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INTRODUCCION

Todo sujeto participa desde su nacimiento del proceso de
construccién de su historia y bilograffa personal a partir de-
la integracién de experiencias, valores, creencias, normas y-

actitudes gque le proporciona el entorno social.

Dicha integracidén se realiza en un primer momento en la-
familia, sin embargo como apunta Durkheim es labor de la es--
cuela transformar a ese ser—-natural en un ser capaz de inte-~

grarse en la estructura social.

Dicho en otras palabras, la escuela entonces cumple con-
la funcién de proporcionar al sujeto los conocimientos, habi-
lidades y actitudes necesarios que junto con los ya adquiri~--
dos en la familia posibilitan la socializaciﬁﬁ, adaptacién y-~

participacidn del sujeto en su entorno.

Esta idea de cambio, de modificaci6n de lo que es suscep
tible de educacién en el ser humano se le conoce con el nom--

bre de formacién.

Un proceso similar al que experimenta en su diario convi
vir con los otros en su vida comﬁn; con lo cotidiano {conjun-
to de actividades gque caracterizan la reproduccifn de los hom
bres particulares, las cuales a su vez crean la posibilidad -
de la reporduccidn social) s6lec que con tintes formales so- -~

cialmente reconocidos a través de certificados, diplomas, ti-



tulos, credenciales, etc,, 1o adquiere en la institucién es—-

cuela.

La formacidn referida al dmbito escolarizado cobra impor
tancia y es trascendente puesto que contribuye a mejorar, ac-
tualizar, transformar y cambiar los conocimientos y saberes -
académicos adquiridos hasta el momento, con la intenci6n de -

actualizarse, de vivir lo nuevo, novedoso, innovador y actual.

Su importancia se cristaliza como necesidad a partir de-
la necesidad misma de la institucifn y no asf de cada sujeto-

en particular, inmerso en el quehacer docente.

Mas adn cuéndo dste se manifiesta por querer participar-
de la tarea de formacidn, lo hace pero con cierto grado de in
diferencia que lo lleva a vivir este espacio como un instante
cuya relacién en la prictica es poca o nula. Esto es, que se
compromete con ello por‘intereses materiales, o que en pala--
bras de Carrizales es: los docentes no asisten a los progra--
mas de formacién por voluntad propia, porque realmente deseen
mejorar su docencia, porque deseen formarse, actualizarse, --
elevar su calidad; no analizan lo que hacen, no se cuestionan,
no se comprometen; se tiene que recurrir a los puntos, al es-
calafén, a prometerles que ganardn mds si se preparan m3s...-

y adn asf el indiferente, continda indiferente.

Sin embargo existe la posibilidad de que afin cuando a pe

sar de comprometer su interé&s y voluntad propla, el docente -



llegue a participar de los espacios (cursos, programas) de -
formacidn, buscando lograr incorporar a su experiencia, aque~
llas herramientas y estrategias metodolégicas que le permitan
instrumentar los saberes de forma m&s sencilla y entenéible a
sus alumnos; es decir adaptar' los productos de aprendizaje ad
quiridos en los espacios de formacifn con la prdctica docente

inmediata.

Desde aqui es cfmo y cudndo se manifiesta la relacién en

tre la formacidn y el ejercicio intelectual de la docencia.

Su articulacifn se da a partir de la misma intencién que

persigue el docente cuando le es asignado este compromiso.

Continuador, reproductor de la ideologfa dominante por -
guiar e imponer a los otros los pardmetros del conocimiento -

necesario a la scciedad.

O bien como sujeto que busca reorientar desde su espacio
reducido (escuela) su misma prdctica hacia horizontes donde -
la reflexién y la critica sean las Opticas a través de las ==
cuales se mire la realidad; el docente implicita o explfcita-
mente, enmienda la tarea de transmitir ideas, conceptos, rea-
lidades y saberes que modifican aépectos de percepcifn y ac--

cidn de los sujetos frente a su entorno.

Es decir aqut se debe comprender el acto docente como un
acto pedag6gico en donde la participacién de dicho docente se

expresa en razén de lo gque es susceptible de ser modificado -
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en los otros sujetos que coparticipan junto con €1, del proce

so formativo.

De la prédctica docente emana entonces un torrente de ma-~
teria para enriquecer la formaci6n por ambas partes (docente-
alumno) que compromete las esferas de la propia personalidad-
como bien lo apunta Zemelman, ya que se ponen en juego sabe--

res, actitudes y sentimientos.

Lo que en el presente espacio de investigacidn interesa-~-
trabajar es el andlisis tefrico de esta relacifn entre forma-
cidn y pré&ctica docente a partir de algunos elementos concep-
tuales que vistos como categorfas (reflejo del proceso median
te el cual el sujeto cognoscente construye su aprobacifn de -

lo real) faciliten dicho ejercicio.

Aqui se piensa a la teorfa como una posibilidad de inter

pretacién de la realidad.

De esta amenra los conceptos gue se consideran posibili-

tan el andlisis son:

En un primer momento la nocidn misma de formacidn y préc
tica docente que han sido referidas o inscritas al contexto -
institucional por ser donde adquieren tintes de formalidad, -
de legitimacidn, aprobaci6én, reconocimiento, a través de cer-
tificados, diplomas, tftulos (an cuando es justo mencionarlo
no se estarfa hablando en el plano intelectual de esa formacitn)
que como apunta Carrizales es la formacién de tipo instrumen-

tal la que se preocupa por lo eficiente, lo Gtil, lo préictico -
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y lo inmediato, valores todos ellos que tienen que ver con el

desarrollo y progreso de un pais.

Siendo que por esta situacién el docente lejos de pensar
en el compromiso intelectual que tiene con los otros olvida -
que dicha formacidén (propia y de los alumnos) trasciende los-
muros escolares y es continua, colocdndolo asf en el plano de

la indiferencia.

Esto determina a su préctica mismé, ya que la mira como-~
un quehacer rutinario, gracias al cual podrd y tendrd derecho
a exigir una remuneracifén que se ha ganado por pasar gran par
te de su tiempo en la escuela; y no como un ejercicio intelec
tual (hacer pensado) con mdltiples determinaciones histérico-
polftico-culturales, y a través del cual se involucra e invo-

lucra a otros.

En un segundo momento se trabajan, el espacio institucio
nal y la vivencia cotidiana, estas dos instituciones se ha- -

lian relacionadas, sin embargo su denotacién es diferente.

Pues mientras una de ellas (plano de lo institucional) -
se encuentra referida a la noxma, de una realidad preexisten-
te, compleja, rfgida y en un conséante dinamismo que estable-
ce y determina formas de relacién social especificas, concep~

ciones educativas y jerarquizacisn del trabajo docente.

La otra realidad (vivencia cotidiana) se participa de -

ella como lo comdn y rutinario, que dfa a dia se va dando y -
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que por lo mismo no se halla sujeta a ningdn patrén,

El trabajo de estas dos situaciones posibilitan la inter
pretacidn de la relacidn entre formacifn y préactica docente -
en forma distinta; siendo que el plano institucional-normati-
vo se le concede mayor atencidén que a la participacién y ri-—-
queza que brinda el ejercicio diario de las vivencias y situa
ciones que enfrenta el grupo en relacién mds que del saber, -

con las biografias propias de cada ser humano.

En un tercer plano se tienen dos mds de los elementos ~-
que se han considerado para realizar la lectura tedrica: la -

historicidad de la préctica docente y el saber.

La historicidad es vista como el conjunto de huellas, de
momentos significativos y trascendentes que como legado sir--
ven de marco referencial y experencial para la realiizacifn de
las précticas presentes; en este sentido en el plano de la do
cencia serfa todo el cdmulo de experiencias y situaciones que
han vivenciado otros docentes y que otorgan como testimonio -

a los que en un momento dado se incorporan al servicio.

Lo que en palabras de Zemelman serla que ningdn sujeto -
gocial puede imponer su futuro si no es apoydndose en toda la

historia que ha cristalizado en su misma existencia.

En términos del andlisis, la contribucién de la histori-
cidad es situar a la relacidn entre formacidén y prictica do--~

cente en un espacio y tiempo particular y especifico que le -
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otorga cierta direccionalidad e intencionalidad de acuerdo a-

los fines e ideales del momento histdrico.

Materia prima, vinculo y mediador a partir del cual se -
organiza la formacidn y préctica docente: el saber (como - -~
creencia que tiene que ver con un estado disposicional adqui-
rido que orienta la préctica del sujeto ante el mundo) se pre
senta y trabaja como instancia de poder para el docente, - -~
quien lo dosifica, transmite y reproduce de acuerdo a las exi

gencias de la normatividad.

Pero también como producto del trabajo intelectual del -
sujeto que interactda y se relaciona con su entorno social; -
aquf es donde aparece en su segunda intencién como eje proble

matizador que interroga lo dado.

Para la relacidn entre formacifn y pré&ctica docente, el-
saber juega un lugar muy import:‘ante, ya que es alrededor del-
cual el docente trabaja, propone y vive su prdctica. En este
sentido retoma y hace suyos ciertos saberes que para él son -
necesarios, dejando a un lado otros gue quiz&s no lo sean pa-

ra el momento.

A partir de todo esto se quiere dejar claro que el traba
jo si bien es cierto abstracto, se concretiza al plantear los
aportes que se plantean para cerrar esta tesis, es decir los-

alcances y contribuciones que se hacen a la pedagogila.

En este sentido se acentda gue la prictica docente debe-
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ser considerada como una fuente de formacidén, as{ como todo -
un ejercicio de constante cambio en el que se apueste por un-
‘desarrollo intelectual principalmente en el nivel medio supe-
rior (que reviste especial atencifn por el cometido que le ha
sido encargado, consistente en m&s que informar a los partici
pantes, contribuir a cimentar las bases de una formaci6én inte
lectual s6lida, ya que si bien es cierto que el sujeto proce-
de de un nivel elemental con saberes bisicos, es en el nivel-
intermedio donde recibiri los elementos y estrategias tefri-~
cos metodoldgicas indispensables para llegar al nivel supe- -
rior), no descartando que las lineas y conceptos de andlisis-
desarrollados puedan posibilitar la lectura en otros niveles,
precisando que es necesaria la vigilancia tedrica, y el cons-

tante replanteamiento crftico de sus alcances y limitaciones.

Por lo que se refiere a los términos metodldgicos de es~
ta investigacidn cabe hacer mencidn que el trabajo pretende -
ger crftico-analftico, desde el momento mismo en que se plan~
tea la problemdtica de la cual se parte hasta el instante en-
que se dejan ver algunas de las situaciones que se presentan-—

de la relacidén entre formacitn y prdctica docente,



CAPITULO 1

ANALISIS DE LA RELACION ENTRE PRACTICA DOCENTE Y
FORMACION DOCENTE

1,1, APROXIMACIONES PARA UNA CONCEPTUALIZACION
1.2, CONTEXTO INSTITUCIONAL Y VIVENCIA COTIDIANA

1.3, IMPORTANCIA DE SU HISTORICIDAD



I. ANALISIS DE LA RELACION ENTRE PRACTICA
DOCENTE Y FORMACION DOCENTE

Cada forma social viva, cada institucién, es en
efecto, historia acumulada, rearticulada. Es -
producto de todos los sectores sociales involu-
crados en ella, sfntesis de prActicas y concep-
ciones generadas en distintos momentos del pasa
do, cuya apariencia actual no es homog8nea ni -
coherente. Hacer inteligible el presente re- -
quiere buscar en el pasado el sentido y la fuer
za de esas "huellas recibidas sin beneficio de-
inventario®. Este conocimiento es necesario pa
ra generar propuestas alternativas vinculadas a
un movimiento histérico real,

GRAMSCI.

La tarea diaria que realiza el docente con sus alumnos -
en la escuela constituye uno de tantos espacios concretos de-
los cuales emanan una serie de problemdticas objeto de estu--

dio para la pedagogfa y otras disciplinas.

Llamadas problemdticas porque en ellas se hallan interre
lacionados varios problemas que pueden ser considerados obje-
to de estudio particulé:es con sus mdltiples determinaciones-

{econfmico, polftico, etc.).

Una de dichas problematicas lo es la formacién docente,-
que tiene que ver con la esencia misma del quehacer educati--
vo-pedagbgico que se da entre docente y alumnos en un marco -
de relacisn dado a partir del saber, valores y actitudes que-
se producen y reproducen diariamente en un espacio y tiempo ~

especifico y en un contexto institucional llamado escuela.
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En este panorama cabe hacer la pregunta: si la formacién
docente constituye una problemdtica ¢cudl es el problema obje

to de estudio que se trabajara?

De formacidn docente se puede hablar indefinidamente, de
acuerdo a: los diferentes campos de actividad y las posicio--
nes ocupadas de esos campos, a las diferentes relaciones que-
se establecen entre ella y otras problém&ticas, y a los dife~-

rentes enfoques,

Asl se tiene que de formacidn docente emanan una serie -
de discursos diversos que la hacen parecer como un concepto -

polisémico.

Considerando todo esto, el interés que ocupa a la presen
te investigaci®n y en particular a este primer capitulo es el
andlisis de la relacifn entre £‘ox:maeiﬁn y prdctica docente a-
partir de la conceptualizacifn de ambas instancias, que en un
primer momento sean la base a partir de la cual se puedan t:rg_'_
bajar los elementos conceptuales gque explican dicha relacién-
como lo son: el contexto institucional, la vivencia cotidiana;
la historicidad y el saber (este dltimo forma parte del segun

do capitulo).

1.1, APROXIMACIONES PARA UNA CONCEPTUALIZACION

Toda sociedad para reproducirse y mantenerse a si misma,

fortalece el proyecto de formacidén del ideal de hombre, que -
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junto con sus estructuras institucionales garanticen dicha re

produccidén.

Es asf como la escuela vista desde la perspectiva insti-
tucionall/ le es hecho el encargo social de cumplir con ese -

compromiso formativo.

Esta tarea, encuentra entonces su cimiento en una filoso
ffa propia a los intereses del Estado y a las exigencias mis-
mas del entorno social-productivo que implicitamente forman -

parte del proyecto politico.

La pregunta aquf es: ¢Cémo la institucidén escolar lleva-

a cabo su funcifn en la sociedad?

La escuela cobra fuerza come instancia que asegura la --
éermanencia de los valores y saberes a partir de la defini- -
cién dg lo que es legftimo aprender; explicitado en el curri-
culum y el plan de estudiols y expresado tanto en el contenido
como en las maneras de definirlo en un momendo dado (transmi~

gién - préctica docente) apareciendo de una manera "vdlida, -

1/ Escuela como una institucién de carScter burocritico en donde se bus-

- ca;que los sujetos que en ella actfian tengan y realicen las acciones-
ms adecuadas para la blsqueda de un £in deteminado. Implicitamente
se encuentra en esta apreciacién lo apuntado por Weber, para &1, el -
establecimiento de los medios es la tictica mis racional, ya que se -
determinan los instrumentos mis aptos y eficaces con arreglo al obje-
tivo perseguido basfndose en el saber cientifico. Andrade Frich - -
Adriana "Max Weber y la Educaci6n” en PERFILES EDUCATIVOS. No. 11. -
Enero-Marzo 1981 CISE-UNAM, pig. 24.
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correcta, apropiada y en lineas generales incuestibnables”gl

Es en este contexto donde aparece la presencia del actor
principal a cargo de quién se encuentra la reaiizacidn'de ese
proyecto polftico-formativo y:legitimador en una sociedad: el
docente, quién realizando un trabajo intelectualg/ a partir -
de su préctica diaria en el espacio oficialmente dedignado pa
ra ello, interactda y se relaciona con 5u entorno inmediato;

el grupo en formacién.

Cabe mencionar que tanto la formacifén docente como la --
prscticaydocente cobran matices particulares y distintos de--
ﬁendiendo del nivel escolar en el que se desarrollen sea este
bdsico, medio bdsico, o superior, ya que a cada uno correspon
de un ideal de hombre, asf{ como un docente cuya funcién es el

trabajo en dicha formacifn.

Hasta el momento se ha destacado el compromisc que a su-
cargo tiene la escuela y el docente con relacifn a los alum--

nos: la formacién,

4/

Formacién que como apunta Honore~' es entendida por el -

comdn de los sujetos como la que "designa algo que se tiene,-

2/ Eggleston John. SOCIOLOGIA DEL CURRICULUM ESCOLAR. Edit. Troquel, -~
Edit. Buenos Aires 1980, g. 14,

3/ Visto de esta manera puesto que el docente asume en su prictica una
reflexisn conatante scbre, ideas, conceptos y realidades, acto que -
le posibilita encontrarse y confrontar el contenido; las diferentes-
posiciones de alumnos y colegas, y adn m#s el marco donde realiza su
trabajo,

j/ Honore Bernand, PARA UNA TEORIA DE LA FORMACION, Edit. Narcea,S.A.
Ediciones Madrid-Espafia 1980. pig. 20.
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algo adquirido, algo de valor para el que dispone de ello o -
bien un recorrido que se ha seguido, un conjunto de ejerci- -
.cios que se han efectuado o mds generalmente una experiencia-
adquirida., Ia formacién estd pues colocada bajo el signo de-
la exterioridad; se conquista, se aprende, se compra, también

se da o se vende®,

Pero que ademds no s6lo tiene que ver con los alumnos, -
pués también involucra al docente, con lo cual se acepta que-
como proceso tiene ademds de continuidad, reciprocidad, pues-

ambas partes se hallan involucradas, participan de ella.

En este sentido es necesario pensar en una dimensién mds
amplia a dicha formacién; y no sujetarla a los niveles tan es
trechos del espacio escolar y mds adn en un sentido unilate-~

ral: docente~alumno.

