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I NTRODUCCTIU ON

El Trebajo de Investigacifn que hoy presentamos tisne como finalidad
compartir con ustedes el anflisis que hasta hoy hemos hecho en tormo a lo
que significa reflexionar tefrica, crftica y de manera comprometida en —
relacifn con nuestra realidad soclal. Sobre las posibilidades y dificul-
tades objetivas para impulsar y vivir este proceso en el campo profesional
de la préctica cotidiana de la docencia proceso que se caracteriza por el
sin ndmeroc de contradicciones, dificultades y problemas generadosg en vir
tud de que es contrepuesto a la Educacién Tradicional, a la que hemos es-
tado expuestos y sujetos. Nuestraes reflexiones tiene su origen en la - -
problem&tica que visualizamos y vivimos en tormo al proceso denominado —
por nosotros; proceso de formacifin, desarrollo y crecimiento como profe—
sionales de la Ciencia Psicolégica y de nuestra prdctica socisl de ella
como egresados de la Carrera de Psicologfa de la ENEP IZTACALA-UNAM.

En este sentido afirmamos; es en y desde nuestra prdctica cotidiana
como docentes y como docentes-educandos, de forme particular y especdal.~
Por ello, nosotros impulsamos un proceso de elaboracifdn tefrico-critica,
el cual tiens su origen en las contradicciones, dificultades y problemas
encontrados en nuestra prdctica social, cotidiana de la docencia y sirva
para lograr superarlo. Es por todo esto, que la intencién fundamsntal -
de quien esto escribe la de compartir con ustedes el proceso de refle
xifn tefirica, crftica y comprometida impulsado acerca de nuestro papel -
social como Psicflogos Educativos. Para lograr tal fin, se hizo necesa-
rio el reflexionar sobre nuestra propia préctiea social de la Psicologfa,
insertos en el campo de la préctica profesional cotidiana de la docencia;
ys teorizando sobre ella, lograr comprenderla y superarla hasta donde —
nos sea posibls.



Nosotros consideramos que &sta es una mansra viable pare hacer posi-
ble el reconstruir la unifn dialéctica indisoluble entre teorfa-préctica,
las cualss se han desvinculado debido fundamentalmente a la organizacifn
social del trebajo. Por ello, nosotros manifestamos en una formacifn so-
clal como la de nuestro México, en la cual prevalecen las relaciones capi
talistas de produccifén. Esta situmpifin posibilita se produzca la separa-
cibn de los centros productivos de las escuelas, el trabajo manual del —
trabajo intelectual, la teorfa de la préctica. Condicién que hace viable
la optimizacibn, preservacifn y acumulacién del capital. En este tipo de
formacidn social, sa 1ls otorga a los intelectualss una cuota de poder po-
1ftico y econfmico con el fin de que cumplan, desempefien y tengan cola
boracién en las funciones subalternas de control y direccién en los Cen—
tros Estatales y Privados. Por todo esto necesario que quienss nos —
formamos como profesionales impulsemos procesos de reflexisn tedrica, cri
tica y comprometida. Sobre el papel posible a desempefiar en la sociedad
particular que nos ha tocado vivir.

Es a trevés del proceso de formacién, desarrollo y crecimiento como
profesionales de la psicologfa y de nuestra préctica social, cotidiana de
la misma. Y que como egresados de la ENEP IZTACALA-UNAM. Asumimos de for
ma conciente, autocrftica y comprometida la tarea de impulsar este proce-
so de elabaoracifn tefirico-crftica, el cual se origina en los problemas —
enfrentados en nuestra préctica y nos permita lograr superarlos.

El proceso impulsado por nosotros ss caracteriza por ser contrapues-
to a la aplicacién mecénica de los conocimientos teéricos a nuestra reali
dad, situacifn a la que hemos estado acostumbrados. El proceso vivido en



nuestra prdctica social genera un amplio cuestionamiento en relacién con

nuestro papel social como Psicélogos y como pesonas.

Develar cuales son las dificultades, problemas y contradicciones y -
encontrar las posibilidades objetivas para lograr vivir un proceso de re—
flexidn tedrica, crftica y comprometida en relacién con nuestro proceso -
de formacién, desarrollo y crecimiento como profesionales de la Ciencia -
Psicolégica y de nuestra prdctica social de la misma, insertos en el cam-
po de la educacifn de manera especial y particular en el ejercicio profe-
sional de la docencia y como docentes-educandos. Esta es la aspiracién -

gue tiene el trabajo de investigacifn que hoy presentamos.

El presente trabajo de investigacién tiene como objetivo central el
abordaje de la problemftica referida a la formacién de profesores-investi
gadores en Educacién Superior: El Caso de la UNAM. Y como propuesta peda

gbgica alternativa el método de investigacién-accién.
i Por qué esta propuesta y no otra 7

Porque por una parte la concepcifin de investigacién que sustentamos
la concebimos como préctica social del conocimiento gque debe originarse y
comprobarse en la accién: para conocer es necesario actuar, ya que el pro
ceso de conocimiento es una actividad sensorial prdctica y no mera contem
placidn y descripcidn del objeto cognocible, por otra parte, la investiga
cifén y la explicacién de los procesos sociales debe incorporar a los suje
tos gue son parte esencial de estos procesos, es decir, los seres humanos

concretos actores y productores de este proceso.

La investigacién-accién para la formacién de profesores en inuestigg



cifn educativa supone un proceso de produccifn de conocimiento a partir -
de una modificacién intencional de las relaciones sociales, para la gene—
racién de los mismos.

Adem&s la relacifn que se establsce en esta concepcin con respecto
al educando-educador en el proceso educativo es la de investigacifn parti
cipativa; esta se contrapone a la concepcién tradicional de reproducir —
ideas, con la crear y transformar a partir de una prexis social dialégi-
ca y cultural. En este sentldo, educandos y educadores se van a educar -
dentro de un mismo proceso y ambos van a eprendsr del mismo.

Nosotros concebimos el proceso de aprendizaje bajo la perspectiva de
pensamiento que sustentamos como: un proceso que parte de las expsriencias
y de las necesidades sentidas de los sujetos que participan en sl mismo.-
Estas constituyen el punto de partida para la produccifn del conocimiento.

Pare la investigacifn participativa se requiere de un trebajo de for
macién en investigacifn participativa, el cual debe ser un proceso basado
en la produccién de conocimientos de una forma colectiva. También es im-
portante tomar en cuenta la composicién social del grupo, asf como las —
contradicciones que se dan en el mismo. Con esto queremos decir que en—
tendemos a la educacifn como un proceso condicionado histfricamente. Es
decir, una educacifn para el hombre concreto inserto en una realidad con-

creta y en una estructura social que lo condiciona.

En suma, por su propla especificidad la investigacién-accibn pone —
énfasis cualitativo de la realidad, siendo el sujeto su proplo objeto de



investigacifn, Es decir, el objeto principal de la investigacifn—accién
es la concientizacifin de un grupo para la accifn y en la accifn, con la -
finalidad de coadyuvar al cambio de la realidad. De esta manera el grupo
tiens que devenir conciente de su situacifin, sus intereses y sus potencia
lidades de cambio, Al ser el sujeto su objeto de investigacifn como indi
viduo y como parts de un grupo, &1 mismo debe tomar control de su situa—
cifn. Es en este sentido,que del tipo de investigacién se dsducs una me-
todologfa y una estrategia analftica, asf como las formas de valldacién,
(1)

Por todo lo expuesto hasta aquf es que consideramos al método de in
vestigacibn—accifn: como un método gue por sus propias caracterfsticas. -
Es decir, relacifn préctica-teorfa, puede coadyuvar a la estructuracifn -
de una metodologfa susceptible de ser propussta en los curricula ds formg
cifn de profesores en docencia e investigacién en Educacifn Superior; - =-
esto debido fundamentalmente a que en el campo de la formacién de profeso
res en Educacifn Superior no existe una manera dnica de formar profesores
puss al respecto existen diferentes enfoques de pensamiento que sustentan
dichas propuestas, que van desde la Tecnologfa Educativa donde los progra
mas se centran en aspectos tales como: programacifn por objetivos, elabo-
racién de test de rendimiento, din&mica de grupos etc. en donde la didéc-
tica es conceptualizeda como una disciplina instrumental, universal, neu-
tre, ehistérica y acabada; la cual, da respuestas técnicas para la opere-

(1) Juérez S&nchez Marfa Isabel y Palma Cabrera Juan José.
"La concepcifin de praxis en la investigacifn-accifn: anflisis spiste-
molégico desde la perspectiva materialista histérico-dialéctica" - -
(Trabajo Inddito).



tivizacibn del aprendizaje. Por otra parte existen otros marcos diferen
tss a los de la tecnologfa educativa en donde existe un intento de encon
trar marcos cada vez mis globalizadores y cada vez mds all§ del nivel —
puramente técnico para explicar a la docencia y a la formacifn docente,
que ademfs busquen conocer la realidad educativa del pafs y las condicio
nes en las que se desarrolla el trabajo del docenta.

Cabe aclarar que dichos marcos son menos conocidos y estructurados,
que la combinacifin de corrientes, teorfas y autores en las que se basan
este tipo de propuestas es diversa y no siempre logra producirse una ar-
ticulacién coherente entre su concepcifn, organizacifn curricular e ins-

trumentacién.

Por la problem&tica antes planteada nosotros desarrollamos el pre—
sente trabajo de investigacifin y lo hacemos de marera explfcita, desde -
la perspectiva del materialismo histérico-dialéctico; y bajo su Sptica -
es qua nosotros consideramos que todo proyecto curricular tritese del ~—
que se trate, y en el caso particular de la propuesta pedaglgica alterna
tiva que hacemos esta contempla en su estructuracién los niveles de in—

vestigacifn referidos a:

1.= NIVEL ESPISTEMOLOGICO
2.- NIVEL TEORICO-METODOLOGICO

3.~ NIVEL INSTRUMENTAL *



# NIVEL EPISTEMOLOGICO: La teorfa del conocimiento es el resultado -
de la investigacifn acerca de la relacifin qus exists entre el sujeto y el
objeto, es sl estudio sobre la posibilidad, el origen y la escencia del -
conocimiento, es la identificacién de los elementos interectuantes en el
proceso de conocimisnto, es el desarrollo histérico dsl pensamiento.

NIVEL TEORICO METODOLOGICO: Lo tefrico-metodolégico no es una rece
ta cuya mezcla de ingredientes nos de un resultado previsto, si no que es
la forma en que cada sujeto entiende la compleja realidad en la que la —
unifn de todos los elementos, estos tienen que separase de acuerdo a nues
tro interds por conocer cada uno de ellos y a nuestras posibilidades de -
reunir esa diversidad. Por consiguiente; s6lo se puede entender la meto-
dologfa si se entiende la forma en que hist6ricamente se ha conocido, ra-
zonado, reflexionado y ensefiado ese proceso para llustrar como en cada —
sitio goegréfico y bajo determinadas condiciones, los sujetos exponen la
forma de entender la realidasd gque los circunda. En sintesis es el camino
para construir la realidad.

NIVEL INSTRUMENTAL: Se refiere a la operativizacién 6 puesta en mar
cha de una propuesta curricular, y al uso de herramientas e instrumentos
para lograr tal fin. (2)

(2) Juafez S&nchez Marfa Isabel y Palma Cabrera Juan José.
nanflisis curricular del curso de investigacién educativa del Subpro-
grema "B" * (Trabajo Inddito).



Cabe aclarar, que para fines de la presente investigacifn solaments
abordamos los dos primeros niveles. Los cualss desarrollamos ampliamsnte
a lo largo de la estructuracifn del presente trabajo de investigacién.

Lo que no ocurre con el tercero y (ltimo nivel de investigacién, ya
que el haberlo hecho implicarfa el proceder camo se ha venido haciendo =
de manera tradicilonal en donde se hacen propuestas que son impuestas y en
donde no se tama en cuenta para nada la opinién y la participacién repre
santativa y comprometida de los actores que dan vida a la realidad curri
cular de la escuela o facultad que se trats.

Es por ello que no gueriendo caer en el error tan comunmente cometi
do es que nosotros no desarrollamos el tercer nivel de investigacién de
los que hacamos referencia. En lugar de ello proponemos algunas lfneas
generales de investigacifn para trebajar. Hecho que posibilita la vincu
lacién de la formacién docente y la investigacién sobre la evaluacibn —
curricular, Esto de manera particular para la ENEPI-UMAM.

Trabajo de investigacisn que debe ser desarrollado por los actores
que hacen pasible la realidad curricular en Psicologfa Iztacala; es decir,
alumnos, profesores-investigadorss, trabajadores y autoridades. Partici-
pacifén que debe ser dada de una manera conciente, critica y comprometida.
Lo que permitird tener una visidn mas integral y totalizadore del fenfme-

no educativo.

El escrito que hoy presentamos en trmincs generales estd organizado
hasta cierto punto, siguiendo los lineamientos traedicionales de exposicidn



Hemos optado por hacerlo asf por la claridad que puede reportar al lector
En relacifn con los diversos tépicos abordados y previendo un poco  to-
das aquellas posibles controversias que esta forma de investigacifn y ex-
posicidn tan "suigeneris" pudiera despertar en el lector. El trabajo de
investigacifn que hoy nos ocupa de manera general estd organizado de la -

manera siguiente:

En la primera parte; con el propfsito de ubicar nuestro objeto de —
estudio: hacemos referencia en torno a la problemftica, dificultades y —
contradicciones enfrentadas por quien esto escribe durante el proceso de
formacifn, desarrollo y crecimiento, como Profesional de la Psicologfa y
de nuestra prdctica social de la misma. Proceso que involucra tres momen

tos diferentes y que estarfan referdidos a:

A) .- Al proceso de formacifn profesional bajo el curriculum de
la Carrera de Licenciatura en Psicologfa; en la ENEP. TZ~
TACALA-UNAM .

B) .-~ A la prdctica como Profesional de la Psicologfa; inserto en
el Campo de la Educacién y més particularmente en el Ejer-
cicio Profesional de la Docencia.

C).~ Al proceso de formacifn inserto en el Subprogrema "B"; "For
macidn para el ejercicio de la docencia®.*

% Programa de Especializacifn para el ejercicio de la docencia, imparti-
do por el Centro de Investigacifin y Servicios Educativos, dependienta
de la UNAM. Cuya principal funcién es la de actualizacifn y formacifn
docente, sobre el particular ahondaremos en el punto 2.3 del presente
Trabajo de Investigacién.
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Es de destacar y subrayar la riqueza que tienen estos momentos den—
tro de la estructure general de la investigacién que realizamos; esto fun
damentalmente porque es a partir de ellos donde tienen su origen todas y
cada una de nuestras reflexiones tefricas, crfticas y comprometidas en rg
lacién al proceso que nos toco vivir y obtener como producto final del —
mismo: la propuesta del Método de Investigacifn-Accién; como la alterna-
tiva para la formacifn de Profesores-Investigadores en Educacifin Superior:
El Caso de la UNAM.

En la segunda parte; hacemos referencia en tormo al marco conceptual
que sustenta la linea de pensamiento que trabajamos y que hacemos explfci
ta: debido fundamentalmente a la problemitica real y concreta enfrentada
por guien esto escribe en este campo particular. Donde destacamos la im-
portancia fundamental y central que adquiere el gue todo trabajo de inves
tigacién trétese del que se trare, debe contemplar en su estructuracién -

los nivelss de investigacifn referidos a:

A) .= NIVEL EPISTEMOLOGICO,
8) .~ NIVEL TEORICO-METODOLOGICO.
C) .- NIVEL INSTRUMENTAL.
En este mismo sentido también hacemos referencia y ponemos énfasis -
en la importancia gue adquiere para quien se dedica a investigar; el mane

Jjo de la teorfa del conocimiento en la Investigacién Cientffica.

Asimismo, también procedimos a realizar la descripcifn, andlisis y -
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enriquecimiento de las Tesis de Feurbach I, II, III, VIII y XI, que son -
el fundamento Epistemol8gico, Tefrico-Metodolégico e Instrumental del mé-
todo de produccifn de conocimiento denominado InvestigaciSn-Accién.

Finalmente hacemos referencia en torno a lo que significa la refle—
xi6n tefrica, critica y comprometida.

Por otra parte también explicitamos cuales son los orfgenes histéri-
cos de el modo de produccifn de conocimiento Investigacidn-Accifn y el —
contexto particular en el que surgs.

Tambign procedemos a realizar una caracterizacién general de las ba-
ses conceptuales que sustentan al MStodo de Investigacién-Accidn como pro
puesta pedagfigica alternativa para la formaclifin de Profesores en Educacibn
Superior,

En la tercera parte; realizamos la propuesta del M&todo de Investiga
cifn-Accifin, como la propuesta pedagfgica altemativa para la formacifin -
de Profesores-Investigadores en Educacifn Superior: El caso de la UNAM.

Para ello se hizo necesario el proceder a realizar un andlisis en re
lacifn con la problemitica existente en el campo de la formacidn de profe

soras en Educacibn Superior.

Después de lo cual procedemos a realizar un anflisis del contexto —
social, econémico, polftico, ideolfigico y cultural en el que tendrfa lu—
gar la pussta en marcha de la propuesta que realizemos para la formacifn
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de Profesores-Investigadores en Educacifin Superior.

Después de ello, pasamos immediatamente a realizar la propuesta del
Método de Investigacifn-Accifn; como altemativa para la formacidn de Pro
fesores-Investigadores en Educacifn Superior procediendo a desglosar y —
explicitar, la manera en gue conceptualizamos la misma.

En la cuarta y dltima parte; hacemos una serie de consideraciones que
con fundamentales y centrales de tener en cuenta por todos aguellos que -
se interessn y tengan qus ver con la problemdtica referdida al campo de la
Educacién y de manera particular con la problemitica referida a la forma-
cifn de Profesores-Investigadores en Educacifn Superior. Y, son producto
del proceso de reflexién tefrica, critica y comprometida quo realizamos -
en torno al proceso que denominamos: formacifin, desarrollo y crecimiento
como profesionales de la psicologfa y de nuestra prdctica social de slla.
Este proceso de reflexifin tefrico-critico es que nos permitse finalmsnte -
el ir mas allf del objetivo gque nos planteamos cumplir y hoce posible el
que propongamos algunas lineas generales de investigacifn, que po:‘bilita
rfan 1la vinculacién de la formacién docente con la investigacifn sobre -
evaluacifn curricular, hecho que posibilitarfa el tener una visifin mas —
amplia, totalizadors e integral del fenfmeno educativo, para el caso par-
ticular de la ENEPI-UNAM.



I. UBICACION DEL PROBLEMA

El problema que hemos tomado como objeto de estudio por su propia -
naturaleza es sumamente complsjo; la problemitica referida a la forma—
cién de profesores-investigadores en Educacién Superior y la propussta
pedagfgica altermativa que pretendemos realizar es en extremo amplia y —
compleja ya que en ella intervienen mfltiples determinaciones como serfan
lo econdmico, lo polftico, lo ideolégico, lo cultural, lo cognitivo y, -
lo emotivo. Aspectos que pretendemos abordar a lo laygo del presente —
trabajo de investigacifn; hecho gue nos posibilitard el terner una visidén
integral total de la naturalsza social de nuestro objeto de estudio.

Es por esto que consideramos necesario que antes de pasar a explici
tar los supuestos fundamentos gque sustentan la linea de pensamiento que
trabajamos, hagamos referencia en torno al procesc de formacifn, desa—
rrollo y crecimiento que como profesionales de la psicologfa y de nues-—
tra propla prictica social de la misma, hemos tenido hasta el momento.

Es en y desde nuestra prédctica como docentes y como docentes edu—
candos de manara especial y particular; gque impulsamos un proceso de —
elaboracifn tefirico-crftica, que origindndose en los problemas de la —
préctica sirva para lograr superarlo. El proceso al gue hacemos refe—
rencia en t&rminos generales, involucra tres momentos diferentes, que -

estarfan referidos:

A) .- Al pracesc de formacifn profesional bajo el curriculum
de la Carrera de Licenciatura en Psicologfa; en la - -
ENEPI.
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B) .- La prictica coma profesional de la psicologfa; inserto -
en el campo de la educacién y mds particularmente en el
ejercicio de la préctica de la docencia. En el sistema
medio suparior sistema CONALEP; momento que recobra sin—
gular importancia debido a que es en &1 donde surge la -
necesidad de adquirir una formacién pedagfgica-didictica
que complementard la formacifin disciplinaria propia. Que
nos brindard los elementos conceptuales que hicieran po-
sible un mejor desempefic de nuestra prdctica docente - -
cotidiana.

C).- Al procesc de formacifn inserto en el subprograma "B"; -
"Formacifn para el ejercicio de la Docencia"; programa -
que nos permitié reflexionar y reelaborar aquellas nuas-
tras primeras reflexiones tedricas, criticas y comprome—
tidas y, de manera simulténea el ir apropidndonos da un
marco conceptual sélido, el cudl nos permite llegado és-—
te momento hacerlos partfcipes de lo que significa ref 2
xionar tefrica, critica y comprometidamente en relacién
con nuestra realidad social y sobre las posibilidades y
dificultadss objetivas para impulsar y vivir éste proce-
so en el campo profesional de la prictica de la docencia.
Proceso que genera un sin ndmerc de contradicciones, difi
cultades y problemas en virtud de que es contrapuesto a

la educacién tradicional a la que hemos estado sujetos.

Dentro de la perspectiva de pensamiento que venimos trabajando; los
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planteamientos y cuestionamientos que realize Pérez VAzquez adquisren rs
levancia enmarcados dentro del objetivo central que pretendemos cumplir
con el presents trabajo de investigacién. La serie de cuestionamientos

que ella realiza estén referidos a:

¢"Gue sucede en la subjetividad del estudiante, que el cuestionamien
to que parece famentarse por la concepcién tefrica problematizadora no -
se objetiviza en un actuar crftico?; ;Qué papel tienen los conceptos ted
ricos con los que entra en contacto durante su formacidn profesional en
Psicologfa para el cambio, superacifin o mantenimiento de su sentido co—
min y de su prictica?; jHasta dfnde el estudiante realmente percibe e in
terpreta la realidad a través de dichos conceptos y hasta dfinde son sélo
adquisiciones que adornan su discurso?; jQue condiciones objetivas limi-
tan su cembio préctico y subjetivo?; ;Cufl es el papel que juega la préc
tice en el proceso de conocimiento del estudiante?” (3)

Estas preguntas constituyen el centro de anflisis, en lo refarente
el proceso de formacifn como profesional de la psicologfa, a nuestra - -
préctice cotidiana de la docencia y como docente-geducando, inserto en el
subprograma "B": Formacifn para el ejercicio de la Docencia®. En sl de-
nominado centro de Investigacién y Servicios Educativos de la Universi—
dad Nacional Aut6noma de México (CISE - UNAM).

(3) Pérez V&zquez Laura Rebeca "El papel de la préctica en el pruceso de
conocimiento del estudiante" Tésis Profesional 1985, ENEPI - UNAM. -
pp 11=12.
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El proceder de esta forma; nos permitird tener la claridad necesaria
para poder camprender mejor el proceso vivido y el objetivo que pretende-—

mos cubrir con este trabajo de investigacién.
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I.1 EL CURRICULIM DE LA LICENCIATURA EN PSICOLOGIA
DELA ENEP I,

En el curriculum de la carrera de Licenciado en Psicologfa de la - -
ENEPI; se establece de manera formal las habilidades que debe desarrollar
quien es formado en base a éste curriculum. Asimismo se establece el mar
co tefrico que sustenta dicho curriculum; el tipo de préctica que éste —
debe realizar en la sociedad. Esto de acuerdo "con las necesidades que -
la sociedad le plantea®.

A este respecto y parafrassando a Pérez Vdzquez podemos decir que la
ENEPI tiene su origen en el proyecto de descentralizacifin geogréfica y —
polftica de la UNAM en el afic de 1975 dicha institucifn se emmarca en el
érea de la salud. EL departamento de psicologfa experimental de la con—
ducta de la Facultad de Psicologfa de la UNAM se encargs de crear el cu—
rriculum de Psicologfa ENEP Iztacala,los responsables retoman las expe-——
riencias del departamento de Psicologfa de la Universidad Veracruzana; -

dan origen a un nuevo curriculum, cuyos fundamentos epistemclfigicos, - -

tefrico-metodolégicos e instrumentales, son conductistas"*(d4)

La carrera de Psicologfa comienza a funcionar en el afio de 1975 con
el curriculum vigente de la Facultad de Psicologfa de la UNAM Ciudad Uni
versitaria. Para el afio de 1976 y despuds de un sin ndmero de cambios -
graduales; se incorpora a las dos primera generaclones al primer plan —
modular que es conformado de la manera siguientes: "M6dulo Histfrico y -

[4] Op. cit. p. 14
# El subrayado es nuestro y lo hacemos parae enfatizar todas las impli-
caciones que se derivan al momento de insertarse en el desempefio de
la préctica social, como profesionales de la psicologfa. Quiesnes —
son formados bajo esta orientacién.
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Biol6gico, M6dulo de la Teorfa de la Conducta, Médulo Integrado de Labo-
ratorio de Psicologfa Experimental y Médulo de Matemdticas y Estadfstica.
Se eliminan los exémenes semestrales como forma de svaluacibn y se susti
tuyen con la evaluacifn continua. Los seminarios y las précticas adquie
ren relevancia como métodos de ensefianza". (5)

Por lo planteado hasta aquf en apariencia con este nuevo curriculum
de psicologfa para la ENEPI. Se pretendfs romper con la ensefianza tradi
cional de la psicologfa. Esto al menos en sl plano de lo formal y del -
discurso. Pero ya en su implemsntacién rsal y concreta, este pretendido
cambio no se opero. Debido principalmente a que un proyscto curricular
nunca se objetiviza tal cudl ha sido concebido, ya que hay que tener pre
sentess todas aquellas fuerzas e intereses que participan en su cristali-
zacifn, esf coma: las mediaciones y resistencias gque sufre a lo largo de
su construccin y consolidacifn. Bastenos este pequeiio andlisis para —
darnos cuenta de lo sumamente amplia y compleja que es la problemdtica =
referida al fenSmeno educativo; el profundizar en su anflisis trascends—
rfa en gran medida el objetivo central que pretendemos lograr con dste -
trabajo de Investigaciéri.

Siguiendo con la descripcifn el curriculum; en ese mismo afio de —
1976 se vuelve a reestructurar el curriculum: gqueda organizado como has=—

ta la fecha en tres m8dulos; Tefrico, Experimental y Aplicado.

(5) +..Emilio Ribes y Cols. citado por Pérez Vézquez Laura Rebeca. "El -
papel de la prdctica en el proceso de conocimiento del estudiante —
wTésis profesional. México, D, F., 1985 p. 15
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Llegado este momento e@s de destacar la enorme importancia que se le
asigna a la formacifn prdctica que debe adquirir quisn es formado profe-
sionalmente bajo este plan curricular (modular) y que por el caricter —
del objetivo que pretendemos cubrir con la presente investigacifn desa—
rrollaremos mis ampliamente.

