimidad de un MODELO OFICIAL DE LA DOCENCIA concretizado en un Sistema de -

Evaluacidn (formas de contratacidn, promocidn, Concursos de Oposicidn, etc.), -
hasta Sistemas de Control sutilmente mediatizados y Jdeterminados como Formas ”"fa
cilitadoras” (enajenantes) del desempefio del Hacer Docente (cartas descriptivas,

elaboracidn de Programas, tfcnicas grupales, Formas de evaiuacidn e implementa-

cidn de cursillos diversos, etc.). Siendo todos estos mecanismos refuncionaliza

quehacer institucional y de la participacidn aislada del docente. o

dores del

"~

-

"Existe desde lo social una vaioracién que orienta’el .desarrollo e inter--
viene en ilas decisiones acerca de tas diferentes maneras de ensefiar. sta orien

tacidn interiorizada inconzientemente por los maestros, encuentra la mayorfa de

L)
—

(22) A, Bauleo. Op. cit., p. 143.



las veces formas de vehiculizacibn en el planteamiento del currfculum que opera
de esta forma, reforzando las pautas introyectadas. El Maestro sc siente as? le

itimado validado, no cuestionando su rol en funcidn de aceptar inconscisnte=-
'4

mente ¢! cjercicio que se le delega”. (23)

2.3. RUPTURA.

Volvamos nuestra mirada al aula como espacio privilegiado, donde la fun--+
cidn docente y el currfculo _SE CONCRET IZAN COMO PRACT ICA SOCIAL_ donde la in--
terrelacibn de espectativas y funciones asumidas y propias, éreahdo contradiccio

nes en su actuar, como grietas profundas interrogan la legalidad y hegemonfa --

planteada desde lo social,

"A veces los acontecimicntos pueden ser tan esponténeos y flexibles que -~
casi toda” la conducta parece surgir de la interpretacidn que-el Maestro hace de
la situaci8n social dentro del saldn de clases: en la explicacién de los aconte

cimientos no tiene cabida la perspectiva recibida, ni siquiera la reflexiva”,

(24)

o

Aqui es pertinente hacer un 2spacio de reflexifn mas profundo, ya que si -~

bien planteamos la PRACTICA DOCENTE JOMO INSTANCIA DE RIIPTHIRA, de ninguna mane~ -

(23) E. Remedi. 0. cit., p. 59.

7

f24) 1, Tagleston. o, ocit., . D0,



.

ra postulamos la visién Pragmética del hacer por el hacer mismo, ya que creer en
la simple espontancidad nos llevarfa a negar .las instancias de reflexidn tedrica
y mucho menos el planteamiento Teorizante que genera la instrurentacidn metodi--

zante como tamiz (rcbote prescriptivo) negando a su vez la fundamentacién de es-—

pacios mucho m8s amplios que el aula misma,

Aparece a través de esta instancia teorizante, el M&todo como garantfa so--
bre el.sujeto, con . independencia del quetQ mismo. Donde no se genera la confron
tacién del Deber Ser y el Hoy. Por lo que los cursos de formacidn docente desde
esta perspectiva son utflizados para "“taponar el‘n;vel de angustia del docente”,

-refuncionalizando as{ su hacer, sin posibilitarle RECONCEPTUALIZAR SU PROPIA —--

PRACT ICA.

Se presentan como aparentemente contradictorias estas dos posturas: El Prag

matismo y-la Teorizacidn; pero ambas se encuentran sustentadas en una misma con-
e . . 1" . : . ..v

‘cepcibn epistemol8gica, "ambas llegan a la representacién v no al concepto (...)

ambas entienden el conocimiento como contemplacién mds que como "apropiacidn”,

(25) Y en Jltima instancia sus planteamientos denotan la ausencia de un andlisis

critico de la realidad.

(25) E. Remedi. "FEl Problema de lé Relacidn Teorfa—Phécfica en el Proceso de En-
sefianza-Aprendizaje”. En: Memorias de las |ll Jornadas sobre probleanas
de Ensefianza—Aprendizaje en el Arca de Salud. ENEP [ZTACALA, UNAM, 1979,

Pe 5. '
L N



Ese espectdculo que comienza cotidianamente a través de una larga agonfa.
El artista-mimo sin gestos, que empieza su PepreSentéciGn. El actor malabarista,
~de conocimientos, de ideologfa, de relaciones intersubjetivas, de curriculum, de
norhas, de la transmisidn y aprendizaje del orden y 1a forma conceptual, de for-

mas de poder, de Ffsica, de Matem&ticas, devéujetos, etc.

En el docente, -;no parece haber mayores dudas de que en su sal8n de clases-
&l es el soberano, y su construccién de la realidad el principal determinante de
lo que ocurre? Donde el currfculo pareciera que fuera determinado esponténeamen-

4 . . . .
te y colectivamente y no en algln sentido recibido.

Colocamos esto en interrogantes ya que creemos en las grietas. profundas, co
mo brechas que rompen paso a paso con esta sencillez cotidiana, complejizndose
en contradicciones contfnuas, permanentes e inevitablemente, dJdonde el docente se

pregunta cada vez mds sobre ”“EL MONOLOGO QIIE PROTAGONIZA DIA A DIA, DONDE LA VOZ
DEL ACTCR SE OYE PERO NO SE ESCUCHA".

Ya que el cuestionar estas instancias (el orden y progresién “cientffica” -
de los contenidos) es precisamente un docente que atenta contra si mismo, contra

el Sistema Educativo v Social que lo sostiene. lUn renegado de la “ciencia”, un -

1

here je.

Siendo esta opcibédn LA PRACTICA DOCENTE'A TRAVES DE LA REFLEXION, - CONSCIENTE,

vermita rescatar v comprender el quehacer concreto del Maestro.

Esta opcidn posibilitadora de Ruptura, en las instancias tanto de investiga-



cién (crénicas escolares, testimonios, cuentos, literatura, refrancs, cancioncs
populares, didlogos, monGlogos, etc.), Perﬁité,rescatar la Prdctica Docente,; que
si bien recibe fuertes cargas ideoiogizantes (que tal vez no sean cuestionadas
conscicntemente por el Maestro)} pero que a travds de la expresidn de &mbitos -

que convergen en el trabajo docente, posibilitan instancias dé*bﬁcatividad, de

apertura, y sobre todo de RUPTHRA DE MODELOS PRE-ESTABLECIDOS.,

‘Como ejemplo, podrfa hablar de mi trabajo docente como Maestré‘de'Primaria
de Tercer Grado:

"Los proghamas que recibimos los docentes 'son supuestamente aplicados de ~
manera vertical;'perd la realidad los rebasa en su dialccticidad'ya que demanda
apertura de opciones de trabajo. Asf, un contenido determinado y la forma de ve
hiculizarlo en un tiempo que también es determinado. Este‘esquema lineal es ma—.
ferialmente ‘tronado’ por la demanda real de los alumnos, con la simple y comiin
expresidn’ /;CHALE, MAESTRA!’, qué obligan, cuestionan y transtorman El Déseo Cu

rricular Pre-establecido”.

El rescate, la lucha, la demanda de partir del &mbito social, cultural, po
Iftico de la propia comunidad, de sus demandas e intereses reaies y no de la re

produccién dé standares de vida que $ujetan y ‘confunden. _

| Sreemos que “al sonar el timbre, el artista desaparece de la escena. ta --
clase de Ffsica.ha teﬁminado"; pero ha comenzado una Nueva instancia de RUPTURA
CUJUNA INTERROGANTE..... " | |
JQUIEN SOY Y WUE HAGO AQHI?.£POR QUET ;PARA GUIEN?

[
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CONCLIISION:

MODELO DE LA REALIDAD O REALIDAD DEL MODELO.
PERSPECT IVA DE 1IN HACER TEORICO.

‘ Este tercer capftulo plantea un tratamiento de sfntesis conceptual, que im-
.pfica a la vez, perspectivas y cortes necesarios en el énélisis propuesto en su
conjunto de la tesis misma, pues la existencia de formas diferentes de acerca=——-
miento y relacién con la realidad marcan |Tmites respecto a los métodos de inves
tig§ci6n y eprsicidﬁ, siendo un sesgo epistémico necesario el que s8lo se tenga
un acceso directo a la exposicidn, la cual tiene como condicidn ser la sfntesis
.de la investigacién, donde el desdoblamienfo I8§gico sea aprehendido en el senti-
do de alcanzar las categorfas y relaciones esenciales. La blisqueda, continuidad
y ruptura acerca de los planteamientos Pespectova la prdctica de la ensefianza, -

nos permite al an8lisis de la Teorfa Educativa, siendo &ste nuestro eje central

de discusidn desde el vector epistemol8gico.

