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Introduccién.

El presente trabajo es el resultado de un largo procesoc
de investigacién, en donde se fueron delimitando cada ‘vaz
mds muchas problematicas, hasta llegar a tener una bien
definida.

Empezaremos enunciando e! problema general del . trabajo
que es el referido a la formacién docente, en donde existen
diversos enfoques y formas de verla. Sin embargo un asppcto
que s ha privilegiado es el instrumental, en este asppcto
la didadctica ha sido utilizada de esta manera.

Sin embargo desde el punto de vista del trabajo se esta
convencido de que debs ser entendida como un elemento lque
posibilite un proceso de formacién, tanto para docentes como
para alumnos,

Por tal efecto se& propone a la didactica, entendida| no
con cardcter {nstrumental, sino la conceptualizamos como
una disciplina formadora, como elemento -no #nico- que tiene
posibilidades de cambio al proponer elementos para| la
formacién docente, de ahl e@! motivo del titulo del! presente
trabajo: *La didactica. Un slemento de cambio en 8l progeso
de |a formacién docentse”.

El trabajo parte de reconocer qus la didactica‘ 5@
encuentra en crisis conceptual, pues se le ha |legado a
concebir comc técnicas, metodologlas, etc, Por lo que | se
observard que os posible cuestionar su objeto de estudio
proponiendo otros. {Cémo hemos pensado atl pensamiento
didactico?. ¢(Es posible pensarlo de otra manera?. LEs
posible entender a la diddctica de manera diferente?.

La didactica ha sido utilizada de manera pragmitica
alvidAdndose de revisar sus concepciones Yy fundamen$us
tedrico-conceptuales, pues ademas la dididctica cuenta con
elementos tedricos que dan cuenta de su relacién con |la
Pedagogla y la educacién a diversos niveles.

En este sentido sera revisada por el lector en su caracter
tedrico—-formador.

Creemos que !a diddctica se relaciona con el doceate
cuando éste hace uso de la diddctica de manera eficientista,
sin eombargo desde nuestro punto de vista no es la unxca
manera en que la diddctica puede vincularse con e! docente,
puss puade apoyar al docents con elementos tesdricgs,
conceptuales y metodolégicos. Por 1o que nuestro objeto |de
estudio serd precisamente la relacidén Diddctica-Formacibn
docente.

Nuestro interés y propésito radica en que ambas 58
pueden vincular, pues si se reconceptualiza a la didactica,
4sta puede aportar elementos teérico-conceptuales a la
formacién docente.



Para el desarrolio del presente trabajo se hizo uac de wun
marco metodologico, que pasd por tres niveles de analisis
que estan presentes a lo largo del trabajo y dentro de ocada
capitulo. El trabajo se intenté ubicar dentro del enfoque
constructivista, problematizando a la realidad, confrontando
teorias, para proponer y delar ablertas nuevas relaciones.
Cabe mencionar que no se pretende ni buscar ni caer en
modelos de anAlieis y explicaciétn de la realidad, sino se
pretende abrir espacios de reflexidn que sirvan de anklisis
a trabajos posteriores. Por lo que el trabajo se centra en
una 1inea matodolégica critica.

El trabajo es atravesado por un nivel! histérico-
econdmicg, que revisard delimitantes de la educacidn, ocomo
las relacices histéricas, econdmicas y sociales; por lo que
se desarrolld una lectura histérico conceptual en donde se
observard el origen y devenir de la problemdtica, dosde los
Ambitos econdmico, politico e histérico-social.

Se estard también a un nivel pollitico-social, en donde
88 observardn algunas prActica educativas, reconociendo
qus éstas responden a clertos intereses de clase, en donde
58 dan practica alienantes, ideoldgicas, dogmaticas y
reproductoras, que estdn presentes también en la didactica y
an la misma formacién docente, que al wmismo tiempo
repercuten en un tipo de conocimiento y de formacién de los
suletos.

Por dltimo estd presente también un nivel tebdrico-—
copngeptual, que nos permite reconceptualizar a nuestro
objeto de estudio, para proponer Blgunas alternativas que
propicien un cambio al interior de la formacién humana Yy
doocente.

Se estard en posibilidades también de proponer algunos
conceptos, categorias, vertientes y relaciones que nos den
cuenta de manera di ferente de nuestro objeto de estudio.

Una vez articulados nuestros niveles de analisis,
nuestro objeto de estudio pugnaria por la formacién de wun
sujeto reflexivo, tedrico vy emancipador que pueda
transformar a la educacién y a la sociedad.

el primer caplitulo se realizara una lectura
Dis;oslgg-goncagtua . para revisar las practicas educativas
que se han dado desde las primeras culturas, hasta la
confurmacibn de la diddctica. Aunque en la antigiedad la
didactica no se encontraba conformada como tal, hay
priactioas implicitas en 1los procesos educativos de los
primeros hombres, que constituyen los antecedentes de Ila
docencia, que al igual que la didactica ha respondido a los
proyectos politico-sociales.



Posteriormente pretendemos comparar elementos
didActicos, pasando por las diferentes escuelas o corrientes
que se han avocado al estudio de la didactica como tal,
asimismo analizar las categorias de sujeto-objeto—
conocimiento, en relacién al proceso ensefianza-aprendizaje.
También pretendemos rescatar un{os) posible(s) objeto(s) de
estudio para la didactica, repensandola oomo una disciplina
con cardcter tedrico-formativo.

En el segundo capltulo observaremos la necesidad de

rescatar a |la formaoién como un sustento que nos proporciona
elementos tedricos, gque no son tomados en cuenta en la
educacion institucional i zada. También revisaremos la
docencia, para observar pradcticaes ideolégicas, que se dan al
interior del proceso E-A y de la institucién, reconociendo
la necesidad e importancia de la formacién.
Una vez vinculados la formacién y !a docencia, revisaremos
la tendencia de loe programas de formacién docente que se
han dado en México, desde la década de los 70's para
evidenciar algunas carencias de estos programas, ® {ntentar
proponer a la didactica como elemento teérico conceptual que
pueda apoyar a la formacidn docente, pero con un caracter
formador.

Finalmente en el tercer capitulo estaremos en
condiciones de reconceptualizar a la didactica para
introducirla en la formacién docente, con elementos tedrico-
conceptuales, que le den un soporte diferente, para
entender de diferente manera a la didActica, & la pedagogla
y a la educacién. Para tal efecto propondremos introducir a
la actitud filosdéfica, a la formacién intelectual y a la
formacion pedagdgica como elementos teérieco conceptuales que
permitan observar a la didactica y a la formacidn doocente
eon un cardcter amplio.

Es {mportante rescatar el cardcter reflexivo en el
sujeto, ya que ante la tendencia de lo técnico, es necesario
retomar nuestro derecho a pensar, por lo que propondremos
que la didActica y la formaciédn docente se avoquen a la
formacién del sujeto reflexivo, critico y emancipador, que
una vez que se ha apropiado de la teoria pueda pasar a
reconceptualizar y transformar la realidad.

Desde nuestro punto de vista afirmamos que de ninguna
manera quedara terminado nuestro trabajo. sino que
consetituye un proceso de formacién en donde se dejardn
abiertas algunas relacionses, que puedan servir de interés
para posteriores trabajos.

Por Wltimo cabe hacer mencién que pretendemos que el
presente contribuya para un cambio y transformacién de la
realidad via la transformacién y reconceptualizacion de
practicas hegemdnicas,.



CAPITULO 1|

TlLectura histerico~congeptual en torno a la didActica”.

"La doctrina materialista de que los

hombres son producto de las
circunstancias y de la educacién, y de
que, por lo tanto, los hombres
modificados son producto de
circunstancias distintas y de una
educacién distinta, olvida que las
circunstancias se hacen cambiar
precisamente por los hombres y que atl
propioc ed d ita ser ed -"
Karl Marx.

En el presente capltulo se dark cuenta de algunas
contradicciones que estdn presentes al interior de la
didActica, se pretende rescatar el debate de la dididctica
como disciplina que se puede reformular y entender con otro
cardcter,

Se observar& cual ha sido e! papel de la educaciétn en las
diferentes culturas antiguas, y como se ha modificado &u
intencién de acuerdo a diferentes contextos, puas esto
constituye el devenir de la didactica y las primeras
practicas de la dogencia,

Para lograr lo anterior se hard una lectura historica, para
observar el devenir de las practicas educativas y de Ila
didactica y entender que es posible reconceptuali{zarla
proponiendo un posible objeto de estudio.

Lo anterior nos permitird vincular a la didactica con la
formacién docente, para entender que la didActica pueds
aportar elementos teérico~conceptuales.



l.- Surgimiento de la didactica.

En el presente apartado, revisaremos algunas problemadticas
en torno a las diferentes concepciones de didActica.
Primero, para aclarar que el concepto de didActica es
entendido de distintas maneras.

Segundo, de manera somera se revisaran los antecedantes,
causas y surgimientos de las diferentes practicas
didaActicasg intentaremos observar algunos elemantos
epistemolégicos.

Cabe actarar que en la realizaciétn de nuestro trabajo
intentamos utilizar varios niveles de analisis: el
epistemolégico, el histérico—econémico y el politico sooial,
lo cual permitir& una lectura amplia sobre la problematica.

a).- En torno a) concepto de didactjca.

El término didacticall’ comanmente trabajado y
encontrado en &l Ambito educativo es conceptualizado y

utilizado de diferentes maneras. Etimolégicamente: La
palabra didactica proviene del verbo grisgo didaskoe
{ensafar, ifnstruir, exponer claramente, demostrar)
observemos algunos otros vocablos que se relacionan con el
anterior; Didaktikés (apto para 1a docencia), Didaktike

(ensafiando), Didaskalta(ensefianzal.

Por lo tanto literalmente didactica significa: Lo relativo a
la ensefianza, a la actividad instructiva, genériocamente es
entendida como la ciencia y el arte de la enseflanza. Esta
manera de ver a la didactica —-po Gnica- se contrapone con la
ascepcidn que nosotros propondriamos, al consideraria como

(I,Enunclaremas algunos conceptos de didActica, para afirmar
que son varias las maneras de concebirla.Y esto responde
necesariamente a las diversas teorias que la sustentan.

Para Stocker "La didactica es la tecorla de la instruccidén vy
la enseflanza escolar de toda indole y a todos los niveles.
Stocker, K. Principios de didadctica moderna; Kapeluz, Buenos
Aires, 1884, Pag. 6.

Nérici, se refiere a la didActica como la clencia y el arte
de ensafar. C?fr. Imideo G. Nérici, Hacia una didsctica
general dinAmica, Kapeluz, Buenos Aires, 1973 Pag. 39.




un elemento de la formacion humana, mas que un simple
instrumento para ensefar.

Es importante asimiemo cuestionar y problematizar a la
didactica, en cuanto a sus elementos, finalidades Yy
propésitos, as! como las relaciogea que se dan a! {nterior

del proceso Enseflanza—-Aprendizaje” (E-A),
En la mayoria de |los conceptos referidos a la
didactica, ésta parece como una herramienta para la

ensefianza y s utilizada especificamente por el docente.
Creemos que esta @s una vision parcial ya que no da cuenta
—~entre otra problemitica- de cémo el sujeto elabora procesos
de conocimiento, ni tampoco da cuenta de como se elabora y
80 construye un conocimiento, tampoco establece una relacion
clara entre la enseflanza y el aprendizaje.

Un aspecto importante que no se debe olvidar es el referente
a los fines ideoldgicos que subyacen en ella ya que no es
posible concebirla como ajena, como neutral o imparcial,
pues ..."La imptementacidn diddctica no puede verse oomo
escéptica, descargada de connotaciones ideolégicas o al
servicio de una pseudoambigledad politica que encubra
tendencias precisas...No existe area alguna del acclonar
humano que de una u otra manera, implicita o explicitamente,
no sea expresidn de una dimaFiion ideoldgica~-politica que a
través de 6! se manifieste."

Existe un rico debate en torno al concepto de didactica, an
cuanto al tratamiento que pudiera darsetle (por ejemplo el
ideoltgico) o al concebirla como ciencia, arte, técnica o en
cuanto a sus finalidades especificas.

No creemos que exista una definicién terminada, por diversas
causas de tipo conceptual, provocando confusiones en el
término.

*Por Jla forma de entenderlo gracias a las diferentes
concaepciones de ciencia que tengan los autores, por la
evolucidn tedrica del mismo, por el discurss que maneja cada
autor, por las nuevas aportaciones tedéricas que van
apareciendo, etc. Pofa?sta motivo cualquier definiciédn es
siempre provisional."

* El proceso Ensefianza-Aprendizaje {en adelante lo
abreviaremos E—A) es considerado como la c&lula fundamental
de la didactica, sin embargo una tarea que aparace ante
nosotros, es obssrvar qué relaciones se dan al interior del
PE ceso, por parte de quienes estAn en contacto con sl.

Barco, Susana Lecturas en torno al debate de la didactica

la formacidn de profesores; Antologla de la ENEP
fs?gon.UNAH. Méx. 1990 (texto introductorio),.

Benedito, Vicente. Introducgion a 1a didactica;

Barcanova, Espafia, 1987 Pag. 10.
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Por 1o tanto las concepciones de cada autor estaran en
funcién de su acercamiento que tenga con la teorta, es decir
por las diferentes teorlas y vertientes conceptuales que se
abocan al fendmeno de la educacién. En oconsecuencia cada
sujeto asume implicitamente o explicitamente una posicién al
respecto, una postura tedrica desde la cual entienda, se
explica y concibe al fendmeno y la realidad.

Por lo anteriormente sefalado creemos que es valido un
tratamiento de manera diferente, en cuanhto al campo
disciplinario 1llamado didactica y las posibles relaciones
que se pusdan abordar al interior de! mismo.

A pesar de que la didactica ha sido trabajada, abordada y
conceptual izada desde diferentes puntos de vista; ante ello
tas diferentes problematizaciones y cuestionamientos, no
concluyen con la polémica, ni agotan las posibles relaciones
de analisis, sino que posibilitardn continuar con ellas en
andlisis posteriores.

Ahora bien la problemdtica no se da aislada, separada y por
1o tanto en su abordaje no puede ser desiigada de las
condiciones sociales que la hacen posible, es decir
descontextualizada, ya que se caeria en una vision
fragmentada y parcial.

Nuestro interés es rescatar y proponer una reflexién en
torno a la historia de la didactica, partiendo de observar
el origen de las primeras acciones didAdcticas y educativas
en e8! hombre. Para comprender que la didActica es resultado
de relaciones sociales de los sujetos que se han dado a |o
large do épocas determinadas.

No es la intencién del trabajo, hacer un exhaustivo y
minucioso recorrido histérico, sino observar algunos motivaos
o acontecimientos trascendentales que constituyan "El
esfuerzo colectivo que ha costado nuestro modo actual de
pensar, que resume y compendia toda esa historia pasada...
Sus errores y desvarlos, 106 que no por haberse producido en
otros tiempos y haber sido corregidos no quiere decir que no
vuelvan a manifestarse ?n el presente y que todavia no
exijan ser rectificados" {4’

14} Eg necesario para la realizacion de wuna investigacion
{segan Kosik) el dominio plene de la materia y el
conocimiento del mayor numero de detalles pasibles (entre
otra cosas) permitiéndonos observar antecedentes, rupturas,
tradiciones, wtc.

Cfr. Kosik, Karel Dialéctica de lo concreto; Grijalbo, Méx.
1883. Pag. 50,
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Pretendemoe obgervar que en todo mamento coexisten
diversas formas de manlfestar y entender a la didactica vy
sobre sus elementos, a pesar de no ser concebidos y
manifestados como tales a lo largo de la historia.
Considerames que la didactica tiene una génesis histérica,
pues e@s resultado de las relaciones histérico-sociales de
los sujetos en determinada época y sociedad; por lo tanto su
sentido es modificable, es posible entenderla de diferentes
maneras, asl como su objeto de estudio.

Por altimo, o5 necesario mencionar una cuestidtn en
torno a la didadctica que retomaremos al final del trabajo y
que constituye nuestra intencién metodoldgica; el problema
de la formacién que la entendemos en este momento como un
procesc en construccién, inacabado, por lo que rasulta ser
un espacio de anadlisis, de confrontacién y de construccisén.
Es importante considerar a la didadctica como un elemento en
la formacién humana.

b) .= Primeras pridcticas y nociones didActicas.

En términos histéricos, realizaremos una breve lectura
histérico-conceptual, em cuanto a la aparicién de los
elementos didacticos,

Durante las sociedades primitivas, existid un comunismo de
tribu, como origen prehistérico de todos los pueblos
conocidos, sus individuos eran libres, con iguales derechos
+++"Lo que se producia en comun era distribuido en comin e
inmediatamente consumido, el escaso desarrcllo de los
instrumentos de trabajo impedia producir mds ?g)lu necasario
para la vida diaria, y por lo tanto acumular® .

Por lo tanto no existia una individualizacién, nada superior
a las npoosidades e intereses de la tribu, la sducacién no
estaba confiada a nadie en especial, sino como afirma Ponce
*a la vigilancia difusa del ambiente”™ la enseflanza ara para
satisfacer necesidades econdmico-gociales asi como
actividades esenclales para e! hombre. Al respecto también

(5} .. .pecimos que la sociedad primitiva es {nferior, en
cuanto al desarrollo de las producciones econédmicas ¥y sSus
relaciones sociales, un aspecto importante es que a pesar de
existir una divisidn de! trabajo (de acuerdoc al sexo)
existia igualdad entre todos los miembros de la tribu y por
lo tanto igualdad de acceso a la educac{én -por y para la
vida-. Ponce, Anibal, Educacidén y lucha de clases; Edit.
Latina, Méx. Pag. 2a.

12
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seflala "Nos cuesta reconocer que la educacién en la
comunidad primitiva era una <funcidén espontdnea de la
sociad?g en su conjunto, a igual titulo que el lenguaje o la
moral='®),

Como podemos sbeervar, las pricticas educativas y la

educacién misma surgen con ©)1 hombre mismo, ante la
necesidad que &ste tiens de com?9*carse. organizarsa, imitar
y preservar ciertas actividades as! come la satisfaccion
de necesidades primarias y productivas.
Asi podemos afirmar que los primeros sistemas de
conocimientos que se han presentadoc son los dogmaticos,
madgicos, preceptivos o litérgicos, en donde estd por encima
la creencia, la fe y no hay explicacién racional, sbdlo
preceptos divinos, tomando en serio el rigido contenido de
suparsticiones rituales, formalismos, rutinas, etc.

Lo importante era preservar esos rituales como un medio
de control y de poder sobre el resto de la masa de la tribu
o aldea, Estas practicas las observamos entre 105 egipcios y
otros pueblos, ya que el sacerdote es quien dirige esos
rituales con el objeto de "pedir favores y bienes"™ a los
dioses para la agricultura. Por consiguiente tenemos que la
primera forma de ensefianza fué la imitacieén. Por imitacibn
el hombre aprende a recolectar, cazar, etc. Posteriormente

aparecen otro tipo de ensefianzas: bailar, pintar,
manufacturas, herramientas, etc. Paralelamente existia un
sistema de disciplina man{ festadao, an mandatos,

prohibiciones, sanciones, etc., en dénde se imponia la ley
del mads fuerte. Asl encontramos actitudes cuasiespontlneas,
la imitacién y la correccitn. Podemos inferir de loc anterior
que ya hay una accién delimitada para @l que enseflaba (y
corregla) y para @l que aprendia (observaba e imitaba).
"Este modelo de proceder, es el que se(élevb a cabo en la
edad neolitica y en el antiguo oriente” .

Cabe aclarar que, el docente y ! alumno no eran
entendidos como tales, La escuela apareceria muy
posteriormente, como un lugar en donde se aplican, legitiman
y e usan las practicas diddcticas @ institucionales. La
escuela es entendida y concebida —entonces— como un aspacio
especifico, en donde tiene su accionar la practica docente

'8) ponce, Anibal, Op. Cit. Pag. 26.
{7 "Existe una necesidad de transmisién de actividades y
conoeimientos de tipo econdmices (cazar, pescar, stc.)
posteriormente, esta serie de conocimientos, fué legada a la
fg?iedad a través de rituales, dogmas y tradiciones.
Hernandez Ruiz, Santiago. "Resefia histérica®
(metodologla pedagdgica); En DidActica General 1 Antologla
de la ENEP Aragén, UNAM, Méx. 1985 Pag. 25.
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P "La escuela aparece hasta que 1la socledad considera
importantes una serle da conocimientos y ésta no es capaz de
transmitir espontaneamente... no hay escuela hasta que no
hay un grupo de persaonas especializadas culturalmente en
transmitir estos saberes, decimos de g;ll qus la escuela
tiene su origen eminentemente docente'( .

Por otro lado de acuerda a Diaz Barriga la escuela nace para
legitimar poderes y saberes "democratizar saberes"™ para
establecer un orden por la burguesia (cuando aparece ésta
como clase social) posteriormente a la revolucién francesa.
Sin embargo, como podemos observar antes del surgimiento de
la escuela, existen practicas que sirven como antecedentes a
nuestro andlisis y que se siguen efectuando en la practica
docents, como la imitacién, la correccién, la observacidn,
la repeticién, etc.

Posteriormente con la divisidn de clases, aparece la

divisién social del trabajo, hay una clase que se apropia
del poder, en donde el conocimiento es un arma o artimafa
para usarlo en su beneficio, por una determinada clase
social, por ejemplo entre las primeras culturas so dan los
rituales, que son actos magicos y misticos que son wusados
para demostrar "clerto poder® -predecir, anunciar o pedir-
ante los fenémenos de la naturaleza y sobre los supuestos
dioses de ésta, dandose un sometimiento de la masa o pueblo,
por medio de estos rituales.
En cuanto a la actividad del docentes, en el antiguo
oriente... "el maestro era cualquier hombre en posesidn de
los conocimientos cuya perpatuacidn era considerada
necesaria. Por lo general un sacerdote debido al car?iafr
predominantemente religioso de los contenidos docentes™ .
Entre los chinos y hebreos el maestro era @l mas sablo, mas
que el sacerdote los egipcios, mesopotidmicos y demads pusblos
utflizaron el método de memorizacion, "Sin embargo
persistian la Iimitaciébn y la correccién en la ensefianza de
la lectura y la escritura, el maestro escribla y el alumno
copiaba ? lefa y cuande se8 equivocaba recibia unos
golpas‘(ll (En cuanto al alumno, tenia que hacarlo todo
ein discusidnt.

Como nos podemos dar cuenta 1a sducacién y el
conocimiento son elementos que se utilizaron para apoderarse
y detentar el poder. En el caso del docente, para que pusda

ejercerio sobre sus alumnos. En el caso del conocimiento
éste resulta ser un arma de sometimiento por determinada
clase social, ya que estaba fortalecido con practicas
dogmaticas.

(9)

° idem.
1100 "yornandaz Ruiz, Santiago; Op. Clt. PAg. 26
11 4enm.
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Conforme va creciendec y aumentando la sociedad se hace
necesario una divisién dal trabajo, separadndose también las
funciones de direccioen y aejecucién del mismo."La direccién

del trabajo 8e separa del trabaeiz)mismo: las fuerzas
mentales de las fuerzas fisicas” esta divisidn se
real {zé en “administradores” y “ejecutores" po tas

diferencias de capacidades o diferencias individuales™.

Comc hemos observado el conocimiento e@s utilizado como una
forma de control, de tal manera que son pocos los que tienen
acceso a él. Y se da e] sometimiento de unos hombres a
otros, ya que en cuanto existe una diferenciacién de los
hombres, primero por !a fuerza, clase y posteriormente por
la propiedad que se hace privada, los hombres buscan como
aumentar sus bienes y una forma de lograrlo es al
sometimiento, por lo tanto @l conocimiento es una manera de
realizarlio por parte de quien lo sustenta.

Finalmente un aspecto {mportante es que los que
administraban la tierra y propiedades se apropiaban de
ellas, y los que trabajaban para la tierra pasaban a onTgy
parte del duefic de la misma. Naciendo asi{ la esclavitud
gque acentia mads la separacion del conocimiento y del poder
aentre libres y esclavos.

El docente es utilizado para preservar e! saber a través de
1a transmisién de sistemas madgicos, liturgicos y religiosos.
A través de la preservacien del saber, se preserva el poder.
No importa como se aprende o ensefia, lo importante es
amedrentar al que no sabe (por la fuerza, castigo,
reprobacién, correccién, consejo, imitacién, etc.) y someter
al grueso dal pueblo y "convencerio” de que la clase que
detenta este saber tiene poderes magicos y tiene contacto

(12) Ponce, Anibal; Op. Cit. Pag, 32,
* las diferencias o desigualdades que existieron entre los
hombres come de {inteligencia, fuerza, habilidad, eto.
9T5§£fico a la postre el sometimiento de! otro.

En cuanto a la manera de esclavizacién, observamos que

"Las funciones de los organizadores se - volvieron
hereditarias y !a propiedad comtin de la tribu-tierras vy
ganado pasd a ser propiedad de las familias que la

administraban y defendian, Duefios do los productos a partir
de ese momento, las familias diligentes se encontraron al
mismo tiempo, duefas de los hombres". Ponce, Anibal. Op.
cit. Pag. 34.
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con los dioses, que le han ravelado algunos sucesos y por lo
tanto hay que obedacerie®.

De esta manera un grupo se apropia del! conocimiento,
para adjudicarselo y a través de &1 someter a los domds; es
decir observamos ! sometimiento de una clase, iniciada
dosde la ritualizacidn.

cl.~ El hombre greco-romano.

Como abservamos, &l conocimiento es entendido como una
serie de elementos miticos, religiosos y s6lo era imitado,
copiado ¢ memorizado pero sobre rituales.

En los siglos V y IV A.C. los griegos recuperan aportes de
las culturas precedeantes; son sefalados como... "los
primeros que cuestionaron el acto de conocer, sefialaron por
un lado, que se trata de una relacién entre el sujeto y
objeto y plantearon por el otro, que la teoria del
conocimiento es inseparable tanto de(Yn? teoria del hombre
cuanto de una teoria de la realidad” ar,

Inicialmente los griegos con su filosofla, empiezan a
interesarse en problemas nodales como el origen del cosmos,
del hombre y asi{ también llsgan a preguntarse acerca del
conocimiento del hombre {Qué dgbe conocer e! hombre? (Para
qué? y iCoOmo conoce el hombre?” .

Platén sefiala que *El conocimiento es algo que 58 puede
alcanzar Yy que debe ser infalible, a cerca de lo real, el
verdadero conocimiento ha de poseer ambas caracteristicas
{infalible y verdadero) y todo estado de la mente que no
pueda reivindicar su d?Ig?ho a ambas es imposible que sea
verdadero conocimiento® . En cambio HerAclito afirma que
*S6lo hay un conocimiento; conocer la mente que todo lo
gobierna penetrando en todo. Para 6| es mejor lo oculto que

* A este proceso lo llamo Mitificacién, el hecho de que
determinados suletos tienen poderes sobrenaturates, eJemplo:
los primeros reyes pastores de los chinos eran también
reguladores del! tiempo "Sin duda alguna exigian wuna vasta
experiencia y un exacto conocimiento de! calendario solar”.
J?i?nm Pags. 31-32.

Sanchez Puentes, Ricardo. "La investigacién cientifica
8n ciencias socimles”™ en Revista Mexicana de sociclogla N.I-
9 , UNAM,Méx. 1985 Pag. 131.

Los griegos fueron los primeros que se preocuparon por
elaborar un plan da estudios acerca de lo que se deberia
7Tg7ﬁnr tanto para el equilibrio del cuerpo y del alma.

Copleston, Frederick, Historia de la Eil. T.! Ariel,
Esgpafia, 1979 Pag. 161 Citado en Meneses, Gerardo tésis
Profesional.
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lo aparente_o sensible... la armonia oculta o5 mejor que Ia
aparente'( L .
Es importante recordar los cuestionamientos que hacen

los griegos en varios sentidos filos4dficos, éticos,
politicos, ontolégicos, etc. para al avance de!
conocimiento, no sblo dogmatico sino mas alla del

conocimiento comin es a partir de! saber sensible, de todo
aquello que se pueda observar.

Entre las condiciones que favorecieron el auge del
conocimiento mencionaremos que la sociedad estaba dividida
en clases bien determinadas, pues habia hombres libres vy
esclavos., Los hombres libres eran considerados como los
capaces, los "aptos™ y los justos para gobernar, es decir,
los fildsofos.

Los hombras esclavos estaban destinados a trabajar, no eran
"aptos® para gobernar porque no eran cultos y sobre todo
"por naturaleza®". As! los unicos que tenlan acceso a la
educacién eran los filésofos por ser la clase gobernante (en
el 1libro de la Reptblica se hace patente este tipo de
educacidn).

En cuanto a la educaclidn se preguntaban que era mis
importante educar si el cuerpo o el alma, ya que concebian
al hombre como una dualidad, ya que ambas eran importantes.
En este sentido cabe rescatar los elementos subjetivos que
los griegos entendlan como el alma. Platén concibe dos
mundos, uno de las ideas y otro del alma: "Antes de nacer ya
tenemos el conocimiento de las ideas el cual nos permite
recordarlas cuando vemos cosas que se les quieren p?ig?er,
que tratan de ser como ellas sin lograrlo plenamente® .
Platén ve en el cuerpo upa carcel det alma, en la teoria del
conocimiento de Platén, el conocimiento se sncuentra dentro
del sujeto, en e! mundo de las ideas; e! maestro serd un
partere que ayudard a sacar &! conocimiento desde dentro.
"El oficio de partear, tal como yo lo desempefic -con
hombre?za)asista al alumbramientoc no de cuerpos sino de
almas® . No es que el sujeto no las sepa o no haya tenido
contacto con ellas, sino que ha de ayudarsele a recordar, es
decir que el partero {(docents) tiena que guiarlo, ayudandole

(161 Abbagnano, Nicolay, Historis de la Pedagogis F.C.E.
Mgy, 1980. Pag. 50.

Zea, Leopoldo, Introduccién a la Filosofia, UNAM, Méx.
*?g? Pag. 106.

Platén, tomado del libro de Teeteto Edit. Porrtia Méx.
{comentarie) Pag., 40,
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a recordar mediante el método de la mayeugxca* que consiste
en preguntar al alumno, para hacerle notar que s*i §daas no
estan equivocadas, sino que no son las correctas 9 .

Nuestro autor considera que las ideas y el conocimiento se
encuentran en el alma, y solamente es necesario ayudarlas a
*"salir*, el suleto concibe sus propias ideas (Sécrates)
niega haberlas ensefado pués afirma "yo sblo se que no sé
nada®, la siguiente cita reafirma lo anterior: "Yo tengo en
comén con las parteras que yo soy estéril en punto de
sabidurta y en cuanto a lo que muchos me han echado en cara
diciendo que interrogo a los demds y no respondo a ninguna

de las cuestiones que me proponen, porque yo nada sé... En
compensacién, los que conversan conmigo, si bien algunos de
ellos s@ muestran muy ignorantes al principio hacen

maravillosos progresos a medida que me tratan, y todos se
sorprenden de este resultado; y se ve claramente que egllos
pada han aprendido de mi y gue han encontrado en s{ wmismos
los pumeroscs y belles conocimientos gque han adquirido, no
habiendo hecho ye ?tra cosa que contribuir con Dios a
hacerles concebir® 20T,

El conocimiento se encuentra en el mundo de las ideas, que
el hombre debe descubri{r con ayuda del maestro. E! alumno
necesita hacer uso del! raciocinio, para darse cuenta de que
sus i{deas estadn equivocadas, pero que finalmente a la
conclusién que 1legus ya la sabla. Como podemos observar s5e
le da mayor importancia al sujeto, sobre el objeto de
conocimiento S/0.

Lo rascatable de Platén incursionandolo a nuestro sistema
escoelar 8 que no se le tendria que dar todo terminadeo (o
digerido) al alumno, sino mds bien ayudarlo a “descubrir”
algunas relaciones acerca del conocimiento.

También a ayudarlo a hacer uso de Bus capacidades
intelaectuales a las que Platén concibe como ideas de! alma.
El sentido de aprendizaje no es empirista ni mucho menos

* gl método mayetitico consistia en preguntar al alumno,
primero que opinaba a manera general, haciendole ver que
habia relaciones gque no hablia tomado en cuenta y que es
necesario preguntarse, cuestionarse sobre determinados
aspectos especificos en particular. Consiste en cuestionar
las respusstas a cada pregunta, por medio de la palabra
usando el raciocinio, para que el alumno se dé cuenta de que
esto ya lo sabla y lo tnico que tiene que hacer es recordar.
718}on Op. Cit. Pag. 40,

Platén retoma ldeas de Sécrates, al hablar del mundo de
lag ideas y acerca del conocimiento que no @s estatico y que
es muy amplio. "Yo s6lo s& que no 84 nada". Cfr. Platén,

os Edit. Porrba, Méx. Sepan Cuantos.

Platén. ldem. (El subrayado @s mio}.
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mecanicista, sino que la realidad y los conocimientos deben
ser elaborados conjuntamente entre docente y alumno, para
llegar a uno propio.

En cambio Aristdteles difiere de la teoria del conocimiento
planteada por Platén, afirma que el conocimiento se
aencuentra fuera del sujeto ya que afirma que el sujeto es
una “"tabla rasa® que se apropia de! conocimiento por wmedio
de los sentidos, en la analitica posterior lo plantea de la
siguiente manera: "Una clara caracteristica de todos los
seres vivientes es que poseen una facultad innata d
discernimiento, que se conoce como: percepcién sensorial
hay algunos (seres vivientes) que retienen sus impresionses

sensoriales, mientras que otros no... cuando las impresiones
no persisten, no ocurre ningln conocimiento en abscluto que
vaya mas alld del momento de la percepcién sensorial. Pero

cuando ésta persiste después del! momento de la (E?Y°'p°‘°"'
es el ser viviente el que la retiene an su alma® .

Desde este punto de vista e! hombre no sabe nada, todo
cuanto permanece en su memoria y experiencia tuvo que venir
necesariamente “de fuera®, apropidndose el sujeto del
conocimiento a través de sus sentidos.

Aristobteles sefiala algo importante: el discernimiento innato
en el hombre, que lo hace posible retener sus impresiones
necesarias, y al! mismo tiempo irlas acumulando para
posteriormente comparartas y de esta manera superar un
conocimiento meramente observado, por uno mads compie@jo, mas
elaborado y no Unicamente que logre engafilar a nuestros
sentidos.

Utiliza e! método inductivo®¥ en este sentido el maestro se
encarga de vertir los conocimientos en &l alumno para que
ésta llegue a la verdad que Aristoteles llama universal, que
es entendida como la verdad abscoluta. E! docente tiene que
dar, dotar, imprimir, una serie de conoci{mientos al alumno,
las diferencias individuales se pueden explicar como la
medida o manera en que los sujetos son capaces de retener
los conocimientos vertidos anteriormente, apropiandose de
ellos por el buen uso de los sentidos, y no como
caracteristicas naturales y propias.

* A diferencia de Platén, Aristdteles introduce un elemento
esencial, la percepcién sensorial (memoria y experiencia) ya
que es a través de ellas como obtenemos nuestras primeras
{QT enes, formas, etc.

Aristotel es; Analitica posterior, Porrta, Méx.
g. 92.
§§ *"Obviamente ha de ser por induccién oomo 1llegamos a

conocer los primeros principios, pués tal es el método por
el que la percepcién sensorial produce la idea universal
dentro de nosotros”. ldem.
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Al reepecto Aristeteles afirma: “Las capacidades mentales no
existen en forma claramente determinada, ya en el nacimiento
ni se deriva de otras capacidades superiores., Por el
contrario se origina en la parcepcién sensorial... {para ét
no ©s lo mismo memoria y experiencia)... La memoria hunde
sus ralces en la percepcitn sensorial, mientras que la
experiencia proviene de tas memorias r?EE}idas con
frecuencia de un mismo acontecimiento” . Segun

Aristoteles todo lo que existe en la memoria tiene su origen
en la percepcién sensorial, y varias maemorias constituyen
una experiencia, todo esto es necesario para llegar a la

idea universal (absoluta}l es decir al conocimiento
cientifico, que se basa en lo ya existente {memorias
plurales!}.

En esta teoria del conocimiento se prioriza el objeto

que estd fuera del pujeto, éste tiene que apropiarse de
aquél mediante el usoc de los sentidos y la razén intuitiva
a/s.
Observamos aqui un suleto pasivo y receptivo, al que se
tiene <que llenar de conocimientos, pues "no sabe nada", a
diferencia de los animales tiene la capacidad de organizar
sistemAdticamente las impresiones y discernirlas. Aristételss
dectia que era importante encontrar la esencia de los
elementos de la naturaleza para obtener un conocimiento, por
un lado; por el otro de esta manera justificar su posicién
de oclase. Podemos observar hasta aqui un avance pedagogico
favorable al introducir varios elamentos esenciales:
métodos, procedimisntos, procesos, etc. que resultan ser la
base del sistoma de ensefianza moderno.

Un aspecto importante es el que sefiala que el hombre es
un ser "politicon”, en este sentido el hombre Qo puede huir
de la politica, y por 1o tanto la "naturaleza®  ha dado dos
tipos de relaciones: los libres y esclavos, que de alguna
manera Justifican también a la educacion,

* Nosotros creemocs que las relaciones que Aristételes 1lama
por "naturaleza® entre dominados y dominadoraes no son tales,
pues cada sujeto tiene las mismas capacidades, actitudes y
aptitudes. Mas bien responden a intereses de preservacion y
dom{ nacién de unos sobre otros, posteriormente los griegos
sucumbieron ante unos intereses mds fuertes, los econémico-—

politicos, la dominacién por la fuerza, que les impusieron
lg )romanus. y no por "naturaleza".
Idem.,

20



Por "naturaleza® entonces hay dominados y dominadores, cada
uno debe cumplir con su funcién que le corresponde. La
politica entonces estarla en manos de una clase para
asegurar o preservar estas relaciones dadas per
*naturaleza", la sducacidén por lo tanto estaria encaminada a
favorecer a la clase dominante, permitiendo establecer vy
preservar relaciones politicas .

A diferencia de Platén, afirma que no hay que basarse
en las ideas, porque si tenemos ideas imperfectas, nuestro
conocimiento sera imperfecto. Por lo tanto Aristoteles
propone no s0lo las ideas, sino las sensaciones; ya que el
conocimiento introducido a través de los sentidos, llega a
nuestra memoria, donde lo podemos recordar después y que
llega a constituir nuestra oxperiencia, las expariencias se
basan en 10 ya existente y de esta manera se llega a un
conocimiento mds elaborado, maes firme.

Todo sste proceso tiene que ser gradual, no se da de manera
aspontanea ni asistemdtica, sino que requiere de un método:
El Inductivo.

Todos estos aportes constituyen un logro importante y

esencial en el proceso diddctico, que adquieren dos
categortas:
La capacidad de observar y retener imagenes en la memoria
(obtencién) y 1la capacidad de discernir sobre nuestras
memorias, que constituyen experiencias (produccién). En este
sentido son superades algunos procedimientos mecanicos,
repetitivos, rutinarios observados desde la antigledad e
incluso rebasan los del miemo Platén.

En 1a teoria del conocimiento de los soflstns**. se
parte de 1a idea de que )la realidad es cawbiante, a
diferencia del intento de justificar 1as relaciones por
naturaleza de Aristoteles.

En esta teoria del conocimiento se transforman tanto el
sujeto como el objeto y al mismo tiespo la realidad y su
forma de concebirla que dependerd de las experiencias de
cada sujeto; por lo qua no son iguales y seran diferentes de

¥ Nosotros creemos que se pueden cambiar las nocionas, y las
practicas educativas, si @1 doconte participa politicamente;
es decir antendiendose como un sujeto emancipador,
&;ansformador.

Historicamente los Sofistas son anteriores a Aristoteles,
pero por nacesidades de confrontacién entre sujeto, obleto y
conocimisnto, los ponemos posterior a Aristoteles. En esta
teoria del conocimiento no se privilegia al sujeto ni al
objeto sino que existe un movimiento dialéctico entre ambos.
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acuerdo a la manera de entender y de acercarse a la
real idad.,

Para ellos la manera de conocer es la sgensacibdn. A
diferencia de Aristételes para ellos pg existen verdades
absolutas todas son relativas, su método es e! empirico-
inductivo. Las diferencias individuales dependen de
experiencias particulares y personales y de acuerdo a sus
sensaciones.

Los sofistas acenttan mds la tradicién elitista, pues
la educacién como ya hemos visto estaba delimitada y
dirigida por una clase social. Los comerciantes pudieron
tener acceso a la educacibn, atn sin ser de la clase
gobernante. Los sofistas daban sus conocimientos y sabldurtia
a todo tipo de persconas. Para ellos se cambia la forma
ostAtica de ver las cosas, no hay verdades absolutas. Sujeto
y objeto no son estdticos, se cambian y transforman
mutuamente. Una caracteristica de esta educacién, s que no
pretendia reproducir o reforzar, ni mucho menos difundir lo
establecido; sino por el contrario cuestionar, cuestionarse,
reflexionar acerca de la realidad.
Poltticamente esta manera de educacidén no respondia al
proyecto educativo dominante por atentar contra su seguridad
y westabilidad. Asl que los sofistas fueron perseguidos vy
castigados. Como podemos observar cuando a la clase
gobernante no le parece algo, se vale de muchos medios para
crear una "falsa conciencia®, y acusar de desestabilizar el
orden y al régimen.

Lo rescatable para este modelo seria pues que @s necesario
crear conciencia y una conviccién de que no esta todo
establecido ni terminado, ya que los sujetos normalmente
demandan respuestas "acabadas y terminadas®™ y el proceso de
cuestionamiento provoca desconcierto y wuna serie de
incertidumbres.

Todos los *justificantes"™ en cuanto al derecho, acceso y
posesién de la educacidn no son espontdneos, 56 reconoce que
todo proyecte educativo tiene un fundamento histérico-
social, al ir creciendo la sociedad, aparece la divisién del
trabajo y de funciones, la sociedad aumenta sus necesidades,
por lo que la educacion debe encaminarse a esa diversidad de
ocupaciones.

Con la desigualdad de clases, la educacién tuve que ser
desigual también, para unos fué una fuente de dominio, para
otros de sumisién, es decir para unos la riqueza y el saber,
para otros el trabajo y sl castigo. La sducacién ha sido
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utilizada para asegurar una perpetuidad de la riqueza y dal
poder a través de generaciones por una determinada clase
social, que se ha apropiado de ella.

En cuanto a los avances didacticos, existen con los sofistas
"un aporte importante, ya que hay un concepto implicito de
los pasos formales reflejados en las tres etapas que
sefialaban en el acto docente: enseflanza-adoctrinamfiento vy
ejercicio. Hay una proclamacidn de |a necesidad de la
profesioén docente y un d?EéTiu extraordinario de la palabra
caomo recurso didaotico™ .

Con Platén se cambia la forma expositiva, introduciendo el
didlogo y 1la controversia por la forma interrogativa
aplicada a un analisis dialéctico de los conceptos y a 1a
conduccién de 1os alumnos al descubrimignto del saber,
aplicando el método de ensefanza dialéctico™.

Para Aristbteles los pasos didActicos sont exposicion
{percepcién) grabaci¢éni{memoria) y ejerciciolasociacibn} que
son las fasas de adquisicién del conccimiento.
Posteriormente hay preocupacidén por educar a los docaentes,
por aspectos en el alumno como e! conocimientc de su
inteligencia y aptitudes, al respaecto posteriormente
*Quintiliano introduce en sus instituciones oratorias toda
una tecoria del acto docente, tenemas excelentes consejos

Gatiles para la eduacién de los maestros, la teoria de la
educabilidad de la memoria en los nifios, por ser una #&poca
de asimilacién {ntelectual, el uso inteligente de 1a

repeticién, el conocimiento del principio del ﬂlumpga)y el
respeto a las aptitudes naturales de cada alumno® El
estancamianto y decadencia en cuanto a aportes didActicos,
B8 lleva a cabo con ta decadencia misma del imperio romano,
1legando al ascurantismo medieval en donde todo se centra en
un concepto divino. Este estancamiento se puede observar en
la manera de instruccién que se daba en esa época "Las
ascuelas promovidas por el Edo. eran atendidas por maestros
sin ninguna preparacién pedagégica y una pésima retribuciotn,
ademds habla una separaciéon enorme BF%g? la escuela primaria
y los centros de ensefianza superior® .

:gi; Hernandez, Rulz Santiago. Op. Cit. Pag. 33
Ibidem. Pags. 38-37

125) jdem,

¥ E1 método dialéctico comprende dos procedimientos: la
ironta consiste en el interrogatorio iniciado bajo &8l
supuesto de la ignorancia, pero con la finalidad de poner en
avidencia la ignorancia del adversario con el objetivo de
sembrar en su animo !a duda fecunda, que hace nacer en el
espiritu el deseo de una investigacidn justa y cuidadosa. La
mayéutica o parteamiento espiritual conduce al interlocutor
al descubrimiento de la verdad en el seno de su propio
espiritu.
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Come hemos podido observar la educacién s upa forma de

preservar el poder y el saber; del masstro sobre el alumno o
dircipulo 851 como hemos podido observar de que métodos se
valen.
También hemos podido observar una separacidén de clases
sociales, en las que se bifurcan y 58 buscan diferentes
ideales, para unos su propbsito seria mantener y acrecentar
el poder y para otros resistirse y luchar contra este poder.
Al existir una diferenciacidn de clages caontrada y apoyada
en una posesién de bienes y riquezas; también cambian los
tines e ideales; para cada clase social, entonces se tendria
un ideal pedagégico y educativo. Este ideal ya no puede ser
el mismo para todos.

Creemos necesario observar algunos aportes y
caracteristicas que se dieron en la época de los romanos,
antes de continuar con la Edad Media.

En 1a época de los romanos habfa una separacién de

clases muy notoria, a tal grado que el noble deberta
dedicarse a la atencién de la guerra y la pollitica, El
objetivo primordial de la educacidn era formar al orador,
que seguin Quintiliano 1o concebla como *Verdadero pollitico,
nacido para la adpinistracién y capaz de regir a un Estado,
por sus coneejos”™" .
E!l orador deberia de ser capaz de cuidar y acrecentar las
riquezas de 1oe nobles y defenderlos también contra las
amenazas del "populacho amotinado®. El noble pudo dedicarse
a estas actividades pues no trabajaba, ya que el trabajo era
para los esclavos,

En cuanto a los docentes, el profesor de primaria
-considerado un artesano- “Ludimagister® ara un: "antiguo
esclavo, un viejo soldado o un pequefio propietario arruinado
que alquilaba un estrachu(&g?al llamado pérgola y abria alll
su botica de instruccien® B
De eosto podriamos deducir, que al Estado no le interesaba
mucho la educacién del! pueblo pues no 88 tenia cuidado en
quién y como se ensefiaba, ya que la accién docente que se
realizaba on aquélla época consistia en lo siguiente: "Con
férula an la manoc, el maestro hacia repatir,
intermlnnblamante( ;Ts mondtonas lecciones sobre el texto de
tas doce tablas"'?/!, Por otra parte la condicién social
del docente no estaba ni siquiera reconocida por parte del
Estado y no estaba legalmente autorizado a cobrar por sus
enseflanzas, pues tampoco se les pagaba un sueldo +ijo,
aunque i se admitia que recibiera regaleos y un sueldo que
tas familias pagaban;: de aqui se deduce que la docencia
surgié como una actividad subvalorada.

* pPonce, Anibal; Op. Cit. Pag. 82
‘27: Ibidem. Pag. 89
‘27) |bidem. Pag. 90
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Después de que Roma llegé a ser un imperio, se hace

necesaria una mayor organizacién, administracién y control
de todos los aspectos del imperio, que demandé un verdadero
elército de administradores, secretarios.
Por lo que a partir de Nerén, se estimula l!a educacidn
superior, ofreciendo a los docentes ciertos privilegios,
como liberarlos de cargas ptblicas, a ciertas obligaciones,
etc. Ya que la clase gobernante se did cuenta de la utilidad
de la educacién superior, no sélo para fines personales,
sino para todo el imperio, pues "Las clases gobernantes
reconocian y estimulaban I|a ensefanza (Eg?arior como un
instrumento vital para su proplio dominio” .

Es necesario mencionar algo que consideramos
importante, cuando los romanos se apoderan de mas de la
mitad del mundo a través de la fuerza militar, se dan cuenta
de 1a necesidad de controlar sus dominios y una forma de
hacerlo es a través de la educacidn, una educacién general,
es decir, de todos los aspectos de la vida del hombre. Y
cuando se sobrepast este |imite, ocurrid¢ una decadencia de!
imperio que conocemos. Antes de continuar con nuestro
estudio, es necesar{o hacer notar que se da una ruptura
epistemolégica en cuanto a la manera de concebir el
conocimiento y la realidad entre los antiguos (griegos) y
los escolasticos.
¢{ Porqué recae al! avance e interés del conocimiento iniciado
en los griegos? ?7Porqué s6 le concce a la Edad Media como
oscurantismo?.
tAcasc el hombre dej6 de ser curioso o no le interesd saber
mids?.

Nosotros creemos que se did un cambio en cuanto a la
forma de ver la realidad, &8s decir de ideologia, hubo un
cambio social, politico, y por lo tanto de {a forma de
educacidn.

Un alamentg que tiene influencia en este paradigma o5
el cristianismo”, que tiene su antecedente en e! mundo

128} bidem. Pag. 102

El cristfanismo viene a revolucionar todo el pensamiento
antiguo, desde constituir el primer sistema monotelsta,
hasta no dar tanto valor por las cosas materiales,
terrenales. Podemos obsgervar su desarroilo desde ser un
gistema perseguido hasta llegar a constituirse como religion
de Estado, con el imperio romano, o©xtendiéndose por sus
dominios. Su influencia fué tal que durante la Edad Media,
sa apodera del poder en todos sus dmbitos y se llega a un
fanatismo extremo, un ajemplo de ello fud la inquisicieén.
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Judig, y que a la postre influiria en e! mundo occidental,
via 1a colonizacién y la expansidn politica.

Por lo que a continuacién haremos una comparacibn entre
el mundo griego y el Judeo-cristiano, para poder darnos
cuenta de la gran separacién que se da posteriormente entre
el mundo clasico y 1a Edad Media

El griego nacesitaba del logos (palabra y razén} para
que le dijese lo que las cosas eran y al Jjudlo le bastaba
saber como serian. Los griegos son unos hombres dedicados y
esmerados en dar soluciones, en filosofar, este hombre es
desconfiado, hasta de sus sentidos, pensamientos y Juicios,
para ©1 Judio se le habia hecho una promesa por parte de
Dios, que lo 4iba a sacar de la esclavitud de los egipcios y
con Moisés, se cumple la profecla, as! existia siempre una
promesa de parte de Dios; por 1o que ol judio es un ser
confiado, confia en su Dios, ¥y no le interesaba saber nada
de Jlo demds (entre ello el conocimiento de las ciencias,
artes,etc,}

Los griegos querian conocerleo todo, los judlos no,
porque para ellos Dios les prometid una vida mas Justa, y
Dios siempre cumple con lo que ha promatido; si1 pero en atro
mundo, El griego no sabe si hay otro munde y no confia en
nadie, por lo que Bl le da interés a lo que oas de "éste
mundo”.

Para los griegos es importante, e! conocimiento de
todas las cosas, naturales y no naturales. Sin embargo para
el Jjudio (y 1luego el cristiano}! no le es importante el
mundo, porque cree que "El mundo natural no es sino un lugar
de paso, un destierro, un lugar de prueba. El otro mundo es
el que importa, y é7£§)solo lo gana quien tiene confianza en
ia promesa de Dios" .

De esta manera podemos llegar a dilucidar que mientras
ol griego se preocupa por entender y axplicar el mundo, al
judio no le interesa nada de es0, sino conducirse de acuerdo
a lo que Dios quiere, lo que ha prometido. Al griego le
interesa conocer el cosmos, al judio le interesa conocer lo
que Dios quiere del hombre. Es por gso que posteriormente en
la Edad Medim, se da una importancia excesiva a la religién
y 8e privilegia una actitud teocéntrica, del cosmos, de la
vida, de Ia religion, el conocimiento y por lo tanto también
de la educacidn. Cayéndose en una dogmatizacion excesiva, ya
que el conocimiento Be cree, corresponde sblo a Dios, y Dios
es ol conocimiento de todas las cosas. Asi como los griegos
y 1os romanos buscaban el equilibrioc de la vida en sociedad,

{29) 7ga, Leopoldo; Op. Cit. Pag., 145
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ésto no les interesa tanto a los cristianos, les interesa
mas bien saber como comportarse en ol mundo para no perderse
en él, una actitud sabia ser!a rechazar todo conocimiento
*mundano o terrenal"". De esta manera siguendo con nuestra
problematizacién podemos afirmar que el interés ocultural
inicial de griegos y romanos decae, y cambia su rumbo por la
filosofta Jjudeo—-cristiana, que como observamos se vuslve
obligatoria y se llegd 2 la conclusidn de que el hombre no
saria feliz en la tierra” ", £ino que espera su recompensa en
otro mundo.

Ahora el centro de conocimiento sera el estudio de
Dios, pues si o] hombre descubre otras cosas se le considera
soberbia,

Por tal razén no se acrecienta la cultura grecoromana y
se retomard hasta el renacimiento y humanismo en dénde hay
innumerables avances en varios Ambitos del saber.

La razén no se utilizarad para discernir entre fenbtmenos

naturales o metafisicos, sino serAd un instrumento al
garvicio de la f§. La razén sirve para ayudar a entender a
Dios, perdiendo su cardcter supremo para convertirse en un
madio, La filosofia 86 encaminard a comprender y hacer
comprender ta palabra divina.
Todo este pequefio predmbulo como ya se menciond, nos darad
elementos y antecedentes para comprender el porqué la
direccion @ intencién del conocimiento cientifico se desvia
al estudio de Dios. Consecuentemente podremos observar los
postulados de los escoldsticos, dedicados al estudio de la
divinidad, a tratar de entender, explicar y obedecer los
mandatos de un Dios.

Durante esta época los slementos didacticos, seran los
procadimientos encaminados a la perpetuacion y reproduccion
de un tipo de conocimiento 4til para las clases en el poder.

Los docentes se encargaban de corregir, hacer repetir,
memorizar el conocimiento de los clasicos, ta ejercitacidn
de algunas artes, pero sélo para determinados sujetos.

Segin Kempis:"Los sabios del mundo se pierden en su
sabiduria.,. Mds los que ie siguen con desprecio de! mundo,
mortificande su carne, é4stos son sabios verdaderos." Citado
g0 Zoa, Leopoldo; Op. Cit. Pag. 154

En la tierra 8l hombre no dsberia praeocuparse por la
sabiduria, ya que Dios no habla querido éso0 para los
hombres, recordemos que por "curiosidad” son castigados Adan
y Eva, al desobedecer a Dios.
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Aunque hay los primeros intentos de los romanos
preocupados por 1a importancia de una edueacién ptblica,
ésta no se logra sistematizar ya que no hay docentes
dispuestos a realizarla pues no era bien remunerada vy
reconocida. Al mismo tiempo el Estado estaba mads preoccupado
por la guerra y la conquista de nuevos territorios, que por
la educacién de los conquistados., A la caida de! imperio
existié una verdadera anarquia en diversos aspectos
agudizandose mds el problema de la educacibn y el desarrollo
de la didactica y sus elementos.

d).~ La Edad Media.

La educacién al estar en manos de la iglesia era
elitista, no era un saber publico, habiendo pocas personas
que tentan acceso = ella.

La filosofta y la educacidn en general de esta época se
inclinan hacia el conccimiento da Dios (Sn. Agustin) y
posteriormente se trata de conciliar la sabiduria antigua
con la teologla para dar una justificacidn ldégica, a toda la
doctrina cristiana (Sto. Tomas) al llegar ya a esta etapa,
ya se cuenta con elementos conceptuales elaborados teérica y
légicamente por fildsofos escolasticos, un conocimiento
teoccéntrico.

Durante esta época, no se creap nuevas formas didacticas,
excapto @] método catequistico”, sino que por e) contrario
8@ regresa a una visidn y a una concepcidn dogmdtica. La
iglesia como poseedora de los medios (bibl iotecas,
conventos, escuelas, mapuscritos, seminarios, etc.) =]
reservaba el derecho de admitir o no a los sujetos on sus
cantros educativos. No se le daba mucha impertancia a la
difusieén de la educacidén y la cultura, ya que se pensaba era
una forma de atentar contra Dios. E! interés por conocer
algo nuevo, era considerado como una soberbia contra Dios y
contra los demas hombres. En esta etapa existen diferentes
hombres que intentan explicar desde su concepci¢n, la forma
y manera on que 8l hombro conoce; o mas bien es dejado
conocer.

San Agustin, primer padre de la iglesia, iniciador de 1la
filosofia escolastica, intenta poner a Dios como un ser
benévolo y genercso que permite al hombre |)legar al

* El matodo catequlistico, consistta en la elaboraciébn de un
cuestionario con preguntas y raspuestas previas. El
resultado de esta forma de aprendizale; tenla que ser la
recitacién o repeticion al pie de la letra de cgiertas
cuestiones.
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conocimiento, Al hombre sélo le es permitido conocer la
ciencia del maestro interior, que es Dios. 5¢lo hay uno que
ensefa la verdad, el es al vardadero masstro®: Cristo y por
lo tanto para enseflar y aprender hay que {mitarlo, seguir
sus acciones, consejos, su palabra.