A este respecto Pérez Vdzquez afirma "por el énfasis en la necesi—
dad de que el psicélogo de la ENEPI; aplique sus conocimientos en la de-
teccifin, prevencién y solucifn de los problemas prioritarios del pafs, -
se definié al médulo aplicado como mbdulo de Servicio Socilal que a la —
vez contribuyera a la formaci6n del estudiante. Dicho M6dulo aumenta en
tiempo disponible conforme los médulo Tedrico y Experimental disminuyen.

Asf, durante los cuatro primeros semestres de la carrera La formacidn es

fundamental tefrico-experimental y enmarcada dentro del conductismo® - -

(con todas sus elaboraciones). A partir del 5° semestre, empiezan las -
pridcticas propiamente dichas con personas, inicidndose con educativa y -
rehabilitacifn (Psicologfa aplicada laboratorio V y VI) por considerar—
las mds simples. Se continda con clfnica y comunidad (psicologfa aplica
da laboratorio VII y VIII). En éste perfodo, se cursan simultdneamente

las cuatro materias tefricas correspondientes a las &reas aplicadas: - -
“Pgicologfa Clfnica Tebrica", "Psicologfa Social Tefrica), "Educacifn —
Especial y Rehabilitacidn" y, "Desarrollo y Educacifn Tefrica". Sin em—
bargo, no necesariamente (y es lo comdn) existe correspondencia entre la
orientacifn tefrica de &stas materias con sus espacios de"aplicacifn - -

# E1 subrayado es nuestro.
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préctica". En realidad, en Psicologfa Iztacala actualmente cada maestro
0 grupo de maestros lleva su tendencia particular desarticulando los mé-
dulos en orientaciones, précticas y segmentos de teorfas que al estudian
te ls toca articular". (6)

En relacifn con los planteamientos crfticos que hace Pérez Vizquez
en su exposicibn, consideramos necesario el hacer un andlisis mis profun
do a nivel epistemolégico. Sin ser exhaustivo y sin pretender agotar la
problemftica, nos permitirdn arrojar la luz sobre el tipo de profesional
que es formado bajo el plan curricular de la ENEPI y del tipo de prdcti-

ca que realizarfa el mismo en un sociedad como la nusstra.

Consideramos pertinente el proceder de esta forma, porgque los plan-
teamientos que realizaremos nos permitirdn a la vez ponsrnos en contacto
y servir como punto de enlace y fundamento de las reflexiones tefiricas,

criticas y comprometidas que haremas posteriormente.

Partimos de la premisa de considerar al Conductismoc como una - - =
"Psicologfa Positiva"; veamos porgque: para el conductista la Psicologfa
es una rama puramente objetiva y experimental de la ciencia natural. Su
meta tefrica es la prediccién y el control de la conducta humana. Debi
do a ello el conductista no reconoce ninguna lfnea divisoria entre el =

hombre y el animal. (7)

(6) Op. cit. pp. 15-16

(?) Braunstein, Néstor A. Pasternac Marcelo, Benédito Gloria y Saal Frida
npsicologfa: Ideologfa y Ciencia®; Editorial Siglo XXI; Méx. 1983, —
Primera parte p. 37
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Asf, la psicologfa, concebida como ciencia de la conducta, intenta -
comprender los fenSmenos de su campo en términos de conducta, estfmulo y
respuestas ( E—H-Hr]. Respuestas de un organismo a los cambios del medio;
pero siendo los organismos; vegetales, animales y/o humanos en relacién -
con el medio, al no hacerse ninguna especificacién con respecto al mismo,
podrfa suponerse que es el mismo para todos los organismos, sin embargo -
no hay que perder de vista que los vegetales y los animales se desarro——
llan en el medio natural¥; misntres que los hombres se producen y reprodu
cen en un medio artificial: La sociedad humana. La indiferenciacifn de -
estos medios no es casual, si se acepta esta representacién expontfnsa de
que los animales y los hombres viven en sl medio, terminard pareciendo —
también natural que las leyss, la prediccién v el control de la conducta

no presenten diferencias fundamentales entre unos y otros.**

Si no se sefiala explicitamente la originalidad del medio en el que -
viven y se desarrollan los hombres, la sociedad humana con su organiza—
cifn de la produccibn y la divisifn en clases se hace pasar la idea de que
la sociedad humana es tambidn un medio natural. Y, si como ya habfamos -
planteado anteriormente la meta tefrica del conductismo es la prediccién

y el control de la conducta, ya nos podemos imeginar el tipo de encargo -

¥ Los subrayados son nuestros; los hacemos para enfatizar las diferen—
cias que existen entre: El medio ambiente naturel y el medio ambiente
social.

** Los subrayados son nuestros; los hacemos para enfatizar todas las im
plicaciones que tienen todos los 6rdenes y las consecuencias que se
derivan al momento de extrapolar; los principios, leyes y procedi—
mientos., Al medio social humano. Que se hace desde la perspectiva
de esta psicologia.



social que se le hace al profesional, que es formado bajo la orientacién
tedrica de éste tipo de psicologfa. (8)

Asi, dentro de esta concepcifin, la sociedad de clases trabada en —
lucha y fundada en la explotacifin del trabajo, es presentada como el am-
biente natural al que hay que adaptarse. La conducta es la respuesta —
gue da el organismo, ya animalizado, frents a los cambios que se produ—
cen, los cambios observables medibles y cuantificables, en los medios ng
turales son impersonales. Por todo lo expussto anteriommente, podemos -
extraer las siguientes conclusionss: el conductismo como aproximacifin ——
tefirica psicolfgica que trata de dar cuenta del fenfmeno psicolégico no
es en gran medida el adecuado para cumplir con tal fin debido fundamen—
talmente a que sus bases epistemolégicas son marcadamente de origen posi
tivista y/o neopositivistas. Dentro de esta concepcifn, los conceptos -
gue se tienen acerca del hombre y la sociedad son totalmente reducidos a
lo natural; esto debido pincipalmente a la concepcifn que tiene en rela-
cifn a concebir la realidad social, como reglda y subordinada a las le—
yes de la realidad natural.

Dentro de la realidad natural todo tisme un orden, no hay conflicto
todo es inmutable. Es por ello que todo tiende a la adaptacifin; debido -
a esto la sociedad es entendida en el contexto de esta aproximacién teé-
rica como un medio que también se rige por leyes naturales, lo que trae
consigo la posibilidad y predecir y controlar la conducta del hombre. La
caracterizacién en éstos tdrminos de la sociedad la torna estética e in-

(8) Op. cit. pp 38-41



mutable y por lo tanto con efectos dnicos sobre el individuo.

En suma: dentro del contexto del conductismo todo tiende a la adapta
cifn, la prediccifn y el control del individuo. Todo lo anteriocmmente —
explicitado no es fortuito, llena una funcifn especffica para con el sis-
tema: conservacifn y perpetuacifn de la clase dominante en el poder.

Dentro del contexto de la perspectiva de pensamiento que venimos - -
trabajando Escobar Guerrero plantea: "el disefio curricular de la carrera
de Psicologfa, conocido como "Psicologfa Iztacala", tiene su fundamenta--
cifn en esta corriente psicolfgica. Sin entrar en el anflisis de dicha -
concepcifn curricular, baste decir gue “Psicologfa Iztacala" plantea un -
avance en cuanto a la concepcifn del proceso educativo (su disefio curricu
lar estf organizado por médulos) aunque &ste avance en gran parts entra -
en contradiccifn con la fundamentacifn tefrica de la carrera de Psicologfa.

El curriculum tScnicamente gira en tormo a la vinculacifn que debs -
existir entre teorfa y préctica; entre ensefianza y aprendizaje, y con las
necesidades del sistema de producciln imperants en nuestra sociedad. —
Sin embargo, ideolfgicamente, su concepcifén responde a un marco tefrico—
matodolégico y técnico inspirado en la ciencia del andlisis experimental
de la conducta, siendo una técnica que sigus y refuerza la l6gica del sis
tema capitalista. Su concepcifn del hombre y de la sociedad responde a -
una teorfa mecanista, que sflo busca la adaptacifn pasiva del hambre a un
modelo estdtico de la sociedad.

La contradiccifn entre el avance de la concepcién del proceso educa-
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tivo y la fundamentacién tefrica del plan “"Psicologfa Iztacala" reside -
fundamentalmente en el hecho de que la vinculacién entre teorfa y précti
ca deberfs presuponer la creacifin de conocimientos y por lo tanto la - -
transformacién de la realidad y el desarrollo de la capacidad crftica de
los estudiantes, lo cual no se advierte. Sin embargo, la ciencia del —
andlisis experimental de la conducta que niega la ideologfa del conoci—
miento transformador, propicia la reproduccifn de saberes que hagan fac-
tible la adaptaci6n del hombre a la sociedad capitalista". (9)

El haber procedido a realizar este pequefio andlisis epistemolégico
del curriculum Iztacala (modular) nos permite tener la claridad necesa—
ria en cuanto al tipo de profesional de la psicologfa formado bajo el cu
rriculum Iztacala y del tipo de prdctica social a desempefiar en la socie
dad. Por lo planteado hasta aquf; parecerfa que tendrfamos caracteriza-
do en gran medida al profesional de la psicologfa que es formado en la -
ENEPI,

Nosotros consideramos necesario hacer una caracterizacifn mfs am—
plia con respecto a los fundamentos que sustentan la accifin profesional
del egresado de la carrera de Psicologfa de la ENEPI; al mismo tiempo —-
observar cufles son los criterios que se tienen en cuenta para designar
las dreas y escenarios en las que el psicllogo formado en Iztacala puede

incidir al momento de insertarse en el campo laboral y analizar si la —

(9) Escobar Guerrero Miguel. "La participacién estudiantil dos expesrien—~
clas educativas en el salfn de clases: una lectura freireana". En —
Perfiles educativos, No. 35 Enero - Frebrero - Marzo 1987 p. 29.



formacién tenida le permite enfrentarse de manera exitosa al mismo.

Es de destacar que el andlisis y la caracterizacifn que realizaremos
en este momento lo particularizaremos de forma significativa al &rea de -
educacifn y desarrollo debido fundamentalmente al carfcter que tiene el -
objetivo centrel que pretendemos lograr con el presents trabajo de inves-
tigacién; por lo cual merece especial atencifn. Y, adn mds por la vincu-
lacibn que existe y/o pudiera existir entre este momento de nuestra f orma
cifn con el instante en que quien esto escribe inicia su prdctica como —
profesional de la psicologfa inserto en el campo de la Educacifn y, mis -

particularmente en el ejercicio profesional de la docencia.

Para poder lograr tal propfisito retomaremos todos aquellos plantea—
mientos que se hacen en el documento de presentacifn, del proyecto de - -
plan de estudios para la carrera de Psicologfa de la ENEPI. Establecidos
formalmente. (10)

En el documento referido se dice: "El problema que ocupa nuestra - -
atencifn en forma inmediata es de doble naturaleza. Por un lado, determi
nar los objetivos profesionales con base en la problem&tica potencial que
la comunidad ofrece al Psicélogo, independientemente de la demanda momen-—
ténea. Por el otro, ajustar los criterics metodolégicos y las posibilida
des tecnolégicas de la profesién a esta problemitica y evaluarla critica-
ments en t&mincs de sus efectos sociales a todos los niveles. La estra

tegia que proponermos consiste en invertir el enfogue que ha carecteriza-

(10) Proyecto de Plan de Estudios para la Carrera de Psicologfa ENEP Izta
. cala; 1976.



do el planteamiento tradicional. En ves de definir apriorfsticamente la

profesién, sugerimos proceder al contrario (...)

(ees) para ello, es necesario identificar los diversos problemas de
la comunidad, y analizar en que medida el Psicélogo, como especialista -
en conducta humana, puede intervenir para resolverlos y prevenirlos. Es

en este sentido en que la comunidad nos dard los criterios y objetivos =

profesionales definitorios del Psicélogo" (11)

M&s adelante se menciona: "Se disefio un sistema que permitid gene—
rar un conjunto de situaciones y objetivos definitorios de la actividad
profesional del Psic6logo. Se especificaron cuatro dimensiones bdsicas

de andlisis de la actividad profesional.

1) «= LOS OBJETIVOS DE LA ACTIVIDAD
2) .~ LAS AREAS BENERALES DE ACTIVIDAD

3) «= LAS CONDICIONES SOCIO-ECONOMICAS EN QUE SE
DESENVUELVE DICHA ACTIVIDAD

4) .~ EL NUMERO DE PERSONAS A LOS QUE AFECTA LA
ACTIVIDAD.

Estas cuatro dimensiones se desglosaron de la siguiente manera. —

Los objetivos de la actividad profesional del Psicélogo son:

(11) Dp. cit. pp 15-20



A) .~ LA REHABILITACION

B) .~ EL DESARROLLO

C).~ LA DETECCION

D) «= LA INVESTIGACION

E) .- LA PLANEACION Y PREVENCION (12)

En el mismo sentido m&s adelante se hace referencia: "Para ello, se

han previsto una serie de centros aplicados de servicio, en las unidades
interdisciplinarias de la salud de la ENEPI, que permitan el adiestramign

to directo del estudiante en condiciones anflogas a las de su ejercicio
profesional posterior.

Se han planeado los siguientes centros:

1) «— CENTRO DE DESARROLLO Y EDUCACION PREESCOLAR.

2) .- A 0 N
3) .~ GENTRO DE EDUCACION ESPECTAL Y REHABILITACION.
4) .~ CENTRO DE ATENCION CLINICA.

5) .~ CENTRO DE ASESORIA COMUNITARIA". (13)

Dentro del mismo documento y en el rubro en el que se define a la -
psicologfa como ciencia y profesifn, se establece: "La actividad genéri-

(12) Op. cit. p. 22
(13) Op. cit. p. 36
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ca del psic6logo como profesional, & incluimos dentro de esta su labor -
como investigador b&sico y aplicado se encuadra en aquellas situaciones
sociales en las que el factor humano es determinante. Podrfamos definir
cinco funciones profesionales del psiclogo en relacién con los factores

humanos :

A) .~ Funciones de deteccifn de problemas, definidos ya se en t&mi-
nos de carencias de formas de comportamiento socialmente desea
bles, o por potencialidades cuyo desarrollo es requerido para
satisfacer prioridades individuales o sociales. Esta funcién
comprende las dreas tradicionales de la evaluaci6n y el diag—
néstico,

B) .~ Funciones de desarrollo gue consisten en promover cambios a ni

vel individual o de grupos, para facilitar la aparicifn de com

portamientos potenciales requerides para el cumplimiento de ob

Jetivos individuales y de grupo, en lo gue a recursos humancs

se refiere. Esta funcifn cubrs fundementalmente lo qus tradi-

cionalmente se ha denominado educacifn y capacitacién."*(14)

El haber procedido de ésta manera; nos permite llegado este momento,
el formular las siguientes cuestionas:

# Los subrayados son nuestros.

(14) Op. cit. pp 40-41



¢Es condicién necesaria y suficiente el invertir el procedi-
miento gue se sigue para determinar los objetivas profesio-

nales de una disciplina?; ;Fl sélo hecho de proceder de es—

ta forma nos permitird formar un profesional difersnte?; —

A qué tipo de problemdtica potencial se hace referencia y

de gue tipo de comunidad se habla? y ;Es posible hablando

en abstracto establecer los criterios y objetivos profesio-

nales definitorios del Psicdlogo?

En lo que se refiere espec{ficamente al &rea de educacién y desarro

1llo nos preguntamos:

;S5e habla de la promocién de cambios a nivel individual o -

de grupos; cambio en gue sentido, para qué, para guién y -

contra quién?, ;Se habla de cumplimiento de objetivos indi

viduales y de grupo; de que tipo de objetivos se habla, ——

para que se tienen que cumplir estos objetivos, para quién

hay que cumplirlos?

Los cuestionamientos anteriores son s8lo una pequefia muestra de lo
gue sucede cuando se hacen definiciones en abstracto y no se parte de lo
real y concreto de nuestra sociedad particular no tomando en cuenta el -
desarrollo hist6rico de la profesifn. Esto nos permitirfa distinguir en

tre prictica profesional decadente, estable 6 dominante y emergente.

En el documento ya referido, pdrrefos adelante se menciona: "Estas

funciones generales del Psicllogo como especialista en el comportamiento
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inciden en &reas de problemas y escenarios sociales de fndole variada. -
Cabe destacar cuatro &reas-problema generales, a saber:

A) .~ LA SALUD PUBLICA.
B8) .- LA PRODUCTIVIDAD.

C)e~ LA INSTRUCCION

(Definida como una 4rea que — —
incluye procedimientos educati-
vos informales.*

D) .- LA ECOLOGIA Y VIVIENDA.

Los escenarios en que confluyen esta &reas-problema son:

1) = LAS INSTITUCIONES DE SALUD,

2) - LAS DE EDUCACION.

3) .- LAS DE RECLUSION.

4) .-~ LOS CENTROS LABORALES Y DE PRODUCGION,

5) .~ LAS DISTINTAS AREAS DE LA COMUNIDAD URBANA
Y RURAL.

6).- EL LABORATORID DE INVESTIGACION," (15)

A este respecto cabe preguntarnos:

(Porqué curiosamente se especifican estas &reas-

* Los subrayados son nuestros.
(15) Op. cit. p 42



a

asc ios; la incidencia del pro-
fesional de la psicologfa?; jEs posible adelantar

una respussta a la enterior interrogants?; jla res

puesta ya fue dada en algin otro lugar de la expo-
sicifn que venimos realizando?; jlLa respuesta la -
encontramos mds adelante?

Llegado este momento hay algunos pérrafos del documento ya menciona
do que nos interesa destacar de manera especial por lo que representan -

para los fines de la presente investigacién.

En el documento ya mencionado se dice "con el objeto de ubicar la -
actividad profesional del psicélogo en el contexto de la realidad nacio-
nal, es menester analizar las necesidades sociales fundamentales a fin -

de determinar aspectos prioritarios en la formacién del psicélogo.

A continuacién ennumeramos algunos datos significativos tomados dsl
plan nacional de salud 1974" (16)

Con respecto a lo anterior es conveniente plantear los siguientes -

cuestionamientos: jQué se entiende por necesidades sociales?; necesida—

des sociales fundamentales de gquien y para quién?,'_ngaata con hacer refe
rencia a una serie de datos para poder hablar de necesidades fundamenta—

les?; ;El proceder de esta mansra realmente nos permite determinar la —

actividad profesional del _psicdl@?

(16) IBIDEM.



Segiin los encargados de la slaboracifn de este proyecto "del examen
cuidadoso de estos datos se desprenden dos dreas de prioridad social:

1.~ La produccifn de bisnes y satisfactores primarios.

2.~ Programas de salud plblica tanto a nivel preventi-
vo como institucional., Es pues necesario ubicar
la accifin profesional del psicélogo en estas dos
éreas prioritarias,sin que por ello se eliminen
actividades caracterfsticas de la profesién en - -
otras de no tanta importancia social.

Con base en lo anterior, el curriculum universitario debe ajustar =
los objetivas terminalss a la formacién de Psicélogos capacitados no - -
s6lo para la solucién de problemas concretos, en las dreas prioritarias
mencionadas, sino que también debe prever que sean capaces de disefar e
implementar tecnologfas nuevas, de modo que se enfrenten a la problemdti

ca social en forma creativa.

Independientemente de la aportacifn de técnicas muy diversas dirigi
das a la solucifn de problemas humanos, el papel del psic6logo como pro-
fesional de apoyo en el campo de la salud pdblica y en el de la producti
vidad, se ubica, paradSgicemente, en el &rea de la instruccifn. Esto se

explica porque tanto las funciones de desarrollo y rehabilitacifn como -
las de prevencifn, son tarsas fundamentalmente educativas en el sentido




amplio del término.*

En este marco de referencia, queda claro el porqué del énfasis en el
érea de la instruccifn y como el adisstramiento profesional del psic6logo
en éste contexto se trensfiere facilmente a la solucién de problsmas en -
otras &reas, incluyendo la de ecologfa y vivienda". (17)

Tomando en cuenta los planteamientos realizados hasta aquf en rela—
cifn al tipo de profesional de la psicologfa, al tipo de prdctica qus - -
éste debe realizar y el campo de trabajo profesional en el que se pueds -
desempefiar quien es formado bajo el plan curricular para la carrera de —
psicologfa ENEP Iztacala. Lo que es establecido de manera formal y, a
nivel de discurso, Consideramos necesario realizar los siguientss cues—
tionamientos que son producto del andlisis que hemos hecho hasta aquf, —
Cuestionamisntos que por su propia naturaleza podrfan convertise, cada —
uno en problemfticas susceptibles de investigacién. Es de destacar que -
estos cuestionamientos en su mayorfa tienen su origen en aquellas nuestras
primeras reflexiones tefricas, criticas y comprometidas que realizamos du
rante todo el tiempo que durd nuestro proceso de formacifn profesional en
psicologfa. Bajo el modelo "Psicologfa Iztacala", cuestionamientos que -
estén referidos a:

A) .~ (En qué medida el modelo "Psicologfa Iztacala" da
cuenta del evento psicolégico?

#* Los subrayados son nuestros; los hacemos para enfatizar la incidencia
del Psic6logo formado en Iztacala en el Campo Educativo en general,lo
cual es planteado a nivel formal.

(17) Op. cit. p 4546



B) .~ ¢Dicho modelo es aplicable a nuestra realidad —
real y concreta?

C) .= (Existe una relacién real y concreta entre teo—
rfa-prédctica?

D) .= A qué tipo de "necesidades" responde la forma—
cifn de psicologfa en la ENEP Iztacala?

E) e~ ¢En qué medida el Indice de desercifn de la ca—
rrere es provocado por el plan curricular sus—
tentado?

F) .= 2En qué medida la formacién recibida por el psi-
c6logo formado por el modelo “Psicologfa Iztaca
la” le permite enfrentarse de forma exitosa al
campo laboral profesional?

G) e~ (En qué medida la formacibn y prdctica profesio-
nal del psicSlogo se ve restringida por las ing
tituciones donde se desempefia profesionalmenta?

H)«= (El campo de trabajo asalariado para el psicélo-
go se reduce (nicaments al establecido formal—
ments?

I).= (Existirfa un tipo de préctica diferente al esta
blecido formalmente para &l psicfilogo formado -
en el modeo "Psicologfa Iztacala"?



J) «= 2En caso de existir cual serfa?

K) += ilLa formacién recibida por el psicélogo de Izta
cala le permitirfa realizar una préctica auto-
gestiva?

Todos los planteamientos que hemos desarrollado hasta el momento no
son mis que una pequefa muestra de la extsnsa y compleja problemdtica —
que se deriva del modelo "Psicologfa Iztacala". Problem&tica con la que
nos enfrentamos durante nuestro proceso de formacién como profesionales
de la disciplina psicolfgica y al momento de insertarnos en el campo - -
profesional laborel y realizar nuestra préctica social, como profesiona-
les de la misma. Es de destacar el hecho de que quien esto escribe y a

pesar de todas las contradicciones enfrentadas durante el proceso de for
macibn sismpre trato de ubicarse en una pesicién crftica. Y, no como —

sucede comunmente en nuestro medio universitario donde la mayorfa de los
educandos aporta una posicién pasiva y acrftica; en relacién con la for-
macifn que estd recibiendo. Es de subrayar la incapacidad del alumno —

para actuar y por ende para saber expresar su mundo.

A este respecto Escobar Buerrero dice "La participacién de los estu
diantes como sujetos criticos en el proceso educativo que se desarrolla
en el salbn de clases es uno de los aspectos més diffciles de abordar al
mismo tiempo uno de los més importantes en la problem&tica del &mbito —
universitario. Probablemente uno de los principales obstfculos para su
encausamiento sea que se desconoce dicha realidad lo que nos interesa —
subrayar es el hecho de que la incapascidad del alumno para expresar su —



mundo, para "leer y escribir® su verdad es un fenfmeno social, inmerso -
en las sociedades capitalistas, que con sus especificidades se reproduce
(ess) entre los estudiantes universitarios®. (18)

Ahora bisnjel habernes ubicado en esa posicién de reflexién critica,
tefrica y comprometida nos permitis8 en y desde nuestra formacién el pen—
sar como plantea Escobar Guerreo" posiblemente el espacio de trabajo que
puede ser utilizado en favor de una concepcién diferente a la que en = -
"Psicologfa Iztacala" se postula estd dado por la contradiccién a que —
hemos hecho referencia, y los alumnos tiensn la posibilidad de trabajar
en la préctica (desde ella misma), pudiendo aprovecharse esta situacifn
como criterio de transformacién (lo que sucede en dicho proceso) y no —
los elementos tefricos-técnicos conductistas"(19)

Es asf como llegado este momento y tomando en cuenta lo anteriormen
te explicitado que nos ponemos en contacto con otro de los momentos del
proceso de formacién, desarrollo y crecimiento que hemos vivido como pro
fesionales de la psicologfa y que es el referido al desempefio de nuestra
préctica social como profesionales de la psicologfa, insertos en el cam—
po de la Educacifin y mds especfficemente en el ejercicio de la docencia.

(18) Op. Cit. p. 29
(19) IBIDEM.
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I.2 LA PRACTICA DE LA DOCENCIA Y LA NECESIDAD
DE UNA FORMACION PEDAGOGICA-DIDACTICA.

Consideramos necesario que antes de pasar a caracterizar este segun-
do momento de nuestro proceso de formacifn, crecimiento y desarrollo como
profesionales de la psicologfa hagamos referencia en relacifn con los mis
dos y resistencias generados para desempefiar nuestra préctica social; in-
sertos en el campo de la educacifin y de manera particular en la préctica
de la docencia.®

Miedos y resistencias que tienen su origen; en las contradicciones -
vividas durante nuestro proceso de formacién bajo el "Modelo Psicologfa -
Iztacala”. Hecho que nos orillé a pensar en realizar nuestra préctica so
cial en cualquiera de los otros campos que se establecen formalmente para
que el psicélogo egresado de Iztacala realice su prdctica social pmf’esig
nal, Miedos y resistencias que estarfan referidos fundamentalmente a:

A) .- Convertirnos en uno m&s de los docentes trasmi-
sores de saber; y, por lo mismo en un agente —
perpetuador y reproductor de la préctica tradi-
cional del proceso ensefianza-aprendizaje. Feng
meno que nos toco vivir durante nuestro proceso
de formacién como profesionales de la Psicolo—
gfa.

# Cabe aclarar que el objeto de estudio que hoy nos ocupa,es el referido
al campo de la Docencia y su préctica. No olvidando que el desempefio
profesional del Psic6logo involucrae otros campos de accifin, Que sn el
presente trabajo no son de interds por el objetivo planteado.