AsT, el debate gque se presenta es el de "sefialar que la tares docente estd

I'lena de imdgenes, ideas,aspiraciones, que planteadas como espectativas sociales

v demarcadas como MODELO DEL HACERIimpregnén nuestra obsefvacién'y dificultan el

rescatar el quehacer del maestro en los términos especificos en los gue se desen

vuelve”. (1)

. - ~ v ; . . ‘ : - o . . )
1) E. Remedi. "Currfculo v accionar docente”. En: Foro Hniversitario. STINAM, -

mensual, M8xico, D.F., Epoca Il. No. 25,'diciembﬁe 1982, p. 57.




Esta funcidn docente se encuentra MODELIZADA por todos nosotros, ya sea -
desde los discursos retrfgados hasta los de corte progresista; existiendo en -
este sentido acciones inscritas y aceptadas como la “Bondad” o la “maldad” en
el ejercicio del docente. "Asf los mitos que.sobrevél se crean, van desde otopr
garle un papel de sobreprotector comparable a un.dago, hasta denigrarlo al ni-

vel de un esclavo, sefielado desde portador de un saber a vendedor de conoci=--

mientos, ofreciéndolo como modelo intachable o depdsito v causa del fracaso es- .

colar, que lo erotiza o lo castra”. (2)

Const ituyendo una serie de idealizaciones que marcan el DEBER SER “indepen
dientemente del sujeto concreto que la sostiene y la situacidn particular en la
qué_esté inserto” (3). Configurando asf la idealizacién del deber ser como la -

FIINC ION DOCENTE.

El planteamiento ahistéﬁico de la docencfa, independfentemente del sﬁjeto
concreto que la sostiene, de da clase social de la que es participe y/o servi-
dor, de las condiciones sociaies que la determinan, de las relaciones inter.
sybjetivas y tabdes psicosociales que la signan, demandan la IMAGEN SOCIAL DE
UN ROL a la cual se ie sobreagrega una IMAGEN OFICIAL del desehpeﬁo de ia ach

"Vidad de enseriar a travéds de una pretendida cientiFicidad y objetividad., “los

términos de ‘objetividad’ provienen Fundamentalmente del conjunto de acciones

(2)  ibidem., p. o1,

(3) Ibidem., p. j7ﬂ

’



que, com§ sfntesis de las FUncf&nes,institucionales, se desprenden de los linea
mientos que el currfculum plantca”.(4) “Por otro lado puede sefialarse que desde
el currfculum se establece un orden del comportamiento docente proponiéndosc mo
delos para.el hacer donde se explicitan formas y acciones para la conduccibn”.

(5) Es asf como la cientificidad de la ensefianza brinda y establece el orden de
los contenidos en relacidn “directa” con el orden de las capacidades cognitivas
en funcidn de reconocer formas progresivas de apropiacién del cdonocimiento: con-
siderando y asegurando una planeacién cientffica del conocimiento. “Esta situa-
cidn nos explica tambidn el porqué de la aceptacidn masiva y acrftica de los ob
jetivos educacionales (por ser un supuesto avance cienthico)”. (6) Marcandd‘~—
los Ifmites de lo que debe ser ensefiado y aprendido. ”Eséapar; cuegtionar a es~
ta situacidn no es por cierto tarea Técil del docente que se ve impulsado a sos

tener esta perspectiva que rodea su tarea",(7)

Donde desde el plano ideol8gico se articula el modelo oficial de la fun==-
cidn y accién docente en un doble juego de imdgenes: por un lado, la imagen i==
deal plasmada en la imagen social de un rol, y por otro, ia imagen oficial del

desempefio de la actividad de enseiiar (transmisor de conocimientos) como preten-

(4) ldem.

(5) Ibidem., p. 02.
(6) Ibidem., p. 00.
(7

) ldem.



dido plano de Cientificidad _Currfculum_.
Es planteada asf la relacidn entre norma del “buen hacer establecido” y con-
ductas objetivas del docente _espacio en el que actda; conformado a través del con

senso en modelo oficial del hacer_ bajo relaciones de poder.

Relaciones de Poder
Norma del “buen /‘Modeso o-Ficialv\fondu'ctas Objetivas
hacer establecido” _ - '. R del Docente _espacio

~en que actda_

. Esta situacién particular encuentra su expresién en el campo de la Did4ctica,
en los denominados ‘perfiles’ y/o "modelos de docencia” que refuerzan la visidn -=
"ideal” que socialmente se sefiala v se espera del ’'rol’ docente”. (8) A través de

una distribucidn ideoidgica del discurso fundada en una 18gica de dominacién que -

.

es a su vez una l8gica de explotacidn.

La Formacidn lIdeoidgica de un discurso marca una l8gica y por ende una distri

buci8n conforme a las diferentes Formas de acercamiento vy relacidn con la realidad,
donde se denota no el reduccionismo en un lenguaje artificral » dnico.
Esta distribucidn del discurso conforme a la diferencia entre realidad empiri

ca y forma tedrica “surge de todo intento de anudar las maneras de pensar de lo que

(8Y Ibidem., p. 57.°
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en el modelo dice ser objeto suyo, y de toda la posicién marginada del modelo de

la cual es modelo. Por

DE LA PRACTICA DOCENTE” (9) nos remite al modelo

En los articulss anteriores mencionamos algunas al-
ternatives de evaluacion de la formacidn. magiste-
sial.

Ahoru, veremos los recursos metodoldgicos para

raedir destrezas enla préctica docente:

e Evoluar la relevancia de los planes de estudio de
las instituciones do formacién magisterial.

* Evaluar lis efectividad det maestro, con base en
su cesempefio y en el rendmuen(o de sus alum-
nos.

e Deteectar las carscteristicas del eduwcador que es-
w@n nas correlacionadas con el 4xito escolar.

. Cnrruqir, mediante cursos de  mejoramiento,

quatlas dehici xr‘nuaf que nresentan en'su practi-
ca. )
* Medir tos sesultados del contexio escolar que
intluyen en su cumportamento.
Por- otra parte, enemos algunos delos procedi-
entes que pueden empidarse en (a evaluacion:
cuestionarins y ¢scatas de madicidn, modelos ense-
fanza-proaucto. medelos factor-producto y moda-
'0S Praceso-proaucto.
uupstxgnar'os v escalas de
FC I
Han sido unn de los recurses mas comunmente Uti-
lizados en la evaiuacion de los maestros en ejerci-
zio. Se han empleado para obtener la opinién de los
supervisores. auministradares y estudiantes acerca
dola eregtividad dal maestro. Asanismo, se han uti-
fieaddd para mudy ls necusidad, utilidad v sficioncic

{9) M.E. Servitjeu
-sual,

Pe D

lo que el

"

"Evaluazidn en
MExico, D.F., Afio |1,

andlisis del

4 ] ’

de los educadores en diversas habilidades y destre-
zas y para averiguar el lugar donde ellos las han ad-
quirido o desirroliado. Un ejemplo de oste altimo’

uso es ¢l trabajo de investigacion reahzado por Pig--

ge y Green

Una conrlu..rén interesante fue que entre las habili-
dades que los entrevistados consideraran mas Gti-
les se encontraron la capacidond para manterer el
orden en la clase, 1a habilidad para motivar a los
alumnos y la capacidad de individualizar la ense-
Aunza. )
También parece que las destrezas mds necesarias

s obtienen en la axperiencia docente y no en lains-

titucién donde recibicron su cupacitacion

Mode.l os-ensefanza=producto,

Este modelo tiens por obicto encentrav el impocta o
relacién que hay entre ol comportamiento dot
maestio y ci logro de! alumno. Segan Avalos y
Haadad, .este modelo uene el inconveniente de no
tomar on cuenta ciértas ceracteristicas dol educa-
dor, comoe puceen sar; sexo, edag, personandad,
etcétera. Sin embargo, sirve para obtener informa-
cién acerca dei impacto quu tienen ciertas variables
—COMO MECGos v practicas pedagodgicas, rela-

ciones maestro-alumno, expectativas det maestio —

en el rendimiento académico del alumno,

Un ejemplo se encuentra en el articulo de Borich, el
cual pratenda ser dai tipo procusu-producto, pero

la Prict

Epoca Da. Nos.

siguiente e jemplo sobre

imperante de

tca Docente”

“EVALUAC ION

la docencia:

Evaluacién en la practica docente

en realidad Gnicamente toma en cuenta las correli-
ciongs existentes entre &l desempeio del macstro y
las calilicaciones que ohtuvieron los estudiantas en
unos examenes, A diferencia du otros astadios,
tiene la ventaja de incluir el nivet sucio ¢condinie

de los alumnos. Algunas conclusiones interesantes
son que daterminadas conductas del maestro
ticnen un impacto moyor en los alumnos e mival

socio-ccondémico, bajo, como el autaritarisimo, el

reforzamiento permanente de! maestio, y la ense-
fanza de temas intelectualmente complejos en si-
tuaciones poco osucturadas. s - n .