El hombre es mostrado come un ser carente de
inteligencia y conocimientos y necesita "iluminacién®, ésta
viene de Dios, para poseer un conocimiento intelectual

verdadero, para el estudio de la verdad y para llegar a
posear una inteligencia.
Es importante el lenguaje, pues por medio de éste se

transmite la verdad, constituyendo un simhbolo sensible. Es
necesario para aprender y enseflar. La palabra tiene dos
fines: Enseflar y recordar tanto en uno mismo como en los
demds, por lo tanto es importante comprendser las relaciones
somanticas y sintdcticas. Es supeditada la eduacién a la Tf¢&
cuando afirma "Para saber es necesario creer", el objetivo
de esta sabiduria es creer en la verdad (Dios}) y el objativo
de la verdad es el conocimientc de Dios ya que el hombre
debe amarlo y conocerle.

En la teoria del conocisiento presentada por San
Agustin, son retomados algunos postulados de Aristoteles
pues afirma que el hombre no sabe, el conocimiento viene de
fuera, el hombre se apropia del mismo con la ayuda de
algunos instrumentos. La base de éste procedimiento son los
santidos, que captan la significacion de una cosa,
posteriormente pasa a la sensacion para llegar a la memoria
y finalmente convertirse en conocimiento. "Cuando algo brota
de la articulacién de la voz, hiere el oido para despertar
la sensacién ¥, se transmite a !a memoria para dar el
L conocimiento" {39,
El hombre aprende, noc por las palabras, sino por las cosas
que Dios le muestra interiormente, el hombre es ayudado por
palabras del exterior, finalmente el conocimiento &ltimo lo
posee Dios. "Es por e! conocimiento de las cosas ?gi)el que
88 perfecciona el conocimiento de las palabras® . San
Agustin afirma que el tener buena o mala voluntad (f4)
.implicard e influird en las diferencias individuales y sn la
torma de conocer de cada sujeto.

:! Cristo resulta ser e! primer modelo, ejemploc y prototipo
.del buen maestro; el que ensefa a! qua no sabae, que utiliza
Parabolas (como elemento didActico) que da ejemplos; pero
vﬁambién quien denuncia, quien prohibe, quien sefala las
lgéysttcias y quien esta con el pueblo.
San Agustin; Tratados ; tomado del tema
-Ysl,maestro, Méx. SEP, Pag. 160.
lbidem. Pag. 182.
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Afirma que el conocimiento no es igual para cada sujeto
que cada uno debe tener la iluminacién de Dios y Ia
sabidurfa se revela a cada alma en proporcidn a su buena o
mala voluntad, por lo tanto la sabiduria y el conocimiento
no sBon iguales para todos, ya que se revelara de acuerdo a
1a mala o no voluntad que tenga cada sujeto (f8).
San Agustin pone a Dios sobre el hombre y éste nada puede
hacer, y tiane que poner todas sus fuerzas en e! estudio de
Dios.

En su teoria del conocimiento pone al objetoc de
conocimiento, sobre e! sujeto, é1 es un ser dependiente de
su voluntad para creer, para que Di{os l|le permita conocer la
verdad. ¥ la verdad estaba en manos de un grupo de personas
*selectas e {luminadas® y por eso no se puede entender wuna
educacién péablica al servicio de la clase baja sino por el
contrario controlada por la iglesia, que en osta época
ocuparia el lugar de la clase gobernante.

Otra postura tedrica de esa época la construye Santo
Tomas de Aquino al conciliar el mundo cristiano con el
pagano, "Sto. Tomas establece en su filosofia las bases de
lo que debe ser el orden cristiano. Un orden que tiene que
contar por un lado con lo establecido en la sagrada biblia y
por otro con lo que la 5?35?“”“ antigua habta establecido a
través de Arlstateles” . Para San Agustin la razbdn
necesita de la gracla divina para conacer, mientras que para
Santo Tomds a la razén no s necesario que Dioas esté
flusindndola, es distinta de la 4, ya que el hombre conoce
porque Dios le ha dado gracia de conocer, dandole la razén.
San Agustin afirma que el hombre necesita de Dios, mientras
que Santo Tomds afirma que 85 Dios quien primero le da al
hombre 1la razén para conocer, para @l segundo autor el
hombre o6 libre de decidir y creer, y si el hombre no hace
lo que le indica Dios, recibe un castigo.

Santo Tomas introduce una "libertad® del sujeto, al
afirmar que es el hombre quien decide su camine y su
. destino, por Jo tanto deducimos que @s el hombre quien
. €onoce de acuerdo a sus posibilidades.
En la teorla del conocimientoc presentada por Santo Tomés,
afirma que los conceptos universales son @laborados por el
intelecto a partir de 1o real mediante la abstraccidn. Los
-universales tienen existencia como ideas en la mente,
- fundadas en la realidad. Coincide con San Agustin al afirmar
qQue 8! conocimiento "se inicia en lo sensible, por medio de
los sentidos, quae son externos e internos, los externos son

32
) Zea, Leopaldo; Op. Cit. Pag. 175
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la wvista, otdo, gusto, olfato, tacto. Los intsrngs son el
sentido comén, imaginacién y facultad cognltiva‘( ), Santo
Tomas afirma que el conocimiento se {nicia por los sentidos,
pasa a la imagen, para llegar a la inteligencia.

En estas teorias observamos una dependencia del hombre
hacia Dios, por conocer, por entender y la razén es un
instrumento y un regalo para conocer a Dios, como fin ultimo
de este conocimiento.

Podriamos concluir que primerc 8] hombre dependae de Dios
{San Agustin) y luego queda on posibilidades de conocer a
Dios (Sto. Tomds! con la ayuda de los sentidos ya sea por
iluminacién, con P& o con la sabiduria que es de Dios y que
le proporciona al hombre de acuerdo a sus méritos o
acciones. Para conocer ss requiere de aprender a utilizar
los sentidos, creer en algo (f&) para despuss volverse an
abstraccidn, que servird de base para reconocer otras cosas.
Un aspecto {importante es 8l que sefiala Santo Tomas al

sefialar que el hombre es )libre de olegir a Dios o no “Las
criaturas dotadas de razén como ®! hombre, tienen ocomo
ospecial finalidad ensalzar y alcanzar a Dios por libre
decisién y conocimiento amoroso... la Tég}bn del hombre es

alcanzar y amar a Dios voluntariamente"

La otapa )lamada escoladstica, se caracteriza por una

hegemonia de¢ la religioén cristiana, una intolerancia
raligiosa, un formalismo dogmatico y un atraso de las
ciencias naturales y exactas todavia no |)lamadas asl.
El conccimiento fué manelado de manera filoséfica y
teologica, centrandolo en problemas metafisicos y religiosos
y que por ende no permitieron grandes avances en cuanto a la
consolidacién de la didactica. En parte por el cardcter del
"Pensamiento soberbio", ya que este no e@s &l mundo del
hombre sino otro, la weducacitn por consiguiente era
religiosa, elitista y dogmatica, Sin embargo a pesar de no
existir un desarrollo propiamente dicho de 1a didactica,
existen formas, procedimientos y medios para una ensefianza,
ésta consis&ia principalmente en @l estudio de la biblia, en
monasterios y ordenes y no era facil tener acceso a ellos
solo algunos nobles y sus hijos Ilograban tener una
preparacién.

(33)  ste. Tomas de Aquino, Opusculos filostficos sgelectos
ng;uc. SEP Pag. 15
Zaea, Leopoldo. Op. Cit. Pag. 176.

Los monasterios fueron a lo largo de la Edad Media
poderosas instituciones bancarias de crédito ruralt y que dse
alguna manera provelan de los conocimientos necesarios para
la administracién de los sefiores feudales pues “aconsejaban®
a los reyes feudales en cuanto a la administracion de sus
tierras y sus bienes.

*
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El docente ea quien “aabe® memorizar, quien conoce
innumerables datos, recita, dicta, ensefia a copiar
manuscritos, papeles, pinturas, etc. El alumno tiene que
imitar y hacer todo lo que el maestro le diga, seguir sus
instrucciones memorizando la leccion,

En esta ¢poca aparecen las primeras universidades, el
sistema de ensefianza no variaba en gran cosa, existe ya
perfectamente delimitado un plan de estudios para cada wunha
de las carreras. Hasta este momento como podemos observar

tos procedimientos didacticos que existlan eran la
observacién, la memorizacién, la mecanizacidn, la copia, la
axplicacién, la recitacién, que eran utilizados para ellos

con un cardcter religiosos y dogmadtico. Cabe mencionar que
no existia una educacién para las masas ya que la iglesia
tomd en sus manos la educacién. Existen ya los primeros
{ntentos de explicarse el proceso de cémo el sujeto conoce,
a travéds de que mecanismos.

@) .~ El Renacimiento & Humanismo,

Asl 11egamos a la siguiente etapa historica:
Renacimiento ¢ Humanismo en donde observaremos un cambio
total, en cuanto a las relaciones sociales, culturales,

cientificas, politicas, motivadas por una serie de acciones
de caracter econtmico-poli{tico. Existe pues una ruptura en
cuanto a las formas de organizacidn social, ya que aparecera
la burguesta clase social! pujante, poderosa que logra
desbancar y arrebatar el poder econdmico y politico a la
nobleza y al clero faeudal.

Durante la siguiente etapa se logran atacar y superar
algunas contradicciones e irregularidades en las que hablan
caido las clases dominantes: la iglesia y la nobleza feudal,
por ejemplo: la iglesia catélica abusd del poder
(inquisicidn) se apropit del saber (monasterios) despojd y
se enriquecid "inexplicablemente”, logrando acumular mas
riquezas que los mismos nobles y reyes medievales a traveés
de Jos "préstamos® y su respectivo interés “"bancario". La
nobleza por su parte en un principio se apropia de los
medios de producci¢n haciéndose poseedora de la totalidad de
los sliervos y de sus familias, posteriormente carece de
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riquezas y de poder ante la {glesia, por lo que se “asocis"
y sa sometid al poder de la misma .

Cada una de ellas se confabulaba, se cuidaba y se comunicaba
a tal grado que habia arregios entre la Jerarquia catélica y
!a nobleza medieval. Hasta que surge una clase social: La
burguesia, motor de cambio econdmico-politico y social.

Pasaremos pues a observar el origen y desarrollio de la
burguesia, hasta llegar a convertirse en la clase dominante
y hegemdonica que de acuerdo a sus intereses, utiliza a la
educacién, la enseflanza y el conocimiento dAndole un
caracter cientifico, que serfa utilizado para un desarrollo
técnico y tecnoldgico, con el fin de aumentar riquezas vy
gananecias.

A manera de una pequefla s!ntesis es importante seflalar
que el conocimiento y la educacién, primero tiene un
cardcter mAgico, como nos hemos dado cuenta en la sociedad
primitiva posteriormente tiene un caracter religioso en la
Edad Media debido a un sinntmero de factores, as! también
van cambiando las maneras y formas didaActicas que se han
utilizado.

Real izaremos un recorte metodolégico y*ﬁonsideramoa que
la Edad Media, tiane su fin en el siglo XV"", pues se dan
una serie de acontecimientos importantes que propician una
serie de cambios de diversoc tipo, el descubrimiento de
América permitiendo ta colonizacion que de alguna manera,
favorecid ! avance de la Astronomia, Geografia, stc. Otro
acontecimiento importante ss el movimiento conocido con el
nombre de Renacimiento que favorecid el desarrollo de las
artes, la literatura, y el conocimiento de las ciencias

* lLa iglesia catolica a través del Papa, divide al mundo

para colonizarlo y eristianizarlo entre las dos potencias
mundiales del siglo XV. Espafa y Portugal, permite ademas la
@sclavitud de los indigenas, de los negros de Africa, a
cambio de un pequefio diezmo e impuesto. Estos arreglos se
hacian para evitar fricciones (recordemos anteriormente las
famosas cruzadas, guerras santas, &l nombramiento de reyes,
x*noblss por la iglesia),

Creemos que la Edad Media encuentra su fin en el siglo
XV, ya que existen acontecimientos politico-econdmicos, que
determinan el cambio de estructuras sociales.
El conocimiento, dogmAtico no responde ya a las necesidadas
de una nueva class social Ja burguesia, que demanda
instrumentos para la conquista ¥ explotacidn de nuevas
colonias,
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naturales y el incipiente caonocimiento cientifjco que dis a
ta sociedad un vuelco de 360 grados, en cuanto a sus
conviecciones y forma de ver al mundo, a la tierra. Pero
principalmente observamos el auge y desarrollo de la
burguesia, clase social que se inicia con la actividad del
comercio al tener cierto poder econdmico, posteriormente con
la colonizacién. Y el conocimiento tiene que satisfacer las
necesidades de exploracién, colonizacién y explotaciédn de
recursos naturales.

La burguesia entendid que este era el mundo y no el que
promete la religidn de la época feudal, este cambio de
ideoclogla fué proclamado en Alemania por Martin Lutero vy
Juan Calvino, movimiento conocido como la reforma religjiosa
que de alguna manera cuestiond no solo los principios
religiosos, sino al mismo poder que tenia el clero, y en
particular e! Papa, as! comu hubo esta serie de cambios,
también los hubo en ta educacidn vy la didactica
principaimente, apareciendo sustentos tedrico-conceptuales.

Durante 1a siguiente &poca existen avances
importantisimos que no se dan aislados, sino que es
importante revisar los aspectos econdmico-politico y social.

Existen avances de tipo cientifico y social que son
consecuencia de una nueva politica econémica, gracias a lIa
expansién y ocolonizacién de nuevas tierras as! como el
surgimiento y auge de una nuava clase social la burguesia,
que favorecisé el conocimiento cientifico y al mismo tiempo
el aspecto social y cultural regresandose a rescatar la
importancia de! hombre, por lo que se da un movimiento
1lamado Humanismo, nosotros entenderemos al término
Humanismo™, con wun cardcter social, es decir poner en el
centro de las relaciones de todo al hombre, pues este lugar
habla sido ocupado por Dios en la Edad Media. De un sistema
teocratico se llega a uno homocrdtico haciendose importante
retomar y regresar a los clasicos. Por otra parte
entenderemos el término Renacimiento con un caracter
acondmico, como el nacimiento y auge de la burguesla.

* Renacimiento y Humanismo "son acontecimiento

concomitantes, inseparables, afirman muchos autores que el
humanismo consistie en el retorno al estudio de los clasicos
paganos, olvidados e ignorados o subestimados durante la
Edad Media". Mastache Roman, JesUs, Didactica General Parte
l Edit. Herrero, Méx. 1873, Pag. 9.
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La burguesia fué una nueva clase que se perfilaba ocomo
una clase gque basaba su poder en la riqueza, a través de
varios procesos como la acumulacistn, la apropiacién y la
produccién econémica de bienes. Asi como también por las
ganancias que arrojaba ol comercio y el intercambio de
mercancias. Todo este proceso fué realizado por una nuava
clase social que Antbal Ponce nos ejemplifica a
e¢ontinuacidn: "Para la Edad Media feudal, la herencia legada
por la antigliedad debla ser recogida por la nobleza y la
iglesia catélica; para el renacimiento burgués, esa misma
herencia debla ser asimilada en detrimento de la nobleza y
de la iglesia y de conformidad con los intereses y
aspiraciones de una nueva clase social ?gg)en sazén  Jjuvenil
empezaba a moverse de manera impetuosa® .

La naciente burguesia tendria que buscar alternativas
de tipo fllosdtico, 1ideoldgico y econémico, ya que los
conceptos dogmdticos no daban gran respaldo a BUS
necesidades de clase, La burguesia creia en el poder del
hombre, en el comercioc, en la vida terrenal por lo tanto
necesitaba hacerse sentir por el poder de su dinero para
transformar al mundo, al hombre y su pensamiento, "Ella
necesariamente debi{a ser racionalista, porque aspiraba a
daminar el mundo; pacifista porque solo ast lo exiglan los
intereses de sus caravanas y navios; indife e Yy algunas
veces atea frente a las diversas religiones” .

Par 1o tanto para lograr su comstido, tuvo que
construir una o varias ciencias, que estuvieran en
contraposicidn con las ideas religiosas, por lo que un grupo
de burgueses decidieron apoyar el avance de la ciencia con

participacidn econémica, para propiciar Iinvestigaciones,
expediciones, conquistas y asl obtener materias primas, para
una produccién a mayor escala, de esta manera "los

comerciantes y banqueros crearon una atmésfera en la que el
humanismo nacid y lo apoyaron después con su fortuna y sus
honores, como el los constitulan una clase nueva,
ravolucionaria y opuesta 757Tediavo, a! feudalismo fué una
derrota ante el humanismo" .

(95} Ponce Anibal, Humanismo Burgués y Humanismo Prgletario,
Edit. América, Méx,.,, Pag. 28. Citado en Mastache Roman, Op.

?58’ Mastacho Roman, Jests Op. Cit, Pag. 11, El subrayado es

Té?’ Ponce, Anlbal, Humanismo Burgués... Op. Cit. Pag. 36
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Posteriormente, la burguesi{a interpreté y utilizé a la
cultura y a la educacidn como un instrumente al servicio de
la dominacidn y de acuerdo a sus intereses, ya mencionamos
el apoyo que da a la investigacién, a 1la experimentacidn,
habjendo avances significatives, que posteriormente 88
mencionaran.

Como punto de partida, se tomaron las aportaciones de Ia
cultura grecoromana, pues no le saervian las aportaciones de
caradcter dogmatico de la Edad Media. Ahora pues se
necesitaban una serie de saberes especificos unas ociencias
que 88 abocaran a cuestiones espectificas, a cuestiaones
maritimas (comercializacibn, transportacidn}, geogréficas
{exploraciones, expediciones), mineras {tratamiento de
metales P ja fabricacitn de herramientas, armas,
embarcacion ,» quimicas (tratamiento de materia prima,
tefiido, estampado, gases, liquidos) y otros saberes para
administrar controlar y acrecentar sus bienes vy una
legislacién que protegiera sus bienes de posibles atracos,
fraudes, robos, etc,

De esta manera el conocimiento se va ramificando en

varios aspectus © saberes el hombres empieza a descubrir
otro tipo de conocimientos que iradn en contra del dogmaAtico
el conocimiento se centra en lo real, lo que puede ser
experimentado. As{ aparecen obras perfectamente
estruoturadas teoricamgnte, como la utoplas de Tomas Moro
(1518}, Francisco Bacon™, Tomias Capanella, son obras con un
aporte significativo en el época.
Con el inicio y desarrollo del método cientifico, basado en
una experimentaocidn y observacidn se inician lo que llamamos
las ciencias naturales en donda se pretendia que todo
deberta ser experimentado, no aceptar nada que nho fuera
racional .

Son varios y bastantes los ejemplos de creaciones e inventos
que se realizaron durante aquella época asi{ comc los avances
filosdéficos.

Aporta un método que pretende dar mayor seguridad y
eficacia a la investigacioén. Bacon proclamé que dicho método
estd constituldo por la finduccién, proclamando también la
funcién de los sentidos, en la adquisicién del conocimiento.
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*El sistema planetario heliocéntrico de Copernico, las leyes
de Kepler, la construccién de! telescopio ?ga)Galileo. las
aportaciones de Da Vinci, Maquiavelo, etc." +» Hay algunos
indicadores que hacen dudar a los hombres de lo establecido.
"Considerad como sospechoso duanto se os haya ensefiado hasta
hoy... la verdad va cambiando con los tiempos”(Bacon).

En cuanto al aspecto social surge un acontecimiento
importante, en donde se rompe con la hegemonia religiosa,
politica y social de la iglesia: La Reforma encabezada por
Martin Lutero, pone al descublarto las exigencias y la
cantidad de riquezas que la iglesia logrd acumular. Este
hecho es retomado del pensamiento ideologico del griego hace
que los protestantes vean a la retigidén, a) trabajo y a la
sociedad como la vida en la tierra y no esperar hasta la
muerte para recibir su recompensa,

f) .~ La &poca moderna.

As! la burguesia con los avances y aportes de la
clencia y la tecnologla empieza a consolidarse como una
nueva clase social, cuya forma de poder no serfa en nada
paracido al de la nobleza y se encamina al asalto del poder
provocando movimientos sociales, as! "la burguesia tiene ya
en sus manos |{a mds formidable palanca constitulda por las
finanzas, la industria y el comercio; pero atn no esta
satisfecha; para que nada quede fuera de su monopolio asalta
el poder sin compasidn ni miramientos con dufagfevoluoionas
la inglesa (1688) y la francesa (1783)" . Asl la
educacién se tendria que encaminar a la industria, al
comercio, & las finanzas y a la administracidn de sus
riquezas.

Los humanistas de los siglos XIV,XV,XV! en cuanto al aspecto
educativo tuvieron que ir formando y educando al hombre
burgués de acuerdo a las exigencias que los cambios
econdmico~politicos le demandaban paulatinamente de acusrdo
a sus nuavas exigencias.

(382 Mastache Roman, Jesus; Op. Cit. Pag. 18
(39) gen.
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La educacien es notamente elitista y trata de centrarse no
s6lo en un aspecto sino en e! desarrollo de dotes corporales
y espirituales del ser humano. Pablo Virgilio (1349-1420) la
define como "El conocimiento de los dotes corporales Yy
espirituales del ser humano". Los humanistas como su nombre
1o indica resaltan las cualidades, capacidades y aptitudes
del ser humano. Los humanistas del siglo XVl retoman 1la
educacion de Cicerén "Durante 7 afos el niﬂ?489 deberad leer
a ningdn otro autor mds que a Cicerdn” . Un aporte
importante es que se toma en cuenta el estudio y desarrollo
natural dol nifio, se estA en contra de los catigos +flsicos
aunque no desaparecen, los docentes eran pedantes y
orgul losos de su saber. Aunque se observan aspectos
importantes como el desarrollo de capacidades naturales,
humanas. Sin embargo es elitista, repetitiva, memoristica
asi encontramos que "El método caracteristico de todas las
clages fud sl oral... @l trabajo en todas las clases era ia
recitacion... cada clase eostaba dividida en grupos
presididos por instructores a quienes los alumnos recitaban
las lecciones bajo la inspeccién del maestro. Los muchachos
mas brillantes estaban organizados en academias en donde |a
disertacién Af? convertia en verdaderas discusiones
dialécticas'( . Este tipo de educacion también era
elitista estaba dirigida a principes, acaudalados
mercaderes, comerciantes, hijos de banqueros, atc. los
humanistas se mantuvieron alejados del pueblo pretendieron
hacer del hombre "Un pequefio Dics libre y creador de su
proplo mundo, estas escuelas establecen la educacion fisica;

el primer maestro moderno Vitorino Da Feltre, concibe a la
educacién como  una preygﬁ?cibn para dirigir asuntos
practicos, los de! Estado" .

Erasmo de R. (1476-1538) coinclide con @l anterior autor,
incluye ademds la educacién moral, el estudio de la
naturaleza e insiste en la necesidad de estudiar al nifio. De
esta manera la educacién cambia de direccién en cuanto a las
exigencias que demanda la sociedad y 1a nueva clase
dirigente, se tienen que dar respuestas a necesidades
materiales reales Que el hombre mismo puede satisfacer. EI
realismo pretenderia dar soluciones a un problema material
como gl comarcio, se pretende el estudio de la naturaleza

(40) Monroe, Paul; Historia de la pedagogla, ediciones de
lectura, Madrid, Pag. 38 Citado en Mastache Roman, Jesus,
?Ef Cit.

'“Tbidem. Pags. 110-111
142) Magtache RomAn, Jests. Op, Cit. Pag. 22.
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para conocerla y utilizarla en beneficio propio, el hombre
realista es un ser investigador, objetivo, descreido y que
slempre estd buscando algo ttil,

Este tipo de educacién es la que impulsé a la burguesla
ya que "La burguesia desde el inicio es realista, le importa

aste mundo, la vida y e) oro; el realismo filosé+fico,
cientifico y pedagdgico corresponde al desarrolloc de la
banca, la industria y el comercio, de la economia y de la
vida social que habla(mg?elado la clase nueva en la Gltima
parte del asiglo XVI® . La burguesia necesitaba de un
instrumento con carActer cientifico confiable, aficaz,
comprobable que pudiera dar respuestas a sus necesidades
econbmico-politicas, hasta encontrar uno que llamé las

ciencias naturales que le ayudaban a obtener respuestas a
la expiotacion de recursos naturales y apropiarse de esa
naturaleza y sus esclavos que pudieran explotar minas y
transportar mercancias. As! pues las incipientes Ciencias
Naturales daban wuna opcidén y una respuesta a estas
necesidades por una parte y por la otra ostentaron una
categoria de conocimiento cientifico. Lo que a su vez podria
legitimar sus intereses B intenciones de este conocimiento.

Lo que no ayudara a este propdsito, seria considerado como
conocimiento no cientifico. As! la educacidn, los contenidos
y el método de ensefianza girartia en torno a lo natural, a la
naturaleza, en el contacto con las cosas y fendmenos y sobre
todo al dominio de todos estos.

Este tipo de educacién se la conoce como realismo sensual en
el que s logrd destacar el alemdn Ratke, "esto dié por
resul tado que Comenio pudiera realizar estas ideas de manera
practica ¥449ua les diera una férmula mejor, mas clara vy
terminada®™ . Asl llegaremos a revisar a un personalje
esencial en el siguiente sub-tama.

$43) mpgtache Roman, Jests. Dp. Cit. Pag. 24
{44) monroe, Paul; Op. Cit. Pag. 165
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2.~ Marco Te®pico de |a didActica.

En el presente subtama pretendemos ubicar el orlgen de
la didactica, (disciplina )lamada y entendida como tal}, que
responde a muchos factores de diverso tipo, es importante
sefialar @l caradcter formativo de ésta que pretendid su
fundador: Comenio, significdé un gran avance para la
educacién y concretamente para la didaActica. Es el encaggado
de sigtematizar y dar un soporte tedrico a la didActica™, es
quien concibe y utiliza el término como tal; es decir desde
su inicfo Comenio entendié a 1la didActica como una
disciplina que deberia ocuparse de la formacidédn del sujeto,
ademds da una gran importancia al método, por lo que se le
puede llamar: "El padre del método {ntuitivo... elevandoss
poco a poco del conocimiento de las cosas g?ncillas al
descubrimiento de las verdades mas genaralas'(4 .

Sin duda alguna Comenio es una figura esencial en el
desarrollo de ia didActica y de la educacién, ya que
entendié y did un cardcter formativo, no solo al proceso
educativo que realiza sl hombre; sino también a la misma
disciplina que posibilitaria esto: La didactica.

Comenio e8 uno de los primeros teoricos que introduce a la
didéctica como una disciplina, que da cuenta de la formacién
del hombre. "Conviene formar al hombre si debe ser tal... de
aqu! se deduce que no definié mal al hombre el que dijo que
era un animal disciplinable, puss verdaderamente no puede en
modo algun?ae)formarss @l hombre sin someterle a una
diseiptina® .

Un elemento para llevar a cabo &l procaso de formacidn
lo constituye 1a educacién que desde el 1inicio Comenio,
especi fica claramente que es GUnica del ser humano.

t45)  compayré, G; historia de la pedagogia, librerta de la
vida de Ch. Bouret. Méx. 1905, Pag. 106; Citado en Mastache
?gg n, Jests. Op. GCit. .

Comenio, Juan Ambs, Diddctica magna, Edit. Porrta, Méx.
5958. Pag. 20.

Y no Bblo eso sino que divide a la diddctica (en general y
egpecial) y le dd diferentes tareas a cada una y la
diferencia una de la otra, un elemento esencial es el
referido a proponer un cardcter formativo a la didactica.
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Un aspecto Importante es el que seflala Comenio al |[tratar de
hacer notar la necesidad de una ensefanza publica y tnica,
que se hace indispensable para el ser humano ya que " AS?“QE
los que nacisron hombres les es precisa la ensefianza”’ ta
ensefianza por lo tanto 8s unicamente necesaria para el ser
humano.

al).~ La didactica formadora.

Como hemos observado Comenio propone una formacién del
hombre a través de la educacién, en elia daben fdescubrirse
(mediante el uso de inducciones! verdades genaralrs.

Con Comenio se puede observar ya la existencia del un sistema
pedagégico moderno ya que no se concibe a la instruccidbn &
engefianza solo como la asimilacién o mera adquisicidn de
contenidos, sino que sefiala que la educacién debs| propiciar
el desenvolvimiento de todas las capacidades de! hombre. La
didActica debe seguir el camino que ha trazado, osibilitar
un desarrollo de actitudes y aptitudes del hombre como el
reflexionar y ol pensar.

Precisamente la didActica deberia posibilitar en e
proceso de formacién un ahorro de tiempo b4 fatiga=
desochando y descartando actividades y acciones que na
posibiliten el desarrollo de las facultades del sujeto y
posibiliten wuna rapidez en la educacisn y sobre |todo en la
ensefianza .
Pero la ensefianza de cosas Gtiles que sirven pana la vida,
e@s decir que tengan fines practicos que el alumng pueda usar
en la vida, Este procedimiento debe ser gradual | respetando
un desarrollo npatural y paulatino tanto en 1ld forma de
pansamiento como en el desarrollo fisico.

* g objetivo inicial de la didActica fud lograr |ese ahorro,
lo que al paso del tiempo s8 ha querido hacer tagbién con el
acto de ensefiar, pero en detrimento de los |ideales de
Comenio, de desarrollo integral del sujeto. La didactica con
el tiempo logré optimizar un proceso de transmisibn de
contenidos, datos, saberes, etc., Pero sin cuestionar ese
conocimiento y sin poner a trabajar las facultades proplas
del sujeto, es decir no se toma en cuenta si hay | un proceso
de reflexién, de pensamiento sino mds bien de asimilaciodn,
de recepcidn, de absorcién. Por lo que se ha dado mds qua un
proceso de formacién de infarmacidn, de adocilamjento en el

(eI E AN

lbidem. Pag. 23.
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Comenio hace una serie de recomendaciones y propueatas
que resultan congruentes y sobre todo innovadoras si tamamos
en cuenta la tradicién que se tenia, la época y la ideologla
imperante. Se preocupa por una educacidén integral que retna
no solo cuestiones objetivas, sino también las subjetivas.
Queremos recalcar la preocupacieén, el origen y la necesidad
por formar al sujeto humano, no descuidando algdn aspecto de
su personalidad. Decimes que es un proceso de formacién,
porque implica mucho esfuerzo y tiempo ademads de que es muy
complejo este trabajo, implica muche tiempo el ir arribando
a Jogros cada vez mayores a través de la educacién, con la
ayuda de la diddctica se pretende formar actividades,
aptitudes y no solo la mera trapsmisién de datos o
contenidos, para Comenio la educacién” no se restringe a la
escuela, sino que es un proceso que inicia dentro del
vientre de la madre y no termina sino hasta la muerte. No
habiendo distincidn de clase social ni de sexo; ademds se
preocupa por la necesidad de una educacién ptblica, para
construir posteriormente un sistema de organizacién
internacional, con un idioma comin que una a todos los
hombres.

De esta manera la educacién es concebida no sdlo como un
medio de adquisicién de conocimientos, de habilidades o
destrezas, sino ademds como un proceso formativo de
aptitudes y actitudes, 61 la considera como un instrumento
de pacificacién, de unidad y de progresc para todos los
hombres de todo el mundo.

En este sentido si todos 1los hombres son iguales,
necesariamente la educacién y el proceso formative seran
para todos igual. La educacidén no pretenderia objetivos y
finalidades diferentes sino Gnicamente aquéllas propias del
sar humano.

* Aunque desde los griegos, los romanos, la Edad Media y el
Renacimiento existia un plan de estudios propuestos, Comenio
va mags allad al proponer uno, Ynico para todos los hombres vy
los pueblos., Y plantea la necesidad de una formacién a
través de la instruccién pablica, que como hemos vistc ha
sido elitista. La didactica tendrta un papel fundamental ya
que es la disciplina que da cuenta de los procesos de
adquisicién del conocimiento, y que Comenioc ia propone para
dicha tarea de formacién.
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Comenio ademds de dar aportes tedricos que darlan un
sustento a la didactica, también los da de manera practica,
cuando afirma que la ensefanza debe partir y darse en lengua
materna (no latin) y pone en sl centro del sistema escolar

al alumno (no al contenido, ni al docente, ni a la
disciplinal. En cuanto al sistama didactico Comenio proponia
comprender, retener y practicar como elementos para el

aprendizaje y desarrollo de habilidades humanas. "En lugar
de hacerlos repetir cosas de memoria, procuraba explicarles
primero la leccién para que la entendieran; en seguida
ayudaba a los alumnos a que ellos mismos elaboraran los
conceptos explicados, hasta que quedaran fijos en la memoria
y finalm?ng? los ponia a ejercitarlos en cosas practicas de
la vida*t487,

Comenio considera que el entendimiento humano es como
una tabla rasa {en su teorla del conocimiento, retoma a
Aristételes) ®En la que nada hay escrito, pero sn la que
pueden escribirse muchas cosas. Y de igual modo que en wunpa
tabla limpia pueds escribirse lo que 8! escritor quiere o
pintarse lo que desea el pintor conocedor de su arte, asi el
entendimiento humano puede con igual facilf%g?. fijarlo todo
aquél que no ignore @l oficio de enssefar” . Comenio es
claro en sefialar que todos tienen una capacidad y no se
puede raebasar ésta, por lo tanto deberd sar gradual. En
cuanto al entendimiento sefiala que no tiene término porque
es ilimitado. En cuanto al conocimiento sefiala que entra por
los sentidos, para después permanecer en 8l, por medio de
imdgenes y sefala: "Todas las sensaciones que impresionan a
mi vista, olfato, oldo, gusto & tacto son a manera de se!llos
que dejan impresa en mi cerebro la imdgen de lo percibido., Y
por e©60, desaparecido de mis ojos, oldos, nariz ¢ manufso?l
objeto que causaba la impresidén, queda en mi su imdgen™ .

Como observamos Comenio da conse jos para la
dosificacion de actividades y contenidos, cuida de no exigir
mads que Ilo que el alumno puede recibir si no se da el
aprandizaje, dice no es culpa del alumno (a menos que
carezca de facultades) sino del educador. De acuerdo al
desarrolic de la personalidad es como se debe ir dando 1la
educacion, por tal motivo propone la creacién de escuelas
para la {nfancia, Ja puericia y la juventud con su
respectivo plan de estudios para cada una de sellas.

(48] pg 1a Mora, Gabriel. Didsctica Magna (prélogo) PAg. XV
:gg: Comenio, Juan Ambs; Op. Cit. Pag. 14

ldem.
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El aporte de Comenio es inigualable por todas sus
observaciones tanto a la educacion como a la didictica. Se
abre el debate en cuanto a que algunos autores se inclinan
por afirmar que da pautas para crear upna ciencia de |a
educacién o wuna técnica de la ensefianza como disciplinas
auténomas cada una de ellas con objetivos y finalidades
especificos. Nosotros creemos que esto depende de 1a
finalidad o utilizacién que se le quiera dar a la didactica.

Queremos hacer énfasis en l1a {intencidén de Comenio al
proponer una formacidén integral del! hombre, sefala que se
formard en cuanto utilice 1o que aprende (le sirval y de
esta manera llegard a conclusiones mis generales.

Eete ®s un momento importante en el desarrollo de
nuestro trabajo el rescatar la intencién didactica de
Comenio, concibe a la didactica como un arte de ensefiar todo
a todos. Ensefiar o sea posibilitar un proceso de formacien
en el suleto, este proceso deberia ser gradual natural.
Menciona que es importante ensefar todo lo que favorezca al
desarrollio del sujeto y a todos, puas todos son hombres, sin
distincién y todos tienen ia misma capacidad y s puede
llegar a una misma actitud y aptitud.

Como hemos observado Comenio es el primero en pugnar
por una educacién ptblica, con un sistema de escuelas y
planes de estudio para cada etapa del ser humano y esta
propuesta contrasta con lo que anteriormente hemos visto en
cuanto a la educacid¢n, que ha sido utilizada para perpetuar
el poder y acumularlo por unos cuantos, scbre la mayoria del
pueblo.

Comenio concibe a la educacidn como un medio de
igualdad, entpe todas las naciones del mundo, como una forma
emancipatoria de desarrollar las facultades del hombre,

diferenciandose del animal.

Cabe aclarar que Comenio sera fundamental para rescatar una
reconceptuatizacién de la didactica, tarea del siguiente
subtema que rescataremos después, por ahora dejaremos
moncionados algunos aspectos.

* Emancipatoria para el sujeto, eontendiendose como el

desarrollo de! entendimiento humano que puede ser moldeado,
fijado y en este sentido seria un elemento de ascencién a
otra condicidn que no sea ya la animal.
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Juan Amés Comenio, sienta las bases para el desarrollo
futuro de la didactica y de la educacidn. Por ahora podemos
advertir que se ha desviado su intencién primaria, se ha
malentendido lo referente a ensefiar con mayor eficacia y
menos fatiga. Solo se ha privilegiado en el proceso
Ensefianza-Aprendizaje la accidén del docente hacia el alumno,
en donde s8 ha pretendido que el alumno memorice mas
facilmente, en lugar de utilizar sus capacidades
intelectuales, esto en gran parte se debe a que &@ ha
olvidado la intencién esencial (de la didactica), entendida
como una disciplina formadora de sujetos, Por otra parte los
docentes que estAn al frente del proceso ensefianza~—
aprendizaje carecen de elementos que dirijan 1a accioén
didactica a procesos de analisis, reflexién, etc. Pues 1o
unico que se pretende es que el docente realice su labor 1lo
mds facilmente posible, ante un ntmero cada vez mayor de
alumnos.

E! aporte que real y original por parte de Comenio
consiste en ir mAds allA de procesos mecadnicos, repetitivos,
acriticos, &1 menciond que se deberian desarrollar todas las
facultades del ser humano y que precisamente le permitan
acceder a un estado diferente al de los animales, algunos
aportes de Comenio siguen vigentes, como la importancia que
le da a la experencia.

J. Locke, considera a partir de Comenio que el espiritu eas
como una tabla rasa en la cual se registran las impresiones
de la experiencia, y sefiala que "lLa experiencia es el
fundamento de nuestro conocimiento, en elia esta su primer
origen. Nuestras observaciones de los objetos exteriores
sensibles o de las operaciones internas de nuestro espiritu,
percibidas y sobre las que reflexionamos, prupurci?gT? a
nuestro espiritu todos los materiales de pensamiento” .

En cuanto a los procesos de conocimiento, no solamente
56 tomaraA en cuenta las sensaciones, sino la capacidad de
raflexionar sobre ellas y las experiencias. Exiten para &1
dos fuentes de conocimiento de las ideas: la sensacitn y la
reflexién. No so6lo es importante obtener una informacibn
enciclopédica, se pretende €l uso del razonamiento, de la
reflexién como procedimientos para e! desarrollo de las
potencialidades humanas a través de la razén.

(511 Locke, John; ensayo sobre el epntendimientg humano;
libro  II Cap. I F,C.E. Méx. 1956,citado en Mastache Roman,
Jasus, Op.Cit.
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Para arribar a este desarrollo se menciona la importancia de
la adquisicién y formacidbn de habitos, necesarios para
adquirir una disciplina, pues "La formacién des haébitos
adecuados contribuye a garantizar un compor?ga‘anto acorde
con el concepto disciplinario y sus ideales” .

Cabe sefialar que todos estos aportes responden a una
necesidad de la burguesia, que tras de luchar contra la
nobleza cortesana, la iglesia feudal, la burguesia
protestante y el aplastamiento de la monarquia logra
mantenser sus propositos. Después de haber salvado varios
obstaculos, la burguesia afirmaba 105 darechos del
individuo, como un elemento necesario para satisfacer sus
inteorsses, asumiendo también 1a represeontacién de loe
derechos gonerales de la socisdad haciendo suyos la
libertad, la igualdad, pero para contratar, viajar,
competir, pensar, explorar y explotar en condiciones iguales
en este aspecto mencionaremos algunos togros que obtuvo,
como la declaracién de los derechos de! hombre y del
ciudadano, apareciendo la propiedad después de la libertad
como un derecho natural e i{imprescindible.

Asl la burguesia podia proteger sus bienes, instalaciones,
etc. La situacién no cambié de gran panorama ya que: "las
masas explotadas por la antigliedad y &1 feudalismo no habtan
hecho, @an efacto, nada mds que pasar a un nuevo amo., Para
que la burguesfa realizara su desarrollo prodigioso era
necesario ademas, gue ejércitos enteros de obreros(éé?res 560
presantaran a ofrecer sus brazos al burgués" . El
asalariado desde el siglo XVI se convirti® en asalariado del
burgués hasta su muerte, ya no tenta nada, solo su fuerza de
trabajo para venderla barata.

La burguesia se aduefiaba de grandes extensiones de
tierra, los modos de produccidén y tiene ante s{ una inmensa
masa de obreros dispuestos a vender su fuerza de trabajo.
Esta nueva forma de apropiacien Marx la llama de una forma
especifica, con un régimen especial en el cual "lo que el
capitalista da al obrero en cambio de lo producido por su
fuerza de trabaju(sgf extraordinariamente inferior a lo que
el productoc vale® .

(52) Mastache Roman, Jests Op. Cit. Pag. 51
:53 Ponce, Anibal; Educagién y ... Op. Git. Pag. 177
54) |pidem. Pag. 178.
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La educacidn entonces giraria en torno a formar individuos
aptos para la competencia del mercado, gse fue &l ideal de
la burguesia triunfadora,

Lo unico que le interesd fueron los procesos o formas para
producir mas, la forma en como ganarle a un rival, en
procesar materias primas, en como acelerar e! proceso de
produccién y obtener mayores mercanclas, mayores ganancias.
Si era necesario arrasar con el pueblo entero, que ast
fuese. Para no detener e interrumpir el trabajo de las
maquinas @s necesario incorporar como obreros a las mujeres
y a los nifios.

Por este y otros motivos podriamos entender el afan del
colonialismo que caracterizé a algunos palses europeos de
los siglos XVI,XVIl e incluso XVIII,

La explotacién de recursos naturales, las guerras para
adquirir o acrecentar esclavos, etc, Todas estas accliones de
tipo politico~social iban interrelacionadgs con las
exigencias de la burguesta pujante e imparable” la educacién
por lo tanteo deberia respeonder a estos fenémenos, por una
parte para encontrar nusvas investigaciones que aumentaran
la produccién y las ganancias y por otra parte que
garantizaran la sumisidn, la esclavitud y la ignorancia de
obreros y esclavos proletarios.

¢Y la educacién y los procesos didacticos? .La Revolucién
Francesa de 1789 responde a necesidades de una clase social
y es &l resultado de una crisis social que Ja monarquia no
puede resistir. Ahora bien e! empuje de la burguesia, hacla
necesaria una fundamentacion y elaboracidn tedrica de wuna
doctrina. Tal doctrina asegurarta la toma de! poder y sobre
todo legalizaria éste a través del derscho. La i{lustracién
como movimiento i{deolégico pretenderta enarbolar tres
ideales igualdad, fraternidad, libertad, y de alguna manera
la educacién tendria que dirigirse a estos ideales.

Por lo tanto fueron elaboradas teortas pedagégicas
representativas de esta é&poca, Rousseau, es el representante
de la didActica naturalista, pretendia el retorno a la
naturaleza la libertad, individualidad y personalidad del
educando. Pugnaba por una democracia, que se encontraba sélo
en la naturaleza ya que en ella ]l hombre aes igualitario,

¥ ..."No s@8 podfa interpretar mejor ol espiritu de l!a

burguesia en ese instante, cientifica, escéptica y practica
y por lo mismo deseosa do que las técnicas se despojaran de
los secretos con que hasta entonces las habian envuelto tas
corporaciones”. Ponce, Anibal; QOp. Cit. Pag. 184.
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sano, feliz y afirmaba que ®5 la sociedad quien lo corrompe,
insiste en la necesidad de conocer al sujeto de la
educaci6n: “Empezad, pues por estudiar maj?g a vuestros
disclpulos, que de seguro no los conocéis,...” 5) gy maestro
sard un gula que ayude al alumno a descubrir (naturalmente y
por curiosidad} y comprender por s! mismo. Hay que proveerlo
de los métodos para aprender las ciencias ¥y crear el gusto
por @llas. El docente sl no conoce el desarrollo natural del

nifio, impondra sus gustos al educandc, por lo que afirmaba
que... 'L?sg?ucacian debe modelarse sobre la naturaleza del
educando” « Naturalmente que Rosseau, se preocupaba por

educar al hombre burgués de su época, luchando contra la
tradicion dogmatica y vertical.

Por lo tanto menciona que la educacidn debe ir

acompafiada de convivencia en la libertad, la dignidad, et
trabajo fincados en el respetc mutuo, !a cooperacistn y el
desenvolvimiento de 1a personalidad. Su aducacién como
mencionamos, es para un sector de la poblaciédn; es decir
para los hijos de los burgueses que tendrian que
administrar, explotar, comerciar sus bienes, mercancias y
productos.
Por lo que a diferencia de la é&poca medieval; la educacién
sord una necesidad y habria que preparar las mejores
condiciones de convivencia y/o competencia. Con el paso del
tiempo existen pensadores como Pestalozzi que introduce la
importancia del! plano psicolegico en e! alumno, que sitta al
docente en un plano de fraternidad afectuosa y de respeto
con los alumnos. Esto no quiere decir que hayan desaparecido
los castigos, los golpes y amenazas del docente hacia los
alumnos: critica la adquisicidn de contenidos como objetivo
prinoipal de la educacidén sobre ) desarrollo de facultades
es Importante tomar también en cuenta las pecul iaridades vy
aspiraciones, no solo a manera individual sino también
tomando en cuenta las necesidades de la sociedad ya que "No
es posible separar al hombre de la organizacion y de la vida
sgcial y, por lo mismo, es indispensable considerarlo ?g7las
retaciones Intimas que necesariamente le Gnen a ellas" .

(551 Rosseau J, Jacobo. Emilio o gpobre la gducacién; Edit.
7g§fﬁa. Méx, Pref. P Il

Rosseau J, Jacobo; Op. Cit. Pag. 128.
(57} Julien, M. A, Sistema de educacién de Pastalozzi;
Francisco Beltran, edit. 1932, Pags. B60-81, citado en
Mastache Romdn, Jestis Op. Cit.
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En easta propuesta encontramos ya una gran variedad de
procesas y procedimientos que se utilizan en la educaciodn
contemporanea: el desarrollo de capacidades, la formacibn de
habitos, habilidades, actitudes, la adquisicibn de
conoeimientos, la formacidn de la conducta moral y del gusto
estético, la adquisicidn de técnicas elementales de trabajo
todas estas actividades fundadas on un desarrcllo natural y
gradual. Obviamente para quien tuviera acceso a la
educacién, para quien pud?gs? pagarla, ya que la educacibn
pablica no existe como tal en esa sociedad; no habiendo
as!{ mismo una preocupacién por ella.

Como podemos observar la didactica se pierde, se
olvidan estas adquisicionss y desarrcllo que se debe
fomentar en @l sujeto y es que la teorla pedagégica se va
diversi{ficando, ramificando en cuanto a 10os muchos procescs
que e dan al interior de la educacién, aparecen mis
soportes y formas de entender a la weducacién y a la
pedagogla como disciplina encargada de |a sducacisn, en
adelante observaremos algunos aportes que se dan durante el
siglo X1X.

Herbart ferviente reprasentante de la burguesia, apunta su
sistema pedagégico hacia wuna determinada clase social,
validando - y Justificando 1la diferencia de clase, al
considerar que "Son sblo unos pocos los que manejan el mundo
"Asimismo también s@ menciona la necesidad de una
instruccién para el educador, que pueda arribar a nga
actitud Intelectual, para formar al hombre del futuro( .
En donde se forme un cardcter para que el sujeto pueda tomar
sus propias decisiones. Aparece una necesidad on cuanto a
que el docente esté bien formado filos6fica y
cientificamente "Ademds de proceder cientificamente en el
hacer pedagdgico, el educador debe pcsaer(ésj ciencia pues
s0l0 asl, podrA comunicarla adecuadamente" .

{58)  pastalozzi no queria pada de cambios y revueltas y
puesto que el orden social ha sido creado por Dios, el hijo
del aldeano debe ser aldeano y el hijo del comerciante
comerciante... s8 propuso educar a los pobres para que
aceptaran de buen grado su pobreza..."” Poncea, Anibal; Op.
?§§1 Pag. 189.

Curiel Méndez, M et ai; Herbart y la construccién de la
cioncia ped. coleccién de cuadernos de cultura ped. No. 1
?BK’N' Méx. 1987 Pag. 25.

Ibidem. Pag. 21.
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Podremos observar que existe aqul una preocupacién por una
formacioén docente cientifica vy filosdficamente dirta
Herbart, sin embargo podriamos preguntarle iDe qué
procedimientos se valdria el docente para lograrlo?

La didActica tenderia a ser un elemente mids para esa
formacién del docente, al encaminar (mads que imponer
acciones y contenidos) conjuntamente a sus alumnos a wuna
misma formacién. Por ahora seguiremos nuestra revisién,
posteriormente retomaremos estos elementos. Herbart
considera que 59 conoce a través de dos procesos
concentracién es un proceso por el cual se capta una nueva
expariencia lelemento nuevol y reflexién se pone esta nueva
experioncia en relacién con lo ya asimilado, @s un grado de
asociacién que os colocado dentro de un todo ordenado.

En este sentido un conocimiento sera intaras?gt? "Si
incorpora nuevas representaciones significativas® . Este
conocimiento se obtendria de la instruccién para finalmente
arribar a una educacidn, pues para Herbart una manera de
lograr la educacién es a través de la instruceidn que es
considerada como "todo aquello que se presenta al alumno
como objete de estudio,.. yo no puedo concebir a la
educacién sin instruccidon e inEysamenta no reconozco
instruccién alguna que no sduque” .

Herbart hace una serie de aportaciones a la didactica
(él la 1lamé instruccién) menciona formas de Ilevarla a
cabo, como la descriptiva, analitica, sintética, con sus
respectivos métodos, y considera que la diddctica debe

educar de manera concreta y objetiva para una
sistematizacidn de la educacién. Otros aportes son que @l
maestro debe respetar laos sentimientos del alumno,

utilizando el amor y la autoridad que es entendida como la
superioridad espiritual del maestro, Afirma que hay que
ayudar al alumno a que comprenda gque es nacesario que
discipline su espiritu, mediante el orden y la disciplina
que el docente formara mediante la autoridad y el amor. Por
ultimo Herbart retomando a Comenio manifestaba que la
ensefianza deberia ser 4til para Ja vida, es necesario
"llavar ol espiritu en el sentido de no onsefiar para la
escusla, sino para la vida, psro para una vida no entendida
como un uso de medios sino como un disffgé?r y realizar lo
honesto, lo bello, lo moral y lo Justo” . Es importante

81} |pigem. Pag. 30
{623 Herbart; pedagogla general; Espasa-calpe Madrid, 1835
?ég?do en Mastache Roman, Jesus. Op. Cit.

Herbart. Op. €Cit. PAgs. 201-206,
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cuestionarnos en cuanto a @s0s aportes que se mencionan
tPara qué tipe de educacion son? LQué se pretende? tAcaso se
inicia upa wmecanizacién sutil, que apenas empieza y que
tendrd auge después? y si acaso pugna por una educacibn para
la vida les a su clase social a la que se diriga? a una vida
burguesa que no permita acteder al pueblo a la misma
educacidn.

La burguesia retoma a la educacién porque habla wuna
necesidad de educar a la masa, qua iba a trabajar y operar
sus maAquinas modernas ya que "La burguesia a diferencia del
feudalismo, no tes podia rehusar la instruccién al pueblo,
pues era necesaria para la operacién y funcionamiento de las
maquinas, en aquél entonces complicadas que la industria
creaba sin cesar, no podian ser eficazmente dlfés}dns con el
saber miserable de un siervo c un esclavo" . Asl la
burguesta necesitaba {nvertir en la educacién de sus
trabajadores, una educacién elemantal elendo esta una
condicidn para su explotacién. Poco a poco se hacla
necesaria una capacltacién, una modificaciébn de técnicas
puesto que el burgués estaba continuamente dentro de una
libre competencia, siendo necesarias una serle de
innovaciones en el aspecto educativo que supo cristalizar
pues "El capitalismo incorporaba a sus programas y planes el
trabajo técnico, cientifico y la libre investigaciodn. Para
lograr o6tos propositos se favorecid el trabajo clentifico
mediante escuelas técnicas y laboratorios de altes estudios
fué, desde ?ntoncas una condicion vital para al
capitalismo'( 57 k1 capitalismo manipuld e influyb en la
educacién para lograr sus fines pragmidticos cen intenciones
utilitarias olvidAndose entonces el cardecter formative que
hemos observado anteriormente, dejandose de lado, pues lo
urgente ara esa instruccion elemental que garantizara a los
industriales el empleo de siervos y esclavos, y que ahora
serian obreros asalariados y con una funcién especial y
especi fica. Mientras tanto habla otro tipo de educacibn para
los burgueses que mantuviera el dominio y acrecentara la
explotacidn. Hemos llegado a un momento en donde se ven las
intenciones claras de |la burgueesla asimismo la didactica se
va 1inclinando paulatinamente a ser un Instrumento eficaz
para la mas facil y vrapida ensefianza de contenidos
pragmaticos utilitarios que favorezcan el aprendizale de las
clases bajas para incorporarlas al proceso de explotacién,
no preocupdndose por un Pprocaso de formacién, que se
pretendia con Comenia.

(ag; Ibidem Pag. 192
Ibidem Pag. 193,
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Retomando a Rousseau es importante sefalar que constituye,
{metodol dgicamente!’ un eslabdn entre la educacidn
tradicional y la escuela nueva.

Rousseau lanza una severa critica al tipo dea educacibn
tradicional, con sus refersntes relaciones pedagégicas. En
cuanto a las relaciones diddcticas, ssfala Rosseau que el
saber siempre es externo al sujeto y puede ser transmitido
como si fuese un libro en blanco. Sefala el papel del

docente que tiene en sus manos la autoridad, al
conocimiento; exige y sanciona, premia, castiga y hace wuna
severa critica a la relacibn pedagégica tradicional. "La
relacién basica en la pedagogia tradicional as 1la del
maestro Y el alumno; el primerc, quien todo lo sabe, tiene

1a obligacién de instruir al alumno, a quian nada sabe. De
ia na?gg?leza del nifio que se educa no se dice absolutamente
nada® De allil ta innavacidn e importancia de Rousseau,
al darle al nifio una nueva dignidad y una dimensidn autbnoma
frente al adulto, ya que al considerar al conocimiento como
una imposicidbn no permitiria al sujeto wuna vardadera
continuidad en sus diferentes Ambitos y esferas. Ya que la
educacién segun el autor es verbalista, sin referencia a
experiencias de los educandos, es artificial, pues {impane
prematuramente una socializacidén, al exigir al nifio deberes
que aun no puede comprender es represiva, pues pretende
suprimir los impulses naturales del nifio a través de la
imposicién de contenidos, acciones y conductas.

Rousseau no critica tanto a la educacién en si, sino
mdg bien a quien 1a determina es decir al sistema social, ya
que el sujeto estd corrompide por ser producto social de una
sociedad ' jgualmente corrompida y |a educacidn debe
protegerics de este ambiente. Asl |a seducacibn mads bien
deberia permitir al sujeto incorpararse a la socledad, con
mayor capacidad para evitar su corrupcitn. Para Rousseau
finalmente, ia educacion no es un cambio o una
transformacién sino mas bien una  continuidad, de
ponsamiento, de desarrollo fisico, social, psicolbdgico, os
decir de cardcter.

Debido a lo innovador de sus ideas, se levantaron criticas e
incluso fué perseguido. Pero es importante analizar el
porqué de su posicibn de su critica y cuales realmente aran

{88)  Guavara Niebla, Gilberto et al. Introduccién a la
teoria de la educacipn. Tierra nova-UAM-Xochimilco, México,
1984, Pag. 28,
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sus finalidades. Por lo tanto posteriormente revisaremos el
contexto sBocio-politico de esa época lo que si queremos
recalcar es la importancia de Rousseau ya que "sus avanzadas
teorias preludian uno de ios movimientos educativos mas
importantes de 1os siglos XIX y XX la nueva educacidén o
educacién sa?tiva. He ah! ia importancia y 1la riqueza de
Rousseau® ! .+ La critica de Rousseau a la sociedad tendrila
que ver necesariamente con la teoria positivista de A.
Comte, ya que se pretendia o se necesitaba una estabilidad y
avance para determinada clase soclal que siendo
ravolucionaria ya no le interesaba serlo sino mids bien crear
un ambiente de paz, agualdad y fraternidad ideales bien
conccidos por Rousseau’.

Augusto Comte, es el fundador dan una ideologla vy
filosofta que llamaremos positivistal que finalmente
permite lograr una estabilidad y una paz politica y social
para el desarrollo de la burguesia que de ser clase nueva,
llega a convertirse en la clase en el poder.

;67’ Ibidem Pag. 29

La critica de Rousseau a la educacién tradicional no es
tanto hacia ella sino al sistema politico-social que Ia
sustenta. Se habla de una continuidad necesaria de 1la
burguesia para controlar y administrar ese poder que,
habiendo mAs sectores sociales revolucionarios {gualmente
debertian ponerlos en estado de paz social, para que hubiera
(como dice Comte) paz para un progreso ya que no hay
Rgograso sin paz.