B) .~ E1 haber sido "objetos" de este tipo de prdctica

C).-

y de las incongruencia que se derivan de la mis-
ma. Hecho que nos impedfa siquiera pensarmos co-
mo docentes y menos afin irmersos en una préctica
real y concreta. Esto a pesar de que desde el -
inicio de nuestra formacidn adoptamos esa posi—
cibn de reflexifn crftica y comprometida, la - -
cual; nos permitié el ubicarmmos en una situacifn
diferente y por ende tener una perspectiva mds -
amplia de nuestra formacién.

Reales o irreales; concientes o inconcientas - -
nuestros miedos y resistencias tuvieron que ser

superados debido fundamentalmente y como casi —
siempre sucede. MNuestra realidad nos trasciende
y nos impone una serie de condicicnantes de fndo
le variada que nos orillaron sin querer a inser—
tarnos en el campo de la educacién y realizar ——
nuestra prdctica social, como profesionales de -
la psicologfa en el ejercicio profesional de la

docencia. En el sistema medio superior subsiste
ma CONALEP,
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Llegado este momento y, teniendo presente la sigular importancia -

que edquisre en nuestro proceso de desarrollo y crecimiento, este momen

to.

Se hace necesario que hagamos una somera caracterizacién de la ins

titucibn en la que nos iniciamos en la préctica cotidiana de la docen—



UNAM. CAMPLSE
IZTACALA

cia, asf como de los motivos y razones, que dieron origen a la necesidad
de adguirir una formacifn pedagSgice-didictica complementaria, de la for
macién disciplinaria propia.

El Colegio Nacional de Educacién Profesional Tédcnica (CONALEP) tie-
ne su origen en el sexenio L&pez Portillista el cual de entrada se en—
frenta con una coyuntura econfmica polftica y social radicalmente dife—
rente a la enfrentada por su anbacasnr:.

IZT. 1000953

El régimen Lépez Portillista se caracteriza fundamentalmente por —
adoptar una polftica restriccionista en todos aspectos lo que provoca —
que se presente un proceso de creciente monopolizacibn y centralizacifn
del capital, gue redefine a las clases sociales dentro de un modelo de
acumulacifn concentrador y polizador. Lo que se pueds entender como una
etapa nueva de "Modermizacifn Capitalista", en donde se estrechan los —
lazos entre el estado y la burguesfa monopolista. Hecho que posibilita
el surgimiento de la Iedologfa Tecnocrdtica que parte de la produccién -
econfmica y tiende a invadir otros campos como el social y el educativo.

Estos planteamientos recionalizadores, asf como la pretencifn de —
"eficiencia® sobre cualquier otro aspecto, conducen a la introduccifn de
esta ideologfa en los planteamientos educativos y universitarios.

La orientacifn de la polftica Educativa vierne a manifestarse mfs —
claramente en la bsqueda de eficiencia del sistema educativo y no ya en
su simple expansifn con un planteamiento en donde el proyecto ideolégico
y tecnocrdtico tiende a ganar terreno en relacifn con otros proyectos al



ternativos que coexisten dentro de un nuevo tipo de articulacidn dado por
proyecto que se perfila como dominante.

Es as{ como se evidencian las indefiniciones y la falta de una direc
cifn clara, en los dos primeros afios del régimen Lépez Postillista en - =
cuanto a la polftica educativa. Sin embargo; consideramos que hay que —
destacar como uno de los logros principales la aprobacién del Plan Nacio-
nal de Educacién Superior (PNES) con el cual se pretende reorientar la —
educecifn. De acuerdo con las necesidades del desarrollo monopolista del
capitalismo mexicano. Es a finales de 1978 cuando se aprueba el Plan Na-—
cional de Educacién Superior. Lo sustancial de este documento es la pro-
puesta de 35 progremas gue entrarfan en operacién pare los afics de 1979—
1980,

En uno de los programas de dicho plan es donde tiene su fundamento -
el decreto presidencial que origina el sistema COMNALEP. Decreto que data
del mes de diciembre de 1978. Del anflisis del decreto de creacifn del -
CONALEP y a la luz del contexto particular que lo vi6 nacer, podemos con-
cluir que el COMALEP pretende vincularse estrechamente con el aparato pro
ductivo: dentro de éste contexto, es claro que las "necesidades" de desa-
rrollo se entienden como requerimientos de crecimiento econfmico y de pro
ductividad en el sector moderno de la economfa, sin que en momento alguno
se haga referencia a las necesidades soclales de los grupos mayoritarios,
ya sean de bienestar, organizacifin o cientifico tecnolégicas, vinculado -
muy estrechamente con lo anterior, podemos decir que el colegio sirve co-

mo vAlvula reguladora o restrictora de acceso al nivel de educacién supe-
rior. El colegio se esncargard de crear los cuadros intermedios que "su—
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puestamente” requiere el crecimiento econfmico del pafs. Por su forma -
de gobismo el colegio es una institucidén de las creadas por el estado,
con un modelo de gobierno autoritario y vertical. Abandonando cualquier
recurso de ligitimacién participativa, que garantice el orden.

Dentro de este estado de cosas, basta observar la forma de gobierno
que tierne el colegio; gobernado por una junta directiva designada por el
Secretario de Educacifin Pdblica y por el Director General, nombredo y —
removido por el Presidente de la Repdblica. Para asesorer a la junta se
crea un consejo consultivo integrado por representantes connotados de los
secotres de actividades profesionales, sociales y econfmicas del pafs. -
La anterior medida se reproduce en los diferentes planteles que forman -
el sistema en donde funciona un consejo como mecanismo mixto que permita
la participacifin de la comunidad y de los sectores productivos. Dentro
de este esquema no hay ningln sefialamiento en cuanto a la forma de parti
cipacidn del personal académico, estudiantes y/o trabajadores; dando - -
esta estructura como resultado: un agresivo instrumento de poder tecno—
crdtico y de integracifn corporativa con los sectores sociales dominan—
tes.

Dentro de este contexto ya podemos imaginar el tipo de préctica do-
cente cotidiana resultante y las dificultades y limitaciones que quien -
esto escribe tuvo que enfrentar para tratar de desarrollar en las mejo-—
res condiciones su labor docents, como producto de esta situacifn empeza

mos a reflexionar tefrica, critica y comprometidamente en relacién con -

el tipo de préctica docente que venfamos realizando y comenzamos a pre—

guntarnos de manera autocrftica; si estdbamos satisfechos con el tipo de




rdctica docente 1 si &8s 1la dn forma de cticar -
docencia 6 existfan otres formas para realizarla y por ende un papel di-

ferente para nosotros como docentes y profesionales de la psicologfa. —

Que le diera un cardcter diferente a nuestra prictica social. Para evi-
denciar las condiciones en que desempefi§bamos nuestra labor docente se -

hace necesario que explicitemos esas condiciones y cfmo fueron origindn-

dose nuestras reflexiones.

Comenzaremos diciendo que nuestra prictica en el sistema CONALEP la
desempeiiamos a lo largo de 2 afios siendo contretados camo : Profesor-Ho-
re-Clase. En este sentido, hay que decir que el contrato realizado es de
cardcter civil, Es decir; prestacién de servicios profesionales indepen
dientes. Por la forma de contratacién es evidente que no tenfamos ni la
més mfnima seguridad en el empleo y ningln tipo de prestacifn social, —
Dentro de ests estado de cosas, debemos decir que existe un limite en —
cuanto al ndmero de horas-semans-mes. Como podremos observar esta situa
cibn se convierte en una seria limitante para el desempefio de nuestra —
pridctica docente, esto por los planteamientos que realizaremos mds ade—
lante .

La situacifn descrita no es mis que producto del tipo de institu—
cifn creada por el estado la que es autoritaria y vertical y dentro de -
la cual no se puede pensar siquiera que como docente pudidsemos tener el
m&s pequeiio margen de participacifn, creemos que esta situacifn se repi-
te en todos y cada uno de los planteles que integran el sistema CONALEP.
La situacifn descrita aunada a la problemitica particular que se da al -
interior de cada plantel son en gran medida determinantes que limitan en




forma amplia nuestro desempefic como docentes e influyen de manera deter—

minante en el grado de compromiso y responsabilidad que cada uno de los

docentes pudiese asumir en relacién con el papel gue juega dentro del —

proceso educativo.

La situacién explicitada nos sirve para hablar en torno a como es ——
que se lleva a cabo la instrumentacidn diddctica para lo cual lo primero
gue debemos decir es que los planes y programas de estudio son elaborados
a nivel de direccién general y que debido a ello nunca se nos toma en - —
cuenta como docentes para participar y opinar con respecto a la elabora—
cidn y contenidos de los mismos. La direccién general es quien se encar—
ga de distribuir los planes y programas de estudio directamente a cada —
uno de los planteles que integrar el sistema CONALEP. Por lo gue en mu—
chas de las ocasiones, en los mismos planteles (nivel direccién), se des-
conocen los contenidos de planes y programas. Si esta situacién se pre--
senta a dicho nivel; ya ni nos preguntamos por lo que sucede a nivel do—
cente. Nosotros como profesores-hora-clase entramos en contacto con los
programas hasta el "cuarto para las doce". 5i bien nos va, debido a lo -
cual no tenemos la mds mfnima posibilidad de someter a andlisis nuestro -
programa y tampoco, poder establecer la relacifin que guarda éste con los
demds contenidos curriculares. Hecho gue provoca el que nosotros como do
centes; no tengamos de inicio claro, el tipo de aprendizajes significati-
vos; gue con dicho programa se pretende establecer en los educandos, en -

los diferentes momentos del proceso ensenanza-aprendizaje.

De lo anterior se desprende que en la mayorfa de los casos, el mane-

Jo que hacemos de ellos sea de forma totalmente mecdnica sin preguntar—




nos siguiera; por la concepcién de ensefianza—aprendizaje, conocimiento, -

hombre y sociedad. Que subyace al interior de los mismos.

Es precisamente a partir de este cuestionamiento, que adguirimos con
ciencia de la importancia fundamental que tiene el conocimiento de desco—
nocimiento de los conceptos mencionados y que subyacen en el interior de

las diferentes teorfas educativas. Ya que si tomamos. en cuenta que es a

nosotros como docentes, a guien nos corresponde poner en marcha el proca

so _educativo, la claridad gque tengamos en cuanto a su correcta imstrumen

tacién serd fundamental, hecho que nos convertird en facilitadores u obs

taculizadores de los aprendizajes significativos que se pretenden lograr

en los educandos.

Es precisamente a partir del conocimiento o desconocimiento del an—
damiaje conceptual que uno como docente tenga, en relacién con las diuag

sas teorfas educativas, lo que nos permitird elegir los métodos y técni-

cas, que nos posibilitardn la estructuracidén apropiada del proceso ense—

nanza aprendizaje, y al mismo tiempo nos permitird establecer el tipo de

relacifn que se jugard entre maestro-alumno.

Es asf como llegado este momento del proceso que nos ha tocado vi—
vir como profesionales de la psicologfa y desempefiando nuestra préctica
social como docentes; que se hacen presentes aquellas nuestras primeras
reflexiones tefricas, criticas y comprometidas que realizamos en torno -
al curriculum bajo el cual fuimos formados y cuyas bases epistemolégicas,
tebfrico~metadolégicas e instrumentales son conductistas bases que subya-—

cen a la denominada tecnologfa educativa, modelo educativo que sustenta



al sistema educativo CONALEP, como producto de este hecho es que nos cues
tionamos de manera autocrftica y comprometida en relacién con:

E1 tipo de docente que pretendemos ser? y

¢E1 tipo de préctica docente resultante?

Cusstionamisntos que adguieren relevancia fundamental dentro del con
texto de la investigacién que ahora nos ocupa.

Esto debido b&sicamente a que consideramos, que a pesar de nuestra -
formacibn disciplinaria propia y de los pocoselementos que por cuenta pro
pla habfamos adguirido en el transcurso de nuestra prdctica docente: en -
relacién con el campo pedagfigico diddctico. Estos nos permitfan en gran
medida dar cuenta de muchos de los fenfmenos que tenfan lugar en nuestros
grupos de ensefanza-aprendizaje y menos adn intentar realizar una posible
explicacifin por incipiente que esta fuara, en relacifn con nuestra précti

ca docente cotidiana.

Esta situacifn nos conduce a reconocer de modo autocrftico y concien

te, nuestras limitaciones Tefrico-Metodol6gicas en el campo de la educa-—

cién; hecho que nos impuls6é a ir en la bdsqueda de una fornacién pedagbgi

ca-didictica complementaria de la formacifn disciplinaria propia, que nos

permitisra el proveernos de un marco conceptual que hiciera posible el —

darle otro sentido a muestra préctica social de la docencia y por ends una

explicacifn diferente del fenfmeno educativo.

En el proceso de esta blsqueda pensamos en diversas posibilidades, -



decidiéndonos finalmente por la opcifn ofrecida por el denominado Centro
de Investigacifn y Servicios Educativos (CISE), perteneciente a la UNAM.
Camo la opcifn que podrfa proporcionarnos los elementos conceptuales gue
hicieran posible darle un giro totalmente diferente y nuevo a nuestra —
préctica social como profesionales de la psicologfa; insertos en el cam—
po de la educacifn y mis particularmente en el desempefio de la docencia.
lo que hiciera posible sl adquirir a la vez de marera conciente, auterf-

tica y comprometida: nuestra propia identidad como profesionales de la -

disciplina psicolégica. Y, por ende de nuestra préctica como profesiona

les de la misma. En el ejercicio profesional de la docencia.

Lo que nos permitirfa; si hacemos referencia al proceso de forma—-
cibn, desarrollo y crecimiento que nos ha tocado vivir como profesiona-

les de la psicologfa: el adquirir la madurez que hage posible pensarnos;

como un profesional de la p_sicolafa que asume de manera conciente, cri-

tica y comprometida: Como un Agente del Cambio Social.

Los planteamientos hasta aquf realizados nos permiten ponemos en -
contacto con el Gltimo de los momentos de nuestro proceso de formacidn,
desarrollo y crecimiento como profesionales de la psicologfa, Y, que -
esta referido al proceso vivido como docente-educando en el subprograma

¥B" “"Curso de Formacifn para el Ejercicio de la Docencia".
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I. 3 EL PROCESO VIVIDO COMO DOCENTE-EDUCANDO: EN EL
SUBPROGRAMA "B"; "“ESPECIALIZACION DE FORMACION
PARA EL EJERCICIO DE LA DOCENCIA".

Expuesta de esta forma la problemdtica, consideramos que se hace ne—
cesario de entrada, referirnos de manera concreta y sintética al plan cu-
rricular, bases filosfficas, tefrico-metodolégicas y tScnicas; asf como —
los objetivos que sustentan la propuesta del Centro de Investigacifn y —
Servicios Educativos (CISE) pertenecients a la UNAM, Subprograma "8" “For
macifn para el Ejercicio de la Docencia™.

Es durante el proceso que nos toco vivir como docentes educandos, e
que reflexionando tefrica, critica y de manera comprometida, lo que nos -
permite reelaborar y repensar de manera autocrftica todas aquellas nues—
tras primeras reflexiones en torno a nusstro proceso de formacifn desarrg
1lo y crecimiento como profesionales de la psicologfa y de nuestra pricti
ca social de la misma. Es a partir de este hecho, en y desde nuestra - -
prédctica cotidiana como docentes y come docentes-educandos que empleza a
cobrar forma el objetivo central que pretendemos cubrir con el presente -

trabajo de investigacifn y que estd referido a:

Presentar el método de investlgacifin-accién como propuesta pedagfgi-
ca alternativa en la formacién de profesores-investigadores en educacifin

superior: El caso de la UNAM,

Esto, a partir del proceso de elaboracién Tefrico-critica que impul-
samos, que origindndose en los problemas de nuestra prdctica. Sirva para
lograr superarlo.



Si tomamos en cuenta lo antes dicho, y consideramos ademés; que la
Universidad Nacional Autfnoma de M&xico desempefia funciones de docencia,
investigacifn y extensién. Esto con el fin primordial de atender tanto
las necesidades de educacién en general, como de la educacifn superior -
en particular. Uno de los propfsitos particulares es la superacifn del
personal docente fanto en las dreas especfficas de cardcter profesional
como en aquellos relacionados con la problemdtica del proceso ensefianza—

aprendizaje en sus diversos aspectos.

Es de destacar el hecho debido 2l cual el Centro de Didictica y la
Comisifn de Nuevos Métodos de Ensefianza se fusionaron en el afio de 1977,
dando origen el denominado Centro de Investigaciones y Servicios Educatl
vos., Tanto ellos en su momento, como actualmente el CISE, representan -

diversas instancias de la UNAM, para atender la formacidn de docentes.

El Centro de Investigaciones y Servicios Educativos se crsa como un
organismo Técnico-Académico de extensibn universitaria, dependiente de -
la Secretarfa General Académica de la UNAM, con los siguientes objetivos:

» "Contribuir a la satisfaccifn de las necesidades y a la =~
solucién de los problemas de la educacién en general y de

la educacién universitaria en particular.

» Contribuir a los procesos de innovacién educativa y de rg
forma académica que generen las dependencias de la Univer
sidad Nacional y otras instituciones educativas.



« Contribuir a la formacifn y actualizacién, en el campo -
de las Ciencias y Técnicas de la Educacién, del personal
académico de la UNAM y de otras instituciones educativas.

. Contribuiraladifusi6n y divulgacién de los conocimien—
tos en ciencias y técnicas de la educacion", (20)

En el documento mencionado se dice que: "A partir de variocs afios de
experiencia en la formacién de profesores universitarios, el CISE ha rees
tructurado sus programas de docencia en tres subprogramas, cada uno de --—

ellos con caracterfsticas y modalidades propias, a saber:

A) .~ ACTUALIZACION DIDACTICA.
B) «~ FORMACION PARA EL EJERCICIO DE LA DOCENCIA.

C).~ FORMACION DE RECURSOS HUMANOS PARA LA DOCEN
CIA Y LA INVESTIGACION"., (21)

Por el cardcter que tiene el trabajo de investigacién que estamos — -
realizando particularizaremos en la descripcifn del subprograma "B". En
el documento referido se dice gue "este subprograma tiene como objetivo
central contribuir a la profesionalizacifn del ejercicio docente de los -
profesores universitarios a travds de una formacifn que le permita el de-
sempefio adecuado de las tareas docentes y la realizaci6n de las actlvida-

des académicas propias de las instituciones de ensefianza superior.

(20) Documento informativo sobre el subprogram: "B": "Formaci6n para el —
ejercicio de la Docencia™. CISE-UNAM 1983 pp. -2
(21) Op. cit. p. 2



Pretende formar a los participantes para:

1.~ Desarrollar actividades de kwgstgaciﬁn acerca de proble-

mas relacionados con la snsefanza y el aprendizaje.

2.~ Desarrollar sus actividades docentes en la perspectiva de

una didéctica grupal, fundamentada en el andlisis psicolf

gico y social de las situaciones particulares de docencia.

3.~ Colaborar en procesos de innovacifn educativa, estructura

cibn y reestructuracifn curricular en sus proplas escus-—

las o instituciones educativas.®

El subprograma estd estructurado por seis unidades didécticas: cur-
sos, seminarios, laboratorios, dos de cardcter globalizador, unc al ini-
cio y otro al témmino del mismo; por tres que corresponden a perspecti—
vas o enfoques del conocimiento educativo y uno més de cardcter general
gue intenta introducir al participante en algunos problemas de la inves-
tigacién educativa,

Cada uno de los eventos tiene una duracién de 80 horas y en su con-—
Jjunto el subprograma consta de 480 horas; se lleva a cabo en dos sesio—

nes semanales de 4 horas cada una (...)

#* | os subrayados son nuestros-
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(++s) El subprograma "B" se encuentra organizado y estructurado con-
forme a variocs criterics y/o supuestos, que son los siguientes:

A) La préctica educativa es una forma de la préctica social.

En una sociedad determinada, asume diversos modos de con-
cresifn y expresifn, siendo la préctica educativa escola-
rizada, y con ello la prdctica docente, una de esas for—

mas.

B) Los docentes, immersos en una sociedad determinada, no —

realizan una tarea individual, ni aislada.

Por ello, la prictica educativa que se desarrolla en las
instituciones escolares, no puede reducirse a la relacifn
cotidiana del docente con sus alumnos, es decir, a la ac-
tividad intra-aula. El aula, la "clase", es en sf misma
un lugar donde se cruzan distintas intencionalidades vy —
concepciones, de la propia institucifn, de los estudian—
tes, de los docentes, etc., en muchos casos contradicto—

ria.

C) ELl reconocimiento de la prdctica educativa como gue-hacer

humano, plantea la posibilidad de su conocimiento y de su

transformacifn.

Esto implica que puede ser abordada desde una perspectiva
totalizadora a fires de investigacién o de transformacifn



0)

E)

y no desde un enfoque gue la circunscriba al aula 6 escue-
la, tendiente a parcializar el conocimisnto y a reproducir
las estrucuras sociales, tal camo se ha venido haciendo —
en gren parte, dentro de las perspectivas purements axiold
gicas o meramente té&cnicas.

El conocimiento de la préctica educativa se encuentra en -
estrecha relacifn con la posibilidad de su transformacién.

La experiencia cotidiana de los profesores tiesne importan-
cia primordial cu.mo expresién concreta y particular de la
prictica educativa, por lo que se constituye en el punto -
central de reflexién y anflisis del subprograma "B".

La prictica educativa puede ser analizada desde diferentes

enf’ Se

Concebimos la prdctica educativa institucionalizada como -
una totalidad concreta, expresifn de una multitud de fenS-
menos de diversa naturaleza en relacién interdependiente,
que en este subprograma son abordados, desde los enfoques:
Social, Psicolégico y Didéctico.

Si bien estos enfogques disciplinarios no agotan el conjunto
de dreas o disciplinas que se ocupan 0 pueden ocuparse del

conocimiento educativo, puede afirmarse que es posible con-
siderarlos como los mis comprensivos, porque ofrecen un ni-
vel de generalidad suficientemente amplio para abordar el -



estudio de la préctica educativa.

F) La préctica educativa representa un lugar de entrecruza
miento de diferentes problem&ticas o "referentes curri-

culares”.

En la estructura del plan de estudio del subprograma =-
"g" se toman como problemiticas de constante andlisis y
reflexifn las siguientes:

A) o~ APRENDIZAJE GRUPAL.

B) «— VINCULO PROFESOR-ALLMNO.

C) «— CURRICULLM". (22)

Mds adelante en el documento mencionado se dice: "En concordancla
con los criterios y supuestos antsriormente citados y con el objeto de
grar coherencia en el programa y garantizar la secuencia de los cursos
qgue lo integran, se plantean como puntos centrales de organizacién los
siguientes:

A) .- La préctica educativa, como eje central de todo el -
subprograma; es decir, como punto de partida para el

andlisis, como objeto de reflexién y de construccién

conceptual y finalments, como objeto de transforma—
cibn, Se pondré énfasis en un trabajo de andlisis -
critico de la préctica educativa que permita la cons

(22) Op. cit. 2-6



truccifn paulatina de elsmentos tefricos gque a su

vez posibiliten una préctica educativa alternati-

va.*

B) - La introduccién a un proceso de investigacién que

conlleve al conocimiento e interpretaci6n critica

de la prdctica educativa y que posibilite la cons

truccifn de una préctica educativa alternativa. -

Se considera a la investigacién como una préctica

fundamental para el desarrollo del trabajo que im

plica el subprograma, en varios sentidos: Como la

posibilidad de aproximarse a la realidad concreta

de la préctica de los profesores; como indagacién

tefrica que permita el andlisis critico de la préc

tica y como la "relectura" de la realidad con apo

yo en slementos tebrico-metodolégicos.*

C) .- El supuesto metodolégico de trabajo consiste en -
que a lo largo de todo el subprograma y desde la -
perspectiva particular de cada unidad diddctica se

aborden los tres referentes curriculares:

1.= APRENDIZAJE GRUPAL.
2.~ VINCULO PROFESOR-ALUMNO.
3.~ CURRICULUM.

* |Los subrayados son nuestros.



Esta propuesta pretende no s8lo garantizar la con-
tinuidad y coherencia del programa, sino también -
propiciar la comprensifn del fenfmeno educativo co
mo_totalidad,” #*(23)

En el documento ya referido se plantea que: "de acuerdo con lo a.ntg_
rior, se ha estructurado el subprograma con las siguientes unidades di--
décticas:

A) .~ CURSO DE INTRODUCCION A LA DOCENCIA.

Inicia a los participantes en la discusifén acerca de la
problemitica de la educacién y de su propia préctica; -
asfmismo pretende la aproximacifn a algunos planteamien
tos tefricos. Este curso tiene un cardcter globalizador.

B).— CURSO DE ASPECTOS SOCIALES OE LA DOCENCIA.

Proporciona elementos tefrico-metodolégicos para el and
lisis y la crftica de la prdctica educativa, como fen6-
meno de cardcter histfrico-social, inserto en la estruc

tura de relaciones sociales, econdmicas, polfticas e —
ideol6gicas.

* £l subrayado es nuestro.

(23) 0p. cit. pp 6-7



C) .~ SEMINARIO DE INTRODUCCION A LA INVESTI-
GACION EDUCATIVA.

Plantea algunos problemas acerca de la investigacién de
la préctica educativa.

Proporciona elementos tefrico-metodolégicos e instrumen
tales que permitirdn a los participantes detectar y ha-
cer el planteamiento de dichos problemas.

D) .- CURSO DE ASPECTUS PSICOPEDAGOGICOS DE LA
DOCENCIA.

Analiza los problemas bdsicos relacionados con el apren

dizaje y la ensefianza, desde la psicologfa social que -

concibe al hombre como ser concreto, social e histérico.

E) .- CURSO DE ASPECTOS DIDACTICOS DE LA DOCEN
Cn.

Caracteriza los elementos bisicos de las propuestas fun

damentales de la didfctica, para analizar las diferen——

tes tendencissen la ensenanza superior. A partir de —

esta caracterizacién los participantes revisardn su - -

prictica docente, con miras al replanteamiento de la ——

misma.

F) .~ LABORATORIO DE DOCENCIA.

Ultimo evento de este subprograma, es de carécter globa
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lizador. Retoma el andlisis particular de cada &rea de
conocimiento, con el fin de elaborar una sintesis que -
permita integrar las experiencias teérico-précticas ad-
quiridas a lo largo del subprogrema". (24)

En el documento aludido se hace menci6n de que: "Con el objeto de —
propiciar la coherencia de la implsmentacién del subprograma "8", presen
tamos a continuacifn un esbozo de la metodologfa de trabajo, que tieme =
sustento en los planteamientos precedentes.

Las seis unidades diddcticas del subprograma se implementardn con -
base en una metodologfa de trabajo grupal, que estard orientada a la - -

construccién de la tarea propia de cada curso.