£ este sentido, Avalos vy Haddad citan en s traba-

10 una sene de estudios que comnrueban que ias
Cexpectatvas qgue tene el educardor sobre el educan-

do estan correlacionadas con el renaimeento de los
alumnaos. Esto musmao se conftrine unun estudio re-
Alicndo en pscuelis primanias mexicain.ag:

“Fn el 51% de las escuelas urbanas estudizsas, v
en el 0% de las rurales, encomranies Gue 106 ma-
astros consideran alos glumnos reneiiadics, L s
muinos  academico$, como manuos capaces... ol
problema que csto plantaa consiste, esencidimen-

o

te, en aue los profesores se nan icrmado concenios
naaativos sobre las habhaadey seadenneas S 6s
alumnos repetidores’” (Murior tzquerds, @r 3,
1979. pdq. 27).
Natia £lena Servitee
Asesorin u L, Secratano e Educacion

Fn: EJ

Maeétro, CNTE, .wen=
16-17, Julio=Sepriembre 1082,

1



AsT Nuestro andlisis de | Mode | o de EvaluaciGn Docente anteriormente Cxpuesto,

lo ubicamos €N estos (og planos:

nanﬁes, Péra de aht evaluar|o es OMITIDO, €S negado, yq4 QUe en ningdn momento
Se planteg cQué eg Ia'prSctlca docente?', éQué‘implica‘ser docénte? r Qué es
._’la docencia? r ¢Cubl hg sidq su evochiGn Y Perspectyg histérica? r ;Qué d;-
Ferencia'y unidad eXxiste entre pPrécticg doceﬁte Y funcign docente? r ¢ Qué peo
lacign existe entre Conocimienﬁo, Cultura, Poder, ProducciGn y la Docencig co
mo précfiqa de Ig ensefianzg (transm;sor de conoc:miehtos)? ,.iQué sftuaciGnipg
iftico-socié] enmarcy y Signa wj Hacer Docente?_, i@uiﬁnes son fos‘alumnos?
:En qué relacign se eNcuentrgn chentes-Alumnbs? v Qué implica la Féﬁmacién

.

de docentes?.

Donde o] estereot ipp y el dphioﬁismo~empfrico-FOPmal'se encuentpg denotado,
al plantegp una evaluacign de algo, que nj Siquierag mfnimamente 08 hemog Pregun
tado LU e ?, AsT 41 detectapr cahactérrsticas de | educadop ”correlacionados con

Suheb
el &xito escolap” "evalyap la eFectividad de | educadop” empleando escalas (e -

medicidn; mode | og enseﬁanZa~pP0ducto; mode | og Factor-producto Y modelog Procesge

pProducto; nos ale ja més de | Conocimientq de |q docencia.

42



Siendo algo sorprendente para el atraso de estos modelos e haber encontra

do como “conclusidn interesante” que las habilidades docentes son:

" la capacidad Rara mantener el orden en la clase;
— la habilidad para motivar a los.alumnos Y .-

— la capacidag de individualizap la enseianza”,

.

“Encuentros tales”, "hallazgos sin IMfmite”, ”extraordinarios”; son el enca

Je perfecto con e| modelo Durkheimniano‘(lO) de docente; ubigado dentro de log

medios de accién ejerciendo e | poder de |la Educacign, -

El Educador es planteado desde la Perspectiva de Durkheim como el socialj
zadop magno de |a inétancja educativa; ese representante de la’genereciGN adui
ta que ejerce Ia accidn socializante sobre |as generaciones que “no estdn mady
ras para la vida social”, pop lo que el docente tiene por objeto “suscitap y -

desarrollar en o] Nifo v en sT mismo un cierto ngmero de estados Fisicos inte-

tectuales v morales que |q sociedad polftica en su con junto les exige,

(10) Anélisis Yy desarrollo de la concepcidn de Durkheim sobre educacién vy docen
¢ia; dicho andlisis cos planteado Jde yna manera Jdiscursiva g lo largo de las
préximas'lfneas, debido al cardcter de g discusidn, VE€ase [, Durkhe im, -
Educacidn y Socioloqig. Colombia, Ed. Linotipo, 1979, 192 D,




El maestro no es otra cosa que un aspecto de [gq avtoridad, del deber y la

razén. Asf la Parodia sobre la sugestién hipndtica y las relaciones que mantie
rarodia ‘ 2
ne el educador con el nifio hecha por Durkheim, cs la ejemplificaci&n misma de

las supuestas habil idades encontradas en el Modelos de Evaluacidn Docente (ase~

rén encontradas o reproducidas por ¢l modelo?),

Paradia:
12,~ El nifio se halla naturalmente en un estado de pasividéd, absolutamente —- .

comparable con aquel en que el hipnotizado se encuentra artificialmente -

colocado,

22,- El docente da una fuerza efizaz 3 su hacer a través de la relacign de su-

perioridad que guardan entre sf, docente-aluymno.,

Esta aproximacidn plantea que el edecador no se encuentre desarmado: "por
gue ya se sabe cuanta es la fuerza de la. sugestidn hipndtica, ‘si es cierto es-

o, debemos esperar mucho de ella si |a sabemos utilizar”, Al mismo tiempo se ve

cual es el resorte esencial de fa accidn educativa en Durkheim, Lo que hace in

flﬁjo del magnétizador, es la autoridad que &l saca de las cihcunétancias; pue
que la Educacién DEBRE SER CO0SA ESENC IALMENTE DE AUTO-

de decirse por analogfa,

RIDAD.

Aprender a reprimir su "egofsmo natural”, 4 subordinarse g Fines mds al--
K p i ) >

£0s, @ wometer sus deseos | fAperio Jde sy voluntad, o cticerrarios en Sus debi

dos Ifmites, es preciso que ol niifo v el docente e jerzan sobre sf mismos una - .

- | 4




fuerte represidn. '
Por lo que la educacidn consiste en una. SOCIALIZACION METODICA DE LA GENE-

RACION JOVEN, siendo asf, (explicacidén hecha por Durkheim), por3ue en cada uno
de nosotros existen dos seres, aunque inscparables, no dejan de ser distintos: =
uno; el Ser Individual andmico-dato; y el otro es un sistema de ideas, de sent i

mientos y de h&bitos que significan en. nosotros, no nuestra personalidad sino -

el “grupo” (en el poder); tales como las creencias religiosas, las précticas mo -

rales, las tradiciones nacionales : EL SER SOCIAL, Ya que “... toda clase que -

aspire.a implantar su dominacién (...) tiene que empezar conquistando el poder
polftico, para poder presentar su interés como el interés general, cosa que en
el primer momento se ve obligada ”. Currfculo (11)

Lo que en su conjunto forma ¢! SER SOCIAL (la norma, necesaria y (til), -

el FIN DE LA EDUCACION. Del

Construir este ser en cada uno de nosotros, tal es
Ser Andmico--—al Ser Némico {(y en el mismo sentido consideramos la formacifn -~

‘de: docentes, como instancia de rebote ideoifgico que niega el hacer concreto y

sy significacidn).

La autoridad ejercida por .y hacia ei docente es un medio de accidn yue -

permite subordinar e inciinar al dominio necesario...; pero esta forma no tie-

ne uaue ser la presidn fisica, sino gueda, como arma (ideolégfca) EL DEBER SER.

(11) ¢, Marx v F. Ingeis. La tdeologia Alemana. +a. Ed., M&xico D.F., “diciones

de Cultura Popular, 1979, p. 35.



EL DOCENTE TIENE QUE SER EL DEBER ENCARNADO Y PERSONIFICADO; porque para ser
sensible como conviene a los castigos y a las Pecoméensas hace talta ya tener con
ciencia de su dignidad y por tanto, de su DEBER, (Mode]o asumido y peféonificado)
Es decir, la autoridad moral es la principal cualidad del educadof porque es la -

autoridad que reside en &I, asf el deber es el deber.

Lo que &l tiene de absolutaménte sui g€neris, es el‘tono imperativo con que
‘habla a las conciencias; el respeto que‘fnspina a las voluntades‘y las hace ‘incli
narse a &l. Por consiguiente, es indispensable que impresidn del mismo género;se.
desprenda de la persona del maestro. Porque la:autori&éd implica la confianza, y
el nifio no puede dar su confianza a una persona a quien vea vacilar (MODELO INTER
SUBJET IVO DE DOCENTE Y DOCENCIA), tergiversar, Qolverse.atrég en sus decisiones;
pero esta primera condiciSn no es la més esencial. Lo que importa antes que nada,

es que lagutoridad, de que &l debe dar la sensacién, la siente realmente el maestro

en sf mismo.