Positivista, porque para él es un estadlo ideal de
desarrollo cientifico y social. Hace una tipologila de
doctrinas e ideas en donde son famosos sus tres estadios el

teolegico, metaflsico y positivo, Cada wuno de ellos
representa una época de desarrollo histérico-social pues los
dos primeros por ser antagénicos parmiten el

desenvolvimiento de wuna tercera etapa, en donde ya no se
deja estar al sujeto por encima de la sociedad, sino que se
deben subordinar los intereses personales a los sociales. De
esta manera la burguesia someteria cualquier intento de
rebelidn en su contra, al mismo tiempo no da oportunidad a
que le disputen e! poder, de ah! 1|a necesidad de wuna
ideologia que le permitiera controlar y manejar el poder.
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En este sentido: "Max Scheler ha demostrado como una clase
en el poder tiende a una filosofla de caracter estitico, y
una clus?aa?in poder tiende a una filosofia de carActer
dinAmico™ . E]! positivismo 1legd a ser estatico,

necesariamente para favorecer a una clase dominante, esta
clase e5 Ja burguesia, que en su época alcanzt su maximo
desarrollo, después de haber triunfado politicamente en la
revolucién francesa. Comte tratd de explicar lo necesario
que era @l orden y la libertad, para lograr el progreso (su
tesis fundamental consiste en demostrar que no hay orden sin
progreso n! progreso sin orden). En este sentido, por wuna
parte hay un grupo que busca conservar el poder {(gob.
despético) y otro que se opone a todo tipo de orden cayendo
en una anarquia; por 1o que la burguesia necesitaba por wuna
parte arrancar de una vez por todas el resto de poder que
anhelaban los viejos gobliernes y controlar y poner orden al
grupo de revolucicnarios que no alcanzaban adn el poder,
Para esto Comte, propone llegar o acceder al estadio
positivo mediante una teoria, doctrina e ideologla positiva.

Esta teorla @ ideologla positiva, en términos generales
intentaba Jjustificar lo necesario de realizar diversas
funciones sociales, subordinando a la sociedad los intereses
personales. Justificar el puesto de cada uno en la sociedad
que dependerd de las capacidades de cada uno y que todas las
clases sociales tienen diferentes funciones que cumplir ya
que no estAn peleadas, sino que todas son necesarias, de
esta manera Comte justificartia las relaciones sociales y los
roles de poder puas "Comte considera necesario que haya en
la socliedad hombres que dirijan vy trabajadoras que
obedezcan. Superiores e inferiores que deban de estar
subordinados a la socliedad, la socledad debe de estar por
encima de los intereses de los individuos. En alla los
filosbfos y los sabios bien preparados deberAn dirigirla
dentro del orden g?s astricto, conduciendola hacia el
progreso Mas alton!89)

Comte da lineamientos generales de tipo social (ya que es el
iniciador de la sociologta) gque de alguna manera tratan de
unificar criterios, objletivos y proptsitos de Ia clase

gobernantae, la burguesia, que necesita proletarizar a Ia
mayoria de la socledad para que sirva a sus {intereses y
(68)

Zoea, Leopoldo "E] positivismo en México nacimiento,
apogao y decadencia® F.C.E. Méx. 1968 PP39-45 en, Scecioclopgia
de la edugacidn 11 antologla de la ENEP Aragén, UNAM, Méx.

1385 Pae. 69

Ibidem. Pag. 71
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sobre todo concientizarla de una necesidad social. As! pues
las nacientes e incipientes ciencias tratan de Justificar el
ideal de la burguesia y se elaboran unas propuestas respaecto
a la aducacion a través de diversas disciplinas. De esta
manera se abren espacios de accién para el sujeto en tanto
la teori{a pedagbégica abarca aspectos como a! social, al
psicolégico, ete. Abriéndose un debate - que no es de
nuestro interés abordar - en cuanto a las ciencias de la
educacién y la clentificidad de la pedagog!la.

La pseicologta naciente discipiina que 8e enfoca al
aspecto educativo, asil como la clencia politica y 1la
economia -entre otras cosas- se abocan a Jegitimar los
propésitos de la burgues!a, Cada una desde diferentes
posturas Justifica algun aspecto en cuanto a la educacitn
del suljeto. Dentro de cada disciplina se dan corrientes que
Justifican estos propésitos, por ejlemplo, la psicologia que
surge ~con mads fuerza- como respuesta a los problamas de
posguerra y el industrialismo. Propone ser una ciencia de la
conducta humana fundada en la experimentacidn, sin la

intervencian de Juicios morales o valoratives, crea
corrientes como el conductismo {James Skiner) y se empefa en
e! condicionamiento de 1a conducta humana para hacerla

controlable, observable, medible y cuantificable hace su
aporte a la educacibn, As! también surgen nuevas corrientes
encaminadas a lograr una optimizacién, una eficientizacion
por parte de la conducta del sujetc y prepararlo para un
proceso de industrializacian, de competencia, de
individualismo y sea eaficaz, realizando determinadas
accliones.

Como podemos aobservar hay diferentes teorlas y
corrientes que tratan de explicar algdn aspecto de la
educacidn, tal es el casoc de la epistemclogia genética ds
Jean Plaget, la sociologia educativa hace necesario resal tar
que el ambiente es un factor importante en la educacién y al
mismo tiempo Durkheim se preocupa por la funcién social que
desempefia la educaciédn, como un medio de soclalizar al
sujeto a través de la educacién de las generaciones adultas
a las Jjovenes el funcionalismo es otra corriente social que
explica a la educacidn como una manera de adaptacibén al
medio social, Gramsc{ pone al descubierto el papel de los
intelactuales, as{ como de los aparatos {deolégicos (la
escuela estd inclulda en ellos) como medio para lograr un
consenso social y como necesarios para reproducir conductas
y roles dominantes y dominados. Las teorias marxistas de la
educacién nos hacen ver que la educacién es una manera de
acentuar las desigualdades de clase entre explotadores y
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explotados. A diferencia del funcionalismo hace notar que en
la soclada?78? existe armonia sino dominacién de una clase
sobre otra® .

Cada una de astas teorias son resultado ds las
transformaciones sociales de fines del siglo XX y
principios del XX, que son el preludioc y constituyen el
origen del movimiesnto educativo moderno, que se abre cada
vez mds para explicar que la educacién es un fendbmeno
mul tideterminado y que responde a diferentes intereses de
clase y de grupo.

Todos estos fenémenos, cambios sociales y produccibn de
teorias y escuelas por jos diversos tedricos mencionados
anteriormente amplian el marco teb6rico de la sducacibdn y
de la pedagogia, asimisme dan cuenta de los procesos
educativos,

Al mismo tiempo han influido y ampliado el marco
tedrico de la didAdctica, en donde se han creado modelos y
finalidades que nos servirdn de elementos para pasar a
continuacién a revisar las diversas escuelas y corrientes
diddcticas que 56 diasron durante al siglo %X
posteriormente pasar a observar las tendencias tedrico-

criticas de lags mismas tratando de observarlas y
confrontarlas, para llegar a una reconceptualizacién de la
misma didactica, tratando de abordar las siguientes
cusstiones: LQué corrientes y escuelas diddcticas se ha
dado? LPodemos hablar de una so0la? LCudles son sus
cancepciones acerca de la ensefianza y e! aprendizaje? (Es
posible entenderlas de otra manera a las establecidas?

iCudles son sus fundamentos tedrico-metodolégicos de cada
una de allas? (Qué pasa con el proceso da formacién de los
sujetos? ¢Qué pasa en cada una de ellas con la funcién y
formacidn de los docentes?

A continuacidn revisaremos algunas concepciones sobre
las didacticas, en vl siguiente subtema, acercandonos lo mis
posible a las formas y procedimientos didadcticos de cada
escuaela como son la didactica tradicional, la escusla nueva,
la tecnologia educativa y la didaetica critica, observando
en cada una de ellas la relacién docente-alumno, el proceso
de asimilacidén o adquisicién del conocimiento, los elementos
subjetivos qua subyacen al interior de cada una de ellas vy
los propésitos que parsiguen en el proceso de formacibn del
sujeto, As! como también identificar algunos vicios vy
contradiccionas en lo referente a la labor docente, para
retomarlos posteriormente en el proceso de la formacion

{70) Guevara Niebla, Gilberto; Op. Cit. Phg. 64
:
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dooente una vez obaservados y analizadea lms carenciag y
diferencias de los docentes en el proceso de ensefianza-
aprendizaje y en el proceso educativo.

3.- Reconceptuaiizacion de la didactica.

Podemos afirmar a asta altura del trabajo que ya se

puede hablar de escuelas o corrientes definidas en cuanto a
la didActica, pues aparecen ya perfectamente delimitadas y
con procedimientos, objetivos y metodologlas claras asi como
una actuacién docente perfectamante diferenciada.
En cada una de las corrjentes © escuelas varlan sus
concepciones acerca de los alementos diddcticos, ya que hay
diferentes posturas teotricas lo que hace diversa su
instrumentacién didactica por sus objetivos y metodotoglas
diversas, revisaremos cada una de ellas a continuacion.

a).~ La didActica tradicional.

Este tipo de didActica maneja un concepto receptivista
y mecanicista del aprendizaje, en donde se concibe a éste
como la capacidad para retener y repetir {nformaciébn por
parte del suljeto. Se pensaba que ensefiar era transmitir
conocimientos fundamentalmente por la palabra y se pedia que
el alumno hiciera ejercicios de memoria, para que fi{jara en
su mente el contenido qua el docente habria querido
engefiarle, E1 alumno es un receptaculo, un reciplente al gue
hay que llenar. E! fin de la ensefianza era preparar al
sujeto para 1a vida adulta y la palabra el vehiculo de
transmisién y “"para aprender y retener se recurria a 1la
repatici?gl)y 8@ creia que el mejor instrumento era la
memoria® La actividad del alumno se reduce a la
memorizacion y repeticién de datos, fechas, nombres, etc.
propiciando el enciclopedismo en el sujeto. Por su parte el
conocimiento se presenta como algo estdtico, terminado que
e! alumno dabe aprender después de haber escuchado la
exposicién del profesor y de haber cumplido con lo que el
docente considera necesario. No se puede ni siquiera pensar
en una participacién del alumno, ni mucho menos cuestionar
al docente.

171)  parmaso Najera, Salvador; Ciencia deg 1a educacisn;
coleccién nueva biblioteca pedagégica, ODasis México, 1962
Pag. 245,
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Ya que el docente es quien todo lo sabe y por lo tanto es el
dnico poseedor del conocimiento, que se avala mediante un
certificado que la sociedad le confiere y de esta manera
demuestra que sabe. La actividad del alumnoe ec pasiva,
roceptiva, contemplativa y memoristica.

Asl el objeto de conocimiento estiA sobre el sujsto, el
sujeto debe apropiarse del objeto de conocimienta, no
cuestionarlo, mucho menos construirlo. Aunque el alumno
quisiera hacer lo contrario, carece de elementos a
instrumentos para cuestionar y polemizar.

No se podria hablar de una evaluacién, sino de una
acreditacién, que se logra cuando &l alumno puede reproducir
lo que el profesor virtid antariormente o quiere escuchar,
no es concaebida a la evaluacidn como up proceso en donde
entran en Juege un sinndmerc de Tfactores obJjetives y
subjetivos, pues "Se concibe a la evaluacién como wuna
actividad terminal del proceso ensefanza-aprendizaje, 6
utilizada como un arma de 1nt£mid79é?n y represioén por el
docente en contra de jos alumnos™ . No podriamos hablar
de un proceso de andlisis, de reflexiédn, ya que hay una
superioridad del docente en cuanto al abuso de la palabra y
la auteridad en contra de los alumnos, por lo tanto al no
ser utlilizadas ciertas facultades mentales, se advierte
pueden ser olvidadas o se corre el riesgo de que se atrofien
ya que "La explicacieon se vuelve rapidamente verbalismo y
éste suple en clase al razonamiento y la accidn; los suprime
y los sustituye, a ria7§3)de que se atrofien las cualidades
de donde ellas emanan”

Por otra parte hay una carencia excesiva en cuanto a
elementos y materiales didacticos, métodos y procedimientaos
aunados a que el docente no los utiliza con un cierto orden,
gradual idad y oportunidad, por Jlo que "Los recursos
empleados en este modo de ensefanza son escasos; notas,
textos, laminas, carteles, gis, plzarrén, empleados las mas
de las veces sin criterios tedéricos claros que permitan
saleccionarlos, organizarlos ¥ 2?licarlos adecuadamente en
cada situacién de aprendizaje”

{72) Moran Oviedo, Porfirio;"lInstrumentacién didactica®™, en
Didactica Gral. Il antologias de la ENEP Aragén, UNAM, Max.

*%g? ldem.

{74) Moran Oviedo, Porfirio, Op. Git. Pag. 210.
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No se toma en cuenta al grupo como propiciador del
aprendizaje, l!os roles de docente y alumno son estaticos.

Esta didactica se preocupa por la transmisién del contenido
y no por el descubrimiento del mismo, se pretende tener un
sujeto informado, atiborrado de conocimientos desvinculados
y 8in ningdn contacto con la realidad.

La labor del docente y en especial del buen docente, s
saber mucho, es quien somete y mantiene callados a sus
alumnos para poder vertir su saber, aqu! encontramos una
diferenciacién de roles "Encontramos que tradicionalmente se
diferencta al alumno y al profesor y que al primero sa lea
pide que aprenda y al segundo que onsefie ¥y ol aprendizalje
queda reducidoe al aula como proceso mecédnico, Yya qua se
trata de memorizacilones, nuc{9g?s. conceptos, procedimientes
preestablecidos a cumplir® . Este tipo de ensefanza y
educacisn favoreceria el autaoritarismo y el dogmatismo, no
para formar una conciencia, sino para informar memorias,
para retener un sinfin de {nformacidn que no es vinculada
entre s!, el objetivo lo podriamos observar a largo plazo ya
que "solo se habra preparado al alumno para ser un receptor
pasivo, ?9g§tico, sumiso y par tanto faci{lmente
mane jable® . Creemos que todas estas cancepciones
didacticas han cambiade notablemente por los avances vy
aportes de algunas disciplinas que dan cuenta de la
educacién como por ejemplo la psicologia, gque demuestra que
la persona que ensefia, Jo que hace es dirigir a la que
aprende, estimularla, facilitarie las nuevas eoxperiencias.

"E1l acto de ensafiar, es conducir al educando a la
adquisicién de ideas, experiencias ?97) son aprendizajes
motores, intelectuales o emocionales" . Y no unicamente

una transmisién o repeticién de informacién que no esta
clara. La didactica s utilizada como un instrumento que
ayuda al docente a transmitir datos, de manera vertical,
reproductora y no se toman en cuenta ctras facultades del
hombre, porque implicitamente hay una ideologla dominante.

£75) Pérez Judrez, Esther; "Problema genaral de la
didactica®; En Didactica General 1!, antologia de 1a ENEP
%sgﬁbn. UNAM, México 1988 Pag. 189.

Barco, Susana; Lecturas gn torno al dsbate de la

didadctica y la formacién de profesgores, Antologia de la ENEP
A;;;an, Méx. 1980, (Introduccién).
t Hermoso NA jera, Salvador; Op., Cit. Pag. 245.
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Este tipo de didactica recoge toda lta tradicibébn pedagégica y
educativa que la historia ha legado y hemos obervado, sirven

a |os intereses de la burguesia, que intenta educar a sus
cuadros, primero sobre los conceptos bdsicos de la ciencia y
porteriormente privitegia determinados contenidos

especlficos, no con un interés de desarrollo de facultades y
capacidades humanas, sino de capacitar a los sujetos, para
obedecer para prepararlos y alienarlos a una autoridad
determinada, por eso es que desde la escusla se ensefia al
sujeto a no cuestionar, a no preguntar, pues se le presenta
todo terminado, la realidad unica y estatica.

En este sentido la didactica es concebida como una
técnica como una herramienta que facilitard al docente, la
transmieién de autoridad, mediante la intimidacibn, Ia
amenaza que se ve concretizada en la evaluacién qus esta en
manes del docente. As! si observamos algunas definiciones de
didAdctica, tendremos que se le confunde con una metodologla,
con un arte, técnica, pero siempre encaminada a wuna fac{l
ensefanza y 8@ olvida del aprendizal)e de los sujetos, que
varia segdn el buen o mal manejo que haga de ella el
docente, que al fgual es concebido como un instrumento, sin
embargo esta no es la unica forma de entender a la didActica
sino hay otras que se han llevado a cabo.

b).~ La escuela nueva.

A fines del siglo XIX, surge un movimiento innovador,
que da un vuaelco a las concopciones acaerca da educaciédn y la
misma pedagogia, que se denomindé escusla nueva, en donde
hubo wuna serie de aportes, de personalidades como “John
Dewey, Marla Montessori, Celestin Freinet, Jorge
Karschenstsinsr,(7ésfradu Binet, Eduardo Clapareds, Adol fo
Ferriére, etc." todos ellos coinciden en criticar a la
tradicién de la aducacién y sus métodos {y por ende a Ia
didactica).

1781 Guevara Niebla, Gilberto; Op.Cit. Pag. 74.
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Estos autores no conceblan a la escuela como un medio para
desarrollar fines, ni para desarrollar potencialidades que
aparecen ocultas y que a través de la educaciédn liegarlan a
manifestarse en un futuro, es decir preparar al nifio para
ser adulto e incerporarlo a un oficio o para fines que le
son impuestos desde fuera. "La escuela nueva, por el
contrario es una escuela para la vida, 25 yna escuela que
quiere preparar para el aqul y el ahora" 9t

La 4{mportancia de la escuela nueva reside en la
apertura no de una educacién particular o selecta, sino
popular, de un desarrollo de deseos, gustos y necesidades
personales, asi los contenidos y al curriculum son
criticados como medios para disciplinar el espiritu y Jla
inteligencia pues "Si el contenido es ajeno a los Intereses
del nifio y su finalidad es la disciplina, resulta (86 dente
que los métodos no pueden ser mids que autoritarios” . El
ideal de la educacién entonces seria hacer un hombre

moderno, adaptado a las nuevas estructuras urbanas y a los
nuavos sistemas democraAticos de goblerno. Pugnaban por que
la educacién fuera 4til, que funcionara en la practica,

aquello que el educando descubre en la solucién de sus
problemas cotidianos, es el trabajo mismo.

El propo¢sito de la educacién es el desarrollo dinamico,
progresivo del individuo y sélo &l puede asignarles finas
concretos aquel los que persigue su experiencia. Este tipo de
educacion pretendia hacer hombres |i{bres, capaces de
elercitar por medio de la educacidp su poder de eleccion,
Dewey es un ejemplo de que este tipo de educacién también
responde a necesldades de tipo social. "Dewey vive en una
sociedad que todavia no habia terminado de expandir sus
fronteras y que ya despuntaba como una potencia industrial.

Una sociedad en donde el tipo de hombre era el
autosuficiente, capaz de enfrentarse a meltiples problemas y
darles solucién, un hombre, en fin, practice. La escuela
tradicional ~decia Dewey- na aporta nada a las nuevas
necesidades de e@sa sociedad... ia cooperacidn y el
individualismo son las dos nuevas caractaréfficas que se
requieren, aunque parezcan contradictorias” .

£73) y40m.
{80) 1gep
t8L) .
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La escuela nueva en su momento resultd innovadora, por el
raspato a la libertad del sujeto, por tratar de darle
elementos para que el sujeto fuese responsable y decidiera
lo que deseaba hacer; por prepararlo para una vida social de
acuerdo a sus gustas, sin embargo no pudo echarse a andar de
manera masiva, pues no habia una infraestructura adecuada
para |lo necesario, es decir aulas, materiales, educadores,
etc. Por lo que tampoco era funcional para el ejército de
desempleados, que la burguesia demandaba y para lograr
aumentar su produccién y expansian industrial. Y al estar en
contra de un curriculum no existid unificacidn de propbsitos
e ideales.

Lo rescatable es que pone énfasis en los deseos e
inquietudes del sujeto, objeto de la educacién. No es
nuestra intencidn analizar esta postura teérica, sino mis
bien mencionarla como wuna manera mds de concebir a la
educacién y se revisara otra tendencia que a nuestro
Juiclo, sigue tenlendo una influenclia notable en nuestra
época la tecnologia educativa que fué acogida por diversas
circunstancias masivamente y logré penetrar en todo el
sistema educativo nacional de nuestro pals y de los demas
palses latinocamericanos.

c) .- La tecnologla educativa.

La tecnologla sducativa, encuentra sus antecedentes en
la psicologia del control, a lo largo de una seris de
aportes de tedricos como Leipzing, Petrédvich, Pavlov, B,
Watson, Thorndike, en sus estudios sobre aprendizaje animal,
Y posteriormente es adecuada al control de 1la conducta
humana enfocada a la produccién industrial. Su aparicién
"Es recién durante los primeros diez afiocs de este siglo que
recibe el principal aporte mediante el desarrollo de la
escuela de |a administracién cientifica del trabajo, con
F.W. Taylor, Justamente en la época en la que E.U. se
encuentra en {a etapa expansionista de su formacion
econdmico-social capitalista y cuand?ss? impulsa l1a divisibén
técnica de los procesos productivos® .

(82) Rodriguez, Eufrosina et al; "La docencia de acuerdo a
los supuestos de la tecnologla educativa®™ (fotocopias) Pag.
15.
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La psicologia logra desarrollar técnicas de control de las
conductas en el ambito laboral para lograr una programacion
racional y eficlente de] proceso productivo éstas técnicas
son Jllevadas e insertadas al aspecto weducativo. Asi la
educacion responde a las necesidades de! sistema productivo,
sus tecnicas que son de tipo empresarial pretenden lograr en
los sujetos los objetivos de eficacia y eficfencia en 1la
escuela.

El docente se especializa y es concebido como un
técnico diseflador de experlencias de aprendizaje, que puede

predecirlas, medirlas ¥y condicicnarlas mediante
{nstrumentos, técnicas y estimulos concretos se privilegia
entonces la oconducta, por ser un {indicador concreto que

demuestra actitudes y aptitudes en los suljatos.

En cuanto a la ensefanza, se pretende organizar todo al
proceso o sistematizarlo a través de técnicas inastrumentales
de planeacién, direccidn y control, no sd6lo del proceso sino
de los objetivos y contenidos de la ensefianza. Un aspecto
importante es que se pretende sistematizar todo el proceso
incluso lose aprendizajes y "se desarrollan los contenidos
por medio de la descomposicién del aprendizale académic?a ?n
pequefios aprendizajes, llamados objetivos conductuales® 31,

Estos serdn los aspectos iniciales que la tecnologla
aplicada a la educacidén introduciria al proceso enseflanza-
aprand{ zaje para lograr ast una racional izacibn y

optimizacién de la educacién.

La tecnologla educativa, surge como consecuencia de una
expansién econdbmica y se caracteriza por el emplec de una
tecnologlia cada vez mas desarrollada aplicada al ambito de
ta educacién y es apoyada por nociones de progreso,
aficiencia y eficacia (recordemos los postulados de Comtel.

La tecnologlia educativa no se basa en especulaciones,
abstracciones, sino por el contrario intanta darle un
caracter cientifico al utilizar instrumentos y elementos
metaodolégicos y fundamentos tedricos, como la teoria de
slstemas, l!a psicologia conductista y la teorla de la
comunicacién que puedan ser observados. Cada uno de estos
fundamentos permiti{6 elaborar objetivos delimitados para la
educacisén a diverscs niveles.

{83! |pidem Pag. 17.
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La didactica retoma el cardcter instrumental de 1la
teonologtla educativa y se sirve de ella para motivar,
dirigir y evaluar conductas dentro del proceso ensefianza-
aprendizale, es decir tiene una funcibn meramente
instrumental, eficientista y pragmatica, preocupindose no en
los procesos de formacidn pues "La tecnologla educativa
retoma el cardcter instrumental de Ja didactica para
racionalizar al mdximo la ensefianza en el salén de clase...
giré en torno a las formas, e decir al coémo de la
ensefianza, (siy cuestionarse el qué y para qué de!
aprendizaje” .

La tecnologla educativa, llega a Maxico a través de
organismos internacionales as! como nacionales, como el
centro de didactica, la comisién de nuevos métodos de
enseflanza, as! como publicacidn de textos, manuales, cursos,
programas de formacién de profesores, etc.

Se parte del supuesto de preparar a los alumnos, para
que no queden al margaen de los avances tecnolégicos y de que
la escuela debe dotar de técnicos que nacesita el pals para
su desarrollo, tecnolégico ({necesidad de técnicos para
ahorro de profesionistas) y educativo ya que ofrece
elementos para ahorrar y racionalizar recursos materiales,
técnicos y humanos. Asi, cambian las funciones de! docaents,
pues "para el docente el sentido de autoridad, ya no reside
tanto en el dominio de los contenidos, como sucedia en la
diddctica tradiclional; sino en el dominioc de las técnicas,
se da la impres{ag)da que el maestro se eclipsa y deja el
papel al alumno® El docente pasa de ser un sabelotodo a
ser un tecndlogo.

El docente se centrara en el manejo, incentive y
resul tado de la conducta del alumno, se parte del supuesto
de que el alumno aprendié, si se observa en &l un c¢ambio de
conducta, mediante objletivos determinados previamente que
deben Eer alcanzados. Cabria hacernos la pregunta (Quién
slabora dichos objetivos? L(Para qué?

El docente no tomarA en cuenta las acclones qua los
alumnos debieran manifestar pues.., "El maestro es wun
ingeniero conductal, la conducta de los individucos cambia a
ritmo distinto y distintos estudiantes necesitan un lapso
di ferente para cumplir, diferentes reforzadores ponen an

184) ygan. '

1as) Moran Oviedo, Porfirio. Op. Cit. Pag. 213.
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marcha la conducta de losa 1individuoa, ensefiar significa
cambiar a la gente, se evalva Jla anse?ggfa poer el cambio
ocurrido en la conducta del estudiante” . Se privilegian
los instrumentos por sobre las capacidades del sujeto que no
se les toma importancia. Se afirma que "Los obletivos por
denotar explicitamente la conducta que se quiere, asta?ag)la
vista del maestro, del estudiante y de quien lo desee" .

LY los conocimientos, actitudes y aptitudes que no puedan
observarse? Se olvidd del praoceso de reflexiétn, de critica,
de andlisis y sobre todo, !a tecnologla educativa no da
cuenta de los procesos por los cuales se llega y se
constituye e! conocimiento, por parte de docentes y alumnos.
S54lo unos cuantos especiallistas tienen la capacidad para
determinar qué, cémo, cuando y para quéd aprender. EI
conocimiento se presenta terminado y fragmentado, por lo que
no se permite cuestionarlo ni elaborarlo. Esta teoria deja

de lado aportes que dan cuenta de procesos subjetivos y
vicios ocultos al interior del aula y de la educacién en
general, por ejemplo los postulados de Bourdieu y

Passeron que "Consideraban a la educacién como un alemento
de formacion social histéricamente determinada y a !a
esgcuela como un espacio ideoldgico cuya funciédn es propiclar
la reprud?gg;On de las relaciones de produccitn
existentas” posteriormente retomaremos este tépico.

Al igual que en las otras teorfas podemos advertir y hacerle

algunas criticas a la tecnologla educativa, ya que no
contempla situaciones que escapan a la planeacidn dal
curriculum formal. Pues a pesar de é&ste hay practicas que

escapan a esa imposicidén, practicas de resistencia, pues laos
mismos sujetos no pueden encuadrarse y manifestarse de fgual
manera, por lo que estariamos habtando de wup currlculum
oculto, paralelo al institucional, en el que hay procesos
de aprendizaje, de formacién personal, grupal y social
finalmente y que la tecnologla educativa no puede explicar.

Por otro lade la diddctica es utilizada como wun
instrumento para predecir, modificar y evaluar; no
conaocimiesntos, actividades reflexivas, sino énicamente
conductas especificas., En este sentido ia dididctica es vista
como si fuese una receta de cocina que los docentes deban

tes} Arredondo V, et al; Técnicas institucionales aplicadas
a_Jla educacién superior. México, Edit. Trillas, 1973.
rga) Pérez Judrez, Esther; Op. Cit. Pag. 189.

Rodri{guez, Eufrosina; Op. Cit. Pag. 25,
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aplicar, una sucesion de pasos momentos o estrategias que
garanticen cambios de conducta olvidando aquellos
aprendizajes intelectuales, mentales y sobre todo aquellas
que permiten observar a la reali{dad como un todo organizado,
como un sinfin de situaciones que se entremezclan entre sl,
Tampoco se toman en cuenta capacidades personales, pues se
imponen contenidos, conductas tratando de homogeneizar a los
sujetos y sus formas de pensamiento a través de un
curriculum, que lleva implicito un arbitrario cultural*.
Dejando fuera toda actividad del sujeto al negar la
participacidén del mismo en el cuestionamiente de ase
conocimiento que se le presenta como @nico, terminado,
validado y por lo tanto cientifico por quienes saben.

Lo rescatable de la Tecnologla Educativa, reside en qua sus
elementos permiten organizar y planear una educacién masiva,
al mismo tiempo al docente le aporta instrumentos para
organizar su trabajo escolar permitiendo que no haya
improvisaciones, en cuantoc al alumno le permite saber cuales
son los conocimientos y habilidades minimas a adquirir.

Ante esta postura aparece otra que 1lamaremos didactica
critica, que retoma algunas de las criticas mencionadas
anteriormente y tiene otra forma de concebir a la didactica,
al proceso ensefianza-aprendizaje y a la misma educacidn, que
pasaremos a revisar a continuacién.

d).- La didactica eritica.

Como resultado de las criticas a la didactica
tradicional y a la tecnologla educativa, existe otra
corriente |lamada diddctica oritica, qua busca replantear

las concepciones diddcticas. Partiendo de reconoccer las
diferencias y replantearlas buscando contradiccionss y
conflictos para llegar a un analisis critico, que permitan
entender una nueva concepcidén y actuacion para ast llegar a
un cambioc de la realidad.

Es importante sefalar que no se pretends crear modelos
o un ideal de didactica, pues "la didactica critica s una
raspuesta en construccidén que se va configurando sobre la
marcha, plantea analizar criticaments la prictica docente,
ta dinAmica de la Institucidn, los roles de sus miembros Yy
el significado 1deoldgico que subyace en todo allo.

Esta problemdtica es trabajada y se encuentra delimitada
por Pierre Bordiesau, entendida como una primera imposicién
de la sociedad al sujeto para una educacién que pretende la
alienacidn y enajenacidn del sujeto y su conciencia a través
de conductas y contenidos que determinan su pensar y hacer
posterior.

66



Consideramos por otra parte, que es toda situacien de
aprendizajde la que S?almﬁnta educa, con todos 1los que
intervianen en ella= ‘997 asiy que no podemos hablar de alge
tarminado, sino que se va construyendo de acuerdo a la
realidad que no @st& acabada.

Esta corriente tiene su fundamento en la relacién
teorta-praxis, es decir en una relaciédn dialéctica, pues no
se habla de algo terminado, ya que todo estd en proceso de
cambie, tampoco se puede hablar de fragmentaciones, se tiens
que abordar de manera total ya que una problematica aparece
ante nosotros de manera total, no fragmentada, sino llena de
contradicciones que hay que descubrir, en easte sentido
coincidimoe con Esther Pérez, cuando afirma: "Se concibe a
la realidad como histOrlfgoy dialéctieca, que se puede
abordar como una totalidad” . Aqul cabria hacer notar una
diferencia esenclal, mientras anteriormente se han dado
fragmentaciones, parcializaciones, en esta manera de
concebir a la realidad se menciona que no puede ser
separada, 8 incluso la realidad es modificable.

Esta carriente apoyaria nuestro objetivo al considerar neo
sdlo elementos objetives, sina también subletivos del hombre
y en este sentido nos apoyariamos de lo que sefiala Bleger,
cuando afirma que ia totalidad es concebida como "Una
organi zacion de manifestaciones en las que pensamientos,
afecto y comportamiento son indisociables. "En este sentido
también s8 hablarla de una formacidn humana en donde se
manifiesta camo una totalidad , incluyendo elementos
objetivos (comportamiento) y subjetivos {pensamiento,
afacto, emotividad). En cuanto a los elementos didacticos
también hay un cambio en su concepcién, se concibe al
aprendizaje como grupal que se construye por develar las
contradicciones que genera el conocimiento y la naturaleza
de los <conflictos que transforman a los hombres y a los
procesos de camblio en la sociedad, de esta manera el
aprendizaje adquiere una real{dad social ya que sa aprende
can y por otros. E! conocimiente es rasul tado de
contradfcciones, conflictos y problematizaciones del mismo
hombre que actuan de manera social, por Ilo tanto el
conocimiento es resultado de las retaciones saciales.

:59’ Parez Juarez, Esther. Dp.Cit. Pag. 220,
90} Ihidem Pag.-B4. AN
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Los conceptos de ensehanza y aprendizalje son entendidos
de una manera diferente, pues @l docente no salo enseha,
sino que también es posible aprender de la experiencia de
ensefiar por la confrontacidn de su teorla con su practica,
No se trata de realizar actividades mecanicas, tanto para
los docentes como para los alumnos, pues se pretends una
confrontacién de Ya realidad a través de la teoria y la
practica, Reflexién y accidn permiten analizar y conocer los
procesos de contradiccion, el sujeto se presenta ante una
problemdtica al analizarla y criticarla cambiarsd su forma de
enfraentaria y abarcarla, entonces la problematica serd vista
de manera diferente.

El conocimiento se convierte en un instrumento de indagacién
y cuestionaniento de la realidad, de lo establecido, el
saber se enriquece y se construye a través de
contradicciones y conflictos de cardcter social al mismo
tiempo no hablariamos de roles establecidos dentro del aula
de clases,

Estos cambios no se pueden realizar sin obstAculos que
se manifiestan en ansiedades, conflictos y 1la resistencia
natural al cambio, por lo que la didactica critica se
abocara al manejo y encausamiento de éstas contradicciones y
ansiedades con apoyo de la psicologta, en easpecial del
psicoandlisis que es una vertiente al (interior de la
peicologla que concibe al sujeto como un ser con carencias.

La didactica critica rompe con modelos Yy vicios
establecidos, el conocimiento se construye entre docentes y
alumnos mediante confrontaciones de experiencias personales
de manera grupal. Se pretende lograr en el sujeto la
confianza y capacidad de confrontar posiciones, vivencias,
expariencias con |a realidad para construir un conocimiento
propio, que implique el uso de capacidades cognoscitivas. Se
concibe al conocimiento como algo no terminado, sino que se
construye a base de errores, retrocesos, fracasos, etc. asi
de esta manera se tendrd una vision diferentes de la realidad
transformdndola y "se propone un procedimients en el qu? ?l
error sirva como pauta de reconstruccidén permanenta” 91y,
Como podemos observar aqul al conocimiento no pertenece a
nadie ni se fragmenta tampoco es unico; sino que se
construye y servirid de antecedente a los posteriorses, no
olvidando su caracter social, ya que "el aprendizale es un

t91) Meneses Diaz, Gerardo; "Construccidn y elaboracién del
proyecto de tésis". Apuntes de la ENEP Aragén, UNAM, Méx.
1989 Pag. 129.
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procesa espiral, loa logros ebtenidoas seran ja base para
obtener unos nuevos mas complejos y mas SE?fundos que tienen
que ser vistos en su dimensiodn social"! No se pretende
lograr wuna memorizacién sino wuna concientizacién, una
capacidad critica y acciones para modificar nuestras
actitudes y para incidir en los procesos sociales, por otra
parte relteramos que el aprendizale es un acto permanente de
cuestionamiento.

E! conocimiento se convierte en un instrumento de indagacién
y actuacién de 1la realidad, el saber se senriquece y se
construye a través de confrontaciones, contradicciones vy
conflictos. El conocimiento se observard mds ampliamente s5i
se vincula con otros, que sl s&¢ da por terminado de facto.

En este sentido coincidimos con Margarita Pansza, en cuanto
que a la didactica se le reconoce comc factor de cambio, ya
que estd en confrontacidn entre la teorta y 1a realidad
ambae se transforman mutuamente. Asl el sujetc tondrd que
cambiar con 1a teorta su realidad propiciando un proceso
formativo.

As! la didactica critica no pretende ofrecer verdades
acabadas o absclutas pues la realidad y los hombres no son
estAdticos, sino que se transforman permanentemente ya que el
conocimiente es un procesc en construccieén, tampoco se
pretends ofrecer conocimientos fragmentados, sino
relacionados e interdependientes entre si, que se puedan
confrontar con Ia realidad y se esté en posibilidad de
cambiar esta realidad.

En el caso de la diddctica, s@ pretende camblar 1la
realidad del aula de c¢lases ya que aun hay practicas
tradicionales y viclios autoritarios, mediante concepcliones
diferentes de conocimiento de educacién y de las relaciones
de la institucién-escuela. La didactica del tener que ver
con el conocimiento, las relaciones institucionales y 1la
educacibn, promovera un cambio al interior de éstas.

Esta concepcidn desde el punto de vista epistemcldgico,
implica un cuestionamiento permanente una problematizacién
del conocimiento que se presenta ante nosotros como libre de
ideologla, para replantear los supuestos tedricos Yy
reconcaptualizar el conocimiento dado, para de allil acceder

192} psrez Juarez, Esther, Op. Cit. Pag. 85.
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a otro diferante que nos permita llegar a un cambio. Es
necesario sefalar que existen ademds una serie de propuestas
que hace la didactica critica en cuanto a la
instrumentacidén, planeamiento, evaluacitn, metodologla, etc.
Pero no es nuestra intencién quedarnos a revisar cada una de
ellas, sino rescatar elementos que nos permitan
reconceptualizar a la formacién docente posteriormente, en
el capitulo I1I,

Como hemos mencionado el conocimiento en la didactica
critica tiene wuwna dimensién social, pues es resultado de
econflictos y contradicciones de los procesos soclales que
son muy complejos, por lo que cambilard la actitud del
docente al anfrentarse ante una realidad confrontandose con
ella, por lo que la concibe y aborda de manera di ferente, lo
objetivo y la subjetivo se integran y cambian
simultAneamente lo que posibilita un cambio en ellos y por
lo tanto de los procesos educativos. Se pretende ademas que
e] alumno utilice sus facultades cognitivas, al criticar y
glaborar un conocimiento proplo logrande también observar un
cambio de la realidad.

Todos es5tos procedimientos por ser innovadores
romperian con la tradicidn y practicas tradicionales en 1la
educacién, por lo que no son nada Taciles y provocan
ansiedad, pues se estd acostumbrado a que se& deben dar
respuestas acabadas y al no suceder as!, provoca crisis, que
Carrizales |lama crisis de evidencia "Y es que no tener en
claro las cosas significa crisis de la evidencia, implica el
rompimiento de las esposas que controlan nuestro
pensamiento, tales esposas disfrazadas de evidencias nos
dicen en qué pensar, porqué pensar; en fin las evidencias
nos dan seguridad, nos sefalan por donde Iir y como |Illegar.
Precisamente g?r todo ello es una necesidad mas vital que
lntalactual"(9 . Es por esao que se buscan evidenclas que
permitan ver las cosas claras, por ejemplo el aprendizaje y
la ensefanza pretenden ser vistos de manpera clara, no
confusa propiciando un procesoc de informaciédn, mas ques un
proceso de formacidn ya que éste es mAs compleio mds lento,
mds contradictorio y por lo tanto provoca crisis al no
comprobar hacia donde se desea |legar.

{83) Garrizales Retamoza, Gésar; Uni formidad, marginalidad y
silencio de la formaci¢n intelectual. UAEM, Méx. 1988 Pig. 8
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Considerames que este proceso al ser mas complejo, es
mds dificil de llevar a cabo no snlo por las pautas de
conducta establecidas en los sujetos, sino por trabaljar
ademads contra limitantes de tipo social, institucional vy
sobre todo por ir en contra de esa seguridad que demanda el
suleto. Y por lo cual entre otras cuestiones constituys un
reto grandioso y enorme que se pretende abordar, o al menos

trabajar a lo largo del segundo capltulo. Es necesario
aclarar que la didactica critica no acaba aqul, sino que de
ella se desprenden varias propuestas, como 1la que a

continuacidn proponemos.

Ademas es necesario sefalar que hay mds posturas
vertientes didadcticas, que no se acaban con la propuesta,
sino que se desprenden de alla,

e).~ Hacia una reconceptualizacién de la didactica.

lSe podria, entonces pensar en una reconceptualizacién de la
didActica?

Después de observar las corrientes existentes as
necesario en nuestro objletive por reconceptualizar & la
diddctica comprender cudles son sus alcances y relaciones a
diverso nive! pues no es un instrusento, no herramienta
eficientista, sino una disciplina de cardcter tebrico, que
tiene influencia en los procasos educativos y formativos
también, al relacionarse no sblo a nivel dulico sino
intitucional y social.

La didactica en su inicio se fué conformando con una
serie de aportes a lo largo de los siglos de caracter
tedrico-técnico hasta llegar a delimitarse en escuelas,
teorias y corrientes con fundamentos tesrico-metodolégicos,
qua la han utilizado para diferentes fines y finalidades.
Por 1o que podemos afirmar, que de ninguna manera se puade
encajonar su accidn unicamente al salén de clase y creer que
as utilizada Ynicamente por el profesor de manera
eficlentista, Creemos que la manara anterior no es la tnica
manera de observar a la didactica, sino que hay otras, de
acuerdo a como se planteen sus relaciones y alcances dentro
de la educacitn, en este sentido coincidimos con Susana
Barce cuando afirma "Mientras no redefina el rol docente-
alumno con relacién a 1la institucitn-escuela, a sus
objetivos a su dindmica 1interna, mientras no se haga
consciente la carga ideolégica que comportan estos aspectos
tanto como los métodos y actitudes que juegan en el proceso
educativo, no se habrad cambiado, sino asumido ung ?ctltud -
gatopardezca- cambiar para que nada cambie®! 47 “por lo

(94) Barco, Susana, Op. Cit.(Introduccibn).
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anterior es necesario redefinir el ro! docente en relacién a
la institucidtn y la carga ideclbgica qus conlleva easta
practica, pues hay ciertos fines ideoltdgicos que no logramos
observar porque no se tiene una actitud raeflexiva, ya que
todas las acciones qua realiza sl hombre tienen relacién
con la ideologla y por consecuencia la didActica no esta
ajena a ella.

La didactica también es un vehiculo de transmisién de
ideclogia de la sociedad via curriculum, de la institucidn
por normas, reglamentos, etc. que tienen su fin dltimo en
las practicas docentes dentro del aula como e! rol docente-
alumno la reproduccién de poder, de conductas, de saberes -
entre otras-,

Por lo tanto necesitamos observar el caontexto socio-poiftico
que la determina, as! come las situaciones escolares que de
alguna manera influyen en e! sulato, pues ninguno de estos
Ambjtos es ajJeno al cardcter idesolégice que subyace ean
ellos. Trataremos de revisar los fines soclo-politicos son
los que tlene que ver la didadctica no solo a nivel aula,
seino como sefiala Margarita Pansza a tres niveles "La cabal
comprensién de los fendmenos educativos (y por tantc de la
didactical {mplica abordarios a diversos niveles de anllisis
que pueden ser el social, el escolar, el del aula. Ya que se
hace necesaric distinguir entre loes problemas que Ba
presentan en el aula y aquellos problemas que(gg?basan el
ambito de su influencia concreta (del docente)" pues la
accidn docente y la educacitdn no surgen aisladas de estos
niveles. De esta manera llegamos a delimitar y enmarcar la
aceidn y sus relaciones de la dididctica en una educacién
formal, dentro de un sistema educativo establecido ean
niveles, que responden a un proyacto pollitico ideoclébgico
tnivel social) establecido en un curriculum, que sa
encuentra regliamentado con requisitos, obligaciones y
derechos (nivel institucional) y finalmente se instrumenta y
materializa en el proceso ensefianza-aprendizalje (nivel
aulico), Es decir, en una educacién que responde a un
proyacto polttico del Estado y que la {nstitucién es |la
encargada de reproducirlo mediante la imposicidn de pautas
da conducta,que se encuentran delimitadas en un currlculum y
que finalmente llegan a plasmarse dentro del aula de clase
con la participacitn e implementacidn acritica de! docente.

(96} Pansza, Margarita et al. Fundamentaci$n de la didactica
T.1 Gernika, México, 1990. Pags. 14-15.
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Por lo anterior, a la didactica no se le puede concebir
solamente con un cardcter instrumental, como una herramienta
para ensefiar mejor, sino que hay tearlas, corrientes vy
vartientes que fundamentan el quehacer didactico a diversa
nivel.

Al interior de la didactica existen prdcticas que influyen
en el proceso enseflanza-aprendizaje y en la educaciodn,
practicas de reproduccitn da ideclogla, de podaer, roles para
quien aprende y ensefa, formas de certificacidn y evaluacidn
que {nfluyen en la conducta y conciancia de los sujetos y
por lo tanto influyen al mismo tiempo en la sociedad. Por lo
que se hace necesario revisar estas pridcticas que se dan a
diverso nivel.

A pesar de que existen esta serie de normas que de
alguna manera detarminan a !a educacién, por otro lado, no
88 puede ver al proceso ensefianza-aprendizaje como algo
predeterminado, pues en @l aparecen de diferentes maneras
los procesos de aprendizaje de los sujletos, diferentes
maneras de aprehender a la realidad y no se puede concebir
que se {(mponga s&¢lo practicas verticales, autoritarias vy
acriticas en el curriculum a docentes y alumnos. Para
cambiar esta concepcién seria necesaria la participacidn de
astos sujletos al interior del curriculum.

Como rasul tado de lo anteriormente expussto concebimos a la
dididctica como una discipiina con caricter tedrico~formativo
que dard cuenta de practicas que aparecen ocultas al sentido

comin, para reconceptualizarlas a diverso nivel ya que la
diddctica tiena su alcance a tres niveles: social e
institucionalmente y al interior del aula escolar, por lo

que a continuacién pasaremos a revisar cada uno de ellos.

Un primer nivel de nuestro analisis, es el social, ya
que es la sociedad quien Jegitima 1los conocimientos o
saberes que consideran necesarios praesarvar a través de la
escuela, es por ésta por la que sociabiliza al sujeto,
creando practicas sducativas, que al mismo tiempo son
necesarias para la sociedad. Cada sociedad eon determinada
época ha decidido que saberes son necesarios y se han legado
de generacidn en generacibn, es alll en donde ha participado
ta diddctica. El conocimiento tambidn es resultado de las
relaciones sociales, que se han agrupado en ciencias,
saberes, materias y que la didactica ha tenido que
reproducir, pero acriticamente.
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Por lo tanto didactica y educacién son rasultado y
determinan las practicas sociales, as! tenemos que la
didactica no aparece aislada ni autédnoma, sino que responde
a los ocontenidos, objetivos |y propodsitos que estan
estructuradeos en un curriculun®, Asi el curriculum como
instrumento politico-ideoldgico determina y delimita a la
didactica y a la practica docente misma, a 1ia direccibn
institucional y a las necesidades sociales. Se observa un
ancuadramiento y encajonamiento de la practica docente sin
analizarla ni cuestionarla.

Se abre una polémica en cuanto se afirma que el
Curriculum se impone como objeto de la dididctica, pues de
alguna manera {nfluye y determina la accién de !a didactica
ya que se presenta todo terminado, acabado, por un sector
social y determina el qué, cbmo, cudndo y dbnde se llevara a
cabo el proceso educativo y por tanto la accién didactica.
Ademds este curriculum no acepta la participacién de los
sujetos que estdn en relacién con el proceso educativeo y Ia
misma 1institucién. A la didactica sdlo le queda la funcién
de acatar y aplicar estos objetivos y elementos culturales,
sin espacio para una reflexibn, participacién y adecuacibn a
necesidades concrotas.

Se problematiza entonces que Ila didactica asta
determinada y delimitada previamente a un curricutum. Sin
embargo hay practicas de resisﬁﬁncia a esta imposicién,
ademds los procesos formativos no son abordados por el
curriculum. Es alll donde tendria su accidén e influencia Ila
didactica, analizando y reflexionando de qué manera puede
ser un elemento de cambio ante astas imposiciones
arbitrarias, retomando los procesos de formacién que escapan
a 1la planeacién del curriculum y que surgen como reasultado
de la subjetividad de 1los sujetos que determinan 1a
persgonal idad, preferencias y un perfil del sujeto que dabe
ser tomado en cuenta por la didactica para que su accibn sea
vardaderamentae formativa, sin olvidar los procesos
reflexivos, intelectuales, etc.

* por tal se entiende a la sintesis de elementos culturales,
conocimientos, valores, costumbres, creencias, habitos que
conforman una propuesta politico~educativa pensada e
impulsada por diversos grupos y sectores sociales cuyos
intereses son diversos y contradictorios, dominantes y los
gye se resisten a tal dominacion,

En los procesos formativos, la didActica tendrla &u
participacién al propiciarlios, quedando los sujetos en
capacidad de reflexionar scobre su propio proceso de
formacibn y no el que le imponga el curriculum.
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Pasaremos a un segundo nivel de analisis, sl institucional,
como observamos surge en la sociedad una institucion
especializada, !a escuela a ta que le asignan funciones y
objetivos delimitados como la observacién, transmisidn y
acrecentamiento de la cultura, esta Institucidn surge cuando
en la sociedad se hs llegado a un estado de "la divisidn
social del trabajo" (36 y entendemos que “por esta divisibn
un conjunto de Thombres trabaja en la produccién y otro
conjunto de hombres en actividades no estrictamente
productivas pero necesarias para la vida social. Esta
divisién social del trabajo se manifiesta en una estructura
ncupanlon7§7) en que toda persona resulta inevitablemente
ubicada” . Por lo tanto las {nstftuciones influyen en la
divisién social del trabajo y en los diferentes pusstos
ocupacionales, por lo que se& prepara al sujeto para
insertarlo en estos dos Ambitos.

As! la escuela -entre otras funciones~ estd encargada de
preparar y dotar a la sociedad de profesionistas para
satisfacer las demandas econétmicas y sociales de la misma.
Para cumpl!ir su objetivo cuenta con una serie de funciones y
final {dades especificas que son plasmadas en los planes,
programas, normas que deben ser acatadas y cumplidas por sus
miembros, la escuela supone Ja existencia de tres elementos
fundamentates: docentes, alumnos y contenidos comoe células
basicas dal proeceso ensefanza-aprendizalje que tienen
daelimitadas sus funcionas y acciones al interior de la
institucien.

Et docente, resulta ser un mediador entre las normas vy
contenlidos que deben inculcarse @ imponerse a los alumnos y
entre los conocimientos que deben aprender éstos. Por su
parte los alumnos deben cumplir con las normas sociales que
se desean inculcar como obediencia, autoridad, disciplina,
convivencta, evaluaciones, etc., Y los contenidos son una
sarie de elementos conceptuales a los que se debe arribar,
que se manifiestan en el curriculum y son producto de las
relaciones soclales.

1961 cor, Ponce, Anibal; Educacién y lucha de clases. Cap.
lg7§dltores Mexicancs Unidos, México 1976.

Pansza, Margarita; Op.cit. PAg. 28, tomado de
"Educacién y cambio social™, en laboratorio educ. No. 30,
Caracas, 1975, Pag. 16.
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En el nivel institucional se hace necesaria la adaptacidn
del sujeto como preambulo para la vida saocial, por Jo que
estos procesos se presentan como algo predeterminado y es
necesario abrir espacios de reflexioén para sU
cuestionamiento. Es necesario observar también qué tipos de
conductas y valores se desean inculcar a quienes se integran
a la inetitucidn-escuela, pues *en las diversas
instituciones (familia, iglesia, otc.}! hay val?sg? no
explicitados; esto también sucede en la educacidén” . Asl
e8! individuo al encontrarse inmerso &n la institucidn adopta
valores y conductas de manera inconscliente gque aparecen
ocul tos a la realidad (roles de autoridad, poder,
competencia, arbitrariedad, etc.) y se reproducen b4
perpettan paulatinamente, mediante un proceso de adaptacidn
y socializacién que la institucién impone al sujeto. Como
podemos observar a través de la institucidn y la préctica
educativa hay impesiciones ({mplicitas, por lo que es
necesaric "examinarla rigurosamente” para detectar cémo a
través de ésta ee promueve a la identificacién con los
valores dominantes y cémo se utiliza el mecanismo de la
represién para inhibir 1a toma de conciencia de profesores y
alumnos, de roles aut?géfarios y dogmidticos que los hacen
sujetos menos llbres" B

Es {mportante revisar la influencia de la 1ideclogla
alienante que determina una serie de valores al interior de
la institucién, y que influyen en e! pensar, actuar y marcan

un {deal tanto del alumno como del docente. As! "la
ideclogla alienante se traduce en valeres, los que a su vez
funcionan como pautas que orientan al pensar y hacer. Los
valores a Gu vez, 658 expresan en normas, las cuales

delimitan tanto al pensar como al hacer. L?T B?rmas indican
lo que es y lo que no es parmitido hacer" ovl,

Podriamos observar algunas del imitantes de la
institucién, ya que coarta la libertad de expresibn, de
inictativa, de conocimiento a) presentar como unicos y
clentificos ciertos lenguajes y conocimientos impuestos a
los sujetos sin tomar en cuenta su libertad. El sujeto cae
entonces en un proceso instituyente, obligado por la
institucién.

(98} Pansza, Margari{ta; Op.Cit. Pag. 23.

(891 )pidem, Pag. 26.

(100} chrrizales Retamoza, César; Alienacién y cambio en la
practica docente No. 45 tomado del Foro universitario
STUNAM, México, 1984, Pag. 41i.
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Asl @i hecho de homogeneizar conocimientos en la
institucién-escuela implica establecer desigualdades, por
los resultados vy por las caracter!sticas personales. Asl
encontramos elementos que debe tomar en cuenta la didActica
an los procesos de formacién de los sujetos,

Ademads de todas estas maneras en las que influye la
institucidn, es importante sefalar que también determina
formas de socializacién, de comunicarse, de pensar, de
reflaxién; es decir, de procesos de formacién humana y que a
la larga determinaran las practicas sociales también.

Finalmente pasaremos a un tercer nivel, ! adlico -o
del aula-, que s donde se hace uso y abuso de la didaActica
teniendo mayor {nfluencia sobre el proceso ensefanza-

aprendizaje, ya que se clarifican perfectamente los roles
para docentes y alumnos y que son {dentificados por la
sociedad a instituciobn, ast "ancontramos que

tradicionaimente se diferencta al alumno y al profesor, al
primerc se le pide que aprenda y al segundo que ensefie y ol
aprendizal)e queda reducido al aula como proceso mecAnico, ya

que se trata de memorizaciones, “°c¥Y8?7' conceptos,
procedimientos preestablecidos a cumplir” . Como podemos
obsarvar en este nivel se dan contradicciones y vicios; es
decir, tabves que son necesarios abordar por ejemplo, se

considera al docente como portador de un tipo de saber y al
alumno como wun sujeto que no sabe, y por este saber el
docente se coloca en una sltuacion desigual ante el alumno,
aqu! encontramos que "hay una referencia al conocimiento
como 1a fuerza que concede poder al docente. Este poder
simul tAneamente le refuerza y le concede un lugar desigual
en la relacidn con sus alumnos... el maestro concentra la
imagen arcaica del ejercicio del poder mediante ia fuerza
figica y ®©l1 elercicio del poder por el dominio dal
conocimiento; es por é&ste quse establece las reglas de
relacion en el saldén de c\as? 82 donde tiene el poder de la
palabra y del conocimiento” 102y,

t101) parey Juarez, Esthar; Op.Cit. Pag. 169, Méx. Pags. 31—

?ibz’ Glazman, Raquel; La docencia entre el putoritarismo 1y
1la jigualdad, Méx. SEP. Edit. El caballito, 1986. Pag.
14.Tomado de Tabdes relativos a la profesiédn de enseflar de
Teodoro Adorno, en consignas, Amorrortu editores, Buenos
Aires, 1873,
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Se menosprecian los saberes del alumno y se imponen otros,
sf el alumno se raesiste o no cumple con las normas
institucionales, se utiliza la fuerza fisica para hacerlo
disciplingdo. En otros cases se utiliza la violencia
simbélica™. El poder del que hace uso el docente, es
delegado por la institucién como un logro de las scciedades
pasadas, ademds el docente transmite el conocimiento pero no
lo crea, el docente no es creador de conocimiento, sdlo se
aencarga de transmitirlos, de acuerdo a BU historia
académica, por 1o que "en cuanto a los contenidos, son
coincidentes con los que &1 recibid an su formacidn, qua a
su vez le fueron transmitidos en forma similar a la que &i
emplea para hacerio... es un conocimiento ajeno a él que
maneja sin apropiarse del mismo, del que alguna vez aprendié
las formas de(faa?btencibn. pero que, salvo excepciones,
nunca produjo® .

De esta manera la diddctica es considerada como dar un
tratamiento a priori a contenidos, métodos y formas de
aprendizaje y de enseflanza, al mismo tiempo se aceptan
conductas hegemonicas e ideolégicas que se8 imponen y
reproducen en los alumnos, en la institucién y en 1la
sociedad en su conjunto. E! decente muchas veces no tiene
concliencia de sus errores y como dice Bachelard: 'RefYTGi?
su dogmatismo, alejandose de una concepcién dialéctica”
que le permitiria confrontar conocimiento y Illegar a uno
nuevo mas elaborado. El docente sin conocer los procesos
alienantes, enajenadores del proceso y de ta 1institucioén,
reproduce las prdcticas sociales existentes, estd siendo
utilizado como un instrumento de la clase en el poder, para
perpetuar conductese e ideocloglas eoficazmente sin darse
cuenta de elle y "s6lo se habrad preparado al alumno para ser
un receptor paslivo, (?Sg*tico. sumise y por lo tanto
facilmente manejable” .