El proceso de aprendizaje se centrard en el andlisis y discusifn de

la préctica educativa, desde las diversas 6pticas o dreas curriculares y

sus respectivas problemiticas. Este andlisis serd alimentado por la lec
tura de textos, por la investigacifn que de su prdctica educativa reali-

cen los participantss y por la dindmica de aprendizaje que se genere en
el g!EEO.*

Se propone esta metodologfa porque se parte de una concepcién deter
minada de aprendizaje y conocimiento a saber:

(24) Op. cit. pp. 7-9

* Los subrayados son nuestros.



] Se_concibe el aprendizaje no como el resultado de la transmisifn de
un saber ecabado, sino como un proceso de apropiacifn de la realidad, de

desestructuracifn y estructuracién de modos de pensar, valorar y actuar,
proceso en el que interviene tanto el trabajo individual como grupal.

El proceso de conocimiento, a través del cual se pretende el acerca

miento al objeto de estudio, se considera como un proceso en espiral, es

decir; como un proceso de sucesivas aproximaciones y de progresiva con—

crecién,.

Dtro elemento que forma parte de la metodologfa de trabajo es la ——
realizacién de actividades de investigacién que se practican a lo largo

de los cursos, como un intento de aproximacifn a la problemidtica de la -

préactica educativa universitaria.

Las actividades de investigacién que se vayan realizando a lo largo
del subprograma dependerdn del estrecruzamiento, anflisis de la préctica
educativa desde las diferentes &reas curriculares y andlisis de las rela
ciones e implicaciones de los referentes curriculares con la préctica —

docente.

Estos planteamientos conllevan implicaciones concretas en relacién
al papel de los participantes (...) requiere el compromiso de estudiar
los materiales de apoyo (equivalente en tiempo al trabajo en grupo); per
ticipar en el anflisis y discusifn de la tarea planteada en cada sesifn,

de elaborar sfntesis parciales a lo largo de cada curso, dentro de un —




proceso de sucesivas aproximaciones al objeto de estudio y de realizar —

un_trabajo de sfntesis final en cada curso".*(25)

Con los planteamientos realizados hasta aquf hemos querido dar una
visifn panordmica general en relacifn con la problemética que es objeto
de estudio en el presente trabajo de investigacién.

El haber procedido a plantear de esta forma la problemdtica nos per
mite darmos cuenta cabal del proceso que nos ha tocado vivir; en nuestra
formacibn, desarrollo y crecimiento como profesionales de la ciencia - -

psicolégica.

Hecho que posibilita a la vez el darmos cuenta exacta de la enorme
complejidad y mdltiples determinaciones gue caracterizan al fenémeno edu
cativo. Y, por lo mismo; ubicar todas aguellas enormes contradicciones
que nos toco vivir en nuestro proceso de formacifn, desarrollo y creci—
miento como profesionales de la psicologfa y de nuestra préctica social

de la misma, en el desempefio profesional de la docencia.

Lo hemos hecho a lo largo del pensamiento que hemos desarrollado —
hasta aquf. Esto por el carfcter que le hemos imprimido a nuestras re—
flexiones tefricas, criticas y comprometidas a través de las cuales he—
mos intentado abordar y tocar cada uno de los aspectos involucrados en -
la problem&tica educativa y que son en extremo amplios y complejos. Si
no de manera explfcita, sf en forma implfcita., Aspectos que estarfan re

feridos lo econfmico, lo polftico, lo ideolfgico, lo cultural, lo cogni-

* Los subrayados son nuestros.
(25) Op. Cit. pp. 9-11
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tivo y lo emotivo; los que abordamos en la medida que nos permiten ubicar
y comprender la naturaleza social de nuestro problema de estudio,

Y afin mis cuando describimos las bases que dan sustento a la propues
ta del CISE. Y afn mds si hacemos referencia de todas aquellas experien-
cias tenidas a lo largo de nuestra prdctica profesional de la docencia y
a las discusiones criticas y comprometidas e intercambio de experiencias
con nuestros compafiercs docentss en el proceso de ensefianza-aprendizaje -
que como docentes—educandos nos toco vivir en el subprograma *B" “Fdrma—
cifn para el Ejercicio de la Docencia™.

En suma, el haber procedido a plantear de esta forma la problsmitica
que hoy es objeto del presente trabajo de investigacién, nos permite el -
ponermos en contacto con el proceso real y concreto que nos ha tocado vi-
vir en el campo de la educacién, proceso en el que recobran singular impor

tancia esos tres momentos a los que hacemos referencia y que son:

A) El proceso de formacifin profesional bajo el curriculum
de la Carrera de la Licenciatura en Psicologfa; en la
ENEP Iztacala.

B) .Nuestra prdctica como profesionales de la psicologfa,
insertos en sl campo de la educacién y de manera par—

ticular en el ejercicio profesional de la docencia.

C) Al proceso de formacifn que nos toco vivir como docen

tes—educandos, insertos en el subprograma “B"; "Forma



cién para el Ejercicio de la Docencia".

Hecho que nos permite el articular estos tres momentos de nuestro -
proceso de formacifn desarrollo y crecimiento como profesionales de la -
psicologfa y de nuestra prédctica social de la misma. Insertos en el cam
po de la educacifn y de manera particular en el ejercicio profesional de
la docencia y nos permite el hacerlos partfcipes de lo que significa re-
flexionar tefrica, critica y comprometidamente, en torno a nuestra reali
dad social sobre las posibilidades y dificultades objetivas para impul—
sar y vivir este proceso en el campo profesional de la prdctica de la —
docencia. Proceso que genera un sinndmero de contradicciones, dificul-
tades y problemas en virtud a que es contrapuesto a la educacién tradi—
cional, a la que hemos estado sujetos.

Dentro del contexto de la problemitica que hemos planteado y hacien
do referencia al objetivo que pretendemos cubrir con sl presente trabajo
de investigacifin; los cuestionamientos y planteamientos que hace Pérez -
V&zquez (ver pag...15) y los propilos de quien esto escribe adquisren rels
vancia central y fundamental para cumplir sl objetivo que nos fijamos.

Los cuestionamientos propics que realizamos estarfan referidos a:

1.— E1 tipo de docente que pretendemos ser.

2.- El tipo de prdctica docente resultante.

Cuestionamientos que se convierten en el centro de anflisis del —



proceso que nos ha tocado vivir en nuestra formacién como profesionales
de la psicologfa, de nuestra prdctica social, cotidiana de la docencia y

como docente-educando.

Nuestra prdctica social de la psicologfa en el campo profesional de
la docencia se convierte en la piedra angular sobre la cual impulsamos y
fundamentamos, este proceso de la elaboracifn tefrico-crftica, que origi
néndose en los problemas, dificultades y contradicciones encontrados en
nuestra prictica; sirva para lograr superarlos y nos permite pressntar -
como producto del proceso vivido; al m&todo de investigacidén-accifn como
propuesta pedagfgica alternativa en la formacién de profesores-investiga
dores en Educacifn Superior: El Caso de la UNAM.

Es en y durante éste proceso gue esas nuestras reflexiones tefiricas,
criticas y comprometidas empiezan a cobrar forma y coherencia emmarcadas
dentro del contexto de la 1fnea de pensamiento del ma'i:erialisma histéri-
co-dialéctico. Marco tefrico-metodol6gico que adoptamos explicitamente;
no sin antes haber procedido a realizar un andlisis crftico, antidogm&ti
co y renovador del mismo. Hecho que se podrd observar claramente a lo -
largo del despliegue de nuestro pensamiento; esto a partir del siguiente
apartado y los subsiguientes del presente trabajo de investigacién.

El que procedamos a plantear de mancra explfcita el marco tefrico -
que sustentamos es debido fundamentalmente al hecho de que del andlisis
gue hemos hecho de diversas investigaciones en los diferentes campos —
cientfficos éstas carecen en la mayorfa de los casos de un marco teéri-

co claro y explicito que las sustente y mds alin; esto tambidn se presen



ta en nuestros propios trabajos de investigacién.

La problem&tica a la que hacemos referencia; la abordaremos en el -
siguiente capftulo del presente trabajo de investigacién, que denomina—
mos: El porqué de la teorfa del conocimiento en la investigacibn cientf{
fica.



II. EL PORQUE DE LA TEORIA DEL CONOCIMIENTO EN LA
INVESTIGACION CIENTIFICA.

Desde que el hombre existe ha tratado de conocer y explicar su exis
tencia en el mundo a través de la historia de la filosoffa, ya que sin -
ella no serfa posible justificar la realidad; a este respescto han coinci
dido Tefricos tales como : Marx, Gramsci, Schaff, Kosik y Sénchez Viz—
quez por mencionar sélo algunos de los mis representativos, para los fi-

nes del presente estudio.

Asf podemos decir que: "El conocimiento es una habilidad preponde—

rantemente humana, en la que se relacionan un sujeto que conoce con un -

objeto por conocer. ¥ En cuanto a las formas de conocer, son los senti-

dos del ser humano los que perciben cada uno por su medio, las caracte—

risticas de los objetos de conocimiento.

La teorfa del conocimiento es el resultado de la investigacién acer
ca de la relacifn que existe entre el sujeto y el objeto, es el estudio
sobre la posibilidad, el origen y la escencia del conocimiento, es la -
identificacién de los elsmentos interactuantes en el proceso. de conoci-

miento. Es el desarrollo histérico del pensamiento". (26)

Si tomamos en cuenta lo anterior, y partimos de la premisa de que -

#* Los subrayados son nuestros.

(26)Gutiérrez Pantoja, Gabriel. "Metodologfa de las Ciencias Saciales";
Coleccibn de textos universitarios en Ciencias Sociales; editorial
Harla; 1984, México. p. 6



es a trav8s de la filosoffa Marxista desde donde procederemos a analizar
la teorfa del conocimiento; especfficamente retomaremos las tesis sobre

Feurebach de Marx y Engels en la Ideclogfa Alemana donde en la Tesis XI
Marx plantea "Los filésofos no han hecho m8s que interpretar de diversos

modos el mundo, pero de lo que se trata es de transformarlo". (27)

Retomando el pdrrafo anterior en escencia y ubicdndolo en el momen—
to actual es importante preguntarnos: Si es posible que el producto del
conocimiento sea diferente al de las formas obtenidas hasta hoy lldmese
Idealismo y/o materialismo en las teorfas mds recientes, es decir funcio

nalismo y marxismo.

Por consiguiente consideramos que la teorfa del conocimiento es uno
de los elementos centrales que todo investigador debe conocer y trabajar.
M&s sin embargo; esto no sucede generalmente asf, ya que del anflisis —
que hemos procedido a realizar de diversas investigaciones en los dife-—
rentes campos cientfficos y de manera particular en el campo de la educa
cibn; y mds adn; de nuestros propios trabajos de investigacin que "emos
realizado a lo largo del proceso de formacifin, desarrollo y crecimiento

que nos ha tocado vivir como profesionales de la psicologfa y de nuess——
tra prictica social de la misma hemos podido darnos cuenta que: En la -

mayorfa de los casos, las investigaciones y nuestros propios trabajos —-

carecen de un marco Tefrico-Metodol6gico claro y explicito gue les de ——

sustento.*

(27) Marx, Carlos y Engels Federico. "La ideologfa Alemana"; Ediciones -
de Cultura Popular; Mé&xico 1979 p. 668
# Los subrayados son propios; los hacemos para enfatizar esta deficien
cia y su gravedad. Esto para quienes se dedican a investigar.



La situacién descrita se patentiza y evidencfa adn m&s es nuestro -
proceso de aprendizaje como docentes-educandos. Por lo que consideramos
necesario, fundamental y central, recupesrar esta deficiencia y emmarcar—
la dentro del contexto particular de la presente investigacifn y superar
la hasta donde nos sea posible.

En suma: podemos decir que es una necesidad general real y sentida
contar con el bagaje de conocimientos suficientes y necesarios en esta -
érea especifica. Este hecho nos lleva necesariamente a formular las si-
guientes cuestiones:

1.- (Cémo hemos investigado?

2.~ (Qué vamos a investigar?

3.- iDe qué manera vamos a investigar?
4.~ JPara qué vamos a investigar?

5.~ jContra quién vamos a investigar?

Asf mismo, hemos observado dificultades para delimitar los funda—
mentos de un planteamiento idealista y su diferencia, en relacifn con -
otras formas de pensamiento, También deficiencias en relacifn con la in
formacién referente al desarrollo de la ciencia, sus principales exponen
tes, asf como en relacién a las diversas variaciones en torno a la con—

cepcién de la prictica que de ella se han producido histéricamente.

Es por esto gue consideramos fundamental y central gue guien se de-




utilizan en la Investigacién Cientffica.

En base a los planteamientos realizados hasta aquf; y partiendo de
la premisa de considerar que todo trabajo de 1mast1:ga,cidn debs contem——
plar los niveles de investigacién referidos a: Nivel Epistemolégico, - -

Tebrico-Metodolbgico e Instrumental. Niveles gue todo marco tedrico de

referencia debe tener en su estructuracidn. Tomando en cuenta el objeti

vo central que pretendemos cumplir con el presente trabajo de investiga-
cifn consideramos necesario abordar la problemitica referida a la forma~
cibn de profesores-investigadores en Educacién Superior tratando de desa
rrollar los niveles de investigacién que todo proyecto de formacién de -

profesores debe contemplar y que a saber son:

A) .~ NIVEL EPISTEMOLOGICO.
8) «= NIVEL TEORICO-METODOLOGICO.
C) .~ NIVEL INSTRUMENTAL.

Ahora bien, retomando en escencia la problemdtica hasta aquf expli-
citada, en tormo a que la mayorfa de nuestros trabajos de investigacifn
carecen de un marco teSrico-metodolégico claro y explfcito que les de —
sustento que ademds contemple los niveles de investigacién referidos a:
Lo epistemolégico, lo Tefrico-Metodolégico e Instrumental. Problemitica
que abordaremos en el siguiente apartado del presente trabajo de investi
gacién; que denominamos las Tesis de Feuerbach como fundamento epistemo-
16gico: del m&todo de produccién de conocimiento investigacién-accién.



II.1 LAS TESIS DE FEUERBACH COMO FUNDAMENTO EPISTEMO
LOGICO: DEL METODD DE PRODUCCION DE CONOCIMIEN-
TO INVESTIGACION-ACCION.

Partimos de la premisa de considerar que: a lo largo de la historia
de la humanidad, la actividad cientffica y su préctica, en general; se —

ha visto afectada por toda una serie de teorfas en relacién al conocimien

to, las cuales han tenido su apogeo en un momento histdrico determinado,

de acuerdo con las caracteristicas econfmicas, polfticas, sociales, ideo

l6gicas y culturales de la sociedad particular en gue surgen.

Consideramos que a lo largo de la Historia de la Humanidad la filo-
soffa ha tenido y tiene una enorme y profunda significacifn en los dife-
rentes campos cientfficos. Esto independientemente de que los cientffi-
cos tengan 0 no conciencia de ello, y sobre sus puntos de vista, sobre -
el proceso de conocimiento y, por consecuencia l6gica sobre el problema
de la verdad. Y, afin mis, estos son influfdos por las ideas filos&ficas

mds difundidas y la responsable de ello es sin lugar a dudas la filoso——
Piav

Actualmente,el andlisis filosffico del proceso de conocimiento y de
sus resultados, gue constituyen la sustancia de lo que se denomina teo—
rfa dei conocimiento, es tan basta, que serfa imposible para un solo indi

viduo proceder a estudiarla y profundizar en ella.

Es debido a todo ello; y, si consideramos el proceso gue nos ha to-



cado vivir como profesionales de la psicologfa y de nuestra préctica so-
cial de la misma, que consideramos que: es en y desde nuestra prdctica =
que impulsamos un proceso de elaboracién Tefirica-crftica que originéndo-
se en los problemas de nuestra prdctica, sirva para lograr superarlo.

Es precisamente llegado este momento que adquieren toda su dimen—-
sifn, relevancia y significado; enmarcados dentro del contexto del obje-
tivo que pretendemos cubrir con el presente trabajo de investigacién; —
los planteamientos y cuestionaemientos que realiza Pérez Vdzquez (ver —
pag..15) y, lo que significa reflexionar teérica, critica y comprometida
mente en relacin con nuestro proceso de formacién, desarrollo y creci—
miento como profesionales de la psicologfa y de nuestra prdctica social

de la misma.

Ahora bien, es de destacar el hecho que quien esto escribe y a pe—
sar de todas las contradicciones enfrentadas durante el proceso de forma
cifn que le toco vivir, siempre tratd de ubicarse en una posicifn criti-
ca; y no como sucede comurmente en nuestro medio universitario donde la

mayorfa de los educandos adopta una posicién pasiva y acritica.

A este respecto Pérez VAzquez dice: "Lograr que los alumnos re—
flexionen criticamente es una idea que constantemente aparece en los pro
gramas educativos que pretenden no ser tradicionales. El uso tan conti-
nuo de esta expresién y la importancia que adquiere el atribuirle un - =

cardcter de finalidad hace necesario pensar y repensar:

(Qué es lo que significa? jCufles son las limitaciones, -



Al

dificultades y posibilidades objetivas de llevarlo

a cabo en el espacio en el que uno se mueve? (28)

El habernmos ublcado en esa posicién de reflexién critica, tefrica y
comprometida, hace necesario que hablemos en relacién a la forma en que
concebimos la "reflexifn tefrica, criftica y comprometida”; en relacién -
con su opuesto y coexistente: la interpretacién acrftica del mundo (sen—
tido comdin y reflexién acrftica). (29)

En este mismo sentido més adelante plantea: ";Qué€ es lo que las ha-
ce opuestas? Iniciamos con el andlisis de dos conceptos: Reflexién e In-
terpretacidn.

(Aué es interpretar? y jQué es reflexionar?
Cuando interpretamos algo, un hecho o una actitud, lo que estamos -

haciendo en realidad es atribuirle un significado. El hombre, a diferen

cia de los animales, no sflo reacciona y responde a los estimulos de. me

dio ambiente a través de sus 6rganos sensamotores. E1 hombre, por su na

turaleza, vive en un mundo que ademds de ser real, es simbSlico. (30)

(28) Op. cit. Pérez Vizquez p. 30

(29) 1B8IDEM.

(30) V. Voloshinov. "El estudio de la ideologfa y la filosoffa del len-
guaje" en: E1 signo y la folosoffa del lenguaje. Citado por Pérez -
Vdzquez op. cit. p. 31



El ser humano construye y reconstruye el mundo para satisfacer sus
diversas necesidades y en este trabajo de transformacién de la naturale-
za y de la sociedad, se construye a sf mismo, asf,su actuar tiene senti-

do y significado* para &1; ha implicado una finalidad, decisifin y traba-

jo. Al crear un objeto deja en €1 su huella, y asf humaniza al mundo al

humanizarse a través de su trabajo. (31)

Sin embargo, esto no siempre sucede asf, en condiciones de trabajo
enajenantes, el hombre deja de identificarse con el producto de su traba
Jo. La actitud frente al trabajo y sus productos, varfa de acuerdo con
las condiciornes de su realizacifn y con el marco interpretativo que se -

sustenta.

La interpretacifin es una lectura de lo real, es una representacifn

que se hace a través de un sistema de codificacifn. En el ser humano, -

la representacifn mental del mundo se realiza con intermediacién de las
imfgenes y las palabras. Una vez que el hombre accede a la palabra, to-
dos sus procesos psicolfgicos, desde los méds simples hasta los més com—
plejos, irdn permeados por &sta. Por ello, no podemos equipar la sensa-

sién y percepcifn®* humanas con las animales, pues las primeras siempre

implicardn un grado de interpretacién (...) por esto es indispensable «
destacar el cardcter interpretativo verbal existente en la percepcién y
sensacifn humanas. Agnes Heller (32) plantea que la percepcién se hace

humana precisamente porque es mediada por el lenguaje.

# Los subrayados son de la autora.
(21) Paulo Freire, citado por Pérez Vdzquez, op. cit. p. 31.
## Los subrayados son de la autora.
(32) Agnes Heller. "El saber cotidiano", en: Sociologfa de la vida coti
diana. Citado por: Pérez Vdzquez op. cit. p. 32.



En &stos t&mminos, el acto de interpretacifin empieza desde la per—
cepcibn; sin embargo, no se limita a ella: la interpretacifn inmediata -
que surge en el contacto directo con los hechos, actitudes y objetos de
la realidad, puede ser profundizada y reelaborada posteriormente. Este
camino es el que recorre quien reflexiona sobre sus primeras percepcio—

nes e interpretaciones de la realidad. A través de la reflexifn se cons

truye una nueva interpretacién del mundo. Que pretende captar mds cabal

mente su escencia.

La reflexifn es un proceso activo que implica la reelaboracifn de -

los sistemas de interpretacién, es repensar el significado de los sfmbo-

los, analizar la validez de los sistemas de descodificacién de acuerdo -

con la realidad. Asf pues, implica tomar distancia acerca de la primera

lectura que se hace de la realidad (primera interpretacifn), de tal mane

ra que al analizarla, se posibilite la construccién de una nueva.

Pero aquf el problema se vuelve a complejizar, porque dicha reelec—
tura puede ser orientada desde la diversidad de marcos interpretativos -
que se han elaborado histérica y socialmente, cada uno de los cuales tis
ne un clerto grado de concenso*. ;C6mo elige la persona el marco inter-
pretativo desde el cual hard su lectura y reslectura de la realidad?, -

iSe trata de una eleccifn critica?

Para intentar abordar esta cuestifn, nos introduciremos en algunos
conceptos tefricos que nos permitan visualizar las formas en que se cons

truyen, se establecen y se apropian los sistemas de interpretacién de la

* El subrayado es de la autor=.
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realidad social. Primero lo haremos desde 8l punto de vista ideolégico-
polftico, y posteriormente en lo gue sucede en la conciencia individual¥**

(33)

En este sentido y de acuerdo con Pérez V4zquez decimos: "La deci——

sibn de este orden deviene de concebir a la psicologfa como una ciencia

social que tiene por objeto el proceso de constitucifn singular de la —

subjetividad y objetividad de la persona. Esta concepcifn defiers de al

gunos intentos que se han hecho por darle un cardcter cientffico a la —
psicologfa restringiéndose a lo directamente observable y cuantificable.
Nos referimos a la psicologfa conductista y la psicologfa bioclogizante -
que intenta estudiar la conciencia dnicamente con los datos y métodos —

proporcionados por la neurcanatomfa y la neurofisiologfa.

Voloshinov escribe: La psicologfa objetiva debe fundarse en el estu
dio de las ideologfas. La realidad de los fenfmenos ideolégicos es la -
realidad objetiva de los signos socizles. Las leyes de esta realidad son
las leyes de la comunicacifn semifitica y estdn directamente determinadas
por el conjunto total de las leyes econfimicas y sociales. La realidad -
ideol6gica es la superestructura de las basas econfmicas. La conciencia
individual no es el arquitecto de la estructura ideolégica, sino sflo un
inguilino que se aloja en el edificio social de los signos ideol6gicos"-
(34)

(33) Op. cit. pp. 30-23

## F] subrayado es nuestro.
(34) Op. cit. pp. 33~34
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Es por todo ello, que llegado este momento pasaremos a describir y
analizar: Las Tesis de Feuerbach I, II, III, VIII y XI. De manera ex—-
plfcita. Andlisis que hemos enriquecido con el pensamiento que han ge-
nerado en torno a la teorfa del conocimiento y de la prdxis, autores —
tales como: Sénchez VAzquez, Kosik, Karel; Gramsci, entre otros que se
inscriben dentro de un movimiento vivo, crftico, renovador y comprometi

do del marxismo.

Esto se hace necesario por el objetivo central que pretendemos cum

plir en el presente trabajo de investigacién y, mds afn:si consideramos

que es a travds de las Tesis de Feuerbach donde se explicita en toda su

originalidad y rigueza la relacifin que existe entre sujeto—objeto, la —

posibilidad, el origen y la escencia del conocimiento. Es por medio de

ellas: que identificamos los elementos interactuantes en el proceso de

conocimiento y el desarrollo histérico del pensamiento.




II.1.2 DESCRIPCION, ANALISIS Y ENRIQUECIMIENTO DE LAS
TESIS DE FEUERBACH COMO FUNDAMENTD EPISTEMOLO-
GICO DEL METODO DE PRODUCCION DE CONOCIMIENTO
DENOMINADO INVESTIGACIGN-ACCION.

1=
im
([7]
1=
)]
1=

"El defecto fundamental de todo el materialismo enterior inclufdo -
el de Feuerbach - es que s6lo concibe las cosas la realidad, la sensoris
dad, bajo la forma de objeto de contemplacién, pero no como actividad —
sensorial humana, no como prdctica, no de un modo subjetivo. De aquf —
que el lado activo fuese desarrollado por el idealismo, por oposicidén al
materialismo pero solo de un modo abstracto, ya gue el idealismo, natu=-—

ralmente, no conoce la actividad real, sensorial como tal". (35)

Del andlisis de esta tesis se desprende la crftica que Marx realiza
al Materialismo Tradicional de Feuerbach ya que ésta concibe la relacién
sujeto-objeto como una relacién meramente contemplativa, es decir, mera-

mente teérica.

Marx opone la prdctica como fundamento del conocimiento al negar -
la posiblidad de conocer al margen de la actividad prdctica del hombre -
al rechazar también la posibilidad de un verdadero conocimiento si se —

considera al objeto como un producto de la conciencia.

(35) Marx C. Tesis (1) sobre Feuerbach, en C. Marx y F. Engels, la Ideo-
logfa Alemana, p.p. 665-666.



El conocimiento, es conocimiento del objeto en cuanto se integra en
la relacién entre el hombre y el mundo o entre el hombre y la naturaleza,

la que se establece merced de la actividad préctica humana.

A este respecto Kosik plantea lo siguiente: "Dentro de la filoso—
ffa materialista la problemitica de la praxis no se hace posible abordar
la iniciando con la relacifin teorfa-practica, o contemplacifn y activi—
dad (Arist6teles y la Teologfa Medieval) o a la inversa, si se afirma el
primado de la préctica y la actividad (Bacon, Descartes y la ciencia na-

tural moderna).

La proclamacifn del primado de la prictica frente a la teorfa va —
acompafiado del desconocimdento del significado de la teorfa, la cual con
respecto a la prdctica se reduce a mera teorfa y a factor auxiliar de la
prictica, mientras que el sentido y el contenido de la prdctica en esa -
inversi6n se comprenden tan poco como en la antigua reivindicacién del -

primado de la teorfa". (36)

De lo anteriormente expuesto se desprende que el hombre para poder
conocer las cosas y la estructura de ellas, debe proceder a realizar un
rodeoc y por medioc de l_a dialéctica de la actividad y la pasividad en el
conocimiento humano. E1 hombre para poder conocer las cosas como son =
en sf mismas, debe transformarlas en cosas para sf, para ello. Debe re

currir a su propia prdctica. De lo que resulta que el conocimiento no

(36) Kosik Karel,"Dialéctica de lo concreto"; Editorial Grijalbo; Méxi-
co 1983. Pe«Pe 235-237
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puede ser concebido en términos de contemplacifn. La contemplacifn es -
el resultado de la praxis humana; de lo cual se deriva una conclusifn —
fundamental: el hombre sflo conoce la realidad en la medida en que cons—
truye la realidad humana, comportdndose antes todo como ser prdctico.