Asf, no es.de'FuePa de donde ¢! maestro puede recibfr su duforidad;es de S| MISMO.
‘Hace falta que &l crea, no en sf mismo, sin dudé; no en las cualidades superiores
de su‘inteiiéencia o de su corazdn, sino en sy MISION y en la ﬁRANDEZA DE St] Mte-—
SION. Lo que crea su autoridad de gue tan f8cilmente se reviste la palabra del sa-
cerdote, es la alta idea que &ste tiene de su misidn: porque habla en nombre de -
un dios de guien se cree, de quien se siente mds préximo de la multitud de los pro
s el

Fanos. El maestro laico ouede v debe tener algo de este sentimiento. También es

Srgano de una gran personalidad; el maestro como un Srgano Jde un aparato, con’ und




[

funcidén explfcita e implfcita que debe cumplir., Como el sacerdote es el intérpre
te de su dios; &l es el gran intérprete de las grandes ideas morales de su ticm-
po y de su pafs, (Docente coms intérprete, interlocutor de algo con alguien, y ~
¢de qué?, ;con qué Tin?, segin el autor de las grandes ideas de su tiempo _Currf
culo_).
:\ » . . .

El" educador al mismo tiempo debe tener en cuenta, como agente socializador
del germen de la individualidad existente en cada nifio. Si formar una persona es-
el objeto de la educacién, y si educar es Socializar, concluyamos que (segdn Dur

‘kheim) es posible individualizar socializando o sea crear, formar en cada ser in

dividual un ser social, en cada ser anémico, individualizar la norma.
Asf se encuentran reproducidas las habilidades marcadas en el Modelo de Eva
luacidn Docente comparado con Durkheim, lo cual podrfa sintetizarse de la siguien
te manera:

___ Capacidad para mantener el orden en clase (AUTORIDAD) .

La habilidad para motivar a-ios alumnos (PARODIA HIPNOTICA)

Por tanto, el modelo Durkheimniano es'un modelo Ensefianza-Producto donde el
docente es conceptualizado como un medio de accidn para ejercer c¢l poder de la -

educacién (el poder de una clase sobre otral¥* ; ya sea ahora el maestro un “lInge

#* Aungue nosotros no apoyamos una posicidn tan determinista, y& gque creemos en la
oréctica !a cual genera una serie de contradicciones,

La capacidad de individualizar la ensefianza (INDIVIDIALIZAR SOCIALIZANDO) .




niero Conductual” o."”el agente socializante de la joven generacién”. Modelos que
. se encuentran en investigaciones o se reproducen en ellas? ; modelos que apri-
sionan el saber, modelos que no plantean més all8 que el modelo.

Asf, el objeto del cual dicen dar cuenta, es el modelo mismo, por lo que la
préctica docente como objeto de estudio es omitido, ignorado e fdealizado en fo -~
‘absurdo. Por lo que se persigué trazar con estélevaluaciSn de la préctica; la pei
petuacidn del Modelq Funcional de la Docencia avalado por la Pedagogfa y su cafég

ter; cuestibén a la que nos referiremos mis adelante.

b) Respecto del modeld, del cual es modelo: '

Perofbdmo controlar la reproduccién? , Como los hechbs?observaaos', descri~-—
tos”, que se hallan en un estado de dispersién, ;cbmo neutralizarlos, Fuera.—
de toda intervencidn tedrica?. Esta dispersidn neutralizada por la I8gica del
ordenador, artificio del montaje del modelo. Existiendo contflicto epistemo]égi
co sf se pretende hacer Jde la invencidn de modelos la actividad misma de {a -~
ciencia; por lo que si el conocimiento cient{fico es presentado como conocimien
co por modelos, neutral,‘ahistérico, absoTuto,‘empfricoFFOPmal, se castra el sa
ber.

El ordenador provisto de una descontextualizacién; de la simplificacidn que re
duce la diferencia ipor fanto, lo que no se adecva a sus criterios, se vuelve
sospechoso, de rebeldfa a la "necesaria” .integracidn social). Esto conforma 1a

{8gica de ia dominacidn, fa !0atca de ta explotacidn. ¥ Lrear modelos como - -
C p

forma de simplificar, reducir, c¢liminar la diferencia.

.9




4Por lo que los docentes, cualquiera que Fuera su zona de residencia (rural-
urbana) y cualquiera que fuera su posicidn de clase, sus concepciones polftico;
filoséficas, su edad, sexo, historididad, sus nccesidades son enunciadas como ~-—
las mismas; la fabla rasa estd allf porque cs la NORMA la que determ;na la NECE-
SIDAD, es la distancia entre _el estado actual: lo quees_ y lo que debe ser_.
(12)

“Cuando se Eeﬁne a la analogfa exterior o a la~siMu|aci6n, para reducir el .
desfase inicial entre opacidad inﬁernalde los hechos y la actividad del construc
tor de modelos se crea un modelo de funcionamiento cuya ideologfa, es hace ya my
cho, la filosoffa de la representécién esponténea. (vud) Para la epistemologfa -
de los modelos, la ciencia no es proceso de trénsf&rmaci6n prictica de Ioireal,
sino de la representacién de una imagen ‘descriptiva y plausible’;.en el mejor -

de losléasos". (13)

Asf, la mfnima penetracién al trabajo tebrico de la Docencia se ha Qfsto---
castrado “bajo la rueda de la normatividad” estéril del Modelo Funciona Docente;
va que_péra'hablar de “totalidad, supondrfa un‘conocimiento mucho més sistemético
del que disponemos de la muitiﬁlicfdad de determinaciones qué.Sé con jugan en ios

rocesos educativos les dan existencia” (14); esa minima apropiacidn vy produc-
P a aprop p

(12) V&ase J. Gast&lum. “Puntual c¢rftico acusatorio de lyler”. tn: Revista de Pe~ v
. Jagoafa,ENEP-ARAGON~IINAM, M&xico D.F., Afo 1, Mo. 1, diciembre (983, p./~9.

(13) A, Badion. El_Concepto de Modelo. Ja. ed., M&xico, S. XX, 978, p.p. 18-22,

(14) J. Ezpeleta. “Modelos educativos: notas para un cuestionamiento”. En: Cuader-

nos de intormecién Docenta. LENEP-~ACATLAN-LNAM, M&xiuo, Moo 13, JONDY. DL




cibén de conocimientos es negada; como forma de acumulacidn cualitativa de cono-
cimientos nececsarios para la construccidn de procesos de racionalizacidn que con

verge en abstracciones tedricas.

Esta tarea plantea la necesidad de ir més all§, al construir un.anélisis -
respecto a los fines asignados a la educacidn, sefialando que siempre son generg
les, abstractos, ahistéricos, de una nobleza que raya en lo sublime; ideales en
suma que la humanidad puede compartir en su "totalidad” (cosamuy semejante; si -
no es due idéntica a la conFormaciGn‘de la Funcidn Docente). ” Para Bernfeld la
edQcaciGn es un proceso social e histéricamente condicionado, y pregunta, si la
educacidn ; puede ser el medio adecuado para dar respuesta a los ideales de la-
humanidad?, ; son sus fines realizables? , ;tiene derecho la Pedagogfa a proheéﬁ
ter lo due promete?, y si no es ast, ; qué. funcidn cumple este ﬁipo de teorfa? -

(...). Existe una escisidn notable entre ios postuladosldévla teorfa v el queha—-

cer cotidiano de la escuela” (15).

"Se desprende con evidencia que las |lamadas Teorfas Pedaéégicés son especy
laciones de un orden completamente Jistinto. En cfecto, ni persiguen el mismo ob
jeto, ni emplean los mismos métodos. Su ob jet ivo né es describir o explicar lo -
gue es o lo qué Fue, sino DETERMINAR LO QUE DEBE SER. No esté&n orientadas ni ha-

cia el pasado, sino al porvenir. No se proponen expresar fielmente ciertas real i

(15) Ibidem., p.Ll.



dades dadas, sino establecer principios de conducta. No nos dicen: He ah{ lo que -~
existe y cudl es su porqud, sine he aquf lo que hay que hacer. los te8ricos de la
educacién no hablan generalmente de las préctiéas tradiqionales del presente y del
pasado sino con un desdén casi sistemftico. Séﬁalan principalmente sus imperfeccio
nes. Casi todos los grandes pedagogos, Rabelais,Montaigﬁe, Rosseau, Pestalozzi; -~
son espfritus revolucionarios rebeldes contra las costumbres de sus contemporéneos
No mencionan los sistemas antiguos o existentes mds que para condenarlos, para de--
clarar que no tienen fundamento en la naturalcza. De todo ello hacen més o menos. -
completamente tabla rasa, vy tratan de construir en su lugar algo comp letamente nue
vo. Si queremos pues, nosotros mismos entendernos, hace falta que. distingamos con

cuidado dos clases de especulaciones bastante diferentes. La Pedagogfa es cosa dis

tinta de la Ciencia de la Educaci8n. Pero entonces ; qué es? ", (16)

“La educabilidad de! nifo tiene sus limitaciones como las tiene la educabilidad
del.educador y si en mi obra menciono ambos Ifmites de la Pedagogfa no es porque -
' ' - . - - L. . .‘. -‘ .

