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INTRODUCCION

La educacién, entendida como un fendmeno social complejo,
cumple con una funcién esencial : Integrar a los individuos a
las normas y valores establecidos enh un momento histérico
determinado. De esta manera, existen diferentes agencias
educativas que llevan a cabo dicho proceso de socializacién,
considerdndose a ja escuela como la estructura formal por
medio de 1a cual se transmite la ideoleglia dominante, a
través de acciones didacticas que muchas veces enmagcaran los
verdadercs propésitos de la educacidn.

La realidad educativa actual, inmersa en un proyecte de
modernidad y apoyada en una teorfa positivista destaca como
valores fundamentales la “"racionalidad" y la objetividad",
concibiendo el acto educativo en un contexto "ahistérico,
formalista y cientificista”.

Esta concepcién tecnocratica Yy mecanicista, contempla ail
conocimiento como algo puramente instrumental, negandc: los
agpectos emocionalea que implicitamente estdn presentes en la
interaccidn educativa.

Sin embargo las escuelas existen en permanente contradiccion,
como lo sefiala M. Pansza (1691), "... la educaciscn se
experimenta simultdneamente como instancia enajenante y como
pogibilidad liberadora".

Dicho de otra manera. por Giroux (1992), "las escuelas operan
dentro de los ifmites impuestos por la gociedad, pero
funcicnhan en parte, para influir y dar forma a esos limites,
sean é4stos econdémicos, ideoldgicos y politicos".

Es precisamente el conflicto y la contradiccién., lo que ha
permitido el degarrollo de diferentes formas de discursc en
la educacién, siendo “LR DIDACTICA CRITICA" una propuesta
reciente que pretende recuperar el sentide humano de la
docencia a través de la REFLEXION CRITICA y apoyada en los
principios del materialismc dialéctico y del Psicoandlisis,
principalmente.

8e congidera a la diddctica critica como una alternativa
valiosa en la educacién porque parte de los siguientes
principios :

~ Eg necesario abandonar las actitudes dogmaticas que
consideran al conocimiento como algo "acabado”.

~ El aprendizaje es un procesc de construccién y
reconstruccién del conocimiento a través de una praxis
donde participan maestros y alumnos.



~ La educacién es un fendmeno social que rebasa en sus
propésitos a las aulas y la escuela.

~ Para transformar la educacién, es necesario cambiar
las relaciones autoritarias" gque prevalecen en la
egcuela.

-~ Los aspectes incongcientes del comportamiento humano
son determinantes en el proceso de enseflanza -
aprendizaje.

— El grupo, es la situacién ideal para el aprendizaje.

— La reflexidn colectiva es el método y el fin ultimo de
esta didéctica.

-~ Son valiosas todas las aportaciones teéricas, con un
gentido crftico y humano, en la educacidén.

~ Son mds importantes los procesos de la interaccion
humana en las aulas, que la planeacién dididctica.

En el desarrollo del presente trabajo se pretende realizar un
andlisis de los fundamentos tedricos en que se apoya la
propuesta educativa de una diddctica critica considerando sus
aspectos, filoséficos, socioldégicos, ideoldgicos,
psicolégicos y pedagégicos.

Con este propdsito, en el capftule uno se intenta esclarecer
sobre el verdadero sentido de 1la educacién actual, como
reproductora de una ideologfa que justifica las relacionss de
dominacidén qite prevalecen en la sociedad.

Asimismo se presenta la teoria de la resistencia, como un
discurso capaz de ver en la pr&ctica educativa la posibilidad
de crear hombresS huevos en una sociedad m&s justa.

Ademds, en este primer capitule, se hace un recuento del
procese histérico de la diddctica para explicar, finalmente,
las causas que condicionan el surgimiento de una diddctica
critica, a partir de las ideas de J. Habermas, el principal
exponente de la escuela de Frankfurt.

En el capitulo dos se analizan los fundamentos tedricos vy
metodoldgicos del 'grupo operativo", creado por E. Pichoén
Riviere. porque constituye uno de los principales apoyos para
la did&ctica critica, en cuanto permite explicar los aspectos
paicolégiceos, implicitos en la interaccién educativa, gque
favorecen el aprendizaje o bien se transforman en barreras
para la comunicacién e impiden el cambio, en un proceso
dialéctico,



La técnica de grupo operativo, parte de conceptos muy
egpecificos y complejos, dado que sus principales soportes
teéricos son el materialismo dialéctico y el psicoandlisis.

Por esta razén ge incluye un apartado con el "marco
conceptual™ de esta metodologia.