Para Kosik la actividad es fundamental y plantea: "Que no es posi—
ble captar de inmediato la estructura de la cosa o la cosa misma median—

te la contemplacién o la mera reflexifin. Para ello es preciso una deter

minada actividad¥. No puede penetrar en la "cosa misma", y responder a

la pregunta de que es la "cosa misma" , sin realizar un anflisis de la —
actividad gracias a la cual es comprendida la cosa, con la particulari--
dad de que este anflisis debe abarcar el problema de la creacién de la -

actividad que abre el acceso a la "cosa misma". Esta actividad son los

aspectos o modos diversos de la apropiacifn humana del mundo".*(37)

De lo anteriormente planteado, se desprende que: "para la filoso—
ffa y la ciencia moderma -enriquecida &sta continuamente con el concep-
to de la praxis- el conocimiento es uno de los modos de apropiacil.: del

mundo por el hombre, por otro lado, los dos elementos constitutivos de

todo modo de apropiacién del mundo sobre el sentido subjetivo y el sen-

tido objetivo.

(Qué intencifn, que visién, qué sentido debe desarrollar el hombre
y c6mo ha de "prepararse" para captar y descubrir el sentido objetivo -
de la cosa? El proceso de captacifn y descubrimiento del sentido de la

# Los subrayados son nuestros.
(37) Kosik Karel op. cit. p. 40



cosa, es, a la vez, proceso de creacifn del sentido humano correspondien
te gracias a la cual puede ser comprendido el sentido de la cosa, el sen
tido objetivo de la cosa puede ser captado si el hombre se crea un senti
do correspondiente. Estos mismos sentidos mediante los cuales el hombre

descubre la realidad y su propio sentido, son un producto histérico so—

clal.* .
1ZT. 1000953

Cada peldafio del conocimiento humano, sensible o racional, y cada ~

modo de asimilacién de la realidad es una actividad basada en la praxis

objetiva de la humanidad y por ello, estd vinculada en uno u otro grado,
a todas las demds., El hombre ve siempre mds de lo gue percibe directa—

mente", (38)

U.NAM. GAMPLE
IZTACALA

* Los subrayados son nuestros,

(38) Op. cit. p. 41
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»"El problema de si pusde atribuirse el pensamiento humano una verdad
objetiva no es un problema sino un problema prdctico. Es en la préctica
donde el hombre debe demostrar la verdad, es decir la realidad y el poder,
la terrenalidad de su pensamiento. La disputa en torno a la terrenalidad
de su pensamiento. La disputa en torno a la realidad o irrealidad del —
pensamiento aislado de la préctica es un problema=- puramente ecoldstico."

(39)

Del anflisis de esta tesis se puede decir que ésta es una derivacién
de la tesis I y la problemética central que trata es en relacién con el -
criterio de verdad del conocimiento que finalmente va a estar determinado

por la praxis revolucionaria humana.

—+ A este respecto Sdnchez Vdzquez afirma "Si la praxis es fundamento -
del conocimiento, es decir, si el hombre sélo conoce un mundo en tanto —
que es objeto o producto de su actividad, y si ademds s6lo lo conoce - -
porque actda prédcticamente, y gracias a su actividad real, transformadora,
ello significa que el problema de la verdad objetiva, o sea de si nuestro
pensamiento concuerda con las cosas que preexisten a €1 no es un problema
gue pueda resolverse tefricamente, es una mera confrontacién teférica de —
nuestro concepto con el objeto o de mis pensamientos con otros pensamien-—
tos. Es decir, la verdad de un pensamiento no puede fundarse si no se sale

de la esfera misma del pensamiento", *

(39) Marx C. Tesis {2) sobre Feuerbach, en la Ideologfa Alemana p. 665.
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Para mostrar una verdad tiene que salir de sf mismo, plasmarse, co-
brar cuerpo en la realidad misma, bajo la forma de actividad préctica".—

(40)

En cuanto a la problemdtica del criterio de verdad Kosik plantea —
que; "A diferencia del mundo de la pseudoconcrecién*, el mundo de la rea
lidad es el mundo de la realizacifén de la verdad; es el mundo en que la
verdad no esta dada ni predestinada, ni esta calcada indeleblemente en -

la conciencia humana, es el mundo en que la verdad deviene. Por esta —

razén, la historia humana puede ser el proceso de la verdad y la histo—
ria de la verdad. La destruccién de la pseudoconcrecidn significa que

la verdad no es inaccesible, pero tampoco es alcanzable de una vez y pa—

ra siempre, sino que la verdad misma se hace, es decir, se desarrolla y

se realiza.®¥

En consencuencia, la destruccidn de la pseudoconcrecifin se efectda

como:

1= Crftica revolucionaria de la praxis de la humanidad,
que coincide con el devenir humano del hombre, con -
el proceso de "Humanizacién del hombre y cuyas eta—

pas clave son las revoluciones soclales;

(40) Sénchez VAzquez, op. cit. p. 129
#* "La pseudoconcrecifn es el conjunto de fenfmenos que llenan el am—
biente cotidiano y la atmésfera comin de la vida humana, gque con
su regularidad, inmediatez y evidencia penetran en la conciencia
de los individuos agentes asumiendo un aspecto independiente y -
natural® op., cit. Kesik Karel p. 27 (41)
#% | os subrayados son nuestros.



2.~ El pensamiento dialéctico, que disuelve el mundo
fetichizado ds la apariencia, para llegar a la -

realidad y la "cosa misma";

3.~ La realizacién de la verdad y la creacién de la
realidad humana en un proceso ontogénico, ya que
pare cada individuo humano g) mundo de la verdad
es, al mismo tiempo, su propia creacifn espiri—

tual como individuo histérico-social. Cada indi

viduo debe personalmente y sin que nadie pueda =

sustitufrle formarse una cultura y vivir su vida.

Por tanto, no podemos considerar la destruccién de la pseudoconcre-
cifn como el desgarramiento de una cortina y el descubrimiento de la rea
lidad que se oculta tras ella, ya preparada y dispuesta, existiendo inde

pendientemente de la actividad del hombre.* La pseudoconcrecifin es pre—

cisamente la existencia autnoma de los productos humanos y la reduccién

del hombre al nivel de la préctica utilitaria. La destruccién de la - -

pseudoconcrecién es el proceso de creacién de la realiadad en su crea—

cifn. Las tendencias idealistas han elevado al plano de lo absoluto ya
el sujeto, ocupdndose del problema de cémo abordar la realidad para que
que ésta sea concreta o bella; ya el objeto, supodiendo que la realidad
es tanto mds real cuanto mds completamente sea desaolojado el sujeto, En
contraste con estas corrientes, en la destruccidin materialista de la - -

pseudoconcrecién, la liberacién del sujeto (esto es la visién concreta -

de la realidad a diferencia de la "intuicifn fetichista") coincide con -

# Los subrayados son nuestros.



la liberacién del objeto (creacidn del ambiente humano como hecho humano

de condiciones transparentes y recionales), puesto gue la realidad so—

cial de los hambres se crea como unidad dialéctica de sujeto y objesto".

(41)

(41) Kosik Karel; op. cit. pp. 36-37
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"La teorfa materialista del cambio de las circunstancias y de la edu
cacidn olvida que las circunstancias las hacen cambiar los hambres y que
el educador necesita, a su vez ser educado; tiene pues que distinguir en
la sociedad dos partes, una de las cuales se haya colocada por encima de
ella,

La coincidencia del cambio de la circunstancia con el de la actividad
humana o cambio de los hombres mismos, sflo puede concebirse y entenderse,

racionalmente como prdctica revolucionaria®. (42)

En la tesis III se resalta la importancia que tiene la prdctica revo-
lucionaria como praxis transformadora de la sociedad, Marx opone estos - -
principios, de tomar a la educacién, como una préctica que por sf misma —

transforma las circunstancias y por ello la considera reduccionista.

A esa concepcifn que se encuentra en la base de todo intento de trans-
formacién de la socisdad por el camino (nicamente pedagfgico y no a través
de la préctica revolucionaria. En este sentido la interpretacién gque Sé4n—
chez V4zquez hace de Marx dice lo siguiente:

1.~ Los hombres no son sélo producto de las circunstancias,
sino que éstas también son productos suyos (...)

(42) Marx C. Tesis (3) sobre Feuerbach en C, Marx. F Engels, La Ideologfa
Alemana p. 666,



2.— Los educadores tambi#fn deben ser educados. Se rechaza
as{ la concepcifin caracterfstica de una sociedad divi
da en dos (c ..)

3.~ Las circunstancias que modifican al hombre son, al —
mismo tiempo, modificadas por é1; el educador que edu
ca ha de ser educado a su vez (...) (43)

(43) Op. cit. p. 131=132
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"Toda la vida social es esenclalmente prdctica. Todos los misterios
que inducen a la teorfa del misticismo encusntran su solucién racional en
la préctica y en la comprensién de esta préctica."(44)

Del andlisis de esta tesis podemos desprender lo siguiente: que la =
misma nos sirve como punto de enlace para poder establecer la importancia
fundemental que en la teorfa del conocimiento tiene la actividad, antand_j...
da como préctica humano social, 1o que nos permite validar nuestro conoci
miento, sin priorizar ya el aspecto tefrico y/o préctico, ya que existe -
una unidad dialética indisoluble entre teorfa y préctica.

Estos planteamientos nos llevan necesariamente a ver que el conoci—
miento no es contemplacién, sino un producto de la prdctica sensorial, en
donde la conciencia adquiere un papel fundamental en la apropiacién y = -

transformacién que el hombre hace de su realidad.

(44) Marx C. Tesis (8) sobre Feuerbach en la Ideologfa Alemana p. 667



TESIS 21

"Los fildsofos se han limitado a interpretar el mundo de distintos

modos; de lo que se trata es de transformarlo", (45)

Del andlisis de esta tesis se desprende gue: No podemos entender a
la filosoffa como una forma de intsrpretacién. Es por s{ misma y de un
modo directo e irmediato praxis de lo que deriva que la filosoffa mar-
xista es necesariamente una interpretacién cientffica del mundo, la » -
cual responde a necesidades prdcticas humanas. Expresando a su vez, =
esta préctica existente y que aspira en forma conciente a convertirse -
en una gufa de la praxis revolucionaria humana. La filosoffa puede con
cebirse a sf misma como una actividad de cardcter cientffico, pero al =
mismo tiempo y no de manera secundaria se concibe tembién a sf misma en

funcién de la praxis, se puede decir gue es una filosoffa al servicio -

de la transformacién efectiva, real del mundo integréndose de esta for—

ma la praxis revolucionaria como fin de la teorfa.

A este respecto Sé&nchez Vézquez nos dice "Una teorfa es prdctica en
cuanto que materializa a través de una serie de mediaciones, lo que an-
tes sélo existfa idealmente, como conocimiento de la realidad o antici-
pacién ideal de su transformacifn. La filosoffa se ve a sf misma como
instrumento tefrico de la praxis, es teorfa y como tal no transforma =

real y efectivamente de por sf. Interpretar no es transformar* (Tesis

XI), pero de lo que se trata dice Marx es de transformar, de ahf que la

(45) Marx C. Tesis (II) sobre Feuerbach en la Ideologfa Alemana p. 667.
# |sos subrayados son nuestros.



teorfa haya de ser acarreada de su estado meramente tefrico y, por las -

mediaciones adecuadas, tratar de realizarla. (46)

Es importante gue en este momento sefialemos en relacifn con lo ante
rior la importancia fundamental y central que para Gramsci tiene la filo
soffa popular o de la masa, del pueblo, es decir,el sentido comin y, que
éste en un momento dado se eleve, se organice en un plano o bloque inte-
lectual-moral lo que permitird ir construyendo una ciencia del pueblo y

para el pueblo,

Gramscl afirma que (...) "Se necesita demostrar que todos los hom—
bres son filfsofos, y definir los 1fmites y peculiaridades de esta filo-
soffa esponténea, caracterfstica de "todo el mundo" y, por lo tanto, la

filosoffa contenida:

1.= En el lenguaje como un conjunto de conocimientos y concep-
tos, y no sflo suma de palabras gramaticales carente de —

contenido;
2.~ En el sentido comin y en el buen sentido,
3.~ En la religién popular y, también pues, en todo el sistema

de creenclas, supersticiones, opiniones, modos de ver y de

obrar de la que el folklor es tan fascinante. (47)

(a6) sénchez Vdzquez A. op. cit. p. 170
(47) Gremsci, Antonio. "La Formacifn de los Intelectuales"; Editorial -
Grijalbo; Mé&xico, 1984 p. 61
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Interpretando a Gramsci podemos decir que &1 trata de establecer la
relacién que existe entre el conocimiento cotidiano y el cientffico, As{
tenemos que para el autor "La posicién de la filosoffa de la préctica es
la antitésis de la catélica.

Aquella no se orienta a mantener a los "simples" en su primera filg
soffa del sentido comin, sino, por el contrario a guiarlos hacia una con
cepcifn superior de la vida. Si se afirma la necesidad del contacto en—
tre intelectuales y simples no es para limitar la actividad cientffica y
mantener la unidad al bajo nivel de la masa, sino precisamente crear un
bloque intelectual-moral que haga posible un progreso intelectual de la

masa y no Unicamente a reducidos grupos intslectuales”. (48)

Para Gramsci la filosoffa es un método intelectual, es decir, una -
concepcidn conherente del mundo a diferencia del sentido comin que no es
totalmente organizado intelectualmente, ni sistematizado el cual se com=-
pone de fragmentos diversos de diferentes concepciones con frecuencias -

contradictorias.

En relacidn con los planteamientos realizados por los autores ante-
riores, consideramos que el pensamiento de Kosik enriquece dichos plan—
teamientos. Kosik afirma "La filosoffa materialista sostiene que el hom
bre, sobre la base de la prictica y en la prictica como proceso onto-crea
dor, crea también la capacidad de penetrar histéricemente mds alld de —

sf, en sf mismo, es decir de estar abierto al ser en general. El hombre

(48) Gramsci op. cit. pp. 72-73



no esta recluido en su animalidad o en su socialidad, porque no sélo es

un ser antropolégico, sino que estd abierto a la comprensifn del ser —

sobre la base de la praxis: es, por tanto, un ser antropocfsmico, En -

la praxis se descubre el fundamento del verdadero centro de actividad,

de la verdadera mediacifn histérica entre el espfritu y la materia, en—

tre la cultura, y la naturaleza, entre el hombre y el cosmos, la teorfa

y la accién, la teorfa del conocimiento y la ontologfa.

S6lo conocemos el mundo, las cosas y los procesos en cuanto los —
"creamos", o sea, en cuanto nosotros los reproducimos espiritualmente.-

Pero esta reproduccifn espiritual de la realidad no puede ser concebida

de otra manera gue como uno de los diversos modos de relacién humana —

prictica con la realidad cuya dimensién més esencial es la creacién de
la realidad humano social. Sin la creacién de la realidad humano social

no_es posible siguiera la reproduccifn espiritual de la realidad.*

1CBmo se puede comprender la realidad, y que relacifn mantiene el
finito ser cognocente con el resto del mundo? La comprensién de las —
cosas y de su ser, del mundo en sus fenfmenos sigulares y en su totali-
dad, es posible para el hombre sobre la base del horizonte que se abre

en la praxis. En la praxis sobre la base de ellg,el hombre supera la -

clausura de la animalidad y de la naturaleza inorjgﬁnic.a y establece su

relacidn con el mundo como totalidad. En esta apertura el hombre —como

ser finito~ supera su propia finitud y se pone en contacto con la tota-
lidad del mundo", (49)

# Los subrayados son nuestros.
(49) Kosik Karel: op. cit. pp. 244-246
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] Es a partir de la descripcidn, andlisis y enriquecimiento que hemos
realizado de Las Tesis de Feuerbach: En tormo a la Teorfa del conocimien
to y, de la praxis, gque volvemos a ponernos en contacto, con la manera -
en que conceptualizamos: La reflexién tedérica, crftica y comprometida.la
cual definimos como un proceso activo que implica analizar los sistemas

de codificacifn con los cuales se interpreta la realidad. En este senti
do Pérez V4zguez dice: "Se trata de un proceso de reconstruccién del pen
samiento, cuya materia prima, por asf llamarle, son las interpretaciones
de sentido comin y las interpretaciones "cientfficas" a las que se tiene

acceso,

Pero aquf tenemos que preguntarnos: jCudles serdn los ejes en torno
a los cuales girard este proceso de resignificacién, de reconstruccifn -
de las interpretaciones?, ;Serd otro marco interpretativa al cual se le
atribuya mayor autoridad cient{fica?, ;Serd la préctica?, y en el caso
de que fuera esta (ltima, el problema todavfa existe, pues la préctica -
no habla por sf misma, &sta también tiene que ser analizada, }Cémo sa—

bremos si la lectura que hacemos de ella es correcta"? (50)

Con los planteamientos realizados hasta el momento hemos querido —
dar una visién de la forma en que se construyen s establecen y se apropian

los sistemas de interpretacién de la realidad social: Esto desde el pun—

to de vista Ideolégico-Politico.

(50) Op. cit. p. 40



Debido a lo cual, a partir de este momento lo haremos desde el punto

de vista de lo que sucede en la conciencia individual, en este sentido =

Pérez Vdzquez plantea: "La reflexién, aunque implica la existencia de una
prdctica real que se repiensa y reconstruye, es un proceso gue ocurre en

el dmbito del pensamiento, es una labor intelectual cuyo objeto son las -

sensaciones, emociones, interpretaciones, percepciones, deseos, valores,

sentimientos, etc.*

Nuestra experiencia cotidiana nos muestra que reflexionar sobre uno

u otro aspecto de nuestra subjetividad, implica diferencias. Por ejemplo

reflexionar sobre nuestras sensaciones o sentimientos es un proceso - -
diffcil y "caluroso", ya que implica laborar no sélo con elementos verba-
les, sino con vibraciones del cuerpo, amén de que la reflexién tiene mu—
chas implicaciones directas e immediatas para el ser; en cambio, cuando -
analizamos en la escuela alguna interpretacifn Ycientffica" de la reali—~
dad, el proceso, por lo general, es mucho mds frfo, abstracto y fécil: —
nuestra opiniédn sobre la teorfa en cuestifn no implica mucho para nuestra
forma de ser. Estas diferencias no son naturalmente atribufdas por el —
objeto de reflexién en sf mismo, sino que devienen de la manera en que =—-

socialmente se conducen estos procesos.

Desde la concepcifn que sostenemos, la reflexién crftica implica com

promiso con el proceso reflexivo y sus resultados, Esto es as{ porque la

reflexidn crftica supone la unidad entre sujeto y objeto de conocimiento,¥*

# Los subrayados son nuestros,
#% | os subrayados son de la autora.



El objeto de estudic en las ciencias sociales es isamente la re-
lacién del hombre con los otros hambres y con la naturaleza, y en tanto -

gue el investigador participa de estas relaciones, estd inclufdo como su-
Jeto de conocimiento en su objeto. E1 reconocimiento de la unidad indiso

luble entre sujeto y objeto en el proceso de conocimiento, deviene de la

realidad objetiva; negarlo es deformar el acto cognoscitivo y falsear la

realidad,*#* (51)

La reflexién critica, tefrica y comprometida implica como plantea =
Pérez Vizquez: "reflexionar sobre s{ mismo, al reflexionar sobre las rela
ciones sociales; supone analizar las propias sensaciones, percepciones, -
interpretaciones, emociones, valores, deseos, necesidades subjetivas, etc.,
y hallar su relacién de mutua determinacién con los aspectos de la socie-
dad general.

Por ello, no se puede ser indiferente al proceso reflexivo y sus re-

sultados: Uno esta implicado ahf. La reflexién crftica y comprometida —

es un proceso colectivo cuyo objeto son las percepciones e interpretacio—

nes que hacen la realidad los participantes, incluyendo como una més la =

de los autores "cientfficos". La realidad objetiva es sl mediador de tal

proceso _de reestructuracién mental, su finalidad y criterio de verdad#.—

foas)

W% | og subrayados son nuestros.
(51) Op. cit. pp. 81-42
# |os subrayados son de la autora.



(+se) Para nosotros, lo"crftico" es una actitud* de constants con—

trestacin con la préctica de aqusllo que pensamos, a fin de profundizar
nuestro conocimiento y orientar asf los intentos reales por superar las

contradicciones escenciales de la realidad objetiva. Supone pues, la —

unicidad entre accifn transofrmadora y reflexién,

Los problemas prdcticos son los que hacen necesaria y posible la re

flexibn teérica, erftica y comprometida; son su finalidad y criterio de

verdad. Es indispensable precisar esta aseveracién, pues la prictica tam
bidn es interpretadas, y por ello existen diferentes toncepciones acerca

de qué es lo que se necesita superar en ella.

En realidad, estas concepciones estan ligadas directa e indisoluble

mente a los intereses de quienes las interpretan. En virtud de que los

individuos somos partfcipes de algiin grupo o clase social, estos intere—

ses _son clasistas, 1o cual no niega que el individuo participe con inte-

reses muy pesonales gue surgen de su particular subjetividad (emotividad

concepciones, posicifn polftica, valores®¥)(...)

(v+es) Por ello la finalidad y criterio de verdad de la reflexién —

ecrftica, tefrica y comprometida acerca de la realidad social, es la supe

racién de sus contradicciones préctices vistas desds y para el interds -
de la clase proletaria.” %% (52)

« ¥ La actitud no es un saber, es una forma de asumir la vida, y por —
ello no se puede identificar con un marco tedrico.
#% [os subravados son nuestros.
¥ |os subrayados son de la autora.
(£2) Op. cit. pp. 42-44



Los planteamientos hasta aquf realizados implican como dice Pérez -
VAzquez "que el conocimiento siempre es relativo; en primer lugar, a la

posicifn que los investigadores tienen en la relacién que intentan cono=-
cer; en segundo lugar, el grado de avance histérico-social del conoci—
miento y en tercer lugar, porque el conocimiento un proceso inconclu—

so respecto de una realidad igualmente inconclusa.

El cardcter objetivo del conocimiento no implica entonces su cardc—
ter de verdad absoluta y universal. La nocifn de que sl conocimiento —-
objetivo es aquel que refleja al objeto* en sf mismo, de manera estdtica
y absoluta y sin participacifn extrafa del sujeto, es falsa, en tanto —
que olvida que el criterio de verdad del conocimiento es la superacifén -
de la préctica social de un grupo de hombres, y no el objeto en s mismo
Es cierto que, para que el conocimiento pueda orientar la superacién - -
prdctica de su objeto, lo debe reflejar de la manera mds exacta posible;

sin embargo, no dsbemos olvidar que el sujeto es parte del objeto vy, —

por tanto, el conocimiento objetivo, mas que reflejar a una realidad abs

tracta tomada como objeto donde no se involucre el investigador, tiens =

que reflejar la relacidn dindmica y contradictoria del investigador con

su_objeto, es decir, tiene que captar simulténeamente la relacién: Inves

‘tigador-mundo y hombres-mundo,"#* (53)

Con el andlisis y enriquecimiento que hemos realizado de las tesis

sobre Feuerbach, tratamos de dar una visifn de la manera en que se cons—

# [Los subrayados son de la autora.
## | os subrayados son nuestros.
(53) Op. cit. pp. 44-45



truyen, establecen y se apropian los sistemas de interpretacidn. Y, bajo
su Bptica; tratamos de explicar como es que nosotros conceptualizamos: la
reflexién tefrica, crftica y comprometida de la realidad social. Primera
mente, desde el punto de vista: Ideolégico—Polftico, Y, finalmente, des-
de el punto de vista de lo que sucede en la conciencia individual,

En este sentido y dentro del contexto de la lfnea de pensamiento que
venimos trabajando Gutiérrez Pantoja dice: "En el trabajo intelectual de
Marx no podemos encontrar (...) una propuesta metodolégica que exponga de
manera sistemftica la forma en que dsben aprenderse los fenfmenos de - =
interds para el investigador sino solamente algunas consideraciones ais-—
ladas las que se desprenden de la actitud teérico-crftica de Marx. Esto
significa que en vez de hacer toda una serie de reflexiones en torno a —
como elaborar la investigacién. Marx realiza la investigacién y en el —
trabajo mismo formula algunas observaciones sobre el método de manera - -

crftica y marginal (...) En palabras de Marx segin Gutiérrez Pantoja (e..)

El método gque consiste de elevarse de lo abstracto a lo concret:, es

para el pensamiento sflo la manera de apropiarse lo concreto, de reprodu-

cirlo como un concreto espiritual. Pero no es de ningdn modo el proceso

de formacién de lo concreto mismo*. Esto indica gue en la mente del indi

viduo no se forma el objeto que se percibe, sino que solamente se forma —

un objeto espiritual o concreto pensado este concreto pensado no es otra

cosa que conceptos, los cuales representan a los objetos, utilizando la -

expresifn de Marx, los sujetos reales mantienen antes como despufs su — —

* Los subrayados son nuestros.



autonomfa fuere de la mente por lo menos durante el tiempo en gque el ce—

rebro se comporta (nicamente de manera especulativa, tefrica.— En conse

cuencia también en el método tebrico es necesario que el sujeto, la so—

ciedad, este siempre presente en las representaciones como premisa”,.(84)

Lo anterior implica que la posicién epistemolégica necesariamente -
contiene un marco tefrico que permite guiar el andlisis social. Ese mar
co estd constitufdo por el materialismo histérico.

La epistemologfa del materialismo dialéctico se basa sobre concep—
tos sociales e interrelaciones tefricas del materialismo histérico que,
a su vez, se basa sobre las preguntas directrices y el modo de explica—
cién propios del materialismo dialéctico. Lo anterior significa que en—

tre lo material, es decir, los ambientes natural y social objetivos y, -

lo ideal, Es decir; la inteligencia humana, no hay ni sujetos ni obje—

tos estfticos, de la realidad., Existe la praxis la unién dialéctica de

la préctica basada en los sentidos, y de una inteligencia humana compro-

metida en actividad social creadora, selectiva y crftica.

Dados los principios epistemolégicos del materialismo dialéctico el
andlisis de las contradicciones no produce ningdn conocimiento si se res
tringe al nivel subjetivo. Referentes especfficos para los conceptos —
dialécticos tienen que ser identificados en el nivel concreto de la prﬁg

tica con el fin de producir conocimiento social.