se les desconozca, sino porque adn condciéndolos no se les tiene en consideracidn.
{(...). Pues el nidcleo de la educacidn no lo constituye la Pedagdogfa sino la PolTti
ca. Y los fFines de la educacidn no los determinan ni la €tica ni la Filosoffa, de

acuerdo con los valores de validez general, sino la clase dominante, en consecuen-
cia con los fines de su poder. La Pedagogia se |imitd dnicamente a distraer este -

hecho repugnante con bellas fantasfas y grandes ideas., No, la Pedagogfa no puede -

(16) E.ﬁDquheim. Op.cit., p.p. 111 - 112,




realizar el ideal. del hombre y solamente la transformacién de la sociedad actual
puede engendrar el espacio en que este superior tipo humano buede desplegarse. -
‘La educacién que-no tenga en.cuenta este . Ifmite social de su ianuencia no haré-
més que contribuir a la perﬁetuaciGn del tipo huménp que segin su prbpia visidn-
filoséfica es criticado.” (17) ' '
"La Pedagogfa promete y promete mucho, resulta necesario estableéer y defi-
‘nir esto con claridad, porque no se trata de pequefieces, sino de la promesa de -
liberar a la humanidad(...). La Pedagogfa como tal debe someterse a una revisidn
general, parangonable a una especie de proceso penal en el que se ihputa un de's-
pilfarro indtil (asf se anuncia la poéibilidad de que la Pedagogfa pueda impedir
la Pealfzéci6n del futuro que promete).-Lp cual indica una séyeré condena a su -~
respectos (au.) El Pedagogo estd inserto en la sociedad. Su actividad consiste -
en ponérsele en contra. En eFecto,éoncebir lo nuevé quiere decir obrar contra lo
viejo, contra lo habitual, CONTRA LO QUE AIIN NO ESTA RACIONALIZADO. (...) La Pe~
Qagoqfa esté privada de su cardcter Cientffico. Lo cie?to es que todavfa falta =
por completo la disposicién de concebir cientfFicamente los problemas educativos”.
(18)**
» Por lo que el desfase y distqnciawiénto que existe entre:

~ Teorfa vy Préctica

.

(17)S. Bernfeld. Sfsifo o los |fmites de la Educacién. Argentina, S.XX1, 1975,

Pep=32-33.
(18) Anélisis y desarrcilo de la Concepcién de Rernfeld sobre: cducacién, pedayo
gyfa, diddctica y docente, !(bidem., p.p.s7-54.
NOTA: ha sido necesario por =l cardcter del andlisis, el hilar un discurso a-
onforman,orientan v per

‘travéds (tal pareciera) de un “mosaico” de citus; uue

~
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- Fines de la Educacién y Enseiianza

- Pedagogfa v Didéctica

- Funcién Do;entc y Préctica Docente
Tanfolen su hacer concreto como cn su nive! de apropiacidén de lo recal siendo pro--
clives a la especulacidn de una respécto a la otra ( de la Pedagogfa a la Didécti~
ca; de la Funcidn Docente hacia la Préctica Docente; y de la misma Pedagogfa hacia
bla Funcién Docente, propdniéndo su cambio continuo, negando el hacer concfeto y -

. por tanto a la prictica Docente misma). Por lo que la situacibn de Fﬁagmentaciﬁn'—

donde la aparente contradiccidn

la unidad de una misma concepcidn. “Ambas posturas basan el origen de las ‘ideas en

la experiencia sensible, no atribuychdole al sujeto m#s que un papel insignifican-

te (uv.) Ambas conducenval mismo punto: lograr una reconceptualizacidn, que sblo -
describe al objeto en sus formas aparentes, sin reconocer la esencia del mismo. Am
bas llegan a la representacién (en ol mejor de los casos) no al concepto. Ambas re
conocen como‘praxis una préictica Féagmentaria. Ambas entienden al conocimiento co-
mo contemplacidn, m8s que como apropiacidn transformadora”. . (19)

Esta relacién de tragmentacidn os histérica debido a ka divisidn del trabajo-
en manuéife intelectual (el gue hace y el que piensa, dice, espchfa; el Docénte N

el Pedagogo; la Funcidn Docente v ia Préctica Docente), la-cual implica una rela--

miteh una sintesis conceptual de lo planteado,
“{19)E. Remedi . "El problema de la refacién Teorfa-Préctica en el proceso de enseran
. :a—aprendi;aje”. En: Memorias de tas 111 jornadas'sobre prbblemas‘de
Ensenanza~Aprendizaje an el Area de Saiud; ENEP—iZ}ACALA— {NAM , 1979,

p-p- 2—4:

entre pragmatismo 'y “teorizacidn model izadora” son




cisn de fragmentacidn, de apropiacién, de produccidn parcial y condicionada del -
dominioAsobPe el prqducto, ya sea de caréctor tedrico como en este caso. Mar al-
respecto afirma: “en efecto, a partir del momento que comienza a dividirse el tra
bajo cada cual se mueve en un determinado cfrculo exclusive de actividades, que -
le .es impuesto y del que no puede salirse; el hombre es cazador, pescador,pastor-

o crftico, y no tiene més remedio que seguirlo siendo...”. (20)

Asf las formas de acercamiento y concepcién de la realidad se ven mediadas =
‘por el cardcter mismo de la especulaciédn, en donde estamos | lamados a reflexionar
intensamente, a cuestibnar nuestro hacer, a preguntarnoquué relacién y ruptura -
marca el desarrollo de la Pedagogfa j su relacién con la Teorfa Educativa, qUé I{

mites nos marca, y cudl es la PERSPECT IVA DE CONSTRUCCION TEORICA DEL HACER EDUCA
TIVO, cudl es la VIA DE RACIONALIZACION...

Proponer la bdsqueda, el anéli§(s, el ensayo de una vfa para iocali;ar dimen
siones significativas de lo Educativo, de los procesos Enseﬁén:a-AbrendizaJe;_én-
tantb sfntesis de determinaéiones psicol8gicas, sociales, institucionales e histg
ricaé que intersecan y signan el Hacer Docente (21), S&lo esta bﬁsqueda dar8 luz-

sobre los “!Tfmites de la educacién” y permitird racionalizar la préctica como vfa

(20) Cc.Marx y F. Engeis.'Jp.uit.. p. 34
(21) V8ase J. Ezpeleta. Op. cit. '



de reflexidn y construccién tebrica, "la blsqueda de nuevas identidades de alterna
tivas en la préctica debe partir de la interrogacién, la reflexidn que desde un --

no-modelo permitan reubicar, redefinir tan compleja situacién” (22)

. Asf el andélisis va mds all& dc cuestionar 1a'normatividad estéril y caminar -
hacia la CONSTRUCCION de un "objeto”, susceptible de tratamiento ciehtffico,'sien~
do la intencién que'éubyace en csta investigacién. Ya que para la construcciéﬁ de-
un objeto de conocimiento educativo,~parav§sta,reflexi6n, se hace necesario dejaﬁ—
xsentadas fas bases de sus limitaciones tedricas “Cuando la teorfa no consigue dér—
cuenta _efectivamente de un real con el que clla misma no contaba. Entonces es im-
posible olvidar el pape! desempefiado por lo real en la CONSTRUCCION DEL CONOC I =4~
'MIENTO. La experiencia proporciona un valioso material por lo qu¢~la reflexibn y-
conceptual izaci8n, siempre que la aproximaﬁién que de &l se consigue , sea la Fe——
'preéentacién suficientemente precisa en sus contornos para poder ser aceptada como

imégen “adecuada”. Observemos que no es lo real propiamente lo .que estd en juego; -

el problema de este real permanece siempre como una cuestin abierta (reflexién, -

conceptos). No es sblo el simple concepro dve lo real lo gue cuenta, sino cambién y
principalmente la construccidn tedrica del mismo, las herramientas posibles., Pode-
mos analizar con mayor profundidad sélo aquello que va comprendemos. La sensacidn-—

s8lo resuelve el problema de las apariencias; Unicamente la teorfa puede resolver-

(22) £. Remedi. Op.cit.,p.0L,



—_t

el problema de la esencia. En verdad estamos ante dos aspectos de un solo proble-
ma, que es a su vez el gran problema del conocimiento: El papel desempefiado por -
la teorfTa y por la realidad en el desarrollo tedrico. Lo que podemos |lamar reali

dad para la teorfa o REALIDAD DE LA TEORIA” (23).

AsT como los hombres se hallan en condiciones de hacer historia, el conoci--
miento!debe estar condicionado para podér generar conocimiento. Renunciando asf,-
al modelo funcional de la.Docencia, al Deber Ser,“por lo que rechazamos la idea =
de Perfil o modelo que ideol8gicamente (pese a buenas intenciones en algunos casos
pero atrapados en el mode lo) sujetan y conFundén el asumir comprometido de_un'ha—
cer social: la Docencia” (24); puesto que,”quien no sabe renunciar al modelo re-=-
nuncfa al mismo tiempo al saber. Toda detencién en el modelo forma un obstéculo -
epistemol8gico. Para la epistemologfa de los modelos, la ciencia NO es PROCESO DE
TRANSFORMAC ION PRACTICA DE LO REAL.” (25)

AsY el.objeto‘de esta investigaéidn es generar grietas profundas que implican
una ruptura progresiva con nuestros tabu€s, mitos, estereotipos vy apriorismos =-— -

que nos alejan progresivamente del conocimiento al margen de la transformacién.