También se desarrollan las nociones de diferentes autores.
gque permiten adaptar el grupo operativo a situaciones de
aprendizaje. ya que esta técnica surgié originalemente con
fines terapéuticos.

En el capitulo tres se desarrollan les principales conceptos
que la diddctica critica establece, o hace suyos, a partir de
sus distintas fuentes, para elaborar una propuesta de
instrumentacién y operatividad de esta didéctica en las
instituciones escolares.’

Para este fin se analizan los temas de : Planeacion
curricular, instrumentacién diddctica, metodologia en el
aula, condiciones que favorecen el aprendizaje Yy evaluacioén,
en la perspectiva de la diddctica critica.

En el capitulo cuatro, se lleva a cabo un andlisis general de
la prdctica educativa en el CETis = 120. en cuantoc a sus
fines., a sus aspectos diddcticos., y al tipo de relaciones que
en la institucién se establecen.

Finalmente. en el capitulo cinco, se desarrolla una propuesta
general, fundamentada tedrica y metodologicamente, en los
tres primeros capitulos, para hacer operativos los
planteamientos de la didéctica critica, en la realidad
educativa del CETis — 120.

De manera particular, como parte de la propuesta, se plantea
un proyecto para la formacioén docente, come una condicidn
necesaria para que las situaciones de docencia, en la
institucién puedan mejorar.

El proyecto se presenta diddcticamente, de tal forma que sea
factible hacerlo operativo. Adem4s, los aspectos de
planeacidén y metodologfa se desarrollan considerando las
caracteristicas educativas del CETis - 120,

A través de los contenidos de estos cinco capftulos, se
pretende hacer un analisis reflexivo sobre la fundamentacidn
tesrica de la diddctica critica, con la finalidad de
demostrar gue esta propuesta educativa, es una alternativa
valiosa para transformar la préctica docente, tradicionalista
y tecnocritica, que caracteriza al CETis — 120, para concluir
con un proyecto de " FORMACION DOCENTE EN LA PERSPECTIVA DE
LA DIDACTICA CRITICA"



CAPITULO 1

FURDAMENTACION DE LA DIDACTICA CRITICA

* [...] No anticipamos el mundo decgméticamente, sino que
intentamos hallar el nuevo mundo mediante la critica del
antiguo (...] aunque 1la construccién del futuro y su
culminacidén pesrpétus no msea nuestra misioén, la que nos
corresponde en estos momentos es tanto més clara: la
critica infatigable de todas las condiciones existentes,
infatigable en el sentido de que la critica no teme a
sus propios hallazgos, como tampoco teme al conflicto
con ningun poder. sea el que sea".

Karl Marx.

1.1 ASPECTOS FILOSOFICO-SOCIALES DEL PROCESO EDUCATIVO.

Remitiendonos al trabaje de la mtra. Margarita Pansza vy
colbs., sobre la Diddctica (1), voy a partir, en el desarrollo
de este capftulo, de la consideracién—generalmente acsptada
de que la educacion es un fenémeno social complejo, y por
tanto, que puede ser abordado desde diversas perspectivas
tedricas.

Asimismo, como fendmeno social, la educacién es un proceso
que sélo puede ser comprendido en una dimensién temporal, es
decir, hiastdérica (2).

Partiendo de estas premisas, es previsible saber la
abundancia que existe en la literatura sobre el tema de la
educacisén, por lo que centraré mi atencién en aquellos
enfoques tedricos que més nos acercan a la compresién del
surgimiento y desarrollo de una didéctica critica, ¥y que por
otra parte, coinciden con las formas histéricamente mAs
representativas con que se ha abordado el fendmeno educativo.

1.1.1 EDUCACION Y SOCIEDAD,

Existen dos pesiciones radicalmente opuestas sobre la forma
en que se concibe la sociedad y que repercuten directamsnte
en la visién que adoptamos sobre la préactica educativa.

La primera, gque se sitda dentro de 1a corriente
funcionalista, parte de la idea de gue 1la sociedad 2o
estructura sobre una armonia social Dbdsica, apoyada en un
orden moral, en donde todos los miembros adoptan l1os mismos
valores que constituyen el vinculo que los une. Aqui los



cambios sociales se explican como movimientos que tienden a
conservar el equilibrio.