{103)

Barco, Susana; Op. Cit. Pag. 4
€104) y4om. =
€105) y4aom.
* El concepto violencia simbélica busca definir las

sutilezas de la imposicién de los contenidos necesarios para
1a reproduccién de la cultura dominante, que articula
diferentes AaAmbitos de la sociedad . Vania Almeida, et al.
"La reproduccién segun Bourdieu y Passeron®™ en Perfiles
Educativos No, 37 CISE, UNAM, Bourdieu y Passeron argumentan
que en la sBociedad existe wuna wmodalidad de violencia,
distinta a la abierta, pero eficaz, que consigue imponer
significados, como si fueran los tunicos legitimos,
ancubriendo relacicnes de poder que dan origen a su fuerza.
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ESTA TESIS H) DEBR
SALUR DE LA BIBLISTEGE

Se presume a los docentes que los contenidos y finalidades
estan perfectamente delimitados y organizados para no caer
en una improvisacidn o en cuestiones empiricas, sin embargo
hay actitudes y conductas subjeativas que escapan al
planeamiento curricular y de esto LQuién dA cuenta?.

En este sentido_ la diddctica debe tener en cuenta los
elementos subjetivos que subyacen en e] proceso y en el
sujeto para encauzarlos en el proceso de formacién, Un
elemento a retomar y trabajar es por ejemplo, la manera de
apropiacién del conocimiento y los procesos de aprehensién y
de situaciones de aprendizaje, que como hemos visto han sido
tratados desde la antigiledad y cada hombre y cultura le ha
dado su propla interpretacién y lo ha explicado de diferente
manera.

Por otra parte se observa que el docente
tradicionalmente ha sido solo un transmisor-reproductor, sin
embargo creemos que puede |legar a ser un agente de cambio y
emancipacién ya que es un mediador entre las demandas
sociales, institucionales y las necesidades de diverso tipo
del alumno. De aqui que la diddctica rescate la importancia
da la labor docente y principalmente de la formacién del
docente, considerado como un agente de cambio, tanto en @l
proceso educativo como en las relaciones institucionales vy
soclales por medic de la educacién. E! docente es un factor
importante porque es quién finalmente instrumentara el
proceso educativo. iDe qué sirve una institucién escolar, un
procesec educativo, sin la participacidn dal docente?. EI
docente, en fin, juega un papel muy importante en la
instrumentacién didactica, Por eso la importancia de wuna
formacidn docente que retomaremos en @l tercer capltulo, por
ahora solo mencionaremos algunas consideraciones a manera
general, Pretendemos un cambio en la labor del docente, en
reconceptual izar la ensefanza y coincidimos con Giroux vy
MacLaren ya que “demuestran que los maestros como
rintelectuales transformadores" pueden reclamar espacios en
las @scuelas para @l ejercicio de la cludadania critica via
un discurso ético y politico que replantea, en términos
emancipatorios, tas relaciocnes entre autorid?q°s¥ trabalo
docente, entre escolarizacidn y orden social"” .

1106) Henry A, Giroux y Peter Mac Laren; Sociedad Cultura y
Educacidn, Antologlas de lta ENEP Araghdn, No. 53, UNAM, Méx.
3991 Pag. 73.

la subjestividad se manifiesta por las formas de pensar,
actuar y coOmo el sujeto entiende la realidad, en donde
aparecen operaciones que escapan a los sentidos y comprenden
una conducta- afecto-pensamiento.



En la cita anterior se observa la preocupacién de los
autores por formar a los docentes como intelectuales, para
una transformacisn critica de la sscuesla y por extensidn a
la sociedad, coincidimos con los autores al afirmar que "con
el término intelectual transformador, nos referimos a aquél
que ejerce formas de practicas intelectual y pedagégica que
intentan insertar la ensefianza y el aprendizaje en la esfera
politica argumentando que la escolarizacién representa al
mismo tiempo una lu??87gor significado y una lucha por las
relaciones de poder® N

Una vez reconccidos ciertos roles, vicios y practicas
hegemdnicas es necesario también encuadrar al docente vy
reconocerlo como un intelectual, pero no como intelectual

reproductor, sino relacionar su practica docente con el
conocimiento, las formas de adquisiciédn de éste, la cul tura,
las relaciones que subyacen en la educacién, as! como las

determinantes de tipo politico, econémico, etc. Y no olvidar
la influencia y alcances de la diddctica que hemos revisado
anteriormente, para no entenderla como un elemento acritico,
raeproductor y ©ficientista. En suma, reconocer a 1a
educacién como un proceso multideterminado y que se explica
de diferentes manera, que cambian junto con la realidad.

De esta manera 5o podria hablar de una formacion no
60lo diddctica sino mds bien pedagdgica, que abarque todos
estos ambitos y espacios de la educacion a diversos niveles.

Todos estos elementos —~y otros- nos serviran de antecedente
para arribar a nuestro siguiente propésita, repensar un
posible objeto de la dididctica en el siguiente subtema.

4 .- Repensando un posible objeto de la didactica,

Si estamos considerando o aclarando gque la diddctica no
puede ser entendlda Gnicamente como una disciplina, que se
encarga de resolver o solucionar problemas escolares a
través de! uso de métodos, entonces necesitamos concebirla
de manera diferente. Necesariamente sus fundamentos y por
consiguiente su objeto, debe ser reconceptualizado,
acompafiado de sustentos y fundamentos de diversa indole, que
nos permitan conceptualizar a la diddctica y su objeto de
manera alternativa, a manera da propuesta en este primer
intento del trabajo, que servird como antecedente a nuestro
objetivo fundamental, la formacidn docente. Entendiendo a la
didactica como un elemento de cambio en este proceso.

t107) ynidem. Pag. 74.
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Consideramos que si ae quieren redefinir los propésitos
de la didActica, tendrian que reformularse sus concepcionas
filosdficas también en cuanto a su objeto, estableciendose
@l qué y para qué de ta didactica.

Asl como hemos visto que Ja didactica retomé los
objetivos y fines de la tecnologla educativa, la didActica
nueva, critica; creemos que pudiera entenderse de manera
di ferente y se pretende reconceptualizarla para lograr uno

de sus propésitos, en este caso: la formacién docente pues
conslderamos que la didactica @s un factor de cambio (para
docente, alumno, institucidn y sociedad) al estar an
confrontacién la teorta y la realidad transformandose

mutuamente ambas.

La reconceptualizacidn de la didactica, serla para
nosotros una tarea ardua y dificil que no pretendemos dejar
terminada sino por el contrario, abierta a la polémica, a
tas confrontaciones, a! debate, es decir a la construccién
de mas articulaciones. Creemos gque no es tarea +facil pero
all! reside la Iimportancia e interés de nuestro trabajo; el
pensar a la dididctica como un elemento para la formacién
docente (que también estd en proceso de
reconceptual izacién).

Pasaremos a revisar algunos de sus fundamentos para as!
poder |llegar a proponer y observar algén posible objeto de
la didactica.

Hemos observado el origen y desarrollo de algunas
practicas didacticas, posteriormante pudimos observar
elemantoe de cardcter tebdrico que dan olementos para
dalimitar el iniclio de la diddctica como tal.

Como pudimos observar aparece (la diddctica) con Juan
Amés Comenio, Qquién es uno de los primeros que intenta
organizarla y sistematizarla al tratar de dar principios que
hagan eficiente a la ensefanza con ahorro de tiempo y
esfuerzoc. No la concebida como una herramienta eficaz s6lo
para ensefiar, para ser buen maestro sino para favorecer el
desarrolle del hombre en su mds amplio sentido, incluyendo
todas sus capacidades y habilidades. Comenio entendia a la
diddctica como una disciplina que haga del! hombre eso,
hombre.

Actualmente se ha malinterpretado la intencidén inicial de
Comenio {(con un caracter econbmico-politico) pues se utiliza
a la didactica como una receta de cocina vista desde “una
practica utilitaria dada al capitalismo y se olvida
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inclusive Jla propia prupu?iés)de Comenio en cuanto a la
formacién del sujeto” . Posteriormente 568 da
importancia con Herbart a la cuastiédn del método, a Ia
manera de optimizar la transmisién de conocimientos, con los

aportes de las clienclas como la psicologta, la pollitica,
etc. La didActica es relegada solamente a ver las formas de
organizar 1las actividades, los conocimientos, los métodos

pseudocienti{ficos de estas otras ciencias, para hacer mais
efectivos los procesos que le demanda la sociedad.

Posteriormente aparecen modelcs en donde se encajona a la
didactica y aparecen como necesarios clertos ideales de
educacién, (explicados desde teorias como sl funcionalismo,

al positivismo, etc.} a la diddctica solo le toca planear,
organizar y sistematizar de acuerdo a ideales previamente
predeterminados, mediante modeios educativos.

De esta manera se conforman las actividades de la didactica
desde un proyecto hegemdnico que demanda de la didactica wun
hacer y no un pensar. Es creado entonces un modelo didActico
hegémonico, que si bien cuenta con elementos determinados,

con una historia en cuanto a su conformacidn como
disciplina. Lo cierto es que siempre ha estado al servicio
de una clase con finalidades claras, creandose y

favoreciendo un modelo positivista en cuanto a "su practica
de aficlente transmisidn de conocimientos, como no existe la
necesidad de que é&sta (didActica) reflexione, trabaja
organizando conocimientos dados y ademas aceptadoilog?mo
verdaderos en tanto que son Gtiles para la sociedad” .

Como podemos observar sus fundamentos han estado encaminados
con un criteric eficientista, pragmAtico, wutilitarista,
tomando como pardmetros lo observable, cuantificable.
Nosotros preguntartamos: LY los pr que n a astos
pardsetros, estarian fuera del Ambito de 1la didactica?
LQuién da cuenta de ellos? ilLa didactica no podria retomar
aestos procesos?.

a).— La formacidn como un posible objeto de la didactica,

Se hace necesario sefialar que ha prevalecido wuna
manera hegeménjca de estructuracibn de la didadctica que no
es la Unica sino que existen otras posibilidades, en cuanto

11081 Espinosa y Montes, Angel et al, Confrotaciones
epistemolsgicas en torno a la didactica; ENEP Aragén, UNAM,
M (mecanograma)

V188, (gcan
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se abra el debate al interior del objeto de la didactica,
nacesitamos redireccionar suUs fundamentos tedrico~
epistomologicos retomando los procesos de conocimiento, de
objeto y sujeto, as! como también propondriamos los de la
formacién docente. Ya que incluso la didActica no se piensa
as!l misma como una disciplina que problematice su objeto de
estudlo por lo que se hace necesario "Un develar lo que ha
estado siempre presentse, PTIB)que ha sido reprimido a partir
de clertos intereses" como son los procesos de
formacién humana.

Se deben retomar sus fundamentos teéricos hacia una
didactica que sea entendida como un proceso de formacién
humana, que dé cuenta de un sujeto pensante, reflexivo y

transformador.

Es necesario retomar para la didactica la idea de un suljeto,
como un ser reflexivo que se niega a aceptar lo dado, 1o
dfcho que &s pensante, que se apropia de lJla realidad
pensandola, para poder transformarla, por lo que as
transformador, que se dirige de acuerdo a un conccimiento de
interéds emancipatorio construyéndo, transformando y
cambiando su realidad.

Estas categorlas serin retomadas mads ampliamente en el
tercer capitulo, por ahora sé6lo las puntualizamos.

Aparece ante nosotros un reto, ¢Como reconceptualizar a la
didactica? {Como pensar otra didadctica que apoye la
formacién del sujeto y no s6lo quede en una reproduccidn de
modelos?

Estag interrogantes se trabajaradn posteriormente a lo largo
dal trabajo, cuando abordemos la formacisdn docente
intentando dar un soporte teérico mis amplio y profundo que
d&é como resultado reconceptualizar a la diddctica y los
procesos de formacién docente que se pretenden en el suljeto.
Consideramos que para llegar a reelaborar un posible ocbljeto,
se hace necesario revisar algunos fundamentos de diverso
tipo. Nosotros propondrlamos los epistemblogicos,
matodolidgicos y teéricos que sefalaremos a grandes rasgos a
cantinuacién.

La relacien de la didactica con la epistemologla se puede
observar en cuanto al origen de la transmisién y adquisicion
del conocimiento. Se ha entendido por transmisién a wun
procaso por medio del cual se difunde y se conserva el
conocimiento humano de generacibn a generacidn, pero se ha

(1100 ldam, .

83




delado de lado lo referente a la adquisicién, elaboracién y
construccidn del conocimiento en el sujeto.

Desde nuestro trabajo afirmamos que no existe sdlo una
manera de concebir la relacién didActica, sino que existen
otras maneras de concebirla en cuanto a su relacién con el
aprendizaje replanteando los elementos epistemoldgicos
sujeto, objeto y conocimiento tomando al mismo tiempo en
cuenta los contextos politico y econdmico, como delimitantes
externos del proceso ensefanza-aprendizaje y de la
educacion.

El conocimiento no sélo es una mara transmisibébn sino
que “"Constituye ademds la base para !a construccidn de
nuavos conocimientos, por ruptura o acumulacién, y
que implica iTt?rmacXOn, valores y formas de
comportamiento” ¢ .

La didactica ademds debe dar cuenta de comoc se8 va
construyendo las concepciones de realidad y del mundo en el
individuo y no seguir reproduciendo mecAnicamente el
aprendizaje, sino abrir la posibilidad al sujeto para que
pueda pensar, transformar y transformarse con la realidad
misma.

El conocimiento debe sar concebido no como algo terminado ni
estidtico, no como algo dado, sino como una actividad humana
en construccidn, que implica ciertas operaciones a diverso
nive! en donde interviene un proceso dialéctico entre objeto
resul tado de confrontacidn con la realidad, sujeto en donde
intervienen actividades objetivas y subjetivas y
conocimiento que es @l resultado de la interaccién entre el
sujeta y objleto.

Es importante entonces que la didactica esté an
contacto con un conocimiento que posibilite "la adquisicion
de formas de razonamiento, actitudes y valores que permitan
lograr un proceso dinAmico y activo de adquisicién e
incorporacién que tome en c??fé?, ademds las experiencias y
practicas del sujeto" . Todos ostos procesos
necesariamente tendrdn que trabajar con otro tipo de
ensefianza y educacidén que

C111) yhidem Pag, 5
(112} |pidem Pag. 6
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posibillite una formacien humana® para el sujeto, En cuanio a
los elementos metodolégicos sefialarlamos que este fundamgnto
implica un orden ldgico de pensamiento y tiene que ver |con
el propésito que persigue la didactica.

As! como la didActica tradicional posibilité una forma | de
pensar an cuanto a las concepciones de enseflanza,
aprendizaje, conocimiento, atc.

Asimismo es necesario reconceptualizar los fundamentns
metodoldédgicos de la diddctica a la par que los fundamentos
tedricos y epistemolégicos, tomando como punto da parthda
algunos propdsitos diferentes para la didadctica como por
ejemplo introducirla como un elemento que posibilitarta |la
formacidn humana y docente, entendiendola también como |un
elemonto de transformacidn emancipatoria y de reconstruccidn
de la sociedad.

Asl en base a un replanteamiento de su objeto de estudio |de
los procesos de formacidén y transformacién del suljeto |la
di{didctica replantea tanbién sus fundamentos epistemolbgicos
y metodolédgicos, posibilitando wuna forma diferente de
pensamiento, de actuacién y de confrontacidn con 1a
realidad. En cuanto a los fundamentos tedricos nuesira
reconceptual izacién giraria en torno también al docente, |ya
que habria una relacibn teorfa-praxis en donde el trabajo
sea unpa practica concreta del sujeto y asl exista na
confrontacion entre teorla y praxis. Al mismo tienpo
permitiria y posibilitaria al suleto cuestionar 1lo ue
aprende y para qué le sirve, utilizando y desarrollando us
capacidades de pensar, reflexionar y construir sobre |la
realidad ya gque el sujeto es un ser activo que propone y |no
s56lo se la imponen ciertas actividades.

E! hombre serd repensado en cuanto a que no sblo |se
debe de conformar con aceptar como totalmente bondadoso |lo
que 5o le dice sino es aquél tambié&n que se apropia de |su
roalidad pensandola pues el hambre y sélo &1, en base a |un
interés emancipatorio determina el tipo de conocimiaq
necesario para llevar a cabo concientemente e! proceso
transformacion de su realidad, hacia un orden mas Jjusto.

* la formacidn humanaj; implica tomar en cuenta todas sus
posibilidades y potencialidades del sujeto =-objetivas |y
subletivas-, asl como los procesos de adquisicibn y
transformacion de la realidad.
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Como podemos observar existen elementos que nos permiten
revertir y acceder a una reconceptual {zaclén de la didactica

y de su objeto, permitiendonos tener otra légica de
pensamiento ya que se cambia el ideal de hombre, pues se
pretende un sujeto reflexive (algunos autores |lo |[laman
intelectuall. Esta forma de pensar posibilitara al sujeto

regonocer que la realidad puede ser transformada, y que
los conocimientos seran una adquisicidn por cuestionamiento
mediante la ruptura y el debate y no por imposicién de
esta manera es al hombre y sblo &l es capaz de
reconocerse histérico.

Cabe hacer mencién que estos fundamentos o sustentos no se
puaden separar ni{ parcializar. Es necesario observarlos como
una totalidad indisoluble que nos daran cuenta de elementos
internos y externos a la didactica.

Nosotros propondriamos como objeto de la didactica La
formacién Humana, desde diferentes ambitos y a varios
niveles que seran retomados en los capltulos posteriores,
por ahora s6lo nos queda mencionarlos a groso modo. Rescatar
el proceso de formacién humana para proponerla en la
formacidn docente, en sus variantes de formacidn
intelectual, formacidn filostfica y formacién pedagdgica.

Intentaremos desarrollar estos sustentos mads ampliamenta,
centrandonos en una delimitacién concreta, la formacibn y la
docancia en ol siguiente capitulo, dejaremos abiartas
algunas cuestiones que nos servirdn de ejes de anaAlisis al
abordar nuestro sigulente propésito:

La formacién docente. {(Para qué?

LQué nocidén del sujeto se pretende en la formacién docente?
i{Cudl es el papel de la didActica en 1a formacidn docente?
L{Qué esperamos de la formacién docente?

A manera de cierre.

A lo largo del presente caplitulo hay prdcticas implicitas
que son @l antecedente de la diddctica y de la docencia, por
lo que podemos afirmar que el hombre a pesar de diferentes
tipos de obstaculos o delimitantes ha generado conocimiento
(ayun en la oscoldstica). Este conocimientoc también ha
acrecantado 8l corpus de l!a didactica, que no tnicamente se
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termina con la dldagtiea eritica, sino que hay mas
propuestas, vertientes y perspectivas como las posturas
grupal, psicosocial, psicoanaliticas, entre otras.

Nuestro trabajo partiria de la didactica critica al apoyar
el intento de la formacidn al trabajar la totalidad en al
sujeto, pues se menciond que aparecen indisociables
pensamiento, afecto y comportamiento.

En cuantc al aspecto metodol!bgico se observé que se hicleron
comparaciones en las categorlias de sujeto, obljleto Y
conocimiento a través de las diferentes cul turas raevisadas.
Se observaron también los aspectos histérico-econdémico y
polttico-social que delimita y determina e! devenir de ta
educacién y de las primeras practicas didacticas; es decir
que la diddctica ha respondido a los +ines politicos y
econémicos de la educacitn, pues no aparece alsiada y sola
como un proceso educativo.

Se ha llegado a reconocer a la didactica como una disciplina
con cardcter teédrico~formativo que podrid aportar diferentes
elementos tedricos para que pusda propiciar un cambio en la
formacién docente posteriormente.

Esto nos sirve para pasar a evidenciar en el segundo
capitulo la necesidad da revisar a la formacién docente,
partiendo da ohservar su devenir también. Por lo que en el
segundo capitulo observaremos la relacién formacién—docencia
para vincularia con la reconceptualizacion de la didactica.
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CAPITULO !

"Relacidn formacidn-docencia®.

"Ya eon 1890, un maaestro de Inglaterra,
de nombre Horatce Willard arglta
convencido de que, en contraste con los
mienbros de otras profesiones, los
maestros vivian vidas de mecanica
rutina, y que estaban sujetos a una
maquinaria de supervisién, organizacién,
clagificacién, graduacién, porcentajes,
uni formidad, promociones, pruebas,
examenes... Se tenla una visidn dal
maastro como trabajador rutinarioc baljo
la conduccién experta de directores,
supeaervisores y superintendentes®.
(Después de 100 afios, preguntariamoe iha
cambiado acaso tal situacion?).

Artur G. Powell.

En el presente caplitulo introduciremos el concepto de
formacidn docente observando las categorlias de formacidn vy
docenci{a por separado, as! como el devenir de las practicas
y situaciones de la formacidn docente en México.

-58 revisaran algunos aspectos importantes que
determinan y delimitan la formacién docente, como el
politico-oconbmico y el histérico~soccial, as! como la
desal ienacién y desideclogizacibn de la practica docente y
la educacién en general.

La formacién docente no se debe concebir como una
optimizacién y eficientizacioén de elementos técnicos, sino
como un elemento que favorece el proceso de formacién en el
sujeto, retomando elementos que se escapan al curriculum
formal .

Es importante revisar estos aspectos perque la formacioén
docente ha sido vista y privilegiada ocon un caracter
instrumental, técnico y eficientista, que reafirman y
raproducen practicas verticales dominantes.

El intento del capltulo se centra en una
reconceptual izacidén de ta pradctica docente para replantear y
reformular su cardcter y su finalidad, mas que técnico,

propondremos un cardcter y proptsito tesrico-formador, an
donde vincularemos el papel de la didactica con la formacibn
docente posteriormente en e! tercer capltulo.




.- En torno al concepto de formacian,

Antes de inicilar propiamente con el concepto de
formacién, necesitamos encuadrar a la +formacibn docente,
dentro del proyecto pedagdgico de la modernidad, pues de

alguna manera encauza los lineamientcs y vertientes que se
vienen desarrollando en esta actividad. Encontramos que
histéricamente *"la modernidad implica la sustitycién de la
razén teoldégica, por 1la razén social... un| rasgo deol
proyecto pedagégico moderno consiste en su eraciente
vinculacidn con la industrializacién; los valgqres de la

produccidn, utilidad, eficiencia, calidad, excelencia
comparten créditos con los va}iis? intelectuales de
reflexién, critica y ereatividad” .

Y ©es que por necesidad metodoldgica llegaqemos a la
formacién docente, previo anadlisis de los conceptos y la
retacién formacién-docencia, por tal motivo es8 necesario

encuadrar!a dentro de un proyecto pedagdgico, No es nuestra
intencién entrar en detalles con respecto a este\ proyecto,

pues serfa un tema que ocuparia otros espacios.

Sin embargo cabe sefialar que la modernidad esta
presente en todos los ambitos del hombre, la educpcibn no es
la excepcién, manifestindoss no s6lo en los| planes y
programas de estudio; sino en actividades y| prdacticas
sociales, propliclando tradiciones, formas de pensamiento, de
actuar, etc. que encauzan no sélo a un individuo|sino a la
sociedad en su conjunto a determinados fines,| que como
observamos anteriormente tienen que ver con la roduceibn,
industrializacién, etc,

t113) “Es pertinente distinguir entre modernidad y
modernizacidn, la primera expresa los signos de la
racionalidad moderna; la segunda, los procesos que en
tiempos coyunturales se planean y aplican para replizar la

modernidad. La modernizacitn es la praxis de la modernidad y
adopta las formas especificas que la coyuntura ropicie”.
Carrizales Retamoza, Césgar. "Modernidad y modernigacién en
la formacion de profesores”; En la formacidn multicultural
de los profesares. Centro asociado de la UNED en CEUTA,
Espafia, 1992. Pag. 17.




{Qué entenderiamos por formacitn? LFormacién de qué?
¢Para qué?. A caso ¢(Be trata de homogensizar, igualar vy
moldear sujetos?. Creemos que no es @sa la intencisn de la

formaciodn, no saria tampoco propiciar competencias,
rivalismes, ni una lucha por sobresalir ante (& entre) los
demds sujetos; sino mAs bien un procesao, gue no esta
terminado, y que posibllite al sujeto ser diferente de los
domds, diferente en 1la utilizacién de sus facul tades

naturales. De entrada podriamos plantear estas ideas a
manera muy general,

En cuanto al aspecto educativo, afirmaremos que @l
mismo término de formacidn no queda claro, es confuso pues
se utiiiza desde diferentes Ambitos para denotar di{ferentes
aplicaciones. Se le ha tratadoc de explicar desde sus
ad jetivos formacidn de investigadores, de docentes, ate., al
mismo tiempo se idealiza el término, se niega su existencia
en la realidad Vrg: Formacién integral, <formacidbn total,
multidisciplinaria, wetc., en sl comtn de )Jos casos se8 le
raduce a capacitar y actualizar.

Cada una de estas contradicciones y conceptual izaciones
"contribuye a silenciarla como categoria con sustento
propio, capaz de ?TTZYibUir al analisis de 1a realidad
social y educativa" .

A veces la formacién requiere elementes tebricos y sdlo se
privilegian aspectos pragmdticos, dandose propuestas de
formacién que no plensan a la formacidn, sino como wuna
herramienta practica, capaz de resolver problematicas
espect ficas.

es que precisamente la modernidad trae consigo, dos
propésitos claros la uniformidad y la despersonalizacibn de!
sujeto (uniformando la actitud, conciencia y conductas de

los sujetos que se desprenden y despojan de su personalidad,
de ser unol.

Uno de los problemas que se presentan al modellizar, es que
se crean moldes e ldeales que se pretenden sean asumidos por
los sujetos, creAndose un tipo de formacién hegembnica,
sabre otra que se margina. No s¢lo en los sujetos sino
también en las instituciones.

No hay cabida para el cuestionamiento, para la diversidad,
el conflicto y las angustias presentes en Jos sujetos, es
dacir, todas las acitividades en donde hay una participacidn

(114} carrizates Retamoza, César; Uniformidad, marginalidad
y. ellencio de la formacién intelectual; UAEM-I1CE-LITO CASA.
Méx. 1988. Pag.l.
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de la capacidad intelectual que desarrolla el sujeto. Ante
esta tendencia nosotros preguntariamos: iCbmo es posible
subardinar la capacidad intelectual a modelos impersonales?.
Tal vez tendriamos que ponernos a pensar en lo que no esta,
en las actitudes, condiciones, conocimientos, que estan
ausentes y que son vistos como inGtiles, ne cientlficos;
nosotros creemos que la formacién es presencia de 1o que no
estd y que responde a carencias.

Definitivamente ta formactsn'l!®) &g wun proceso en
donde {ntervienen elementos proplos del sujeto, al respecto
observemos los comentarios de los siguientes autores "la

formacidén implica el proceso por medio del cual wun sujeto
adquiere ?Tié?ra y la hace formar como parte de! patrimonio
pereonal® y a8 declr, el modo especifico que todo ser
humano tiene de dar forma a las disposiciones y capacidades
naturales que le son propias, a partir del contacto con su
med{o ambiente. Aqu! podrf{amos entender dos procesos que se
dan, uno al interior del sujeto y otro en donde {intervienen
las condiciones histérico-sociales. Hablarliamos de una
formacién objetiva y subjetiva y en este sentido coincidimos
con Barrén Tirado al afirmar "no se reconoce a la formacidn
del sujeto, como una totalidad, en donde existe una
interrslacitn de lo subletivo y lo objetivo en el hombre,
dando cuenta de como se inteftgy}za lo objetivo y como se
exterioriza lo subjetivo” . De tal manera que
reconoceriamos ambitos de la formacidn (objetivo y
subjetivol .,

a).~ Formacion y formacion docente.

Como observamos, existen diferentes conceptualizaciones
en cuanto al mismo término de formacibn pues no estd claro.
En cuanto a las tendencias de la modernidad, se le ha vistao
como sinbnimo de capacitacién. Entendemos a la capacitacién

como la respuesta a una demanda de tipo social -el sabser
hacer sobre el saber pensar- que dota al sujeto de técnicas
de tipo instrumental para facilitar y eficientizar

determinados quehaceres especificos.

{118) w1a formacion desde una perspectiva dialéctica, asume
que tanto el sujeto y el mundo objetivoc del cual forma
parte, se interrelacionan y se determinan mutuamente".
Bernard, Honoréd; Para wuna teoria de la formaciédn, Edit.
N , Espafia 1980. Pag. 14.

(1187 Ibidem; Pag. 20.

(117) garren Tirado, Concepcitbn. Formacidn de profesionales
de la educacidén (citada en). UNAM-ANUIES, Méx. 1988. Pag.
67.




Inicialmente la capacitacién fué utilizada en el Area
de produccién, como un recurso necesario para aumentar la
productividad, sin embargo luego es introducida al! campo de
la educacién a través de la tecnologla esducativa, Es por
medic de ésta en donde surgen programas de capacitacién
docente, con el propésito de "formar" mejores docentes que
les proporcionara elementos para poder ensefiar mejor y mis
facilmente, e85 decir para obtener mejores resultados y el
consiguiente ahorro de recursos materiales y humanos en el
sistema educativo.

En este procesoc de capacitacién se olvidan de tomar en
cuenta no s0lo las capacidades cognescitivas, sino también
las subjetivas en los suletos como las experiencias
personales, familiares, afectividad, los deseos, gustos,
etc. que también forman al sujeto. Y finalmente no le
permite al sujeto tener una visién amplia de la educacibn y
de su posicién e insercién en la sociedad, al respecte Dlaz
Barriga seRala: "la formacién hace referencia a un proteso
mucho mds amplio en el sujeto, mucho mas integral. Se
reflere a lograr un?ltg?ercIOn particular en el campo de las
clencias sociales" . As! también es necesario concebir
al proceso de formacidén como una practica sociohistérica,
que contribuye a la construccién de los sujetos saciales de
sus practica, relaciones y por consiguiente la formacidn
trasciende a los sujetos y sus historias para explicarse
desde su historicidad.

A pesar de existir diferentes 4ambitos y practicas que
propician la formacién también podemos afirmar que existen
detarminadas formas especificas como son la educacibn y ol

trabajo, por lo tanto la "formacidn es un proceso quea si
bien alude a aspectos de indole cualitativa, de capacidad de
abstraccién, es producido en la praxis social, a la vez que

nutriente de la misma, por mediacién de multiples formas,
siendo una de }TTQT‘S significativas, las de la educacibn y
el trabajo" + Lo anterior nos hace afirmsar que
podemos hablar de formacién al interior de la educacibn y de
los procesos que intervienen en ella, como la docente.

(118) pyaz

Barriga, Angel. investigacibdn sducativa ¥y
formacidn de profesores, contradiccicnes de a

utacién, CESU-UNAM. Méx. 1890. Pag. 12,

Hoyos, Carlos Angel y Ma. Etena Avifia. "Marco tedrico,
conceptual y metodolégico para las ciencias sociales y de la
educacion”. En memoria del foro de analisis del gcurriculum
de pedagogia. ENEP Aragdn, UNAM. Mé&x. 1986. Pags. 357 Y ss.
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Por ahora continuaremos con algunas ideas acerca de la
formacidn entendiéndola y ubicdndola dentro de la educacién.

Algunos autores hacen referencia a ella como el proceso
por medio del cual un sujeto se enfrenta y adquiere cultura
por diversos medios, hacliendo uso de sus capacidades
naturales. As! la formacidn es una actividad que sblo le
compete al sujeto e implica también una educacidén de
capacidades y facultades y no sélo upa acumulacidn de
informacién, ni de una memorizacioén. Por to tanto
hablartamos de actitudes y capacidades objetivas y
subjetivas. Podriamos delimitar algunos elementos de la
misma, por ejemplo, las capacidades objetivas, entaendidas
camo las que si se pueden registrar, observar y controlar en
el sBujeto., Y las capacidades subjetivas, entendidas como
todas aquéllas actividades que el sujeto realiza al {nterior
de su conducta y que escapan a los sentidos y a las
conductas medibles.

Estos aspectos Yy otros nos parmitiran entender a la
formacién de diferente manera que a la capacitacién, ya que
ésta s¢lo se aboca a un aspecto técnico y olvida los demas
aspectos importantes que ya sefialabamos anteriormente.

Cansideramos que el tipo de formacidén que se eastd
llevando a cabo en a! nivel escolar, no corresponde a uha
formacidn que abarque los dos niveles mencionados
anteri{ormente, sino que se pretende una capacftacion
técnica, apolitica y eficlentista que rasponda a los
requerimientos del ideal, trazado en un proyecto polltico-
educativo que tiene que ver directamente con la preparacién
de cuadros para la producclén econémica.

En l!a weducacién escolar una tendencia actual es
fragmentar, separar los conocimientos, la realidad y no los
relaciona para observar y expticarse un problema. El sujeto

no coordina nada, memoriza datos aislados, y no se puede
explicar un hecho como proceso, ante esta tendenclia se hace
necesario observar una lectura de la realidad, Carlos Angel
Hoyos afirma "se destaca la nacesidad de desarrollar en el
estudiante la capacidad de lectura de la realidad con un
anfoque total?fgs?r imbricando la comprensién hermenéutica
del sentido " .

Ante este tipo de tendencias surge la formacidn que
tendrta varias connotaciones, que sarvirla do apoyo para los
sujetos y sus labores a diverso nivel, propondriamos hablar
de varios tipos de formacién, la intelectual, la pedagbgica
que retomaremos en el préximo caplitulo,

(120)
ass.

Hoyos, Carlos Angel. En marco teérico... Op. Cit, Pag.
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La formacibdn docente darfa cuenta de la docencia’y
vincularia a wella desde sus objetivos, ‘propdsitos "y
contradicciones que se dan no s6lo al interior. sino " también
al " exterior de la docencia. Para ello. son necesarias ia
formacibn intelectual, entendida como. la’ actitudgq
el sujeto y las actividades de  caracte

tedrica que retomaresmos pusteriormente
formacidn pedagégica que conllevarfa.al¥
la e@ducacién como un fendmeno . soci
obsevar las relaciones que se dan

disciplinas pedagbgicas. i

Se pasara a continuacidn a
formacién docente como 7tal
concepcibn técnica surge en-Méxic
publicos comoc el centro.de’didacticalde
que brindd solamente una capacitacibn X
pretendié dotar de elementos técnicos’ olyidéndose
elementos tedricos, conceptuales filusbficos
detectamos una carenciaide.est
hablar de una formaciénien 'doAde se-tome
elementos sefialados anteriormente (refleglyos) )€
capacitacioén instrumental, que “es:la’‘~maA egembnica ;.
uniformisa, reivindica la utilizada .y la afic ciai Para’
propésito utiliza a la ciencia vy a- la
categori{zandolas de. adjetivos como neutralidad
progreso, que tienen sus consecuencias en la capacitacitn 'y
adiestramiento. encaminados a una mayor eficiencia' en.: la’
produceidn,

Al interior de 1a pseudoformacién docente Earecarla
ante nosotros una opcidén: !a formacidn intelectual™ que es
un pensamiento que ha existido y como afirma Carrizales,
"existe silenciado pero nunca destrulido... la.. formacién
intelectual, ?igi? de vez en vez, pocas veces la capturamos
o repetimos" Creemos que éste tipo de formacibn se
hace dificil de seguir por la inconsistencia, por falta de:
experiencias que nos acerquen a este tipo de formacion y el
sujeto se deja envolver o llevar por la modernidad ~‘que

* La formacién intelectual, no es s&lo un idaal;*sinofés‘ la

resistencia critica al hombre alienado, . ~reducido,
fragmantado. La formacldn intelectual podria estar en: ella,
Tiﬁiinada o sllenciada, pero no sepultada. X

Carrizales, César. En uniformidad, marginalidad... Op.
Cit, Pag. 3. :
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categoriza, produce vértigo. No se le puede interpretar; mas
bien ella se interpreta a través de uno {(manifestdndose en
la superficialidad y e! confort, la actitud acritical.

Y es que la modernidad se ha apoderado de todos los
ambitos y espacios dal sujeto, por ejemplo ol comercio
controla los 4nbitos mAs importantes del ser humano I[se
encusntra enl) la tradicidn, lo privado, controclando deseos,
sentimientos, gustos por la presencia del! consumo.

En P?in el mismo comearcio busca seducir, consensar, uniformar
produciendonos un vértigo, que no desaparece de nosotros al
aspirarlo, conseguirlo y disputarlo.

La uniformidad, mediante la despersonalizacién, plantea
el probiema de la formacién social del sujeto y creemos que
es alll donde tendrla cabida la pesdagogia y especificamente
la formacion pedagégica. Ante esta posicion podriamos
preguntarnos: tPusden los docentes asumir una practica como
una actividad con dimensiones sociales?.

No estamos negando la posibilidad de que (en |los
docentes) axista una formaciédn pedagégica, sino que creemos
qua puede astar atn mads presente en los docentes, para
concebir a la educacidn y sus practica como fenbmenos
soclales compiejos que no se circunscriben al aula, para un
cambio en su concepclén acerca de la educacién, para tomar
una posicién en el debate que se da al interior de ellas y
para ser generadores de cambio. La formacién pedagégica como
afirma Dlaz Barriga se debe posibilitar al) sujeto tomar wuna
posicién -politica y teorica— y producir conocimiento en el
campo, esB decir reconocerse como un intelectual,
permitiéndole al sujeto observar una amplia gama de teorlas
que dan cuenta de 1o educativo, mansejar, comparar, elaborar
posiciones, contradiciones sobre e! conocimiento y sobre
todo elaborar uno propio, la educacién seria vista desde
difersentes puntos de vista ya que "la formacidn pedagbgica.
hace referencia a una formacidén integral en la educacitn
como disciqééTa. ia cual forma parte de las ciencias
sociales” .

Retomande lo anterior hablariamos de un docente, con
capacidad de explicarse muchas determinantes de la educacién
y dar cuenta de como se relaciona y determina con otros
fendémenos sociales. Concebimos al docents como un creador de
conocimientos, no so6lo reproductor, aplicador de los mismos.
No es nuestra intencién abordar en este momento a Ia
formacién pedagdgica, puss la retomaremos en el tercer
capltulo, sblo la intentamos mencionar por ahora.

t122) Diaz Barriga, Angel. En investigacién educativa... Op.
cit. Pag. 12.
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La formacien intelectual estaria presente tanto en la
formacidén docente como en la formacibn pedagégica. Pues se
plantea una actitud critica y filosdfica, para entender a la
realidad de diferente manera 'a la. tradicional, Este
propésito de ninguna manera resulta ser facil, pues
necesariamente se hablaria de una manera diferente da
pansar, de entender y confrontarse con la realidad.

La formacién que s ha impuesto an los procesos educativos
nos ha determinado cierta forma de pensar y actuar
demandando em nosotros ciertas evidencias, certazas y
precisamente por esta tendencia se nos ha acostumbrado a
tener respuestas claras, terminadas que nos den seguridad
" pobre cierto conocimiento o actividad. Podemos observar esto
dentro de las actividades laborales o profesionales, pues
estas practicas se dan al interior de las institucionss y

practicas sociales, y no hemos arribado a un
cusstionamiento, problematizacién y critica de la realidad y
de nuestras certezas pues nos provocan ansiedad, crisis,

descontentos por lo tanto "existen ciertas evidencias y
certezas que son necesarias tenerlas claras en los sujetos,
posser la razén, tenser las cosas claras; pues de acuerdo a
la formacién que se ha impuesto, se nos ha ensefiado a
tenerlo presente y claro todo. Esta necesidad responde no
tanto a nuestro deseo de conocimiento como a nuestra
naecesidad de apaciguamiento; que no es un pr??!gfu a
nugstra curiosjdad como de nuestra necesidad

respecto afirma Carrizales "que mas que expresion de nuestro
interés qax) el mundo, es producto del miedo que nos
produce® . Da 1o sigulente podemos afirmar que el no
tener claro ias cosas significa crisis de la evidencia, las
avidencias serian las formas o maneras de cémo, en qué y
porqué pensar; es decir nos dan peguridad, nos ansefian por
dénde ir y a donde llegar, @sta necesidad se convierte en
vital (necesidad de la evidencial.

Asl los docentas buscan evidencias, y formas "didacticas”
que le den seguridad.

t123)  gubert de Ventds. “Filosofia y politica™, Edit.
Peninsula, Barcelona, Espafa 1984. Pag. 14, Citado ean
Carrizales, R., César. Uniformidad, marginalidad v silencio
?%2&% formacién intelectual; UAEM ICE. Pag. B.

Tdem.
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De aill que al conflictuarnos en nusstras convicciones,
cardcter, formas de pensar, surge en nosotros una ansiedad
por aclarar, justificar o reclamar pues nuestra evidencia
{forma logica de pensar y actuar} ha sido cuestionada.

Las eovidencias tendrian pues sus interrocgantes, sblo que
estas estdn subordinadas al ver clarc, no van dirigidas
contra nuestras certezas.

Un elemento para cuestionar las cegtezas y @evidencias lo
constituye la actitud +Piloséfica que posteriormente
retomaremos on el tercer capltulo mas ampliamente
relacionandoio con la formacidn pedagogica, por ahora
solamente mencionaremos algunas caracteristicas generales.
Es {mportante pues cuestionar las evidencias dentro de la
labor docente y de la accitn del docente por medio de wuna
actitud flloséfica.

Segun Jean Boudrillard (que retoma <Carrizales! el

cardcter potenciado del modelo, radica en que es una
evidencia, desde la cual se elaboran otras evidencias.
Retomando la practica docente observartfamos que aestas
evidencias que el docente tendria no s&lo valoran e

interpretan a sus alumnos, sino que los despersonaliza al
homogeneizarlos

Y es que se persigue un modelo o ideal! de ensefanza, de
aprendizaje, de alumno, que seguir y no s8 cuestiona o se
pone on crisis o5 conocimjento o certeza. Para observar la
real idad desde otro ambito nosotros creemos que no se deben
tomar modelos como un camino a seguir, para tal propésito
nos apoyariamos de la actitud filosbfica, que tiene la
virtud de reflexionar lo ocioso, lo que carece de sentido
para la razbn combn, cientifica, politica. Su tarea es
desenmascarar a la razén, desenmascarar e! proceso por ol

cual una metafora se convierte en evidencia.

La actitud filosdfica esth mds comprometida con 1a
interrogante que con la certeza, retoma su derecho a
especular y criticar a los modelos, es necesario entender
que no es posible creer o evidenciar ciertos conocimientaos
que nos permitan ver claro. Por lg tanto al docente le
deberlan preocupar las actitudes pedagotgicas e intelsctuales
que {nfluyen en su formacidn social. Y es que la tendencia
de la formacidén no sélo es a nivel conceptual o teorico,

* La actitud filoséfica, es5 un saber gritico, es una

insubordinacién a 1a gvidencia, un poner en crisis a la
razén., Esto implica una actitud y accibn activa, pues os nmis
facil aceptar la evidencia como tal, comportarse
tranquilamente ante ella, que inquietarse por interrogar |lo
aparentemente evidente,
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sino que ee un resultado de relaciones sociales y como tal
debe ser abordada, pues el tipo de formacién hegeménica (a
quién beneficia? iqué objetivo persigue? Creemos que los
propésitos que se desean alcanzar benefician a una
determinada clasa social que los impone de manara
disfrazada, de wuna forma muy sutil, a través de cierta
ideologia. La élite en @l poder valiéndose de un saber y
poder tecnocratico lo utiliza para convecar, convencer Yy
decidir,

Las teorias tecnocrdticas se apoyan en un tipo de
formacién hegemdnica mas que .formar buscan transmitir
evidencias ya elaboradas, el papel de! docente entonces se
entenderia en no ser fieles transmisores de evidencias ya
establecidas, sino partir de una reflexién tadrica para
poder acceder a una actitud filosdfica, que se oponga a la
uniformidad y despersonalizacidén del sujeto.

Los criterios actuales de la educacién estan subordinados a
1os intereses de la modernidad, que sarian -entre otros- el
éxito, la competencia, el vencer, que estarian vinculados
con el consumo, a mayor capacidad de consumir que también se
entiende como competencia, mayor éxito pretendiendo
ilusionarnos con el vencer; ante estas practicas @ intereses
que se desean transmitir a imponer como novedosas modernas o
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modas tendriamos que proponer una actitud ft!osbflca*;‘ que
saria una opeciodn ante la modernidad 'y sus practicas
hegeménicas que despersonalizan,. por .ello la  formacién
intelectual requiere {ncorporar a la actitud filosdfica como
condicidén para desarrollar el sentido critico de la razén.

La didactica por lo tanto necesariamente tendria que asumir
una actitud y formacién filasbfica y podagdgica como
alternativa teérico-conceptual. :

* La actitud filoséfica puss, eos una opcidn que
propondriameos al interior del proceso de formacién, al poner
en crisis las evidencias de las teorlas de la educacibn, la

pedagogia y la misma didactica.

Pues nos proporciona elementos como el romper con modelos, a
transmisidén de evidencias, interrogar los conocimientos
cienti ficos y desenmascarar a la misma razén y sobre todo ir
en contra de la tendencia a unifarmar y cabria hacernos la
sigulente pregunta: (CoOmo es posible subordinar !a capacidad
intelectual a modelos impersonales?

As! pues incluiriamos a la actitud filosdfica en la misma
formacién docente, pues es necesario que los docentes asuman
un uso critico de la razén, mas que dejarse llevar por sus
experiencias que son resultado de un tipo de formacién
hegeménica institucional (principalmente!.

Habria que reconceptualizar y asumir una actitud taedrica
ante los postulados de la practica docente tradicional,
releaer la realidad de los sujetos, del conocimiento y de ta
institucion y por consiguiente de las practicas sociales

establecidas como normas y evidentes. Esta tarea
evidentemente no e@s Pacil ni sencilla, por lo que ol docente
necesitaria una re-formulacién en estos ambi tos, un

acercamiento tedrico y necesariamente tendria que asumir una
actitud filosefica para que ya no sea - un sujeto pasivo,
acritico y transmisor de contenidos y actitudes.

Por lo anterior sefialado se hace evidente al interior de la
formacién vinoular la actitud filosbdfica con la prictica
docente e 1incluir actividades netamente tedricas en una
formacién pedagbgica, para no_ olvidar que las relaciones .y
acciones educativas responden a necesidades sociales y que
al mismo tiempo determinan las practicas sociales.
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Como podemos darnos cuenta, la formacion no sdlo s un
concepto eficientista, sino mas biesn responde a practicas
sociales que se ha vinculade con los procesos de producciédn
en diferantes épocas.

Lo hemos encuadrade dentro del proyecto politico de la
modernidad, que persigue objetivos clares, tendenclas a
homogeneizar y despersonalizar a los sujetos Yy sus
conciencias.

Al interior del proceso dse formacién, aparecen
vertientes como 1la formacidn intelectual, que es una
actividad netamente humana, retomando a Hegel afirmariamos
que "es una actividad netamente humana, sélo !e concierne al
hombre, pues @s el unico ser qu?igg?de releer y onmarcarse
dentro de un proceso histérico” .

Se hace evidente 1la necesidad de una formacion
intelectual, en los sujetos y &s 8l vinculo de unibn entre
ia formacidén pedagégica y la formacidén docente pues da
cuenta de procesos sociales, educativos y de los procesos de
conocimiento, al proponer actitudes y actividades concretas
para problematizar y criticar prAdcticas hegembnicas, tanto
an las pricticas sociales come al interior del aula sscolar.
De tal suerte que no ostamos de acuerdo con los procesos
informatives, hegemtnicos, acriticos e impositivos que
reproducen clertos objetivos que postula determinada clase
social, valiéndose de procesos ldeolégicos quse responden a
determinadeo proyecto. Por lo tanto es importante sefalar que
existen opciones silenciadas y ocultas, pere presentes de
reconceptualizar a 1la realidad de manera diferente a la
establecida {(que se presenta como terminada, como evidente y
“inica). En el casc de la formacién docente, sl sujsto
tendrta necesariamente que asumir una actitud Tfilosbfica,
que cuestione a los conocimientos de la educacién, pedagogla
y la misma diddctica.

t125) gypp, Espinosa y Montes, Angel et al. "Copnfrontaciones

Méx. {(mecanogramal.
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El propésito es conceptualizar al docente, como un sujeto
intelectual productor de conocimientus y capaz de cambiar su
practica y su realidad, esnmarcada dentro de un procesc de
formacién docente.

Hemos conceptualizado a la formacién para vincularla
con el siguiente subtema que es la docencia, en donde

observaremos algunas contradicciones que se dan a! ({nterior
de ésta, las determinantes y delimitaciones del tipo
ideoldgico, politico, institucional; as! como concaeptualizar
al mismo docente, ya que crsemos que rasul tan ser
necesarias, para entender a 1la practica docente como

contradictoria y conflictiva., Pero sobre tode tener ciare
que no sblo es una actividad que repercute al interior del
aula; sino que estdA vinculada con practicas bhistdrico-
sociales y con procesas econdmico-polliticos.

Finalmente intentaremos aobservar y Justificar la

necesidad de upa formacitn docente, pero come una actividad
diferente a la realizada tradicionalmente.
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2.- En relacion al concepto de docencia.

En el presente subtema analizaremos el concepto de
-docencia: ¢Qué sa entiende por tal? éCudl ha sido su
devenir? y nos preguntariamos: (Quiénes son los sujetos que
la practican? (Qué fines u objetivos persigue?
Es necesario aclarar que la docencia la encuadraremos como
una actividad {institucional que responde a practicas
histérico-sociales. Con propbsitos economico-pol iticos
determinados. En este sentido necesitariamos observar a la
docencia desde su papel ideolbgico; iQué papel Juega en la
formacidn de sujetos y practicas sociales?

Para lograr tal fin pretendemos concebir a la docencia
como una practica contradictoria confusa l1ena de
determinantes, limitaciones y vinculos de divarso tipo.

Posteriormente pasarlamos a vincular el término formacien-
docencia, tratando de evidenciar carencias de diverso tipe
en la formacidn docente, para evidenciar la necesidad de tal
formaciodn.

Desde nuestro punto de vista se hace necesario observar
algunas relaciones, al interior de la formacidn docente que
serian nuestro aporte en sl presente trabajo para abrir
espacios de raflexién, que puseden s8r retrabajados
posteriormente.

Aslmismo pretendemos observar las relaciones docencia-
didadctica, pues creemos que teniendo clare el docente este
tipo de conceptualizaciones, no s6lo observara a la practica
docente desde su experiencia, tradicién o practica laberal,
sino qua la conceptualizara de manera diferente primero,
para después cambiar su misma practica que reparcutird no
sblo en el aula sino en los procesos socialaes.

Por le tanto paralalamente observaremos algunas
contradicciones que se dan en e} proceso ensefianza—
aprendizaje, en 8l conocimiento, en el mismo docente, en la
misma practica docente y en la institucitn, todos eastos
elementos que responden a determinados obletives de wuna
clase social y que estdn determinados y delimitados dentro
de un proyecto politico-econbtmico determinado,




Etimoldgicamente docencia {126} proviene del latin Docens,
entis; que ensefa, relative a la ensefanza, gené&ricamente
entenderiamos pues que el docente es cualquier persona que
realice esta actividad., Por lo tanto retomando esta idea y
lo que observamos en el primer capitulo, afirmartamos que la
docencia estd ligada a la didActica, que se ha presentado en
todas las practéca de ensefanza desde los primeros tiempos,
El docente” por lo tanto es quien realiza esta practica
y que se ha valido de la diddctica, generalmente se ha visto
a la docencia como algo intrascendente recordemos que &l
docente ara un esclavo antre los griegos, entre !os romanos
era un soldado retirado, en la edad media no existia
practicamente, pues esta actividad 1la realizaban casi
siempre los mismos padres la ensefanza de actividades
agricolas, manufactureras, etc. Durante lous siglos XVI,XVll,
XV1l] no existe una educacidn popular, los docentes sblo
atienden a determinada clase social en las universidades y
otros centros de educacién. Como resultado de la Revolucibdn

Francesa y la Revolucién Industrial, se ve la necasidad de
preparar al! pueblo en general, para la realizacion de
determinadas actividades especificas, por lo que se ensefa
al grueso de la poblacién el manejo de herramientas,

maquinas, para insertarlo en la produccién. De esta manera
la educacién es una arma de legitimacién y de uso del poder.

Durante el siglo- XIX y principios del XX, se empieza a
preccupar por el tipo de conocimiente que requeria el
docente, éstos se instauran bajo los supuestos del
positivismo, para crear un orden, paz y progreso, por lo que
1os docentes deben encaminarse hacia tales supuestos.

En México después de la Revolucién Mexicana, el Estado
intenta Jegitimarse por lo que crea las misiones culturales
con José Vasconcelos, los docentes se@ acercan a la
comunidad, trabajan en wella, para alla y viven en elia
tomando una actitud de servicio.

€128) garcia Pelayo, Ramén et al. Dicciopnario Enciclopédico
arousse. Edit. Larousse. M&x. 1980. Pag. 369,

El docente es esntendido como un sujeto capaz de propiciar
y ensefiar las primeras acciones basicas y necssarias en la
sociedad: leer, escribir, contar, etc. No entendiéndolo como
un sujeto capaz de transmitir saberes wespecificos y
determinados; ya que este tipo de educacién sblo era
determinada para algunos sujetos y a determinada edad.
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Es importante recordar esto pues habria que
preguntarse: ¢Quidnes son los docentas? L{Camo -1
conceptualiza genéricamente a 1l1a docencia? {Porqué al
docente se le llegdb a ver como un apdstol? y LPorqué la
docencia es vista generalmente como una actividad
subvalorada?

Como podemos ver algunos docentes tradicionalmente
provienen de wuna clase social baja, son sujetos con wuna
disposicién de servicio social, con una actitud de servicio
que se le llegd a concebir como un apdstol en la época de

las misiones culturales por su labor sin remuneracioén; vy
espec! ficamente en el caso de México. Asl la docencia |legd
a ser vista por la sociedad, como necesaria, pero al mismo

tiempo subvalorada e intrascendente. Se ve a la decencia
como wuna actividad practica, de servicio y no como una
profesién mis, que tiens necesidades de tipo econbmico,
académico, profesional, laboral, sindical, etc. En este
sentido al docente se le considera como un servidor y no
como un trabajador mas. Actualments hay propésitos por
considerar una profesionalizacidén de 1a docencia y al
dogente como un profesionail.
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Algunos estudios que se han realizado a! respecto (1271 - gq
donde se rescatan algunas consideraciones acgerca de 1la
docencia, entendida como contradictoria, pues ante todo 1la
docancia por un lado se dice que es una actividad libre, en
cuanto a las estrategias metodolégicas, didacticas, que no
se repiten nunca, porque cada sujeto es diferente, con 1la
libertad de cAtedra, de ideas, de expresién y al mismo
tiempo que es una actividad social pues es formadora de
actitudes, valores, normas y repercute en la vida futura de
los sujetos ¥y de la sociedad.

Sin embargo esta determinada, delimitada por la sociedad, la
institucidon via curriculum y en un lugar determinado. Por lo
tanto no debemos concebir a la docencia y al docente sdlo
dentro del aula escolar, sino de manera social por su labor,
su funcibn, sus propésitos y objetives que persigue la
docancia dentro de una sociedad determinada.

t127) Por ejemplo: Francisco Larroyo hace wuna diferencia
entre educador y maestro, @l primero realiza su accidn en un
Ambito amplio y el segundo en el aula, entendiéndolo come
educador activo.

Retoma la tipologla que hace Kerchsteiner, en cuanto a la
clasificacion de los sujetos enmarcando al docente como un
hombre socfal, con una actitud de amor a sus semejantes, con
capacidad de solidaridad, con existencia al sacrificio y que
mds que regir busca sarvir.

Larroyo habla de las caracteristicas del maestro, de las
condiciones gque debe cumplir un maestro y de los tipos de
docentes existentes, Cfr. Larroyo, Francisco. Vida V'
profesidn del pedagogo. México. UNAM-FF y L 1950. PP. 34-54.
Elsie Rockwell, hace un andlisis acerca de la docencia,
entendiéndola como un trabajo, que depende de las
condiciones dentro de las cuales se desarrolla, en este
sentido conceptualiza al docente como un trabajador que es a
la vez un sujeto y un ser humano, por lo tanto el ser
masstro significa establecer relaciones con otros y por Ilo
tanto es un trabajo social por sus resultados. La labor del
docente por lo tanto no e@s una actividad espontdnea, ni
Iibre, sino que se circunscribe en un easpacio determinado
signado por un conjunte de normas que rigen a la institucidn
escalar. Cfr. Rockwell, Elsie. Ser maestro estudios sobre el
trabajo docente. Méx. SEP. -E! caballito- 1985, Pags. 95-20.
Para entender a la labor docente, s necesario tener en
cuenta todo 1o mencionado anteriorments, pues como
mencionamos !a docencia es contradictoria, amplia y ambigua.
Mas aun si se toma en cuenta los aspectos econémico-sociales
y los propésitos de profesionalizacion de la docencia. Cfr.
Ducoing Watty P. et al!, Formacidn do profesionales de |la
gducacion. UNAM, ANUIES, UNESCO. Mex., 1968.
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Una premisa fundamental a trabajar la constituye la

delimitacién e importancia en la forma de considerar al
docante, ya que su accidn no solo se realiza en el aula,
"Debemos sefialar que cuando se discurre sobre la acciop
docente se contextualiza a ésta fundamaniaéTente en el aula,
{espacio cerrado tnico y privilegiado)'( .
El docente cree que su labor se realiza solamente intramuros
y qua no tiene implicaciones en lo social, y poco a poco
asume un discurso ajeno convirtiéndose en mediador, entre la
realidad y de !o que de ella hay qus decir, el docente
antonces asume una actitud de mediador y su trabajo no es
una reflexidn de la misma realidad y se "va formande una
imdgen del! buen docaente y el mal doecente de acusrdo a
exigencias, demandas y tradiciones que la sociedad le impone
al docente, sin embargo estas practicas estadn delimitadas en
el fondo p?ngglacionss ocul tas de dominaciéon ideolbgica y
hegembnica® .