Por tantd, se tiene entonces que "la formacién que impli
ca un trabajo del ser humano sobre &1 mismo,'sobre sus repre-
sentaciones y sus conductas, viene a evocarse como el adveni-
miento ineludible de un orden de cosas. NO ya como una ac-— =
cién de la que convendria apropilarse, apropiindose ademis de-
sus objetivos, sus modalidades y los medios en funci6n de las
intenciones y los deseos, sino mis bien como una ley natural-
que debe satisfacerse para lograr ser reconocido profesional-
y socialmente. Lejos de limitarse a lo profesional, la forma
cién invade todos los dominios: uno se forma en mdltiples ac~

tividades de esparcimiento, uno se forma como consumidor, co-
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mo inquilino, como padre, como compafiero sexual, ‘Uno se for-
ma en todos los niveles de responsabilidad, y a ser posible -
de forma permanente, desde la primera infancia hasta la dlti-
ma etapa de la tercera edad, De la formaci6n uno espera defi
nitivamente, el dominio de la.'s acciones y situaciones nuevas,
el cambio social y personal que uno ya no espera de la trans-
formacidn de las estructuras, el remedio al desempleo, la de-
mocratizacién de la cultura, la comunicacién y la cooperacién
entre los seres humanos, en f£in el nacimiento a la "vida ver- :

dadera" .2/

De tal suerte que en este marco de la formacién como pro
ceso, es preciso entender a la formatividad de cada sujeto -~
que como apunta Honore tiene que ver con la intencifn perso--
nal, con un proyecto individual, con el porvenir del sujeto,-
con el proceso mismo y que por ello involucra lo espiritual,

social, psicolégico y bioldgico'.

Proyecto de formatividad que lo mismo que el proceso de-
formacidn adquiere todo su sentido cuando sefiala una accidén -
reflexiva "para sf, para un trabajo sobre sf mismo, sobre si-

. 6
tuaciones, sobre sucesos, sobre ideas" .—/

Es importante sefialar en este contexto ic6mo se concibe-

a la formacibén docente?

5/ Ferry Gilles., EL TRAYECTO DE LA FORMACION: los ensefantes entre la-
teorfa y la préctica, Edit. Paid6s-UNAM, México 1990. pig. 45-46.
6/ Ferry Gilles, Op.-cit. pig. 54.
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Cuando se habla de formacidn docente, generalmente, ésta
es referida a la concepci6n, que centra la participacién, pro
‘ceso y conclusidn del sujeto que se forma y del formador en -
una dind&mica de la oferta-demanda considerando ademds en tér-
minos reales la regla del costo-beneficio que tiene que ver -
con las dimensiones sociales y econfmicos de un espacio y - -

tiempo determinado.

Dicho en otras palabras "la formacifn parece imponerse -
como condicidén del desarrollo econfmico-social. La rdpida --
evolucidn de las técnicas en todos los terrenos {produccidn,-
comunicacidn, organizacidn, administracifn) plantea importan-
tes problemas de adaptacidn, no solamente profesional sino so
cial. Los aprendizajes iniciales no son ya vdlidos después -
de algunos afios, Se descubre que es igual de importante -~ -
aprender a aprender que aprender los contenidos. De ahf el -
desarrollo de los reciclajes, de los perfeccionamientos, de -
las actualizaciones de los conocimientos, de las readaptacio-
nes, Es esta rafz de la formacibn la que hoy dfa tiende a im
poner su marca. La formaci6n llamada profesional continua, -
parece a menudo dominar todo el camino de la formacién. Se -
trata de la marca -socioeconémica- donde la economfa toma la-

delantera a lo social“.zl

Razdn por la cual el docente-formador da y se entrega a-

3/ Honore. Idem. pSg. 22,
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su compromiso de transmitir, develar y mostrar cierto conoci-
miento a otro sujeto (alumno} que demanda saber, pero un sa--
ber que en si mismo carece de utilidad, es decir que para ad-
quirir su valor en la sociedad necesita ser respaldado por la
institucidn escolar mediante Qn reconocimiento traducido en -

titules, diplomas, constancias o certificados.

Es &sta por tanto -dicho sea de paso- la concepcidn de -
formacidn docente gue tiende actualmente a prevalecer, que si
bien es cierto se impone, también posibilita que sea cuestio~

nada.

La formacidn docente conceptualizada de esta manera es -~
vista como la accifn organizada que para el formador y la ins
titucidn que la proporciona posee un sentido activo, pero que
para el formado adquiere un sentido si, s6lo que pasivo, en ~
tanto que espera obtener saber, habilidades y actitudes nece~
safias para su desarrollo profesional; en estos términos "la-
formacidn no debe reducirse a una accién ejercida por un for-
mador sobre un “formado" meleable que reciba de forma pasiva~
la configuracidn que le imprima el formador. E1 proyecto in-~
sensato de modelar al otro, de crear a un ser a su imagen de~
infundirle la vida que es el fantasma del animador lo dnico ~
que puede hacer es infringirle la muerte, Se vuelven vanos ~
los esfuerzos que uno se inventa para reanimarlo, o como se -

dice para motivarlo.

Expresiones tales como "dar' y "recibir" una formacidn,-
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las palabras mismas de "formador" y de "formado" parecen sig-

8/

nificar esta imagen de la formacidén".—

sin embargo la formacidn docente trasciende las situacio
nes explfcitas y formales antes mencionadas, pues de lo con--
trario quedarfa siempre como un dato m&s que se registra en -
reportes o documentos oficiales, un dato ficilmente manipula-
ble por la institucidn y sujetos formadores que la proporcio-

nan.

Por ello es que para hablar de formacidn docente se tie-
ne y debe de comprender su relaci6n con el contexto institu--
cional, es decir con la escuela,gl y el ejercicio de la pric-
tica docente; esto con la intenci6n de aproximarse a su con--

ceptualizacidn,

Conceptualizacidn que a juicio de otras lecturas (psico-
1l6gica, sociol6gica, antropol6gica, polftica, etc.) puede que
dar reducida; pero que para fines de la presente investiga- -

cién se considera satisface el trabajo.

Es en la escuela vista como el espacio cotidiano del tra

8/ Ferry. Idem. p8g. 53.
9/ los maestros se forman en las escuelas, en que trabajan, se sabe que
- en la escuela ocurre gran parte de la formacién del maestro, este —-
proceso es tan Informal y se encuentra tan sutilmente integrado a la
trama social de la escuela que es dificil distinguirlo en el flujo -
cotidiano, compuesto de numerosos pequefios intexcambios entre maes--
tros, de consultas o reflexiones que se incorporan a las decisiones-
diarias sobre el propic quehacer.en Rockwell, E.R. Mercado. LA ES-~
CUELA LUGAR DEL TRABAJO DOCENTE. DIE. México 1986, pag. 68.
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bajo docente donde surgen y se manifiestan una serie de situa
ciones y acciones que comparten tanto alumnos como docentes.-
Situacicnes que tienen que ver con todas y cada una de las --
instancias que integran a la instituci6n: lo académico, lo ad
ministrativo, lo organizacional, las relaciones, etc. y de cu
ya interrelacién emana una fuente incesante y rica en expe- -

riencias de formacidn.

Sin embargo dicha formacién de la gque participan tanto -
alumnos como docentes, se da, es y cobra intencionalidad a ~-
partir del ejercicio de la préctica docente, misma que encar-
na el contexto institucional y los retos de lo cotidiano, es-

tableciéndose asf la relacién entre ambas instancias,

De lo anterior se tiene entonces que la formacién docen-
te es vista como el proceso gque consiste en “aprender a movi-
lizarse, a utilizar todos los recursos para resolver un pro--
blema, poner en prdctica un proyecto, abordar situaciones im-

previstas, cooperar con los otros. "

Lo que realmente forma es una actividad que se cumpla en
funcién de una meta: sorteando las dificultades que surjan en
el camino. Se pueden considerar ciertas experiencias vitales
aventuras y también experiencias intelectuales de investiga--
cidn, de creacidn, a través de las cuales usted adguiriri una
mayor madurez personal, intelectual y social. Las experien--
cias diferentes le permitir&n romper con la rutina, ampliar -

sus horizontes, enriquecer sus percepciones y sus modelos de-
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accidén. Lo esencial es la presencia frente a situaciones - -
siempre singulares y estar atento a lo que surge; es decir ap

‘to para afrontarlas.

Pero también ajustarse a cada caso, considerando para --—
ello la capacidad de observar y analizar situaciones por to--~

dos los medios posibles.

Dicho en otras palabras aprender o hacer alguna cosa se-
ra formativo sdlo y cuando sea el medio para comprender la --
ocasién, para la toma de conciencia, la incitaci6n a decifrar

e interpretar todos los signos ("formador en formaci6n").

Agquf juega un papel muy importante el andlisis que inte-
gra los saberes, el saber-hacer, las experiencias vividas, --

tratando de darles sentido”.1%/

Con estas lineas de aproximacién para conceptualizar a -
la formacién docente, resalta el énfasis colocado en todas y-
.cada una de las habilidades y -destrezas, lo mismo que conoci-
miento y experiencias pasadas, asi como la historia biogrdfi-
ca personal y el proyecto de vida personal y social que de ca
da sujeto docente se ponen de manifiesto y en juego en un pro
ceso de formacidn y mds particularmente en una experiencia ~-~

formativa.

En tanto que la prdctica docente es expresada en t&rmi--

© 10/ Ferry Glilles. Op. Cit. pig. 69.
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nos del hacer pensado, instituciocnalizado que involucra el --
proceso de transmisién de saberes definidos socialmente y que
estén dirigidos tanto al desarrollo de cierto tipo de conoci-
miento sobre la realidad, como al fomento de actitudes exigi-

das e impuestas por las expectativas sociales.H/

Por lo gue la relacidén entre ambas se da en tanto el do-
cente repiense su prdctica como un proceso generador de andli
sis y reflexidn en torno a las tareas asignadas a la docencia

desde los planos social, psicoldgico y diddctico.

Es decir esta reconsideracién del docente sobre su prac-
tica cotidiana trasciende en tanto en ella esta en juego su -

formacidn.

En estos términos €1 tendrfa entonces que ser el primero
en pensarse y aceptarse como un productor y distribuidor de -
saberes y de visiones de conociﬁiento sobre la realidad per;—
meadas y determinadas por el contexto social e institucional;
de tal manera que tenga elementos para poder analizar, refle-

xionar y dar lectura crftica de su entorno.

En este sentido la formacién y prédctica docente adquie--

11/ la visifn de la prictica docente antes anotada, es referida a una -
perspectiva institucionalizada cuyo encargo en términos generales -
es: por un lado socializante, tipificadora de acciones y por otro -
instituyente. Para un andlisis mds profundo consultar a: Serrano -
Castafieda Jos& Antonio "Docencia: prictica institucional" en DOCEN-
CIA, EDUCACION Y SABER. Cuadernos de la ENEP Aragbn No. 44.
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ren tintes de ejercicios intelectuales, lo que para Carriza--
les consiste en entender a "la formacidn intelectual del do--
cente cuando hace objeto de reflexibén a sus ideas, cuando con
sus ideas critica a sus ideas y produce lo que para su forma-
cién son nuevas ideas. Entiendo también a la formacién inte-
lectual del docente como aquella que permite develar a las --
mdltiples simulaciones, disimulaciones que radican en la expe
riencia y orienta las relaciones pedagfgicas particularmente-
en su dimensién de particularidad. Quizds la formacién inte-
lectual reside en el momento en gue hacemos de nucstro pensa-

miento el objeto de reflexit6n del mismo".ig/

Ante lo cual la docencia tendrd gue plantearse como la ~
practica ejercida en la heterogeneidad, que sufre constantes-
desencantos y que tiene que ver con "la pérdida de la ilusibn
y, por lo mismo una resignificacién de la realidad. La dimen
sién constructiva del desencanto actual radica en el elogio -

a la heterogEneidad".lél

En el trabajo diario, el docente debe manifestarse con -
su prictica en un ejercicio de constante cambio y desencanto,
que implica vigilar su desarrollo intelectual, principalmente

en el nivel medio superior, nivel que permite iniciar a los -

12/ cCarrizales, R. Cesar. “Formacidn Intelectual del Docente" en UNIFOR~
- MIDAD, MARGINALIDAD Y SILENCIO DE LA FORMACION INTELECTUAL. pag. 52.
13/ Lechner Norbert “Un dasencanto llamado postmodernismo" en MODERNI--
- DAD Y POSMODERNIDAD EN EDUCACION. Edit. UAS, UAEM. 1990. pag. 17.
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alumnos en el andlisis, reflexi6n y confrontacién de las - -~
ideas, saberes y conocimiento de los mGltiples objetos de es-
tudio gque son presentados por cada una de las materias estu--

diadas.

Ahi donde la.verticalidad parece infranquiable, debido a
la rigurosidad de los programas, su seguimiento y la estructu
ra por demds minuciosa y concisa que concierne a la evalua- -

cién de los aprendizajes.

Habilidad, sagacidad o vigilancia de lo dado, permitird-
al docente generar y determinar los espacios propicios para -
intervenir en pro de la formaci6n intelectual y de una précti

ca docente fundada en el desencanto.

El siguiente apartado, tiene la intencifn de destacar la
importancia y trascendencia que tiene el conltexto institucio-
nal y la vivencia cotidiana en el ejercicio de la formacidn y
prictica docente; al ser estas dos instancias que constituyen
el espacio y condiciones de trabajo que establecen y determi-
nan formas de relaci6n especificas, concepciones educativas y

jerarquizacidn del trabajo docente.

1,2, CONTEXTO INSTITUCIONA Y VIVENCIA COTIDIANA

Hasta el momento se han trabajado en lineas generales al
gunas aproximaciones para conceptualizar a la formacién y - -

practica docente, asf como la relaci6n que guardan entre am--
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bas, considerando para ello dos dimensiones: por un lado la -
social y por otro la escolar; de las cuales cobra interés pa-

ra este apartado la dltima.

La dimensi6én de lo escolar serd trabajada aqui refirién-

dola al contexto institucional a la vivencia cotidiana.

La primera pregunta aqui entonces es: ¢COmo se lee y con
ceptualiza a la formacién y préctica docente (asf como su re-~

lacién) desde estas dos dimensiones?

Para poder dar una respuesta a esta interrogante, es ne-
cesario precisar ¢qué se entiende por contexto institucional-

y por instituci6n escolar?.

Cuando se habla de contexto se hace referencia al espa--
cio social especifico y determinado en tiempo que enmarca o -

encuadra una actividad o trabajo del sujeto(s).

Agregando a ello que cuando se habla de instituci6én se -
hace alucifn a un lugar preexistente con sus normas explici--
tas que la rigen y equilibran al mismo tiempo que le dan esta

bilidad.

Pero como se mencionaba en un principio la intencién es-
trabajar el contexto institucional escolar que convoca al - '~
ejercicio de la préctica docente y que alberga procesos de --

formacién.

En estos términos se tiene gue la institucién escolar --
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puede ser definida como una realidad preexistente, compleja,-
rigida y organizada que se encuentra en un constante dinamig
mo; con sus normas, modelos y formas de relacibén especificas-
entre los sujetos involucrades en ella: docentes-alumnos—-auto

ridades.

Es en este espacio definido de antemano donde diariamen-
te el docente se desarrolla, participa y realiza su préctica;
enfrentando diversas situaciones que en un determinado momen-
to limitan su trabajo y el proceso de formacién como docente-

y el de sus alumnos

Los modelos, las esquematizaciones reductoras, el con- -
trol, la cuantificacibn para el logro de metas y objetivos -~
propios de la institucifn escolar, constituyen el contexto --
que permea y otorga direccionalidad tanto a la formacién como

a la prdctica docenté.li/

14/ En estos términos la formacifn es vista como una institucién evocan

do siempre a la esfera de la ensehanza. Asi se vende y se compra,-
ya sea en jornadas de talleres, en planes de formacién, en paquetes,
en videocassettes o en terminales de computacidn. los formadores -
aqui se perciben ya sea como agentes de cambio socifal o como incita
dores de deseos o de proyectos personales en Ferry. Op. Cit, pig.-
51,
M&s adelante el autor sefala, la formacidn supone una separacién --
con respecto a la vida profesional, cuyo curso suspende o difiere.-~
A distancia, desfasada, en paréntesis o en derivacifn, se desarro-—
lla dentro de una zona franca de acuerdo con una finalidad, un max-
co y un objeto que le son propios. Es evidente que la finalidad de-
la formacifn a largo plazo no es otra que la finalidad de la insti-
tucidn. pdg. 81.
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El contexto institucional escolar queda presente como un
orden fijo en donde el hacer de la accién queda delimitado -=-
‘por la funcibn que sostiene y lo sostiene, sancionando las -~

formas y tipo de actividades que no lo permitan.

La situaci6n del docente aqui queda reducida a lo que --
menciona Bachelard "el instinto formativo de un intelectual -
acaba por ceder en un determinado tiempo al instinto conserva
tivo; llegando un momento en que el espirituo prefiere lo que
confirma su saber a lo que lo contradice, prefiere las res- -
puestas a las preguntas. Entonces el espiritu conservativo -

domina y el crecimiento espiritual se deticne".lé/

Tal pareciera entonces que el contexto institucional es-
colar paraliza y neutraliza la relacifn entre formacifn y - -
prdctica docente, sin embargo de ello surge una alternativa -
gue se genera y emana de la misma prictica docente: adguirir-

y trabajar el compromiso por lo instituyentelé/ vs institui-

E/ Bachelard Gaston. LA FORMACION DEL ESPIRITU CIENTIFICO. Edit. Si~

. glo XXI, México 1981, pag. 17.