En la segunda concepciédn la sociedad es c¢onsiderada como una
"totalidad" en donde se establecen diversas relaciones
sociales: econémicas, politicas e ideoldégicas, que
condicionan la actividad de los hombres tanto material como
espiritualmente, ¥y por 1lo tanto la educacién tamhién ests
condicionada. Aqui se considera que la sociedad no se mueve
de acuerdo a una ley natural, sino que se transfcrma dentro
de un proceso donde las contradiccionss y los conflictos
presentes, impulsan su constante evolucién. (3)

A partir de estas dos concepciones se han generado diversos
puntos des vista sobre 1la educacién. En el primer caso
prevalece la idea de que tanto la ciencia como la educacién
son neutrales, es decir, que no estidn comprometidas con
alguna posicién dominante o de poder. En contradiccién, en la
segunda posicién se afirma que toda actividad educativa estd
cgmprometida y oxpresa los conflictos que la propia sociedad
vive.

Fundamentalments las finalidades de la sducacién se refisren
a “la perpetuacién de una tradicidén establecida y a la
posibilidad de un futuro diferents. La educacién plantea
siempre un conflicto entre la necesaria integracién a una
sociedad establecida y.el desarrollio pleno del yo". (4)

En cuanto a la primera postura, donde se hace a un lado el
aspecto politico implicito en la préctica educativa, existe
suficiente evidencia tedrica para cuestionar esta posicién.

Respecto a la segunda, =se han manifestado puntos de viata
antagénicos acerce de las funciones de la educacién; bien
como reproductora de los intereses de la clase social en el
poder o como agente de cambio de las contradicciones gue se
dan en la sociedad. Este Gltimo aspecto representa el punto
més importante de discusién de los tedricos de la educacidn.
por lo que lo rstomaré con mayor detalls en adelante.

1.1.2 FUNCIONES DE LA EDUCACION.

La principal funcién de la educacién es la de servir como un
"medio de socializacién a través del cual el sistema social
global legitima y conaerva su existencia" (5), donde la clase
dominante impone su ideologia y asegura su reproduccién.

Esta funcién no se cumple siempre de modo explicito, sino que
"en la integracién de los individuos a la sociedad, por medic
de la sccializacion. ss adoptan muchos valores L]
interpretaciones de la sociedad, de una manera inconsciente”.
(6).



La funcién de socializacién real-oculta de la educacioén es
posible, gracias a que entran en jusge los componentes
conaciente e ihconscientes que son la base del comportamiento
humano, y con frases como "desarrollo personal”, “espiritu
patriotico”, etc. se simulan los intereses de las clases
dominantes y se convierten en "intereses de la sociedad".

El procesc educativo rebasa. en mucho, a las aulas y a la
escuela ya que existen otras agencias muy importantes, no
formales, que cumplen con la misma funcidén de socializaciodn.

De ezta manera se seflalan dos subsistemas educativos: (7)

a) El escolar o formal.- Sobre este subsistema se ejerce
la accién de la didéctica y supone tres elementos
fundamentales : El maestro, los alumnos y el
contenido (donde ests implicito un método
pedagégico).

El aspecto ideolégico de los contenidos educativos,
juega un papsl importante en el procesc de
socializacién,

b) Bl informal © esponténeo.— Se consideran que las
agencias de educacién informal mds importantes son:

- la familia.-~ Junto con la escuela constituye la
agencia de socializacién més importante.

- los medios masivos de comunicacidén.-— Que con el
desarrollo tecnolégico y el crecimiento de las
zonas urbanas, adquiere cada vex maycr capacidad
para influir en los individuos =sobrs sus valores y
estilo de vida.

- los amigos vy .compaﬂeros de trabajo.—- Su mayor
influencia estd en los aspectos afectivos y
sexuales , donde la escuela no hace gran cosa.

— la iglesia y los partidos politicos.— Representan
armas muy poderosas para la clase dominante, porque
a través de ellos se inculca la pasividad o bien el
deseo de poder.

La educacién informal estd mas actualizada que la educacidén
formal, por lo que influye de manera radical en el proceso
tanto de “enajenacion" como. de “concientizacion del
individuo".

En cuanto a la educacién formal, cumple con otras funciones
explicitas en la sociedad: Una muy importante es la de
otorgar la capacitacién profesional, técnica Yy superior que
8]l sistema productivo requiere, y otra es la de cumplir con

a



el compromiso social, legalmente establecido, de brindar
“Educacién para todes”.

A pesar de las funciones que claramente eéjerce la educacién
para el mantenimiento del sistema social, frecuentemente
logra efectos contrarios a lo que se propons, manifesténdose
serias contradicciones en el interior de las instituciones
eacolares en forma de critica social o incluso de movimientos
importantes de “"resistencia® a la ideologia dominante. Este
punto lo desarrollaré mas ampliamente en el siguiente
apartado. ’

1.1.3 LA EDUCACION FORMAL COMO MEDIO DE REPRODUCCION O DE
RESISTENCIA

Sobre la contradiccién antes seflalada acerca del papel de
“conservacién" o "transformacién" que tiene la educacioén. ha
surgido actualmente "una nueva sociologia de la educacidn
critica" que analiza dentro de una "teoria de la reproduccién
y la resistencia" el papel social que tienen las escuelas.