La docencia conl!leva propdsitos claros que aparecen ocultos
a través de la ideologla, ya que existen propbsitos,
conductas  que se desean, sean alcanzadas por medio de la
ideologta™.

Tendriamos que hablar bastante de la ideologla, peroc no es
la 1intencién del trabajo, simplemente manejaremos algunos
conceptos claves y trataremos de articular su relacién con
la labor docents. Como se menciond antari?Igsvte, se ubica
al docente como un trabajador intelectual reproductor

$128)  gyrlan  Alfredo y Remedi Eduardo. Notas sobre la

practica docente y reflexibn pedapodpica y las propuestas
format{vas™. Ponencia presentada en el encusntro ragional de
trabajadores de la sducacidn. UPN. Méx. 1981. Tomado del
fTESIUniversitarin. SEP. Pag. 44.

Guevara Niebla, Gilberto. lntroduccipn a la teoria de
1a educacidn". Terra Nova -UAM~ Xochimilco. Méx., 1984, Pag.

Genéricamente entenderemos por i{deologla coincidiendo con
Carrizales, en consideraria como una "deformacidn de la
realidad" comprendida como falsa conciencia, estd integrada
?TSOTitos, utoplas y dogmas.

Ct¥r. Gramsci, Antonio. Los jintelectuales y la
organizacidn de §a cultura®. Cuadernos de la carcel #2. Juan
Pablo Editores. Méx. 1975, Pag. 178.
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de 1ideologta alienante, dominante y hegeménica (131', es
decir que genaralmente no produce, solo reproduce
informacién y contenidos,

Lo que aparece ante nosotros como lo generalizado 1lo
Gnico, es en realidad parte de la ideologia que as
dominante, en cuanto domina ciertas actitudes y aptitudes
produce fTormas de pensar, actuar. Y es alienante pues va
deformando la realidad y la conciencia haciéndola una para
todos, s decir, trata de homogeneizar, ésta ideoclogla es
tambi&n productora y reproductora de valores que se trata
sean deseados como ideales, que 8 nos imponen a través de
normas, que delimitan y determinan una forma de pensar y
hacer.

Todo este procesc sucede sin darnos cuenta en las relaciones

sociales, por ejemplo "en la socializacién estidn inmersas
relaciones de poder, a partir de éstas se producen valores
hegombnicos. Asl e] nifo aprende a ser nifioc de acuerdo al

modelo hegeménico de nifko, to mismo sucede antlgi) docente,
que adquiere el modelo hegeménico de docente” . Da osta
manera podemos observar que la docencia es una manera de
dominacidn ideoldgica, que el docente hace efectiva, Los
docentes a pesar de conocer o haber tenido contacto con
elementos de caracter ideoldgico, los olvidan al estar en la

pridctica docente, es alll donde radica lo que Carrizales
t131) "La ideologla alienante es pues, tanto una
manifostacién de desconocimiento, como una forma

goneralizada de pensar.,, 85 una falsa conciencia ya que se
encuentra aceptada en mitos, dogmas y utoplas, que tienden a
deformar 1a realidad se apropian de las mentes de los
hombres reales y se transforman en relaciones sociailes,
comportamientos, o5 decir, expaeriencias... La ideologia
alisnante estd vinculada (y ®s resultado) de una ideologla
dominante, Para Marx las ideas deo la clase dominante, son
las ideas dominantes de cada época, la clase que ejerce el
poder econdmico, politico, también ejerce sl poder social al
ejercer su poder espiritual dominante. La clase que dispone
de los medios materiales de producci¢n, también dispone de
los madios para la produccidn espiritual, !o que hace que se
le sometan las ideas de quienen carecen de los medios
necesarios, para producirlas espiritualmente®., Carrizales
Retamoza, César. MAlienacidn y cambio en la practica
dogcente®. Tomado de Foro Universitario #45, STUNAM. Méx.

1994, Pag. al.

Idem.




llama ‘eficacia alienante "la eficacia alienante del olvido
radica en olvidar que se ha olvidado... La alienacieén an . su
maxima afica?isaieonsiste en olvidar, ocultar que estamos
alienados® . La docencia asi{ pues, ocuita ésta
atienacidn con conductas, conocimientos, practicas.y vicios
hegemdnicos avalados por la aceptacién social del papel vy
funcién del docente y la misma docencia.

Todos estos elementos y aspectos se van acumulando @an
la conciencia y en la conducta que determina nuestra
experiencia. Y no se pueden cambiar practicas aliesnantes
cuando no se toman en cuenta estos elementos en el proceso
de formacioén, concretamente de una formacién pedagdgica. Por
lo que 1a formacidn pedagbgica ayudaria a conocer -entre
otras cosas- el papel ideoldgico que Jjuega la docencia para
buscar alternativas de reflexién y de cambio. Creemos que no
58 pueden cambiar las experiencias de cada sujeto, entonces
{Cua! seria nusstro intento? buscariamos recuperar
experiencias empezar con un proceso de formacion en el
sujeto Qque la permita acceder a niveles que la docencia no
le permite, por estar alienada y carente de elementos de
tipo teorico-conceptual (que le permita un proceso de
reflexién al sujetol.

Se hace nacesario también reconceptualizar la practica
docente seBalando su cardcter alianado y alienadar deal
pansar y del hacer del educador, para que modifique su
comportamiento y se pueda transformar, es decir desalienar
la practica docente &énos podriamos preguntar qué papel Jjuega
el docente en los objet{vos de la clase gobernante y del
Egtado? iporqué no impulsar su actividad filoséfica, tebrieca
y reflexiva? {Lporqué no asumir una actitud filoséfica y
critica? iporqué no le interesa al Estado este tipoc de
formacién docente? acaso les necesario que los docentes no
sepan nada de lo que llamamos ideologta?.

Creemos que la practica docente debe ser abordada también
desde estos cuestionamientos que pueden ser retomados para
analisis posteriores y no sblo @s cuestién de eficientizar
la labor del docente, sino de un tratamiento de caracter
tedrico.

Un probiema mas que aparece ante nosotros consiste en
preguntarnos lo siguiente: i(Que pasa con los sujetos que
saben o tienen contacto con elementos ideoldgicos, se salvan
por eif simple hecho?

(133) Carrizales Retamoza.;“césar. *El fllosaofar de los
profesores®. Edit, Lito-Casa, Cuernavaca, Méx. 1890. Pag,
12, R
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Al respecto creemos que se enfrentan ante trabas de tipo
institucional, ante 1la tradicién qua hace mas Tfacil el
actuar de manera tradicional, ya que resulta mds efectivo e!
trabajar con metodologlas tradicionales; y sobre todo por la
resistencia natural al cambio que representa una crisis de
la practica docente. Creemos que harla falta o serla
nscesario un crecimiento en el proceso de formacidn pues
&ste no termina con la participacidn an cursillos, talleres
& programas determinados, sino mas bien implicaria un estar
en contacto permanente con la teoria para confrontarla con
la realidad y con ia practica cotidiana, al mismo tiempo
dgsde su practica observar algunas carencias para acudir a
la teoria; es decir un ir y venir entre teor!a y praxis.

Otro aspecto desde donde se trata de analizar a 1la
docencia es desde sus resultados tangibles y observables,
pues se ha afirmado que existe upa crisis de la educacién,
de una calidad educativa, de terminacién y aprobacidn de los
educandas, tratando de culpar a los docentes y a la docencia
de estos problemas.

Las problemdticas que se observan en la educacibdn
estdn entrelazadas y determinadas por di ferentes factores de
diverso tipo, por lo que no se pusde sefialar como Ynico

determinado aspecto.

Ya que se ha propuesto mejorar la calidad de la
educacidn, ésta deja mucho que desear puas si hubiera tal,
ya hubiera rapercutido an los docentes, por estar vinculados
con esta problematica,

Se han observado problemas como la reprobacién, la desercidn
escolar, los bajos niveles de rendimiento y en @l caso de la
educacion supsrior, la desvinculacién de los planes y

programas de estudio con los requerimientos del mercado
fabora! y el aparato productivo. Todos estos problemas de
alguna manera sa han vinculado a los docentes, en cuanto a
verlos como responsables por su falta de preparacion y
trabajo. Existe una tendencia generalizada de culpar a los
docentes de la baja calidad de la educacién, a tal grado que
el Estado ha reconocido la necesidad de una "actualizacién y
profesionalizacién” de los docentes.

Como si la educacién sélo recayera en ellos y no atendiera a
politicas de tipo econdmico-paolitico y social.

"Se ha difundido la idea (ultimamente) de que 1la
calidad de la eaducazidn dependd en gran medida de la
existencia de docentes con la misma calidad ya que de esto
depende, la capacidad del docente para difundir la ideologia
que al E?fgg? viens enconmenddndole, segun la época
historica" . Segtn lo anterior un docente tendria mejor

(134) Ortega Solérzano, Micaela., "Notas para ol estudio del

docente”, Tésis Profesional, ENEP, Aragén, UNAM. Méx. 1989,
Pag. 56,
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calidad, en la medida en que impone su experiencia alienada
al alumno de manera mas eficaz, mds rapida y con meJjorss
resul tados; unos de los elementos con los que se ha logrado
estos objetivos, 5 la Tecnologla Educativa (con su teoria
de sistemas, modelos del proceso ensefanza-aprendizalje,
comunicacibn, teorlas conductistas, etc.) Sin embargo se
olvidan los elementos subjetivos y conceptuales en el
sujoto.

Otro aspecto importante, que no debamos descuidar son los
elementos y procesos ocultos, que dan cuenta de los procesos
"no manifiestos en !a educacién, la cultura, la institucién,
etc. que permiten observar el cardcter reproductor y
alienante hacia el interior de los sujetos.

Estos procesos ocultos escapan a la planeacion de!
curriculum, pues son de caradcter subjetivo y se manifiestan

de diversa manera por la tendencia a la resistencia, oOtros
conceptos también importantes son manejados por Bourdiesu y
Passeron como vi?lgg?la simbdl ica, capital culturatl,

arbitrario cultural entre otros. Esto nos indica que
hay una serie de elementos conceptuales y culturales que el
docente debe tomar en cuenta e&n su labor.

De eosta manera todos estos procesos ocultos, son
encubiertos por un tipo de ideolcgla, que actua de manera
inconscisnte y como se afirmé el grado maximo de la

ideologla es no pensar que existe ideologla, es5 decir
negarla. "De lo dicho hasta aqu{ podria decirse que estamos
ante una profesidn alienante y es as! en tanto la alienacidn
supone el actuar sin conocimiento de lo que se sostiense; o

1135) Es necesaric ssefalar wuna relacion acarca del
conocimienta, ya que tanto docentes como alumnos 58
encuentran determinados por un conocimiento ya elaborado
cientificamente y que la sociedad considera valido y lo
impone a través de 1la institucidn y sus normas de
organizacién, acreditacidn, certificacidn, ete. Esta
problematica se encuentra delimitada y es abordada -Junto
con las seRaladas anteriormente—- por Bourdisau, en lo que él
llama "arbitrario cultural™ entendido come wuna primera
imposicién do la sociedad al sujeto para una educacitn que

pretende la alienacldn y enaljenacién del sujetoe y su
conciencia a través de conductas y contenidos que determinan
su pensar y hacer posterior y que llevan implicitos

objetivos y propdsitos de la reproduccién del orden social,
tanto en la forma de pensar como actuar.

Cfr. Bourdieau, Pierre et al. La reproduccién; Laia, Espafa
1981,
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podria reconocerse también como una profesién imposible*. sl
sostien? é? idea de un hacer, que siempre se explica por
otros”® %a .

"La . labor docente generalmente se deja llevar por la
experiencia . del docente (entendida como los afios de
sarvicio, la trayectoria escolar) olvidando los elementos
tedrico-conceptuales-metodolbdgicos que cop tituyen su

practica, as! se deja llevar por la tradicion y tampoco se
preocupa por explicarse las relaciones qus se dan al
interior de la educacién y sobre todo preocuparse por los
procesos de construccidn del conocimiento en 8l sujeto, no
sblo de manera psicoldgica sino de manera cognoscitiva. En
wste sentido un aspecto importante es que se descubran para
a8l docente los aspectos epistemologicos del conocimiento
para, observar que el conocimiantoc es e! resultado de una
actividad humana, y por lo tanto no puede ser nico, ni
establecido, ni mucho menos terminado y por 1o tanto no
creaer que es "posesdor" del conoecimiento.

Por otra parte es necesario rescatar en el proceso de
formacién docente elementos que permitan entender a la
aducacidn no como un procaso aislado, descontextualizado:;
sino que responde a innumerables determinaciones y
relaciones, ya que sl docente no tiene una visitn global de

t136) Remedl, Eduardo. Notas para sefialar al masstro entre
el contenido y el método. Colecciédn Tecnologla Educativa,
HAU. México 1865, Pag. 3.

Se podria conceptualizar a la practica docente como wuna
profesidn imposible, pues es contradictoria por sus diversos
determinantes, propésitos y vinculaciones. En cuanto a la
actitud deol docente dirlamos que sblo e un transmisor de
contenidos, de ideologla y de practicas que realiza sin
ninguna reflexion al respecto. No es creador de
conocimientos pues estos se le presentan fragmentados,
desglozados y detarminados en un plan de estudios y en un
programa determinado y si observamos los obljetivos y
propdsitos de la docencia nos encontrarfamos que seo dabe

tomar an cuenta del deber ser, los propositos
institucionales, sociales a cumplir y sobre todo no propicia
una formacién humana en los sujetos, al tratar de

homogeneizar a los sujetos, no permitiendo hacer uso de sus
;gcultades cognoscitivas.

La tradicién implicaria actuar de acuerdo a determinados
moldes o pautas de conducta, a caer en alienaciones, no se
sataniza la experiencia, sino que debe ser explicada y
enriquecida con la teorfa para no caer en una actitud
empirista.
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la educacioen, ni de tos procesos educativos, por lo tanto no
puede explicarse el hecho educativo. Generalmente cuando se
presentan nuevos métodos, contenidos, programas y modelos
educativos, el docente no logra entenderios, ni mucho menos
explicarselos, ni sus repercusiones, por !o que Jos docentes
abandonan ya sea los nuevos programas, planes y métodos,
regresando nuevaments a practicas atienadoras y alienantes,
la sigulente cita nos habla al respecte "En el docente hay
carencia de refiexidn y modelos abstractos en su formacién,
que los ha llevado a na pggggrT una visidn integral de la

educacién en su conjunto® Es all{ donde retomamos la
necesidad de una formacién pedagégica, para sl docente, no
es nuestra intencién detenernos a hablar al respecto, pues

ésta serad retomada en el tercer capltulo.

Podemos notar que una consecuencia de la ideologla
dominante es pretender que observemos todo de manera
parcial, sin cuestionamientos, que aparezca !a realidad de

manera estdtica para todos. Ya qua el docents alienado no
tiens contacto con elementos conceptuales para una critica a
su misma labor docente, pues solo se le piden resultados,

hechos, nUmeros y no se le permite reflexionar sobre su
practica,

La ideologla nos hace conducir sobre supuestos utbpicos(laa’
"para ©l] docente 8] hacer que los alumnes sean {guales,
que logren cubrir y llegar a los objetivos, serd un suefio
fantasioso, serd un deseo (que sin embargo no se llevard a

cabo nuncal! deseard cumplir con la misién que 1e ha
encargado la sociedad y en funcién o cuanto mejor l?fsgympla
serd un buen maestro y se olvida de todo lo demas” .

Esta ideologla aparece en !os procesos diddcticos, cuando la
autoridad estd representada por el docente y &) tiene
relacion directa con la reproduccibn ideoldgica, que
finalmente repercutird en el control de la sociedad por
parte de |a clase dominante, a través de crear modelos,

(1371 Remedi, Eduardo, Op. Cit. Pag. 71.

(138} Ty, utopia es uno de lJos contenidos de |la alienacién,
radica on la experiencia y tiene por funcidn sustituir al
conocimiento de lo real por lo fantasioso, pero lo
fantasioso no os percibido por el creyente de la utopia,

para &l es una verdad o un deseo posible de alcanzar. En

otras palabra la utopia es algo que puede ser alcanzado, sin

embargo nunca se alcanza.

?ngizalas, César. La practica docente. Op. Cit. Pig. 89.
Idem.
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pautas de conducta, tradiciones y formas.de comportamiento
que son aceptadas paulatinamente y el ‘dogente es quien las
internaliza a sus alumnos a través de varios mecanismos, por
ejemplo el proceso didactico. .

Ast "los procesos educativos en la sociedad capitalista,
tienen funciones espec!ficas en la reproduccitn de la
sociedad burguesa y deo sus formas .de wexplotacidn; estas
funciones especificas son las de reproducir por medio de Ia
interna{iXS?XOn de 1a ideologla dominante y el control
social" . Por todo lo anterior podriamos afirmar que se
preparan pautas de conducta, roles, cuando el docente
mantiene y sostiene éstas al interior del aula. El docente
al homogeneizar estas prdctica y el conocimianto, esta
unificando conductas, conciencias y como dice Carrizales:
"todo intento por uniformar, sin considerar lo desigual es
un acto de poder simbdlicamente violentao para los
desiguales... La tendencia a modelizar existe articulada al
poder; sea Estado, clero, partidos. Pero el poder también se
manifiesta en la no siempre conceptualizada estructura de
la experienci?iqf? el saber, la afectividad, los valores y
espectativas” . As! como en esos admbitos se@ manifiesta
e! poder, creamos que pueds ser abordado desde esos Admbitos
al proceso de formacidn para los sujetos.

Como hemos podido observar la docencia no es Unicamente una
practica aficisntista, sino que conllava olamentos
ideolégicos claros de dominacidn, de reproduccibn de
practicas de poder que se desean perpatuar utilizando al
docente como un instrumento, capaz de t(ransmitir estas
practicas ideolégicas, pero eso no es todo, lo sutil radica
en que el docente no se da cuenta de ello y se esfusrza en
sor "buen docents".

Como mencionamos anteriormente, l!a docencia responde a
diversos propé¢sitos, hemos revisado el ideologico, ahora
pretendemos observar a! ecandmico soecial, Qque también

determina a la practica docente.

Con el auge de la industrializacion a nivel mundial a
mediados de siglo, las actividades humanas se volecaron a la
nacesidad imperante que se tenia en aquédlla época, en México
esta tendencia no tardd en llegar a diversas osferas Yy
niveles, as! se pretende modernizar a la educacidon también
contando para ello con un modelo tecnolégico nacional, sin
embargo existen pensadores que se abocan mds a lo social.
"Ciertas nociones como objetivos, curriculum, aviixi?ibn y
planeacién quedaron permeando las alternativas" . Asl

(140) m,gvara Niebla, Gilberto. DOp. Cit. Pig. 91.
t141) “carrizales Retamoza, César. El fllosofar de los
?Igz sores. Op. Cit. Pag, 18.

Diaz Barriga, Angel. Investigacién educativa... DOp.
Cit., Pag. 19.
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pues no s0lo la docencia sino la educacidn constituyen un
hecho y wuna practica social, factible y sblo hecha ' por
hombres de tal manera que la forma y marco de referencia de
las _ciencias sociales es totalmente diferente a las que se
ileva on las ciencias naturales.

Como hemos visto la practica docente influye no sdlo a
nivel aula~institucidn, sino que promuave actitudes
cul turales y sociales, ademds de que es llevada a cabo por
hombres, por eso hay que rescatar las relaciones que se dan
al interior del aula y del sujeto. De allil Ia necesidad de

rescatar los procesos de formacién vy las practicas
extraescolares, como las actividades fami!iares, - las
experiencias, los conocimientos inensefables, los
conocimientos reprimidos, ilégicos, ausentes, que no

significan que no eostén sino que han sido olvidados,
silenciados o reprimidos por considerarlos no Gtiles, no
*eientifices", ya que no se pueden medir, cuantificar vy
reglistrar, mucho menos predacir o condicionar a través de
instrumentos técnicos. Estas practicas de alguna manera
repercutirdn en Jlo social, Por eso la docencia eg un
elemento que influye en la practica social reproduciéndola o
cambiindola.

Asimismo la ducanc§a estd limitada por una practica social

llamada curriculum’ , é&sta a5 una demanda que la sociedad
hace a la institucidén, autoridades, docentes y alumnos sobre
los contenidos, objetivos a cumptir, herramientas,

aptitudes, valores, etc, que se consideran necesarios para
docentes y alumnos y sobre los que girard el proceso
ensefanza-aprendizale y por lo mismo tiene ralacién
con los procesos oducatives, que estan ipsertos en |os
procesos soclales.

Por lo tanto hablar de un proceso de "formacién en ciencias
sociales, supone una formacion tanto en las teorias que dan
cuenta de los distintos debates sobre 1o social (y
educativo}! como en las distintas lbdgicas y metodologlas en
las que se& apoyan las categorlafiaa?e permiten una
gxplicacion del objeto de lo social” .

* En torno al curriculum podriamos formar un debate, pues

hay qulenes consideran que se antepone como objeto de 1a
didactica, pues aquél determina el accionar de ésta. En este
sentido la didactica estaria delimitada y determinada por lo
preostablecide del curriculum, que sl curriculum debe  ser
reformulado, para que a su vez la diddctica -y la docencia-
se transforme., A lo que nosotros preguntariamos: (Acasc al
ourriculum aborda los procesos como la resistencia, |lo
oculto, lo silepciado? (Quién es anterior a gquién? Acaso la
didadctica y la docencia (s¢lo se manifiestan en sl aula? iNo
f{is?iandan? LEs sblo asl, o de otra manera?. -

Piaz Barriga, Angel. En la investigacién educativa...
Op. Cit. Pag. 42,
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Es importante abordar al! objeto desde una visién
social, ya que hay un sinnimero de teorlas qus dan cuenta
del objeto de estudio y se hace contradictorioc el campo, en
ese eontendido el sujeto tendria que diferenciarlas, al
iniciar o] estudio de lo social se pretende que e! sujeto
observe una ampl!ia gama de explicaciones y teorlas, ya que
incluso al interior de la misma hay debates.

El interés de abarcar lo social seria motivar en ®1 sujeto
el interés por actuar y tomar una postura dentro del campo
educativo, por 1o que se pretende que g1 docente no sea
pasivo, que tome una posicion sobre la problematica, empiece
a observar relaciones e implicaciones de 1a docencia en
particular y de la educacién en general, pero a nivel
social. Ast estaria en condiciones de poder cambiar primero,
su conceptualizacién acerca de las practicas educativas y
ser agente de cambio en las practicas sociales, de esta
manera hablariamos de la necesidad de una formaciébn docente.

Pretendemos partir de detectar algunos aspectos de la
problemdtica docente, para problematizarlos y nos brinden
elementos de andlisis y asl poder analizar en su conjunto a
la formacidn docente, podemos mencionar carencias de tipo
tadrico-conceptuales, ya que este elemento proporcionara al
docente comoc se relacionan los procesos de conocimiento,
como un proceso que se@ construye, que el conocimiento no
estd terminado, sino que se puede desarticular, analizar,
problematizar, etc. Y de esta manera poder ayudar a sug
alumnos a hacer lo mismo, ya sea individual o grupalmente.
Creemos que sl problema radica an que el docente no debe ser
un repetidor del conocimiento, pues no lo comprende, lo
Gnjico que hace es transmitirio, es decir, sblo actua frente
al conocimiento como un transmisor.

Habria que preguntarse (Acaso no puede dirigirse de otra
manera ante el conocimiento?

Otro elemento importante es la teorla que es necesaria en el
docente pues proporcionara conceptos, categorias, nociones
que permitan explicarse de manera diferente la realidad, por
lo tanto es necesario que sl docents maneje teorias que
expliquen relaciones desde lo polltico, social, filosbfico,
pedagégico, etc. Ya que este tipo de carencias no le
permiten al docente explicar la realidad educativa, ni
comprender a sus alumnos, mucho mencs realizar un andlisis
de su practica docente.
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Generalmente se cree que a mayor experiengia mejor docente
se @s, le da una valor a su experiencia , &| maneja su
experiencia como elementoc Wnico de actuacion, olvidando los
elementos que proporcicna la teoria, La experiencia es
tomada como un instrumento, para conformar modelos,
permitiendo clasificar y modelizar a sus alumnos y su
practica "como debe ser" {(como a &l le gustarla o le parsce
adecuado). No existen elementos conceptuales que le permitan
observar alguna alternativa a determinado probiema o
situacidn y solo se deja guiar por elementos aprioristicos.

Generalmente "el profesor no conoce la experiencia del
estudliante, lo que si percibe es su comportamiento, 1lo
valora, Jlo clasifica y Jjerarquiza, todo ello desde su

experiencia, pero no conoce la axperiT22§a del! estudiante,
que no es igual al comportamiento” . La cuestidn es
analizar, si este docente toma en cuenta la experiencia del
alumno, o solamente la suya.

El docente al carecer de elementos metodoldgicos, no
podra explicarse las relacliones entre las diferentes
materias, las disciplinas y caera an las fragmentaciones,

simplificaciones y todo se presenta terminado, al mismo
tiempo el docente impondra normas y habitos al alumno
arraigando a&n mds l!a capacidad receptiva y pasiva del
alumno.

Y ©es que seria necesario romper con |la tradicion de
tener y querer todec terminado programas, planes, materiales,
horarios, métodos, contenidos., negando la posibilidad de
participacién de construccién y elaboracién de los mismos.
Asl vemos una falta de actividad reflexiva, de polemizacidn,
de construccidn por parte de los sujetos, propiciandose mas
que un proceso de formacién uno de informacién,
fragmentacidn y parcializacién de la realidad y del
conocimiento.

La carencia de elementos teérico-conceptuales no le permite

al docente la ealaboracién de marcos referaenciales,
conceptuales, conceptos, categorlias, abstracciones,
general i zacionas, sintesis de procesocs didacticos,

t144) Carrizales, César. E! filosofar de los profesores...

. Cit. Pag. 9.

Creemos que también @s importante recuperar la experiencia
docente para detectar y proponer posibles soluciones a Ja
problemAtica. Cuando ésta se reflexiona, s& problematiza vy
ee comparte con otros docentes, @s decir cuando se teoriza o
se confronta con elementos tedricos.




pedagdgicos ni muche menos compararlos entre si, gs decir le
niega la posibilidad de moverse en un 4ambito intelectual,
s6lo pragmatico, reproductor y alienader. No proponemos
atiborrar de conocimientos al docente, sino mads bien Qque
desde la teoria vaya construyendo sus propios conocimientos
desde una actividad problematizadora, se protende en suma un
docente creador de conocimientos.

Pensamos que an funcién de que ®! docente logre
dosenajenarse, podra posibilitar que sus alumnos lo logren,
mediante el manejo de la teoria en confrontacién con la

realidad y as! el proceso de formacidn no s¢lo se realizara
en 8l docente, sino también en al sujeto. A la dididctica le
tocaria elaborar los mecanismos para tal logro. Al respecto
realizariames la sigulente pregunta: (Acaso el alumno no
puede hacerse responsable de su propia formacién de acuerdo
a sus gustos, deseos e inquietudes?.

Por otra parte e) docente se encuentra inmerso en una
situacidn laboral y profesional que no promueven e
incentivan su trabajo docente falta de becas, prestaciones,
promociones, ascensos, premios, cursos, etc. Y sobre todo un
raquitico salario a su trabajo. Todos estos obstaculos
constituyen las carencias de tipo instituciconal, que ast
como las {deolégicas, sociales, politiecas, influysen b
determinan ] proceso ensefianza-aprendizaje a través de los
docentes.

Es importante sefalar que la institucién, no favorece sl
proceso de formacién, puss son nulos o @scasos los espacios
on donde ee ventilen elementos tedrico-conceptuales, ya sea
a través de cursos continuos o programas de actualizacién
docente.

* En términos generales podemos decir que la situacieén
laboral del magisterio nacional es de total desconcierto e
incertidumbre, pues en la mayorla de los docentes no se
cuanta con una titularidad o base. En el sistema de
educacién primaria, actuaimente existe aproximadamente wun
40% de docentes "interinos", en el caso de la Educ. Sec., as
de acuerdo al nbmero de hora —clase— mes, propiciando muchos
tiempos perdidos, y cubrir los tiempos libres con otro tipo
de actividades, en el casoc de la universidad, |la mayoria de
sus docentes son por asignaturas, 8 hrs. mensuales minimo.
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A pesar de todas ostas carencias, creemos que lo masg
importante ©s buscar opciones da reflaxién y participacidn,
alternativas que peraitan observar Yy construir la
realidad de manera diferente, Es necesario abrir espacios a
los docentes do participacién, de creacién, de practica, de
estimulacién, de formacién; es decir de formacién docente,
que le parmita entrar en un procesoc de formacién integral
(escolar~institucional y social) con elementos teédrico-
conceptuales y metodolégicos.

En sentido genérico, afirmariamos que un proceso de
formacidn, no seria entendido como una especial izacibn, pues
esto propicia una fragmentacidn y parcializacién de los
procesos educativos. En sentido especifico entenderiamos a
la formacidén docente como un elemento para entender,
comprender Yy ayudar a sus alumnos en su propia formacién.
Para esto resulta evidente un cambio de actitudes tanto en
tos docentes como en los alumnos, resignificar el papel de
las practicas soclales e institucionales, observar un
sinnamero de relaciones, reconceptualizar al proceso
engefianza-aprendizale, asi como sl papel y sentido da la
labor docente en particular y de la didactica y educacidn en
general, Comprendiendo que e! proceso de formacidn buscarla
otras alternativas, otras maneras de actuacién, una forma
diferente de ver la realidad y de entender el papel del
hombre en la scciedad.

Hemos observado las diferentes contradicciones que se dan al
interior de la practica docents primero, para posteriormente
observar |a necesidad de una formacidn docente a diversos
niveles., Ahora pasaramos a observar cual ha sido e! cauce,
la tendencia y la historia de los programas de formacién
docente que se han desarrollado en México. {Cuando surgen?
lbajo qué tendencias se dasarrollan? équé tipo de programas
se han instrumentado y a qué nivel? tqué tipo de
instituciones los han llevado a cabo? icudl es la situacién
actual de dichos programas? intentaremos retomar astas
lineas o ejes de andlisis en el siguiente subtema.

118



3.- Formaci®n docente, Perfiles y proye&tos en los 70's.

Creemos que todo fenémeno social, responde a necesidades e
intereses de tipo econémico, que ostid determinado por
relaciones de poder de las clases sociales es decir mediante
1a politieca. Nuestro objetoc de estudio, no surge
desarraigado o descontextualizado, sino que al igual
responde a causas e intereses de diferente tipo y a
diferente nivel.

La formacién dacante* es reciente ya que anteriormente
no se le llamaba asi, sino capacitacibn o actualizacidén de
profaesores, esta capacitacién ©s retomada de supuestos
tedrico-técnicos de la tecnologla laboral principalmente en
E.U, @ principios de siglo, posteriormente 1a tecnologla
educativa retoma algunos de esos sustentos y conforma sus
supuestos teébricos, técnicos (careciendo da una reflexidn
eplstemclégical y "partiendo de nociones de sentide ?Sg?n
sobre la supuesta universaiidad del métado cientifico”

Y sobre todo para obtener resultados mas oficaces y
efactivos en la educacidbn, se necesitaria pues capacitar a
los docentes ya que ellos serian los medios para llevar a
cabo la efectiva acciédn educativa. Por lo tante se les dotd
de herramientas, de materiales, técnicas y sobre todo de una
efaectiva wutilizacién de éstas. El proceso de capacitacién,
tendria su antecedente en los aportes de la tecnologla
educativa, que a su vez tiene fundamentacién en 1a
psicologla conductista qua inicié con la investigacitn de la
conducta animal para compararla con la humana y mucho tiempo
después se logra sistematizar la tecnologla educativa y "es
recién, durante los diez primeros afios de éste siglo que
recibe el principal aporte mediante el desarrollo de la
escuala de la administracién cientifica, con el trabajo de
T.W. Taylor, justamente en una Gpoca en la que Estados
Unidos, s5e encuentra en una etapa expansionista de su
formacién econémica-social capitalista y cuando los sectoras

* 8o abrid una amplia gama de crlti:as. da cuestionamientos
en torno a la formacion docente,’ cuandoffla ‘didactica . es
empezada a . cuestionarsele, ;.cuandg 1 aducacién s8 8
aborda desde diferentes puntos:de pereo...sobre todo
cuando se cuestiona al proceso;E- ddcencia y sus
ﬂ?g? politico—ideologicos,

Rodriguez, Eufrosina’y Oscar:A, Zapata., "La ‘docencia
de acuerdo 2a los supuastos da la‘ tecnologta : Educativa",
(Fotocopias)., Pag. 15. SR A
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de la burguesta industrial y financierT éTpulsan la divisian
técnica de los procesos productivos” 46+,

‘Después de la Segunda Guerra Mundial hay wun ' gran
desarrollo industrial, predominando -atn mas—~ la divisién
social de! trabajo, por 1o que habla que capacitar

eficientemente a los sujetos para qua fuesen lo mas eficaces
posibles, en un detarminado puesta ya que se hizo una
divisién del trabaje, pero una divisién en donde el sujeto
hace lo mismo es mondtono y rutinaria su labor; as! se
espeacializa al sujeto en el sector del trabajo qua se les
fué asignado y se pudiera lograr un optimo desarrollo
industriat.

La tecnologla educativa, retoma de la teorla de sistemas vy

de la psicologta industrial aportes para el
condicionamiento de conductas, al mismo tiempo 1a
administracidn y el control técnico de grandes cantidades de
sujetos permiten sistematizar, planear, organizar a los

sujetas mediante sus conductas. Estos aportes son utilizades
y aplicados a la educacién norteamericana y posteriormente
difundidos a nivel internacional, a través de algunos
organismos y medios de comunicacién,

También gracias a3 la expansién de empresas transnacionalses,
los duefios de éstas se van en la necesidad de capacitar
gente para la realizacién de labores propias en cada area de
la industria, empresa o comercio que se abria en los palses
a los que llegaron dichas empresas {por eJjemplo en las
diferentes areas industriales promocidn, produccién, vantas,
mercadotacnia, mantenimiento, relaciones publicas, etc.).
Por as0 la necesidad tecnocratica de implantar a la
tecnologia educativa, que en ese momento proporcionaba
elementos cientlficos que se podian registrar, observar,
contrelar y a su vez aseguraba un optimo resul tado.

Como hemos podido observar la tecnologla educativa tiene
sustentos de diverso tipo (psicolégico, educativo} que
responden a politicas de tipo economico-industrial que tiene
como propodsito ei aumento de la producciodn en las diferentes
Areas de producciébn. Por lo tanto era neceasario capacitar a
los diferentes recursos humanos, en las diferentes areas de
produccidn, de esta manera se pedrian alcanzar los objetivos
de lograr una praduccidn mayor a menores costos.

{146) Idem.

* Al respecto cabe hacer mencién que la psicologla
axperimentd con una serie de aprendizajes condicionados a
nivel laboratorio, con ratas, changos, monos, s8tc. Que
constituyen un antecedente al manejo de la conducta humana y
que fueron retomados y aplicados a la sducacién,
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Para garantizar sus objetivos.y para hacerlos parecer como
buenos propdsitos, se crean. organismos internacionales
preocupados por esta problematica que - pudieran ser los
vehiculos, para transmitir’ '‘esta manera de trabajo, {de
educacidn e idaolcgla);por ejemplo 1a Agencia Internacional
de Desarrollo (AID), el.Banco”Internacional . de Desarrolle
{BID) as! como @) Banco Mundial- (BM) proporcionando recurses
humanos y = financleros:%para una modernizacidén, en donde se
pretendia  tener . ‘un capacitacién a diferentes niveles;
se obtuvigron  préstamos ::con . cargo a desarrollo
socfal y-..un desarbo[lo‘tecnulbgico. Todas estas acciones
internacionales ‘son ‘comprensibles ya que la burguesta
transnacional. ‘al’ invertir. necesariamente requeria de mano
de obra ‘aspeclal}zada} capacitada en las diversas Areas
industriales _y ' si° no ..se contaba con ella, habrta que
educarla .un" medio para lograr este proposito era la
educacidén y en especial se requeria de wuna pollitica que
permitiera la capacitacién de cuadros diversos de
produccién, por lo que necesariamente tendrla que darsele el
apoyo necesario a esta politica educativa.

Por otra parte mediante presiones de tipo polltico ¥y
econbdmico, Jos gobiernos del tercer mundo aceptan préstamos
condicionantes y la propuesta de las emprasas para
introducir organismos, publicaciones. sobre esta novedosa
forma de capacitacién. Los aportes de la tecnologia
educativa permiten sistematizar, dirigir y sobre todo
controlar y evaluar 1a conducta humana al interior de las
empreosas, fdbricas y luego a las escuslas.

Al inicio de los 70's habla un interés peculiar de la UNESCD
por aexpander la tecnologla educativa como teoria pedagbgica
de los E.U. ya que posibilitaria la ideclogla de scciedad vy
los ideales de democracia y progreso a través de la
educacidn, es en esta época cuando hay una traduccibn masiva
de autores norteamericanos, por ejemplo dos millones de
textos de la taxonomia de los objetivos de Bioam.

Se empiezan a confrontar los proyectos multinacionales de
tecnologia educativa a través del departamento de asuntos
educatives de la OEA, en'1975 se, .edita ' la revista de
tecnologia educativa de difusién continental, principalmente
en América Latina "formacién de tecnologla educativa para
educadores latinoamericanos”: De- all1:la necesidad de tener
clara una forma -de . ransmisien .qQue. .garantizara una
actualizacion eficiente.y: aficaz. :por-lo.que la didactica es
vista para. estos - Pines, i la. didActlca en asta época es
utilizada  como, un medio eficaz para ‘la transformacién de
conductas 'y cunocimlantu especificos con el objeto de
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lograr wna pianeacion, administracitn y evaluacién del
procaso E-A y del sistema de educacidn en genseral ,
olvidandose de propiciar o buscar mecanismos para una libre
adquisicidn o creacién de otros conocimientos, no sblo los
que so le presentan al sujeto, como terminados.

La didactica pues no favoracig ninguno de estos
procedimientos, ni mucho menos 68 arribd a elementos que
permitieran hablar ds un proceso de formacién pedagégica.
Docente y alumno estaban enmarcados dentroc de objetivos
especificos y con posiciones claras frente al conocimiento.
La tecnologia educativa no permitis un andlisis da la
practica docente, ni mucho menos un analisis Yy
problematizacion ai interior del proceso enseflanza-
aprendizaje.

A continuacién hablaremos acerca del desarrollo educativo en
México, como consecusncia de un desarrollo econémico y
politico, no es nuestra intencién hacer un desarrolio
cronoldgico o histérico de la educacibn en Maxico, sino lo
abordaremos a grandes rasgos para observar los niveles de
relacidn econdémica y social con las maneras de formar
docentes en nuestro pais. Pasaremos posteriormente a
mencionar la propuesta de la modernizacién de la educacidn,
en la década de los 70's, que es cuando tienen su auge ios
programas de formacién docente. Intentaremes revisar cual! ha
sido la historia de la formacién de los docentes en México
considerando el desarrollo de la aduca?igg) desde la
perspectiva que propasne Guavara Niabla en tros
periédos: la educacidn rural, socialista y nacionalista.

a).- Antecedentes.

En cuanto al antecedente de las instituciones
gncargadas de la proparaci¢n de los docentas en México, el
primer antecedente aparece en 1600 con la ordenanza de los
maestros del novilisimo arte de leer, esecribir y contar,
posteriormente se da mads interés en la formacidén de maestros
en 1822 al formar la compafia lancasteriana, en 1877 se crea
la escuela normal de profesores, que abraza la filosafia
positivista dque en aquella época era la hegemdnica, desde
entonces Junte con la universidad fueron los centros de
formacion de profesionistas e intelectuales. Posteriormante
a la Revolucidn Mexicana aparece el primer periodo ¢oneocido

t147) Guevara Niebia, Gilberto., Op. Cit. Pag. 46.

122



como la educacién rural, en donde se aborda a la eaducacién
como sistema global, que fué formulado por José Vasconcelos,
craeando la SEP (1821-24) la preocupacién central fué la de
alfabetizar a la inmensa mayoria del] pueblo con las famosas
misiones culturales, dandose importancia a la educacién
indigena, rural vy de alfabgtizacien. en donde el maestro
ocupa un lugar trascendental”. Por la necesidad de docentes
en 1920 se crean las normales rurales, instituciones
encargadas de dotar de maestros a las comunidades rurales.

Se traté de acercar la universidad al pueblo sin embargo
esto no ocurrid, "en realidad la universidad constitula el
centro organizador de un nbcleo social de intelectuales
{escritores, fil¢sofos, artistas, profesionistas liberales)
a gquienes la revolucion habla arrebatado violentamente sus
antiguas condiciones de privilegio y les negaba hast?14g§e
momento el accesc a los beneficios del desarrollo® .
Por lo que la comunidad universitaria no acudid al llamado
de la cruzada nacional = que pretendis Vasconcelos,
despreciando a l!a docencia por ser wuna actividad sin
remuneracién econémica. La educacion es utilizada en esta
época como un instrumento de justicia social que se pretende
que llegue a todo &1 territorio nacional, la didactica es
utflizada en tareas de alfabetizacién pues no se contaba con
la infraestructura necesaria para la atencién de otros

niveles educativos, de tal manera que los docentes Qque
real izaron esta tarea fueron sujetos sin praparacién
especifica, que se ofrecieron mo voluntarios, que se
fueron formando desde su practica ., desde sus experiencias

y resultados, sin una orientacién de tipo pedagdgico
propiamente. Por otra parte "¢l Estado, deberla legitimar
sncia]mant?lqg)su poder contemplando el servicio
educativo® y en ese momento la educacidn rural era una
prioridad basica.

* La funciop del magisterio en esa época fué fundamental, a
tal grado que &l docents es considerado como un apdstocl por
su trabajo con la comunidad, no esperando un sueldo por ello
figg)qua 1a comunidad le cubria sus necesidades basicas.
lpidem, Pag. SO,

*¥ En  este sentido podriamos mencicnar gque fué un proceso
fundado desde las conductas, tradiciones, costumbres y
formas de relacionarse de los suletos, el que formd a los
docentes de osa época, lo que nos podria aportar gque la
practica forma y constjtuye un glemento del proceso de
formacién en los docentes que habrla que rescatar para su

TR R

Idem.
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Pasamos as! al - ‘siguisnte perlodo 1a educacibn
socialista, que se caracteriza por el distanciamiento con
los postulados de la revolucién, se cambia la filosofla
intencién y direccibn de la educacidn hacia &! pueblo con un
cardcter popular y democratico, sus caracteristicas son -
entre otras cosas- monopolizar por parte del Estado a la
educacidn no siendo laica sino socialista, excluyendo todo
tipo de doctrina religiosa y se pretende sea obligatoria en
todos los estados, se pretendla lograr una estructuracién de
la economi{a popular, fundada en el desarrollo industrial
pretendiendec llegar a ser un pals de economla mixta
{participacidn del consumo y no s6lo esperar importaciones!}.
El principal interés del Estado fué tratar que la eaducacién
baneficiara directamente a la poblacién trabajadora y abrir
oportunidades educativas para los hijos de los trabadadores
obreros. Durante este periodo hay un conflieto con la
iglesia durante el perlodo de Calles, pues se preocupaba que
los reglamentos se cumplieran al pie de la letra ¥y por lo
tanto la iglesia quedaba fuera de |a educacidtn. Esta
situacién se agravé en 1833 con Narciso Balssols, que
pretende extender e! cumplimiento de reglamentos hasta la
educacitn sacundaria, en ganeral axisten lineas da
institucionalizacién en é&sta é&poca, la educacidn estad
reservada a la gran masa de los hijos de los trabajadores,
estA al servicio de los ssctores medios de la sociedad y es
privada para Jlos hijos de la burguesia nacional. Por lo
tanto los procesos de E-A y los didacticos no son iguales
para cada tipo de educacién que tiena objetivos especificos,
de acusrdo a !las necesidades de cada clasa social.

En cuanto a la diversificacién de 1las instituciones
educativas oencontramos que en 1923, se crea la Escusla
Nacional de Agricultura de Chapingo, en 1925 se diversifica

la educacidn basica al crearse la escuela secundaria, los
docentes siguan la politica educativa del socialismo al sar
introducido, en planes y programas de las diferentes
escuelas.

No existe una institucidn especial para la formacidn de los
docentes en los diferentes niveles creados hasta ase
momento.

De esta manera !legamos a la educacidén nacionalista en
esta é&poca no se sigue con la tendencia de la educacion
socialista, pues en 1940 con la sucesidén presidencial de A.
Camacho 5@ crega un nuevo proyecto a través de la
industrializacion, la educacidn deberia unir a la nacitn
como resultado de conflictos sociales y luchas. hegeménicas
de los 40's y de los 50's se intenta unificar a la nacien
por medio de la educacién y sobre todo responder al proceso
de industrializacie®n que e! pals demandaba en esa &poca;
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recordemos ' que durante. la Sg
llegdé a ‘tener ~ un desarrallc
conflicto  internacional, lo q
sus exportaciones y:se ‘desarrd

gunda' Guerra - Mundial - ‘México
en su  sconomia gracias '
ue hizo que
llara su industria.

alis.
México i aumentase . :

Jaime Torres Bodet pastula qu
medio para ‘conquistar - la Un
Estado’. @s ‘crear un naciona
politica. de  conciliacidn edn ia burguesia lo que hizo
. posible eal. florecimiento de | centros educativos privados
asimjsmp de instituciones de gducacidn media y superior.

un;
papel.. del’;
aplict: una

e la educacién debarlé ééﬁ
idad Nacional, el
ismo burgués. Se

meaxicano
espacios
aceeso  a

Con el auge
{milagro mexicano)

dal desarrollo capltalista
la educacign pretende y demanda
para que algunos sectores dg la sociedad tengan
ella,  se empieza a capaciiar a trabaladores, técnicos
especializados on algunas dreas de 1a industria,
posteriormente con ta inversidn extranjera se empieza a dar
prioridad a la educacién tecndldgica.

Instituto de
surge
centro de
ensefianza;
superior,..

de docentes "el
Profesorado de Ensefanza Secundaria
en 1938 y se transforma pogteriormente en el
perfeccionamiento para profescres de Eegunda
finalmente en 1942 para ssr‘la escuala normal
un afio mds tarde se fundd la escuala normal de
especializacidn, en 1945 se inicid la formacion ??SOTaestros
para dar educacién a nifRos lisiados y ciegos” + Como
podemos observar el Estado pone énfasis en la formacidn del
magisterio del ciclo basicg, en los demds ciclos la
universidad tenla el predominio de la formacién de sus
docentes sin contar con una instancia especifica para

tal
efecto, an ese sentido tuvo un papel importante carrera

En cuanto a la formacién
Mejoramiento del

la

de pedagogia, que era concebida como la encargada de proveer
de algunos elementos y sujetds que eran insertados en esa
area. El Estado ve en el educacién normal espocial interéds
por mejorar la capacitacién do los docentes "ampl iando el
ciclo profesional a cuatro |afos, con la intencién de
garan}igiy un cusrpo de m‘estrns mejor formados, en
i870" . También se vié la necesidad de formar cuadro en
la educacién tecnolégica e industrial, por lo que en 1966 se
craa la escusla nacional de mapstros de capacitaciéon para el
trabajo agropecuario e industrial.

{1501 Pascador OQOsuna, Josdé| Angel. "La formacién dal
magisterio en México". En perfiles educativess #3, CISE,
PyeT’ México 1983, Pag. 6.

ldem.
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A mediados de los 60's se crea e! Instituto Federal de
Capacitacion del Magisterio (primer sistema de educacibn a
distancia en América Latina) fué creado con &l propésito de
resolver el problema de la capacitacién de lous masstros en
servicio, que tenlan la modalidad de dar cursos por
correspondencia por zona, regién y de verano durante los
periddos vacacionales, en donde los maestros asistian a
cursos eascolarizades por un tiempo determinado, en 1971 el
instituto federal de capacitacién del magisterio se
transforma en la direccidn general de mejoramiento
profesional de! magisterio.

En aquél entonces a la didactica se le conciba ¥ se le
confunde con la metodologia, "Hoy, con mas precisi?r E? dice
que la didactica @s la dirgccidn del aprendizaje" 527,

No existla produccibn de conocimientos en e1 Ambite son
ravisados los autores clasicos y positivistas como Larroyo,
Hernandez Rui{z, atc. no se puede hablar de un proceso de
formacién ya que al salir de la normal los docentes no
tenian contacto con los conocimientos Yy materias
pedagdgicas, en &l mejor de los casos recibian cursos pero
s4lo algunos cuantos, no de manera general ni sistematica,
pues tampoco se contaba con una infraestructura adecuada
para aste fin.

Al fipalizar la década de los 60's aparace un peribédo

de dascontento social en donde son brutalmente reprimidos
cientos de estudiantes en 1968, que demandaban al Estado
e@spacios de poder y demandas de tipo escolar, como acceso a
la educacién superior por parte de diferentes grupos Y
sectores populares., Como resul tado de presiones exteriores e
interiores, durante el peritdo de Luis Echeverrla, se crean
varias instituciones educativas a nivel medioc y superior,
para dar cabida a la demanda educativa.
Entre estas instituciones se encuentran los CONALEP, Colegio
de bachilleres, centros de estudios tecnolbgicos,
industriales, agropecuarios, forestales, silvicolas a nivel
medio., A nivel superior la UAM, la ENEP, la UPN, la ESEF. lLa
UPN (organismo descentralizade) pretendid ser la institucibn
rectora de ia formacidn de docentes del ciclo basico, sin
embargo ante la falta de estimulos y remuneracion fué casi
abandonada por los docentaes al no ofrecer espectativas de
tipo profesional.

(152, Sanchez. P, Ma. del Pilar. "Ciencia de la educacidén”
en Lecciones del tercer afic profeosional; Instituto federal
de capacitacisen del magisterio, SEP. México. Pig. 293.
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Posterlormente en 1983 se hace. una restauracién  en la
aducacidn normal al convertirla a grado de licenciatura, . .con
lo que aparecen problemas de desercién y baja poblacidn.

: Estas —‘instituciones trataron de -dar - respuestas Yy
soluciones a los problemas econdmicos, pelliticos'y "sociales
del-pals.a‘través de la educacién. Por un lado se pretendia
dar - solucién a .la demanda educativa, al crecimiento- de  la
matricula: y por otro lado recobrar el prestigio del 'Estado
que’lo habla perdido a raiz de los sucesos.del 88,

Como - ‘resul tado de estas demandas y con:iun:. crecimiento
institucional, se nacesitaron profesionistas para cubrir el
servicio muchos de ellos se insertaron . en . la docencia.
Profesionistas de otrasc Areas fueron contratados sin tener
alguna formacién en el aspocto educativo y en . espacial el
didactico, como podemos observar &s aqul donde surge a
necesidad de una formacidn docente..a .nivel superior .
Haciéndose necesaria la creacion. 'de ‘metodologlas y 1la
produccidn de conocimientos en educacidn, ya que como hemos
visto era de tipo idealista—filosdfico, en esta época se
hace necesaria la reformulacién:de:la politica educativa. En
aste sontido coincidimos con Diaz Barriga que plantea que ol
Estado se vid en la necesidad de modernizar la educacidn,

por !{os motivos sehalados anteriormente y por la axpansién
vartlginoiisa, que esparimentd el sistema educativo
superiar”® . :

Se observé una crisis en cuanto a la educacién superior pues
“en realildad las socledades modernas renuevan su fé6 en la
educacitn, cuando se descubren sumidas en alguna crisis"
(Gilberto Guavara Niebla): se obervd un cracimiento
importante de la matricula escolar porque se pretendla
presentar a la educacién, como un instrumento de promocidn
social, como un medic de democratizar a la socciedad. "Sin
embargo la falta de plansacién, la nula articulacidn entre
los niveles educativos, la carga burocratica que representan
los tramites hiclafggqvua ta educacién cayera &n una crisis
a nive! nacionatl* .

11531 15 educacidn superior recibe de lleno un impacto sin
precedente... alcanza 270 mil estudiantes en 1970, 525 mil
aestudiantes en 1977, segun datos de PROIDES, en 1985 |la
matricula de educacidn superior fuéd de 1,107,706 alumnos.
Fuentes Molinar, Olac. Educacidn publica y sociedad, Citado
gn Pablo Gonzdlez. C. México hoy, Edit. S. XXI. México 1878,
Ya que en aquélla época no se contaba con {instituciones
ngm?doras de docentes a nivel! superior.
Guevara Niebla, Gilberto. Op.Cit.
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Por 1o que reconocemos desde aquil la ausencia de un
programa vigoroso y eficaz deo formacidn de profesores, como
nos podemos dar cuenta se hizo necesaria una modernizacidn
de la educacidén y de la formacidn docente, modernizacitn que
incluyé la participacién de profesionistas de tras
disciplinas ya que la |lamada ciencia de la educacién no
pudo responder a los avances y cambios vertiginosos que se
observarcn dentro de la educacién que romperia con viejas
estructuras, problemas y tradiciones. Hacen su aporte
aeconomista, sociblogos, psicédlogos, matematicos, médicos,
que cuentan con elementos de sus Adreas para dar tratamientos
a este tipo de problemas.

No se puede considerar o mismo con la docencia ya que
los docentes no cuentan con una formacion docente y al
interior de Ia formacién docente no se cuenta con la
aportacién de otros profesionistas, como sucedse con la
educacidn. Los docentes tienen wuna concepecibn y una
tradicién en la manera de concebir, entender y trabajar con
la docencia desde un nivel institucional y no como un
complejo fentmeno social en coatinuo cambio y construccion,
mucho menos como un problema tedrico-conceptual. .
Como resultado de la expansidn de! nivel superior se hacen
necesarios departamentos, instancias que se encarguen de
funciones especificas como la investigacion, difusidn de |a

cul tura, planeacion y w@valuacidn curricular y nos
preguntarfamos ¢y la formacidn docente? Y como siempre los
menos Indicados para participar.en estos aspectos son los

docentes: ¢(De qué elementos carecen? (Porqué se subvalora el
conocimiento de los docentes? {Porqué no se les considera su
participacien?.

En cuanto a los antecedantes de:los programas de formacién
docente encontramos que en la UNAM'y otras instituciones, no
se pudo planear, preveer y preparar el tipo de recursos
humanos que se demandaria en.la educacién superior, para
satisfacer l!a presidn de una masificacidn espectacular que
sufrieron las instituciones, ya 'que la demanda superd la
capacidad de oferta (en 1970 habja alrededor de 250 000
estudiantes, para 1880 'la  cifra alcanzaba un millén}.
Actualmente sigue creciendo.’ {

¥ La ciencia de !a educacién derivada de las concepciones de
la teorta pedagbgica, no daba respusstas o trabajaba sobre
la formacidn docente, en consecuencia la ciencia de la
educac{dén no respondia a las perspectivas de !a formacién
docente.
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La incipiente formacidn docente en la UNAM se senfrentd
ante una ciencia educativa {0 pedagégical) carente de
glomentos tedrico-conceptual es que pudieran dar cuenta de
esta Tormacién, por lo que se hace necesaric aclarar que
existia una serie de carencias conceptuales de diverso tipo.
Sin embargo al trabajar la formacién docente se nos
presentan diversos problemas de cardcter educativo el
aislamisnto entre ensefianza y produccidn de conocimientos,
la separacién de docencia-investigacidn, la separacidén entrs
grados académicos, que hace necesaria una formacidn de
docentes y alumnos diferentes para cada nivel con diversos
objetivos.

En cuanto a los de caricter politico-ideoldgicos se pretende
tener el control burocratico, administrativo, asi como
atender la demanda de estudiantes a través de los docentes.
Asl como acaparar un grupo de la sociedad universitaria para
preservar ideales hegeménicos y as! poderlos utilizar en sus
empleos. En cuanto a los de cardcter didactico para estos
fines se requiere de un técnico fnstrumental (docente) capaz
de manejar repuestas y conductas. Por lo tanto los primaros
cursos son de capacitacion que permiten al docente hacer su
trabajo de manera rapida y facil, sin - detenerse a
cusstionar, a reflexionar, por ejemplo.la -evaluacidén, el
conocimiento, e! proceso de formacion, etc. :

Ademds de este tipo deo problemidticas, creemos que existe una
cargncia de elementos conceptuales que han estado * ausentes
en los cursos de capacitacion y actualizacion, en lous Qque
han participado los docentes a diverso nivel.