16/ El proceso instituyente se entiende como generador de andlisis y re
flexiBn en torno a las tareas asignadas. Lo instituyente no se re-~
duce a negar apresuradamente, sin fundamentos lo:instituido o tradi
cional. S6lo a partir de una reflexifn profunda de los elementos -
que conforman lo instituido y elaborando un proyecto académico-poli
tico a realizar en el futuro con la estricta vigilancia que esto im
pone es posible generar un proceso instituyente que tienda a efec--
tuarse permanentemente como espacio de realizacién de las contradic
ciones entre lo grupal, lo institucional y lo social. Serrano Cas-—
tafieda. Idem. pdg. 13.
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do, este dltimo entendido como lo establecido, el conjunto de
institucionalizaciones que norman la vida dentro de la clase,
de la escuela, e inclusive en la sociedad misma; y por el pri
mero se comprende el ingrediente dialéctico, les procesos que
desembocan en la consolidaci6n de nuevas producciones socia--

135"_11/

Pero ¢C6mo el docente a través de su prdctica diaria en-

el sal6n de clases puede participar de procesos instituyentes?

Cierto es que la empresa no resulta sencilla, pues el do
cente al pertenecer a una institucidén definida, se encuentra-
con una organizacifn administrativa cuyas normas y parémetros
de trabajo y decisi6n son especificos, por lo que de antemano
no es autbénomo, y mds adn cuando se involucra en ello de for-

ma acritica.

Frente a esta realidad, el compromiso del docente es per
manecer alerta y en constante ejercicio de una lectura de ac-

ciones y situaciones cotidianas.

Lectura que para adquirir tintes instituyentes debe ser-
generadora de andlisis y reflexifn en torno a las tareas de -
la docencia, esto es no reducirse a negar apresuradamente, -~

sin fundamentos lo instituido, sino por el contrario generar-

17/ cfr. Pérez Juirez Esther. Reflexiones criticas en torno a la Docen
cia en PERFILES EDUCATIVOS. No. 29-30. pig. 6.
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espacios de realizacidn de las contradicciones entre lo gru--

pal, lo institucional y lo social.

Analizar aqui significa -siguiendo a Ferry- en términos-
generales, definir los componentes de un conjunto, sus inte--
racciones, sus disposiciones en torno a la manera de aprehen-

der su estructura y/o su funcionamiento.

Por ello, la necesidad de una formacién y préctica docen
te critica, que obligue a interrogar el tipo de prictica que-
se estd realizando y cudles se pueden generar o propiciar des

de las condiciones y necesidades del grupo.

Hasta aqui, se ha hecho alusif6n a dos momentos de los --
cuales el docente participa: lo instituido y lo instituyente-~
en cada uno, la relacién formacién -préctica docente se pre--

senta de manera diferente.

Desde lo instituido esta relacibn se manifiesta como una
funcién social de transmisién del saber, del saber hacer o ~--
del saber ser que se ejerce en contribuci6n y beneficio del -

sistema socioeconémico y de la propia cultura prevaleciente.

El docente trabaja entonces, por y para promover cambios
a partir de lo que ensefia y transmite, afectando las diferen-
tes maneras de pensar, de percibir, de sentir y de comportar-
se y que de alguna manera también le afectan y lo involucran-

a él.
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En la dimensi6n de lo instituyente se apuesta por que la
relacibn formacifn -~ pré&ctica docente haga suya la reflexifn,
‘el andlisis, el debate, en torno a la realidad social, insti-
tucional y grupal gque vive el docente diariamente "solamente-
con el ejercicio del andlisis comienza el trabajo de la forma
ci6én, porque el andlisis es conjuntamente interrogacién de la
realidad, del origen, de la legitimidad de este interrogante-
y de la perspectiva de la cual surge. El andlisis compromete
a una doble elucidacién de la realidad objetiva y de lo que -~

ésta aparenta como problemdtica del deseo y del compromiso".l‘—a-/

Tomando en cuenta para ello sus particularidades y carac
teristicas que hacen de cada espacio un mundo de heterogenei-

dad rico en vivencias y experiencias.

Necesario es entonces advertir que el mundo de la escue-
la y mds particularmente del aula, acoge un sin fin de suce--
s0s y situaciones que por su diversidad y heterogeneidad con-
forman un abanico formativo abierto para ser explorado y ex--
plotado por el docente a través de su préctica, una vez que -
éste ha comprendido su compromiso frente a un grupo, que no -
s6lo se reduce a transmitir o informar sobre cierta visién y~
direcci6n de la realidad sino gue tiene que ver con el cons--
tante desencantamiento ante el conocimiento que se implanta. -

como verdaderc y legitimo; dicho en otras palabras el proble-

18/ Ferry. Idem. pag. 79.
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ma de todo docente no es el lograr que sus alumnos adguieran-

una serie de conocimientos y una cultura general, sino el po-
.

‘der cambiar y derribar la estructura de conocimientos genera-

les gue han ido interiorizando y que son resultado de su sa--

ber empirico, de su sentido comdn, de un lenguaje predetermi-

nado, de una estructura familiar que le ha ensefado un estilo

de comportamiento de acuerdo a sSu entorno.

Estrecha e inseparablemente ligado al contexto escuela--
aula y a los sucesos y situaciones diarias se encuentra la di
mensién de la cotidianidad que para Heller tiene que ver con-
la vida de todo hombre "el cual pone en obra todos sus senti-
dos, todas sus capacidades intelectuales, sus habilidades ma-
nipulativas, sus sentimientos, pasiones, ideas, ideologfas. -
El hombre de la cotidianidad es activo y goza, obra y recibe,
es afectivo y racional. Partes orgdnicas entonces de la vida
cotidiana es la organizacién del trabajo y de la vida privada,
las distracciones y el descanso, la actividad social sistema-

tizada, el tréfico y la purificacidn".lg/

Al permear, entrecruzar y determinar la existencia del -~
sujeto, la cotidianidad que se modifica de modo especifico se
gdn las diferentes estructuras econdmico-sociéles, precisa ~~

que todo hombre para participar de ella ha de dominar ante to

19/ Heller Agnes. HISTORIA DE LA VIDA COTIDIANA. Ed. Grijalbo. phgs.-
39-40.
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do la manipulacifn de las cosas que son necesarias para la vi
da "la maduracion del hombre significa en toda sociedad que -
el individuo se hace con todas las habilidades imprescindi- -
bles para la vida cotidiana de la sociedad dada. Es adulto -

‘el capaz de vivir por sf mismo su cotidianidad".gg/

Asi las actividades que en su condicién de hombre parti-
cular (ser individual) realiza diariamente tienen gue ver con
la construcci6n de una realidad a través del trabajo génerico
que para Heller involucra el plano individual y social, y pa-
ra cuya consecucidn es necesario poseer por un lado un minimo
de capacidad prictica en las cosas y por otro cierta apropia-
cién que guarda relacién con los tipos de actividad heterogé-
neos como las habilidades, aptitudes, tipos de percepcién, -~-
afectos y modos de comportamiento, con los cuales se trascien
de el ambiente, siendo ellos taybién producto de un proceso -

de apropiacifn en el curso de la vida diaria.

En estos términos la cotidianidad tiene que ver con la -
reproduccién del hombre individual y socialmente hablando, a-

partir de las actividades que realiza diariamente.

De tal suerte que si bien es cierto que el marco institu
cional especifica los lImites tanto temporales como espacia--

les de la formaci6n y préctica docente, la dimensifn de la co

20/ Heller. Idem. pdg. 41.
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tidianidad ofrece una basta posibilidad de trabajo, construc-
cién y reconstruccidn de précticas emergentes e instituyentes;
" es decir el docente mas que anclarse en modelos de formacibn-~
y docencia tiene que pensar que todo planteamiento normativo-
es rebasado por las accicnes diarias; puesto gque el plano nor
mativo refleja una visi6n inexacta de quienes no estdn presen

tes en los procesos que se generan en el aula.

Para el caso particular de un nivel medio superior la si
tuacioén de la cual participa el docente tiene que ver por un-—
lado, con las exigencias que por cada perfodo bimestral o tri
mestral ha de hacer entrega de controles de asistencia y cali
ficaciones que miden "el aprovechamiento y cumplimiento" de -
los grupos que a su cargo tiene; quedando fuera por otro lado
el trabajo directo y cotidiano que el docente tiene con sus -
alumnos. Ahf en el saldn de clases sesifn a sesibn se suce--
den una serie de situaciones, de numerosos pequefios intercam-
bios, consultas, andlisis y reflexiones que en torno a un sa~
ber y su relaci6n con la realidad permiten poner en juego sus
sentidos, capacidades intelectuales, habilidades manipulati--
vas, sentimientos, ideas, persiguiendo con esto, la organiza-
cidn del trabajo grupal, cuya finalidad es entre otras la ad-
quisicidén de habilidades, hdbitos y comportamientos necesa- -
rios para continuar en el siguiente nivel escolar o bien posi

bilitar la reproduccisn de un trabajo remunerado.
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En este sentido la labor que el docente puede realizar -~
en y con sus grupos en la cotidianidad del aula implica lle--
gar ante los estudiantes como lo apunta Carrizales, con el ~-
pensamiento puesto en la formacién, con adecuada preparacién-
para su sesidn, con entusiasmo y sobre todo con posibilidades
de seducir "la seduccién de la dqcencia implica pérdida de 1i
mites, es la desuniformidad que genera atracci6n, que cautiva
que motiva a la bdsqueda, no a la respuesta apresurada y sim-
ple, que desposa nuestro c¢6digo, que incursiona en la imagina
cién que intranquiliza, que confunde; por ello a la seduccifn
se le ha considerado perversa en diferentes épocas, se le ha-

reprimido margindndola o silenciandola".zl/

Destacando ante todo la intencién formativa, en tanto --
piense a la seduccidn (realizable a través de la préactica do-
cente) como proyecto que se le planea y se le lleva a la préac

tica.

En este sentido, el docente también tiene que pensar a -
dicho proyecto como trabajo sobre s{ mismo, en funcién de la-
particularidad de las situaciones de las que participa y que-
tienen que ver por un 1ad6 con-la desestructuracifn~-restructu
racién del conocimiento de la realidad y por otro con lo ime--~

previsible y lo no dominable.

21/ Carrizales Retamoza Cesar. "La Racionalizacifn de la Indiferencia"
en el DISCURSO PEDAGOGICO. ANALISIS, DEBATE Y PERSPECTIVA. Edit. -
Dilema, 1989, pig. 36.
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Por esta raz6n es preciso trabajar en el siguiente apar-~
tado la importancia de la historicidad en tanto gue la deter-
minacién histérica en el espacio y en el tiempo son factores-
que estdn incidiendo en el proceder de las acciones de los -~
hombres y permiten hablar de la particularidad de las situa--

ciones de las que toma parte.

1.3, IMPORTANCIA DE SU HISTORICIDAD

En el apartado anterior se destacé la incidencia que en-
la relacidn entre formacién - préctica docente tiene el marco
institucional y la vivencia cotidiana, sin embargo lo cierto-
es que estas dos dimensiones se hallan permeadas y determina-
das por la continuidad hist6rica de algunas préicticas que con
tienen huellas de modelos, concepciones y propuestas pedag6gi
cas que han tenido origen en los diferentes momentos hist6ri-

cos,

De ahi que la intencif6n de este apartado sea rescatar y-
manifestar la trascendencia que para la formacidn y prictica-

docente tiene la dimensién de la historicidad.

Uno de los aspectos que es necesario desiacar cuando se-
piensa en la historicidad es sin duda el trabajo, pues es gra
cias al trabajo del hombre en torno a la naturaleza como se -
ha ido construyendo la historia de ese mismo hombre; dicho en

otras palabras la historia del hombre es la historia de la re

34



1aci6n entre el hombre y la naturaleza mediados por el traba-
jo, asi como todas las formas de relacibn que dicho hombre es

tablece con el mismo trabajo (organizacién, manifestaciones).

Desde esta perspectiva se comprende como entonces el su~
jeto construye a través de su trabajo una realidad, aprehen--
diéndola y transformdndola de acuerdo con las condiciones so-
ciales, sus necesidades propias, y persiguiendo ademés la f£i-

nalidad de construir las distintas formas de vida.

Asimismo precisa afiadir que todo trabajo tiene que ver ~
con la praxis que mds que ser entendida como el hacer aut8Bno~
mo y aislado del hombre sobre su entorno, las cosas y objetos
{manualidad), ésta tiene que ver ante tode si, con un hacer -
pero pensado, reflexionado del mismo sujeto alrededor de di~-
chos objetos, cosas o realidad y su transformacién, “la pra--
xis, reflexidn del sujeto en torno a un proceso préactico, so-
bre un objeto que tiende a su transformacidn, El producto no
es mds que la intenci6n ya realizada; en contraposicién a una

s : . 2
prédctica sin intencién que no es reflexiva a fines" .—2-/

Si en términos generales la construccién de la historici
dad tiene que ver con el trabajo del hombre en la naturaleza-
y el entorno social; la pregunta es ¢sucede lo mismo en el -

ambito escolar? o mejor dicho ¢la historicidad que permea el-

22/ sdnchez Vazquez Adolfo. FILOSOFIA DE LA PRAXIS. Edit, Grijalbo. -
México 1980. pag. 32, .
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quehacer educativo se constituye a partir del trabajo docen~--

te?.

La respuesta a esta interrogante remite a pensar en dos-

situaciornes.

En un primer momento, en la historia que a partir de hue
llas y "acciones bien realizadas" - como por ejemplo: dominio
de contenidos, de grupo(s}, etc. -; el docente va construyen-
do cotidianamente. Aqui se puede identificar al docente que-
es "ejemplo" y "modelo" para los que son iniciados, es decir-
los que es su primera experiencia frente a un grupo. El do--
cente experimentado obtiene resultados satisfactorios y efi--
cientes para la institucién, en tanto que al parecer conoce a
todo tipo de estudiantes y sobre todo las estrategias, medios
y técnicas diddcticas que le permiten lograr los objetivos --
institucionales y programdticos "la actividad docente puede -
reconocerse en cualquier tiempo o lugar en tanto se reconocen
formas de accién y haceres que le son propios y que a la vez-
que le otorgan determinada identidad, lo que la caracteriza -

como propia la diferencia de otras actividades".zé/

La segunda situacifén que es necesario reflexionar, tiene
que ver con las huellas fruto de las tradiciones pedagbgicas~

que han tenido origen en los diferentes momentos histéricos -

23/ Remedi Eduardo et-al. LA IDENTIDAD DE UNA ACTIVIDAD: SER MAESTRO.-
DIE. pdg. 17.
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que son consideradas como propuestas pedagdgicas con carScter
innovador y que contribuyen al mejoramiento de la prictica do

cente,

Dentro de este &mbito entran también aquellas reflexio--
nes y andlisis con tendencias de dejar huella por las aporta-
ciones que hacen al dmbito educativo y que son el fruto de --
los mismos docentes en ejercicio, que dedican espacios para -
escribir sobre sus vivencias y experiencias diarias en el sa-
16n, de clases; "las clases son lugares especiales, lo que en-
ellas sucede y el modo en qgue sucede contribuye a diferenciar

este entorno de los demas“.gi/

Por dltimo es importante sefialar los aportes que la his-
toricidad hace la biografia o historia personal de cada docen
te, dado que le imprimen un sello y direcciéﬁ particular a su
prdctica, formacidn, clases, desarrollo de contenidos, inclu-
so a la relacifén que se establece entre &l y sus alumnos "la-
diversidad de historias personales y sociales de los maestros,
hace que en cada saldn de clases, los contenidos programiti--
cos, se expresen con diferentes reinterpretaciones y jerar- -

quias“.gé/

En resumen se tiene que es a partir de la préctica docen

24/ Jackosn P.W. LA VIDA EN LAS AULAS. Madrid, Morova 1975. pdg. 19,

25/ Quiroz Rafael "El maestro y la legitimacidn del conocimiento" en -
SER. MAESTRO, ESTUDIOS SOBRE EL TRABAJO DOCENTE. SEP-Caballito. pdg.
20.
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te, del trabajo, del quehacer que cada profesor realiza en y-
con los alumnos en razén de un saber (traducido en los conte~
‘nidos) como se va construyendo la historicidad en el &mbito -
escolar, cobrando asf gran significado para la formacién en -
tanto nutre y fortalece la intencifn personal, el proyecto in

dividual y el porvenir del sujeto.

Hasta el momento se han amalgamado los tres recortes: --
contexto institucional, vivencia cotidiana e historicidad con
la formacidn y prdctica docente, atin cuando tal pareciera que
han sido trabajados por separado, los tres se hallan en estre
cha relaci6n puesto que "la realidad cotidiana de las escue--
las sugiere que no se trata de una relacifn £ija "natural® da
da, donde inevitablemente los maestros y nifios que sobreviven
en ella, internalizan valores y contenidos que los hardn obre

ros y ciudadanos sumisos.

Por el contrario se trata de una relacidn en constante -
construccidén y negociacidn, en funcibén de circunstancias pre-
cisas, En éstas se juegan intereses e historias inmediatas y
mediatas de la escuela, del poblado, de los sujetos involucra

dos" ._2£/

Otro mds de los recortes alrededor del cual es necesario

abrir la reflexidn, es el saber, ya que éste se encuentra en-~

26/ Espeleta J., y Rockwell E. "Escuelas y clases subalternas" en CUADER-
NOS POLITICOS. No. 37, Julio-Septiembre, México Ediciones Fra. 1993.
pag, 72, .
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estrecha relacidén con la vida cotidiana del contexto institu-

cional y la historicidad misma.

Es del saber de quién los hombres se apropian, de sus -«
usos,prdcticas, concepciones y huellas, cada uno de los cua--
les es sintesis de relaciones sociales construidas en el pasa
do y gracias al cn$1 se hace posible el encuentro institucio-

nal entre docentes y alumnos.