(54) Gutidrrez Pantoja Gabriel. "Metodologfa de las Ciencias Sociales II™
Editorial, Harla. 1985, pp. 55-56



A este respecto Gutiérrez Pantoja plantea sobre la complejidead de -
los objetos de conocimiento de las relaciones sociales la diferencia en—
tre categorfas simples y las categorfas concretas: "Las categorfas sim—
ples son aguellas que se proyectan a lo largo de la historia, que identi
fican objetos pero estos adquieren distintos significedos de conformidad
con la particularidad de las relaciones socialss en un momento histérico
determinado., Las concretas son, por otro lado, las que identifican a ob
Jjetos concretos que permean todas las relaciones sociales en momentos y
contextos espec{ficos de la historia, es decir, que identifican fenfme—

nos particulares en tiempos y espacios determinados". {55)

Es asf como dentro del contexto de la perspectiva de pensamiento que

venimos manejando que podemos decir que para Marx la metadolﬁfa es una -

cosmovisién en la que confluyen la teorfa y la praxis. El conocimiento -

por s{ mismo no tiens socialmente ninguna utilidad. Es condicifn necesa-

ria conocer para transformar, transformacifén que debe hacerse con fines -

sociales, Esta transformacién no es solamente el resultado de un desso,

es la accidn, la praxis; a la que se oponen los intereses, los privilegios

Ante sllo la teorfa, puesta en préctica debe hacerse nuevamente teorfa —-
para regresar a la prdctica, es decir; el ser humano conoce pero este co-
nocimiento es el entendimiento de un hecho contradictorio. La afirmacién
de este hecho para el sujeto cognoscente, que conoce, es una teorfa. La_

persona que conoce la realidad contradictoria debe actuar del lado de la

contradiccin que persigue fines sociales, para transformarla, en ese mo=-

mento se estd pasando de la teorfa a la praxis.

(s5) ISIDEM.



A este respecto Gutiérrez Pantoja dice: "La praxis por sf misma no
lleva a transformar de inmediato esa realidad va a incidir sobre de ella
esto hace necesario que veamos el resultado de esa accidn lo que nos 1llg
va nuevamente a la teorfa y sustentada en ella se retornard nuevamentes a
la praxis. Esto es la dialdctica del conocimiento y el conocimiento dia
léctico" . * (56)

Es asf que en base al anflisis que hemos realizado hasta aquf que -
podemos decir que las tesis de Feuerbach descritas, analizadas y enrique
cidas, son el fundamento epistemolégico, tefrico-metodolégico e instru--
mental del modo de produccién de conocimisnto denominado investigacidn——
accién.

Esto desde la perspectiva materialista histérica-dialéctica qus con
sidera que la investigacién-accibn no sélo es aceptable, sino que consti
tuye el dnico método cientffico para la produccién de conocimiento sus—
ceptible de justificacién.

El materialismo dialéctico condiera que este m&todo sflo es cientf-

fico cuando estd ligado a un contexto social.

Satisfacer los requisitos epistemolSgicos del materialismo histéri-

co-dialéctico, exige gue la investigacifin-accibn. Ademds, esté ligada a

estructuras y procesos sociales especfficos, La naturaleza social del -

* Los subrayados son nuestros.
(o6) 18IDEM.
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conocimiento humano y la refersncia de cusstiones tefricas a la praxis -

social corriente son las dos posiciones que forman la piedra angular de

la defensa qgues hace 8l materialismo histérico de la 1nuestigaciﬂn-acciﬂn-

Es en aste sentido que Oquist dice: "Es sfla dentro de un contexto social
que el subjetivismo y el objetivismo, el idealismo y el materialismo, la
actividad y la pasividad cesan de ser antinomfas. La resolucién de con-
tradicciones tefricas es posible dnicemente a través de medios précticos,
solo mediante la energfa préctica del hombre. Su solucién, por lo tanto,
de ningdin modo se refiere sélo a la tarea de la comprensién, pero es una

tarea real de la vida", (57)

Si tomamos en cuenta lo explicitado hasta aqui y-retomamos el obje-
tivo central que se pretende cumplir con el presente trabajo de investi-
gacién; es gue consideramos al método de investigacibén-accién. Dentro -
del proceso ensenanza-aprendizaje, y, debido fundamentalmente a sus pro—
pias caracterfsticas. Es decir, su relacién teorfa-prictica; como una -
alternativa gue coadyuve a la estructuracién de una metodologfa suscepti
ble de ser contempladsen los curricula de formacién de profesores en do-

cencia e investigacidn en Educacifn Superior.

Si nos hemos circunserito al Ambito de la Educacién Superior, es —

por la razén de que nosotros fuimos formados en esta esfera y, adn mds;

(57) Oquist Paul. "Las bases Teéricas de la Investigacibn-accién". Ponen
cla del Sinopsis Mundial de Cartagena, en: Crftica y Polftica en —
Ciencias Sociales, Tomo I, Editorial; Punta de lanza, Bogot§ 1978 -
ppu 25_26
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ya que &sta es la esfera correspondiente a nuestra préctica profesional
docente; lo cual no excluye el que la propuesta metodolfgica alternativa,
sea susceptible de poder ser considerada en todos los niveles de nuestro
sistema educativo. Esto debido fundamentalmente a que es en la escuela

donde tiene principio la Educacifin formal de los futuros adultos.

Es debido a ello, por lo que en los siguientes apartadas haremos -
referencia en primer lugar, a los orfgenes histéricos de este modo de -
produccién de conocimiento y el contexto en el que surge. Estos aspec-
tos los abordaremos en el apartado que denominamos antecedentes histéri
cos de la Investigacién-Accifn. En segundo lugar, haremos una caracte-
rizacién general del modo de produccién de conocimiento y de las bases
conceptuales que lo sustentan. De ello hablaremos en el apartado que -

denaminamos: Que es la Investigacién-Accién.
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II.2 ANTECEDENTES HISTORICOS DE LA
INVESTIGACION-ACCION

Nosotros consideramos que los prnbiemas imperantes en las universi-
dades, como la "masificacién", la duracifn de los semestres ("minisemes—
tres"), la cantidad tan enorme de informacién que contienen los progra—-
mas y los métodos de ensefianza, etc., traen como consecuencia, la baja -
calidad de la ensenanza, en los cuales intervienen institucionalmente —
docentes y alumnos. La situacién descrita trae como consecuencia que el
docente se vea constantemente limitado y obstaculizado en la implementa—
cién de su prédctica educativa. Si a esta situacién agregamos, que fre—
cuentemente se enfrenta con grupos numerosos, heterogéneos en relacidn -
con el nivel de conocimiento de los educandos y en la mayorfa de las ve-
ces son programas impuestos, los cuales "nunca" corresponden a las "nece

sidades sociales reales".

Ademds es de resaltar que en la mayorfa de las ocasiones el docente
universitario es un profesional especializado en una esfera del conoci—
miento, pero que evidentemente carece de una formacifn pedagfgica gue le
permita orientar asdecuadamente la formacifn integral de los educandos; -
si a todo lo anterior le agregamos la protlemitica propia de las institu
ciones, la que sin lugar a duda le impide evaluar y autoevaluar su prdc-

tica docente con miras a mejorarla,

Nosotras planteamos que para que el docente coadyuve a mejorar el —

proceso de ensefianza-aprendizaje dentro del aula y en la institucién don
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de desempena su prdctica dogente es necesario como prereequisito que en -
primera instancia sea un observador y un planificador de su propia pnict_i_
ca educativa, para lo cual tiene que situarse dentro del contexto instituy
cional conformado por vfnculos especfficos, dentro de este contexto es ne
cesario que sea un individuo capaz de realizar una revisifn crftica, y de
la validéz de los procedimientos ensayados en su prdctica educativa, = =
tales como: "M&todos, contenidos, formas de evaluacién y que, a partir de
esta dltima, proponga lineamientos para planificar los procedimientos de

la misma, logrando disefiar m8todos y técnicas de investigacibn." (58)

Un segundo presupuesto serfa sl que se refiere al papel da la inves-—
tigacién en la formacién de docentes universitarios,consideramos al enfo-
que tradicional, en el cual hay un sujeto que investiga, como insuficien—
te e incapaz para lograr un cambio cualitativo en la formacifn de docen——

tes-investigadores.

Es por todo lo expuesto hasta aquf y en base a los principios susten
tados que consideramos al método de investigacidn-accifn como el m&todo -
correcto, para realizar tal fin. Teniendo siempre presente su contextua-
lizacién dentro de una perspectiva tedfrico-metodolégica, caso concreto y

real del presente estudio.

"La investigacifn—accifn es un método contemplado en las metodologfas

participativas. Surge por la desilucién que suscitan las investigaciones

(58) Barabtarlo Zedanski, Anita y Theesh, Margarita."La Investigacifn par—
ticipativa en la docencia, dos estudios de caso, en: Educacién no formal;
INAPRD; Enero-Abril; 1983 p, 2
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desligadas de la realidad y de las acciones sociales". (59)

Consideramos que la investigacién participativa es educacién y capa
citacién, el surgimiento de la investigacién participativa en los proce-
sos de desarrollo de América Latina, se ubica en cuanto al tiempo en 1la
década de los sesentas y setentas. El andlisis de contenido de los docu
mentos revisados indican que la investigacién participativa surge en - -
América Latina durante la década de los sesentas, d4ndose a conocer las
experiencias realizadas al inicio, de la década de los setentas. Esta

surge en condiciones histéricas determinadas:

a.— "Como crftica a las teorfas de desarrollo y

(modernizacién)

b.- Como reaccifn contra las ciencias sociales

tradicionales;

c.— Como parte de la politizacién que irrumpid
en todos los sectores al final de los afios
sesentas. Por tanto, es parte de los pro-

cesos sociales de América Latina". (60)

Es de sefialar que por el mismo tiempo, pero en otros continentes, -

surgié también en igual proporcifn que en América Latina. Es en los - -

(59) Op. cit. Barabtarlo y Theesh, p. S

(60) Sanguineti Vargas Yolanda"Factores escenciales de la metodologfa de
la investigacién participativa para América Latina "Ponancia en: Re
unién Nacional de Educacién y Capacitacidn del Adulto y para el De-
sarrollo Rural: Méx. Noviembre de 1980, p. 2
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pafses desarrollados como E, U, y Europa, donde surge como instrumento pa
ra los procesos de industrializacifn. Se considera que la investigacién-
participativa es un instrumento necesario y eficiente para los procesos -
de desarrollo, sean estos industriales o sociales al inicio de los ochen—
tas. El andlisis de contenido permite ubicar las tendencias que inciden
en le investigacién participativa las cuales son posteriores a los inicios
de este movimiento. El inicio es atribufdo a por lo menos dos fuentes ——
independientes; "Una constitufda por las actividades y escritos de Collier
cuando era comisario de asuntos de la India, en los afios 1933-1%45, enfati
zando la importancia del planteamiento socialyde la investigacién, como ——
parte del progrema: la otra fuents, proviene de Kurt Lewin y sus discfpu—
los (1946), al estudiar cientfficamente las relaciones sociales y mejorar

la calidad de las mismas. Como consecuencia de sus investigaciones. (61)

Nosotros consideramos la conveniencia de establecer claramente la —-
expresién que se adopta, dentro de la variedad encontrada en el andlisis
de contenido de los documentos: "Con mayor frecuencia se refieren a “par-
ticipativa", “participatoria", "participante" y "autoinvestigacién"; en -
relacién directa a las investigaciones de cardcter polftico, como activis
mo de grupos polfticos, se refiere a "militante" y "activa"; y en menor =
frecuencia, a "investigacién-accién" (...). Nosotros adoptamos-la expre-
sién "investigacién-participativa® (Aunque en nuestras experiencias la —

tenfamos considerada como "autoinvestigacién"). (62)

(61) Op. cit. p. 3
(62) Idem.
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El anflisis de los documentos nos permitid distinguir tres tipos de
tendencias de la investigacifn—participativa, en América Latina. Al res
pecto Sanguineti dice:

1.~ "La tecnolfgica pone el é&nfasis en los mecanismos
de los detalles précticos, apropiados para el cre
cimiento de la produccién;

2.~ La polftico-militante, por el &nfasis en accionss
y actividades marcadas ideolégicamente a través -
de un grupo polftico, para un cambioc de las bases

econfmicas de la sociedad; y

3.,- La promocional, por el énfasis en el proceso de —
toma de conciencia enfrentando la propia, para un

cambio de actitudes y valores. " (33)

Una vez establecidas las tendencias se procedid a relacionarlas con
las definiciones hechas por los diversos autores y haciendo un resumen -
de los mismos, uniendo los contenidos textuales y de acuerdo con Sangui-

neti nos determinan:

"Para la tendencia Tecnolégica: La investigacién-accifn es
una técnica para lograr un cambio, cuyo propfsito inicial es identificar

problemas y desarrollar soluciones con miras a un nivel de vida mds alto

(63) Idem,



107

para todos, en forma cooperativa con el cliente que se investiga.

Para la tendencia polftico-militante: La investigacién activa es el
método dialéctico, fundionando en procesos reales, como instrumento de -
produccifn del conocimiento social y como instrumento del desarrollo so-
cial y poder popular (gue piensa en la relacién de teorfa-prdctica), y -
estd destinada a actuar sobre la vida de la comunidad, y los seres huma—

nos son considerados como sujetos actuantes para transformarla.

Para la tendencia promocional: La investigacién participativa es un
proceso de estudio, investigacién y andlisis, (piensa en relacién teerfa-
préctica) donde los investigadores y los investigados son parte del proce

so que modifican o transforman el medio sobre el cual intervienen®,.(64)

Segin Sanguineti y nosotros con ella, estas definiciones indican que
hay un elemento en comin a las tres tendencias: trabgjar juntos investiga
dores y poblacién. La relacién teorfa y préctica es comfn en dos tenden—
cias. Polftico militante y promocional. Las tres tendencias se bifurcan:
La tecnolégica a elevar el nivel de vida; la polftico militante al desarrg
1llo social y poder popular; y la promocional a modificar y transformar el
medio sobre el cual interviene. Al mismo tiempo puede observarse una con-

sistencia de las definiciones en relacidén a su tendencia:
La investigacién-accién, investigacifin activa e investigacién parti-
cipativa. De la misma manera, hay consistencia al definirse como:

Una técnica, como el método dialéctico y, un proceso de

estudio, investigacifn y andlisis, respectiuamente.

(64) Ibidem p. 3
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I1.3 QUE ES LA INVESTIGACION-ACCION.

Se parte del supuesto de tomar a la investigacién como una forma de
produccién de conocimiento. Concibiéndose a la accién como la modifica-
cibn intencional de la realidad. Se dice que la accifin implica consg~—
cuencias que modifican una realidad especffica. Esto independientemente
de si la accifn tiene éxito o no, en términos de su intencién de modifi-
car la realidad en una direccifn determinada. Se dice también que las -
polfticas consisten en contemplar "Las necesidades e intereses, valores

y normas, fines y objetivos, planes y programas, recursos y evaluaciones"

(68)

Los cuales estan realizados con una accifn dada o con una accién en
potencia. Plantedndose que la prdctica incluye polfticas y accifn den——
tro de un contexto determinado de estructuras y procesos tanto de aque—
llos sobre los que se actua como de aquellos que condicionan los resulta

dos de las acciones.

"La investigacifn—accién es la produccién de conocimiento para - -
guiar la préctica y conlleva a la modificacifin de una realidad dada como
parte del mismo proceso investigativo. Dentro de la investigacibn-acsi6n
el conocimiento se produce simulténeamente a la modificacifn de la reali-
dad; llevdndose a cabo cada proceso en funcién del otro, o debido al = -

otro".(66)

(65) Op. cit. Dquist Paul p. 5
(66) Op. cit. p. 6
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A este respecto Sanguineti y nosotros con ella citamos a Jao Bosco -

Pinto, en lo que se refiere a un enfoque nuevo de la investigacién social

"La investigacién como prictica social del conocimiento, debe origi-
narse y comprobarse en la accién: Para conocer es necesario actuar, el —
proceso de conocimiento es una actividad sensorial prédctica y no una mera
contenplacifn y descripcién del objeto cognoscible y como otra premisa —
anota; la investigacifn y la explicacifn de los procesos sociales debe in
corporar a los sujetos gue son parte esencial de estos procesos, es decir,
los hombres concretos, actores y productores de este proceso. En efecto,
la historia no implica solamente las relaciones de los hombres entre sf -
implica el conjunto de relaciones entre los hombres y la naturaleza y en-
tre los hombres mismos se da la historia cuando en un proceso los hombres
concretos se enfrentan a la naturaleza para satisfacer sus necesidades —
bésicas y en este enfrentamiento gue es el trabajo productivo traban rela
ciones entre sf, En esta actividad, el trabajo no sélo transforma la na-

turaleza, sino que transforma a los hombres y a sus relaciones" (67)

De igual forma, Barabtarlo dice: "La concepcién de accién cultural -
retomada de la antropologfa de Paula Freire, juega un papel esencial en la
contruccifn de una didéctica crftica la cual se besa en la educacién para
la liberacidn del hombre como un proceso permanente de acuerdo al princi-
pio del hombre como ser incabado ya gque es un proceso condicionado - -
histéricamente una educacién para el hombre concreto insertado en una -

realidad concreta y en una estructura social que lo condiciona. Educandos y

(67) Op. cit. p. 10
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educadores se van a educar dentro de un mismo proceso y ambos van a = =
aprender del mismo. Asf el proceso de aprendizaje va a partir de las ex
periencias y de las necesidades sentidas de los sujetos que participan -
en el mismo. Estas constituyen el punto de partida para la produccifin -

del conocimiento.

Este nuevo vinculo educando-educador supone la sustitucifn de las -

relaciones de dominacién y poder por la blsqueda de la verdad.

Los postulados referidos a:

1.~ La reflexién, la accién y la transformacién para el logro

de una conciencia critica;

2.=- Al diflogo gque supone al hombre como ser de las relacio—

nes sociales;

3.- A la relacifn educando-educador en el proceso educativo,
se concretan en la modalidad de inuestigaciﬁn—participatj._
va que es la investigacién accifn; al acto de consumir —
ideas se opone la concepcién de crearlos y transformarlos

a partir de una praxis social dialégica y cultural,

Dentro de la investigacifin participativa se requiere de un trabajo
de formacién en investigacién participativa, esta viene a ser un proce-
so fincado en la produccién de conocimientos de unma manera colectiva. -
Es importante tener en cuenta la composicifin social del grupo, ya gue -

ésta facilita u obstaculiza la expresién y discusiones de los problemas



identificados y fomenta o no la confrontacifn de los diferentes puntos de

vista sobre estos problemas.

Un proceso participativo implica: desenvolvimiento del sujeto como =

ser social; posibilidad de emitir puntos de vista, evocar experiencias y,

compartirlas; analizar las condicones de vida y concientiz&ndose sobre -~

las posibilidades de cambio.

En la investigacién accién un principio fundamental, es que el suje~

to es su propio objeto de investigacifn, como tal, tiene una vida subjeti

va. Asf la transformacién de la realidad investigada supone una transfor

macién del propio investigador¥.

A partir de una teorfa de la accifn es gue podemos observar e inter—
pretar los cambios gue tenemos como sujetos sociales en un primer momento,
para coadyuvar a las transfommaciones sociales (en una institucién y en -

una sociedad) con acciones a mediano y largo plazo.

As{ la accifn aparece vinculada a lo afectivo y a lo cognitivo; el =
¥

sujeto sienore estd comprometido en el proceso de aprendizaje, en la in—

vestigacién en Forma afectiva e ideoléyica; percepcifn y accifn no pueden

darse separadamente;constituyen una totalidad permanente estructuracifin.—

En esta concepcifn de formacién, al investigar la realidad, el hombre se

hace a s{ mismo objeto de su concienciz y el mismo proceso de concienti—

% Los subrayados son nuestros.
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zaci6n posibilita avanzar en el proceso de investigacifn de la realidad"*
(68)

Con lo expueto hasta aquf hemos querido dar una visién panorémica -
general en relacifin con los orfgenes y el contexto histérico-social en -
que surge la investigacién-accién. Asf como también de las bases concep

tuales que la sustentan. En suma; si entendemos a la investigacifn como

un_proceso de praduccifn de conocimiento, y a la accifn, como la modifi-

cacifn intencional de la realidad dada, la investigacin-accifn para la

formacién de profesores en investigacifn educativa supone un proceso de

produccifn de conocimiento a partir de una modificacifn intencional de -

las relaciones sociales, para la generacifn de los mismos. En este con-

texto, el conocimiento se entiende como una construccifn grupal gue supo

ne un proceso de ruptura de concepciones cognoscitivas y valorativas pa-

ra__la generacifn de otras y donde el conocimiento implica también la -

comprensifn de ese cambio.

Asf el trabajo de formacifn tiene como eje estructurante la forma--

ci6n de un pensar critico, de unz conciencia de como se produce el cono-

cimiento, acompeiiada de una bdsqueda para generar mecanismos de produc- -

cifn del mismo.

En base a los planteamientos gue hemos realizado hasta aguf y bajo

* Los subrayados son nuestros.

(£9) Barabtarlo Zedanski, Amita. "Propuesta de un Modelo Did&ctico para °
la formacifn de Profesores en Investigacifn Educativa: una aproxi-
macifn al M&todo de la Investigacibn-Accifn;" México, 1986. p.p. =
17-20
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su fptica, es que en este momento pasaremos a realizar la propuesta meto
dolfgica alternativa para la formacifn de profesores-investigadores en -
Educacibn Superior; propuesta gue debe contemplar en su estructuracifn -

los niveles de investigacifn referidos a:
a] NIVEL EPISTEMOLOGICO.
b) NIVEL TEORICO-METODOLOGICO.

c) NIVEL INSTRUMENTAL.

Niveles que hemos desarrollado a través del andlisis que hicimos en
relacifn con las Tesis de Feuerbach; que son el fundamento epistemolégi-
co, que da sustento al modo de produccifn de conocimiento denominado: ——-

Investigacién-Accién.

Ahora bien consideramos necesaric y Ffundamental el gue hagamos reFE
rencia de la problemdtica particular gue se presenta en el campo de la -
formacifn de docentes, esta problem&tica la trataremos en el siguiente -
apartado de la investigacifin que estamos realizando y que denominamos: =
El método de investigacifin-accifin; como propuesta pedagSgica alternativa
en lz formacién de profesores—-investigadores en Sducacifin Supsrior: EL -

caso de la UMAN.
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III. EL WMETODO DE INVESTIGACION-ACCION; COMO PROPUESTA
PEDAGOGICA ALTERNATIVA EN LA FORMACION DE PROFESO
RES-INVESTIGADORES EN EDUCACION SUPERIDR: - — -

EL CASO DE LA U.N.A.M.

III.1 LA PROBLEMATICA EN EL CAMPO DE LA FORMACION DE -
PAOFESORES EN EDUCACION SUPERIOR.

Nosotros consideramos que a pertir de la década de los afios setentas
adquieren relevancia particular, algunos aspectos de la Ecducacién Supe—-
rior en México. Esto como consecuencia de su enfrentamiento con problemd
ticas que se derivan de la expansifn de las universidades, asf como tam—
bién, de la modernizacién de sus estructuras administrativas y de sus sis

temas de ensenanza.

Derivado de esta situacifin y dentro de la amplia gama de problemiti-
cas estructurales gue enfrenta el sistema educativo, las diversas institu
ciones de Educacifn Superior, generan diversas alternativas. @Que van des
de las estrategias de revisifn curricular, hasta las referidas a la forma
cibn, actualizacifin y capacitacién del personal docente. Como procedimien
tos explfcitos para mejorar y elevar la calidad de la educacién en el ni-

vel Universitario.

Nosostros consideramos; que por regla genersl, estos programas, tie——
nen una orientacifn técnica; que pretende proporcionar una capacitacibn -

instrumental del docente an detrimento de una formacién tefrica. Dentro
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de esta concepcifin se minimiza el papel del docente a mero ejecutor de una
propuesta técnica, soslaydndose la dimensifn te6rica de la educacién, no -
propiciando el conocimiento de las condiciones particulares, en gue el do-
cente desempefia su labor ni permite el hacer una revisifn crftica de ésta.
Por otro lado; los docentes han introyectado un conjunto de pautas en rela
cifn con el papel del docente, tales como: formas de autoridad o de ense—
fiar, que reproducen de forma consciente o inconsciente. Cuando se encuen-
tran frente a un grupo, pensamos gue en amdas situaciones; el docente care
ce de un marco de referencia tefrico gue le permita realizar un andlisis -

de su guehacer y laborar sobre su transformacifn.

Nosotros consideramos que los programas de capacitacifn docente, por
lo general, se centran en aspecto tales como: programacifn por objetivos,
elaboracién de test de rendimiento, dindmica de grupos, etc. En estos ca-
sos la didictica es conceptualizada como una disciplina instrumental, uni-
versal, neutra, ahistérica y acabade; la cual, da respuestas técnicas para

la operativizaci6n del aprendizaje.

Con lo expuesto hasta aquf, hemos gquerido dar una visifn general en -
relacién con la problemdtica existente en el campo de la formacién de do—-
centes. En el &mbito de la Educacifn Superior; programas que se inscribi-
rfan claramente dentro del contexto cel marco referencia de la Tecnologfa

Educativa.

En contraposicifn a esta forma de conceptualizar la formacién y capa-
citacifn de los docentes, se han gercrado propuestas de formacifn de docen

tes, que parten de marcos tefricos referenciales diferentes al de la Tecno
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logfa Educativa. Los trabajos con respecto al cempo de la formacifin de
profesores en México son en extremos heterfgeneos en relacifn con su = -

temitica, orientacin y nivel de abastraccién.

A este respecto Hirsch dice: Uno de los posibles ejes de andlisis -
de la informacién lo constituye el marco tefrico general que sustenta a

los programas de formacién docente". (&9)

Dentro de &ste estado de cosas, resulta de particular interés para
guien esto escribe. La formacién de profesores que se inscribe en mar-
cos de referencia diferentes al de la tecnologfa educativa; marcos de re
ferencia que por lo general, son menos conocidos y estructurados. Es de
resaltar la importancia que recobra en un momento dado, la vinculacién -
de programas de formacién de profesores con proyectos mds amplios como -
serfan "La Profesionalizacién de la Docencia" y los proyectos del tipo =

de Universidad gque se busca.

Es de destacar que no existirfa una manera dnica de formar profeso-
res y hay que poner énfasis, en que dicha formacién depende de mdltiples
determinaciones y no solamente de “condicionantes" metodolégicos, técni-

cos y de instrumentacién®.(20)

Si procedemos a realizar un andlisis mds profundo de los programas

gue no se inscriben claramente dentro del contexto de la tecnologfa edu-—

(69) Hirsch Alder Ana. "La Formacién de Profesores Investigadores Uni—
versitarios en México", 1985, U.A.S. p. 1
(70) Idem.
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cativa, "El problema de su andlisis se vuelve m4s complejo, puestn gue -
hay mayor diversidad de enfoques, mayores diferencias y més acercamiento
de los modelos y propuestas al tipo de Universidad o dependencia académi

ca en que se generan,

El dltimo punto reviste particular importancia pues se trata en -
algunos casos de esfuerzos originales, ligados a una realidad concreta,
que parten del reconocimiento de la diversidad docente e institucional.-
Aunque se toman en cuenta corrientes y autores significatives en las - -
ciencias de la educacién a nivel mundial para constituir un marco tefri-
co y de reflexién, a nivel de discurso y en acciones operativas se consi
deran fundamentales las necesidades propias para desarrollar las sccio—

nes de formacién docente.