Como hemos visto a nivel! superior se demanda de los recién
egresados su incorporacién como docentes, para éstos
docentes y para otros en servicio se implementaron los
cursos de capacitacibn pedagégica pero con cardcter técnico.
El surgimiento politico que da origen a la creacibn de los
primeros “cursos de formacidén docents”™ es 8l de la
modernizacidn de la sducacidbn, as! en 1969 se crea el centro
de diddctica da la UNAM, que en su acuerde de creagion
expresa "s8 trata de conseguir que los profesores puedan
intercambian experiencias a cerca de la ensefanza... ofrecer
regularmente cursos intensivos de didadctica general ly
sefiala que el cantro) coordinara sus (fgg?iones con la
Comisi¢n de Nuevos Métodos de Ensefanza® .

t185)  acuerdo . 1087 del rector Barros Sierra, sobre la
creacitn del! centro de didactica en 1869,

Citado en Pérez Rivera, Graciela. En perfiles educativos
#38, CISE, UNAM, Méx, 1987, Pag. 10.
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De esta manera el Centro de Didagtica y la Comisién de
Nuevos Métodos des Ensefianza fueron los pioneros en ofrscer
cursos de formacidén docente & insertaron y adecuaron
tendancias internacionales para la formacién de profesores a
nivel supsrior. ¢Porqué en la UNAM? Creemos que debido a sus
problemas de masificacién, a la supuesta modernizacibn que
pretendia gl gobisrno en turno, as! como la necesidad de
"capacitar” en el menor tiempo posible a docentes de otras
Areasi y también por ser un espacio estratégico en Ia
formacién de Ffuturos cuadros de produccién econbmica,
politica y social. Esto no quiere decir que a otros niveles

no se& haya dado lo que consideramos es que tiens
caracteristicas distintas, que la educacién basica por
ejemplo.

Podemos afirmar que es dentro de un contexto de
influenclias nacionales e internacionales, es a principios de
los afios 70's, cuando se empiezan a desarrollar programas de
formacién pedagbgica, para los profesorss universitarios en
México.

Posteriormente en 1972 la Apociacidn Nacional de
Universidades e Institutos de Educacidn Superior [(ANULIES)
estableceria un programa nacional de formacibn de profesores
y en el 4rea de salud s8 establecsria por un convenio
interinstitucional el Centro Latinoamaricanc de Tecnologla
Educativa para la Salud.

Hasta ahora podemos afirmar que la formacién docente
como tal no se le pueds entender ni llamar as! pues hasta
agul no ee han retomado elementos de formacién en esa
formacién docente. Nosotros lo incluirlamos en sl siguiente
capltulo. Por ahera continuaremos.

Se vid la necesidad e interés de la formacién de los
docentes pero no como tal, sino como upa mera capacitacidn
en los supuestos instrumentales de la tecnologia educativa,
esta tendencia actualmente no ha cambiado wmucho, lo que
interesaba era sclo resclver problemas practicos, veamos un
ejemplo, Claytén un capacitador afirmbé "a veces no l8s
gustaba a los estudiantes lo que tenian que hacer; quarlan
discutir teorlas. Les explicamos que mucha gente habla de
fut bool pero pocos lo juegan. No les vamos ?153?saﬁar a
hablar sobre los problemas sino a resolverlos" .

(156) Claytén, J. "El ro! de una organizacidn internacional
en la transferencia de tecnologia educativa”, en revista de
Tec. educ. #1 Vol. 4 Caracas 1978 PP 17-31. Citado en
Cuadernos de} CESU, Méx. UNAM. # 20.
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Lo que importaba en ese momento era solucionar el problema,:
se les ensefiaba a aplicar instrumentos, herramientas, etc.

Se daba mucha importancia a 1o cuantitativo no a lo
cualitativo, no se percataron que existen actividades como
la reflexibn, la comprensidn y en Ultimo de los casos se -
buscaba que el alumno .supiera muche (acumulacidn . 'de

informacién)., Se . pensaba que a .mayor  informacion ‘habria .’

mayoras resultados y el alumno- seria capaz da resol
nbmero de problemas. :

mayor

Otro caso para iLustrarlo, el .mismo CIaytén manciunar!a'

"En 1877 &l proyecto ' multinaciona! de tecnologia ~‘educativa
realizé las . siguientes acciones: 58 cursos  en. .7 - palses,
entrend (sic) 3,200 educadores, distribuyd 13 publicaciones,
produjo -21: modulos de entrenamiento, recogid informacibn
sobre . 210 profesi?ng+?s da 1a tecnologia woducativa on

América Latina® Ellos creen que es necesario
capacitar docentes, para que se modernice el sistema
educativo, - sin embargo "evidentemente los sistemas de

ensefianza no se modernizaran hasta que el sistem?lsg?mplatu
de formacién docente sea dridsticamente revisado® el
educativo también sea transformado ya que no se excluye, ni
fragmenta a la Formacibdn Docente,

En los programas de formacidn docente existen momentos y
tendenclas que se pueden delimitar perfectamente, en cuanto
a los momentos podemos observar que a inicios de los 70's

a-partir de un programa nacional de formaci¢én de profgsores
{ANUIES 1972} se imparten cursos de diddctica general y/o

sistematizacién de la ensefanza, baje la idea de
proporcionar divarsas técnicas a los profesores
universitarios, estos cursos atenderian la parte
instrumental del quehacer docente, De esta manera 1:]

suplanta la reflexitn, se reduce el saber pedagbégico a un
saber instrumental. En 1874 en el Centro de Didactica la
concepcién de aprendizaje es entendida como ta modificacibn
mads o menos permanente de conductas.

(157} 14em.

1158} Coombs, P; "la crisis mundial en educacién®
Pen!nsula. Barcelona, 1971, Pag. 246. Citado. en cguadsernos
gel CESU #20, México, UNAM, Pag. ‘14

Desde aqul la didaActica es presentada- atraotivamente, para
dar solucién a problemas practicos;  7'sin genarar
interrogantes y el contenido, a. manejar se mugstra-de - mansra
estdtica, terminado. i .




Posteriormente se suprimen los cursos aislados que se
impartian solo en algunas instituciones, por programas de
especializacidn en docencia que ofrecia ANUIES, estos cursos
reconoclan que o) docente no solo debe valerse del manejo de
técnicas sino sobre todo comprender a la docencia desds
algunos factores y aspectos, mAs integraimente (desde 1la
totalidad del fendmeno). Sin embargo hubo carencias en
cuanto a que no se profundizaron algunas disciplinas en su
relacién con la docencia, no se desarrollaron enfogques,
teorlas, tendencias de estas disciplinas, no se vieron
relaciones con otras disciplinas. Esta tendencia aunque ya
no meramsnte técnica propici® una formacién superficial a
incompleta en el campo de la educacién.

Otra wvertiente de la formaciédn de profesores fueron los
posgrados, que surgen hacia 1875 como programas de formacién
de profesores. "Mientras en los inicios de los 70's solo
habia un posgrado en padagogl?iSy? a principios de los 80's
58 ancontraban 17 programas® .

Segun un estudio de CONACyT arrojé en 19B4 un total da 44
magstrias en educacisdn {sin tomar en cuenta las maestrias de
1a Normal Superior de Méxicol. Se observa que hay un
crecimiente de mas del 100X y se preocuparon por dar
respuestas a problemas antiguos como la formacién integral,
didactica, stc. (y la coharencia entre ellas)

Institucionalmente se hicieron necesarias la creacién
de maestrias ya que en algunos centros de formacibn de
profesorss no ofreclan certificados, comprobantes, etc.
{promoviendo una actitud credencialista}.

1159}  Ger, J. Ezpeleta y M.E. "En buses de la realidad
edugativa®, Un estudio sobre las maestrias en educacibn.
0lE V, IPN, México 19B3.
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Con la creacion de las maestrlas se hizo que e! campo se

diversificara y ampliara atn mas en pequefias
aspecial idadas”, . parcializando al” ;conocimiento
privilegidndolo sobre ol todo en su conjunto . N

El' todo ‘en su. conjunto implicarta ' teorlas, . clencias,

‘disciplinas; corrientes dentro de ellas.y entre ellas, ' que
puedan abordar a la educacibn como un fendmano souial._r

Por otro lado a partir de.la’ fusibn a'comislbn de

nuevos métodos y del Centro de DldAct!ca

lugar al’
Centro de an 1977 .
{CISE}) sl docancia se
incorporé a- esta: -1 88

reestructurd - bajo \
docencia, en
sino nbservando A . 3 cunnotacinnes
tebricas, :

. Todos .estos- momentos haniprovocadoique:. no haya una
actitud hacia la investigauiOn, nizse: propicia una formacidn
integral -(teérico conceptuall: reflaxiva. ‘intelectual y se
deja de un lado el estudio t96r£ca -y“.epistamolégico dal
sujeto y de la disulpllna.v -

* Ademads de las maestrias el CISE, asl como el centro de

didactica (en su momento} han diversificado sus programas de
formacidén de profesoraes,. "de mode que permitan prestar
atencion mas amplia a docentes de nivel medio superior y
superior, tanto de la UNAM como.. de otras instituciones
nacionales y extranjeras: y se han estructurado tres
propuestas curriculares: formacidn'y actualizacién en la
prdctica educativa, especial izacién para el ejercicio de la
docencia y formacién del personal académico para la docencia
y la investigacién educativa™.

Eusse Zuloaga, Ofelia et.al "programas de formacidén de
profesores del CISE © y . . sus lineamientos teérico-
metodoldgicos™., Citado en Perfiles educativos #38 CISE,
UNAM, Méx. 1987, pdg. 31.:=Asl. como encontramos esta
diversificacion en cuanto a-'losicursos, también encontramos
dentro del CISE las siguientes "maestrias: "Maestria en
docencia universitaria e investipacidn educativa, Maestria
en formacion del personal.académico universitaric para la
docencia y la investigacioén.educativa", ldem. Pag. 39-41.
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Encontramos asimismo otra tendencia, en esta é&poca existe
una crisis del pensamiento educativo mexicano esta corisis se
pusde manifestar en la produccién intelectual como el tipo

de formacien que propiciaban las escuelas normales y la
universidad, posteriormente se incorpord la padagogia
industrial (que tenla como finalidad de la educacibn la

eficacia) como soporte tedrico de la formacién de docentes,
cambiando notablemente o) debate pedagogico se discutla
sobre objetivos, lo curricular, los disefios institucionales,
ta evaluacidn, etc.

En esta tendencia se incorporan los supuastos de la
tecnologta educativa al pals as! lo hegeménico de estos
programas fué el pensamiento industrial que actualmente
persiste en las politicas laborates.

El tratamiento que se {e da a la educacién (segtn estos
supuestos) es de tipo clentifica y téenica conviertiéndose
en un acto empirista, mediante la prioridad que se le da a
los objetivos y las conductas observables que se pueden
madir. Nosotros preguntariamos {Qué pasa con las conductas
que no se pueden medir, planear y modificar? &Puede existir
alguna opcibn? & tAcaso no existen?

Frante al pensamiento técnico altamente deshumanizante
se@ pretende buscar opciones que aborden &l problema de la
docencia, es desde ésta busqueda de opciones en donde, toma
un repunte e! debate pedagégice pero con caracterlsticas

nacionales ¥y concraetamente educativo comoc el estudic de lo
grupal, lo social, lo didadctico, lo institucional, ete. As!
como @l estudio de diversas teortas filoséficas que
rapercuten an la weducacidn, también cabe sefialar la

influencia de la epistamologla gendtica, &! psicoanalisis,
ete, Estos son algunos aspectos o enfoques desde los uales
s@ puede reflexionar acerca de la formacién docente”, ol
reto reside en !a comparacién, confrontacidn y bisqueda de
relaciones entre estos campos de conocimiento.

* Existirfan varias maneras de trabajar y acercarse a la

formacién docente, abordarla desde diferentes puntos de
vista, cada uno de @allos proporcionaria elementos de
cardcter tedrico-conceptual. Pretendemas introducir a la
didadctica, de asta manera abrirjamos el debate a cuestionar
y enriquecer a la Formacion Docente, proporcionando
elamentos, oonocimientos, saberes que puaden ayudar a un
mejor conocimiento de la educacion,
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Ademds de estas relaciones necesitarlamos abrir espacios de
busqueda, de reflexién, de anadlisis acerca” de algunos
aspectos de la formacién docente.

Por ejemplo la relacién docencia-investigacidn ila formacibn
docente, necesitar!a de elementos de apoyo que puede
brindarle la investigacidn? ipodriamos hablar de un docente
investigador? tqué elementos nos proporciona’ para la
formacién docente y pedagbgica?

LEs posible incluir a la investigacién como elemento de
formacidn docente?

Af respecto Plaz Barriga afirma que no hay tal relacién

pues "la investigacién educativa, entra (en retacibn}
tardiamente a los programas de formaclién, ya que en algunas
programas de formacién, lo que se realiza es la
incorporacién (930) un curso de matodologla de 1a
investigacion® .

En 1977 el programa de especiallzacién para la docencia del
CISE no tenia un curso de metodeologia de la investigacion.
Sin embargo Diaz Barriga plantea una situacién al parecer

desmitificadora cuando afirma que para formar a los
profesores investigadores no se analizé si el docente
centaba con tos tiempos necesarios para formarse

intelectualmente en la investigacién, en la produccidn de
conocimientos relacionados a la educacién, No se discutid si
a partir de su formacién {nicial podria desarrollar un
camino rigurosc en el campo de la educacidn. No se tomd en
cuanta gu situacidn laboral y concluye no hay condicicnes
laborales para investigar al no estar en contacto directo o
en mayor tiempo con la docencia.

"La investigacitn educativa se convirtid an un mito vy
en una actividad relativamente tan( gn?jenada como otras
actividades que realiza el docente” “

Consideramos que losg programas que carecen dag una
formacidn basica en las teorlas que dan cuenta de lo
educativo no son completos y es imposible 1a realizacidén de
la investigacion.

(160}

(161} Diaz Barriga, Angel. Dg. Cit. Pag. 20.

Ibidem. Pag. 21.
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En cuanto'a la ubicacion institucional de los programas de
formacién docente encontramos que inicialmente los centros e
instituciones por una parte son espacios que posibilitan la
reflexion pedagdégica y por otra son espacios creados por la
burocracia inst{tucional, para promover el control sobre la
actividad de los docentes a través de la modernizacién de la
educacién.

Los espacios en los centros de posgrado de educacibén se
pueden constituir como elementos de autonomia, privilegiados
para pensar la cuestidn educativa que las autoridades les
habia asignado, la tarea de ser instrumentos estratégicos
para modernizar la educacién, sin embargo ante estas buenas
intenciones aparecen algunas objecifones a su labor ya que
ciertas autoridades vieron con desconfianza el trabajo de
formaci¢n, porque es un espacio de reflexidén y no ara su
intencidn formar al sujoto tebérico, que en algun momento
pudiera cuestionar su labor y autoridad. Ademds oestos
centros nunca han sido auténomos para la realizacidn de su
tabor, siempre sus autori{dades son elegidas de acuerdo a las
naecesidades burocrAticas centrales,

En cuanto a las maestrias, no hay continuidad en sus
programas se crean al vapor, mientras se cierran otras, se
cambia su plan de estudios, y saobre todo no se cuenta con el
tiempo necesaric para formar profesionales en Jlos &mbitocs
necesarios al aspecto educativo, ante estas problemdticas
{no u4nicas) es dificil consolidar programas de formaclién
docente.

Problemdticas de la Formacién Docente.

Como hemos podido observar el mismo términe de
farmaciébn docente se presta a contradicciones a confusitn
con la pradctica docente, labor docente, profesionalizacibn
docente, de acuerdo a las diferentes politicas
institucionales y a los fines que se persigan o lo que se
desea del docente.

Asimismo tendriamos que mencionar que los conceptos
dependen de ciertas 4areas o cuestiones por ejemplo la
cuestidn politico-sindica!, pedagdgico, salarial, laboral,
institucional, ete. Cada una de estas cuestiones demandan
ciertas necesidades y posturas al docente que finalmente
reparcutirdn en el proceso de educacién.

{Porqué hablamos de formacidn docente? {Acaso el docente no
ha sido formado ya? (Es necesaria otra formacidn?.

Dasde nuestro punto de vista creemos que formacidén como

la proponemos no ha habido en el transcurso de la historia
académica del sujeto, en otros casos el docente no ha tenido
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un acercami{ento con les elementos teerico-conceptuales,
mucho menos posee elementos que permitan observar a la
educacitn como un fendmeno social y sobre todo no se
posibilita al suleto de el uso de facultades cognoscitivas,
reflexivas en su labor docente. Estas cuestiones (y otras)
constituyen elementos contradictorios en la misma formacidn
que se ha llevado a cabo con los docentes a diverso nivel.
Desbegos dejar claro que para nosotros el términe

formacion tendrA una connotacidn particular mis quae
terminacién, lo entendemos como un proceso que se construye
que no estA terminado, capaz de cambiar ideologias,

tradiciones, costumbres, aptitudes y actitudes y sobre todo
tener una visidn general, diferente a nivel pedagégico y en
relacion a lo educativo entendido como un procesec y una
practica social,

En este sentido se hace necesario que el docente esté en
contacto con elementos tedrico—-conceptuales que los manelje y
conozca para estudiar y observar las contradicciones que se
dan a nivel educativo, para no caer en !as mismas practicas
reproductoras tradicionales, dogmdticas e impositivas y asi
como tener una visién mids general del proceso educativo en
general y del proceso E-A en particular.

Consideramos que una formacién docente entonces no se puede
adquirir s6lo con un acercamiento pedagogico parcial o en
una sola vertiente didAdctica o educativa que no puedan
observar vinculos mas estrechos en lo educativo a nivel
social.

Mucho menos se logra una buena formacidén con cursos
aislados, temporales parciales o i{ncompletos que se les dan
a los profesionistas que se insertan en la docencia. Pues
nunca estuvieron en contacto estrecho con elamentos
pedagdbgicos, didActicos o tedricos, que le proporcionen un
marco tedrico de referencia para entender o explicarse el
acto docente y el proceso educative en general. Incluso
encontramos que muchos docentes con afios de serviclo se van
alejando de los conceptos didacticos y pedagogicos que se
van recontextualizande y revisando continuamente como
resultado de la investigacién educativa, ya que dan mayor
importancia a procesos faciles y mecanicos que resultan mas
eflcaces y no a procesos formativos para los sujetos. En
cuanto al nivel superior encontramos algunas contradicclones
en cuanto a la formacién docente, desde sus inicios esta
formacién docante ha sido confundida con la capacitacibn, se

* Ppara nosotros la formacien es un elemento tadrico

conceptual, gue constituye un elemento para reestructurar y
concebir a la formacién docente, en donde el sujetoc sea
responsable y haga uso de sus facultades cognoscitivas a
través del contacto con la teoria.
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critfca que se trabaja en un ambiente artifleial, alejado de
los problemas que cotidianamente enfrenta el docente, estos
programas estan alejados de la realidad, se . -le imponen al
docente teorias que violentan su practica docente. No hay
una unificacidn general en cuanto a las materias, horas de
duraci¢n del curso, que cambios se pretenden y cuales . se
logran en dichos cursos de formacidn docente. tHasta dénde
se logran formar los procesos deo  .entendimieanto 'y de
conocimiento en el sujeto? = i

“de Bu

Por otra parte &l docents con ncion
: o’ “aprendido,

diploma generalmente no regresa:a;
sino que es promovido a cargos admini ,provecando el
credancial ismo. No existe . tampoco:’ A eguimiento. “de-
egresados en la formacidén docente adquiridaiiporilo'que” no
s@ puede observar que cambios. se han:logrado-eniel:docents.
Los resultados no son inmediataos-e@ inminentes:ni: mucho menos
objetivos en el mejor de los casos, por 1o que afirmamos que
@6 un Procesoc y No uh Cursoc 0 Un programa.

Es I{mportante reconacer la autocritica, las contradicciones,
los conflictos como elamentes de andlisis de Ia formacidn
docente, es decir como elementos necesarios que muestran
ciertos indicadores, que son necesarios observar para buscar
alternativas de cuestionamiento, como elementos de logros y
carencias, los errores y aciertos para reflexionar la
formacidn docenta.

Lo clerto es que a pesar de las contradicciones y las
criticas en Ja formacidn docente, se pretende un camhio de
ideologla, actitudes y practicas en docentes y alumnos asi
como al interior de la institucidn que repercutiran en la
sociedad. Para lograr un cambio en la actividad educativa
necesitamos partir y tomar en cuenta las problematicas y
las carepncias, analizar los tropiezos, las faltas, los
problemas que se dan al interior de la educacibn y
repercuten Institucional y socialmente.

Es importante al mismo tiempo avocarnos a analizar. nis

a fondo Ia problematica de la formacion ten su
instrumentacidén) docente y sobre todo intentaremos
reelaborar y concebir de una manera alternativa a los

alementos del proceso sducative con la ayuda de la didactica
y su relacién con la formacibn docenta.
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Afirmamos que se ha olvidado a 1a disciplina 1lamada

diddctica en cuanto que resulta ser un elemento a incluir en
la formacién docente, vista no como una herramienta
eficientista sino como disciplina que aporta elementos de
tipo conceptual en cuanto a los procesos cognascitivos,
ideolégicos, sociales, institucionales y Aulicos que es
necesario towar en cuenta y no dejarlos de lado.
Pues la didactica deberia dar cuenta de la creacidn y
asimilacién del conocimiento en el sujeto, as! como de la
transmisidn de ase conocimiento. También nos da elementos
para considerar a la educacién como una prActica saocial que
responde a detarminados fines. Sin olvidar lo mas importante
la formacién y utilizacién de las capacidades cognoscitivas
del sujeto en relacién con la realidad y la forma de
asimilarla.

Desde nuestro trabajo, afirmamos que la tarea de la
diddctica es recuperar su naturaleza formativa de suljetos
sociales, abareando un sin fin de relacionas y
determinaciones entre los procesos que posibilitan una
formagcién integral, prestando atencibn a los diferentes
procasos Yy tipos de conocimientos que se ha favorecido y
pratendido imponer a los sujetos, con caridcter “formative",
cuando en realidad no lo son, Por tal motive ahora
revisaremos la relacitn didactica-formacidn docente.

LPorqué la didActica? Creemocs que hay una relacién estrecha
entra la diddctica y la labor docente a diversos niveles,
por ejemplo le da cuenta al docente de como observar al
contenido, al alumno y a Ja educacién de manara social. Es

necesario para el docente reconocer la {mportancia del
manajo de la teorla, entendida ésta como un elemento
esencial del razonamiento y gracias a este razonamiento se

puede formar un sujeto reflexivo, por lo tanto la formacion
docente "no s&lo es un conocimiento ?? é? teoria, sino wuna
aptitud para reflexionar sobre ésta® 6zl

En un segundo momento la didactica debe incorporar a la
problematizacién como punto de partida para cuestionar lo
dado y ascender a una abstraccién, que d& cuenta de la
realidad de manera diferente. Siendo de esta manera un campo
posible de construccién, que dé cuenta de la formacion del
sujeto en donde el sujeto pueda pensar y pensarse en la
realidad y como parte de la misma.

t1e2) Ortega Solérzano, Micaela. Notas para gl estudic del
docente, Tésis profesional, ENEP Aragén, UNAM, México 1989,
Pag. 73.

138




También la diddctica pusde dar cuenta de la forma de conocer
del sujeto, es decir abordando una teoria del conocimiento,
en este sentido podemos observar que se abre una relacién
didadctica-epistemologla al! dar cuenta de los procesos de
conocimiento que propician las diversas didacticas.

Sin embargo no es nuestra intencién abordar esta relacién
sino que puede ser retomada posteriormente ean otros
trabadjos.

Otra cuestidn es que la didActica tiene la posibilidad
de romper con la tradicién e imposicidén de practicas

alienadas que se observan al {nterior del! aula, en
actividades como la violencia simbélica, las relaciones de
poder y dar cuenta de "lo oculto”, desenmascarando estos

procesos y al mismo tiempo no ser utilizada mds como un
instrumento fdeoldgico. Asimismo puede modificar elementes,
instrumentos y rituales del proceso E-A para no informar,
sino propiciar en los sujetos una formaclién y una
vinculac{dn con la problemdtica y la socisdad.

Por todo lo anterior podemos afirmar que la diddctica
podria despojarse de su capacidad técnica (por el cardcter
instrumental ya que se le ha comparado con el método y la
técnica) para convertirse en un espacio de reflexién del
proceso educativo.

Asimismo la didactica esta al servicio de la formacién,
pues ostd en intima relacién entre educando y educador y da
cusnta de las relaciones entre estos sujetos ademas es una
forma de comunicac{én con los alumnos, para poder vincular
mas el programa escolar a la realidad educativa es
imprescindible (via didactica) también dotar de elementos
conceptuales a los alumnos, para poder llegar a un anadlisis
eritico y construir una manera alternativa de aprendizaje.

Y es que en los docentes se pueden observar este tipo
de carencias ya que "en @&l docente hay carencias de
reflexién y modelos abstractos en su formacién, que los han
1levado ? ?D poseer una vision integral de Ja
educacisn® 1631,

(183) 155 docentes no participan sobre nuevos programas;
porque son incapaces de explicarse lo que ocurre sobre el
proceso de construccién del conocimiento, ya que los nuevos
programas no les dan buenos resultados, terminan cayendo en
practicas alienantes.

Vietor Mejta, Eduardo., Didictica y matomaticas. Tésis
profesionatl, ENEP, Aragén, UNAM, México 1985. Pags. 70-71.
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El. ' docente no  esta acustumbrado a trabadar con modelos
tedricos, primaro no:le quada ‘elaroi.@l ..proceso {de
construcclbn . del conocimianto) G de
aprandizaje. 'No ‘colncidlo - ¥ modalo base con.. el que él
conocid —vivib—:y se siente inseguro ncapaz de explicarse
lo. ique -ocurre y termina volvlando ailo-convencional a. las
'practicas al!anantas.- i S

. "El chente impona BU prarianola alienada
al alumno y o8 ‘contradictoria su’ accldn
que-sus-alumnos sean inteligentes:
de. hacer  y .pensar negando otras
importancia de la forma. de -ver
radica en ‘que es él quienien
predileccidn, escoge, -dogmatiza
elementos del proceso educatlvo.

alienﬁntq

Como podemos observar ante aste tip X
docente, la dldactica tiene el .gran: rato'deqtnstrdmentar y
proponer elementos tedricos.que propiplen‘;uﬁ':prccaso de
formacién. R

Esta relacidén entre didactica-formacion la retomaremos
posteriormente en el tercer capitulo a manera de propuesta y
come resultado del andlisis que estamos llevando a cabo a
corca de la formacidn docente y sus diferentes relaciones al
interior de la misma.

4,- Formacién docente. Situacibn actual,

Como hemos abservado desde el inicio de los programas
de capacitacibn se privilegi¢é upa visiéon técnica. Pues se ha
dado prioridad al saber hacer y resolver sgbre el saber
pensar y reflexionar. No se analizé Ia problemdtica de
manera reflexiva ni tedrica, sino de manera practiea,
dAndosele prioridad a la cuestién laboral por la importancia
que se le did a la produccién y a la productividad.

As!l las primeras instituciones y compafilas privadas se
encargaron de dotar a docentes y trabajadores de elementos
tecnicistas y eficientistas para resolver problemas de
optimizacién, olvidando el manejo tedérico conceptual para
obtener una visién global de las relaciones que se dan al
interior de la educacién, es decir qua factores y relaciones
se entrelazan entre s{ de que manera las disciplinas dan
cuenta del problema educativo y puaden ayudarnos a explicar
e! sinntmero da determinantes que influyen en el proceso E-
A
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Ahora bien muchas veces actualmente los docentes poseen
una formacidn profesional distinta al ambito de las ciencias
sociales se trata de profesionistas de otras Argas
matemdticas, c¢. naturales, etc. y el problema radica en como
proponer mecanismos gque favorezcan una formacidn pedagbgica
desde las diferentes disciplinas sl no se tiene una
formaciébn previa en ) Ambito, por lo que ademads aqui vemos
la necesidad de una formacidn tedrica al ipnterior de la
formacién docente. Coincidimos con Diaz Barriga en lo
raferente a la formacion tedrica como esencial para la
formacién docente ya que "la formacidn tedrica en sl Aambito
de lo educativo cada vez se hace mds imprescindible, mas
relevante, ya que a través de éste aspecto, el westudiante
i{docente} puede recurfgzy unp e@spacio para su propia
formacién intelectual” .

"Desafortunadamente el deasarrollo actual de la

{ndustrializacién, favorece el desarrollo de sdlo una
técnica; ésta imPD?TGé? formacién de un saber hacer frente a
un saber pensar”® « Ya que el saber hacer rasulta ser
mas productivo mads benéfico y el saber pensar no da
elementos para &stos propésitos.
Se ha dado mayor importancia a esta raclonalidad técnica
pues a partir de ésta es que se puede Juzgar la capacidad de
un sujeto, que demuestra (lo que sabe hacer) su habilidad,
su destreza frente a problemas concretos, por ejemploc saber
hacer examenes, programas, manejos estadisticos, "dar una
clasa modelo™ sin embargo este sujsto no puede explicarse el
fandmeno educativo desde diferentes aspectos, no manaja un
saber gensral, mucho menos conoce los supuestos tesdricos de
esos aspactos que supuestamente maneja.

Para la racionalidad técnica la formacién teérica es
una pérdida de tiempo de racursos, de razén de ser.

Pretendemos que con una formacién teérica el sujeto,
entable una relacién con el objeto de conocimiento desde su
practica, desde su estudio para valorarla desde diferentes
ambitos, es decir arribar a una visidn epistemcldgica., Para
que de esta manera el modelo de conocimientos no se le
imponga, sino mAs bien elabore uno propio, resultade de
varios procesos conceptuales.

(164 1, formacién teérica proporcionaria elementos para una
propia farmacién intelectual.

?igg,ﬂ?;riga, Angel!, Op. Cit. Pag. 30.
am.
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Actualmente encontraremos que varias-lnstitucibnes a nivel
superior se han centrado en este tipo de problematicas, sin
embargo se han parcializado sus" .lineas -de abopdaje’ al
tratarse desde diferentes puntos’ ’de: vista = especificos
(social, psicolégico, epistemoldgico, ‘instituciaonal, ' etc,),
y no revisando sus relaciones entre si. Algunas tendencias
buscan rescatar elementos de cardcter nacionalista,
humanista, latinocamericano, etc.

Algunas tendencias entran en un proceso. de modernizacisn
dependiente, en donde hay una preocupacién por ta formacién
de profesionales que se inserten los mas al tamente
capacitados al aparato productivo.

Ante esta panoramica las instituciones educativas han
propuesto como alternativas algunas practicas
institucionales, que a veces no resultan congruentes, como

la legitimacion de !a formacién docente a través de cursos y
programas que tienen que ver con los posgrados 0 maestrias
ya que "La heterogeneidad de la evolucién de los centros
universitarios de fTormacidn de profesores originaria que
algunos busquen su legitimacién a través de un posgrado (en
algunos casos logrado, en la mayorla fallido) o bien, que
sufran cont{nuas fusiones, reestructuraciones que dificulten
la permanencia de wun programa de trabajo académico maAs
amplfo... Ante la necesidad de certificar los estudios
pedagdgicos a mediados de la década, empiezan a proliferar
en forma geométrica diversos posgrados en educacién. De tal
suerte que mientras a principios de la décaca (70's) existla
un posgrado a fi??égf de los 70's existian 17 y para 1984 se
registraban 38" .

Estas maestrias han dado carta abierta al credencialismo de
tal manera que un maestro en educacidn, no conoce el
pensamiento filosdfico de Platén o Aristételes pero es
experto en su especial idad, se da importancia a
especificidades, olvidAndose de conocimientos generaies,
basicos en el campo de la educacién queda fuera una actitud
filosdfica y axiolégica, que pueda fundamentar algunos
aspectos educativos.

Como resultado del accionar y trayectoria de algunas
instituciones podemos sefialar algunas contradicciones a
manera general. (Por @jemplo burocratizacion, de tal manera
que quien tiene "acreditacidn" se considera mejor formadol.

(166 jpidem. Pag. 41.
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Los programas de formacion docente han generado
trabajos de corte instrumentalista, algunas otras que buscan
un objeto de estudio que expligue el fenbmeno wsducativeo a
nivel social, etc., Asl estos programas han puesto de ralieve
las diversas concaepciones que se tienen sobre la formacién
docente y en realidad se han realizado pocos trabajos que
dan cuenta de las condiciones laborales, académicas de
quienes asisten a dichos programas en las diversas
institucicnes.

Por otra parte hay pocos trabajos que den cuenta de un

andlisis y seguimientoc de qulenes han asistido a un curso de
formacidén docente, asil como de los resultados quae se han
obtenido y los cambios que han surgido en quienes se
anfrentan a la labor docente. y en términos generales se
reconoce el estancamiento que ha tenido la formacién docente
ya que se han generado deficiencias y vicios en esta
practica, por una parte por el poco tiempo que se les dadica
a o©ostos cursos que no as suficiente para abordar los
contenidos bdsicos suficientes dando "una barnizada y no es
posible insertar a los sujstos en conceptos educativos,
teorlas sociales y educativas, metodologlas y logicas del
campo™ (Diaz Barriga).
Y por otra parte por la diversidad de criterios, de puntos
de vista y de conceptualizaciones (de la formacién docente)
con que s maneja a la problematica por las diversas
instituciones.

Ante esta serie de reflexiones la formacién docente es
un antecedente de tipe reflexivo, pues dinamizd ja reflexibn
en @l campo educativo al mismo tiempo constituye un espacio
para pensar los problemas docentes que repercuten en el
campo educativo y didactico. Si bien podemos sehalar algunas
contradicclones también podemos mencionar algunos logros ya
que sa ha iniciado un tipo de formacién cualitativa (aunque
minimamente) diferente, iniciandose un debate en torno al

campo educativo, a los profesionales requeridas an la
educacieén, a Jos fines, propdsitos y objetives que se
demandan para la formacién docente, enriqueciendose el

debate y la creaclén de conocimientos desde diferentes
puntos de vista,

Por lo que podemos afirmar que el estado actual que
guarda la formacién docente es contradictorio, an
construccion y polémico y el reto consiste en tratar dae
construir wuna propuesta, rescatando la importancia de la
didactica, Otra tarea consistirla en cambiar la concepcién y
labor de los docentes a través de el contacto con la teoria,
para concebir a la realidad de manera diferente.
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La formacien docente parte de la situscién actual de los

docentes, si pudiéramos ver en que condiciones labora un
docente, rapidamente podriamos darnos cuenta de su estado
general, generado por causas internas y  externas que

provocan crisis {institucionales y personales) "crisis que
en particular afectan la situacién del pearsonal académico.
Personal que por otra parte resulta el responsable de actuar
las nuevas propuestas metodolégicas. Sobre &l recae en
principio la posibilidad de reforma de la institucion. Se
trata de un personal cuyo trabajo no es suficientemente
reconocido, desalentado en sus propuestas académicas,
castigado salarialmente, carente de representacién y de
posibilidades para hacer oir y llevar al necaiigﬁ? debate
diverso proyectos de cambio en la institucieén~ .

Es importante revisar 1as condiciones materiales,

laborales, académicas de los docentes ya que repercuten en
la labor docente y delimitan su aceionar.
Algunos avtores sefalan la necesidad de rescatar la
importancia de la docencia como una profesién, en donde el
docante tendrla que realizar actividades de un intelectual.
"Da ahi que mientras la docencia sea un complemento o un
accidente en la actividad profesional de un profesionista;
que prioritariamente se dedica al desemplac de otro
quehacer, miestras la docencia no sea concebida como wuna
profesibn en sl misma, no se puede pensar con seriedad ni en
programas generales, ni en programas especializados de
formacién docente:... Es decir resulta particularmente
impartante el reconocimiento que se otorgue al! docente, como
intelectual, y(lga,la practica docente como actividad
profesional...” .

Otros autores seflalan ademds la necesidad de wuna
formacién ?TS&?]D de docentes, sino de profesionales de la
educacibn an Ambitos como |a epistemologla, el
curriculum, lo pedagégico, etc.

(167} pyaz Barriga, Angel. Djdactica. Aportes para una
polémica, Instituto de Estudios y Accidn social, Alque Grupo
%iéé?r, 1991. Pag. 35.

Moran Oviedo, Porfirio., "Formacién de profesores y
profesionalizacién de la docencia®., En parfiles Educativos
?TSQ)CISE UNAM, México 1987 Pag. 50.

Cfr. Ducoing Watty, Rodriguez Azucena. Formacién de
profesionales de la educacidn. UNAM, UNESCO, ANUIES, Mé&x,.
1990. PP, 361.
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Algunos otros autores se enfocan a la acclén de! docente
como agente de cambios tanto al interior de la institucién,
del proceso E-A; como al exterior en cuanto a los procosos
sociales, via la sducacién.

Se plantea [a necesidad de un docente intelectual que
investigue o que ensefia asl como el estado en que se
encuentra el objeto, para finalmente hacer una propuesta
metodolégica. "Se trata de un sujeto que se articula con 1la
cul tura y que asume la tarea de transmitirla. Si el maestro
carece de una perspectiva intelectual respecto al contenido
que transmite, no existe metodologla grupal ni electrénica
que resuelva esta situacioén... No es en las respuestas donde
un sujeto aprende, sino en la formulacién de preguntas; si
el alumno no pueds realizar tal formutacién, en muchas
ocasiones 87 porque el maestro tampoco las puede
realizar~ 1707,

Algunos autores como Henry A. Giroux y Peter Mclaren
reconocieron que “"cualquier intento viable de reforma
educativa debe tomar en cuenta e] tema de la educacién de
maestros”, y lo mas importante es su conviccién de qua los
maestros deberfan funcionar profesionalmente como
intelectuales, "ya que la formacién de maestros deberia
estar inextricablemente ligada a la transformacié&n critica
de la esc?T%i)y, por extensién a la sociedad global en su
conjunto* .

En fin hay muchas propuestas al {nterior de 1a
formacidn de docentes y de profesionales de la esducacibn a
diverso nivel. En ®!| presente sexenio se 1@ dié importancia
a rescatar la funcion del docente, pero se le di¢d prioridad
a los docentes de educacién basica, con un aumento salarial

"sustancial"” como respuesta a sus movilizaciones y
propuestas de tipo politico transformandose algunas
irregutlaridadoes en @l aspecto sindical, se traté de

responder a sus demandas pollitico-salariales-sindicales,
pero ¢ty las de tipo académico y pedagdgico?.

13700 pyaz Barriga. En diddctica aportes... Op. Cit. Pag. 40
t1711 G{roux, Hanry y Mac Laren, Peter; Sociedad Cultura y
Educacién, UNAM, ENEP Aragbn Mé&x. Antoioglas # 53 1991 Pag.
73.
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Con el segundo intento de modernizacien de la educacibdn, se
traté de implementar una "actualizacidn"™ a los docentes
mediante cursos al ‘inicio del ciclo escolar 1992-83, sin
embarge con la salida de Bartlet de la SEP y el relevo de
Cedillo Ponce al frente de la SEP, se creé un "plan
emergente” de actualizacidn del magisterio®™ y la creacibn de
la carrera maglsterial que viene siendo un sistema de
promocién horizontal y que pretende que los docentes eleven
su nivel de conocimientos y especializacidédn, pero por su
propia cuenta y sue proplos recursos, al ocupar sus tiempos,
esfuerzos e iniciativa en la superacitn de su labor docente,
poniéndolios frente a sus compaWeros en un estade franco de
competencia y rivalidad, todo por un fabuloso "aumento
sustantivo de acuerdo a su categoria", se did un golpe bajo
al magisterio de aducacién basica al tratar de homologarios
con el del sistema superior por categortas (A, B, C, D, vy
las que se puedan).

Para @a! sistema de educacién medio y superior no hay
nada en concreto, pues la docencia es considerada como una
actividad extra. Los docentes no dependen econtmicamente
sdlo de la docencla y por tal motive estAn divididos en
pocas hora- clase-mes (entre mas docentes, menos salario,
menos prestaciones y mayores requisitos para poder acceder a
otras categorias). Y generalmente cada institucién se hace
cargo de la actualizacidn de sus docentes "son tres las
formas tipicas de organizacién que en las wuniversidades
asume su personal que se encarga de los programas de
formacibn y actualizacién de profesores, a sabar. En algunos
casos 66lo existen personas a quienes se les ha dado el
encargo de coordinar este tipo de programas, en otros casos
existe un Area de departamento que coordina este tipo de
acciones, dependiente de una direccién o instancia superior.
En otros casos existe un centro cuya ubicacién en la
estructura universitaria, objetivos y Ffunciones estan
claramente definidos y diferenciados de otras instancias vy
5@ encargan es??géficamente de programas de formacién e
investigacion” .

(172} Zarzar Charur, Carlos. "Hacia la consolidacion y el
fortalecimiento de tos programas de formacién de
profesores”. En perfiles educativos #38 CISE, UNAM, Méx.
1967, Pag. 51.
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Tambiéan existe una gran riqueza y diversidad en las
formas como se disefian & instrumentan 1los programas de
formacidn a nivel superior ya que cada grupo trata de
responder a las necesidades propias de cada institucién, de
acuerdo a circunstancias particulares y con sus propios
recursos materiales y humanos, a continuacién observaremos
los tipos de programas que se han llevado a cabo en las
bdltimos afies "en cuanto al tipoc de programas: existen
algunos de actualizaci¢n, otros de formacién y otros en los
que se combinan ambas orientaciones.... en cuanto a su nivael
de estructuracién: hay programas que constan de cursos
sueltos, programas mads amplios y estructurados y programas
reconocidos como especialidades en docencia, maestrias o
investigacién educativa.... Por lo que se refiere a los
contenidos: algunos se enfeocan exclusivamente a aspectos
disciplinarios de 1la especialidad, otros a aspectos
didActico-pedagbgicos y muy pocos abarcan ambos aspectos....
En cuanto a los tiempos algunos se ofracen c¢omo formacion
previa al servicio (requisito), mientras otros se ofrecen
como formacién durante el servicio.... En cuanto a su
orientacién: algunos programas son puramente tedricos, otros
son puramente practicos o técnicos y algunos que incorporan
ambas orientaciones, la mayoria de westos programas se
dirigen al sujetoc individual, a! profesor aislado, noc al
sujeto colectivo; se dan casos en que los prograTT§3§cn una
copia, de programas de otras institucionss...."” .

Con este tipo de acciones, se trata de acercar al mayor
ndmero de docentes a estos programas, as! como se pretande
que los programas respondan a necesidades de las escuelas o
facul tades y concretamente a soluclonar problemas del
quehacer docente, sin embargo e! mayor reto lo constituye la
integracie de la dimensién discipliparia y 1a didactico-
pedagagica™ en los programas de formacion.

{173)

M Ibidem. Pag. 58.

Este tépico, resulta ser un punto medular de debate, ya
que se harfan las siguientes interrogaciones: {Qué es mMmas
importante en un docente? LQue conozca y domine bien su
materia? o (Que sepa transmitir y darse a entender a sus
alumnos? o en todo casoc (Que favorsezca la propia formacién
de sus alumnos?; en otras palabras se tendria que .dar
prioridad a 1a disciplina, a 1la cuestion didactica o
pedagdgica o acaso a la investigacibn. Cada cuestién  tiene
su importancia, pero &y la Tformacidn del sujeto? La
formacidn de capacidades humanas (En donde se retomaria?.
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al.— Relacion didactica-formacién.

No estamos de acuerdo en concebir gue la didActica sea s6lo
un instrumento acritico sino que ¢creomos puede ayudar a la
formacién del sujeto, por.lo que se abre Ja siguiente
pregunta ¢(de qué manera la didactica se relaciona con la
formacidn? icuAl es primero? iporqué la diddctica y no otra

disciplina?. Estas i{nterrogantes nes dardn un camino
metodolodgico que pretendemos seguir. Un elemento de
formacién lo constituye la educacién, en especial la

escolarizada que actualmente es una instancia comun y oasi
abl igada para todos los sujetos,

Es all! en donde !a didAdctica tiene su accianar y su
quehacer por lo tanto influye en los procesos educativos de
manera individual y social; pero también hay algunos

aspectos que no son tomados en cuenta y escapan al proceso
escolarizado y que deben ser retomados por la formacién ya
que es anterior a la ensefianza, al respecto Dfaz Barrriga
sefiala las cuestiones sobre formacién son mis antiguas que
la ensefianza, (la formacién en wGltima instancia es un
problema que se refiere a la adquisicién de conocimientos vy
destrezas, a la asuncién de un conjunto de valores, asl como
el acceso a la cultura en su seantido mds amplic y a 1la
reconstruccion historica que de la misma puede hacar ol
misma hambre}. Como podemos observar la cuestién de la
formacién es mads amplia, antigua y de mayor importancia que
las mismas formas de ensefar que se fueron transformando a
lo largo de la historia. Parafrasesando a Hegel afirmariamos
que la formacién es un reencuentro del hombre con la cultura
y s6lo el hombre tiene la posibilidad de recanstruir Ila
historia humana. E! hombre es quien puede tener conclencia
de si! mismo, &s decir, hacer una reconstrucclién histérica de
8! mismo {pensarse como sujeto), Desde este punto de vista
la didActica posibilita al hombre de esa adquisicién de
conocimientos, valores, cultura pero no vista como una
apropiacion, sino como una creacién, como una slaboracibn y
cuestionamiento de la cultura y sus conocimientos.

Este tipo de trabajo que se relacfiona con la formacién
constituye una forma que requiere necesariamante de -un
traba jo interdisciplinario y en el que intervienan
diferentes Iinstancias institucionales, aunque ya existen
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programas d}seﬁados e instrumentados con esta orientaecidn
integradora 174y

En términos generales podriamos mencionar que la
formacién de docentes en México es muy amplia, muy diversa y
muy compleja de acuerdo a cada nivel educativo ya ques sus
nacesidades y demandas son de diversa indole, lo que sl
podriamos asegurar es que actualmente ha habido un repunte,
se ha visto la necesidad de una formacién de los dacentes en
diversos aspectos y Areas. Creemos qua esta necesidad se
debe fundamentar en un cambio de los procesos educativos y
de la forma de ensefanza y aprendizaje que repercuta en otro
tipo de hombre, mds humanizado, mas consciente de su papel
en la sociedad y no seguir un modelo impuesto por los
intereses mercantilistas—-consumistas-modernistas disfrazados
de un cardcter "cientifico”

Esta tarea debe asumirla la educacién y mas
concretamente la forma en que se lleva a cabo, es decir los
procesos por los cuales a un sujeto se le moldea pueden ser
rescatados para emancipario de esta forma de
pseudoeducacién., La didActica pretende ewmerger desde su
olvido, desde su accidén ®olvidada y silenciada” y
constituirss on un elemento pedagégico que acepte y retome
este reto y tarea, al mismo tiempo asumirlamos este reto
desde este trabajo como un compromiso pedagdgico y ds
formacién profesional., A continuacion pasariamos a observar
algunos fundamentos y relaciones que nos dan la oportunidad
y la necesidad de raelacionar a la didactica con la
formacidn, en una primera Instancia y en segunda Instancia
observarla como un elemento mads en la formacidn docenta.

(174) w72 o5 el caso, por ejemplo de los cinco programas
nacionales de formacién y actualizacidtn de profesores,
promovidos y auspiciados por 1la Direccién General de
Investigacion Cientifica y Superacidén Académica de ia
Subsaecretarla de Educacién Superior e Investigacibn
clenti fica de la SEP. Estos programas son los sigulentes: de
matemdticas a cargo de la seccién de matemdticas del
CINVESTAV del IPN; de lectura y redaccién a cargo del CCH de
la UNAM; de fisica a cargo del departamento de fisica de la
UAM-~1ztapalapa; .de biomédicas a cargo de la Sociedad
Maxicana de ciencias fisiolégicas y de cliencias sociales a
cargo del Consejo Mexicano de Cilencias Sociales de la
Universidad de Guadalaljara”.

Ibidem. PaAg. 58.

150



La ‘didactica tendrla que vericon /-10:- relacionado al
conocimiento pero: sobre:.-todo a:la /ereacidn ' de é&ste. La
didactica ' estAdien estrecho;vincul l'a’educacidn'y ésta
resul ta  ser “un vehlculo con ja que: ‘el isujeto legra la
reconstruccidn histérica y social deisl:.misme.- -

Por otra parte la didactica se. encarga de dar cuenta de
los procesos de ensefanza y aprendizaje que se dan en los
sujetos no sbélo en el aula, sino también a nivel social por
estar en contacto con sujetos que se ralacionan - socialmente
entre sl. Al mismo tiempo que J1a didactica s ha
transformado por cuestionas soclales y se le nulifica su
accionar y se cree que stlo tienea ingerencia como una
metodologta al interior del aula y no como resultado- de
acciones sociales "la diddctica es una disciplina que
repande a reclamos histérico-sociales {como vimos en el
primer capltulo} y es en ?f;gf en donde debe ser examinada
para comprender su valor" .

Asi la didadctica no sélo determina procesos de
formacién al interior del aula, sino que trasciende en la
formacidn de sujetos scciales y en la determinaciédn cultural
de la sociedad, por lo que no se puede encajonar su actuar y
su accidén a una actividad eficientista.

Claro que no se toman en cuenta los procesos de
formacién sino que la actual politica privilegia la
preparacion para el trabaje, para el saber hacer, resolver
problemas practicos. Se pretende un condicicnamiento a
través de una informacién, capacitacidbn y actualizaclén para
lograr estos propdsitos. No se le dA importancia al uso de
las capacidades congnoscitivas y conceptuales del sujeto,
tampoco se da importancia al trabajo intelectual. La
didactica tendria que favorecer esta formacién intelectual
mediante el empleso de procedimientos de caracter tebrico-
conceptual que Pavorezcan una formacidn pedagbgica.

117s5) Diaz Barriga, Angel, En didactica, aportes para una
polémica. Op. Cit, Pag. 13.
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Precisamente por las necesidades socio-histéricas se ha
ocividado e! problema central que planteaba Comenio: la
formacién del sujeto y "se ha empobrecido a la didactica,
despojdndola o desplazando sus problemas centrales come la
transmisidn, la relacitn pedagégica, o en Gltima instancia
como una disciplina ?n g?nstrucclon que da cusenta de la
formacién del sujeto" .

Consideramos que la didadctica debe abordar lo educativo
desde un Ambito social, s desecir, desde las cilencias
sociales, puesto que la educacliédn es una disciplina soctal
que posibilita este reencuentro social; por otra parte se
debs retomar que en la formacién docente se incluya una
formacién pedagégica que dé& cuenta de la educacién pero
desde su ambito social y no fragmentado.

Las clencias sociales retoman lo que Hegel ilama historia en
donde no hay verdades acabadas, no hay verificacién, lo que
se da y existe os una polémica, procescs y relaciones que se
construyen, se adquieren y se relacionan con otras, desde
este punto de vista se hace historia.

Luego entonces la didActica es un elemento que da cuenta de
estas relaciones y fendémenos sociales no sbélo desde dentro
de! aula sino hacla afuera ya que se relaciona y trabaja con
sujetos sociales.

Por lo tanto es necesario que no se siga viendo a la
didactica como una herramienta verificacionista sino
replantear su acercamiento como una disciplina social, que

permitan un procese de formacion, primero docente y luego de
una formacién de los sujetos cualesquiera que sean éstos a
través de la educacidn.

La didactica tendria una relacién estrecha con la formacion
docente al proporcionar elementos tedrico-conceptuales en un
sentido individual, proporciondndole elementos que le
permitan entender el procesoc enssfianza-aprendizaje y sus
relaclones con la institucidn, asl como las relaciones que
se dan al interior (ideol¢gicas, politicas, sociales, etc.)
y a! extericr de la educacidn.

11787 Cfr. Espinosa Y Montes, Angal et alj "Confrontaciones
epistemologicas en torno a la didactlca . ENEP Aragén, UNAM,
Méx. (mecanogramal. :
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Afirmamos que neo se debe perpetuar mag gl accionar de . un
sujeto 1impositivo, reproductor, dogmatizador o wun mero
instrumento ' aplicador, por lo que se deben observar varias
relaciones de la didactica con algunas otras disciplinas,

Es importante gque.el docente tenga en cuenta varios aspectos
como. la importancia de la ideclogla, al asumirse ya no como
un reproductor de jideoclogia dominante {(reproduccidn de roles
establecidos) por la forma de manejar un conocimiento

"tnico". En este sentido es necesaria una desidealogizacibn,  :

desalienacién y desmitificacién de la labor docente a través
de - una- formacidn intelectual y pedagégica que le parmita

cambiar su forma de ver a la educacién y por lo tanto a la
realidad.
La formacidn "docente permitirla estar en contacto con ‘la

teoria .y por ende modificar las practicas didacticas, eos
decir le posibilitaria leer 1la realidad de manera
totalizadora viendo las relaciones que se dan entre la
sociedad, la institucién y el aula escolar.

E1 docente ampliaria su radio de accidn pues ya no se
avocaria unicamente al método, a la evaluaciotn, a |la
planeacidén, etc., sino que se percataria de una serie de
elamentos que detarminan a la educacidn de manera general.
En este sentido diriamos que el docente se va formando desde
la teorfa y la practica y este proceso le permitira cambiar
su realidad, entendiendo que la realidad se transforma, se
construye y no estd dada, ni mucho menos terminada.

Por otra parte al interior del aula el docente requerira
abservar la relacién que se da con la epistemologla,
entendiendo la relacién entre el objeto y el suleto de
conocimiento. Esto le permitiria entender que el
conocimiento no estd dado, ni terminado y que el suleto
tiene que apropiarse de &1 y construir uno propio. En este
sentido 1a didadctica no sdlo se avoca a Jla cuestibn de
transemliasién, sino mAs bien de analisis critico y creacidn de
otros conocimientos por la confrontacién entre sujeto,
objeto y la realidad.

Consideramos que debe darse un proceso gque inicie de

una problematizacidn de la teoria para 1llegar a un
razonamiento, desde esta perspectiva pretendemos llegar a un
tipo de formacién reflexiva.
La didadctica debe considerar a los sujletos en sus dos
aspectos, el objetivo y el subjetivo, es decir, los
elementos que se pueden observar y aquellos que escapan a la
conducta observable.

En este sentido creemos necesario dotar al docente de

elementos tedrico-conceptuales al revisar teorias,
conceptos, relacionas en cuanto a la educacién. Y al mismo
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tiempo de elementos emancipatorios que le permitan cambiar
su labor docente y que pueda {nstrumentar los elementos
didacticos congruentemente con la teor!a gue se pretende.

En cuanto al Aambito social habria que abordar algunos
elementos que posibiliten una visidn social. Con algunas
disciplinas que den cuenta de la educacidn pero de manera
global por ejemplo la soclologia, la filosofla, !a economla,
la psicologia, |a metodologla. Retomando elementos que nos
permitan observar a la realidad desde diferentes angulos vy
puntos de vista.

Cada una de ellas proporciona elementos que se deben
considerar en la educacidn y son necesarios retomar para una
formacién pedagbgica.

Tales disciplinas nos hablarfan por ejemplo de las
implicaciones sociales de 1la educaciédn, de los Tines,
valores, medios, el deber ser, las maneras de dirfgir el
aprandizaje, los elementos econbdmicos que determinan a la
educacion, la conducta de los suljetos, los procesos
relacionados a deseos e inquietudses, formas de

comportamiento, etc....

A manera de clerre, hemos observado que las practicas
ideolagicas y dogmaticas en la formacidédn docente 58
manifiestan como {mposiciones de un tipoc de saber, pensar y
actuar en el sujeto a través de la didactica.

La formacliédn docente es un campo contradictorio, que esta
delimitado por diversos factores, sin embargo existe la
posibilidad de reformular sus propésitos, para tal efecto se
propone a la didactica como un elemento =-no Unico- con
caracter teorico~formader, en donde se propicie una

formacidn pedagogica del sujsto, entendiendo que la
educacidén es un amplio campo multideterminado. El docente
tendria qua dar cuenta de los diversos procasos y

determinantes que influyen en 1la educacién y crear y
proponer sus propios conocimientos.

Se proponen para tal efecto una formacién pedagogica, una
actitud <Tfiloséfica, y una formacién intelectual que se
revisaran en el prboximo capltulo.

Un aspecto Importante en la formacién docente radica en
rescatar el cardcter tebrico reflexivo de! sujeto a través
de la accidn didactica con elementos que propicien la
formacidn de un sujeto critico-tedrico y emancipador para
transformar l!a realidad.

En el siguiente capitulo se llegard a observar la propuesta
del trabajo que se centra en la formaclén de este sujeto,
desde nuestro trabajo afirmamos que la didactica propone
elementos para tal cometido.
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ALEXD §

CRECIMIERTO DE LA NATRICULA ¥ PLANES DE ESTUDIO €N POSGRADO EN LA unax 73-79.

TABLA 1

CRECIH!EHYQ OE LA POBLACION ESCOLAR EN EL PERICDO |973-|979.'