El segundo capftulo tiene la intenci6n de abrir la discu
sién en torno a dicho saber que desde dos perspectivas, puede
bien, reafirmar y conservar prdcticas y espacios de formaci6n,
obstaculizando la reflexidn y realizacifdn de los sujetos; o -
por otra parte ser tomado como via que posibilita la emergen-
cia, adn dentro del espacio aulico -~ instituqional, de cues-~
tionamientos y diversas lecturas tanto de la realidad educati
va como social de loé sujetos, 'trabajandc asf por la construc
cion de vivencias y experiencias diferentes a lo dado y legi-

timado hasta el momento,
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CAPITULO II

LA DOBLE INTENCION DEL SABER EN LA RELACION
ENTRE PRACTICA DOCENTE Y FORMACION DOCENTE

2,1, HACIA UNA CONCEPTUALIZACION

2,2, 1la, INTENCION: SABER ESPECIALIZADO: UN
INSTRUMENTG DE PODER PARA EL DOCENTE

2,3. 2, INTENCION: SABER COMO EJE DE
PROBLEMATIZACION



1, LA DOBLE INTENCION DEL SABER EN LA RELACION ENTRE
PRACTICA DOCENTE Y FORMACION DOCENTE

La construccién de la relacidn con 1la realidad
es, por lo tanto la problematizacifn de lo sabi
do y de los modos que hicieron posible haberlos
alcanzado.

HUGO . ZEMELMAN .

El quehacer cotidiano del docente que se ubica y desarrg
lla en el aula escolar, se haya como se apunté en el capitulo
anterior permeado por un lado por las condiciones histérico--
sociales, y por otro por las condiciones institucionales-mate
riales de trabajo; de tal manera que cada espacio y nivel es-
colar construye a partir de esto su propia, particular y hete

rogénea historia.

Una historia que tiene que ver con todos aquellos hace--
res y saberes que los sujetos (docentes y alumnos) producen y
reproducen f£rente a las condiciones y situaciones que enfren-

tan diariamente,

En este sentido puede decirse que "cada sujeto social --
tiene sus propias concepci&nes sobre lo que vale la pena sa--
ber y sobre lo que no es necesaric saber. Esto no significa-
que estas concepciones se construyan al margen del proceso so

cial, pero si implica que en el mismo, cada historia personal
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es la posibilidad de apropiarse de algunos saberes, creencias
y valoraciones, al mismo tiempo que es la pérdida de opcién -
‘para apropiarse de otros, En este sentido podrfamos decir --
que cada grupo o sujeto social tiene su propio inventario di-:

ferencial de saberes e ignorancias".zl/

A partir de lo anterior es comprensible el uso de cier-~
tas estrategias, habilidades y actitudes que docentes y alum-
nos disponen para enfrentar circunstancias problemdticas gue-
tienen que ver con la sobrevivencia en el espacio escolar, co
mo pueden ser: el trato con las autoridades de control esco--
lar, administrativas y directivas; asf como el cumplimiento -
con las tareas, obligaciones, normas y reglamentaciones de -~
las que son objeto diariamente; aludiéndose aquf a un tipo de
saber de corte prdctico, que tiene que ver con el saber hacer,

con el saber ser.

Muy relacionado con este tipo de saberes "prdcticos" se-
encuentra el saber gracias al cual es posible el encuentro -~
institucional entre docente y los alumnos, un saber que tiene
que ver con los contenidos, con las apreciaciones, concepcio-
nes, posturas y lecturas que desde lo "tedrico" se hacen de -
una realidad u objeto de estudio, y que ademds se haya legiti

mado a partir de un proyecto sociopolftico que sirve de sus--

27/ iroz Rafael. El maestro y la legitimiacidn del conocimiento” en-
Rockwell Elsie., SER MAESTRO: ESTUDIOS SOBRE EL TRABAJO DOCENTE, .—-
SEP-Caballito, p8g. 26.
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tento a su vez a un determinado proyecto educativozg/ cuya ~--

realizacitn es alcanzada con el establecimiento del currjcu--
lum, espacio de mdltiples relaciones de cardcter socio-politi
tico-cultural-pedagégico, "espacic que refleja y articula es-
trategias que forman parte de las prdcticas sociales mds gene
rales, referidas a lo social-hist6rico, a los campos discipli
narios del conocimiento y a las condiciones de produccidn, =--
transmisidn y apropiacidén del mismo. Como prdctica que debe-
ser pensada en su existencia real, en las formas en que se ma
terializan intereses, aspiraciones, valores, formas de conoci
miento, mediante prdcticas académicas y politicas al interior
de una institucién educativa. Prdcticas que corresponden a =
sujetos concrétos que participan en la planificacién y reali-

zacién de un curriculum especlfico".zg/

S6lo que si bien es, a través del conjunto de activida--
des particulares que se llevan a cabo en la instituci6n, los-
sujetos se apropian de saberes, internalizan fines sociales y

aprehenden formas de compor tamiento colectivo; corresponde al -

28/ Pproyecto educativo cristalizado en el planeamiento educacional que
tiene que ver con una esfera de lo filosoclopolitico, dado que re—-
presenta la orientacifn que un gobierno da a la educacién de un - -
pais, teniendo en vista una filosofia de la educacifn, la realidad,
las necesidades y aspiraciones nacionales y tenlendo, claroc esti a-
la mejor realizacibn de los ciudadancs en Nerici G, Imideo, METO--
DOLOGIA DE LA ENSENANZA. Edit, Kapelusz, M&xico 1980, pdg. 64.

2_9/ Landesman, Monique (comp.) CURRICULUM, RACIONALIDAD ¥ CONOCIMIENTO.
Culiacén. Sin. UAS 1988. pag. 18.
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curriculum ser el espacio donde acontece dicho proceso, de ha
bituacién y tipificacién de acciones que son el soporte de la

institucion.

Curriculum que como en lineas generales, arriba menciona
das se dijo constituye un todo relacién donde tanto educando-
(posibilidades y aspiraciones) como medio (contexto histéri--
co-social, cultura, exigencias de trabajo)} son importantes, -
se traduce en acciones mis concretas especificas y prédcticas-
a través del diseiio, planteamiento y ejecucidn del plan de es
tudios que puede ser entendido como "la sintesis instrumental
mediante la cual se seleccionan, organizan yordenan, para f£i-
nes de enseflanza todos los aspectos de una profesidn que se -
consideran social y culturalmente valiosos y profesionalmente
eficientes., El plan se constituirfa entonces como efecto de-
una serie de decisiones sobre los resultados finales que se -
pretenden alcanzar con la formacidn de los estudiantes, la --
forma, el orden y el tiempo en que se van a alcanzar; los re-
cursos que se van a utilizar para ello y el método con que se
van a evaluar el propio plan de estudios y el aprendizaje de-

los alumnos".gg/

Y cuya estructuracién puede ser pensada a partir de los-

tres modelos de organizacién curricular, que mds comfnmente -

30/ Glazman R. y de Ibarrola M. et-al. DISERO DE PLANES DE ESTUDIO - -~
CIES-UNAM., México 1978. pig. 13.
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se implantan en la realidad educativa: por asignaturas, por -

1/

4reas o bien por mdduclos.i—

Cabe sefialarse que es a partir de la organizacién y es~-~
tructuracidn de todo plan de estudios, cuando se observa la re
levancia otorgada a ciertos saberes con relacidn a otros, que
no son tomados en cuenta, por su falta de relacién con los ob
jetivos curriculares, o bien porgue a juicio del grupo de su-
jetos sociales que participan en dicha estructuraci6n, esos -
saberes conducen a una aprehensifn e interpretacién de la reali
dad, de la disciplina y del objeto de conocimiento, distinta-
y distante de la intencién general comprendida en él curricu-

lum.

31/ cada uno de ellos con caracteristicas que los distinguen y que los-
hacen parecer para su momento innovadores.
De esta manera se tiene que el plan de estudios por asignaturas se-
halla orxganizado por materias aisladas, privilegiando la divisién -
del conocimiento, su teorizacifn y su grado de complejidad; es de~~
cir. que para este tipo de organizacidn, entre mis diffcil es el --
contenido, se presupone que mejor serf la formacién de las faculta-
des superiores del sujeto.
Considerando esta premisa las materias se distribuyen en bloques -
semestrales organizados, que permiten el avance l8gico.
La propuesta alternativa a este plan de estudios por asignaturas lo
constituye la organizacién por 4reas de conocimiento, la cual busca
superar el problema de fragmentacifn y atomizacifn del mismo, via -
integracifn. Por dltimo en lo que se rafiere a la propuesta de or-
ganizacién por mSdulos. se tiene que la premisa fundamental que la-
sustenta es; ver a la teorfa y a'la practica estrechamente vincula-
das a través de un proceso dialéctico que permite integrar el cono-
cimiento., Aquf por tanto el ap dizaje es ido como p
de t £ i6n de e s simples en otras complejas, conse-
cuencia de la interaccién del sujeto y del objeto, Por otra parte-
esta propuesta integra en una unidad las actividades de ciencia, in
vestigacién y servicio al abordar los problemas concretos que afron
ta la comunidad con la intencifn de romper el aislamiento entre &s-
ta y la institucibn escolar.
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As! como el curriculum es instrumentado a partir del - -
plan de estudios, ésta pasa a formar parte de la vida de la =~
institucidn, de su cotidianidad, de la vida del docente y del
grupo de alumnos a través de la organizaci6n e implementacidn
de todos y cada uno de los programas escolares constituidos -
por el conjunto de contenidos temdticos gue albergan a los sa
beres es decir "el programa de estudios es la descripcibn es-
pecifica de los contenidos de estudio, las actividades de en-
sefianza-aprendizaje, la secuencia en que éstas se deberdn ir-
realizando, los métodos de ensefianza y los recursos pedagégi-~
cos que se consideren eficientes para realizarlas y las for--
mas de evaluacién que se utilizardn para comprobar el aprendi
zaje de los alumnos en cada una de las formas de organizacién

adoptadas conforme al plan de estudios".gz/

Hasta el momento se ha destacado la presencia en el espa
cio institucional del saber, instancia de la cual hace uso =--
diario el docente en su préctica, y que en términos generales
es junto con las experiencias y vivencias pretéritas y presen

tes, factor importante en la formacibn.

Sin embargo la pregunta adn se apetece ¢C6mo se entiende
al saber?, constituyéndose de esta manera la intencién del si

guiente apartado.

32/ Glazman e Ibarrola, Idem. pig. 42.
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2.1, HACIA UNA CONCEPTUALIZACION

Tres de las consideraciones que permiten comprender la -
trascendencia social y pedagdgica de la actividad docente son
por un lado, el reconocimiento que de ella se hace en cual- -
quier tiempo o lugar en tanto que su hacer y accién le son --
propios al conferi:;-le una identidad, la cual se encarga de --

darle sentido al desempefiarse ante un grupo.

En un segundo momento se encuentra la validacidn histéri
ca que la sociedad y el Estado le han otorgado a dicho queha-
cer, como forjador de nuevas generaciones, haciendo del docen
te por tanto un sujeto fdcilmente identificable a través de -
su rol social; identificacién que indudablemente es llevada a

cabo por los sujetos m&s cercanos a €l.

Sin embargo es por demds importante sefialar que la médu-
la del reconocimiento hist6rico-gocial y la identificacidn --
que la prdctica docente adquiere frente a otras actividades -
humanas, se encuentra en la transmisidén de saberes, muchas de
las veces incuestionables para €l que los recibe. Siendo asf
el docente, el protagonista de un modelo de relacién que lo -
obliga a representar un ideal que se ir4 interiorizando por -
parte de los que constituyén el grupo espectador y receptor -
(alumnos) a través de un dominio y seguridad planteados en su

actuar que viene a ser la expresidn fiel de un saber - podex-
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33/

adquirido,~~

Siendo esta consideraci6n del saber y su transmisién la-~

que interesa para el trabajo de este apartado.

La pregunta por tanto que obliga hacerse es ¢Qué se en--

tiende por saber, y por la transmisifn de dste?.

Cuando se habla de saber es necesario pensar en la dife-

rencia qgue se encuentra entre é€ste y el conocer.

Tomando como apoyo a Villoro-a—‘l/ se puede decir que el co

nocer incluye al mismo saber, puesto que conocer un objeto im

plica saber algo acerca de €1, implica saber pero no inversa-

mente, esto quiere decir gue el conocer va a ser entendido co

mo el proceso mediante el cual el sujeto puede aprehender un

objeto y determinar cémo es €ste. Por lo que para conocer es

necesario haber tenidoc una experiencia personal y directa, ha

ber estado en contacto con el objeto de conocimiento,

Asi se tiene que la aprehensifn directa del sujeto sobre

el objeto implicard la experiencia tanto de aspectos fisicos,

33/

3/

Saber - poder visto como la objetivacifn del poder proveniente del-
Estado. El docente detenta una autoridad y dominio por ser duefio y
poseedor de un conocimiento que se destaca en su actividad de ense-
fiante confirmando en su prictica que es constitutivo de la enseiian~
za, el ejercicio de la violencia simb6lica. Violencia que consiste
en imponer un punto de vista como vdlido. Pasillas Miguel A, Fur--
lan Alfredo. EL DOCENTE INVESTIGADOR DE SU PROPIA PRACTICA. En re
vista Coleccifn Pedagdgica Universitaria No. 16, MExico, Universi~-
dad Veracruzana. pig. 80,

Villoro Luis. CREER, SABER, CONOCER. Mé&xico. 5a. Ed. 1989, Siglo XXI.
pig. 42,
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psiquicos o culturales.

El conocer entonces se obtiene de manera perscnal y por-
tanto no es transferible de un sujeto a otro, en tanto como -
ya se dijo s8lo se logra a través de experiencias del sujeto-

(nadie puede conocer por otro}.

Mientras que, por otro lado el saber a diferencia del co
nocer, no lleva la experiencia directa del sujeto, por lo que
se funda en razones compartibles por cualquiera. Siendo una-
caracterfstica que lo distingue el hecho de que para saber se
necesita creer; entendiendo por esta dltilma situaci6én el acto
psicoldgico de asumir una actitud ante un conocimiento, es de
cier viene a ser una especie de disposicidn, una serie de ex-
periencias que llevan a actuar a un sujeto dg una determinada

manera.

Visto asf el saber tiene como caracteristicas:
- Ser parcial,

- Se justifica en razones objetivamente suficientes, es
decir tiene razones comprobables por cualquiera que -
tenga acceso a ellas y las examine. Estas razones se

expresan como antecedentes o como consecuencias.

- BEs directamente transmisible de un sujetc a otro; com

partible bastando sdlo con justificarlo.
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Sin embargo es necesario apuntar que, la mayorfa de los-
saberes han tenido como base el testimonio de experiencias --
Ejen;a; de ahf que en el saber se deben comprobar las razones
que se tienen, con puntos de vista distintos y considerar al-
ternativas posibles antes de aceptarlas como fundamentos segu
ros; sélo cuando se comprueba que resisten ante razones en --

contra; se sabe,

BEn cuanto a la transmisién del saber, se tiene que en -~
ella se impone la definicién social de lo que merece ser - -
transmitido, el cddigo y la forma de ese mensaje, la autori--
dad de quienes tienen derecho de transmitirlo y la aceptacidn
de quienes lo reciben, esto es "la transmisidén lleva en sf la
imposicidn e inculcacién del mensaje que confiere su legitimi-
dad y por tanto su sentido completo de la informacifn transmi

tida".gi/

De ahf que se le pueda hallar siempre y en toda situa- -~
cidn social puesto que ésta es una forma de praxis social ge-
neralizada, una forma de objetivacién del mundo, en la que se
incorporan experiencias proporcionadas por el ambiente.inme--
diato en que’viven cotidianamente los sujetos y no s6lo a tra
ves de la educacidn, si se concibe a esta dltima limitada -al-
proceso escolarizado y sistemdtico privativo de la institu- -

cién escuela.

35/  Bordieu y passeron, LA REPRODUCCION. Madrid, Laia 1972. pag. 26.

50



Sin embargo, es precisamente en el recinto escolar donde
la transmisi6n del saber adquiere relevancia y legitimidad co
mo ejercicio que otorga razén de ser e intencidn a la practi-
ca docente y al proceso de formacifn, puesto que como ya se -
dijo en el capftulo anterior es en estos dos espacios donde -
se vierten experiencias, eventos, saberes y vivencias que lle
gan a conformar huellas particulares con su propia consisten-
cia, cuya relacién mds inmediata se encuentra en la historia-
personal y el momento hist6érico-social del que se participe.-
Asi que "en la formacidn alcanzada nada desaparece, sino que-

todo se guarda“.zﬁl

En cuanto a la intencionalidad que en un momento determi
nado puede adquirir la préctica y formacién docente a partir-
de la transmisidn del saber, se tiene que puede estar en fun-

cidn de dos vertientes:

a) Saber especializadog un instrumento de poder para el

docente.
b) Saber como eje de problematizacidn.

Cada uno de los cuales serdn motivo de an&lisis a lo lar
go del presente capitulo, iniciando el siguiente apartado con

la primera de ellas.

36/ Gadamer H. G. VERDAD Y METODO. EAit, Sigueme, Espafia 1984. pig. 40.
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2,2, 1A, INTENCION: SABER ESPECIALIZADO: UN
INSTRUMENTO DE PODER PARA EL DOCENTE

Toda vez que se han destacado en lineas generales algu--
nas aproximaciones en torno al saber y su diferencia de éste-
con el conocer, conviene comenzar a plantear como un segundo-
momento el andlisis de una de las lfneas prevalecientes e im-
perantes en la practica docente y en el contenido sistemstico
del proceso de formacién referido expresamente al espacio ins
titucional y al escenario del aula, adn cuando sabido es que-
hablar de formacidén remite a ampliar las perspectivas y alcan
ces de los acontecimientos y situaciones que se hallan impli-

citas en ello.

La lfnea a la cual se hace referencia tiene que ver con-
la intencifn gue adopta el saber cuando es visto y trabajado-
con un cardcter de especializacibn, es decir cuando es reduci
do a feudos autonSmos que definen las diferentes especialida-
des de la ensefianza, bu;candose de esta manera la conserva- -
cién o reproduccifén de las concepciones de hombre, sociedad,-

escuela y conocimiento y la acentuacifn del enciclopedismo.