(23) V8ase M. Limoeiro. La Construccidn de Conocimientos.M&xico D.F., Era, 1977,
(El Hombre y su Tiempo), p.p. 35-67.
(24) E. Remedi. 2p.Cit., p.0Ol Coa

(25) A.Badiou. Op. cit., p.p. [7-22,
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Asf mfnimamenté c¢s neccsario ya no hablar del maestro, sino hablar con i, -~
ﬁartir de su visién, de éus procesos, de sus concepciones, de su hacer concreto,-
de précticasbcéncrctas y sus probiqs reflexiones como instancia de racionaliza—=-
cién vy devRUPTURA. Sin olvidar qué: ” La EducaciSn'como propuesta de explicacién-
y ordenamiento de la realidad, se transforma en necesario instruménto deila accidn

y del poder polftico.” (26)

(26) J. Ezpeleta y E. Rockwell, "Escueia y Clases subalternas”. En: Cuadernos Po-

A

Ifticos. Era, trimestral, M8xico D.F., - No.37, Jjulio-septiembre -

1983, p.71.
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ANEXO: PROYECTO DE BUSQUEDA

. Pl&tica con el profesor de
de Ffsica en CCH-Val lejo
» Testimonio: 25 afos de una

Profesora de Primaria
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Platica con el Profecsor de Ffsica

en CCH-Vallejo.

Yo, muchachos,al igual que ustedes me sientQ y estoy oprimidd. El sistema

educativo imperante meha limitado a ir al inicio del semestre por mi hojita, -

donde estd escrito el programa que se debe impartir en el curso'y a pararme aQ 
te usfedes a recitarles la teorfa. Mi tarca es més triste y absurda cuando el

alumno que no apruebe el curso lo desacredito y lo relego con ello socialmente”.

"Siento que mi_trabajo no es de profeéor,'sino de aFiladér. Al inicio del
curso recibo diamantes con puntas e irregularidades y al FinaI{zaﬁ tengo éue -
entregarlos lisos, listos para funcionar en una soqiedad determfnada. Tanto la
organizacién académica como el sistema administrativo son los instrumentos que-

funcionan como esmeril para limar las asperezas de los diamantes a mi cuidado”.

"Siento que no.sdlé soy,un afilador social sino que adem8s soy German Mos-
ter y mi saidn de.clases es la "casa del terror”, pues al entrar los alumnos a
&l pierden la alegrfa que denotaban antes de cruzar la puerta. Los alumnos en-
Ctran a la "casa del terror” sin guerer entrar, El conocimiento en esta “casa” -

‘no existe, es simple demagogia y espanto”.

“Tanto los profesores como los alumnos dJdebemos rechazar el sistema que nos
ha reducido ¢ entes acriticos vy sin iniciativa. La principal tarea as refvindi-

car por diversos medios nuestro derecho a pensar”.

NV
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TestimonLo

25 aiios de wuna profesorna de pr.lmarnla™

Tengo 25 afios de servicios come maestra de nesedanza paimania., A Lo Rargoe de este
tiempo, sdlempre he escuchado crniticas a La Labonr que se nealiza en este nlvel de
ensefianza, en especlal exprcesadas por maesiros de secundaria, quienes a su vez se

sienten cndticados porn Los maesdtros del ndvel meddio superdon,

Las deficiencias existen y provocan un afto indice de desencibn en todos Los niveles,

Lo que ocasdiona también perdidas econbmicas importantes para el pails.

"Sen maestnro de enseiianza primaria es fdcil", "De La primaiia nos LLegan alumnds mal
preparados”, expneédn Los maesinos de secundaria. |

Considero que el proceso enaeﬁanza—abnendiza}e en el nivel primanio es muy dificif,
ya Qaa es alll donde se van a Aeﬁtaﬁ Las baéeg de‘una gducacién Integratl que peﬁmi-
tindn al niio desenvolvense en su medio social. AlLgunos nifos buscardn superarse,
no s5lo dantno de ta escuela sino en otras actividades que elifan o se vean obliga-

dos a desarrollarn. Sabemus que muchos niios deserntan en el nivel de ensedanza pii-

Cmanda,
# 2, tapinoza, “Testimonio 25 afos de una prolesora de primaria”. £n: Revista Educa

TE, trimestral: da. época, Vol. Vitl, No. 42, Octubhe—nbviembre—diciem

CN
bre, 1982, p.p. 311-320.°




"Los alumncs al terminan el nlvel primanio estdn mal preparados", se dice. Si, en
general, asi es. Cheo que Lo anterion se debe a'nazouaé diversas, todas de ghran LM-
portancia. Me voy a peamitin destacar Las que me parecen fundamentales, entrne otras,
La deficiente preparacibn del futuro maestro y La casd nula actualizacidn del maes-

tho en ejencicio.

Los objetivos que se persiguen en el desarnollo de Los p&ogkamdé de epneseilanza phi-
‘mania pretenden iniciarn al nifio como Lnvestigador, asl como desanrollan Au‘juicid
enitico. Consdderno que Los programas de Las Escuelas Normales debeﬁlincﬂuin es0s
mismos ébjet£u04, Yy forman a 204‘mae4tn04 para que puedan disefiar actividades én?Au;n

pndctica docente que penmitan el Logho de tales objetivos,

Peno esto naféuaede asl, y cuando el maestro trata de seluclonan AQA.paobzemaA-dex
ensedanza se encuentia comn que. su formacién no Lo ayuda. 'Paéand.muaho tiempo y nea-
Lizard grandes esfuerzos para encuniﬁan £Los caminod que iﬁ conduzean mediante el
Exito. Casd 5Lempﬁa el aprendizaje del maestro es un precesc de caroies y ac{glfOA;
Lnt¢ncamb£o dé expenéeﬁcéaé con otrnos compaiieros y Lecturas quefenauenina aqui y
alla. |

Con respecto a Los cursos de actualizacdidn, cabe sefialaxr cue zn MExdico son muy




escasos. Cuando se fnledd La reforma educativa se (Levaron a cabo cukdos sobre La
Teonfa de Conjuntos y Lenguafe Esthuctural, La {nformacidn que LLegd a Los maestrcs
fue confusa e Lncompleta. En el prceceso se formaron "al vapor" a incestrcs, que se

Llamawecn "multiplicadores” y que realmente no dominaban Las cuestiones que tenlan

»

que Lmpanrtin.

La Teoria de Conjuntos. tratd de aplicarse en MExico cuando habfa fracasado en Fran-
cia. Se descanté ponque fesultd una mala manera de introducir a Los nifios en el
concepto de ndmero y a La operatoria aritméiica, dado que €sta y La operatonia de

confuntos tlenen diferenclas que un nino de seds aios diflcilmente puede comprender.:

Cigxtamcnte La Edgzcd de €04 confuntos penmite, entre otras cb&aé, una representa-
véédn adecuada de fa Lnformacidn que'se puede tenen de detzmﬁtnadaé ﬁendmeno§; 4Lh
embargo, no Qe thansmiti6 a-Los maestros el gémo ni el cudndo'tnzmoducén.eéa'temd;
tlea. | ».
Respecto al Lenguaje esdtructural, Lo fudlmos apnéndieﬁdo a med.ida QQ@ Lo ap&icdbdmoé
con R0s nifios. En La escuela donde yo trabafaba, nos &QunZahoA £os maestios de gha-

do para aclarar una senie de dudas que tenlamos.

Para travafar con L méfowo dwobal estruciurat de lecto-escirilihra en paimet ado.
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Cas maestras que tenfan este grado se Ces Lmpanticron cursos de asesonia; Los maes-

tres de otros grados estuvimes al mangen de estas actividades.

Recuerdo que. al aijo siguiente de fabexse (nAQLadU La ap@ccancdn de esta métodu empe. -
el a tnaba;a% en una doble plaza. En fLa escuela donde ful asdignada hacfa falta ma-

aétno para atender un primen aiio. No tenla nd Ldea de Lo que Lba a hacen; Lel EZ
RLbro del maestro y traté pon Lo pronto de segquihr ﬁaé {ndicaclones. Pero el grupo
era de nifios no promov.idos Yy no supe aplican el método pues tenfan memorizados {bb

Libros. Tae vez 44 hublenan 4¢do ninos de nuevo ugnaéu con Las solas indicacioncs -

del £ibnro hub&c&a podxdo aplicar el método.