Alp < T T psootos ) RELATIVOS

52 %
(AR
IS
R R X
9
97wt
BN E

CTBLA 2

 PLANES DE.ESTUDIO ESTABLECIDOS POR AT0; 1973-1979;

S ESPECIALIZACI N WOESTRIA ) . DOCFORADO :
em 2 12
1974 14 2
1915 7 8
~ 1976 6 15
191 2 g
1978 2 2
197 3 7
Tl % - T e

Informacion estadistica tomada de Universidad en marcha, un‘a‘n.“léae.;

Tomado de Arredondo, Martintanos et, al. “Formacion Pedagoglca de prol‘esores unlversihrm x
CESU-UNAN-Mex. 1989¢ Pag, 125, N et .

155 bis



RHEXD 2

PLAN DE ESTUDIOS OEL CEHTRO DE DIDACTICA 1977.

111, DE INTEGRACION
MODELOS DE DOCENCIA,

HOCLEDS
" | 1, SaSICO DE FUNDANENTACION | 11, AHALITICO NETODOLOGICO
VARIABLES DE LA DOCERC1A QIHENSIONES: FUNCIONES
Y TAREAS DE La DOCENCIA.
A 18
, L ASPECTOS LABORATORID :
PSICOPEDAGOIA A | PSICOPEDASOBICOS OE DINANICH .
OF LA DOCENCIA OE GAUPDS .
1o )
W1 )
1o 5
7
A B
0c
o1 ASPECTOS TALLER i
TRChOPERBOGIA | | [ TECHOPEDAGOSICIS | OF TECHOLOGI 0
¢ | 0F umcewca EDUCATIVA
¢ a
1
b
'
0
hoE SEHINARTD SOBRE c
N ASPECTOS IAPLIEACIOHES £
$0C10PE0ABOGTA : s:gxf:z:::zoﬁ:::s COL10PERAE0E10nS .
N BE L4 DOCENEIA ¢
\ 1
8

SENINARID DE
TEORLA ¥ PRACTICA
DE LA

POCENCIA

* fomada de iuadarnus de| Centro da.DIgactlu, num, especla; UNAM, Mexico, 1977
stu es, el peimero en 1978,

plan de estudios sufrio algunos ajus

esteucturandose ¢

Esta version del
1 program en dos

elapast
a Fumacion Basica para la Dacrncla y b) Especializacion para la Docencla, En 19681 se reallizo

una estructuracion mas globa

Tomado de; Arredondo, Martinianoy Op, Cit. Pag, 64,
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AHEXD 3

POSGRADOS EN EDUCACION EN LA UNAN: 1982,

{o) Eursos obligatorios,
+) (ursos opcionales,

ESCUELAS ¥ FACULTAROES,

| 2
005 |DOCTORADDS
e
m ;EVEF“'

: 4 HﬁES?RMS §
HAESTRIAS MEETRMS gg'if wggggo ngs%ﬂkg'
EDUCACION, | DOCENCIA. E CQR anf- EN ?WEN'

i el
CUADRO i).

ESCUELA HACIONAL DE ARQUITECTURA

I URBRNH‘HB (IHVESTIGACION ¥
DOCENLIR)

1.2 TECROLOGIA CIHVESTISACION ¥
DOEEEC?“; !

1.3 DISENO ARQUITECTONICO

1.4 DISERD INDUSTRIAL

COLESTO DE CIENCIAS ¥ HUNARIDADES
2.0 CIENCIAS FISIOLOSICAS

2.2 DOCENCTA ECONONICA

2.3 EDUCACION EN HATEMATICAS
FACULTAD DE CONTADURIA ¥ ADHON,

3,1 DOCTORADO EN ADMINISTRACION
(8)163 lZgCEONES)

FACULTAD DE DERECHD

4.1 DERECHO

FACULTAD DE FILOSOFIA ¥ LETRAS
5.1 LETRAS INBLESAS

5.2 PEDAGOGIA

5.3 ENSENANZA SUPERIOR

FACULTAD DE [HGERIERTA

6.1 INGEHIERTA ANBIENTAL
E(ﬁ]s%wgqb[ HEDICIHA VETERINARIA

~

w

r

o

o

~

7.1 CIENCIAS VETERINARIAS

FACULTAD DE ODONTOLOGIA

9.1 DOCENCIA DE LA ODONTOLOGIA

8.2 000NTOLOSIA

FACULTAD DE PSICOLOGIA

9.1 PSICOLOSIA EDUCATIVA

18, FACULTAD DE QUINICA
101 CLTAHAS RRRALED

-
11,1 ENSERANZA SUPERIOR

)

-

(FARMAC A
ica)

STUDIOS

Y

# Informicion obtenida de Planes d
!SIMGIDS ﬁe gossr;ao. ﬁniversndaa
Tomado de Martiniano, Arredondo, 0,

Estudio en el Posgradg, ©
Wiciongl “Rutoncs de- Rex

p. Cit. Pag. 135,
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ANEXO 4

CURSDS EN POSGRADO EN DIVERSAS ESCUELAS.

ESCUELAS ¥ FACULTADES

CURSO0S 0BLIGATORIOS

CURSOS CPTATIVOS

ESCUELA NACTONAL DE ARQUITECTURA

1.1 URBANISND
1.2 TECHOLOB1A
1.3 DISEND ARQUITECTONICO

1.4 DISEND INDUSTRIAL

2, COLEEI0 DE GIENCIAS ¥ HUNANIDADES
2,1 CIENCIAS FILOSOFICAS

o

FACULTAD DE CONTADURIA ¥ ADMON.

3.7 APKINISTRACIONES (ORGANIZACIO-
i
4, FACULTAD DE DERECHO

4,1 DERECHO

5. FACULTAD DE FILOSOFIA Y LETRAS

51 LETRAS INGLESAS

o~

FACULTAD DE IHGERIERIA

6.1 INGEHIERIA ANBIENTAL

=

EATYRIAR,0€ NEDICINA VETERTHARIA ¥

7.1 C1ENCIAS VETERINARIAS

FACULTAD DE QUINICA
8,1 CIENCIAS QUINICAS

SENINARTO OE DIDACTICA

WETODOS DIDACTICOS

QU00EI1E APLICAORA AL DISERD AR-
?Rhgé ﬁ'ﬂ%%mo 1y
PEDAGOSTA 1 ¥ 11

TALLERES ¥ SEMINARIOS DE DOCENCIA

lggﬁl&"ﬁ!“ﬁﬂ‘!ﬁémuu DEL DERE-

Rt o e

SEMINARIO OE DIDACTICA (TECHICAS)

WETODOLOGIA DE LA THVESTIGACION ¥
LA ENSEHANZA,

PEORGOSIA

DISEND DE EXPERINENTOS B10L0O61C0S
SISTENATIZACION DE LA ENSERANZA

* 1
de tstudios de Posgrado, Univers

i 1 i
nremuc on nht;nlda de planes deEétﬁgc =8

en e] Posgrado, 1982-1983
IR R nzx‘zcn. 158

tomado de Arredondo, Martinlanoj Op, Cit. Pag, 136,
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CAFITULO 111

2ls diddctica ep la formacidn docente”.

"Para mi educacitn es simultansamente un
acto de conocimiento, un acto pollitico y
un acontecimjento artistico.

' Ya no hablo de una dimensién politica de
educacién, ni de una dimensibn
congnitiva de la educacién. Asl como
tampocoe hablo de la educaci6dn a través
del arte. Por el contrario, yo digo
aeducacién es politica, arte Yy
conocimiento”,

. Paulo Freire.

En @l pressnte capltulo se intenta proponer y rescatar
a la diddctica como una disciplina formadora que puede
vincularse con la formacion docents.

Se vincula aportando elemsentos tedrico—-formativeos y
conceptuales como la formacién pedagégica, 1a formacidn
intelectual y la sctitud filos6éfica para reformular a la
formacién docente.

Hemos observado que en la formacidén docente hay
elementos ausentes que proponemos para que influyan de otra
manera en la formaciobn de los sujetos y de ia educacibn.

Se proponen estos @lementos para formar al sujeto de oatra
manera, entendiéndolo como un sujeto tedrico-reflexivo vy
emancipadar.

Se devela Ja idea y propésito de un suljeto pensante que
rescata su derecho a pensar y problematizar la realidad con
ayuda de la teorla para transformarla.

El daocente, mas que repetidor, seria wun sujeto que
posibilitaria la formacitn de los suletos para participar y
transformar la realldad desde 1las aulas, es decir,

emancipador.

Finalmente cabe mencicnar que la formacién docente también
estad on un proceso de construccién, por lo que el presente
trabajo {ntenta contribuir a !a polémica abriendo espacios
de reflexién y no cayendo en modelos para entender 1a
formacién docante y la didadctica como algo terminado, sino
mads bien, ampliar la problematizacién y servir de analisis a
trabajos posteriores.
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1.~ Repensando a la didactica como un elemento de cambio en
la Fgormacién Docentea.

En los anteriores temas hemos revisade hasta ahora
algunas contradiceiones, viscicitudes y tradiciones
histéricas del campo disciplinario llamado didactica, pero
ison los 4nicos? ¢{se podria cuestionar el objeto de estudio
de la diddctica? ipodriamos proponeria de manera diferente?

Creemos que estamos en e! momento de hacer algunas
aseveraciones Yy trabajar sobre allas, Hemos visto
tradicicnalmente varias direcciones que ha tomado la

didactica s&lo mencionarsmos algunas.

Se ha visto 1a preocupacién por aclarar caracterlsticas
del aprendizaje desarrollando didacticas especialses,
pensando que el enfoque que s8 !e deben dar a los saberes
educativos y a 1a formacién docente debiendose abocar a las
circunstancias que median en los procesos, no a los mismos
precesos, sino que le importan las fermas. También se ha
privilegiado la cuestién del método, sobre sl conocimianto

epistemologico entendiendose camo  un método general
aplicable a toda area, olvidandose de vincular a la
didactica con procesos sociales, institucionales,
congnoscitivos, epistemoldgicos, eotc, en este sentido

coincidimos con Bertha Orozco que sefiala 13 necesidad de
vislumbrar y reconocer diversas problematicas al interior de
la didactica ocuando afirma "considero que es5 {mportante
pensar sobre los procesos cognitivos que identifican a los
aprendizajes y formas de apraopiacion da contenidos,
dependiendo de los aspectos psicolégicos, instituciunali77)y
sociales de cada uno de estos nivales educativos™ | .
Otros propssitos s8 proponen rescatar la necesidad de una
comprensién de la didactica y delimitacién de los 3mbitos
escolar, institucional y sobre todo curricular,
preocupandose por @l cémo organizar planes de trabajo, cémo
salvar problemas institucionales para propiciar aprendizajes
significativos para un intercambioc de experiencias, etc.

1177) grozeo Fuaentes, Bertha. "Reflexiones sobre el tema de

la didactica, un ejercicio de comprensidn conceptual”., En
cuadernos (#3) de Posgrado de la ENEP Aragén, UNAM, México
1993, Pag. 76
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Aqul podemos ver la preocupacién de docentes por incidir en
el curriculum cuando éste ya fué elaborado antes,
negdndosele su participacibn en la elaboracién del mismo.
Asl tradicionalmente y a&n en ostos momentos ha sido
utilizada de manera técnica-eficientista—-prescriptiva; sin
embargo puede ser abordada desde una postura critica al
interior de la educacién en la apropiacién, asimilacibn y
producci¢én del! conocimiento.

Una carencia que se puede observar es que la didactica
no reflexiona sobre su objeto de estudio ya que es en el
ospacio de 1a formacidn escolar en donde la didactica

desarrolla su prdctica de eficiente transimisidn de
conocimientos, como no existe la necesidad de que ésta
reflexione, trabaja organizando conocimientos dados Yy

aceptados como verdades en tanto que son Wtiles para la
sociedad. Seria necosario que la dididctica se pensase a &!
mi{sma, su construccitén como discurso que crganiza el proceso
de educacién escolar e@s atravesado por todos, menos por ella
misma, ecabria entonces hacerle a la didactica el siguiante
cuestionamiento iéno tiens cabida la reflexién en los
procesos de formacidn de los sujetos? ya que no sbdlo se
manejan contenidos sino que ademds se transmiten formas de
pensar y @actuar ante la realidad, en este santido
hablarlamos que la didactica debe retornar a los procesos de
formacién.

{No serla necesario construir mads teorlas sobre su objeto de
estudio? (Sobre el sujeto y sus procesos de adquisicién de
conocimiento? (Sobre la relacién de su objeto con el
sujeto?.

De oes5ta manera observamos una carencia en cuanto a la
produccidn de un conocimiento tedrico-conceptual al interior
de la diddctica que reflexione subre su objeto de astudio.

Afirmamos que a la diddctica le hacen falta conceptos
propios para explicar su ambito y sus relaciones en 'cuanto
al proceso de apropiacidn del conocimiento ya que "un
problema central se traduce en la constante dificultad para
explicar, a través del discurso didactico, como construye la
r?+g?i0n sujeto-objeto de conocimiento disciplinario -

De tal manera que si reformulames sus planteamientos, su
discurso teérico, nosotros pensamos que hay posibilidades
para ser entendida como un elemento que d& cuenta de la
construccién de conocimientos mds que transmitirlos. Lo que
deja abierta wuna relacién interesante a abordarse en

t178) Cabel lo Bonilla, Victor. "Consideraciones generales
sobre la transmisidn del conocimiento y e! problema de la
didactica®, En perfiles educativos #49-50. CISE-UNAM, México
1990, Pag. 29,
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trabajos posteriores y serla significativa para acrecentar
los contenidos y conceptos diddcticos, como resulta ser la
relacion didictica-epistemologlia, _que soria necesarie
retomar en una. formaciédn pedagbgica.’ . .

La empresa - u objetivo. no. resulta facil, sin embargo

constituye npuestro  interés por.la didactica, ya que con
algunos elementos tedrico-conceptuales se pretende sirva
comc un elemento de cambio al:interior de 1a formacién
docente. -
Creemos que el problema tiene unisinntmero de causalidades
ideolegicas, pollticas, sociales, etc, y como.tal debe ser
abordado. Para tal comgtido propondriamos una formacion
intelectual y pedagégica’ que retomaremos mas adelante.

Historicamente la didactica 88 ha encargado de transmitir un
conocimiento ealaborado por un grupo de expartos, pero a la
gran mayorla no le toca descubrir tales conocimientos. En
este sentido creemos que no 85 posible concebir un sdlo
objeto de vstudio para la didadctica (que tradicionalmente se
centra en 1a relacion del proceso E-A) y reconoccemos la
necesidad de abordar el problema de la reflexién, es decir
de los procesos de construccidn del conocimiento y no en
cuestiones trilladas e intrascendentes de transmisién y
eficlencia, en este sentido sefialames que "es menester que
se cuestione primero sobre su papal -de la didactica=- y su
relacidén con el probiema de la relacién sujeto-objeto de
conocimiento, si tienas la pretensién de romper con la diada
eficienci?Isg}cacia, como obletivo titimo de su
quehacer” -

Por lo que la disclplina llamada didactica no estad terminada
y se puede reelaborar su objeto de estudio, a continuacion
propondremos dos posibles objetos que no se contraponen,
sino se complementan.

* La formacieén intelectual alude a elementos que permitan al
sujeto no solo confrontar teorias, sino elaborar una propia,
oste tratamiento estarla apoyado por elomentos pedagdgicos,
es decir .retomar algunos elementos de la sociologla, de la
epistemologla,..de. . 1a psicologia, de la filosofla entre
otros. En. .’ @este  sentido se -hablarla de una formacibn
pedagdgica . que dé un soporte congeptual para abordar el
problema de la educacitn desde una perspectiva amplia, desde
1o politico-social, tebrico-epistemolégico y 1o TFilosbfico.
Ya que la educacidén tendria que ser explicada desde westos
ambitos. Esta formacidn intelectual y pedagdgica a su vez
sarlan retomadas @ introducidas en la formacibn docente, que
7T7g?tomara posteriormente.
Ibidem. Pag. 35
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Desde ests punto de vista propondrlamos como primer
objeto de estudio para la didactica el problema de la
construccidn de lus procesos ds conocimisnto y dejariamos
abiertas ias siguientes preguntas écudntos y cudles son los
procesos de conocimiento que tendria a su alcance el sujeto?
tocudles serlan los tiempos de los diferentes aprendizaljes?
ZEn  funcidén de qué tépicos se podrian analizar dichos
tiempos? ¢Cémo hacer que el sujsto conozca su propio
conocimiento y sepa pensar su propio pensamiento? ¢{Desde qué
ambitos del saber se pudieran abarcar los procesos de
conocimiento? 4Qué papel jugaria el conocimiento
espistemologico?.

También propondriamos como un sagundo obJefYBS? estudio
para la didadctica los procesos de formacidn y sBus
elementos que proporcicnan elementos teéricos para la
diddctica que mas adelante revisaremos.

Asl como a la didactica se le concibe como una
actividad técnica a la misma formacién se le alude de varias
maneras, sobre varios aspectos y 56 le llega a confundir con
algunas técnicas facilmente asimilables y consumibles de
manipulacién, esperando de &sta resultados eficientistas,
practicos, comprobales. Y es que la endencia actual
privilegia a lo técnico sobre lo tedrico” y es que no es
que sa estd on contra do lo técnico, sino que es necesario
rascatar lo teoérico en la formacidn del sujeto. Habermas
expone ante esto que &l estar en contra de la ciencia y de
la técnica no significa que s5 ostéd on contra de los avances
cientificos, sino gque se opone a ©llo en tanto la ciencia y

(180) g, concepto formacién no tiene una significacibn dnica
por una parte inmadiatamente alude a una carencia, a wuna
necesidad, pero de tipo humano, teérica, concsptual; no
fisica unicamente. Por otra parte es entandida como
actividadaes o practicas para el desarrollo, formacibn para
algo o en algo.

Cfr. Honore, Bernard., Para una teonta de la formacibn., Edit.
arce, Espata, 1980. Pag. 20.

Cresmos que la técnica y la tecnologla son importantes
daesde ! punto de vista econémico (de produccién) también
forman al sujeto. Sin embargo se privilegia un sentido de
racional idad tecnocratico, no dandose importancia al sujsto
como ser creativo y reflexivo. Se privilesgian mecanismos de
productividad, de eficiencia, de optimizacién; es decir se
olvida el papel del sujsto privilegidndose sistemas de
procesos de produccidn.




la téenica pasan a determinar, planear 'y ’nfganizar .las
formas de vida de los sujetos, haciendo a un'lado ‘al sudato
pensante. Por lo tanto es nocesaric rescatar. ' )
posibiliten una reflexién, una problematizacib
construccién de nuevos conocimientos,.
propondriamos a la formacibn. EREE

Nosotros entendemos a 1a formacién dssds
de la relacion sujeto-objsto como una::
donde elementos de exterioridad son’” %
hombre y elementos de interioridad.san, éxtarnado
sujeto, as! ambos constituyen ‘un
conductas, acciones, conocimientos.en
que aparece oculta a nuestra vista.

La formacién es asumida y reclamada. por
un derecho y es un campo de estudioc y de aplicacidn para-las
clencias soclales -entre ellas la educacién= yipor. lo que
puede ser reclamada por la diddctica ' (la formacidn)-en sus
astructuras de lenguaje, de pensamiento  asl: como sus
conceptos y teorias.

Y es que existen elemsntos, conductas y acciones que escapan
a la accién didactica y educativa institucional-formal, por
lo que la formacion aporta elementos de analisis como la
cotidianeidad, un autodesarrollo, la experiencia, que
constituyen elementos de formacién humana, en lo social e
incluso a n{xsk personal, en este santido la concebimos como
un proceso

En términos ganaralas se aplicaria ol término a "desarrollar
las capacidades naturales, hacer capaz de alguna funcion
datermin?igz)o generalmente a 'raalizar su finalidad de
hombre” .

Creemos que actualmente la ‘institucidn-escuela en donde
tiene su accionar la didAdctica . no posibilita procesos de
reflexion, ecreacibn.y confrontacidn de conocimientos en el
sujeto, al mismo tiempo- no se a. 1mportancia a alementos

(181 gy prucséo L or acian tiene su apoyo en 1a
experiencia y-: la. . exp iencia se puede conceptualizar como
una estructura .complej integrada por conocimientos,

valores, afactividad Yy lOgi a qu. orientan el comportamiento
de los sujetos.

Cfr. Carrizales Retamoza. ‘Casar. Furmacibn de la experiencia
nte. Edit. Linoa. Méx, 1966. Pag.24.
Idem.
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o conductas  que 'se-dan, que est?T ¥ gue ~escapan a las
propuestas “curriculares formales ' 83! En este sentido la
tarea o propésito de la:formacidn consistiria en un cambio
constante ' de'estructuras, de‘formas de actuar y pensar que
constituyeran.expariencias de formacién y de teoria. Tomando
. 'como.-base . los . elementos que para la institucidn resul tan ser
insignificantes, sin importancia o sin valor alguno de ser
. analizados. : ’ .
Este. cambio de estructuras via 1a Tformacién del que
hablabamos antes, tendria que ser retomado por la didactica
para- introducirlas al proceso educativo, pues eF necesario
rotomar practicas de resistencia a lo {impuesto, a lo
programado u oficial, manifestado en lo institucional ya que
de todos estos proceseos nos da gquenta la formacion,
entendida como un proceso netamente humano, en otras
palabras reconocer el papel del sujeto come ser pensante,
capaz de transformarse y transformar su realidad. Creemos
necesario y valido rescatar la posibilidad de sestructurar
una serie de eotementos tedricos, como rescatables y posibles
de entender a la realidad de manera diferente, de otra
manera tendriamos que aceptar lo @stable, !lo que ya esta
oleborado como Gnico y terminado.

También dejartamos abiertas las siguientes preguntas a
nuestro posible objeto de estudioc ¢(Acaso no es importante
retomar las actividades reflexivas, cognoscitivas en el
sujeto? {No dicen nada las conductas, acciones, gustos y
formas de pensamiento en los sujetos, como elementos de
formacidn y educacién? LNo le carresponderi{a a la didactica
educar, ensefiar y encauzar accliones netamente humanas? ¢Por
qué  "silenciar u olvidar" las tendencias deal sujeto,
por el simple hecho de que no se contemplan en el
curriculum? (No serla importante retomar a la formacibn an
las actividades de la formacion docente?.

11831 "Falta aqul una consideracién sobre la naturaleza vy
funcidén del curriculum oculto, s deeir, sobre aquellos
mensajes y valores que se transmiten a 1os estudiantes

silenciosamente, a travées de la saleccion de formas
ospecl ficas de conocimianto, el uso da relacionas
especlficas dentro del aula y las caracteristicas que

describen la estructura organizativa de la escuela., Los
mensajes sexistas y especificamente clasistas que acechan
tras ol lenguaje de los objetivos y de 1a disciplina escolar
son oportunamente ignorados”.

Giroux, Heary; Los profesores como intslectuales, Edit.
Paid&s, Barcelona, Espafia, 1990. Pag.a4.

Al respecto también delJarlamos abierta una relacitn que se
d4d entre el currtculum formal, 8l curriculum oculto y el
curriculum vivido por Jlos sujetos en su paso por la
institucion escolar.
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Como - resultado de lo-.anteriormente expuesto creemos que la
didacticaipuede’y dsbe retomar estos dos objetos de estudio
para enriquecer Y- transformar la formacidn de los docentas y
su ‘misma; prActica. De’ gsta’ manera no seria vista como wun
elemento. .técnico’isino mads .bien como un elemento de cambio en
la- fafmacidnfducente y como un elemento teérico-conceptual

Ya'i que
disciplinario®

parmitan"saguir‘ y conastruir otre tipo de conocimiento

alternativo al- impuesto, al deseado.

gocenta ‘no .s&lo le basta un ggocimianto
‘8ino otro tipo de saberes también”", que le

As! . mismo .entender y dar cuenta de los difearentes procesos
de conocimiento que puede adquirir o elaborar el alumno y
aquellas acciones o experiencias que también lo forman a @&l
y al alumno y que son elementos no Gnicamente conceptuales
que hablan y externan determinado coneocimiento o formas de
pensamianto.

Asl la didactica debe de ser observada como un elementoc
~no unico- para construir conocimientos, mas que para
transmitirios permitiendo un cambjo en la formacién docente,
al aportar algunos elementos de cuestionamiento y de
reflexibtn. La diddctica puede influir y ser un elementoc de
cambio en la formacién docente primero, al {ncorporar Ila
problematizacién como punto de partida para transformar lo
dado y ascender a una abstraccidn, que d& cuenta de lia
realidad de wuna manera diferente, de esta manera es
iportante que se aborden los procesos de conocimiento y se
dé cuenta de la formacién del sujeto en donde el suleto
pueda pensar y pensarse @n la realidad. Segundo, reconccer
la importancia del manejo de la teorta, entendida ésta como
un elemento esencial de) razonamiento, y mediante éste se
pueda formar un sujeto reflexivo, rompiendo con la tradicién
e imposicién de pradcticas alienadas y aproplarse de lo real,
en un sentido libre de ideologia dominante.

* E} conncimisnto‘”ﬂisciplfnario es importante pues
constituye. un-arribo a determinada drea de! saber, para a
-partir. de-.alll,; incrementar. :conocimientos educativos y

posibilitar . al - sujeto’ . un. contacte con el conocimiento

Egdagbgico. ademas g5. 8l punto de partida "para ensefiar”.
Como los .. saberes metodolbgicos, padagégicos,

epistemolégicos, y ipor qud no? de investigacibn.
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Un'punto de partida para la didactica lo constituye el
cuestionarse’ y' ponerse-de manifiesto la carencia actual de
elementos ' .para ‘‘abordar: por.- ejemple los procesos de
conocimiento;, . la cultura'y la educacién de manera diferente

-a la . establacida. . Sin. embargo se rescata. la accién vy
‘posibilidad .. del.'sujeto como ser pensante, que puede
transformar = ‘su realidad. En. este sentido pretendemos
concebir de  manera diferente a la tan llevada y traida
didactica,

LPorqué la -importancia de 1a didactica? Creemos que la
diddctica esta al interior de los procesos educativos y debe
aportar elementos conceptuales y teéricos que le permitan al
docente observar los alcances del conocimiento, del sujeto y
de 1a esducaciotn de manera social., En este sentide el docente
es un mediador, entre lo qus se le exige al alumno
socialmente y lo que el alumno demanda en su formacibn; sin
embargo creemos que mds que mediador el docente debe de ser
formador (de aptitudes, acciones, conductas y capacidades
tobrico-reflexivas). Asl la didactica se debe presentar como
un elemento tedérico, conjuntamente con la pedagoglia que
puedan reflexionar sobre el deber ser y el ser de la
educacibn.

Queremos hacer é&nfasis en 1la necesidad de una
reconceptualizacien de la didactica con up cardcter tebrico-
formativo, pues la didactica es formativa , ya que forma al
sujeto y al docente a través de una formacidén docente, tiens
su alcance al alumno a través del docente. La didactica
tiene Influencia en los procesos educativos y formativaos por
lo tante no aparece, ni debe ser vista de forma aislada,
sino que responde @ influye en un contexto sociopolitico,
por lo que propondremos para aberdarla una formacidn
pedagogica que retomaremos posteriormente.

Como se mencionaba en el primer capltulo la didactica tiene
influencia en aspectos soclales, institucicnales y Aulicos y
agregarlamos también a nivel conceptual., En cuante al nivel
social 1a diddctica ha sido utilizada para “"preparar”

{socializar} sujetos e insertarlos al mercado laboral,
marcando diferencias y acentuando la division social por 1la
desigualdad de condiciones, posibilidades, que estan

disfrazadas en wuna igualdad de oportunidades ya que "El
énfasis puesto en @l aspecto cultural esconde la realidad de

*  Decimos que s formativa en cuanto puede dar cuenta de

Procesos que aparecen ocul tos al sentido comun
{subjetividad, personalidad, perfiles).
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las diferencias - de clase, pues sunque difunde la- idea’ de
igualdad de oportuni%g?es no tiene en cuenta la’" desigualdad;
de  condiciones" Y sobre todo  la desigualdad:;
pensamientos y formacibn de los sujestos :tratando
amoldarlos a determinados "moldes". BRI

ideal

que beneficia a determinada clase saclal

El docente debe tomar conciencia de cla
para no ser un simple mediador—repruduoto
transformader de conciencias y sobre'tode:

desigualda de condiciones sooiale
cambiarlas”™, el docente se concebir in. " agente
emancipador. T : .

En cuanto al nivel ({nstitucional:’se ' debsen abrir
espacios de participacién al ‘interior~'del : currleulum

establecido, pugnando por las conductas.y acciones que se
vislumbran y se manifiestan en el:curriculum oculto via la
problematizacidén, cambio de estructuras de pensamiento,
cambio de roles, ets, para propiciar un perfil diferente al
planeado o pensado. Giroux, propone qu? égf escuelas deben
sar espacios de participacliédn politica de democracia,
para que por extensién se democratice a la socliedad. En este
sentido el dacente debe ser entendido como un agente de
cambio, abriendo espaclios de accién de manera democratica en
un ambiente de participacion y libertad des eleccibn,
Asimismo se entenderla al docents como un intelectual que
dar!a cuenta de los procesos de conocimientos, de las formas
de adquisicién de éste y do la cultura, Por 1lo tanto Ila
formacioén docente resultaria ser entendida de diferente
manera con la participacién de docentes intelsctuales vy
transformadores.

1184) gq Barco, Susana; Op. Cit. Pag. 40,

Aqui se hace necesaria la elaboracisn de wun proyecto
politico-educativo, en donde se reviertan las |ineas de
podar, en donde se abrieran espacios de participacion y de
lucha social encaminadas a una emancipacién de las clases
desposeldas. Este proyscto necesariamente entenderlia wuna
forma diferente de ver al docente, a la institucién-escuela
¥155‘a socledad en su conjunto,

*"Creo en la necesidad de contemplar a Jas escuelas
como esferas publicas democrAticas. Esto significa que las
escuelas se han de ver como lugares democradticos dedicados a
potencias, de diversas formas, a la persona y a ta
sociedad™.

Giroux, Henry; Los profespres como intelectuales. Op.Cit.
Pag. 34.




En cuanto . al nivel aulico. se pretenderia -cambiar los
roles de peder .y saber, pues-se entenderia que nadie es
poseedor de’ ‘un s&lo . ‘conocimientoi sino  que éste se
constituye, se@ construye.y es resultado.de una bésqueda. EI
conocimiento se . ¢rea, se confronta y estd - en ' proceso de
cambio permanente.

El papel del docente no seria
de un intelectual que dé cusata
sociales, @ate. Reflexivo--
alumnos, amancipador vy
condiciones y practicas aducat

acriticn y ‘sumiso sino
CH procesos -.cognoscitivos,
parmita ‘@sta actitud. a sus
conciencias-

Este proceso posibilitaria a
posible de ser transformada

Posteriormente retomaremos es 3 ficaréhos mas
ampl iamente las categorias “de: ! eflexivo -y
transformador. L g .

Otro aspecto a tomar on cuenta es el referido a los
elementos de formacidn como las: acciones, ' tradiciones,
experiencias de cada sujeto que sa tomarian esn cuenta para
encauzarlos en un procesc de ensefanza propiciando un
proceso educativo.

En cuanto al nivel conceptual se sofala la necesidad de
un andlisls de 1la misma didactica pero tedricamente,
retomando los procesos de conocimiento, de relaciones eantre
el objleto de caonocimiento y el suleto pues la didAactica dabe
dar cuenta del origen, transmision y adquisicidn del
conocimiento, por lo tanto se hace necesario un continue

analisis y roconceptualizacitn de sUs fundamantos
epistemolégicos, tedricos y metodolégicos; es decir estar en
confrontacion ia teoria y la realidad continuamente.

(Finalmente la didactica sarla entendida como un elemento
para favorecer el desarrollo integral que haga del suljeto,
hombrae, ecomo planteaba Comenio incluyendo todas las
facul tades y potencialidades del sar humano. Asli la
didactica propiciaria un proceso de formaciédn humana, de wun
sujeto pensante, reflexivo, transformador y emancipatoriol.

Consideramoes que no as 1a unica mangra de
reconceptualizar a la didadctica exiten mayores opcionas,
5410 deseamos incluir estas ideas a manera de reflexibn, de
aportacion y no de conclusién terminada y acabada, pues nos
estariamos cerrando a posteriorss andlisis y posibilidades
de abordarla.
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Creemos que ante ©]1 empuje y seduccien que se pretende con
la modernidad, se deben recuperar elementos de reaflexién y
de accidn que posibiliten un engrandecimiento del hombre
como tal y no upa sumisién del mismo. No, decimos a la moda
y a una pseudo felicidad moderna, cuyo progreso esta basado
y fundado en un confort, fincado en la explotacisdn, en el
consumismo, en el progreso a base de deshumanizar y
despersonal izar, despojando al sujeto de su conciencia, su
reflexién y su inteligencia. Desde esta postura podemos
darnos cuenta que la prdctica estd sobre la teoria, el hacer
sobre la reflexién, la explotacién sobre la libertad.

Es necesario aclarar que en e] proceso de formacidn se
necesitarta que el docente, manejasen y tuviese contacto. con
la teorta, no confundiendola con el teoricismo {entendido
como la fragmentacién de la realidad, como fragmentacién de
saberes y por ende de realidades descontextualizadas), sino
por el contrario como un elemento que posibilita un
razonamiento, un acercamiento, una reconcaeptualizacién.y un
cambio de la realidad.

Debemos entender a la teoria no como fundamento de la
realidad, sino para reconstruir ta realidad y para
intarvenir en problemas, asi el wuso de la teorla
"construiria la posibilidad de valorar los intereses y el
principie de realidad que las teorlas contienen, para
analizar que sentido de realidad proponen y para qué
problemas fueron concebidos los conceptos y las categorias
que éstas teortas contienen, posteriormente evaluar 1la
pertinencia y o] sentido de la teorla con respecto a la
especi ficidad de! objeto de(?ggwdlo sobre el cual i{nterviene
el sujeto de aprendizaje” pesteriormente volveremos
sobre esto.

{188} grozco | Fuentes, Bertha, Op. Cit, PAg. 100. En este
sentido la autora retoma estas ideas del Dr. Zemelman, en
cuanto se refiere:al.uso critico de la teorla, "en tanto sl
pensamianta;dngsﬁjpto‘cognoscanta no queda subordinade a la
légica .de . las teorias-sino que se apropia deo  éstas . para
raconstruir nterpretar-:la realidad”, : EIERES P
Cfr. -Zemslm Hugo.Uso eritico de la teoria, En. torno ..a

las “funciones; . analiticas 'de la totalidad., México. El
colegio ~de. México '~ Universidad de las Naciones Unidas -
1987, 219 PP : - : L )
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2.,- La actitud filosafica da 1a didactica en la. Formacibn
Docents.-

Hemos vista Yy podemus af}{g;f que .ante @l pensamiento
de una racionalidad téecnica en donde 8l sujeto os
visto. como - consumidor; mds que como creador, harla falta
retomar. un caminoe en donde se vuelva la vista hacia atras,
hacia ‘@l: pansar, @l reflexionar, el filosofar: os decir ants
una necesidad de comprensién, de reflexién del sujeto, ante

asto se presenta como necesaria wuna disciplina: La
Filosofla.
El " hombre es un ser que se distingue de los demas seres

vivos por la capacidad de pansamiento, de reflexién, de
problematizar y de dar respuestas ante estas cuestiones.
Desde los primeros tiempos el hombre ha tratado de dar
respuestas a diferentes problemas, ante @! mundo, ante los
fendmenos naturales, as! como de su propia existencia, aquil
podemos oObservar el origen de la filosofla, como una
actividad netamente humana realizada por ®! hombre, como una
primera forma de teorizacitn, de explicacidn y acercamiento
a la realidad, tratando ol hombre de dar respuestas a sus
dudas, en este sentido va cambiando su manera de ver a la
realidad, Ya que cada hombre tiene una peculiar y particular
forma de ver y entender a la realidad, decimos entonces que
cada sujeto tiene una filosofla, que es diferente, que
cambia de acuerdo a determinadas circunstancias, causas,
determinantes y por lo tanto puede ser modificada. En este
sentido es necesario retomar esa forma de reflexién, que
constituye ser la filosofla, como un elsmento de formacién
para el sujeto,

La filosofla, etimolégicamente es entendida como "amor
a la sabiduria”™ y que liegd a ser concebida como la madre de
todas las ciencias, la rectora de todo conocimiento humano,
tiene westrecha. relacidn no sdlo con la -didactica, sino
también con la 'pedagogla, ya . que en un sentido amplio nos da
cuenta . de una-'cosmovisién, del universo, de la vida y del
hombre. R R .

{187} ‘pgoig tipo de'raéionélidad promueve el saber hacer,
sobre el saber pensar atal. grado.que prioriza lo técnico,
1o tecnolégico; .. un saber que puede generar en el sujeto
habil idades manuales, discursivas que san uti)izadas como un
arma . de poder, En este sentido este conocimiento estarla
encaminado a privilegiar:relaciones de poder-hacer, de poder
de unos sobre otros y no un conocimiento formador, reflexivo
y cognoscente.
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La filosofla rgsulta ser un elemento articulador del
sujeto con la realidad, en cuanto desea comprenderse asl
mismo y establecer los fines de su existencia, los caminos,
los métodos de conocimiento, etc. En este sentideo la
filosofia daria cuenta no sb&lo de los objetivos, los
mecanismos de pansar y actuar de un sélo sujeto sino de todo
el género humano. La educacién por lo tanto ha retaomado
elementos de la filosofia para construir, acrecentar y dar
direccidn a su corpus teérico y para dar direccidn y rumbo
al ser humano y sus tipos de pensamiento,

La relacién que se encuentra aqui con la pedagogla es
que precisamente la pedagogia da cuenta del acto educativo y
en todo acto educativo se abordan procesos de conocimiento,
de fines, de valores, propésitos, objetivos y wuna primera
normatividad de tipo teérico. En este sentido es importante
retomar a la filosofia, que serla rectora de la educacidn,
al mismo tiempo se retoman sus aportes por la pedagogia que
se pretenderia optimizar o hacer llegar a la realidad a
través de |Ia didActica. Ademds de dar aportes de tipo
tedrico, o5 la filosofla quien nos aportaria slementos para
revisar de manera cognoscitiva la relacién conccimiento-
saber al ({interior de Jla didactica, necasidad que ya
mencionamos promordial para la disciplina que nes ocupa.
Asimismo nos permitiria redireccicnar a la educacién y a la
pedagogia también, pues al concebir la necesidad s&n @l
sujeto de una formacidn, habrla que retomar algunos
postulados filoséficos, que nos dieran una raz??aa? ser, una
axiologia y teleologla de la formacidn humana .
Este alemento, 1a filosofia estaria presente para
permitirnos un cambio en la misma formacién docente, es
decir pretendemos introducir a la filosofia como un slemeanto
de 1a formacién docente, pero iqué ds la filosofla? dun
devenir? luna problematizacién y discusibn filosdfica? iuna
filosofla de la filosof!la?

{188} En el proceso de formacién humana se retoman los
postulados de Hegel ya que se menciona que sélo el espiritu
eleva al hombre por encima de la condicidén animal y hace de
é1l un ser histéorico. Retomando estas ideas entenderlamos a
ta formacién humana, como aquella propia de la especie, as
decir que sélo el hombre tiene la capacidad para reconocarse
y epmarcarse en la historia, como un ser histérico que puede
pensarse a 6f1 mismo, en este sentido la formaci6én humana
versaria acerca del uso de las facultades innatas de! hombre
{analisis, reflexidn, sintesis, contradiccibn, etc}.

Cfr. Espinosa y Montes, Angel et al. "Confrontaciones
epistemol &gicas en torno a 1a dididctica™. ENEP-Aragén, UNAM,
México. {Mecanogramal,
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Es necesario hacer un recorte de tipo metodolégico, al
priorizar un aspecto o mds bien una actitud de la filosofla,
que seria la pectitud filosbfica, &sta seria necesaria para
abrir espacios de cambio que tengan que ver con otro tipo de

racicnalidad, no de saber hacer sino de saber pensar, saber
raflexionar elemantos esenciales para hablar de un proceso
de - formacién netamente humana, que nos lleve a generar

conocimientos propios para el sujeto, para el docente y para
la didactica misma. Seria una herramienta para transformar
lo establecido, para ir en contra de wuna linea de
pensamiento, cuestionando las certezas y evidencias de un
conocimiento que aparece ante nosotros. como "cientifico"
como terminado, como un conocimiento a sabar y en ol caso de
los docentes a transmitir.

Si gqueremos canstruir un conecimiento diferente al
establecido, empezariamos por cuestionar nuestra forma
légica de pensamiento, nuestras ‘certezas, aunque nos
provoque conflictos, ansiedad, renusncias- {al  cambio) y
tengamos nuevamente negesidad de la evidencia. Asumiriamos
una actitud reflexiva™, no teoricista, ¥y es que esta
necesidad de certezas, de seguridad tendrfan que ver con un
modelo determinado de proceso E~A y de educacion, modelos
que s&@ nos han impussto pero creemos que existen otras
formas de pensamiento mas ricas, mds formadoras, aunque nos
provoquen un "desencantamiento de la resalidad”.

¥ Una actitud reflexiva implicarfa una problematizacidn de

la realidad, para observarla con otra visién, es decir como
realmente @s, resultado de una actividad de abstraccion. "De
acuerdo con lo anterior, la problematizacidn o critica del
problema originario representa el punto de partida de la
apropiacién de 1o real, pero referida estrictamente al
ascenso de !o concreto a lo abstracto; lo que facilita
espacificar el contenido del problema. El ascenso hacia lo
abstracto supone una forma de razonamiento abierta, no
sometida a exigencias teericas previamante definidas, y su
prop&tsito eos determinar ®l nivel do abstraccién adecuado a
la exigencia de especificacidén del problema”

2emelman, Hugo; Uso critico de la teoria, Op. Cit. Pags.
122-123,
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La actitud filosefica tiene la virtud de reflexionar lo
ocioso, Jo que carece de sentido para la razén  cientlfica,
{o comun. Su tarea consiste en desenmascarar a la.razbn :(yo
diria a wun tipo de racionalidad) asumiendose - como . una:-
insubordinacién a la evidencia, La actitud filoséfica' dice
no, a la consecucién y transmisién de svidencias y modelos

ya elaborados, oponiéndose a la uniformidad: .y a @ la:

despersonalizacién de los sujetos. Esta despersonalizacion”
del sujeto la podemos observar al tratar de homogeneizar.. a

todos los hombres, a! robarles su conciencia de clase, -al

tratar de hacer que todos piensen de acuerdo  a  modelos

preestablecidos y cargados de determinada. ideologia,

encubriendo tendsncias, aspectos en un proceso

institucionalizador que es la educacisn, S e
Ante esto pretendemos rescatar lo "olvidado", lo “cotidianog, °
como olementos de un procaso de formacién en donde se

mani fiesta verdaderamente g! sujeto como tal,  este proceso

nos daria cuenta de ello. . o

Asl estariamos prnPTEé'?ndu un tipo de formaeibn,  la

formacidn intelectual como una posibilidad o vertiente

ante una post-modernidad.

Esta actitud pondria en crisis las evidencias, las certezas

y los principios cientificos de la educacién, la pedagogla y

la misma didactica permitiendo revertir, reelaborar y

raconsiderar estos campos de manera alternativa. La

formacidn docente pues incluiria a !a formacidn intelectual,

pues al docente tendria que asumir un uso critico de la

razén, mas que dejarse llevar por sus experiencias y por

modelos hegeménicos impuestos via curriculum, asimismo se

tendria que cuestionar las evidencias 'y los conocimientos de

la aducacidn, la pedagogla y 'la diddctica, para no

entenderlos y aceptarlos como cient!ficos.

t189) gn 1a formacién intelectual ‘es necesario pensar al
hombre come un ser que tiene:la posibilidad de pensar e!
mundo, comprenderlc y transformarlo, ademds de pensarse como
el dnico ser en la tierra que tiene esta posibilidad. Es
deocir entenderse como un. hombre pensante critico.

La educacidn tiene un’ - papel determinante en las
posibilidades de desarrollo de la reflexién y la conciencia
de los hombres, @s agu! en donde se centra la accibn de la
pedagogia, por lo tanto la pedagogia debe dar cuenta de este
tipo de educacidn, y retomando a Hegel, afirmariamos, "E!
tevantamiento de 1a simple naturalidad es lo que conocemos
como mera educacion, y si se lleva a cabo de suyo; mediante

la woducacidn se suaviza al hombre y se hace de &1 en
general, un ser adecuado al bien”.

Hegel, G, "XV, F, Lecciones sobre ]a historia de la
filosofla., T 11!l Pag. B2. Citado en Espinosa y Montes, Ange!

et al. Op. Cit,
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Parafraseando a Diaz Barriga'entahderiamos a. un intelectual
como un . sujeto . que .no sdlg; .da _cuenta . de’ los. procesos
educativos a- ‘divarso .nival, '{no como:un- sujeto que ' se
inserta en lT O?Publematica, toma " 'posicisn y crea
conocimientos’ No:se queda con¥la elaboracitén que se
ha hecho de las teor! ~la capacidad de
elaborar’ .de creador eas
necesario k en  este sentido
podriamos - la/iformacién docente eolemantos
tedricos, formacion ‘docente no sdlo es un
conocimiento absoluto “de: ls feorla, sinec una aptitud para
reflexionar = sobre - &sta”! Y sobre todo para cambiar
actitudes . y aptitudes del sujeto en confrontacién con la
realidad. :

Asi llegamos a retomar una actitud filoséfica de la
didactica, en donde e! docente deberd (como un sjercicio de
reflexidn) de confrontar la teorta y la realidad que se dan
en la educacidn. Es importante retomar una actitud de
cuestionamiento en la didactica, cuestionando sus para qué,
para dénde, porgué de su accion, partiendo de los
conocimientos establecidos, para de alll crear y llegar a
otros, en este sentido coincidimos con Margarita Pansza
cuahdo afirma "Es importante partir de la transmisibn pues
nosotros entendemos que la transmisidn constituye ademas ia
base para la construccién de nuevos conocimientos, por
ruptura o acumulacion y que lgg]ica informacién, valores y
formas de comportamiento” Pero no quedarse en la
transmisién sino por el contrario busecar sus vicios y
contradicclones para arribar y |legar mads alla de éste tipo
de practicas.

‘190) Cfr. Diaz Barriga, Angel . En investigacién
?Tgi§tlva... Op. Cit.

Ortega Solérzano, Micasla. Notas para 21 gstudio del
docente. Tesis profesional, ENEP-Aragén UNAM, México 19889.

Pg TB.

1192 Pansza Gonzdlez, Margarita. "La importancia de ja
problematizacidn del conocimiento en la formacién docente”
En Forg nacional sobre formacidn de profesores
universitarios, ANUIES-SEP-UNAM, México. Pag. 5.
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Partirlamos entonces de buscar lo gculto en este tipo
de conocimiento ttransmision) cuestionandolo,
problematizandole, para arribar a otro mds acorde a la
realidad. La actitud filoséfica nos proporcionaria elementos
para cuestionar estas evidencias, este tipo de certezas.
Ante una carencia de reflexidén, de reconceptualizacibn,
hablariamos de la necesidad de una formacién intelectual con
conceptos, vertientes y teorlas que se asumirian en una
formacidn pedagégica también necesaria en la formacibdn
docente.

Por ahora reiteramos la necesidad de que el docente
arribe a procesos complejos, que pueda llegar no s6lo a
entender y cuestionar a la teorfa sino a eiaborarla. Ss
puede observar una contradiccion o disfuncién entre quienes
elaboran una postura critica y quienas la deberian ejercer
en Jlos procesos cotidianos del procesc E-A (profesoresl!,
frente a este problema se propone un acercamiento al estudio
de los diferentes ssntidos y orientaciones de tales teorilas
y saberes. En el caso de l??ga?rofesores universitarios
existe una desarticulacion por una parte por la
tradicién de su formacidn profesional {formados con la
légica de sus Areas de conocimiento que enmarcan a sus
profesiones) y el campo amplio y complejo de 1o aducativo,
en este sentido también observamos la necesidad de una
formacidn intelectual y pedagbgica.

La formacién intelectual no sbdlo se debe avocar a los
contenidos o a las conductas, sino que se debe ampliar a
toda la perscnalidad del sujeto, en este sentido ceincidimos
con Bertha Orozeo cuando afirma: "Se parte de |la nocién de
aprendizaje, no sélo como cambios de conducta, sino también
los rasgos de personalidad (actitudes y psnsami7?§g;,
asumiéndose una necesidad de formacidn intelectual” .
Abarcaria este tipo de procesos que son mds complejos, no
entendiéndolos solo a nivel psicologico, sino mads a nivel
tedrico~conceptual.

(1531 Por otra parte la falta de articulacién resulta ser un
obsticulo, para un enfoque interdisc{plinaric que dé cuenta
de 1d educacidn al interior de las ciencias sociales, y ante
esta falta de articulacidn no se bhan podido estructurar
planes para la formacién docente. Cfr, Ducoing W. et al,
Formacion de profesionalgs de la egducacion UNAM-UNESCO-
%Tgbgs. 1990. PS51-63.
Orozco Fuentes, Bertha., Op. Cit. Pag. 88,
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Creemos que la importancia de la formacién intelectual
radica en que s! es posible que el sujeto construya
conocimientos propios, al respecto los autores
Michael Apple, Henry Giroux, Peter McLaren, han trabajado
los procesos de construccidn de la subjetividad ¥
proporcionan elementos que permiten ver que los sujetos van
cgnstruyendo sus aprendizales, perque son capaces de vencer
los bloqueos y las resistencias para encontrar sentido a sus

aprendizajes. Ante esta perspectiva se reconocen algunos
"blogqueos", que serlan necesario vencer por ejemplo el
es5Cas0 hadbito de los estudiantes a pensar abstractaments, la
dificultad para articular discursos, teorilas, etc. La

necesidad de romper con rituales institucionales y la escasa
tradicion a hablar en publico.

Por otra parte la formacién intelectual consiste ser un
elemento esencial, como requisito para la formacién docente,
pues es una actividad critica ds razonamianto como
posibilidad de transformar la realidad a través del manejo
de la teorla, ésta a su vez es "cancebida como un intento de
razonamiento, la teoria lleva a criticar su acepcidbn como
sistema explicativo, lo que proyecta en un determinado modo
de usarla, que rompe con el angulo de la ldgica hipotética-
deductiva que la considera comoc sistema. El wuso critico
problematizador de la teorla exige romper con éste cardcter
de sistema, al transformarla en campo de seleccién de los
instrumentos ?ara construir la relacien del
conocimienton {1957,

De esta manera con la ayuda de la teorla, se pretende
rescatar lo que histéricamente ha sido negado y/o encubierto
en @l campo de la diddctica la idea deo un sujeto reflexivo,
que se¢ ha dejado en el olvido en el discurso de la
didActica, no con un sentido de descubrir algo nuevo, sino
develar o “"destapar” lo que ha estado siempre presente pero
que ha sido reprimido u olvidado a partir de ciertos
intereses.

En este sentido la idea de un sujeto reflexivo retomaria los
procesos cognoscitivos, teoricos y conceptuales de que pueda
hacer uso el sujeto para cambiar su forma de pensamiento ¥
su real idad.

1195} Zemelman, Huge. Uso critico de la teoria. QOp. Cit.
Pag. 118.
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Finalmente queremos reiterar la necesidad de la formacien
intelectual del docente para introducirla a la formacion
docente y e! reconocimiento del docente como intelectual en
este sentido coincidimos con Ange! Diaz cuando sefiala que
"el punto de partida para la realizacién de programas de
formacién de profesores es el recupigéTIanto que pueda
existir del docente como Intelectual” .

La wventaia y producto de 1a formacién intelectual
radica cuando el sujeto pueda elaborar y crear sus propias
ideas, al respecto Carrizales sefiala que se puede entender a
la formacién intelectual del doeente "Cuando hace objeto de
reflexién a sus ideas, cuando con sus ideas critica sus
ideas y produce nuevas ideas... como aquella gque permite
develar a las multiptes simulaciones y - disimulaciones que

radican en la experiencia... la critica no radica en la
critica o certezas de otros sino-en ta crlitica de nuestras
certezas sobr?1 %?do on la eritica. de las eostructuras

interpratativas'

Desde nuestro punto de vista pensamos qﬁe no stlo basta
una formacidén intelectual sino también .una formacibn

pedagégica, en donde se den cuenta de lo educativo, 1lo
pedagégico y lo didActico, por 1o que a continuacion
pasaremos a revisar algunas {ideas c¢con respecto a ta

formacibn pedagdgica.

(1961} Diaz Barriga,vAngeI} "La formacién de profesores, un
problema estructural', publ icado en Forg universitario, #48

NY§7 1984,
! -Retamoza, César. En uniformidad,
marginalld;d..gp..01t;‘PAg. 66,
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3.- La dididctica on la formascibn pedagégica.

Hemos visto la necesidad de una formacidn.en los- docentes,
una formacidn que alude a Jo filosdfico, a lo- intelectual,
sin embargo es necesario otro tipo de formacién, que de
cuenta de los aspectos netamente educativos,’ es .decir
aquella que le de elamentos para entender y comprendar al
docente de los conocimientos de la educacién, la pedagogla y
la didactica desde diferentes ambitos-de abordaje. No de
manera parcial o fragmentada sinoe global 'y general,
entendiendo a la educaciédn como.una disciplina enmarcada
dentro de las ciencias sociales y humanas. ‘

La formacidn pedagégica aludiria a una necesidad en el
sujeto que "permitirla observar al sujeto una amplia gama
de teorias que dan cuenta de lo educative y manejar vy
comparar y sobre todo elaborar posiciones, vertientes vy
contradicciones sobra . los autores vy teorlas... Hace
refarencia a una formacién integral en la educacibn como
?isg‘plina, la cual forma parte de las ciencias soclales...®

. Comprendiendo que la educacién es un proceso
contradictorio, en debate y que la diddctica cuenta con
elementos teérico-conceptuales, un devenir histérico, que
tiene relacién directa con procesos sociopoliticos y
formativos, y que constituyen elementos a trabajar en la
formacidn pedagégica. Es importante rescatar elementos que
permitan entender a la educacién no como un procesc aislado
sino que responde a innumerables determinaciones.

Este tipo de formacién se hace necesaria ya que la
mayoria de los docentes sblo hacen alusién a un modelo con
el que @llos fueron educados o por su experiencia escolar o
profesional y por lo tanto se carece de una interpretacien
de modelos abstractos, parcializande a la educacidén. Por lo
que se puede observar que "En el docente hay carencia de
reflexibn y modelos abstractos en su formacitn, que los ha

! levado ? o poseer una vision integral de la
198%
educacion” .

1188 piaz Barriga, Angel., En investigacién educativa. Op.
Ehie P28 12,

Victoria Mejia, Eduardo: Didactica y matematicas.
Tesis profesional. ENEP-Aragon, UNAM, México 1989. Pags. 70-
71. "Los docentes por io tanto, no comprenden & intervienen
sobre un nuevo programa; porque son incapaces de explicarse
lo que ocurre, sobre ol proceso de construccion del
conocimiente (y} .no les dan buen resultado, (y) terminan
cayendo en practicas alienantes". ldem.
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Como resultado de lo expuesto anteriormente tenemos que hay
‘una -incapacidad ' (del docente) 'de explicarse un proyecto
educativo .desde lo metodologico, desde sus bases ' tsbricas,
-desde sus fundamentos y determinaciones - polltico-econbmicas
y .8us propdsitos .sociales que  respenden a un. proyecto
p?llticu-sucial de Estado, con’ propdsitos y objetivos
claros. . ! : B . :

Una contradiccioén que aparece en el . docente .es  la
referida a que no se le explica &l modo ' de optimizar (o
instrumentacibn diddctica) el proyecto educativo,: por ‘la
carencia de elementos y termina olvidapdolo y desachanda .al
-nuevo proyecto educativo, -

Aqul podemos observar una carencia de dos tipos: primero,
tedrico-conceptual, al no comprender las’ relagiones : y
diferentes limitacliones del proyecto; segundo, ~ de formacidn
docente, ya que en l!a mayorta de los casos s4lo se  ‘capacita
al docente en determinado aspecto o drea de conocimiento
o en su defecto sdlo se le informa de tal. o cual. proyecto
educativo. )

Dtro aspecto a tomar en cuenta es e! referido . a "una
organizacien matodologica, haciéndose necgsaria . una
dosificacién, una organizasion metodoldgica acorde.con las
estructuras conceptuales de los sujetos, acorde-al tipo de
institucién, al nivel educativo, a la materia, etc.

Es importante adecuar !a estructura conceptual de las
ciencias a las estructuras canceptuales de los alumnos, asi
como también descubrir o mds bien develar que al interior-de
las formas y estructuras metodolégicas hay propbsitos
idecldgico-politicos y prdcticas de saber y poder entrea los
sujetos.

Es importante recordar por ejemplo en el case de la
educacion superior, el fendmeno de masificaciodn que se did
en los 70's, provocd que una gran parte de sujetos se
insertaran al campo de la docencia, sin contar con elementos
pedagégices, que 1@ permitan observar a los docentes el
fenémeno de la educacién de manera global y sobre todo
conceptualmente.

Pensames que para abarcar a la educacien de manera integral
es necesario revisar algunos contextos de 1a formacién
pedagégica, nosotros propondrlamos elementos tebrico~
conceptuales (que parmitirfan una formacién intelectual),
elementos metodolégicos (que permitirian crear mecanismos de
tratamiento de los procesos de conocimiento) y elemantos
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pedageégicos propiamente dichos (entre las que estarlan la
didactieca, como elepento formador de subjatividad,
personalidad y perfliles” ) que permitirlan un entreiazamiento
con los otros elementos menciconades anteriormente.