La especializacién por tanto se halla relacionada con --

una visi6én fragmentada, acabada y legitimada del saber.

Siendo que en la prictica docente la especializacién -~ -
trae consigo el reforzamiento de la posesibén-privilegio-poder

contra carencia desventaja y ausencia que viven cotidianamen-
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teAlcs dos actores en el aula escolar: el docente y el alumno,
“"ambos a pesar de ser sujetos diferenciados, se perciben como
elementos complementarios: uno posee el saber y el otro lo ne
cesita; uno entrega y el otro recibe. Se le considera al que
ensena como autoridad (que le es conferida por el saber que -
posee) que decide, otorga y concede; y al que aprende como un
recipiente mds o menos vacfo y esterilizado, al que hay que -
llenar, al que hay gque convertir de ser natural a:. seriso~

cia1w37/

La diferencia entonces, estd dada en raz6n de la pose- -
sién de un saber que entre m&s especializado sea, mayor dis--

tanciamiento ofrece para ser alcanzado.

Por otra parte, siendo el docente guien lo detenta, tam-
bién es &1 quien lo distribuye y dosifica en la medida y can-~

tidad que cree es justa para el alumno.

Lo que es importante, legitimo, dtil, necesario que el -

alumno debe saber se encuentra determinado por aquél.

Conviene preguntar sin embargo por la génesis de la espe
cializacién, ‘Para ello es necesario decir que el saber tiene

como una de sus caracteristicas la parcialidad, es decir que-

cuando un sujeto dice que sabe, &l estd percibiendo, aprehen-

37/ fTomado de Pansza Gonzdlez Margarita. et-al. FUNDAMENTOS DE LA DI~--
= DACTICA, Edit. Garnica. Tomo 1. pag. 78. —
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diendo y comprendiendo una parcela, un fragmento, una pequefia
parte del conjunto~totalidad que constituye la realidad. Ra-
z6n por la cual el sujeto tiende a privilegiar el uso y mane-
jd de determinados saberes en detrimento de otros que quedan-
relegados, marginados, en funci6n de la utilidad y practicabi
lidad que se haga de los mismos en el espacio escolar o labo-

ral.

La demanda en este sentido ni siquiera proviene de cada-
sujetb en sf mismo sino de los requerimientos de las instan~--
cias oficiales, gubernamentales, educativas que se hallan con
cretizados en el curriculum, cuya organizacién de los conteni
dos por ensefiar; obedece a la conformacién por materias, apo-

yada en los supuestos de la disciplina mental.gg/

Siendo precisamente en el complejo mundo de la especiali
zacién donde el docente debe aprender por tanto a sobrevivir-
como parte del grupo de profesores especializados, lo que im-
plica y demanda apropiarse de los usos de ese saber y su co--
rrespondiente valoracién frente a otros saberes, es decir el-
docente debe identificarse plenamente y vivir convencido de -

lo que sabe y sobre todo debe reconocer al saber como valioso

en si mismo. En la medida que lo logre podri mostrarlo y de-

38/ Que descansa en el principio de que la naturaleza del contenido de-

T las materias, ejercita por si misma las facultades mentales, esto -
es que entre mis dificil sea el contenido habrd mejor formacibn de-
las facultades superiores.
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mostrarlo interesante y altamente significativo frente a los-
demds docentes y frente a los mismos alumnes, "una vez que se
pertenece formalmente a una especialidad, sobrevivir como es-
tudiante y después como maestro en la misma; implica apropiax
se de los usos, expectativas,bcostumbres y valoraciones de -~
esa integraci6n y al mismo tiempo conservarla y defenderla -~

frente a otros" .32/

Entonces, ¢en qué medida se considera al saber “"especia-

lizado" como un instrumento de poder para el docente?.

En la relacién pedagbgica establecida entre docente y --
alumno, se considera al que ensefia como autoridad que goza de

poder— a0/

sobre los desprovistos, necesitados y demandantes. -
Dicho poder le es conferido al docente por el saber que posee
y sus alumnos no, situacién que traza un abismo, una distan--
cia entre estos dos sujetos "el dominio de la materia de estu

dios; es lo que hace que un sujeto cualquiera se identifique-

como maestro; no son los rasgos o caracteristicas del sujeto-

39/ Quiroz Rafael, EL MAESTRO Y EL SABER ESPECIALIZADO., DIE-Mixico -
1981, pig. B.

_4_q/ Desde Foucault, el poder se considera como una relacisn o sistema -
de relaciones de fuerza, de carfcter mﬂltiple mévil y cambiante que
comprende un polo de dominacibn e i les tos de resist
cia, No es sflo prohibitivo o represivo sino Cambién productivos: -
produce diferentes regfmenes de verdad y de saber. Por tanto se de
fine a nivel de sus mecanismos, de su modo de ejercicio y de sus -~
tecnologfas. Es de naturaleza histbrica; sus dispositivos ticticas
y estrategias varfan segln las pocas. Giménez Gilberto Foucault,-
Poder y Discurso" en LA HERENCIA DE POUC)\LT. UNAM-Ediciones Caba-~
llito, Mé&xico 1987, pdg. 37.
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los que lo habilitan como docente, sino que es sf8lo por apro-
piaci6én de un contenido por otros construido, y de mostrarlo-
‘en un proceso que reconocemos {como traduccidn) que un indivi
duo adquiere la profesibn de ensefiante; aunque ese contenido-
atente contra lo que constituye la individualidad de ese suje

to".il/

En sintonfa con el poder que detenta el docente, como re
sultado de la posesién de un saber, se encuentra la autoridad
que le es conferida por el Estado y las instancias que lo re-
presentan en el plano educativo, las cuales le otorgan compxo
misos y deberes que ha de cumplir y con los que no puede fal-
tar "la autoridad moral es la cualidad principal que debe po-
seer el educador, puesto que es por la autoridad que hay en =~
81, por lo que el deber es el deber; el maestro faltarfa a ~-
sus deberes sf se pusiera a hacer uso de su autoridad de que-
dispone para arrastrar a sus alumnos al surco de sus simpa- ~
tfas partidistas personales, por muy justificadas que a &l le
parezcan que son; tampoco es admisible que la funcidn del edu
cador pueda ser ejercida por una persona que ho presente ga--
rantfas especiales, de las que el Estado pueda ser juez compe
tente, es decir, respeto a la razén, a la ciencia, a las - =~
ideas y a los sentimientos que constituyen la base de la mo--

ral democrdtica. Es tarea del Estado poner de relieve estos-

41/ Remedi Eduardo. "Notas para seflalar: el maestro entre el contenido-
y el método" en TECNOLOGIA EDUCATIVA. UAQ. 1984. pig. 41.
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principios esenciales, hacer que se ensefien en las escuelas,-
velar para que ninguna parte politica intente ocultarlos a --

los jévenes“.ﬂil

En resumen se puede decir que en la vida cotidiana de ca
da escuela, la legitimidad que el docente otorga al conoci- -
miento se constituye en el interior de la misma instancia, de
tal manera que se considera conocimiento legitimo al estricta
mente escolar y "no conocimiento" el resto de los saberes (sa
ber legftimo: por que el docentc lo ensefla en la escuela, por
que se hace é&nfasis en &1}, Continuando con esta lfnea de —-
trabajo, resulta por dem&s importante preguntarse por las im-
plicaciones del saber especializado en la pr&ctica docente y-

en la formacidn.

Justamente es a partir de los espacios formativoa expli-
citos controlados por la institucifn escolar (eventos cultura
les, el cumplimiento de profesor y alumnos con cada una de --
sus actividades y responsabilidades académicas) y a la activi
dad de reflexi6n y accién que el docente realiza cotidianamen
te; donde se concretiza y viabiliza el saber especializado --
que se halla - dicho sea de paso - estructurado y' dispuesto -
en los bloques de contenidos y el conjunto de experiencias de

aprendizaje y evaluacidn de los mismos "la formacién como fun

42/ Durkheim Emilio. EDUCACION COMO SOCIALIZACION. Edit. Sigueme. » -
P, III. Pag. 105-106.
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cién social de transmisi6n del saber, como suele decirse del~
saber -hacer o del saber- ser, que se ejerce en beneficio del
‘sistema socioecondmico o mas generalmente de la cultura domi-
nante. Desde esta perspectiva la formacién serd un juego de-
poder segdn la medida de los sometimientos y de las automati-
zaciones que suscite. Integrar el saber que se debe transmi-
tir e iniciarse bajo control en la prictica de la clase, es -
sin duda el déble objetivo de esta formacifn; formacidn reque
rida,bformacion dada y seguida, formacifn sancionada, certifi

cada por la obtencién de un diploma o por concurso".ié/

Pero no s6lo eso, sino que en los espacios de formaci6n—
institucionalizados y en la prdctica docente cotidiana tam- -
bién se aprende y adjudican otros saberes especializados que-
sl bien no tienen que ver directamente con el uso y manejo de
contenidos, de lecturas y posturas hacia la realidad; si posi
bilitan la legitimiaci6n, presentacién y distr;bucién de di--
chos contenidos y refuerzan la funcién reproductora- del docen
te ante la comunidad de alumnos y su misma sobrlvivencia fren
te a ellos puesto que “"ciertos saberes de cbmo actuar dentro-
de cada situacifén se conjuntan en estrategias que le permitan
al maestro sobrevivir dentro de la escuela. Otros saberes se
retoman en los esfuerzos particulares del maestro por darle -

sentido a su trabajo docente. Cada saber puede asumir valor-

43/ Ferry. Op. cit. pig. 51.
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especifico al usarse y articularse por los maestros en proce-
sos sociales de diferente orientacifn polftica. El conoci- -
miento que poseen los maestros en relacifn con su trabajo se-
construye en gran medida cotidianamente en cada escuelé. La-
iniciacién en el trabajo de maestro requiere de aprendizajes-

nuevos“.ii/

Se coloca por tanto al saber especializado en el centro-
de la prdctica docente y la formacifn, puesto que es a partir
de &1, de donde emanan las directrices, las lineas de trabajo

que gufan cotidianamente a la accifn y reflexién docente.

Se apunta por dltimo.que, en el espacio institucional to
da situacifn y toma de decisifn se halla sujeta a cierto con-

t:ol45/

siendo la expresién mAs fehaciente para el caso del =~
saber especializado, en cnanto a su distribucién e implanta--
cidn tiene por condicién la disciplina, que se relaciona di—-

rectamente con el “descubrimiento del cuerpo como objeto y -~

44/ Rockwell E. R. Mercado. LA ESCUELA LUGAR DEL TRABAJO DOCENTE. DIE-~
México 1986, pig, 69.

45/ ue refuerza y garantiza la vida de la institucifn, si se entiende-

" por &sta la cristalizacibn de individualizaciones, como un conjunto
de convenciones que se han establecido socialmente y gue se han con
vertido en normas o principios que aplicados con rigidez y en forma
impergonal: un edificio especial, un saldn numerado, un horario es-
tablecido, una materia concreta que aprender o gue ensefiar, un pro-
grama preestablecido, un conjunto de relaciones jerSrquicas, muchas
normas que acatar: para dar clases, para conducirse, para evaluar,-
etc. Roles que asumir (alumno-subordinado; profesor-autoridad, mode
lo} funciones que cumplir (alumno-aprender, ohedecer; profesor-ense
fiar, dirigir) son los aspectos gue los profesores y alumnos viven -
todos los dfas., Tomado de Pansza Gonzilez Margarita. et-al. FUNDA~
MENTOS DE LA DIDACTICA. Edit. Garnica. Tomo I. plg. 81,
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blanco de poder: es el método de control que garantiza la uti
lidad por la sujecifn.y la docilidad",iﬁ/ ya que ella garanti

‘za el orden.

Sin embargo, en el plano de la norma, de lo instituido ~
existen espacios que a partir de pricticas emergentes de an&-
lisis, reflexién, conforman en su conjunto lo instituyente, -~
dimensidén de movimientos dialécticos que buscan a partir de -
lo dado, lo ddndose, lo desconocido, lo que falta por decir;~
que posibilitan la relacién dial8fgica cuestionadora, problema
tizadora, de crftica, de los sujetos, con los sujetos y entre

los sujetos.

Sobre la base de la reflexidn, se piensa la accién, se -
realizan las lecturas del entorno, de la realidad que circun-
da ;1 docente, que ahora es visto ya no como una parte funcio
nal, un engrane mds de la maquinaria escolar del que se espe-

“ra la eficiencia en su ejercicio diario de producir y transmi

tir saberes gque no han sido producidos por €l.

De manera que la actitud del docente pasa a convertirse-

en una constante disposici6n por un trabajo de:

- Repensarse antes que nada como un sujeto social que -

trabaja en un espacio escolar multiplemente détermina—

46/ Foucault Michel. VIGILAR Y CASTIGAR., Edit, Siglo XII., México 1976.
pSg. 139.
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do por las condiciones histdrico~sociales, y que como-
tal, 81 es un trabajador “intelectual” con un encargo-

social.

Repensarse también como una historia, como una biogra-
ffa, con sus deseos, valores, experiencias y prop6si--

tos.

Repensar el espacic y condiciones materiales de traba-
jo cotidiano, las relaciones y las contradicciones que
se dan entre todos y cada uno de los sujetos que le --

dan vida.

- ¥ sobre todo repensar el valor y la incidencia que tie
ne el hecho de trabajar con el conjunto de saberes que
confiquran en su conjunto la esencia del quehacer do-~
cente en términos oficiales, institucionales-académi-~

coSs.

Repensar precisamente a dicho saber ya no como algo ~~
preestablecido y por lo mismo vdlido, sino pensarlo cg
mo una posibilidad mds, como un eje de problematiza- ~
cién que conduzca a los actores de la relacién pedagb-
gica hacia un compromiso por descubrir y redescubrir ~
nuevo nrizontes, nuevas posibilidades de mirar, leer

¥ -en la realidad y en su realidad.

Retomand. usta consideracidn se inicia el trabajo de la-
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sequnda parte del presente capitulo, la cual se ha intitulado;

sequnda intencidn: saber como eje de problematizacibn.

2,3, 2A. INTENCION: SABER COMO EJE DE PROBLEMATIZACION

Frente a todo proyecto institucional, se suscitan précti
cas de reflexién y andlisis que buscan llegar a consolidarse-
como propuestas alternativas que orientan y enriquecen el que

hacer docente cotidiano,

Constructor de los espacios instituyentes, el docente co
mienza por situarse y asumir el ejercicio de interrogacién de
la realidad, del origen de la legitimidad; entrando asi al --
juego de las continuidades y rupturas que es el juego mismo -
de la formaciSn; donde lo imprevisible y lo no dominable ca~=
racterizarfan dfa a dfa las tareas de la reflexi6n frente al~-
contenido, al grupo de alumnos, con los compaiieros docentes y
directivos, "aquél que se forma emprende y prosigue a todo lo
larxgo de su carrera un trabajo sobre sf mismo, en funcibn de-
la singularidad de las situaciones por las que atraviesa y --
que consiste en un trabajo de desestructuracién-reestructura-

cién del conocimiento de la realidad".il/

Plantedndose como una de las herramientas para iniciar y

encaminar esta labor, el uso del mismo saber como eje de pro-

41/ Ferry, Op. cit, phg. 62.
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blematizacifn, saber referido tanto al contenido que se trans
mite al grupo y gracias al cual se hace posible el encuentro-
ingtitucional y la relacitn pedagfgica; como al utilizado pa~
ra hacer frente a las situaciones del deber ser, deber hacer-

y del ser (vivencial).

En este espacio de ambas directrices del saber, s6lo se~

trabajard la que corresponde al contenido.

Por lo tanto ante todo, para poder comenzar la diffcil -~
tarea de problematizar los saberes establecidos y legitimados
por los programas escolares, es de gran importancia disponer-
de una aptitud para reflexionar sobre la propia actitud que -~
como docente se adquiere frente a las condiciones de trabajo-
y convivencia en el espacio institucional, asumiendo los pos-

tulados sobre los cuales reposa dicha actitud,

En otras palabrSS, es exigir y exigirse el compromiso de
pensarse como sujeto cognoscente que organizando sus formas -
de pensar, sean capaces de pensar diferente, es decir "pensar
lo acumulado en el contexto elaborado, pero aprendiendo a pen
sarlo desde su realidad propia o de un contexto actual; a par
tir de la experiencia personal o colectiva para analizar esta
realidad, reconstruirla y hacerla creativa, o sea para conti-

nuar construyéndola y transformandola".igl

48/ Pansza, Op. cit, pig. 10.
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Aprender a pensarse como un sujeto cognoscente, el docen
te lo mismo que el alumno, no lo adquieren en el saldn de cla
‘'ses con el hecho de apuntar, elaborar cuadros, res@menes, sin
tesis, copias rutinarias de libros, apuntes para aprobar exd~
menes, para acentar calificaciones, para dar clases; sino que
implica un ejercicio de reflexifn, de critica, pero sobre to-
do de ubicacifn en el espacio y tiempo, que se ocupa con rela

cién a las hist6rico-~sociales, escolares y académicas,

Se adquiere a partir del cuestionamiento y la pregunta -
de todo aquello que no se habfa dicho de lo dicho, hecho que-
conlleva en sf mismo sentimientos de angustia, de confusifn e
imprecisidn, que moviliza las estructuras y esquemas de pensa
miento, hacia la solucién de las problemidticas; hacer pensado
que "requiere un esfuerzo sostenido tanto afectivo y fifsico -
como intelectual durante toda la jornada laboral. Responder-
a un grupo de alumnos puede requerir todos los recursos de =--
que dispone un maestro; sus conocimientos profesionales, asf-
como las capacidades obtenidas en diversos dmbitos de su vida.
Como actividad fundamentalmente social que es ser maestro im-
plica establecer constantemente relaciones con otros alumnos,
padres, autoridades y colegas. A pesar de 14 relativa liber~-
tad con la que puede desempefiar su trabajo tras la puerta ce-
rrada del aula; se encuentra constrefiido por la situaci6n mis

ma de la clase y por las condiciones especificas de la escue-~
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la y la sociedad en que labora" .5-9-/

Esto lleva a pensar que con el proyecto de problematiza-
cig 50/, el docente busca trascender las actitudes de sumi- -
8ién, docilidad y pasividad en la recepci®n y transmisién de-
saberes, tarea que con su actitud y acciones busca hacer ex--
tensiva a sus alumx‘los "asf docentes y estudiantes participan-
en un proceso dialéctico en el que se puede encontrar el pla-
cer de pensar y trabajar al mismo tiempo, y se viven tensio--
nes y sufrimientos al enfrentar las contradicciones y los me-

dios, ansiedades y los conlfictos".SI/

Sin embargo es por demis importante preguntarse por el -
hecho de la funcifn que en el vasto universo de la problemati
zaci6n, tiene el saber, y la relacidn de dicha funcidn con la

pr&ctica docente y la formacifn.