La Cicenciatura, * que debild sen inncvadora, resultd tradicional ¥ poco fue Lo qua

aporntd a Los maestnos. Recuerdo que cuando La cunse, umﬂendc Ciencias de La tlenna,

»Luga LLtmgs f funcdones quimicas; anduve danzando en £04 patios de Ca Normal en jua—

4gos y tablas gimndsticas. No puedo nasan por alto que Lambién aprendd « baiianr un

Son farocho,

Clentas cosas de psicologia me fuenon (@(tiles Yy travafé con guste fas Cablas de ven-
dad en tigica matemdtica. Peno sobre psicoblogla deld niio, matemdtica educativa iy .

metodofogla de Ca clencia nu se nos difu una sola paiabra.

* Licenciatura en Educacion Basica, Jmuart‘lda por Mejoramienco Profesional 1 maestros en ejorcicio a4 narbtly
de 1975. Actualmente La imparte la UPN. “ ) :
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Aprenden a cvaluar nuestro trabajo y el de £04'niﬁn5, actividad vital en tados Lo
néueﬂﬁé de enseiianza, e Les pasé por alito. - Sin embarqo, La icenciatura dejd algo
vpoait&ud: sacd ak mae&ino'de suw hutina, Le despentd La .inquictud de superanse, Lo
inied6 en el autodidactismo, y fe defé La idea muy vaga de cémo Ln&t&@aa un Labonra-

tonio en su salén de clase.

En MExico se hace Lnue$tigadé6n en el Iannano"educatiuo, pero desgracladamente exis-
te una desvinculacidn absoluta entre Los investigadones y Los maestros. Dentrno de
Los investigadones se pueden sefalan dos grupos: unos, que buscan escuelas donde
Les permditan proban sus teorfas, y atno4, que podniamos Leamor "Los tebrdcos de La
investigacibn", par ejemplo Los pedagogos, dan La Aimpresidn, cuando se platica con
etlos, de tenern el conocimiento supremo sobre el cdmo conducdn @i wiio dentno deﬂ'

proceso. ensefanza-aprendizaje.

Lo antendion Lo comprendo; ellos han descublento el hilo negro. Peru me qustaria
verlos en La prdetica, ante 50 nifios con diferentes problemas, v distinto medio s0-

eloecondmico, para convencexme de que toda su teonfa e¢s aplicable en La vida cotdi-

diana escolarn.

2

Los maestros que poi vocacdidn o necesd<dad permanecemos en La escuela primaria,

tid



tienen come yo, a Lo Largd de- su trabajo, lnquietudes y sentimientos de frustrac(dn

por no poden cumplin su Laboxn todo Lo blen que quisichan,

Pensonalmente, el drea que mds digicuﬁtad me ha presentado es La de Ciencias Socia-
Les. ML axpgaienc{a ha s4Ldo diétintd antes y deépuég de fLa Refoama Educativa. AL
poco tiempo de comenzan a thrabajarn, se empezaron a ufiﬁizan Los Libros "de La Patnid@
asl - Los elamdbamnos Los alumnos Y Zoé.maeétnoé.'.C0nten£an expo@icéoncé'de.Hiétonéa‘ |
de México-g de Histonda Universal. -Después de cada tema, exLstia un aueétéonaﬁiai

de pneguntaé_cénnadaé: Lo que se pretendia era que Lok alumno 4 mitéﬁzcaadn a'éientOA
pe@$onajza; y memgn&zadan hechos, Luganres, 6echa5; nombres de paises y capitales,

datos de hidrograg§ia, onografia, vegetacidn y fauna.

EL trabajo se desarncollaba por medio de exposicdicenes del maestre, Lecturas en un t;-
bro 1 algunas actividades dg‘dibajb) confeceldn de maquetas y elaborac.idn dé &ﬂbdmea
que conlentan, por ejemplo, en éexto anio, uﬂgﬁnaé "owlturas”, cada una en wuna pdglina
de un cuaderno de papet marca. Se difujaba un mapa, aﬁgund péﬁdmige, se pegaban es-
tampas de Ln@entob, descubrimientos o pensonajes y se esonibia una sintes.is aonvﬂaé

cosas mds nelevantes, a cndtendo del maestro, ya que cra €€ qulen elaboraba dicha

sLndesds.
No cabdfa en este tipo de ensevianza 28 cuesiionamiento & andlisis de Los echos, il

N
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Las nelacdenes entae ellos; mucho menos -se Le aclaraba al alumno La importancia de
aprenden todo esto. La actividad de aprendizaje cncontraba sw justificaciln en scn

un requerimicnto propiamente escolan,

Tneluwlan Los Libres cuestiones de diuéémo para que Los aﬂumnbb'apnendécnan el sen

Yy el deben 524, aun cuando esto estuvdiena muy Lejos de su acaﬁidad, Recde@do Que
cuando por vez prdmena estuve al 5ncnie de un'éexiv grado, £es exigd a mis alumnas
‘que Aé baﬁa@anAtneg veces poﬁ semana; ellas Kzejaban bafiadas. Pero tiempo despuls
sdupe que en La colonfa no hablfa agua; La acarreaban de wna LLave que Les quedaba en

Los Limites con otra colonia. Creo que Lo que Las nifdas haclan era Lavarse o mefar-

se La cabeza y Limpilanse brazos y plernas.

Fue wna gran feccilng Aupé que el maestre debe conccern Lo mejor que fe Sea poa@bte
28 medio sociloecondmico en gue se desanrnolla su Labonr. Sin embango, en La ﬁafuaﬂi—
dad, a pesan de 24 neforma cducativa, he visto en muchas uadc(on25 LLeaan a un maes-
tro con un alumno a La direccidn de fa escuela iy deciile atl dznectén: maestho, ya
no qudenrno a este ndifdo; sdlempre vdene suclo. Ya me cansé de nedirnle gque ganga'aéeq~
do; fabld con sSu mamd y ningune de €os dos me hace ol menon caso. HUlentras ta di-

rectora regaiia al niido, €L se siente <mpotentfe y xebelde hacdia 28a. gente que no com-

prende que... "md mamd trabaja: jEn una fdbadca?... jo <lava twopa?"  Ne sél... Lo que
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SLC 8E, ¢ que mi mamd {lega tarde, muy cansada Y nos da sepa y frlfoles paaa comex, ,
aveees nes da canne., VYo qucﬁloka venin Limpio como ﬁoa 0trgs ncnos Pero a veces po

ha/ agua o Jabdn, aveeces se me olvida Lavan mi ropa pon estan Juaando”

Cuando £a dinectona fe pPregunta 4.6 ha cntend&do' €L dice que Az...-peao £u uncco que
recuerda es que debe <n af Aalbn a necogen sus adtiles j 4e va a estan aEtf paaada
aguera de La dcaccccﬁn para que todos Los niﬁoa Vean que €L, es un niig éucia!, y*

que mafana 84 po véene Con du mamd, para que Le digan unas cuantas cosas, €L quedand

suspenddido .

Hablar con Los nifios de sus deberes y derechos me auengonzaba porque bienléabZa,que
Sus debenes todas Pas personas “du@raa o S$GLo s CLos 1ecomdam04; <os obligames a
que {os weadicen. Peno, sus demechaé, jquiéneA vamos a estan pendiontes dé que se
cumplan? De zcuendo, seo e3td cumpl.iendo of deneche a fa adqcacién que. maaa& el
Aaticule 3° Constltucional; pero espete, amon, lmentos, wopa, géuién se Los va

a vsindaxy

A partin de ¢q 8§ o nma educativa, ¢a dotitud de maestros i dizectones hacia £0s
atumnos wo ha cambiado., 3o sdque Sin Ttoman en cuenta Lo proolemditica personal de

cada iliv.  Sin embango, se dieron evas propuestas Jde thabaic, que se han Pues o




de manificsto en fa vincublaedidn de actividades de clencias sociales con Las otras

drneas, fundamentalmente Con e¢dpaiiol,

Los Programas que manefamOA Los maestnos contie e obhjetiveos miy pdeccéos Yy Las
Jactividades que e PrLoponen tLQHdQH & conseguin que of Lo se indieie cemo Lnvesti-

gadon, y a La Larga sea capaz de 50&mu£ad»y.em(t(n.juic£04 cadticos,

Recuendo qae hace algunos ainos, cass paralelamente g La neﬁonma educat.iva , de Lmbd&—
lenon a Los d&aectoaeé Cursos de nelaciones humanas . vo tuve La fortuna de que mf
dcaacfaaa me pasara tcdaé EaA Lectunas, Y alli descubni 2qy técn&caé dindmicas. Mo
parecieron muy Lnteneéanteb y de inmedianto Lrhaté de aplicartas en mg grupo. AR

PALRCCPLO, 2as cosas jueton muy mal; ¢q mayor parte de 804 NLHos no podian axp&e¢an—
3e; yo no Koé dabla estimulan mug bilen, completaba Sud Ldeas s.ip peametintes negle-

xlonan. Con ol tlempo aprends.