La combinacién de corrientes, teorfas y autores en los que se basan
este tipo de propuestas es diversa y no siempre logras producirse una ar-
ticulacidn coherente sntre su concepcifn, organizacifn curricular e ins-

trumentacifn.” (721)

En la bdsgueda de formas diferentes para abordar la problemitica de
la formacién de profesores universitarios -"Como un campo multidetermina
do de la prdctica social los trabajos de investigacién enfatizan unos u
otros de miltiples aspectos y vinculaciones que deberfan considerarse."-

(72)

(71) Op. cit. pp. 7-8
(72) Gp. cit. p. B
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Por lo expuesto hasta aquf; y, dentro del contexto de la lfnea de -

programas de formacién de profesores en marcos diferentes a los de la —

tecnologfa educativa se pueden observar los siguientes aspectos:

a) "Se trata de tem&ticas complejas que se plantean mfs a un

b)

nivel tefrico y de reflexifn, que de précticas concretas
de formacién; pues algunas cuestiones logran implantarse
y otras se quedan como marco tefrico de programas de for
macién, ellas son:

8.1) La ubicacién y contextuacién histérica, sociopolfti

ca, econfmica y cultural del docente, (.«.)
a.2) La docencia, (eed)
a.3) La formacién docente, (...)
a.4) El proceso ensefanza-aprendizaje (ee.)
a.5) Su situacifn coyuntural e institucional, (...)

a.ﬁ] Se incluye la importancia de la coordinacifin del —
trabajo con los docentes y de los docentes entre sf
y el trabajo con y en grupos multi e interdiscipli-

narios.

También la necesidad de vincular las acciones a marcos -
tefricos sélidos y coherentes, a una cierta filosoffa y
orientacifn pedagfgica y a orientaciones metodolégicas -

gue permiten una visifn global y procesual de la reali—

dad,
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c) Se menciona la articulacién y revisién contfnua entre -
objeto y método de conocimiento, con el fin de no diso-
ciar contenido pedagfgico-didéctico y no caer en accio-
nes puramente tecnolégicas-instrumentales. Con respec-
to a lo anterior, se hace referencia a la necesaria in-
terrelacifn y revisién crftica de los contenidos de las
dreas de conocimisnto, la teorfa educativa y la cons—
truccifn de Areas de unifn entre lo pedagfgico-diddcti-
co y los distintos campos cientfficos". (73)

Por todo lo explicitado hasta el momento, podemos extraer las - =
siguientes conclusiones. Las cuales consideramos como fundamentales y
centrales en la formacidn de docentes-investigadores, que de acuerdo con

Hirsch serfan :

" La necesidad de vincular estrechamente la formacién docen
te y la préctica cotidiana del profesor, en relacién con
la problemftica institucional y social, es una de las cop
cepciones significativas que presentan algunos programas
de fFormacién. Oe distintos modos se incluyen a su vez, -
las estrechas relaciones que deben existir entre forma—
cibn de docentes, opciones curriculares y prdctica profe-

sional, [ e l‘)

(+ss) Se habla del indispensable nexo entre docencim e —

investigacidn,.

(73) Op. cit. pp. 7-8
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La mayorfa lo hace en general, pero es importante agregar que sélo

serd un vinculo verdadero si se trata de un proceso participativo e in-
tenta cubrir los niveles epistemolégico, tefrico, metodolégico e instru

mental que pusde tener una investigacién profunda y de largo plazo.*/

Es significativo que se haga referencia a tal diversidad de aspec-
tos; 1o cual refleja que en el cempo de la formacién profesores univer-
sitarios existe, sobre todo en los dltimos afios, un intento de encon—
trar marcos cada vez mfs globalizadores y cada vez mids a2ll4 del nivel -
puremente tfcnicn para explicar a la docencia y a la formacién docente,
que ademds busquen conocer la realidad sducativa del pafs y las condi—

ciones en las que se desarrolla el trabajo del docente™. (74)

Uno de los planteamientos que consieramos como fundamental y cen—
tral para cumplir con el propdsito nrincinal en el presente trabajo de
investigecién es el referente a la importancia fundamental que adquiere
el tener un marco tedrico referencial que contemple los niveles: epists
molégico, tefrico-metodolégico e instrumental. En la formacifén de do—
centes—-investigadores; que contemple ademfs, la necesidad de vincular -
estrechamente la formacién de docentes y la préctice cotidiana del pro-
fesor. En relacifn con la problemftica institucional y social., Y, adn

mds, la necesaria vinculacién entre docencia-investigacién.

Es de destacar y subrayar el &nfrsis que se pone en los niveles —

epistemolégico, tefrico, metodolérico e instrumental y, de acuerdo con

*/ El subrayado es nuestro.
(74) Op. cit., p. B
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Hirsch consideramos como centrales y fundamentales. Para la estructura-
cién de un marco tefrico de referencia, que nos permita estudiar de una
manera més integral y totalizadora. El fenémeno educativo, el cual con-

ceptualizamos como un proceso social total.

Es por todo esto que consideramos que el trabajo de investigacién -
gue hemos venido realizando lo podemos inscribir dentro del contexto de
esta 1fnea de investigacién: el cual tiene como fin primordial, la elabo
racifn y explicitacién de un marco tefrico de sustentacifn. Siendo con-
gruentes y consecuentes con una propuesta educativa alternativa que vi—
sualice y contemple en forma integral y totalizadora el proceso ensefian—
za-aprendizaje; el cual conceptualizamos como un proceso social. Que hg
mos vivido a lo largo de nuestra formacién desarrollo y crecimiento como
profesionales de la psicologfa. Y, de nuestra prictica socizl de la mis

ma; insertos en el campo de la docencia.

Es llegado este momento recobra toda su dimensién y significacién -
el proceso de reflexifin teSrica, crftica y comprometida. Que hemos im——
pulsado a lo largo de todo el proceso de formacifn, desarrollo y creci—
miento como profesionales de la psicologfa y de nuestra prdctica social

de la misma:

Es en y desde nuestra prdctica cotidiana como docentes y como docen
tes educandos; que consideramos el haber adquirido un marco teérico ref e
rencial sélido asf, tomando en cuentra nuestra propias necesidades y de

acuerdo con Hirsch este marco debe contemplar los niveles siguientes:
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1a= NIVEL EPISTEMOLOGICO.
2.~ NIVEL TEORICO-METOOCLOGICO.

3.~ NIVEL INSTRUMENTAL.

Después de haber abordado la problemftica que se presenta en el ——
campo particular de la formacifn de profesores en Educacifn Superior. Y
si partimos de la premisa de considerar al fenémenc educativo como: un

proceso social total.

Siendo congruentes y consecuentes con nuestra forma de pensar la -
propuesta pedagfgica alternativa, debe contemplar y visualizar =n forma
integral y totslizadora el fendmeno eduoativo, debido a lo cual se hace
necesario que hagamos referencia del contexto histérico-social el que --
tendrfa lugar la implementacién de la propuesta que realizemos, Esta -
problemdtica la abordaremos en el siguiente apartado del trabajo de in—
vestigacifin que venimos realizando y que denominamos: El contexto; 1la =

crisis en 1a Educecisn Superior: El caso de la UNANM.



III. 1.2. EL CONTEXTO; LA CRISIS DE LA EDUCACION
SUPERIOR: EL CASO DE LA UNAM,

La actual crisis del capitalismo cuyas principales manifestaciones
son: baja rentabilidad del capital, incontenible endeudamiento externo y
profundos desequilibrios comerciales y Financieros tanto intermos como -
internacionales, cafda de la demanda de la inversién y produccidn, repre
sifn salarial, alze sin precedentes de preciocs, desempleo masivo repre—
senta para las clases populares carestfa de la vida, tope salarial, re--
presifn ideolégica, polftica y ffsica, aumento de las cargas de trabajo
¥, en genaral, un aumento de la pauperizacién proletaria.

Ante estas condiciones la polftica de austeridad implementada por -
el estado ha agudizado la crisis sin importarle costos sociales ya que -
se ha recurrido a un criterio de selectividad sn el destino del gasto —
piblico, de lo que resulta obvio que los recursos destinados a la activi
dad productiva son mis altos que los destinades a los requerimientos més
indispensables de la poblacién, es decir, que en condiciones de una caf-

da severa del gasto pdblico se sacrifica el gasto social,

Ahora bien, emmercado en esta cricis, las medidas implementadas por
el gobierno de Miguel de la Madrid con respecto a la educacién constitu-
ve la profundizacién y continuidad de las medidas tomadas por el gobier—
no de Lépez Portillo al respecto., Esta aseveracifn es importante en el
sentido en que no debe analizarse este problema como resultado exclusivo
del presente sexenio, sino mds bien que responde a las nuevas modalida—

das y transTormaciones que ha experimentado el sistema productivo nacio-
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nal, al desarrollo de las nuevas condiciones de acumulacién del capital
y de explotacién del trabajo en los dltimos 15 afios. Es precisamente -
ante estas nuevas condicones de acumulacién que la educacifn en general
tiene que adecuarse (al discurso oficial) a sus necesidades y la Educe-
cibén Superior en particular tiene como funcién "trensmitir" los conoci-
mientos técnicos y cientfficos necesarins para que segdn las caracter{s
ticas técnicas v soclales del proceso de trabajo capitalista extender y
profundizar los dominios del capital.

A este respecto Cuevas y Escobar afirman: "En sociedades capitalis
tas dominadas por el capitalismo periférico dentro de cada proyecto edu
cativo 11ldmese formal y no formal y/o informal, subyace una forma con-—
creta de concebir el trebajo productivo. 0 sea que toda accifn estd —
cimentada en determinados planteamientos Teérico-Metodolégicos que han
sido elaborados siguiendo una posicién polftico-ideolfgica previamente
definida.

En la sociedad capitalista, el madelo dominante de la accifn educa
tiva responds a la posicién polftico ideolégica de la clase dominante -
(clase hageménica) la que posee la propiedad de los medios de produce—
cifn., Por consiguiente estas acciones educativas tienden a ligitimar -
el poder de la ciase dominante, en detrimento de los intereses des la —

clase trabajadora.

En este contexto, cada proyecto cuucativo sintetiza y replantea un
tipo concreto do trabajo manual e intelechual, una prictica determinada

que es consecuenciu de la concepcifin que se tisne acerca del hombre y —
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de la sociedad, E1 trabajo desarrollado por cada hombre (en tanto que

la clase social), es legitimado en una relacién de poder, en la que ce-
da clase debe cumplir un papel especffico al seno de cada formacién so-
cial concreta, lo que significa al mismo tiempo que el hombre se educa

y es™aducado” de acuerdo al papel que puede asumir dentro de la socie—
dad. (75)

Dentro de esta perspectiva de pensamiento, Pérez VAzquez afirma: -
"La educacifn no es neutra, sus fomas, contenidos y directrices genera
les estdn fntimamente ligados al proyecto de sociedad que impulsa la —
clase que tiene el poder econfmico, polftico y militar.

La educacién es un espacio fundamental en la constitucidn de la =

negemonfa ideolfgica de la clase dominante.

A través de ella, no s8lo se capacita tdcnicamente a las personas,

sino se forma una visién del murdo:

Los intereses de explotacifin que definen al capitalismo, buscan -~
que la organizacifin y metodoloofa educativs sz dirijan a adormecer la -
criticidad v creatividad de sus participantes. Esto no ocurre, sin en—
bargo, de manera absoluts, pues por el desarrollo de las contradiccio—

nes existentes en la sociedad y en la educacifn as posible y necesario

(75) Cuevas Adrian, Contreras Ofelia y Escobar Minuel, Ponercia: Aproxi
macién Dialéctica para el estudio de la cognicifn en el adulto", =
Centro Nacioal de Productividad, Reunifn facional para el Desarro—
1lo Rurel ENEP, " Iztacala UNAN, Octubre de 1982, p. 1
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impulsar un proyecto opuesto que intente desarrollar la criticidad, - =

creatividad conciencia y compromisa.de los sujetos",

Los profesores y estudiantes no podemos dejar de considerar sstas

contradicciones si pretendemos ser crfticos en nuestra labor cotidiana.

Intentar impulsar un proceso de reflexidn tefrica, crftica y com—
prometida de la Universidad, regquiere tener claridad respecto a custro

puntos por lo menos:

1s La disciplina cient{fica que se intentn compar

tir con los estudiantes;

2. La epistemologfa mon que se sushtenta el proce-

s0 re conocimiento que se impulsa.

3. Los principios técnico-metodelégicos, de la —

educacidn que se pretende desarrollar: vy

A,= Las posibilidades y limitaciones objetivos del
espacio en que uno se mueve para llevarls: a —=—

cabo", (76)

Dentro de este contexto la WA, es el reflejo de estas contradic-
' J
ciones gue actualmente ss evidencfan con las medidas que quizo implemen

tar la Rectorfa a través del documento rdedo a conocer por 21 Rector — -

(76) Op. cit. p. 51
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Jorge Carpizo denominado "Fortaleza y Debilidad de la Universidad Nacio-
nal AutSnoma de Mé&xico"; pronunciado en abril de 1986. Donde se preten—
de demostrar que las actividades universitarias realizadas son ineficien
tes y gue al igual que el pafs se requiere de una reconversifn estructu-
ral gue apunte a la adecuacifn de esa institucifn a la polftica de auste
ridad implsmsntadé por el Gobierno Mexicano en crisis. Frenar la expan—
5idn del aparato educacional a fin de disminuir sus gastos y las presio-
nes socialeseselobjetivo fundamental; sin embargo se disfraza a través

del discurso como una bisqueda de "excelencia académica".

Los culpables del bajo nivel académico resultan los alumnos que no -
estudian y los maestros que no emserian y los investigadores que no traba-
jan. En dicho documento plantea una interpretacifn de universidad muy --
parcial, pues si bien es cierto gue existen una serie de argumentos por -
sf mismos no explican el problema, se menciona la apariencia del fendmeno

no la escencia del mismo.

Segidn Brunner José Joagufn "Frente a esta tfpica constelacién de -
ideologfa reformista, en su visién m&s bien populista gue modernizante,
se exige hoy una constelacién universitaria por entero distinta, dis—
puesta a responder a la crisis congelando las espectativas de cambio y
adoptando medidas ortodoxas y programéticas (de ajuste al mercado labo-
ral recesivo; de contracciones del gasto pdblico y universitario de - -
aumento de productividad y disminucifn de remuneraciones, etc.). Esta
nueva constelacién se basa en una contribucién de valores donde el cen
tro es el de la seleccidn meritocrédtica {pur tanto, polfticas de res——

triccifn de entrada) que se acomparian con un fuerte énfasis en las - -
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ideas de excelencia académica y de rendimiento, de libertades universita

rias fundados en la neutralidad de valores y de la responsabilidad".(?77)

Con los planteamientos realizados hasta aquf, hemos querido dar - -
una visidn panordmica general del contexto histérico-social. En el que
tendrfa lugar, la puesta en marcha de la propuesta pedagfgica que hace—-

mos para la fomacién de profesores—investigadores en Educacifin Superiors

En base a los planteamientos hechos hasta el momento, es que pasa-
mos a explicitar la manera como conceptualizamos la propuesta para la -
formacién de profesores-investigadores en Educacién Superior. Estos -
aspectos los abordaremos en el siguiente apartado del presente trabajo
de investigacifn que denominamos: E1 M&todo de Investigacifn~Accidn co-

mo propuesta pedagfgica alternativa en Educaciéin Superior.

(77) Brunner José Joaqufn, Universidad y Sociedad en América Latina: Un
esquema de interpretacién, CRESALC-UNESCO, Caracas Venezuela 1985,
p. 87
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III.2 EL METODO DE INVESTIGACION-ACCION COMO
PROPUESTA PEDAGOGICA ALTERNATIVA EN
EDUCACION SUPERICR.

Como producto de la investigacidn realizada hasta el momento y en =
base a los fundamentos epistemolégicos del materialismo histérico dialéc
tico, ®s que consideramos al m&todo de investigacifn-accién, dentro del
proceso de ensefianze-aprendizaje por sus propias caracteristicas; es de—
cir relacif6n prfctica-ieorfa, que puete coadyuvar a la estructuracibn de
una metodologfa susceptible de ser contemplada en los curricula de forma
cifn de profesorss er: docencia e investigacidn en Educacién Superior,

Si nos hemos circunscrito al Ambito de la Educacidn Supsrior, es —
por la razfn de que &sta es la esfera correspondiente a nuestra préctica
vrofesional docente lo cual no excluye el que la propuesta metodolégica
alternativa, sea susceptible de poder ser consideradda en todos los nive

les e nuestro sistema educativo,

Esto debido fundamentalmente & que =s en la escuela donde tiene — =

principio 1 educacidn formal de los futurvs adultos,
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IIL.2.1 EDUCACION PARA EL CAMBIO

La propuesta pedagbgica alternativa nue desarrollamos a continua—
uibdn, bAsicamente esta fundsments'z en las investigacionss realizadas -

por Anita Barabtarlo en investigacifn-accin en Educacién Superior.

Nosotros consideramos que la promugsta metodolégica de formacién -~
da profesorses en investigacién educativa se centrz en la concepcifn y -
formaci6n de un hombre nuevo a partir de la reconceptualizacifn y re——
nlanteamignto de las relaciones sociales erucativaes y la redefinicidn -
de los rales, de sujetos sociales. Sn relscifn con lo anterior se pue-
de desorender que las relaciones pedagfigicas no se pueden limitar al —
dmbitn escolar, entes por el contraric #stas deben extenderse a la so—

ciedzd en su conjunto.

D=2 aquf que planteemos la bdsqueria de un concepto nuevo de cultura
1a cual as concebida como organizecién, disciplina del yo interior, apo
dersmiento de la propia personzlidad., Por medio de ella se llega a com
nrender el valor histérico que como sujelc social uno tiene, Por lo —
aquz 14 educacidn nusde ser concebida como unz lucha constante contra —
1oe irstinktos ligzdos o las funciones tdoldgicas, es decir, una lucha -
contra 1a naturaleza para someterla v cresar al hombre actual de nuestra

época.

Asf surge la prouesta de una escu=ls creativa, en la cual el alum—

nn despuds Ue haber fomado ciertos hibitos de disciplina, se dirige —
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hacia un princioio de dominio del ambiente, descubriendo asf su propia -
personalidad mediante un esfuerzo esponténeo y autfnomo sobre la base al

canzada en torno a la colectivizacibn.
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IIT.2.2 APRENDIZAJE GRUPAL E INVESTIGACION-ACCION:
HACIA UNA CONSTRUCCION DEL CONDCIMIENTO

Una did4ctica crftica:

La propussta del profesor-investigador la enmarcemos en una didéct_i_
ca critica en la que se enfatiza en el proceso de aprendizaje, resaltan—
do los mecanismos que lo posibilitan u obstaculizan.para llegar a una —
conceptualizacién y operativizacién de ésta se huce necesario referirse

a dos aspectos inseparables entre s{:

1.~ "La concepcifn del proceso ensefianza—aprendizaje

como un proceso de interaccifn y comunicacién.

2.- La concepcifn del aprendizaje como aprender a -

aprender,

1. Entendemos el proceso ensefianza-aprendizaje como una situecidn -
en donde se generan vfncu.los especIficos entre los participantes
en el nroceso (docentes y alumnos, ambos sujetos de aprendizaje)
a partir de situaciones de problematizacién, ccpncisntizacifin y =
socializacifn, orientadas a conocer, comprender, explicar y valg
rar, asf como transformar de manera comprometida la realidad de
la préctica educativa. Tiene por finalidad aprender a partir de

una concepcidn de aprendizaje grupal, Esta diddctica alternati-

va, esta inscrita en una pedagogfa de la creatividad aue supone
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por una parte, la bdsqueda de nuevas formas ds conocimiento o -
expresifn, de nuevos instrumentos y procedimientos, asf como —
nuevas posibilidades para aprender a diagnosticar la realidad,
a partir de un nuevo tipo de relaciones pedagfgicas. (es.)

La apropiacién del mundo por parte del sujeto es un acto de co-
nocimiento., El sujeto que conoce esun conjunto de relaciones -
sociales, asf su percepcién y comprernsifn de la realidad impli-

can una interpretacién de la misma 2 partir de valores.

El sujeto que conoce, es su nropin objeko de conocimiento: in—
vestiga su pensar, lo que piensa, c6mo lo piensa, en torno de -
lo que piensa. En consecuencia, sujeto y objeto de conocimien-
tn no son entidades distintas. La propuesta de aprendizaje - -
(eprender a aprender) parte del aprendizeje gendtico, Es decir,
el qus permite al sujeto utilizor sus propios razonamientos de

partida y abrirse el camino al conocimiento con los procedimien
tos que le son propios; lo cual le llevard a cometer esrrores ne

cesarios en la hisqueda de los razonamientos correctos.

La misma realidad s2 encargh /e invelidar los razonamientos —
inadecuadns. De esta maners, toda situicién nueva es asimilada
e interpretade por el sujeto segdn un sistema de referencia pre
viamente estructurado y que lo llevs a dar una importancia ma—
yor a aquella informacidn ou2 en funcién ce dicho sistema se le

presenta como la mis significativa (en relacién a la biograffa
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ret‘sonal), déndo menor importancia a ia restante. Les resisten—
tencia que el sujeto opone a la nueva situacién y rfua se mani—
fiesta por una contradiccidn entre los distintus esguemas de —
pensamiento produciendo un desequilibrio en el cuadro de refe—
rencia del individuo, obliga a este a una modificacifn de su —

sistema de interpretacién.

En afntesis, la construccifn intelectual es &1 resultado de la

necesidad de resolver una contradiccifn entre esquemas nue con—
ducen a conclusinnes opuestas. Se oper: una modificacién del -
esquema organizador en cada acta de genernlizacién y &sta influy
ye o condiciona una nueva construccifn entendida comn organiza—

cibn a nivel superior®. (70)

(78) Barabtarlo: Op. cit. ppe 5=12



III. 2.3. APRENDIZAJE GRUPAL:

"Un cambio de actitud por parte cdel profesor en relacién al proce=

UNA TEORIA DE LA ACCION,

so de enseflanza=aprendizaje supone:

a).

El aprendizaje grupal es una teorfa de aprendizaje comprendida en

1n enfogquz interdiscinlinario que comprende o 1a pedagocfa, antropolo-

gfa, psicolagfa v

Un conocimiento por narte ce los profasores,

lo mfs objetivo de lo realidad
Una conciencia =<rftica de lz misma realicad

Una peflexifn diolfciina y constante sobre -
la accién docente emprendira. &n este senti
do y en el marco de esta proouesta, aprendi-
zaje e investigacifin son dos momentos dialéc
ticamente relacionados en el proceso de ensg
fianza-aprendizaje y no astrfctamente diferen
ciados, en donde e aprendlzije se traduce -
en ensefianza e investigacidn y donde la in—
vestigacifin se traduce an ansefianza y apren-

l'!izajnl

sociologfa y quz eortenpls el interjueco dialdctico

de 14 acciln, f/ el pensamiento v el santimiznto,

¥/ Los subray-dos son nuastros.
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Estos tres aspectos caracterizan todes las manifestaciones de le -

vida humana (Heller, Agnes)." (79)

Dentro de esta propuesta entendemos al hombre comc un hacedor de =
cultura y dentro de la cual, el aprendizaje grupal implica un cambio en
la psique y en los valores del hombre; de esta forma &1 mismo se va - -
haciendo historia. Se destaca entonces la importancia de reconocer des
de la conciencia el valor que adquieren las scciones lo que implica - -
traer a la luz y articulando en una cadena de significantes histérico—
biogréficos, las verdaderes,rezones, de las actitudes, comportamientos,
los cuales llevan siempre a una eleccifin y que permanecen ambigues, la-

tentes en el accionar humano.

De tal forma se intenta generar a partir cel proceso de ensefianza-
aprendizaje una regulacién intelectual-zfectiva y que supone un anfli-—
sis de la vida psfquica ligada a la praxis, hecho que posibilita el de-
serrollo del espfritu cientf{fico de los participantes sn el proceso edu

cativo,

"A partir del aprendizaje grupal el nroceso de formacifn sunone --
que los sujeitns conozean desde el interior de sf mismos su acnidn v si-
tuzcidn #{, para hacerse asf mismos objeto de su conciencia., En el mis
mo, lo fundurental es el vinculo del cujeto que es social, en su rela—
cién con otros sujetos. Los aspectos aue conforman la cimensidn de lo

socilal: Ideologfn, lenguaje y conocimiento, penstran en la realidad de

(78) Barebtarlo: Op. cit. p. 13
‘_"/ Los subrayados son nuestros.
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un grupo, y 8s a partir del proceso de aprendizaje grupal que se va des—
mistificando las relaciones "Normales" de los sujetos, comprendidas y —
explicadas por las formas de organizacién sociul y que se manifisstan en

el discurso cotidiano, para la construccién de una conciencia posible".-

(e0)

Asf la dimensién de lo social no aparece y se mentiene como una rea
lidad externa con respecto al grupo de los sujetos que lo conforman sino
que penatra en la realidad grupal y desde dentro determina su concienciaj
esto, a partir de las fonnas de organizacidéin de las redaciones soclalss
y el trabajo de la conciencia real yus se presenta en una ideologfa que
en una sociedad de clases corresponde necesariamente a intereses clasis-—
tas; lo cual se manifiesta en un lenguaje como forma de expresién social
del conocimiento, y en un sistema del saber, De ssta forma =1 trabajo =
grupal es concebido como un proceso de comunicacidn y concientizacién, a
traves de &1 se pretende lograr, en la medida de lo posible la compren—
sifn del fendmeno de la introyeccifn de la conciencia dominadora, por la
conciencia dominada, es decir, del reconocimiento y asuncién de la con—

ciencia dual. Es decir, =lla y la otra hospedada en ella.

Es de vital importsncia el reconocimiento de la conciencia dual - -
como un paso importante para establecer el didlogo, lo cual, sélo se pug
de lograr entre sujebos con un psnsar crIi:ico, pansar que supong una = =

transformacién permanante de los sujetos y su realidad.