Ya se ha mencionado que una de las herramientas qué el -

docente puede utilizar para generar prdcticas instituyentes -

_4_9_/ Rockwell Elsie. PROLOGO DE SER HAESTRO: ES‘IUDIOS SOBRE EL TRABAJO-
DOCENTE, SEP-CABALLITO, PAg. 9-10.

50/ Entiindase a la problematizacifn como la idea de profundizar, de po
der avanzar hacia una meta, de viabilizar una posibilidad de poder-
discernir la esencia de los objetos, cuya relacibn con la realidad-
concreta conlleva la ‘detenciSn y manejo de mlltiples contradiccio---
nes y la consideracidn de relaciones que no son evidentes en la des
cripciSn lineal de un objeto o fenbnemo. Pansza G. Margarita. "La-
importancia de la problematizacibn en la Formacifn Docente" en FORO
NACIONAL SOBRE FORMACION DE PROFESORES UNIVERSITARIOS. CISE-UNAM, —
pag. 6,

51/ pPérez Julrez Esther C, "Reflexiones criticas en torno a la Docen- -~
cia” en PERFILES EDUCATIVOS. Julio-Diciembre 1985, pSg. 16.
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-adn estando dentro de lo instituido-, es el saber; un saber-
con caracteristicas encaminadas a la problematizacién, a la -
.bd_squeda de nuevas formas de pensamiento, de accidn, de inter
pretacifén de la realidad del momento histérico-social, de las

circunstancias,

aéﬁmo lograr entonces que los alumnos asciendan a dicho-

nivel?,

El alumno participa de las situaciones de aprendizaje, -
estructurando mediante una ldgica propia, que no siempre se -
halla en sintonfa con la del docente, su saber, es decir “el-
sujeto selecciona, interpreta e integra a su manera, los ele-
mentos que se le pregentan y asi genera conocimientos que pue

den superar o contradecir el contenido txansnitido".ig/

Sin embargo, ello no excluye la incidencia que el docen-
te pueda tener en el proceso de formacién y aprendizaje, a -~
partir de su pré&ctica, puesto que, en la relacidn pedagbgica-
cuya intencién es trascender y cuestionar lo dado como prees-
tablecido, legftimo y validado; los compromisos que lo orien-
tan tienen que ver con procesos de transformaci6n de los estu
‘diantes, de receptores en responsables de loé resultados, lo-

grando gue utilicen, que se hagan cargo de sus potencialida--

_5_2/ Rockwell E. "De huellas, bardas y veredas" en ANTOLOGIA GUIA DIDAC-~
TICA. UPN-SEP, 1990, pig. 94.
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des como seres humanos. Esto es, hay que energetizar y dina~
mizar las capacidades de los alumnos tanto como las de los do
centes; capacidades de andlisis, de sintesis, de propuesta y-

alternativa.

Claro es que, en un primer momento los alumnos experimen
ten un cierto grado de ansiedad. Ansiedad que tiende a pre--
sentarse ante las situaciones nuevas y ante la elaboracién --
lenta y dolorosa de otras actitudes que facilitaran la rela--
cién interpersonal y la indagaci6n; dicho en otras palabras -
la presencia de la ansiedad funge como incentive que impulsa-
al grupo a actuar, a indagar, a buscar, a establecer nuevos -
vinculos, no con las personas sino con los objetos de conoci-

miento,

por lo que se refiere al saber hay que ;;ensar en lo im--
prescindible que son los procesos de andlisis, de ruptura, -~
de indagacién de nuevas explicaciones, de reflexién que com--
plementa la accifn y sobre todo de la conciencia de las con--
tradicciones y de la construccifén de nuevas alternativas fac~

ticas (de hecho).

Que traducido en términos precisos es la introduccién de

/

la idea de praxisiz al sula escolar, sentando las bases de ~

53/ Prara Marx el sijeto realiza una actividad tebrico-prictica (la acti
vidad pensante va acompafiada de una accibn real objetiva material,-
prictica). El objetivo es un producto de la accibn tebrica-précti-
ca. Praxis y el conocimiento, un proceso de construccién de obje~-
tos por esta praxis (teorfa y préctica no pueden estar separadas) .-
Sénchez V&zquez Adolfo LA FILOSOFIA DE LA PRAXIS. M8xico. Edit. Gri
jalbo 1973, pig. 123-132,
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la construccidn y validacidn del saber por la via de la inves
tigacién que realicen profesores y alumnos, proceso que signi
‘fica un constante trabajo de produccién, revisién y profundi-

zacifn permanente.

El papel del ejercicio de la prdctica docente en estas -
circunstancias serd entonces propiciar vinculosﬂ/, de coope~-
racibn, de participacifn, encaminados a la construccién de un

saber conectado con una realidad hist6rico-social.

Exigiendo al docente y posteriormente como un proceso ex
tensivo a los alumnos el observar a las materias de ensefianza
no como sectores de la cultura o del saber humanc resultantes
de aproximaciones a una realidad seccionada, parcelada-"ﬁ/ en-
la que los hechos han perdido su temporalidad y su sentido co

mo proceso, su historicidad.

54/ Entiéndase por tal manera particular en que un sujeto se conecta o-
relaciona con otxo © los otros, creando una estructura que es parti
cular para cada caso y-para cada momento. Pichon Riviere Enrique-
TEORIA DEL VINCULO. Seleccidn y revisiSn Fernando Taraganc. Buenos
Alres. Ediclones Nueva Visibn 1977, plg. 22.

55/ Kosik dice al respecto ¢ue ante la extensitn de la realidad objeti~-

= va (@el mundo de los objetos, hechos, procesos) la accibn y el pen-
samiento de los hombres se han dirigido a sectores o aspectos de ~-
ella, 1o que ha dado lugar a la especializacifn extrema y a la con-
siguiente pérdida de la visibn de la totalidad que es inherente a -
la real idad. .

Una percepcibn estftica de los hechos acompafia la parcelacibn del -
saber. Kosik, Karel DIALECTICA DE LO CONCRETO. M&xico, Editorial -
Grijalbo 1967. pdg. 56.
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Sino por el contrario tener presente que transmitir un -
mensaje en una relacifn pedagdgica implica e impone una defi
nicién social de agquello que merece ser transmitido, de aque-
llos que deben transmitirlo, de aguellos que lo reciben y del
modo de inculcacién del mensaﬂe incluyendo las normas a que -

han de sujetarse quienes lo reciben,

Dicho en otros términos es mirar al saber como instancia
que guarda mdltiples relaciones con un momento histérico-so--
cial, con una realidad educativa, con ciertas circunstancias-
ingtitucionales (académico-administrativas) particulares y ==

con una relacién pedagbgica especifica.

Por lo que respecta al nivel del contenido formativo de-~
la experiencia escolar; éste subyace ante todo de una concep-
cién del conocimiento como praxis, en relacidn con una reali-
dad histérica, en la que los acontecimientos tienen un senti-
do con respecto a la totalidad y se ubican en un tiempo y un-

espacio concretos.

Idea que se extrapolarfa y ejercitarfa en las formas de-
transmitir el conocimiento; en la organizacidn misma de las -
actividades de enseiianza y en las " relaciones institucionales

que sustentan el proceso formativo.

Complementando esta tarea el hecho de mantener una vigi-
\lancia por encontrar los sentidos y relaciocnes que se estable

cen entre docente - contenido - alumnos; y mé&s adn entre esta
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triada y el entorno institucional - social - histérico.

El docente entonces estard reconociendo a la prdctica do
cente como fuente generadora de procesos de formacién tanto -
para &l como para los alumnos; puesto que "las situaciones se
viven y también se dan para ser comprendidas, s8lo se viven -
plenamente cuando el que se compromete se dedica a tratar de-
encontrar tanto los diversos sentidos que encubren, como el -
sentido de su relacifn con ellas. Se obtiene este esfuerzo -
de deciframiento del sentido (psicolégico, social, polftico)-
por el acto mismo de formarse, cuando unc ha reconocido que -
ninguna técnica o modelo de accibn, que ninguna conducta ~ . -
aprendida es efectivamente movilizadora de la préctica sino -
se comprende, es declr, si no encuentra su lugar en el campo-

de los deseos y representaciones propias de aquel que las vi-

ve" .ﬁ/

Retomando lo hasta este momento dicho, se dar& inicio al-
siguiente capftulo intitulado la prdctica docente real fuente
de reflexi6n y trabajo para la formacién docente, donde se ar
gumentard la importancia de generar espacios propios para el-
desarrollo de la reflexidn, andlisis y ruptura, adn cuando se

esté inmerso en el contexto institucional (normativo).

56/ Ferry, Op. cit. pig. 63.
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CAPITULO [11

LA PRACTICA DOCENTE REAL FUENTE DE REFLEXION Y
TRABAJO PARA LA FORMACION DOCENTE

3.1, RECUPERACION Y ANALISIS DEL PROCESO
ENSERANZA APRENDIZAJE

3.2, ACTITUD CRITICA, POSIBLE VIA PARA UNA
RELACION COMPROMETIDA ENTRE PRACTICA
DOCENTE Y FORMACION DOCENTE



I11. LA PRACTICA DOCENTE REAL FUENTE DE REFLEXION Y
TRABAJO PARA LA FORMACION DOCENTE

No habria posibilidad de reelaborar una cosa se
gin el desec si el mundo fuera cerrado, lleno -
de hechos fijos e incluso conmumados. En lugar
de ello hay simplemente procescos, es decir rela
ciones dinfmicas, en 1as que lo que ha llegado—
a ser no sa ha impuesto totalmente.

Lo real es proceso, y &ste es la mediacidn y ra
mificada entre presente, pasado no acabado y, -
sobxe todo futuro posible.

ERNST GLOCH.

Si bien es cierto que la dindmica en el aula escolar, se
da gracias al trabajo y discusién de un saber traducido en -~
los contenidos de aprendizaje (que en su conjunto integran el
programa escolar) y a partir del cual el mismo docente existe
y se mantiene en su status y funcifn de ensefiar; no se puede-
por tanto soslayar el compromiso que todo profesor enfrenta -
al ser el encargado de analizar, reflexionar y concretar este
quehacer en su pr&ctica cotidiana, la cual se le presenta co-
mo reto dia:ié, como un abdnico de experiencias, obsticulos y
situaciones particulares que varfan de grupo en grupo debido-

a la diversidad y heterogeneidad propia de cada uno de ellos.

La apuesta por generar o propiciar espacios propios para-
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el desarrollo de la reflexidn, andlisis y ruptura5—7/ del sa-~

ber de las concepciones que de la realidad se hacen, resulta
ser una tarea que merece ser considerada por el docente del -

nivel medio superior cuya funci6n es propedéutica.

El trabajo del docente de este nivel se halla condiciona
do por una parte por las condiciones materiales de trabajos—al
que le restrihgen su prictica, y por otra la diffcil situa- -
cién de transicién por la que atraviesan los alumnos adoles~-

centes .5—9-/

Ante este panorama ¢Qué puede hacer el docente?

En un primer momento, tendrfa que reconocer que adn den-
tro.de las contradicciones materiales e institucionales que =
enmarcan su ejercicio, se pueden generar espacios de partici-
pacién y propuesta cuyo fin sea reorientar la prdctica coti--

diana.

i?_/ La ruptura toma su Sentido fundamental a partir de la desorganiza--
cién; en su sentido de muerte, de ineludible fin de lo que ha sido-
una forma vital.

Debe entonces romper con los contenidos en beneficio de una reorga-
nizacifn que se exprese en una forma que no haya existido en ningu-
na parte; es dacir que al romper con los modos habituales de estar-
en relacifn conduce a nuevas actitudes. Honore-~ Op. cit. plg. 46.

58/ Dentro de las cuales no s8lo' @e encuentran los recursos £{sicos pa-

"  ra el trabajo, sino tambiln las condiciones laborales, la organiza-
cifn escolar del espacio y el tiempo y los acuerdos de trabajo que-
son el producto de las charlas entre las autoridades y el docente.-
Rockwell, Op, cit. pfg. 27,

59/ La adolescencia, etapa en la vida del hombre, considerada come con-

" flictiva por las caracterfsticas propias que presenta el muchacho;-
manifestaciones de rebeldfa, de rechazo y burla o la autoridad, de-
omnipotencia, de autosuficiencia, arrogancia, desafio a las reglas,
atc. .
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Cuya concretizacién se encuentra en el salén de clases a
partir del andlisis y confrontacién de los contenidos (sabe--
‘res) y la realidad, el entorno via problematizaci6n, cuestio-
namiento, encauzades mids que a la bdsqueda de una respuesta -

inmediata a formularse preguntas.

Recuperando esta intencifn es que en el siguiente aparta
do el interds se centre precisamente en el trabajo del proce-
80 enseflanza-aprendizaje como espacio formativo de enriqueci-
miento de la pr8ctica docente dado que ahf pueden sentarse -~
los cimientos para el diilogo, el nacimiento del espfritu de-
confrontacién de un saber o su bflsqueda a través de la discu~
sidn grupal; posibilitando asi crear y construir sujetos pro-
piamente educativos; rescatando constantemente lo pedag8gico-
visto como la reflexidn y vigilancia continua de la prictica-
docente de tal manera que ello permita entender el devenir y-

el sentido de la formacion del propio hombre.

Considerando para el logro de la empresa a la problemati
zacién via critica, como el estado de construccién de las ac~
ciones, propias del docente que diariamente participa de una-
realidad educativa llena de aprendizajes y engefianzasque bus--
can satisfacer las necesidades e ideales de una sociedad y un
aparato productivo que determina ocupaciones y aspiraciones -
en los individuos "en esta sociedad el aparato productivo - ~
tiende a hacerse totalitario en el grado en que determina no-

s6lo las ocupaciones, aptitudes socialmente necesarias, sino-
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también las necesidadesy aspiraciones individuales" .5-0-/

El trabajo de dicha problematizaci®n, entonces ser& moti
vo de andlisis en la segunda parte de este capftulo, permi- -
tiendo de esta forma arribar a la construccidn de la propues—-
ta que en lfneas generales, tiene por finalidad reorientar y-
repensar el quehacer formativo del docente de nivel medio su-~

perior, tomando como punto de partida la prdctica cotidiana.

3,1, RECUPERACION Y ANALISIS DEL PROCESO
ENSENANZA~APRENDIZAJE

A reserva de la familia como institucidn de transmisi6n-
de valores, actitudes y saberes, es la escuela donde tanto -~-
alumnos como docentes pasan la mayor parte de su vida condi--

cionados por un espacio y tiempo determinados.

En el caso de los docentes su labor se desarrolla alrede
dor de la transmisidn de los contenidos qgue son propios a su-
materia y que para los alumnos son desconocidos total a par--

cialmente.

Puesto que todo docente se convierte al desempenar su --
quehacer en representante del proyecto polftico del Estado y-

agente vital en la formaci6n del ideal de hombre de una socie-

60/ Marcuse Herbert EL HOMBRE UNIDIMENSIONAL. £dit. Joaquin Mortiz. -
México 1990. 15a.” impresi®n. pig. 17.
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dad" es a ella -la sociedad- a la que toca recordar incesante
mente al maestro cuales son las ideas, los sentimientos que -
tiene que procurar inculcar en el nifio para ponerlo en armo--

nfa con el ambiente que esta llamado a vivir" .-6—]-'-/

De ahl que la institucifn escolar no pueda aceptar que -
en ella coexistan tantos planes como sujetos involucrados, ha
ll&ndose por lo mismo en la necesidad de uniformar criterios-

y actitudes en raz6n del mismo proyecto social.

El ejercicio del docente entonces se plantea en términos
de convencimiento de que "X" saber es dtil y necesario para -
la formaciSn de los alumnos, dicho en otras palabras, se aban
dera como vendedor de conocimientos, vendedor que de antemano

62/

ha de estar convencido e identificado con lo que ensena.—

Pero, preso o totalmente absorbido no se halla el docen-~
te en la institucién escolar, por el contrario la tarea de re
construccifn y andlisis de su préctica lo sitda en un primer

momento en el terreno de tomar conciencia de la situacifn que

61/ Durkheim Emilio. EDUCACION COMO SOCIALIZACION. :Ed. Sigueme. pfg.-
104,

62/ Al respecto Adorno dice: no slo tranamiten los maestros xeceptiva-
mente algo ya establecido, sino que su funcidn mediadora como tal,-
de antemano algo sospechosa desde el punto de vista social como to-
das las actividades de circulacidn, atrae cierta aversidn general;-
afiadiendo m&s adelante "hace ya mucho que el profesor lenta pero --
pienso que inconteniblemente, ha pasado a ser un vendedor de conoci
mientos al que se le compadece porque no es capaz de hacer valer &s
tos de mejor manera en su propio interfs material. Adorno Theodor.-
CONSIGNAS, Ed. Amoxrortu. pdg. €9-70.
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vive cotidianamente, de su condicién y posicién en el plano -
social e institucional, esto es pensar en un andlisis situa--
cional de las circunstancias, lo que implica armar conceptual
mente la tarea de reflexién y lectura de lo real, que se nu--
tre a partir de la prdctica real, del saber colectivo o indi-
vidual, de los cuales ésta se construye, es decir conjugar --
los saberes que los ‘docentes poseen acerca de su propia prdc-
tica con el conocimiento generado en otros espacios del queha
cer educative "solamente a través de la reflexién y de la his
toria se puede poner en tela de juicio a la razén, el progre-
80, la industrializacién y hasta la posibilidad de comprender

humanamente lo humano" .E/

Sin embargo surge como inguietud, preguntarse por lo si-
guiente ¢COmo el docente concretizarfa en la formaciSn y prdc
tica docente cotidiana el anlli_sis situacional? y iqué rela--
cién hay entre un an&lisis de esta dimensién y el proceso en-
sefianza-aprendizaje? o dicho en otras palabras ¢porqué vincu-

lar este tipo de andlisis al espacio del aula?.