Al mismo tiempo la formacibn pedagégica estaria en
funcién del nivel, area o materia que se trabajase. Con
este tipo de elementos, se gpretenderia abordar a la
educacidén desde diversas dimensiones la histérica-social, la

tedrica-epistemolbgica y la politica-econémica, buscando
abordar lo educativo, lo pedagégico y lo didactico desde
estos elementos y dimensionaes, que no se obstaculizan, no
chocan sino se complementan entre si1, En este sentido
dejariamos abierta otra posible relacion que es basica para
hablar de una formacidn docente, la relacitn Educacibdn-
Pedagogia-Didactica, que se encuentra en estrecha relacion
con las llamadas ciencias de la educacitn, las teorlas
podagdgicas, las teorias cientificas, etc. iHasta dénde un
conocimiento es pedagégico o educativo? &Puede haber un
conocimiento didactico que no sea educative? (Cudl es la
relacién de estos tras saberes con la formacidn? iEstos tres
saberes pueden o deben llegar a obtener un status de
ciencia? Cusles serlan sus posibles objetos de estudio de
cada una de ellas? iLCuldl es la posicidn de cada una de ellas
con referencia al sujeto? i¢Cudles son sus semejanzas y
diferencias? Si bien no es nuestra intenci¢n abordar cada
una de ellas, consideramos que la formacidon pedagbgica nos
proporcionaria elementas para aproximarnos a tratar de tener
una idea con respecto a estas relacliones.

*,J?Laﬁ;fsquetlvidad la podriamos entender como la
- confrontacién y olaboracién de procesos cognoscitivos, de
reflexién, " subjetivos porque son acciones inherantes al

sujeto. ~ La personalidad alude a una serie de acciones y
‘actitudes. 'y formas de comportamiento que manifiesta el

sujeto ‘al interrelacionarse con sus iguales. Los perfiles

entendidos como percepciones, posiciones y fundamentos que
estarla dispuesto a realizar en su practica profesional, es
dgecir como el deber ser, que e| sujeto asume como necesario

y ético.
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Estos elementos y contextos posibilitarian al sujeto ostar
en estado permanente de formacién docente, que 'se tendria
que entender come constante y permanente con el - cbiaete de
que se llegase E S?nsiderarse al docente como un intelectual
transformador ‘40 capaz de transformar a la educacién y a
la sociedad.

Hemos visto que en 1a didactica se hace necesario
rescatar y repensar al sujetoc como un ser reflexive,
negandose a aceptar lo dado, lo dicho, en este sentido serla
pensante que se apropia a la realidad pensandola y que es
susceptible de cambio. Seria itransformador si se dirige de
acuerdo a un conocimiente de interés emancipatorio, para
cambiar su entorno y realidad sccial. Mas adelante
ahondaremos y trabajaremos mds detalladamente las categorias
de reflexivo, pensante y transformador, desde los supuestos
conceptuales de Hegel, Marx y Habermas, por ahora stlo
mencionaremos que hay posibilidades de conceptualizar al
docente dentre de wuna formacitn pedagdgica desde otra
perspectiva, desde otros suspuestos teoéricos.

Como resultado de proponer o construir otra perspectiva
del docente dentro de la formacibn pedagdgica, tendriamos
que tener claridad en qué tipo de sujeto, de realidad, de
didéctica, pedagogla y de educacidn queremos construir, como
manera alternativa a la impuesta tradicionalmente.

Es decir serla necesaric hacer una reconceptualizacibn
tedrico-epistemoldgica de los supuestos de la diddctica para
poder introducirla a la formacidn pedagdgica, que de cuenta

de los procesos de formacién del sujeto en relacidn con sUu
realidad.

La formacidn pedagdgica serla necesaria en 1la formacioén
docente concibiendo a un docente intelectual, transformador

y emancipador que al mismo tiempo pudiese concebir de manera
diferente a 1la educacidén, a la pedagogla y por ende a la
didactica.

{200} "Con el términe intelectual transformador, nos
referimos a aquél que ejerce formas de practica intelectual
y pedagogica que intentan insertar la ensefianza y el
aprendizajs directamente en la esfera politica argumentando
que la escolarizacién representa al mismo tiempo una lucha
por significado y una lucha por relaciones de poder"®.

Giroux, Henry y Mclaren, Peter. "Educacion de maestros y la

politica del compromiso: El caso pro-escolarizacidn
democrdtica®. En sociedad, cultura y sducacidn, Antologlas

de la ENEP-Aragon #53, UNAM, México 1991. Pag. 75.
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Estos ‘ cambios ° tendrian quse entenderse ; también como
cambios = al interiur de . la institucisén 'y de lus sujatos que
estarlan en un-proceso de formacion.

Pues se estarian abordando y cambiando vrealidédss en . un
contexto’ politico, scondmico e idecldgico de: Ia ‘'sociedad,
que - son delimitantes de la educacién y de los. ‘‘procesos de
conucim!entns. As! podemos observar a-la’ formaciﬁn docente,
que puede ser enriquecida y modificada 'por;los  ‘aportes
tedrico-conceptuales de una formacién intelectual y
pedagégica, pues se brindarlan .elementos ' qus. .. permitan
analizar la prdctica docente para transformarlta,  finalmente
58 pretendertia posibilitar al sujeto de un gusto ¢ interds
por hacerse cargo de su praopia formacidn.

En cuanto al aspecto discipiinario la formacion
pedagégica tendrla que aludir naturalmente a la padagogla y
su relacién con las otras disciplinas como la sociologla, la

historia, las ciencias naturales, la psicologla, la
epistomologlia y otras que estarian sn una misma posicibn o
nivel de ciencia. Y ademds se tendrian que revisar al

interior de la pedagogla las disciplinas pedagogicas que son
el sustento de la pedagogla, como es s! caso de la historia
de la educacidn, la investigacitn pedagogica, la psicologia
de la educacion, la filosofla de la gducaciodn, la socioclogla
de la educacidn, la administracidn y organizacidn escolar, y
desde luego la didactica, cuya aparicién s anterior a 1la
misma pedagogla. Ya que "La didactica ha surgidoc de las
practicas educativas. En su acepcidn moderna, la pedagogla
ha surgido de la didactica; es decir, que antes ha surgido
un saber diddctico que un saber pedagégico sistematizado.
Por ese stlo heocho podria privilegiarse a la didactica como
la Gnica disciplina puramente pedagégica por cuanto ella es
la 4nica que da cuenta de! proceso educative en su totalidad
¥y, por tanto, como la disci?é&Ti que constituye e! pilar
fundamental de la pedagogia” .

1201} Hernadndez Gonzadlez, Marco Antonio; "Los procesos de
conocimiento como objeto de estudio dg la diddctica®™ Tesis
profesional ENEP Aragén, UNAM, México 1993. Pag. 333,
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Como hemos podido obmervar a to largo del primer capttulo
han surgido practicas didAdcticas -aungque nc se entendiese a
la didactica aun- desde mucho tiempo atras, que el mismo
conocimiento de la pedagogia, al respecto creemos que deben
ser rescatados los procesos de formacidn "Una lsctura del
indice de la didactica Magna muestra como en la didactica se
funde inicialmente la incipiente pedagogla. El fin dal
hombre, la formacidn del hombre, son temas que anteceden a
la propuesta metodolégica de Comenium. Después de é&sta se
clasifican los diferentes tipos de escuelas y s?zaﬁ?senta un
panorama de su plan de estudios y finalidades® .

Afirmamos que si se rescatan los procesos de formacidn
al interior de la didactica &sta tendria un lugar importante
en la formacién pedagégica pues "organiza y orienta los
contenidos a trabadjar en cualquier relacién educativa e
{nstrumenta los mecanismos para ese tratamiento, construye
la teoria que ha de(EagTar, regir explicar y comprender la
relacidn educativa® . P e B

En este sentido podemos observar a la dldécéfqa, comoe’, . una ¢

disciplina tedrico-conceptual conjugando los 'conocimientos:

elaborados, con los que puede elaborar el sujeto,.viniendo a.
ser un parteaguas, que se ejemplifica en:l s!guienga
figura. ; AR

El sujotoc se encuentra enmedio del conocimiento, como
recaptor del conocimiento generado y como generador de  otro
tipo de conocimiento diferente al establecido.

L.a diddctica es el parteaguas del conocimiento, que - da
cusnta de un conocimianto generadec asi como también wuno a
genarar.

1202)  pyg, Barriga, Angel; Concepcién pedagégica y su
7585?516n en los planes de estudic de pedagogia™. Pag. 5.
Espinosa y Montes, Angel; Op. Cit.
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Para lograr que la didadctica sea generadora de conocimiento
es necesario retomar elementos filosdficos, pedagdgicos que
posibiliten lo que Comenio afirmaba una formacién del sujeto
regresando a sus postulados iniciales "conviene formar al
hombre si debe ser tal", as! los problemas de la formacidn
son anteriores a los de la ensefanza. Un elemento a rescatar
serian los postulados filoséficos de la formacidn, gque da
cuenta deo elementos netamente humanos (procesos reflexivos),
ya que segtin afirma Diaz Barriga "La formacién en wGltima
instancia es un problema que se refiere a la adquisicién de
conocimientos y destrezas, a la asuncién de un conjunto de
valores, asi como al! acceso a la cultura en su sentido mas
amplio y a la reconstruccxén Baftﬁr:ca que de la misma puede
hacer s4lo @l hombre” en oste mismo santido,
parafraseando a Hegel la formacién es un reencuentro del
hombre con la cultura y s6lo e! hombre tiene la posibilidad
da reconstruir la historia humana., El hombre es quien puede
tener conciencia de s! mismo ¥y hacer una reconstruccidn
histérica de s! mismo, en este sentido la didactica tendria

que hacer una reconstruccioén de la formaciodn del sujsto,
estando en contacto con los procesos de conocimiento del
sujeto, con una actitud filos6fica y a una accién tebrico-

raflexiva, para emerger de su estado actual y proporcicnar
al hombre el arribo a una conciencia de sl misme, actuando
de acuerdo a su conciencla de clase, de ser humanoc y ser
social.

Por estar en contacto con estos elementos la didactica
posibilitaria un cambio en la formacién docente, cambiando
estructuras de pensamiento, do accidn, de manejo de teoria,
para !legar a construir una propia, de esta manera se
estaria entendiendo a. la realidad de manera diferente.

Estamos seguros que aun falta mucho por hacer, por
cuestionar y pensar,  'pero sl.es necesario un cambio de&
pensamiento, una rasignificacldn del sujeto como sar
pensante, ya que este es un raquisitu para cualquier otro
cambio, por otra parte creamns que la formacién podagbgica
abarcaria muchas situaciones que ‘aun faltan por delimitar.,

{204) praz Barriga,.Angeli-Op. Cit.
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4.~ La formacion docente un proceso en construccidn,

Come hemos visto dentro de la  formacién docente
confiuyen maltiples determinantes, muchas propuestas, pero
la mayoria a nivel operatorio, normativoe, que estan
encaminadas a una mayor produccién-reproduccibn de
determinadas practicas y saberes.

Esta tendencia no resulta ocasional pues es &l resultado de
un proyecto histérico-politico-social que conocemos como
modernidad”, en donde se intenta ajustar, moldear a loas
sujetos con practicas como las que ya hemos revisado.

As! como en la educacibn en la formacidn docente se
pretenden imponer y preservar modelos desde los cuales el
docente elabora (otras evidencias) otros modelos y es que
"el caracter potenciado del modelo radica en que 95508 §2
evidencia desde la cual se slaboran otras evidencias” .
As! ‘coma el docente cataloga su pensar y accionar como
"buenos o malos", as! también lo hace con los sujetos al
considerarlos iguailmente como "buenos y malos" westudiantes,

de esta manera un modelo despersonaliza al suljeto,
despersaonalizandolo por la evidencia. Por lo que la
formacién docente no tendria que recurrir a modelos, se
tendria que e@star revisando continua y constantemente ante
una sociedad consumista, deshumanizante y "moderna"; el
docente tendria que entenderse de otra manera. No como un
intelectual oficial, que es un repetidor, reproductor de la

razén en la cual se inscribe, siendo un defensor de la razén
institucional que responde a un pensamiento de determinada
élite. La &lite @s experta en convencernos, sus tearlas mas
que explicar buscan convencer, mds que formarnos buscan
transmitir evidencias ya elaboradas, diciéndonos en qué, en
cébmo, para qué y para qulén pensar, es decir, unos  piensan
por ia mayoria.

* El . éxitode la madernidad, mayor
capacidad de consumir mayor éxitu ntrandu el SUJato an R
F£8§7so de cumpatencia por neer’ (cumpatlr y perseguir) .’
Carrizales Retamoza, César-v En _‘uniformidad,
marginalidad.,. Op. Cit. .-P.’8, ST .
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En este . sentido el docente estd  inscrito en una
formacidn institucional gque apunta. al consumo- simplificado,
os decir a consumir pequefias dosis de saberes simpiificados,
por ejamplo, "se. buseca *actualizar® al’ docante ‘en determinada
aArea 'y ‘sobre-un especifico. tema creando un:coctel, nunca el
tratamiento-:'aspira - a. lo . . completo., Asl la formacibn
institucional ..-e@s = un: tipo'de‘fdrmacibn' ‘marginal, que se
caracteriza: por consumu’y repeticidn simplificada
sobre datermi i

CEn’ la: adicifonalmente se ha dado

importancia ‘a- :la experiencia;’como signo de madurez, de
seguridad,.  de {nteligencia,;" s lo-que preguntarlamos ¢los

docentes . can- .mayor- experiencia son los mejores? (0 los
paores? (Para queé?.

A la axperiencia se leida una importancia mayor que a
la teor!a e ‘incluso se-le confunde con ella pues "la
experiencia se percibe como un sabar acumulado en continuo
perfeccionamiento de los ideales, saber modelizado que juzga
o que somos y que a7§8Esece 8] recorrido para intentar a &l
llegar {deber ser)" En oste sentido serla interesante
abordar la relaci6én entre la teoria y la experiencia.

Pareciera ser que el docente sélo se formase a base de
expsriencia, de tradiciéen, de un deber ser, de una practica
que I8 inspire orden, seguridad sin conflictos. Sin darnos
cuenta que la experiencia de los docentes conllava
estructuras de interpretacién y modelos hegeménicos cuyas
estructuras son sdlidas y dificiles de desestructurar. Por
lo tanto resulta dificil actuar sobre ellas, o de que las
madifique expul sandolas-de su experiencia. Alll precisamente
gstd la tarea de la didaActica, revisar, develar y hacer
comprender a los docentes que es posible cambiar la forma de
entender a la realidad, apoyandose en la teoria y no sbio en
sus juicios valorativos-de su expariencia o de su tradicidn.
En este sentido Carrizales propone la "desestructuracién de
certezas ‘may4sculas, ‘que dan sent}EB ? la formacién docente
paniendo interrogantes a ellas" apareciendo como una
opcién la formacibdn,

1208) Carrizales Ratamoza. César; En uniformidad... Op. Cit.

‘557’ :mdsm. Pag. 51.
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La formacien al ser introducida en la Formacién docente
tendrta que darnos cuenta de los procesos no sélo objetivos,
slno también de los subjetives ya que "la formacién en su
dimensién de ruptura implica el cambio de las efﬁgg?turas
subjetivas-objetivas que produce la experiencia® . En
sintesis la idea basica de formacibn se refiers a un tiempo
de duda, confusidén, indagacidn y creacidn; estos procesos s
caracterizan por pensar de manera distinta a como se ha
pensado, "pensar lo impensable”. Todos estos procesos
necesariamente implican wun tipo de actividad reflexiva,
intelectual, an este sentido s& tendria que desarrollar una
formacién intelectual, en donde el docente pueda indagar su
experiencia y la de los estudiantes pues "es necesario que
ei docente indague sobre su experfiencia, valores, saberes,
emociones y formas de razonar, serlan ejercicios de
formacién intelectual. Ademas se necesitarta articular no
86lo los saberes que estAn en la escuela, sino los ambitos
de formacién que estadn inmersos en estructuras econdmicas,
poltticas, ¥ gylturalas que {ntegran una formacién social
histérican (2097,

Ante esta panoradmica pretenderlamos incluir a ta
"farmacién_intelectual, que requiere incorporar a la actitud
filos®fica como condicién para desarrollar el sentido

critico de la razdn gg?o?usca entallarnos a trajes—modelos—
despersonal i zados” . Este tipo de formaciéon hace
referencia al wuso de la razén, pero no tecnocratico-
burguesa, sino el uso de la reflexidn permanente para pensar
por .uno mismo as! "hace de nuestro pensamiento objeto de
indagacien bviii?do desmitificar nuestras
racionalizacionas” .

1208) 14gm,
(208} [pidem. Pag. 73,
* La actitud filoséfica busca hacernos ver las artimafas de
?3?071 poder se vale para alisnarnos mediante el saber.
(211) Ibidem. Pag. 15.
Ibidem. Pag. 26.
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La formacién intelectua! debe ser revisada desde un A&mbito
mads general desde ‘la formacién misma, aunque ésta ha sido
mal antendida y mal vista por un pseudoéxito, el status y la
utitidad.

Creemos que en la institucién -y fuera de ella- se marginan
saberes, métodos y actitudes, es decir son "silenciados"™  y
es que no estan, porque han sido extirpados pero sin darnos
cuenta estan, en lo que no sabemos, no pensamos y en lo que
no hacemos, por lo tanto debemos encaminarnos a lo que no
vemos, a lo que no estd; ya que no sdlo nos formamos con lo
presenta, sino también con lo ausente {(saberes, valores, -
actitudes indtiles ' «qus no responden a necesidades
sociales— 1. Asl o] docente debe tomar on cusnta éstos
ambitos en su formacién y en la de sus alumnos, pareciera
ser que no tienen importancia porque al! curriculum no lo
dice o la institucidén no lo sugiere o en la misma sociedad
son olvkdados; entonces se tendria que revisar la zona de
silencio™.

Es por eso que la institucién nunca permite "ruido®, no
e permite el cuestionamiento de su aceidn a su direccibn;
es decir de su poder y "silencia” lo que no esta planeado,
pues se necesita silencio para que los sonidos oficiales se
ascuchen y s& consuman mejor, es decir retumben sin
cuestionamiento.

Este planteamiento viene de la concepcibn que las élites
hacen del docente se refieren al deber ser a un mundo ideal,
no a la realidad, se pretende un proyecto o un modelo hacia
donde ir, rensgandoc de 1a raalidad, ya que la ven imperfecta
y se aspira a una perfeccitn y hacia alld se dirigen los
medios y recursos para lograr echar a andar wun proyecto
politico-educativo por parte del Estado. "Querisndo hacer
posible 1o imposible”, aqul podemos observar el
desfasamiento tan grande entre un tipo de teoria y Ia
realidad,

¥ Es el lugar on donde habita sl condcim{antn intitil, no

. pragmatico, no objetivo,“nofecientifico.. Todos participamos y
aportamos a la zona del”'silencio~institucional con nuestros
conflictos, diferencia Lpacu aridadgsh
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Estos modelas no permiten la polémica, la confrontacion

tedrica o 1a - problematizaci®n,  puss buscan -ser puros - .
praetenden ser imparciales- desaparecer problemas y
diferencias sociales (-y dogmdticas-! proporcionando
certezas, as! se svita que se reflexione y se impide un
movimiento concaeptual, no dandose <cabida a procesos

mentales, cognoscitivos ni mucho menoe problematizar.

Y con esta tdnica son elaborados y echados a andar programas
de actualizaclén, de profesicnalizacién vy capacitacibn
olvidandose del cardcter te?flg?—reflexivo. dande prioridad
a una racionatidad técnica” .

En la formacitn docente pues se tienen que abrir espacios de

formacion que contrarresten nstas tendencias, estas
practica, partiendo de otra forma de racional idad. Hacer uso
critico de la razon al pensar en lo sllenciado, en lo

olvidado, en lo excluldo, on lo no oficial; es decir primero
-pensar eon lo impensable por ejemplo pensar en nuestras
formas de pensamiento, no sblo en gque pienso, sino como
pienso, desde donde y para donde pienso, pensar en que
pensar, pensar en 1o que no pienso. Todos estos procesos nos
llevartian a desmitificar nuestras certezas a abgrdar Ilo
abstracto. Segundo - hacer lo no hecho nc s6lo se dsbe
quedar a nivel de pensamiento sino sobre todo en un nivel de
accion, pero una accivn emancipatoria, transformadora. La
accion encaminada a.la formacién docente en donde sl docents
50 tendria que cuestionar iqué hago, que no he hecho, qué
hacer frente al conocimiento, frente a la teoria, frente a
la docencia, ante los alumnos, ante la institucién? etc., Es
decir partir de la reflexién a 1a accidn en un cambio de
certezas, de evidencias, para tratar de cambiar otras
evidencias y transformar as! la labor docente.

En este sentido encontramos en la formacién docente
mucho por pensar y hacer, mucho por reflexionar y cambiar
siendo un proceso en marcha elaborando su propio cuarpo
tedrico-conceptual, de esta manera afirmamos que la
formacion docente 59 encuentra en un procesa en
construccién.

1212) axi 1as corrientss de pensamiente (insubordinadas) se
" sustituyen por disciplinas instrumentales "formando hombres
al servicio de las maquinas, capaces de ejercer la técnica,
pero incapaces de entender la teorla, que explica el
contexto social en que se crea y aplica la técnica e
incapaces de explicar la teorla que subyace en la técnica”.
Ibidem. Pag. 28, )
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Un @lemento. importantef constituye -8l .-cambiar lo
practico por lo abstractoi 'no ausentando.lo’  abstracto, ya
que asl so eliminaita’ posibilldad de ‘formacisn intelectual Y
se legitima la- racionalizaciﬁn técnica,” eliminando conceptos
y .teorias crltlcas t .que’ proponer una
reflexien ‘hacia' el zona . del - silencio,
tratande ‘de interprata 1o “'no "bueno" tpara
quian?. R R A ’

- Reconocemos - como. una necesidad el uso del paensamiento
abstracto, . que es:-dificil dae’ entender o explicar asl como de
vincular - con:la préctica. pues-se tenta la idea de que la
didactica - sélo .debe de proveer al docente de técnicas vy
métodos | para- "hacer mas facil el aprandizaje” y al mismo
tiempo al no existir elementos tedrico-conceptuales, no se
puede avalar a sustentar propuestas diddcticas que elaboren
los docentes. En los estudiantes resulta dificil que
entiendan para que serdn empleados los conocimientos que se
trabajan en la escusla y la relacidn que guardan é&stos con
su practica profesional, precisamente por la falta de
cuestionamientos.

Podemos advertir en este momento que un problema nodal
y conceptual le constituye la falta de capacidad y de
elementos para relacionar teorias y conceptos reformulando o
creando propuestas teorico-metodolégicas al interior . del
Ambito educativo ya 4ue "han qusdado limitadas las
propuestas de aprendizaje en el mansjo del pansaTE?g}o
abstracto, y en el manejo del pensamiento categorial" '
pues se hace necesario recortes conceptuales sobre teorlas,
vartientes, autores, es decir sobre la teoria.

Como nos podemos dar cuenta es necesario rescatar el uso de
nuestra capacidad cognitiva defendiendo el derecho a pensar,
a actuar con miras a un futuro,

{213)  nggte tipe.de pansamientafnu se logra comprender en
los docentes, tampoco:se :logra: interpretar el sentido de la
formacién tedrico-social s afirmando que puede ser muy
eritica la teoria social’ pero. no’ ‘guarda ninguna relacibn
con la practica.y no le es;htil an‘lus procesos cotidianos
de su practica® . SR e
Orozco Fuantes.'Bartha. Op. Cit.:Pag.112,
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A ‘manera’ de propuesta creemos necesario ‘que - se debe
ahondar en.la formacién docente debiendo partir (como una de
sus . tareas) de desmitificar y desmodeljzar . la.idea que los
docentes tienen de si mismos, {actuando sélo:con base en sus
experiencias) y la concepeidn que una'.clase: socxal hace - con
referencia al ideal y la funcién'que-hacen.’los ’‘docentes,
(dirigida a lo real y no a lo fantasioso)‘y la/enorme -tarea
que se tendria que hacer al interier ‘y' exterior. de la
sociedad (tomando conciencia de clase,.sin- alienacidn)  en
cuanto a que no debe haber una . reproduccidn_  sino  una
creacién de nuevos conocimientos y . 'de i nuéevas - practicas
encam{nadas hacia wuna emancipacién ' de, cqncisnbias, de
acciones y de practicas sociales. Todo-lo anterior  entraria
en un ‘"proceso de desalienacidn -que- consiste  en .no
orientar nuestra pragctica hacia modelizar, sino en
desaprender como condicidn para av?Efxfarnus en sl disefio de
las practicas transformadoras” . Por le tanto e)
proceso de desalienacidén serla retomado por la formaclén
docente, como indispensable en su proceso de construccién.

En la =siguiente gréflca* podamos observar una diferencia
entre una raclionalidad objetiva que se expresa en modelos,
con objetivos y finaljdades predeterminadas que homogeneizan
el pensamiento. Y otro tipo en que se pretende disefiar un
pensamianto reflexivo, que contrarrestan verdades y
rea) idades acabadas, proponiendo otra forma de observar a la
real idad, as{ como otro tipo de tratamiento, que se pueds
introducir en Jla formacién docente, como una formna
alternativa a la que prodomina otra forma de pensar del
sujeto.

(214)  carrizales Retamoza, Césa}; En uniformidad. Op. Cit.
Pag. 47. B i
Ildem.
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En el modelo (forma de pensamiento y accién qus predomina)
se pretende una homogeneizacién de pensamientos, conductas y
acciones con el propdsito de establecer un orden necesario
para una dominacién y explotacién, se pretende evidenciar lo
no evidente, para que no haya dudas y se dard por hecho que
estd bien el modelo, y la realidad es la que se equivoca. &Y
si alguien no se adapta al modelo? (esto no estd pensado por
al modele?, Se pretande adaptar la realidad al modelo,
buscando los mecanismos mds sutiles para lograr su cometido,
también se elabora teoria, pretendiendo transformar las
relaciones objetivas de !a sociedad a un modelo base, guia,
pensado e impuesto arbitrariamente.
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Ante esta forma de acciep aparece una propuesta basada en la
construccién. de disefios o proyectos que aspira a una
transformacidn, a un cambio preocupada en buscar y encontrar
contradicciones de la realidad y del modelo para entender
que existe una alternativa, que puede ser el inicio de
muchas - contradicciones. As! a la realidad se le cuestiona,
se le oponen dudas, confusiones, preguntas, creando teoria,
Tearla que es resultado de haber problematizado a la
real {dad observando que sl axisten tendenclias
transformadoras, obteniendolas del custionamiento de 1la
realidad.

Por eso afirmamos que os posible cambiar y transformar a la
formacién docente cuestionando su realidad, problematizando
sus supuestos, haciéndole algunas preguntas y en este
sentido entender que estA en procest de construccidn,

Estamos convencidos que no se puede dar por terminada ni
acabada la reflexidn en cuanto a la formacién docente, ya
que segun nuestro punto de vista ta problematica se esta
construyendo- destruyendo continuamente. S6le hemos hecho
una pequefia referencia en cuanto a la relacidn que guarda
con la didactica y es que ésta le posibilitaria un cambio al
proporcionar elementos tedrjcos que nos da la formacion
intelectual y pedagdégica, para reconceptualizarla con
caracter formativo.

En este orden de ideas creemos que es posible
reconceptualizar su obJjeto de estudio, hemos propuesto dos -~
no unicos- retomando los procesos de conocimignto y la
formacidén, que nos proporcionarian un cambio de pensamiento
de estructuras y de accién que se involucraria eon la
formacion humana.

La didactica tendria que abordar la formaciédn de acciones y
aptitudes humanas que servirlan a la formacién docente como
elementos tedricos, como la reflexién, la problematizacibdn,
el manejo de la teoria, para transformar la practica docente
y pugnar por un razonamiento critico formando un sujeto
reflexivo.

La categoria de sujeto reflexivo es5 retomada de las
concepciones filosdficas deo Hegel, entendiéndose como un
suleto que pusde pensarse y pensar su realidad, encontramos
antocedontes también &nh los intentos de formacibn
espiritual, formacidén humana plena, que el humanismo retoma
{como ya hemos observado a 1o largo de! primer capltulo}
interasandose por la formacién del hombre con la tendencia a
cul tivar todos sus aspectos, recordemos que "la educacién
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formal e . integral del humanismo coincide pues, casi del
todo, con. el .ideal latino. del humanista profesadoc por
Cicerotn.' y . Varrén ..o _con el ideal griago -de - paideia como
hubiera podido entenderlo Platdn, ;.. :
Las materias de ' estudio, las . artes: liberales no se
estudiaban por- ellas mismas,. sino’ pnrqua se las . consideraba
como. - aptas par? ggfarrollar armoniosamenta .las . facultades
de) {ndividuo®

."Marx por. ' su part afia a’ la esencia dal sujeto como
sujeto -‘concreto,.  socialiy-transformador,.el -papel de la
practica " .en cuandaia:la’ ohjetividad del: conocimiento. Por
otra parte hace: un.rico aporte: al‘seﬁalar la’ relacién  S-0,
una relacien-dialéctica seﬁalando poriuna:.parte . .que el
abjete s0lo puede‘tenar sontido . con.la  participacibn--del
sujeto, .y elipensar:en:el objeto (no’aislado” sinu) ‘eon’ un
caracter. histéricoTs cial’, Es importants la*-a
sujeto . pero éste, depande d u entendlmiento.
solo~-de - su»fnrma de; razonar, que . BStAn determinadcs ‘por la

practica, 3 la raalidad eonocimiento. sora
hablar. ' de . un jeto: " que; piensav» - acttéa., -Un
aspecto “'importante’entre;la: ‘ralacisn’ sujetu galidad 1o

constituye:la praxis: cuncrata del; stijeto, la cual le permitse
pasar. de” reprasantaciunes ntuiciones.a reformulaciones de
lo-real’, para’ transformar:} cuncrsto, siendo la practica un
punto de partidaidel. conocimiento,: .

Habermas ' -por 'su.. parte considera que el sujetoc ha sido
formado . bajola; ténica: de:lo ttil - {que subyace en la
didactical) al’ pensar-. el -sujeto que el conocimiento que

.aprende es verdadero (estog ya es una forma de pensar creada
en los - ambitos. 'escolares) entonces ni siquiera ve como
necesario cuestionarlo,:'es: mds ni siquiera lo piensa,
simplemente-'lo aprende 'y aprende para que le sirve.

' El sujeto  en la escuela generalmente no trabaja con
procesos de construccidn:''de los conocimientos sino con
productos, con conocimientos dados, y esto es normal ya que
no tiene caso conocer.el proceso por el que finalmente se
ltegé a un conocimiento ' verdadero y vaAlido socialmente,
entonges seblo importa.aprender el conocimiento ya que éste
lo llevard a la.solucién.de problemas; lo otro el proceso
creard confusién: y harta:perder el tismpo, de ah!i qus 1la
pregunta . del . alumno"as ;Lpara qué sirve? y. no como s8
produjo. -

De alll pues el 1ntarés por entender. al sujeto pero un
sujeto reftexivo,! donde se postula la posibilidad de que
a partir de pensar ‘sobre’ la realidad pueda determinar de
acuerdo a sus_intereses !os conocimientos que en relacidn
con el priméro lgvs a’ un interés emancipatorio

1215). apagnanc..Qp. Cit Pag. 213.
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{recuperando un proceso - reflexivo .y  autorreflexivo del
sujeto). El aporte de.la lectura conceptual anterior, radica
en concebir al sujsto como tsorico-rsflexivu, como. " un - ser
que por su pensamiento canstruya real idad - a partir .de | ia
razébn critica, 'en-donde el pénsamxehto se niega a quedar
encerrade en los marcos de 'los.conocimientos dados y - busca
en 1o nuevo, en. lo encubierto, en'lo oscuro nuevas formas de
construccidn - de la.rea!idad, como:realidades espacificas a
partir del descubrimiento de campos posibles y viables de
explicacion de esa realidad. De:esta maneraz proponemos que
se rotomen estas ideas al interior de la formacién docente
reconceptual izando  al ".sujsto,  qus no ' se conformarlia con
aceptar como totalmente bondadoso lo que se le dice (Hegel),

apropiandose  de su realidad‘del  Ynico modo posible de
hacerlo: pensidndola {(Marx) ya que el hombre puede’ en la
constituciédn del interés emancipatorio, determinar el  tipo
de conocimiento necesario para llevar a cabo ‘concientemente
el proceso de transformacién de su raalldad hacia un-- arden
mids Jjusto (Habermas). g . '

Desde aqui la formacion docente propondria .una. nueva
concepcidén det sujeto 'y del- docente, . con: una “actitud
filosdfica como un intelectual transformador, partiendo . de-
cuestionar certezas,  pensamientos y. saberes,; . estando  en

contacto con la formacidn pedagégica, que’ le - permita .. dar.

cuenta de lo educativo;, lo pedagdgico. y " lo didéctico,
construyendo otro tipo de pensamiento que contraste-con-=la.
racionalidad moderna, partiendo de ia reflexién a la.accidn,

En oste sentido la formacidén docente tendria vque ‘raalizér
varias taregas para cambiar formas de pensamiento y
evidoncias, arribando a la teoria y a la reflexion ecritiea,

que sstarian en confrontacidn con la raalidad,
posteriormente entrar en un proceso de revisién y formacién
constante para que con apoyo de slementos tedrico-

conceptuales, se siga construyendo.

En este sentido se tendria que proponer otro tipo de
racionalidad, preguntandose éQué tipo des hombre se desearia
formar? viendo a futuro, rescatando al docente como un
sujeto critico, intelectual capaz de transformarse
haciendose cargo de su propio procesoc de formaciédn, Asi
transformandose primero, transformard su entorno social. La
formacién docente entrarla en un proceso de construccion vy
adecuacidén a Jas necesidades de otro sujeto, sociedad vy
real idad, por 1o tanto es necesaric también otro tipo de
didactica, que al mismo tiempo 58 esté revisando
continuamente. Queremos rescatar a través de la formacion
docente o] papel central del sujeto, que debe ser retomado
por la didactica y la formacién a través de diversas
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formaciones como la intelectual y la pedagségica con ol anico
fin de transformar las acciones y pricticas al interior de
la educacidén y la sociedad.

Finalmente afirmamos que hay posibilidades del docente
reconociéndose como sujeto social, consciente para . apoyar,
rechazar o elaborar un proyecto pol{tico social en materia
educativa, por lo que se tendrian que dar algunas propusstas
para ol cambio de las relaciones sociales,  por. .lo que
incluiremos algunas consideraciones de algunos autores que
se enfocan a la emancipacién de 1a sociedad, a través de- la
‘aducacidn,

58 hace mencidén a que en la educacibn hay fines pollticos,
que hay objetivos y practicas de poder,. por lo que la
educacidn constituye un campo politico y como tal deberla
ser abordada. Goneralmente se ha hecho alusién a una ruptura
que devela podar en sus ambitos y relacionss (Es posible
revertir el poder? LE! supuesto poder de la educacidn y el
docente podria ser concebido y utitizado de alguna otra
manera? al respecto creemos que los docentes tendrlan que
ser entendidos de otra manera "Como intelectuales
transformadores, (que! pueden rectamar espacios en las
escuelas para un ejercicio de la ciudadanta critica via wun
discurso 6ético y politicoe que replantea, en términos

emancipatorios, las relaciones entre autoridad Y &Yabaju
docents, y entre escolari{zacidn y orden social" 216} [ ay
respecto los autores Giroux y #Mclaren reconocen que

cualquier intento de reforma educativa debe tomar en cuenta
la educacién de los docentes, en este sentido la formacibn
de maestros debe estar ligada a la transformacidn critica de
la escuela y por extensién a la sociedad global en su
conjunto. Como podemos observar la formaciédn docente -desde
aste punto de vista- debe concebir a los docentes como
agentes sociales, emancipadores y es necesario que el
docente asuma plenamente este papel ya que "el papel del
docente trasciende a la escuela,, y se torna emancipatorio,
exhibiendo una preocupaciodn preferente por los sufrimientos
y ltucha de los que estdn en desventaja y en la opresién,
ampliando o1 concepto de intelectual no sélo como alguien
capaz de analizar intereses y contradicciones dentro de una
sociedad hasta algulien capaz de articular las posibilidades
‘eamancipatorias y de trabajar hacia su realizacién, Tratando
a los estudiantes como agentes ceriticos, cuestionan como se&
produce y distribuye el conocimiento, utilizan &l didlogo vy
hacen a! conocimiento S{ETsficativc. criticoy en ultima
instancia emancipatorio” .

(218)  Giroux, H y Meclkaren, P. En sociedad, cultura ¥y

eg*s%cian. Op. Cit. Pag. 73.
Ibi Pag. 75.

dem.
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Coincidimos con los autores cuando obsarvan ciertas:
tendencias de la educacien, que se pone al sarvicio

industrial, comercial, laboral! y cultural pues se observan

practicas de utilidad, se persiguen ideales de competencia,

de trabajo duro, del deseoc por acumular "capital cultural®,

una sumisién y obedencia, en cuanto a las estructuras .de

poder, etc, etc, etc, olvidindese del papel y formacibn real

e integral del sujeto, ante esta tendencia se propone una-
politica de ta posibilidad y de la ciudadania, por contraste

se refiere a una concepcién de la escolarizacidn en la  cual ’
las aulas son vistas como lugares activos de intervancién

piblica 'y lucha social, son lugares desde los cuales-
deberian emprenderse luchas en nombre de! desarrollo de un

orden social mds justo, humano y equitativo tanto dentro

come fuera de las escuelas, en donde los estudiantes son

formados para convertirse en ciudadanos informados, activos

y criticos.

-Un aporte que consideramos imprescindible al interior
de ..1a formacién docente es @ que los autores  sefialan,
cuando afirman que la formacidn docente debe dirigirse ..a
enfrentar y reformular las concapciones que se tienan en
cuanto'-a la educacién y @l papel de las escuslas. Un - punto
de ‘partida seria reconocer la importancia de aducar'a’ los’

* estudiantes en los lenguajes de la critica y la posibilidad
esto’ @5 "proveer a los maestros con la terminologta., y . el
aparato conceptual que les permitiria no s8lo- - analizar
criticamente las limitaciones democraticas. y. pollticas. de
las © a@scuelas sino desarrollar el conocimiento 'y . las
habilidades que aumentardn las posibilidades de. generar
curriculum, practicas socialas en el aula .y  .arreglos
organizacionales basados en el cultive de un profundo
r58p5t721a?r una comunidad democratica y basada en lia
atica™ Abhora al interior de los procesos sducativos se
ha observado que &8l docente adolece de un marco referencial
bien articulado para entender las dimensiones de clase,
culturales, {declégicas y de géneroc que conforman la vida
del aula, y es que este tipo de conocimientoc es también
generalmente ignorado o tratado de manera desorganizada y
Pragmentada, por lo que es nacesario rescatar wuna actitud
tesdrica.

$218) ypidem. Pag. B4.
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La actividad tedrica del docente necesitaria vincular los
interesss de los estudiantes a la dinamina del autoejercicio
y ejercicio social del poder, la experiencia estudiantil
debe ser vista como centro generador de la vida escolar, en
la medida en que aborda los problemas y necesidades de los
propios estudiantes, por lo que se hace necesario entender y
analizar tal experiencia ademds "los maestros deben asumir
una responsabilidad pedagdégica para intentar atender las
relaciones y fuarzas que influyen a sus es?aqé§ntes fuera

del contexto inmediato del saldn de clases"” es decir,
vincular las experiencias estudiantiles con aquel los
aspectos de la vida comunitaria que conforman y sostienen
tales experiencias (un proceso de formacidén}. Preparando a

los estudiantes para roles responsables como {ntelectuales
transformadores, como ciudadanos criticamente activos fuera
de 1las escueias. En este sentido se busca luchar por un
cambio institucional y social para pelear contra la opresiodn
dentro y fuera de las escuelas. El ideal de wuna pedagogla
critica debe de estar ancaminado a la transformacitn de la
sociedad, via la participacidén pollitica, construyendo y
articulande wuna lucha para reestructurar las condiciones
ideologicas y materiales da la vida cotidiana.

A manera de cierre.

Creemos que el debate en torno a la formacién docente y
su relacion con la didactica no se acaba por el contrario se
agudiza, se acrecenta, como signo de Interés, como intento
de reconceptualizar no sblo esta relacién, sino muchas mas
que aparecen "olvidadas", s4lo hemos tratado de reflexiconar
sobre la importancia y la trascendencia de la didactica,
como primera instancia para incidir en la formacién docents,
creemos que estas reflexiones tienen que servir de punto de
partida para posteriores trabajos, en donde se rescate la
importancia de! sujeto como ser intelectual y reflexivo.

{219} (pidem, Pag. 99.

199



Creemos que en el presente trabajo hay "huecos", "saltos" y
no. es el hilo negro que se acaba de descubrir, nos
conformamos con gue quede como inquietud, gque despierte el
interés de los lectores & interesados on profundizar mas
acerca de la didactica. Hemos de reconocer que &l docente
constituye un sujeto necesario para el cambio en ia
educacidn y hay que hacer mucho para su farmacién, asimismo
puaede propiciar una formacidén en sus alumnos pero para tal
cometido afirmamos que es necesario qus 6O reconozca como un
intelectual, que pueda dirigir su practica desds diferentes
esferas con ayuda de una formacidn docents, que se encuentra
en construccién y no sea un reproductor de practicas
arbitrarias, hegeménicas y dogmdticas sino que propicie wuna
formacién en sus alumnos,

Hemos intentado que se recupere el ideal! y el papel de
la formacién en la didadctica que al ir construyendo sus
conceptos, categorias y teorias pueda no ser vista ya como
una herramienta, un instrumento, sino por sl contrario como
un elemento de !a formacidn docente. Reconceptualizandose
ambas continuamente estarfan en condiciones de lograr un
cambio al interior de la educacidén y lo mas importante, se
llegarta al cambio de les procesos y las eastructuras
sociales.

Desde nuestro punto de vista se hace importante el manejo de
la teoria para aprehender !a realidad, sin embargo la accibn
del sujeto no queda alll sino transformarla, hemos revisado
la necesidad de elementos tedrico conceptuales como punto de
partida para transformar la realidad pero no basta quedarse
all! en la reflexidn, hay que pasar a la accién, a la praxis
en palabras de Marx, por lo que hemos introducido algunas
propuestas que creemos son posibles de llevar a la practica,
como lo es la accioén emancipadora, el pugnar por una vida
democratica desde las escuslas, en donde o) docente y la
didadctica Jjuegan un papel imprescindible al formar sujetos
participatives, reflexivos, criticos y democraticos. De esta
manera Justificamos la realizacidén de nuestro trabajo.

Por otra parte la formacion docente tendria diferentes

implicaciones, no sd¢lo a nivel conceptual sino también a
nivel social. Es decir propiciar en los sujetos una
formacién que pueda entender y transformar a 1a realidad y a
la educacién. .
En el docente pesibilitaria reconocerse como un intelectual,
con posibilidades de transformar su practica educativa. Para
tal efecto es necesario que se esté en contacto con la
teoria para dar soporte tedrico a sus acciones, es decir en
un proceso de formacidn,

Febrero 1981 - Noviembre 1883.
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Conclusiones y Prqpuesta;.

Como  resultado [ del presente trabalo - ﬁbdamus .sehalar lo
siguiente:: - : - : NP L

. Pensamos” que se ‘deben “: ' évitar procesos
dogmaticos,repetitivos a través de una reconceptualizacién y
una'’ ‘reformulacién de 1la didadctica, poniendo. especial
atencidén. en .l1os procesos de conocimiento'y ‘de. formacién,
para que se pueda dar cuenta.de los procesos por los que -se
llega a-obtener un conocimiento, asi{ como también observar y
encauzar elementos que no se toman en cuenta en.la educacién
escolar y que constituyen elementos formativos del sujeto
por - los que so puede llegar a otro tipo de conocimiento.
Serla interesanto rofloxionar sobre - las. ‘implicaciones de
ambos objetos al interior y exterior de 1a didactica.

Por otra parte en cuanto 'a 'la--'diddctica, podemos

afirmar que no existe una sola conceptualizacidn 'de é&sta,
por 1o que s© proponen algunos obletos ' de  estudio: los
procesos de conocimiento.y la formacibdn humana.
Es necesario reconocer que la didactica ha sido wutilizada
para fines 'especificos ~como la - transmisibn acritica de
conocimientos y perpetuacion de conductas hegembnicas y
verticales, por “lo 'que’es importante entenderla de otra
manera, pruﬁoniendofotrO'objetu de estudio,

La didactica es una disciplina que cuenta con elementos
tebrico-cuncaptuales que pueden ser reformulados, para que
ésta a.‘su’‘vez.sea un elementoc de cambis - en 1la formacién
docente.-El isujeto seria entendido ya no como un reproductor
sino" ‘que’ elabore sus propios conocimientos, por lo que
afirmariamos: ‘' categéricamente que la didactica es una
disciplina: qua sa ocupa del conocimiento y la formacion del
sujeto.

.'La"didactica puede proporcionar elementos que permitan
entender . . al sujeto como un s8r cCapaz de elaborar
conocimiento, &ste entendido como factible de ser
construido, criticado y reformulado por aquél.

En cuanto al devenir de la didActica las diferentes escuslas
‘“han avocado a darle prioridad a determinados elementos
‘dal proceso ensefianza-aprendizaje, al método, al contenido,

al "sujeto, a los medios, a los recursos e incluso a
priorizar determinadas actitudes (el trabajo, la conducta,
e] ' saber, la ‘socializacidn, el grupo, etc.). Pero se han
" olvidado de rescatar procesos cognitivos, reflexivos,
criticos, formativos. La importancia no radica en darle

prioridad a tal o cua) elemento o aspecto; el reto consiste
en articular a todos, en un proceso de formacién humana,
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Es necesaric sefalar que aap falta mucho por reflexionar,
por construir los mecanismos propicios y favorables -que
permitan articular todos los elementos necesarios para: .una
formacién docente también. Pues como hemos visto sblo  se
ha avocado ~institucionalmente- a dotar de mas herramientas, -
mis técnicas y mads fragmentaciones del conocimiento y:de’ la
realidad. Desde nuestro punto de vista 1la realidad’ es
cambiante, Yya que no estd dicho todo, pues en el sujleto. se

dan practicas de resistencia, de "insubordinacibn",
pracisamente por su cardcter de sujeto reflexivo -y
emancipador gque deben ser rescatados y encauzados ' por la

didactica y la formacibn docente.

Es necesario pues, seguir acrecentando su corpus . tebdrico,
incluyendo nuevas relaciones que s¢lo el proceso E-A, pues
la diddctica tiene alcances maybsculos que sdlo el aula,
pues existen posibilidades de cambiar practicas sducativas y
sociales,

En 1a didactica y en la formacion docente hay practicas
ideoldgicas que se manifiestan on las imposiciones de un
determinado tipo de saber, pensar y actuar, por lo que se
deben avitar este tipo de practicas y que no 58 perpetien
mds la fragmentacién de saberes y contenidos maediante el
cambio de roles, actitudes y sobre todo problematizando vy
construyendo conocimientos propios al interior y exterior
de! ambito.

Por 1o tanto es importante retomar a la formacién come wun
elemanto que nos permite observar al sujeto en lo subjetive
{deseos, alegrias, gustos, etc.) y en lo cbistivo
{comportamiento, conducta, relaciones, etc.! y en tas
practicas sociales y politicas.

Dicha formacidn posibilitaria también entender al sujeto
como un ser reflexive, critico, tedrico y emancipador que
pueda hacer uso de sus capacidades y facultades naturales
para. transformar la realidad,

Consideramos que el sujeto tiens la capacidad y posibilidad
de formarse pero con elementos tebrico-conceptuales que
puede proporcionarle la didactica si &sta es entendida camo
una disciplina ted¢rico formadora que contarla tambi&én con
elementos metodoldgicos e instrumentales.

Estamos convencidos do que la didactica debe ser formadora
de aptitudes tedricas y reflexivas en @l sujeto, pues desde
que inicia su vida escolar puede ser educado, formade con
esta ldgica de pensamiento y de conducta, por lo que la
formacién debe estar presente, pues importante tomar en
cuenta aquéllos espacios que también lo forman, no sbélo ean
ol Ambito escolar sino todos aqudllos que estadn @n contacto
con el sujeto. Si la educacidén y la diddctica se encuentran
en la situacidn actual que hemos revisado, en gran parte se
debe a que se han "olvidado" estos ambitos, estos haberes y
estas ideas.
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Se ' pretende proplc\arf una. formacidn humana potenciando
facul tades’ naturalas del - sujeto, por lo que creemos que s8
puede llevar -1 cabc en:la escolarizacién a través de ia
formacidn’ ducanta puas en &sta’ . se obsarvaron carencias y se
*rtambién’On tipo de saber técnico y practico en
ulvidandosa elementos tedrico-conceptuales que
posibilitartap~upa’ formacidn docente alternativa, La
~formacion docente’ tandria que. ser entendida como un procesa
que‘tieneique.partir de una desalienacién de la conciencia,
de 7 la.- préctica y-de:la realidad, creemos que es de vital
importancia :l1a participacion del docente en este proceso,
pues-. es- quien posibilitaria en el sujeto un proceso de
formacién’ y: ' -también se pueda pasibilitar un cambic en 1ia
institucién:y en la sociedad.

Como : se’. observé, an algunos doceentes hay carencias de
elementos pedagdgicos, por loe que no se tiene una visibn de
ia 'educacidn.de manera politice-social, por lo que se hace
necesario que el docente esté en un proceso de formacién
docente, en donde revisaria su actuacioén frente al
conocimiento, al grupo, a la institucidn, a la educacitn y
ante 5! mismo.

En ol proceso de la formacién docente se tendrian que ver

elementos ideoldgicos, teodricos, disciplinarios, pero
también se tendrian que proponer elementos que permitan
observar a la educacién no como un proceso aislado,
fragmentado, ¢ino que es multideterminado, que esta

determinado por multiples factores politicos-sociales,
econdmicos, gociales, ote. En oste sentido se pretenderia
de! docente elaborar teorias propias, que critiquen sus

convicelones, costumbres, tradiciones y conocimientos
propios. Creemos que partir del docente haciendo uso de sus
capacidades naturales para transformar la realidad y

posteriormente posibilitarlas en sus alumnos.

Para wuna formacidn docente alternativa se propone una
formacién intelectual, pedagbgica y una actitud filosbfica
que anriquezca a la formacidn docente y se pueda vincular
con lo pedagdgico, lo educativo y 1o social, Pues reiteramos
nuestro interés y derecho a rescatar 1a posibilidad del
sujeto reflexivo, del sujeto pensante, de un sujeto que
tenga la capacidad de cuestionarse y cuestionar a la
realidad, para tal efecto la educacién resulita ser un
elemento que le permitird acceder a tales esferas.

En fin, creemos qua la importancia no radica en quedarse
sdlo en una reflexibdn, sino que es necesarioc pasar a la
accidn, a la transformacidn de una sociedad mas justa, mas
igualitaria. La educacidn constituye una herramienta y un
camino para llegar a éste fin, pero revirtiendo los
mecanismos, {os procesos, las conductas y las accliones de
poder. Creemos factible que las otras generaciones puedan
lograrlo con la emancipaci®dn de un docents emancipader, y la
accion de una "nueva-didactica”.




La =~ formacién docente y la didactica se han. viciado con
practicas irreflexivas, mecanicistas; he aqul la inquietud.y
la . necesidad que representan para quien escribe ésto, sin
embargo, como ejercicio conceptual y de  formacidén resultd
valioso  retormarlas, volver a cuestionar su devenir, sus
fundamentos, sus carencias, para volver a cuestionarlas, ya
que ‘de ninguna manera estd "dicho todo" ni estd acabada 1a
problemdtica, ya que al intentar abordarla hemos descubierto
muchas interrogantes que pretendemos también lo sean para
quien debata y cuestione el presente trabajo; en este
sentido también se habra Jegrado mucho, se habra avanzado en
la construccidn de la formacién docente y la didActica, pues
como lo hemos sefalado, s& encuentran en  proceso de
construccibn.

Finalmente, la formacldn docente estaria encaminada a
transformar las relaciones sociales a través de la educacién
a diversos niveles, como por ejemplo, a partir de: una
desideologizacién y cambio de roles y estructuras de poder,
propiciando una conciencia de clase en los sujetos, para
posterformente abrir espacics de reflexién y de lucha con: el
objeto de transformar las relaciones socliales, pero desde
las aulas, las sscuelas hacia el resto de 1a sociedad. Ei
fin &ltimo y esencial radica en entender a  la formacidn
docente como emancipadora de conciencias, sujetos y
relaciones sociales. S
Por Gltimo es necesarioc comentar que en el transcurso de - la
elaboracién del presente trabajo pudimos comprender - la.
necesidad de estar en contacto con 1a formacid¢n intelectual,
con la formacidn pedagbgica, pues pudimos- evidenciar. la
carencia de elementos tedrico-metodolédgicos y conceptuales
en la formacién profesional academica. e

Sin embargo esto constituye ‘un reto a vénéaiﬁcbmo }sar'
pensante, como ser que puede .elaborar, criticar y..proponer
alternativas. L s

Resultd ser un edercxcio de formacibn fruct!fero.lev:denciar
en "carne propia" las: nacesidades. las‘carencias :iy. la‘falta
de . elementos que se puaden lograr, obtenar en un procaso de
formacidn., ° . RNt R [

Los aportes del.'présante'trébado',astaflan‘Vcentrados'~anu
rescatar primero el debate de. 1a -didactica .,.eamo
disciplina que se puede reformular, que puede ser' entendida -
como formadera -y segundo tratar de_ introducirla ‘ecome 7un

elemento que puede influir y determinar en el proceso de - la’ °

formacién docente actitudes y aptitudes an los sujstos.-,
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Un aporte-importante es el referido a dlvelar laideay-
proposito de un sujeto‘pensante y emancipador. que . rescata
su derecho a criticar,: prablematizar ¥ proponer : . elemantos -
para su prnpia formacibn con ayuda de ] e

bfesénta frébéjo
cumprendsr que 8s

; practica como .docente, Como. pedagogo
importanta .entender que no ‘todo esta dicho
interior da la pedagogla y la educacion sino A :
mucho .por -‘reflexionar, pensar y hacer :al; nterior: . del
ambito, existiendo posibilidades de cambio, S

"En @l presente trabajo existieron "saltos", :’limitantes
y carencias en cuanto a investigar relacliones. :importantes -
con la relacien Didactica-Pedagogla~Educacién, :‘que - seria
importante retomar en cualquier proceso de -formacién
docente; al mismo tiempo cabe sefalar que faltaria elaborar
metodologias para que las propuestas del presente trabajo se
pudieran optimizar en determinado nivel - educativo o
institucidn. Al respecto, quedaria abierta la propuesta para
posteriores trabajos, pues nuestra intencién nunca fué -caer

~aen modelos determinados para aficientizarsa en determinada

drea o aspecto educativo, .
Como resultado del trabajo, se propone no . entender a la
formacién docente con un cardcter técnico, sino.mas bien con
un cardcter formador, que  favorezca el: ‘desarrollo de
habilidades y capacidades humanas en el sujeto, se pusde
lograr esto en la medida en que. se problematice y se
propengan nuavos elementos de apoyo a la formacién docente
como por ejemplo: la didactica. Es.por.eso.que el titulo del
trabajo versa sobre. esta relacion, .didactica-formacion
docente. B

Creemos que la didactica también ha . sido vista con este
cardcter, por 1lo que es importante reconceptualizar vy
proponer algln otro objesto. de estudio,. nosotros proponemcs
dos objetos de estudio hacia el interlior de é&sta: los
procesos de conocimiento y la . formacign.
Serla interesante y fructifero reflexionar atn mds acerca da
las interrelaciones g implicaciones que tendrian hacia el
interior de! ambito educativo,.quedaria la tarea de elaborar
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las metodologlas por las cuales se implementarian estos dos
objetos de estudio, o5 decir los medios por los cuales se
llegaria a esto,

Asl mismo estariamos proponiendo un caracter formador para
la didadctica y la formacién docente; este carscter
posibilitaria en al sujeto desarrollar todas sus
capacidades, habilidades y facultades humanas.

Desde este punto de vista e! trabajo propone rescatar el
derecho del sujeto a pensar, problematizar y a elaborar sus
propios conocimientos, haci&ndose responsable de su propia
formacidn para transformar la realidad.

La didactica serfa un elemento -no Unico- de apoyoc para
transformar la formacién docente, al proponer una formaciodn
podagdgica, una formacidén intelectual y una actitud
filosdfica que posibilitarlan una formacidn integral en el

sujeto. Finalmente se propone. no quedarse en la mera
“reflexion” sino pasar a un cambio, a una transformacibn de
practicas didacticas, roles de poder, practicas

institucionales, sociales, etec. Es decir a un cambio de las
relaciones politicas de los sujetos, para buscar una vida
democrdtica, participativa de acuerdo a nuestra posicibn de
clase y no una reproduccidn y sumisién de la clase
gobernante. Se propone también seguir cons truyendo-
destruyendo esta propuesta para mejorarla y superarla, en
este sentido, se darfa una participacion poleéemica y se
aportaria al! campo de la pedagogla y de la educacién.
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