(e0) Barabartarlo: op. cit. p. 14
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"La concientizacidn no opera como un Fenfmeno da la psicologfa indi-
vidual; su dimensifn es colectiva. En este sentido la comunicacifn viene
a ser una accién consciente, realizada entre sujetos a2 fin de hacer cono-
cer sus proolemas, aspiraciones, miedos ilusiones, necesidades, deseos, y
conocer mutuamente los elementos y conflictos implfcitos en los propios -
mundos individuales para tomar una posicién dentro de ellos de acuerdo a
una jerarqufa de valores a partir de una toma de conciencia del nivel de
comunicabilidad del pensamiento. En este sentidn, el lenguaje, constitu-
ya un bagaje formativo en cuanto que a partir de 81 se estableca una rela
cidn de significacién en el enfrentamisnta de 1la experiencia. A partir -
del lenguaje, el hombre puede salir de sf mismo y relacionarse con otros

hombres®.(81)

De 1o que se trata es de desmistificar, de descubrir lo gue se en—-
cuentra oculto detrds del languaje cotidiano; lo que se encuentra en el -
trasfondo de la mutus adulacidn. Es decir, trds de ese dar y recibir es-
tima, status, protsccién, seguridad, generando una comunicacién real a —
partir del conocimiento de las visicitudes de la alineacifn de toda persg

ns para retroceder hacia lo que en cads mowento as su Unico origen:

La experizncis y las accionas e todns vy cada uno de los sujetos que
participan en el proceso grupal. Se trata de oborgar reconocimiento al sy

jeto del significado que pudiera tener pars otros sujetos.

Dentro de este contexto el trabsjo orupal es un intercambio de expe-

vimncias, en relacién con un conjurtn da individuos gque identificéndose y

(71) Barebtarlo: Dp. cit. pes 15
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reconociéndose con las mismas necesidades y problemas, desiden acrecentar
cualitativamente las mismas para coadyuvar a ese proceso de tcma de con—
ciencia de la realidad y que contempla a la propia como sujetos sociales.
Dicho proceso implica un trabajo de investigacifin, el cual requiere de la
destruccién de costumbres intelectuales que pudieran frenar el aprendiza-

je en el proceso de formacién,

As{ dentro de este contexto, investigar significa, problematizerse,

cuestionar a la realidad. Lo cuzl, nos perwitird descubrir partiendo de

lo aparente los acontecimientos a los gue nos acomodamos en la vida dia——

ria con una falsa conciencia. Esto nos permitird descubrir las condicio—

nes sociales reales formativas de la indosincracia psra el looro de una =
conciencia crftica comprometida, gqus nos permita realizar la integracifn
del hombre "ser de relaciones que no solamente estf en el munro,sino con

el mundo (Freire), con 1a realided". */ (32)

Asf, el conocimiento, es decir, el aprendizajs, se crea simultdnea—
mente con la modificacién de la realidad, si tomamos en cuenta que €l tig
ne su punto de partida en la argumentacidn dialSgica en relacidn con las
acciones concretas. Se trata pues de 1z comprensién por partz del sujeto,
de la realidad como de la identificecidn de las Fuerzss que sa encuentran

latentes en toda experiencia humana.

*/ Subrayado nuestro.
(82) Barabtarlo: Op. cit. p. 16
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ITI.2.4 ALGUNAS CONSIDERACIONES METODOLOGICAS DE LA
INVESTIGACION - ACCION

"El método de la investigacién-accién se circunscribe a un grupo so-
cial y las actividades se dirigen a la solucién de problemaes identifice——
dos por el grupo. La identificacin del problema, la recoleccidn sistem§
tica re datos, le interpretaciln consensual de los mismos y la aplicacién

de 1los resultados de la investigacifin implica un compromiso colectivo.

Por su propia especificidad, la investigacién—accifén pone énfasis —
cualitativo re la realidad, siendo el sujeto su propio objeto de investi-
gacifin, se da una riqueza de informacifn en lo que aporta de sus experien

cias de sus vivencias.(...)

El objeto principal de la investigacifn-accidn es la concientizacidn
de un grupe para la sccifn y en 1la accifn, con la finalidad de coadyuvar
al cambin de la realidad; el grupo adguiere su propia identidad en bass -
4% rrohlema que se investiga, asf tiene que devenir consciente de su si—
tuacién, sus intereses y sus potencialidad de cambio. Al ser el sujeto -
su objetc de investigacidn como individus y como parte de un grupo €1 —
mismo deba tomar control de su situacifne. En este sentidn, del tipo de -
investigacifn se deduce una metodoloofa y estrategia analftica, asf como

las formas de validacién.

£n cuanto & 13 investigacidn-accidin se realiza en los grupos socia——
les (micro}, pone énfasis en describir y sxplicar las dindmicas que se ob

servan, como se reproducen y como ae transtorman en el seno de ese grupo.
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8in embargo, este trabajo de micro espacio sa vincula a unp macro, ya que
la investigacifn-accibn tiende a uma transformacién de la realidad tenien
do en cuenta que el sujeto individual, es un ser de relaciones sociales,
La dimensién de lo social (Lengusje, :rdeologfa y conocimiento), esta
presente en 1o micro (realidad grupal). Aprendizaje grupal como teorfa -
de la accidn y de los valores, y la investigacibn-accién, como método de
investigacifin de la realidad para su transformmacién, permiten gencrar los
mecanismos para enlazar lo micro y lo macro. Los conocimientos llevan a
la accifn en la medida en que la comprensién de 1la reslidsd sea un proce—
so colectivo y contfruo qua no disosie a 1n= jue saben de anuellos que —

cambian la realidad.

En esta concepcién de investigacifin, el conocimiento vAlido es 2l —
que permite comprender la totalidad de 1= vids como sujetos snciales, y =
en nuestra especificidad como profesionistas en este caso como profesores;
es el que nos capacita para conocer en profundidad a los sujetns, hechns y
acontecimientos: el aue permite diferenciar la eserciz de 1s realicuwi de -
una sirple opinidn: 21 oue nos posibilita pnder dialagar, es dacir compar-
tir ideas con otros plantesndo preguntas importartes; =1 aus contribuve a
dar sentidn y orientacién a 1oz hechos earicianos; el que refuerza 15 res-

ponsabilided nersonal y social,

Asf en l1a investigacién-accidn la hipftesis estd en velacifin a ia po-
sibilidad de comprender una serie de factores nue contribuyen = cres=r una
situacién social gue es percibide por los involucrados en 2l oroceso de ——

aprendizs je-investigacifn, como pratlema: se trata de comprendzr como cier
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tos factores se combinan entre sf nara ciertos efectos, pero la relacidn
couse efecto no es unidimensional; la interpretacién obedece al cémo y al

poraué, pera no apruzban postulados (...)

5i la importancia del trabajo de investigocifn est4 en producir un -
cuadro completo de la dindmica interna tle! grupo, los datos se gsneralizan

a través de una inferencias lAgica o plaousinle,

La investigacién-acciln es cientffica on cuanto a su procedimiento vy
rigor; en ecte sentido en cuanto ol criterin de validez, los datos surgen
de la iniciativa v con la particinaczifin d=l grupo con la finalidad de co-
nocer la realidad, la trenformacifn dz la realidad significa la propia ——
comn sujetos: en relacifin a la confiabilidad, $stm se da por miltiples —
aproximaciones a la realidad, desde las discusiones grupales, las histo—
rias de vida, las dramatizeciones, etc. La acumulaci8n de informacién a
lo largo de un procese de interscciéin nermite ver la estabilidad de la -
informacidn v las circunstancizs que 1l alteran: la realidad es recreeda
7 través de 1os propios actores, en este sentidn hay una distorsifn mini-

ma entre el dato y la realidad. (33)

("3) Aarabtarln: Op. cit, pp. 20=C2
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IV. CONSIDERACIONES FINALES

Con el presente escrito hemos guerido compartir con el lector el pro
ceso de reflexidn tefrica, crftica y comprometida en tormo al proceso de
formacién desarrollo y crecimiento, que nos ha tocado vivir. Como profe-
sionales de la psicologfa y de nuestra prdctica social de la misma. In—
sertos en el campo de la educacifn. Y, de manera particular en el ejer—

cicio "profesional de la docencia.

Si partimos de la premisa de considerar que: es en y desde nuestra —
préctica social como docentes y como docentes-educandos de manera especial
y particular es debido a esto que impulsamos un proceso de elaboracién - -
tefrico-crftica, que se origina en los problemas de la prictica y que sir-

ve para lograr superarlos.

Como egresados de la Carrera de Psicologfa de la ENEP Iztacala. Y -
por ser partfcipes de las incongruencias y contradicciones que nos toc -
vivir, al formarnos bajo el denominado "Modelo Psicologfa Iztacala", es -
de considerar gue quien esto escribe y a pesar de las enormes incongruen—
cias y contradicciones enfrentadas durante el proceso de formacién, siem-
pre tratd de ubicarse en una posicifn crftica; y no como sucede general y
comunmente en nuestro medio universitario, donde la mayorfa de los educan
dos adopta una posicifin pasiva y acrftica en relacién con la formacién —

gue estd recibiendo.

Dentro de este modelo es de destacar la incapacidad del alumno para

actuar y por ende para saber expresar su muncoe.
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Al concluir la carrera y a lo largo de nuestro proceso de formacién
percibimos que el Marco Teérico que sustenta el Modelo Psicologfa Iztaca
la no nos permitié en y desde nuestra formaci6n el ni siquiera pensarnos
desempefidndonos en nuestra préctica social de la psicologfa insertos en
el cempo de la Educacién y, de manera particular en la préctica de la do
cenciaj esto debidn fundamentalmente a los miedos y resistencias genera-

dos para realizar nuestra prdctica social de la psicologfa.

Miedos y resistencias que tienen su origen en las constradicciones
vividas durante nuestro proceso de formacifn bajo el "Modelo Psicologfa
Iztacala"; situacién que nos convertirfa en uno més de los docentes - -
transmisores de saber y a’n mds en un agente perpetuador y reproductor -

de la prfctica tradiconal del proceso ensefanza-aprendizaje.

Reales o irreales, conscientes o inconcientes, nuestros miedos y re
sistencias tuvieron que ser superados debido fundamentalmente a que nues
tra reelidad es mucho mds rica y nos trasciende, imponiéndonos una serie
de condicionantes de fndole variada. Estas condicionantes nos orillaron
sin guerer a insertarnos en el campo de la Educacién y realizar nuestra
orictica social, como profesionales de la psicologfa en el ejercicio —

Profesional®de 1la "Docencia".

La préctica social como profesional de la psicologfa; inserta en el
campo de la educacién y de manera particular en el ejercicio de la docen
cia, adquiere singular relevancia, debido,fundamentalmente yaogue ss el
momento donde sentimos la necesided de adnuirir una formacién pedagégica-

diddctica complementaria, de la formacidn disciplinaria propia. Esto nos



145

posibilitarfa el adquirir los elementos conceptuales, que hicisran posible

un mejor desemperio de nuestra préctica docente cotidiana,

El haber sido partfcipes de este proceso de formacién pedagégica-di-—
déctica proporcionado por el C I S E nos nermitié reflexionar y reelaborar
aquellas nuestras primeras reflexiones tedricas, crfticas v comprometidas,
en torno a nuestro proceso de formacifn, desarrollo y crecimiento como pro
fesionales de la Psicologfa y de nuestra prdctics social de la misma. Y,
al mismo tiempo,el apropiarnos de un marco conceptual sélido, Hecho gue -
nos permite el hacerlos partfcipes de lo que significa reflexionar tefirica
crftica y de manera comprometida en torno a nuestra realidsd social vy so—
bre las posibilidades y dificultades objetivas para impulsar v vivir este
proceso en el campo profesional de la pré&ctica de la docencia. Este proce
s0 genera un sin nimero de contradicciones, dificultades y problemas por--—
que es contrapuesto a le educacifin tradicional a la que hemos estado ex——

pusstos v sujetos.

Con bzse en los planteamientos explicitados hasta aguf v partiendo de
la premisa de considerar que scn precisamente estas contradicciones, difi-
cultades y problemas las que hacen posible este proceso de reflexidn tedri

y comprometida an tormo a pusstro proceso de formacidng, desa—

#

ca, critica
rrollo y crecimiento como profesionales de la psicologfa v por ende de - -
nuestra prdctica social de la misma conclufmos que el anflisis que hemos -

realizado; hace referencia de la problemftica percibida en sl mismo,

En forma alguna pretendemos otorgar a estas nuestras reflaxiones un -

X4 4 8.

cardcter de conclusiones acabadas., Esto debido fundementalmante por el ——
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cardcter que le imprimimos a las opases concentuales que sustsntan la - -
1fnea de pansamientn que trabajamos; por el contrarin estamos conscientes
de nue pudiesen tener un cardcter limitado; v sin embargo, no por ello —
sin walor exnlicativo porgue son el producto del estuerzo que de forma —
responsadle y comprometida hemos desnlegado para investiocar, en torno a -

nuestra problamdtica, en la prdctica nrofesional de la docensia y a través

de esta prdctica, superarla hasta donde nos sea nosible.

Dado el cardcter de la problemftice que ahordamos a lo largo del pre
sente trabajo de investigacidn, asf comn hambidn por el carficter del obje
tivo central gue establecimos parc realizar, nosotros esperamos haber cum

plido aunque sea mfnimamente con las expectativas nlanteadas.

Consideramos gue el trabajo de investigonién v la construccién de —
propuestas alternativas bajio la 6ptica de la 1frea da pensamiento que da
sustento 2l métodn de investicacifin-a~cifn es un procesn sumamente diffcil
=in embargo asumimos de manera autncrftica, consciente, responsable y com

nrometira nuestra laoor.

£1 trabajo de investimacifn aue hoy nresentamnz es el producto final
de &ste oroceso.  Zon €1 queremns cortrihoair =1 eprinuecimiznto del campo
cientffico de 1a investinacifn-accidn, =unnue 5810 sea de forma modesta.—
Estn a travds de la 1fnea de pensamiento nue trabajamos v desplegamos a -

1o largo del trabajn de investioacifin ~ue realizamos.

Por toco ello, y trotando dn ser —oncretos, claros y breves, pasare-

nos a ennumerar las gonziderscinnes Tirales del presents trabajo de inves
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tigacién que son producto del proceso de reflexién tefrica, crftica y com
prometida que realizamos en torno al proceso de Formacidn, desarrcllo v -
crecimiento como profesionales de la psicologfa y de nuestra préctica so-

cial de ella.

1.—= Partimos de la premisa de conceptuelizar al fenfmeno educativo comn -
un proceso social, total e integral y cue por su propia naturaleza es

sumamente complejo,

Esto nos lleva a concluir que: la problemftica referida a le Forma——
cién de profesores—investigadores en Sducacifn Superior v la nronues—
ta pedagbgica alternativa cue realizamos tiene este nardcter; es de—
cir, en su estructuracién contemolamns y sborderos las miltiples de——
terminaciones que intervendrfan en =1 momento de instrumentarla en --
nuestra realidad concreta. Determinsciones ngue estan referidss a lo

v lo

-

econfmico, ln pclftico, lo idenlégicn, lo cultural, lo cocnitivo

emotivo. Aspectos que le dan esa visifin integral total socisl 2 russ

tro objeto de estudio,

En este sentido es importante terer siemnrre oreserte oue 1n reflexidn
tedrica, crftica y comprometid= es5 un nraceso que nosibhilita avanzar
en la medida en que reflexionamos sobre los nroblemas nue enfrentamos
en el proceso de formacifn, desarrcllo y crecimierin comn profesions-
les de la psicologfa y de nuestra préctica social de ella, en el ser-

tido amplio del térmiro.

2.~ Partimos de la premisa de concentualizer al curriculim como: una for—
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ma social de organizacién del conocimiento, nue se concretiza en un -

proyvecto académico-ideolégico-polftico. En este sentido consideramos

aue todo proyecto educativo trdtese del que =e trate, necesita contem

plar en €1 los aspectos siguientes: Lo manifiesta, 1o oculto v lo real

en toda su limensidn. Si tenemos presente lo antes dicho, podremos -

darnos cuenta nue un plan de estudins implica el concretizar el mode-—

1o curricular que lo orientard.

De 1o anterior sa desprende una consideracifn Fundemental y central -
para el nresente trebajo de investigocién y, de la oual derivaremos =

otras po menos importantes:

3.~ Si partimos de 1la nremisa de conceptualizar al fendmenn educativo - -
como: un proceso social-total-intecral, y al curriculum como una for-
ma social de organizacifn del conncimiento que se concretiza como un
proyecto ncadémico-ideolégicn nolfticn, lns cuales representan una —
sintesis epistemolfgica y que implica una concepcifn de ciencia, cono
cimiento y prictice, una relacién conncimiento-sociedad, escuela-socie

dad, problemas sociales-curriculim nue se vinculan de aloina manera a

travéds del nodelo de plan de estudios,

3.1.En este sentido es fundamental reconnger nue: un proyecto curricular

nunca se objetiva tal cual ha sido concelido; ya que hav que tener ——

presentes todas aguellas fusrzas e iniereses gue participan en su cris

talizacifn, asf como las mediaciones y resistencias cue sufre a lo —
3 Y x

largo de su construccifin v eonsolidanifn,

2.2.5te hecho es lo que oermite, haciando vso de la reflexidn, gue reco-
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nozcamos y profundizemos nuestros cuasstiosnomiertos y Fovmteros ame—
pliamente la oposicién en torno a la injusticiz social, dichos suss—
tionamientos y oposicién se encuentran de manzr: incinients en gl ——

pensamiento de sentido comin y en la reflexién acrftica,

En este sentido consideramos gue en el momento actual 1a corrora de
Psicologfa en la ENEP Iztacala, por sus propias caracterfsticas y
mds afn si hacemos referencia a su desarrollo histérico-sncial, — -
dicha carrera se constituye en un espacio fundamental de lucha res—
ponsable y comprometida para la construncifin de alternativas educati

vas contrapuestas a las tradicionales. .

En relacién con ello un aspecto que recobra singular irport=ncia en

la construccifin de elterrativas educativas najo la 4otica de la 1fnea
de pensamiento que sustentamns es el que se refiers o 1o paners en =
que se establecen, vinculan, crganizan y se operan los momentos de —

o=t

practica entendida en la acencifn amp’ia del témino v su roflexifén,

Por 1o hasta aguf planteadn, adriiere toda su dinersifng, riqueri o -
importancia el proceso de reflexifin tedrica, arfiicn v comprometida

oue realizamos en relacifn con rueshrn orocesa de Farianiés, desarro
11lo y crecimiento como profesinnales de la osicologfa v de nuestra -
nrictica socicl de la misma. Es precicomente a travéds de nuastra —
oréctica donde podemos nosotros articular dsos tres romentos sobre =
los que tanto hemos reiterado, los cuales nos m2miten derivar una -
consideracifin fundamental y central para 21 pressnte trobajo e in—

vestigacién,
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4.~ §i partimos de la premisa de considerar que: es en y desde nuestra —

prictica social gue impulsamos un proceso de elaboracifn tefrice—crf-

ca que originfndose en los problemas de la prActica, sirva para lograr:

superarlos.

4,1 Al respacto podemns decir gue dentro del proceso de conocimiento la -
préctice juega un papel fundamentel v central: pues sélo reflexionan-
do sobre los intentos oor superarla es nosible v viahle la elabora—

cién y construccifn de un conocimiento lo suficientemente profundo, -
crftico v comprometide en relaciér con ella, Hay que agregar que una
formacifn eminentemente tefrica, sélo nos posibilita el tener un acer
camiento conceptusl a la problem&tica; pero jamds profundizar en la -
misma. Asf mismo, la reflexién teérica, critica y comprometida re——

auiere del esteblecimiento de una relacifin indisoluble entre refle—

xibn-accibn transformadora.

4.2 Asf dentro del contexto de este orden de continua reflexién y bdsque-
da un aspecto que adquiere particular relevancia es el asumirse oomo-
parte del objeto por estudiar que se pretence superar; por consiguien
te, el conociniento de las relaciones socisles ro puede profundizarse
sin antes hober descubiertn nuestras relaciones con el cosmos. Tampg

co las porlremos superar, si nosohros no nos transformamos asf mismos

en eSe [roceso,

Dentro del contextn de la 1lfnea e nensamiento que sustentamos e im—-

n
.
1

pulsamos, un aspecto que edquiere ~ingular importancia, =5 la bisque-

drn re anciones vishles nue nerciton A arofasores y estudiantes upiver
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sitarios el anflisis de las dificultades y contradicciones que nos im
pone el trabajar y desemperiar nuestra prdctica social como profesiona
les de la Psicologfa dentro de la prfctica profesional de la docencia
en una escusla que se ubica en una formacifin social capitalista depen
diente. De lo anterior se desprende una considermcién fundamantal y

central en el presente trabajo de investigacifng

Reconocer el cardcter eminentemente clasista de la educacién que se -
imparte en nuestras escuelas; y por ende de auienes tienen la posibi-
lidad de acceder a ellas: esto es a través de la educacifn impartida

se promusve el interds indivicdualista de ascenso econfmico-social y

de reccnocimiento intelectual, Este hecho limita en gran medida el -
impulso y desarrollo de un proceso 2 cambio y reflexifin ligado de ma
nera consciente, autocrftico, responsable y comprometicdo con los inte

reses del pueblo,

Con esto queremos decir que es nuestro deber el convertirnos en agen-
tes que nos asumimos de manera consciente en nromotores de la nego—
cifin y superacién de la explotacifin del homhre por el hombre, antepo-
niendo el interds colectivo al interds individualista. Esto nes per—
mitird impulsar un proceso tendiente @ negar y superar ol carfcter =2

pitalista de nuestras relaciones socinles de oroducciéin.

Por lo anterior: asumimos de manera concients v responsable el compro
miso con las diversas luchas nor la transformacién de la realidad, —
Comoromiso nue es necesario para orofundizar on su conocimiento; esto

es posible a travds de nuestra ordctics social.



Concluimos el presente escrito haciendo énfasis en la importancia —
que tiene el impulsar procesos de reflexién tefrica, oritica y comprometi
ra 1o cual hace posible la construccifn de alternmativas viables para la -
superacifn de la problemdtica referente al praceso de Formacién, desarro-
1lo y crecimiento como profesionales de 1la psicologfa y de nuestra précti
ca social de la misma. Esto nos permiti6 el construir el provecto que —
hoy oresentamos y, que pare hacer posible su instrumentacifn se tomaron -

en cuenta los siguientes aspectos:

1)+ El sistema de relacinnes sociales de nroduccifn en que

vivimos,

2) .~ E1 tipo de proyecto académico-ideolégico-polftico y su

relecifn con la sociedad particular en que se vive.

3) .~ Proyecto que debe responder a las necesidades sociales

reales y concretas de la snciedad.

4) .- Con 4sto gueremns decir que tndo proyecto edusativo —
debe contemplar en su estrunturacién lns niveles de in

vestigacin referidos a:
A) .~ NIVEL EPISTEMOLNSICO.
B) o~ NIVEL TEORICC-HETOOOLOGICO.

C) .~ MIVEL INSTRUMENTAL,

Caso concretn del presente trvix jo v comn =uresados de la carrera de
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psicologfa de la ENEP Iztacala y partfcipes en ess proceso. Considera-
mos que nuestro trabajo es un intento por superar en y desde nuestra pré_t_:_
tica los problemas con los que nos enfrentamos de manera cotidiana en - =
nuestro ejercicio profesional de la docencia. Y, como tal esta es nuestra
modesta contribucifn: Esperamos que este intento que hemos realizado sea

critiado, analizado, ‘valorade y superado ampliamente,



Va1 LINEAS DE INVESTIGACION.

Tomando como base las consideraciones realizadas anteriormente y sf
partimos de la afirmacién de que todo proyecto educativo trétesas del que

se trate debe de contemplar los niveles de investigacién referidos a:

A) NIVEL EPTISTEMOLOGICO,.
B8) NIVEL TEORICO-METUOOLUGICO.

C) NIVEL INSTRUMENTAL,.

Los dos primeros niveles ya han sido ebordados de marera amplia a lo
largo del presente trabajo de imvestigacifn., Esto no sucede con el Nivel
Instrumental; oornue consideramos que el tener la claridad necesaria en -
cuanto a las bases conceptuales que manejamos, hace posible el terner la -
claridad en cuanto a la forma de instrumentar la propuesta pedagfgica que

hacemos en nuestra realidad particular.

Sino desarrollamos el Nivel Tnstrumental y dimos una pronuesta para
operativizerlo de manera particular en 1z  ENSEPI-UNAM no es por incapa=
cidad, sino porque no quisimos incurrir en el error gue comurmente se co-
mete de hacer propuestas sin tomar en cuenta la especificidad de la escue
la o facultad de que se trate y la participacifn comprometida de los actp
res gue dan vida a la realidad curricular de una escuela o facultad; es =
decir, alumnos, docentes, investigadores, trabajadores y autoridades. Es

por ello gue preferimos proponer alounss 1frecs de investigacibn que - -
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harfan posible el vincular la formacién docente con la investigacién so-
bre evaluacién curricular, hecho que permitirfa el tener una vizifin mds
amplia e integral del fenémeno educztivo en el caso particular dz la = —

ENEPI - UNAM,

Las 1lfneas de investigacién que preponemos estarfan referidas a:

1.~ Andlisis de las bases conceptuales nue sustentan actualmente

el modelo curricular Psicologfa Iziacala.

Para lograr tal fin se proponen las lfneas generalaes de investiga—

cién que estaffan referidas a:

A) Realizar el anflisis de los antecedentes histfrico-snciales,
polfticos y disciplinarios que dan cuenta de 1a fomacidin —
actual de los alumnos en la ordctica profesiconzl de la Li—-

cenciatura en Psicolocfa en 12 ENEP I - UNANM,

B) Andlisis histfirico social y disciplinario acerca de 12 fomia
cifin actual del Licerciadn en Psicnlogfa en la ENEP I —

UNAN
C) -Andlisis histérico y nolftico de la problenmdtica sccial y de
las necesidades que en materic de Licenniados en Psicologfa

existen en nuestre pafs yv/o sus tendencizs o futuro.

D) Anlisis histérico-social y polftico re 1o estructura ocupa
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cional y del comportamiento del mercado de trabajo en que -

se inserta o no el egﬁsaﬂn de Psicologfa.

2.- Andlisis e les carscterfsticas y condiciones en que se lleva
a cobo la formacifn educativa de los estudiantes do Psicolo—
gfa orientada a su prdctica orofesional,

A) Eveluacién de 1a formacién actual en 1a orfctica profesin——

nal de la Psicologfa (perfil profesional) que subyacs en el
olan de estudios, en el curriculum vivido y en el oculto de

tdeln ENEPI = UMNAMN,

A.1) Fundamentos Filoséficns—socizl=s e histérico-egducativos =

de 1a orfctica profesional de la nsizologfa en formacifn.
A.2) Propfsitos curriculares (impifcitos v explfcitos).
A.3) Contenidos.
A.4) Croanizacién curricular,

A.5) Actividades de ensefianza—aprendizaje.

A.) Eveluacifn del procesn ensefioriza-npreddizaje.

B) Evaluncifn &e las condiciones y caracterfoticas de la = =
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ENEPI -UNARM, en funciin de los renuierimientos —

académicos.

B.1) Provecto académico y bases administrativo-legales de 1=

ENEPI -UNARM,
8.2) Caracterfsticas académicc—laoborales del profesorario.

B.3) Caracterfsticas socioceconfimicas y culturales de lns esty

diantes de la ENEPI -UNAM.
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