En un primer momento, es preciso pensar que sl bien es -
cierto el quehacer docente debe ser reconocido como una pric-
tica social la cual se halla multiplemente condicionada y no-

asf determinada por las condiciones histérico-polftico-cultu-

63/ Friedman George. LA FILOSOFIA POLITICA DE LA ESCUELA DE FRANKFURT.
Edit, F.C.E. MBxico 1986, pag. 36.
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rales, asi como con y por espacios y tiempos institucionales;
también justo es decir que todo docente participa de una rela
cidn que como sujeto establece con las situaciones educativas
de las cuales participa diariamente tanto institucionaimente-
como a nivel vivencial, experéncial, en sfintesis su relaci6n-

con el grupo en el aula escolar.

Pero adn cuando se observa obvio comprender a que se re-
fiere la dimensién de lo situacional, cabe preguntarse aqui -
¢cémo se estd entendiendo? y por otra parte ¢qué es o cémo se
concibe a una situacifn?, Siguiendo a Ferry se dird que lo -~
situacional tiene que ver con "todo enfoque gque considere la-
relacifn del sujeto con las situaciones educativas, lo que im
plica a la vez una posicién en su propia estructura espacio--
temporal y en su campo institucional y en parte la puesta en--
escena de las interacciones que se llevan a cabo en el drama-
eeucativo, con sus peripecias, -sus ambigttedades y sus repercu
siones sobre los actores., Tiene en cuenta las mdltiples di--
mensiones de lo vivido, con sus componentes individuales y co
lectivos, psicol6gicos y socipoliticos, sus procesos manifies

tos e inconscientes" .6—!/

Mientras que por situacién Ferry argumenta que “es una -

realidad trascendente al sujeto, irreductible al conocimiento

64/ Ferxy. Op. cit, pdg. 71,
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que puede tener de ella: es el objeto de una exploracifn que-

nunca termina,

Es por otro lado, objeto de inversifn. Regulable, modi-’
ficable, pero jam&s dominada en su totalidad. En fin es el ~
objeto de la experiencia (la prd&ctica que abarca el conjunto-
de condiciones donde se ejercen estas prdcticas: el marco ins

titucional, el medio ambiente material y social".g’-/

El recorte de lo situacional permite por tanto, reconsi-
derar la participacidn de los sujetos involucrados en las si-
tuaciones eeucativas en las cuales estdn implicados y que tie
nen que ver con las capacidades de sentir, comprender y ac- -
tuar, posibilitando asf el cumplimiento de las exigencias de-

un rol.

A partir de lo anterijor el trabajo del docente en la for
macidn se enriquece, se nutre y se fortalece, considerando el
anglisis, la reflexién y comprensién de lo institucional, pe-
ro no de manera aislada, sino tomando en cuenta que toda ins-
titucién forma parte de un momento histbrico-social-cultural-
polftico que delimita los ideales de hombre y necesidades a -
satisfacer por la escuela, y gue son observados en las pro- -
puestas curriculares complementando esta lectura, con la que-

se haga de las condiciones materiales y funcionales de la ins

65/ Ferry, Op. cit. p&g. 71,
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FITY TESIS M9

Sali} BE LA i

titucidn, de la relaci6n y comportamientos que con autorida--

des, compafieros docentes y alumnos se establezca; asi como de

‘la funci6n asumida al ser el transmisor de saberes y represen

taciones sociales.

En este sentido ser4 de gran importancia para el docente
recuperar las aportaciones que dejan las interacciones entre-
los participantes de un grupo escolar; tomando en cuenta que-
la base de dicha interacci6bn comienza por la comunicaci6én, la
relaci6n con los otros, el conflicto y la cooperacibn, la to-

ma de decisifn, etc,

La prdctica docente, entonces debe contribuir a suscitar
la disponibilidad de participacién y andlisis de lo imprevisi
ble, afrontando asi las situaciones de cardcter institucional
y grupal, con una actitud critica, problematizadora y de pro-

puesta,

En resumen aprender a vivir y sobrevivir en el contexto-
institucional, sin renunciar al compromiso formativo tiene -~
que ver con el trabajo mismo de la formaci6n que consiste fun
damentalmente en "ampliar, enriquecer, en elaborar su expe- -
riencia y acceder, a través de la desviacitn de la teorfa, a-
nuevas lecturas de la situacifn; este tipo de formacibn se --
orienta en primera instancia hacia la aprehensi6n y compren-~
sién del drama educativo en el que el ensefiante desempeila un-

rol prescrito, dentro de un marco dado, con su personalidad -
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- sihgular" 58/

De la participacién de los sujetos en las situaciones co
tidianas y escolares, fluyen una serie de aprendizajes, pues~
to.que, tanto las situaciones de convivencia, relacién y nego
ciacioén brindan una ensefianza; como también todas agquellas de
cardcter conflictivo, de resistencia, de indiferencia y de si

lencio.

De ahf que cuando se habla de aprendizaje no necesaria--
mente se debe encasillar o remitirse a contenidos y saberes -
de los cuales los sujetos (docentes y alumnos) han de apro-~ -

piarse, para después transmitirlosﬂ/

, sino por el contrario-
es necesario pensar al aprendizaje como proceso constante de-
incorporacién de situaciones, experiencias y saberes, actitu-
des y concepciones que posibilitan al sujeto desarrellar es--

trategias de accifn para abordar problemdticas o nuevas situa

ciones.

Todo ello permeado por un ambiente que el docente debe -
generar a partir de su prdctica diaria en el grupo escolar, -

*la relacién docente-alumnc no es voluntaria, es decir que --

66/ Ferry. Op. cit, pig. 103.

67/ Recubrdese en este sentido, lo que apunta Remedi "Es s6lo por apro-
placién de un contenido por otros construido y demostrarlo (en un -
proceso que reconocemos como traduccidn) que un individuo adquiere-
la profesidn de ensefiante, Remedi Eduardo, et-al. "Notas para se-
flalar: El maestro entre el contenido y el método" en TECNOLOGIA - -
EDUCATIVA. UAQ 1985, pdg. 73.
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por ninguna de las dos partes existen lazos anteriores, sino~
que es obligaci6n del maestro crear esos lazos, que no sola--
ﬁente aseguren el acatamiento por parte de los alumnos sino -
que generen en ellos un esfuerzo e interés en aprender, (por-

eso se dice que el maestro debe motivar a los estudiantes“.ég/

La intencién de trabajo para el nivel medio superior des
de la posicién de lo situacional en cuanto al proceso de - -
aprendizaje tendrfa que ver con la premisa de que la realidad
educativa tiene que ser pensada desde sus propias necesidades,
y sobre todo desde los actores que participan en ella, en tapn
to sea entendida a la formacién como el proceso gue suscite y
fortalezca la capacidad de andlisis, reflexifn, cuestionamien
to y propuesta frente a situaciones académicas, escolares y -

sociales.

Los participantes de este proceso (docente y alumnos) -~
mis gue buscar respuestas, procedimientos, recetas y S°1“?i97A
nes inmediatistas a las problemdticas que se presenten, haé -
de apostar por la trascendencia y significatividad que para -
ellos tiene y tendrdn los saberes y concepciones revisadas --
por las diferentes disciplinas, en relacién con su vida como-
sujetos que participan de un momento histérico-social y de un

entorno cultural-polfitico singular. Asf los saberes propios-

68/ Lortie Dan C. "las condiciones de trabajo en el aula" en Rockwell-
Elsie SER MAESTRO, ESTUDIOS SOBRE EL TRABAJO DOCENTE. SEP-Caball_i_
to 1985, pag, 94,
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de cada disciplina constituyen las herramientas de interpreta
cién, conquista, creacién y toma de decisiones que enriquecen

la prdctica docente diaria lo mismo que a la formacién.

3.2, AcCTITUD CRITICA, POSIBLE VIA PARA UNA RELACION
COMPROMETIDA ENTRE PRACTICA DOCENTE Y FORMACION
DOCENTE

_ Se ha puesto de manifiesto en el apartado precedente la-
importancia que para la formacién y préctica docente tiene -~
adoptar e incorporar una actitud de andlisis y reflexifn fren

te a las situaciones académicas, escolares y sociales.

Esto traducido en otros términos tiene que ver con la -
apuesta por una actitud critica como posible via para una re-
lacién comprometida entre formacién y préctica docente y que-

justamente es motivo de trabajo del presente apartado.

Toda vez que para poder hablar de critica se tienen que-
plantear tres cuestiones claves. Por un lado ¢Cudl es la no-
cién que se sustenta de critica?, ¢Qué criticar, quién criti
ca, para qué critica, ddnde se critica? y ¢COmo se llega a —--

conformar la actitud critica en docente y alumnos?.

Generalmente cuando se habla de critica se hace referen~
cia al juicio valorativo de desacuerdo e inconformidad que -~
con una situacibn, contenido o éersona se tiene, plantedndose

a la vez alternativas de solucién o que superan aquello consi
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derado como incongruente, Aunque también existen circunstan-
cias en las cuales s6lo se critica sin plantear alternativas.
El prop6sito de esta critica es reconstruir, enriquecer y for
talecer la situacidn o problemdtica alrededor de la cual se -

realiza.

Otro de los sentidos de la critica es, cuando el sujeto-
valoriza aquello que est4 de acuerdo con las concepciones y ~
forma de pensar propia. El sentido implfcito aquf es de apo-

yo y justificacidn de lo dado.

Sin embargo también existe la posibilidad de pensar a la
critica como un ejercicio de reflexi6n que lo mismo considere
las aportaciones certeras, exprese las carencias.-s—gl El sen-
tido aquf, de la critica tiene que ver con la idea de bdsque-
da, descubrimiento, confrontacidn, desestructuracién de lo es
tablecido, acumulade, organizado y visto como dado; la criti-
ca entonces se entiende caomun ejercicio de andlisis que des-

mestifica,que desestructura la razfn, por ello parte del plan

teamiento de la duda, del cuestionamiento, en busca por un la

69/ En cuanto al uso que se le da a la critica apunta Carrizales: la --
critica hipercxitica; criticar todo lo que no esté de acuerdo con -
nuestro punto da vista y.la dubcritica; aquello que estamos de acuer
do porque se adhiere a nuestro pensamiento y por Giltimo aquella cr:f_
tica razonada que exprese no sb6lo nuestras certezas sino tambifn -~
nuestras carencias en distintos saberes, la que ponga en evidencia-
la legitimacibn de la critica, pero también su desligitimacidn, esa
critica razonada que explicita la racionalidad que subyase en toda-~
critica (tedrica, filos6fica, etc.). Carrizales R. Cesar "Critica-
de la formacibn critica" en LA CRITICA. Edit. Dilema U.A.M. Méxi~
co. s5-f, pag. 52.
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do de reflexifn y descubrir lo que se piensa y c6mo se piensa:
y por otro de interpelar, encontrar, localizar o denunciar a-
las racionalizaciones disfrazadas de razones por el saber que
presentan los modelos. Es decir la critica posibilita el en-
cuentro, el enfrentamiento del sujeto a una problemdtica, a -
una situacifn desconocida e incluso al conocimiento de su rea
lidad partiendo de ésa desestructuracidn, de esa desmistifica

ci6n de lo dado, via construcciﬁn".lg/

Con respecto a la pregunta ¢qué criticar, quief critica,
para qué critica, d6nde critica? se tiene que comenzar por de
terminar y delimitar el espacio al cual se quiere referir a -
la critica. Partiendo de esto se dird& que la intencidén gira-
en torno al 4mbitc escolar donde diariamente se establece el~
encuentro ingtitucional entre docentes y alumnos mediados por

el saber.

Adn cuando es necesario apuntar que es compromiso del do
cente hacer extensivo el alcance de dicha crftica al entorno-
social, a partir del cuestionamiento reflexivo de los hechos,
ideas y situaciones que si bien es cierto generan miedo, inse
guridad y crisis en los sujetos por la ruptura que conlleva -
su ejercicio; incorporan otras perépectivas de andlisis y lec

tura de la realidad.

70/ Concepto estructurado a partir de la lectura hecha al documento LA
CRITICA, UN CONCEPTO ESTELAR DE LA FORMACION. U.A.E.M.
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Incluyendo en esta tarea a los alumnos que al igual que-
€l, son sujetos sociales que participan diariamente de situa-

‘ciones diversas y ocultas que demandan trabajo y critica.

¢Donde se critica entonces? En términos escolares-acadé
micos se hace de manera general en la escuela, pero mds parti
cularmente en el aula de clases, ahf donde se debaten ideas,-
concepciones y saberes, puesto que "la reflexidn critica so--
bre la accidn pedagdgica escolar solamente cobra sentido a -~
partir de los hechos de la realidad objetiva, de las situacip
nes educativas concretas que envuelven el funcionamiento de -

la escuela".ll/

éQuién critica? La intencifn por ir mis alls de lo apa-
rente de buscar nuevas alternativas de concepcibn e interpre-
tacién de la realidad debe surgir en un primer momento en el-
docente para después hacerla extensiva a todos aquellos suje~
tos (alumnos) con los cuales. participa de un proceso de forma
cién; ya que el docente es un sujeto que por su misma prdcti-
ca inevitablemente est4 en constante relacidén con los grupos-
escolares, con los cuales comparte el didlogo, la palabra,la‘re

flexi6n y confrontacién de ideas y conocimiento general.

71/ Libaneo José€ Carlos "Saber, saber ser, saber hacer. El contenido -

T del hacer pedagfgico" en Ravista Intercao Facultad de Educacién de-
la Universidad Federal de Goias, Goiania. Agosto 1981 en Barco de -
Surghi Susana LECTURAS EN TORNO AL DEBATE DE LA DIDACTICA ¥ LA FOR~
MACION DE PROFESORES.. ENEP-UNAM. pag. 22.
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La prdctica docente exige entonces ser pensada como un —

éjercicio intelectual que guarda relaci6én con la propia din&
mica de la sociedad y que por tanto debe incorporar una re- -

flexi6n constante sobre ideas, conceptos y realidades.

fQué critica? La critica al ser un ejercicio intelec- -
tual en donde no hay aciertos, s6lo aproximacidn, en donde se
aprehende e interpreta a partir de una lente tedrica toda una -
realidad y que hace tener una visidn amplia sobre los distin-
tos niveles de la sociedad en la cual la préctica del sujeto-
estd incidiendo y estd siendo incidida; posibilita al docente
preguntarse, problematizarse y reflexionar sobre la situaci6n
educativa particularmente la institucional y escolar que tie-~
ne que ver con las condiciones materiales, el funcionamiento-
y la dindmica de relaciones que permean la prdctica docente;-
sobre la construcc.idn e intencidn del conocimiento social, -~
que €1 transmite a pﬁttir de los contenidos que ensefla y que-

busca tengan relacidn con la realidad.lz-/

72/ En relacifn con este planteamiento, es pertinente traer a colacidn~
el pensamiento de Zemelman: la relacisn con la realidad debe ser ~-
construida, y §sta es una tarea normativa, pero no convencional. -
Ver la realidad como problema exige desarrollarse como forma criti-
ca; es decir como capacidad reactiva ante sus propias condiciocnes.-
La critica, en este sentido es una modalidad de la relacién con la-
realidad que se comprende con una mayor autodeterminacifn del suje-
to cognoscente; pero tambifn, es una modalidad de la mayor exten- -
s5i6n de los espacios propios de las pricticas, a través de las cua-
les el hombre se enfrenta con la realidad y que plantea sus propios
requerimientos cognoscitivos. La construccidn de la relacién con -
la realidad es, por lo tanto, la problematizacidn de lo sabido y de
10s modos que hicieron posible haberlos alcanzado. Zemelman Hugo -
EL USO CRITICO DE LA TEORIA. Edit. Colmex. México 1983. pdg. 82-83.
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Pero sobre todo pensar y dar cuenta de la intencién del-
quehacer pedagégico (formativo) que realiza con sus alumnos --

diariamente.

¢Para qué? La docencia es una prdctica que de no ser re
flexionada en su intencionalidad que tiene que ver con el com~
promiso de educar, formar y construir nuevas formas de razona-
miento, tiende a alienarse, estereotiparse y edificarse como -
el abanico abierto de posibles soluciones a problemdticas edu-

cativas,

El uso de la critica tiene entonces la intencién de ir -
mds alld de lo superficial, de las apariencias de las cosas, -
del objeto de estudio, de las propuestas, de los proyectos y -
modelos pedagf8gicos, de las prdcticas docentes.