Me voy a permitin ejémpﬁéﬁéca& eon unf&abafo~quedcbanmoﬁﬁamué So0bre fq contaminacidn
ambientat, HoSWhepeteusidn en Loy senes vivos de Cas grandes ciudades. £yrq neces .-
dad Surgid de algo que parece Lnernelble Habldbamos sobhe La Sequnda Gueria Mundzaﬁ;

Cspeciqicamente de campos de concentracidn, cdmaras de. gas, naLneiac (G de caddve-

nes, genveddio dof pueblo judio. Se LuLAfKOHJ ta LﬂUCQHCLa deﬁ puubeo alemdn
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{cluiles) en el sentdde de Las declanraciones, respecto a que nunca aabfan percib.ide

que esto sucedicia,

Unalumne dijo:  maestra: yo u&ui_cehc& del &abf&O'U.%Odaé Las tandes ék olor Anva-
dia nuestra ca(onéa y nuwesthas casas. - Una nifia agregd: pero, s4 aqui en La escuela
ét oLon del humo de Los canmoé,:ga ve cfmo nos molesta. Alguicdn mds difo: zpdm qué
el gobierno no hace algo para que Los camiones de Toluca no paden por aqui? . S€, con-

testd otrno, ya han una Secretarfa especial para el humo, La basura, fLa tienna. ..

-De esta mancra La A&Iuaa&dn se denlvd aﬂ pnobﬂema que estaba presente en La mayoria

de Los ndfios y ampazamoA a hacen pEaneA para Aaben qué sucedia.

Se planted una d&amatiéacién'en donde Lot wilios Lban a maphabanta@.a diﬁenaniedlpen~
sonafes. Al frente de uni cdmara de televisdidn lun Lripi€ con una cafa colocada on-
vcimai, 5cntadoa atrededon de una mesa, esAtaban el dinaaioa de. una devendencia de £a
Secretania de Mejoramfenio del AMbLénte, un médico, un repres LCdﬂCL de La Sec&ezq~

aia de Salubxridad, otna persona del Departamento Central, g pablico que cuestionaba

a £os "nersonasest,

Los afumnos participantes itrabajaron La tande anterion para ponense de acuendo
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sobre Lo que cada wno Lbata hablan, dependiendo de £a Lnvestigacdbn que hablan nrea-
Lizado., Esto se LEevd a cabo en cf aula mAliiple y se Lnvifé a otro grupo de sexto
aio, pana.que aéiétiéna. L.os muchachos diaﬁoganoﬁﬂ Porn alll existic ademds una
secnetania qué estaba temando nota de Lo que se deefa y contéétaba{ poi telegdno,

Las LLamadas que se rectblan del "teleauditorlio" para pasdnselas a Los conferencds-

Las.

'A£gp que noté en este tLpo da'tnabajo (diﬁenéaieéVdin&mLcaa),‘ﬁue el "erectmiento!
de personalidad de Los nifcs, pehro sobre #odo defaqucﬂﬁaé que estaban un boco atnra-
sados en matemdticas, o de Los atumnoé’Que generalmente evitaban hablar pon temon
al nidiculo. ' |

Cudndq fos mae#tmoé permitimos que de.nuaAtno "tema centhal” aa’denzue ctho tema,
estamos dandv oportunidad a que £os alumnos se compenetien en su reallidad sociak
inmadiaza iy que tomen actltudes que on otros coﬁtaktos ne se atrevernfan a foman.
Hacen ‘nvestligaciones que Les so0n 5Lgniﬁidariva4 pon Los datos que de etllas Se ob-
-tienan, welatos breves de Siltuactones &aaﬂeé que ellos estdn viviendo it flchas b~
bﬂiégndﬁicaé, y €Llegan a hacen ca&(cat@haa e histonietas, asi como descripelin de

sdtuaccones {maginandas dendlvadas de hipdtesis rneales.

Htilizan ol “enguafe oqal Sratande de oxoonen con clarddad Pus conceptos que suRqgen,




i o . .
aprenden a escuchar con respefo, no s6Lo La voz del maestrno, s.inco-La de sus compa--

fernces. - Aceptdn que tanto eﬂﬂqéfcomo”éué condLsclpulos y maestros pucdan equivecedar-

se y hectlflean,

S4 bien es ciernto que La proposdicedidn oficial para La enscianza de esta drea da onden-
taciones precisas y dtiles en tal sentdido, Los macstros en general no manefan dind-

micas de trabafo que estimulen el Lnternds del ndiiio hacda La Lnvestigactdn al queren

©conocena y comprenden "algo mds".

‘Me atrevo a generalizarn sobre La exdistencda de esta falla, porque cuando recibo gru-
pos de quinto o sexto grado es de suponer que en Las actividades que f£es propongo
a Los wiios se noten clertas destrezas i actitudes hacla {a ZnueétiQaCidn; pero no

es asl, Lo cuad me indica que en fus grados anterdiores ne se ia aeallizado un traba-

jo adecuado .

Dtnas causas que dan Zugar af manejo poco adecuade de Cas cienccas socdlales son Las

sdquientes:

Falta de conciencia, pen parte del maestro, de La impertancia de esta diea y de
Las destrezas que se consdguen pon meddo de su estudco. Esto se debe, @ su vez,

fa wddta de preparaccin dot omaestre de ensedanza vaimanca.




Los pregramas son muy densos, Es dific.il inatan Lantos temas tan dispanrcs en
Tlempo y espacio con Loy néﬁod, Cuyod Lntereses de Limita al Jjuego, su familia,

Su comunddad, sus amigos, y algunas noticias de actuatidad.

Eodﬂuacédn Los maestrnos no tenemes idea de cdmo euaﬁuan; LoA‘neactivog no Aon
claros ni estdn en concoadanma con Los objetivos., C Es deesperan, pon Lo tanto,
que. Koa fracasos se den continuamente, En muchas ocasiones estamos segures de
que tal unidad fue comprendida, y sin embargo, el nesultado que obtenemos nos,
muesira Lo contrario y muchas vecoes acatamos ef rnesultado fLnal sin tomar -

cuenta el Zrabajo que el alumno ha delan&bﬂﬂada a traves del trabafo propuesto.

Los mateniales diddeticos cdn que se cuenta Sdiquen Siendo mapas, estampas come s~

CLQELS No exdsiten medios audiovisuales. Las AaKLdaé a museos auxililan un poco’
en ta histordia na;&onaﬂ pero, ia qué se puede recurnnin panra moatnanzeéﬁabjeri~_

vamente Lo que fue una_cuﬂiuna como £a egipela, ¢ Lo p&oceéqé‘qocioeconém{QOA

que ha sugrido América Latina?

La cnfluencia norteamericana que sufie ol pats en todos aspectos no nos peimlite
a Lus maestnos hacentes concebin que Mét&co Liene valores propios desde su oxi-

Gesn. aasta La actual <dad, ELLous conscderan, y asi Lo expresan, que nitesdtrod

~1
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indigenas son "nacos" . iChmo puede competdin, en su Lmaginacdidn y en La nealidad,
Méx.Leco con Los Tstados Unddos en adelantos t6endicos?  Una hermosa cancidn, como
"Estnellita” del maestro Ponce, jqué valon tiene «f Lado de mdsica nock? Y mu-

chas consdideraciones mds podalames hacern, tantas que no terminarifa de enunciarlas.

- La telev.isdidn, desafortunadamente, no ofrece ningdn apoyo. Poxr el contrardo, Les
nmuestra series de candcaturas con personajes y quiones distorsionados, carentes

de contenddo. Los enajena a Zal grado que Les hace concebin valores ajencs a-su

reatidad,

MHay algo que ha estado presente en mi desde que Lnieié mi inabajo, Yy 4 que Eo& mae.$ -
tros deéa&&0££dm05-una‘£abom muy ruitlnarda, pero dé sormac.idn de pequeﬁog.que angn
dia ocupardn nuestro Lugan, y que deben superarncs. | .

Egta wnquietud no e dnlcamente hendanaﬂ; ua']u&néz Las menpcdLona en "Cartas a mis
thoa”‘; al Aaﬁatan que: "aprenden a (rvestigan el pok_qué o fa wazén de Las codas,
para que en su trdnsito pon este mundo tengan por gufa La veadad y no Los ernores

~y

LY preocupaciones gue inacen <afellces v degradados a fLos fhombres w a Cos pueblos” .

Me pregunto hasta qué punto estos obietives se han cumplido después de un d.(glo.

! Angel Miranda Basurto. &1 Dramfitico siolo XX. #éxico, D. ¢., Bd. lierrero, i974.
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Es necesania perdar gy serncconsedentes que cada niio que Pasa porn nuesthas aulas alge

CCeua de noscthos mismos, y PO esa mdznn.tcncmOA el deben de tnaranCOA Con nes-

peta y’baniﬂo‘ de guiartos por una sendd de taanqu&&&dad de Aabe& Yy esperanza: 754

tOdOA Los adultos viCramos en cada pequeio a un h/fo P&Op(o no exAstinta un so0lo-

n&no tn&Ate’
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