Tiene que ver con las preguntas que el sujeto puede ha--
cerse sobre la ldgica que permea a la ciencia, a las teortasli/

a los presupuestos de investigaci6n y de prdctica, a la forma-

cidén que ha recibido el docente y al quehacer e intencién que-

73/ Esto significa no aceptar de partida ninguna relacién con la-reali-
dad segfin como esté resueltapor alguna teoria, En tanto est§ dada,
se debe problematizar la base tefrica desde la que se teoriza, por-
que Esta tiende a identificarse con objetos particulares, Ello - -
quiere decir que se debe poder abrir a un campo de cbjetos, que es-
en lo que consiste la capacidad de objetivarse, 2Zemelman, Idem. -
pdg. 83,
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tiene el mismoli{

Hasta aqui se han trabajado dos. de ias interrogantes - -
planteadas al principio del apartado, correspondiendo ahora pa
sar a la tercera; ¢Como se llega a conformar la actitud criti-
ca en docentes y alumnos?. M4&s que enunciar un recetario de -
sugerencias metodoldgicas para el docente, es preciso mencio--~
nar en un primer momento algunas de las situaciones de las gue
participa el docente de nivel medio superior, para después ex-
presar como un segundo momento algunas propuestas de ruptura y

reconsideracién de la formaci6n y préctica docente.

El quehacer encomendado por la institucidn-escuela al do
cente consiste en transmitir sistemiticamente los contenidos -
que conforman el programa escolar, de la materia que se va a -

impartir.

Ante esta situacidén, el docente se prepara, revisando, -
estructurando e implementando la metodologfa que posibilite la

transmisidn del contenido.

74/ La critica cumple una funcifn principal no solamente como cuestiona

- dora del modelo de racionalidad cientffica, sino, incluso, para ac-
tuar el pensar, al superar su inercia a trav@s de dasarreglar los -
hébitos del conocimiento objative, Por eso, la funcidn de la criti
ca se manifiesta en la necesidad de una epistemologfa que sin res--
tringirse a la indicacifn de que la ciencia moderna es cada vez mis
una reflexifn sobre la reflexidn, sea capaz de potenciar lo racio-~
nal de manera, que se rompa con los limites de lo dado empirica y =~
tebricamente, y, en consecuencia se avance en direccién a una mayor
autonomfa en la capacidad reactiva de la razdn. Planteamiento que-
se tendria que traducir en una normativa critica que rija la organi
zacidén del razonamiento. Zemelman. Ide. pdg. 73.
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Se preocupa, se angustia, se apresura porque tiempos y -
--movimientos establecidos en su planeaci6n concuerden con cada
uniﬁad programdtica, con cada tema, de tal manera que en el -
tiempo estipulado por la institucidn concluya con todos los -

contenidos del curso.

El docente se plantea la exigencia de ser innovador y =
critico frente al contenido que imparte; cuando le hace modi~
ficaciones al programa sin considerar el plan de estudios, el

curriculum y la realidad que los permea.

Cuando introduce nuevas técnicas, dindmicas y recursos -
diddcticos en la transmisidn del contenido; cuando solicita -
periddicos, revistas y peliculas para hacerlas analizar desde
la éptica y propuesta implfcita en su muy especial forma de -

transmitir y conducir sus clases.

Sin embargo y muy a pesar de todas estas actividades que
buscan relacionar contenidos y realidad y a su vez criticar--
los, se encuentran actitudes del docente que contradicen su -
supuesta actitud critica; esto se observa cuando no acepta la
introduccién de otros materiales tedricos que posibiliten di-
ferentes lecturas de la realidad. Discute y defiende la uni-
formidad, la unificacién y respeto a lo planeado, argumentan-
do que los alumnos cuentan con pocos O nulos referentes con--
ceptuales y experiencias, y que de enfrentarlos sin ellos, -~
les generaria, situaciones de crisis, angustia en la sensa- -

cioén de conflicto.
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Ademds de que, segln el docente, si se estudia un tema u
objeto de estudio desde la lectura de una posicién tedrica no
se deben introducir los pormenores y las propuestas alternati
vas a ella, ya que los alumnos atn no son capaces de discer--
nir y comprender la intenci6n de estos ejercicios, ocasionan-

do en consecuencia su desubicacidn y desorientacidn.1§/

Temores, miedos, inseguridad de parte del docente para -
enfrentar lo que genera antes que nada en €l, angustia, cri--
sis, duda, lo que desarticula y destotaliza su razén. En vez
de adoptar ese compromiso que lo conflictda, eso que evade, -
que tacha de improvisacién, de pérdida de tiempo; optando por
manejar y transmitir el contenido sin profundizar y estable--
cer’relaciones y lecturas diferentes sobre el objeto de estu-

dio,

Ante todas y cada una de las situaciones que obstaculi--
zan llegar a conformar la actitud critica en el docente es me
nester y resulta ser un ejercicio constante la reflexidn, ani
lisis, vigilancia y problematizacién de lo que se hace y dice
frente a grupo a la luz de un sustento tedrico; dicho en - -
otras palabras la realizacifén de un trabajo de reconstruccitn

y andlisis del quehacer docente implica armar conceptualmente

75/ Planteamiento referido a la situacifn que se vive en el Srea de Psi
copedagogia: capacitacifn de: Iniciacidn a la prictica. Docente; del
Centro de Bachillerato "Jesls Reyes Heroles" de la S,E.P.
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la tarea de reflexidn, que se nutre a partir de la prdctica -
real, del saber colectivo e individual, de los cuales &sta se
‘conatituye; es decir conjugar los saberes que los docentes po
seen acerca de su propia prdctica, con el conocimiento genera

do en otros espacios del quehacer educativo.

Ademds de vivenciar el proceso de formacién, asf como la
prdctica docente cotidiana de una manera contextualizada e in
fluenciada por una realidad social inmediata y compleja, pues
to que "el trabajo escolar es un hacer de hecho, una activi--
dad eminentemente productiva; la reflexidn critica sobre la -
accibén pedagdgica escolar, solamente cobra sentido a partir-
de los hechos de la realidad objetiva de las situaciones edu-
cativas concretas que envuelven el funcionamiento de la escue
la. Pero por otro lado el contenido de la acci6én pedagdgica,
no es un simple hacer, sino un hacer critico, es decir un per-
manente cuestionamiento de la direccifén tomada por la prdcti-

ca docente".lﬁ/

Otro de los aspectos a considerar en el inicio de la ac-
titud critica siguiendo a Pansza es cuando se da la confronta
cién de lo acumuladozzl y de los saberes tanto personales co-

mo escolares, dicho en otras palabras cuando se inicia la pro

76/ Libaneo, Op. cit. pdg. 32.

77/ Al respecto Pansza argumenta que se trata de las estructuras concep

T tuales que se construyen a partir de la experiencia producto de la-
interaccisn con el grupo social y cultural al que se pertenece; y -
que se traduce en determinadas formas de vida y en clertas formas-
de enfrentar al mundo. Pansza. Op. cit. p&g. 27. 01



blematizacidn puesto que empieza a indagar sobre la realidad,
sobre el mundo que los rodea, sobre sus condiciones de vida,~-
sobre el devenir histfrico que permea a los hechos presentes,
éobre las relaciones sociales., Claro estd que este proceso -
compromete y afecta emocionalmente en tanto que implica ruptu
ras con lo dado, con lo acumulado, generando desequilibrios,~

contradicciones, momentos de confusidn.

En cuanto al nivel medio superior con su cardcter prope-
déutico es uno de los espacios que brinda la oportunidad al =~
docente para iniciar y fortalecer la actitud criftica en los -

alumnos,

No con ello se quiere menospreciar a los niveles prece--
dentes, sino por el contrario la propuesta estd por que todo-
sujeto involucrado con la prictica docente, Qe concretizari 'y
ubicard como agente generador de espacios de critica reflexi-
va en tanto problematizara y complejizara cada situacién edu-
cativa; analizando la realidad como contornc de posibles, es-
decir esto tiene que ver a la critica en términos de una acti

tud filossfica.

Aunque la tarea con los jo6venes de Bachillerato no es -~
sencilla pues traen consigo todo un esquema de pens_amiento es
tructurado, una légica de apreciacién cimentada en la aparien
cia; razones por las cuales el docente tiene que redoblar es-

fuerzos para suscitar en ellos el interés y compromiso por el
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didlogo, la reflexidn y anflisis de ideas y situaciones., Pa-
ra lo cual, se exige del docente hacer suya la actitud criti-
ca en su propio quehacer intelectual, reafirmando la posibili
dad de trabajar las ideas con las ideés y para las ideas, con
el afan de crecimiento intelectual o dicho de otro modo traba
jar por la construccién de un razonamiento critico con espiri
tu formativo y no s8lo informativo, no por una simple aplica-

cién de una teorfa.

En resumen trascender el mero acto de ensefar, ir por --
una lectura tebérica y filos6fica de las pricticas sociales, -
de la historia misma; trabajar por la produccidn de cambios -

de mentalidad y concepcién,
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A MANERA DE CONCLUSION

Finalmente se llega al momento de cierre de un trabajo -
cuya problemdtica fundamental es la relacién entre prédctica -
docente y formaci6én. No sin reconocer la gran complejidad y-
amplitud que dicha relacif6n mantiene a lo largo de su ejerci-
cio en la cotidianidad escolar, de tal manera que lo que aqui
se abordd fue s6lo una manera de analizar y comprender dicha-
relacidén a partir de algunos de los aspectos que inciden en -

ella.

En consecuencia a 1o largo del escrito se ha considerado
a la prdctica docente producto de la interseccién de diversos
niveles (contextc institucional, la vivencia cotidiana, el sa
ber, el proceso de aprender) como una de las vias que posibi-

lita comprender a la formacion.

La intencién fundamental de este ejercicio reflexivo es-
entonces, reconocer la amplia gama de posibilidades del hacer
del docente ante la interaccion constante con los alumnos; —-
muy a pesar del establecimiento de espacios y tiempos propios
de la normatividad institucional; pero que justamente han de-
ser lefdos como reflejo del entorno social, polftico, cultu-~
ral que permea, se introyecta y refleja en la cotidianidad es

colar de los sujetos.

Por tanto a continuaci6n se destacardn los momentos de -
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concrecién de la investigacién, que posibilitardn posterior--
mente labrar un nivel propositivo con referencia a la partici
'pacion de la prdctica docente como ejercicio, reflexivo-criti
co del hacer cotidiano en el dmbito escolar y constructor de-
nuevos horizontes en la formacidn producto de la presente te-

sis,

En un principio se sefialé como punto de partida para en-
tender la problemdtica de la relaci6n entre prdctica docente-
y formacidn algunas aproximaciones para la conceptualizacién-
de ambas instancias, tarea que permitid trascender los lfmi--
tes de lo formal, ée lo oficial, sistemdtico e institucional-

que conlleva hablar de ello.

Ubicando de esta manera otra dimensidn referida a la in-
sistencia por recuperar los hechos y procesos que se presen--—
tan tanto en el contexto institucional como en la vivencia co
tidiana, pues permiten comprender lo que ensefia la escuela --
{ademis de conocimientos) es decir los saberes y haceres que -
tienen que ver con actitudes y valores que de forma implicita
son introyectados por el curriculum dejando huellas que en su
conjunto conforman la historicidad que matiza la relaci6n pe-

dagdgica.

Estimando dicha reconstruccién no a partir de los docu--
mentos que explfcitan su deber ser, sino a partir del an&li--

sis de su expresion concreta y cotidiana.
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En un segundo momento se traté de abordar el nivel cons-
tituido por el saber, a partir del cual es posible la rela- -

cién pedagdgica en un grupo escolar.

Trabajando en su doble dimensién el saber determina el -
ejercicio de la prdctica docente y el contenido de los proce-
sos de formacidn, esto dltimo cuando se habla desde la prime~

ra perspectiva referida a la especializacifn.

para el caso de la segunda intencién el uso y manejo del
saber se relaciona directamente con la construccidn de nuevas
formas de razonamiento, actitudes y valores, en tanto dicho ~
saber es considerado como eje problematizador que propicia si
tuaciones de confrontacién, de ruptura de lo establecido y le
gitimado, por la instituci6n. Tarea que compromete a conocer
y tener clara las nociones de hombre, aprendizaje, realidad y

conocimiento.

0 dicho en palabras de Pansza es situar el contenido acu
mulado en su contexto, reorganizar el pensamiento, avanzar en
una nueva bdsqueda que a partir de contenidos desencadenado--
res, encuentren contenidos desencadenantes y puedan obtener -
asi contenidos desencadenados que los lleven a investigar, y-
a partir de la reflexién sobre su propia prédctica, avanzar en

el conocimiento.

Por dltimo considerar que para generar espacios de forma

cién cuyo propdsito sea construir nuevas formas de pensar y -
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actuar frente a los contenidos escolares, las situaciones ins
titucionales y el entorno social, adn cuando se esté inmerso-
‘en el contexto institucional; se debe admitir la introduccién
de la actitud critica por parte del docente, la recuperaci6én-
y andlisis de lo qué se ensefia, c6mo se ensefia y para qué se-
ensefia; y sobre todo la participacién consciente y comprometi
da del trabajo reflexivo (sustentado en referentes te6ricos)-

sobre las acciones, en un proceso dialéctico.

Permitiendo de esta manera la interpretacién de las pro-
blemdticas que se presentan y que se reconocen como construc-

ciones sociohist6ricas particulares.

De ahi la necesidad de retomar y resignificar al docente
no como aquel sujeto del saber hacer, agente transmisor de co
nocimientos y saberes, sino como producto de ese mismo saber-
legitimado alrededor del cual diariamente realiza su trabajo-
como actor que si bien transmite saberes, también los elabora
a través de la discusién gestada al interioxr del grupo con --
los alumnos vistos como entrecruzamiento de diversas histo- -
rias, resistencias e intenciones que a la par del saber son -
productos de un momento historico-social determinado, nunca -

acabado y absoluto,

Por lo anterior algunos de los aspectos que pueden propo

nerse en el docente son:

< Abordar el proceso escolar como un conjunto de rela--
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!
ciocnes y prdcticas institucionalizadas hist6éricamente,

en donde interactdan tradiciones culturales, polfiti--
cas, gubernamentales, decisiones administrativas, sin
dicales, burocrdticas y polfticas; y cierta normativi
dad que legitima las acciones de los docentes y alum-

nos.

Aprender a vivir la normatividad en tanto se capte, -
se lea y se viva con base a su din&mica, a sus valo--
res y estrategias de juego que plantea; de ahf la - -
trascendencia formativa de las tareas encaminadas al-
conocimiento de cémo se debe actuar, qué se debe ha--
cer en determinadas situaciones institucionales; di--
cho sea de otro modo aprender a comprender cémo se es
¢4 definiendo cada situacifn a través de las indica--
ciones implfcitas en las relaciones: qué es lo acepta

do, los mdrgenes existentes, c6mo actuar, etc...

Participacién del docente como sujeto generador de --
practicas emergentes, dejando a un lado la falacia de
que la normatividad determina y aglutina dichas préc-

ticas.

Para ello, el docente ha de pensarse como intelectual
con un compromisc pedagfgico en tanto formador de su-
jetos (propicia la generaci6n de discontinuidades-rup

turas).
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Recuperar la experiencia escolar cotidiana, en tanto-
comunica interpretaciones de la realidad y orientacio
nes valorativas que constituyen contenidos no inten--

cionales implicitos en las prdcticas escolares.

Aprovechar como una dimensidn formativa la diversidad
de costumbres y concepciones correspondientes a histo
rias particulares diferentes que en un determinado mo
mento se oponen a aquellos que impone la normatividad
oficial de la escuela (situaciones valorativas conser
vadoras: reproduccidn de gustos literarios o artisti-

cos, estilos de exposicién y trabajo, etc.).

Abanderar a la prdctica docente con la intencicn fir-
me por validar la experiencia propia del alumno, por-
reafirmar su propia capacidad de andlisis y construc-

cién del conocimiento.

Por otra parte se estd de acuerdo y se apoya el enfo-
que en la formacién trabajado por Ferry, referido a -~

lo situacional gque postula:

~ El desarrollo de la problemdtica en la formacidn -
basada en la relacidn del sujeto con las situacio-
nes educativas en las cuales est& implicado, inclu

yendo la situacién de su propia formacidn.

- Tener clara una posicidén en la estructura espacio-
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temporal y en el campo institucional, disponiendo-
las capacidades de sentir, comprender y actuar, a-

las realidades del campo educativo.

- El andlisis de las interacciones que se llevan a -
cabo en el drama educativo con sus peripecias, sus

ambiglledades y sus repercusiones sobre los actores.

- Tomar en cuenta las mdltiples dimensiones de lo vi
vido, con sus componentes individuales y colecti--
vos, psicoldgicos y sociopolfiticos, sus procesos -

manifiestos e inconscientes,

- Trascender los aspectos funcionales de la prdctica
docente y retomar lo experencial de la misma, pues
la realidad es objeto de exploracifn gue nunca ter
mina, regulable, modificable, pero que jam&s es do

minada en su totalidad.

- ‘Entender a la experiencia como prictica que inclu-
ye ademds de acciones didicticas y pedagégicas, el
conjunto de condiciones donde se ejercen dichas ac
ciones; el marco institucional, el medio ambiente-

material y social.

En sintesis, no se niega la validez y necesidad de una -
formacidén técnica, sino que se destaca la necesidad de apre--
ciar a la formacién como un trabajo consistente en la refle--

%i6n, andlisis y conquista de las experiencias obtenidas de -
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las situaciones reales, lo cual obliga a reaccipnar, a ajus--
tar las conductas, a sobreponerse a los miedos y a tomar deci

‘'siones.

Ya que las situaciones se viven y se dan para ser com- -
prendidas en tanto se trate de encontrar los diversos senti--

dos que las encubren (psicoldgico, social, polfitico).

La tarea de desciframiento entonces es posible a través-
del trabajo tebrico, sobre la propia percepcién de las situa
ciones y sobre la actuacién que se tenga dentro de ellas, --
Siendo preciso para lograrlo la disponibilidad ante lo imprevi-
sible, el desarrollo de la capacidad de movilizar la energfa-
para afrontar situaciones, explorar, emprender, llevar a cabo

y hacer emerger nuevas situaciones, nuevas acciones.
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