Henry A. Giroux, es uno de los teéricos de la educacién
radical que ha hecho importantes aportacionss sobre este
tema.

El concepto de reprcduccién de Karl Marx ha sido una de las
ideas més importantes para estructurar esta teoria, donde
afirma:

“Todo proceso social de produccién es, al mismo tiempo, un
proceso de reproduccién (...]. La reproduccién capitalista
por lo tanto [...] produce no sélo mercancias, no sdélo
plusvalor, sino que también produce y reproduce la relacién
capitalista: por un lado el capitalista, por el otro, el
trabajador asalariade". (®)

Los educadores radicales sostienen que las funciones
primordiales de la escuela son: la reprodquccién de una
ideoclogia dominante, de =sus formas de conocimiento y la
reprodiyccién de la divisién social del trabajo, de esta
manera, como afirma Giroux, se ha despojado a la escuela de
su inocencia politica evidenciandola como institucioén
reproductora. (9)

Esta postura contradice evidentemente los principios de la
teoris liberal (que mis tarde se desarrollard) donde la
educacidén pablica aparece come el medio principal para lograr
el desarrollo individual, la movilidad social y el poder
politico y econémico para los desposéidos. Al respecto Paul
Willis dice:



* la educacién no persigue la igualdad. sino la desigualdad
[...]. El propdsite principal de la educacion, el de la
integracion social de una sociedad de clases sdélo puede
lograrse preparando a la mayoria de los chicos para un futuro
desigual. y asegurando su subdesarrollo persconal". (10)

La teorfa de la reproduccién ha sido de gran valor para el
entendimiento de la naturaleza politica de la enseffanza y su
relacion con la sociedad dominante, pero ha fracasado en el
andligis y comprensién de como los maestros y .alumnos viven
Su experiencia ya sea reproduciendo las mismas condiciones o
creando otras en su existencia. Es decir, esta teoria
desconoce la importancia del factor humano Yy las
manifestaciones de resistencia dentro de las escuelas. Al
ignorar las luchas y contradicciones que la escuela vive, la
teoria de la reproduccién, ha permitido que se omita del
andlisis de la educacion-sociedad. los comportamienteos de
oposicién que vienen a constituir las posibilidades de cambio
de la escuela y de la scciedad misma.

Los tedricos de la repraduccion defienden diferentes
vergiones del marxismo ortodoxo {estructural-funcionalista),
dando lugar a tres modelos importantes de la teorfa de la
reproduccién que son: (11)

a) El modelo sconémico-reproductivo.— Representado
principalmente por Samuel Bowles y Merbert Gintis.

b) E1 modelo cultural reproductor.- Pierre Bordieu y sus
colegas franceses representan la perspectiva més
importante en este modelo.

c) El modelo de reproduccion hegeménico-estatal .~
Argumentado fundamentalmente por el tedrico italiano
Antonio Gramsci.

Cada uno de los modelos de reproduccién explican ampliamente
los mecanismos por los que la escuela reproduce la sociedad y
la cultura, y dada su importancia tedrica en la formulacidn
de una diddctica critica serdn retomades a lo largo de este
trabaijo.

Sin embargo, los mecanismos  de reproduccién nunca son
completos, porque existen elementos de oposicién cubiertos o
manifiestos, que no son factibles de explicacidén dentro del
marco de la teorta de la reproducciodn.

Partiendo de esta limitante, la investigacidn reciente de la
Sociologfa Educativa Critica. en Estados Unidos, Europa y
.Australia,” ha puesto énfasis en la importancia de la
intervencién humana dentro de las escuelas, dando origen a la
llamada "“teorfa de la resistencia" gque se centra en las



nociones de conflicto, lucha y resistencia.

La resistencia, aquf, se entiende como una eritica
significativa a la escuela como institucidn y aquellas
actividades o prdcticas escolares que tienen un significade
polftico o cultural.

Giroux, sefiala que "las escuelas operan dentro de los limites
impuestos por la sociedad; pero funcionan en parte, para
influir y dar forma a esos limites, sesan estos econdmicos,
ideolégicos o politices". (12)

De esta manera, la teoria de la resistencia representa un
avance significativo en la educacién porque posibilita el
reconocimiento de la creatividad que se manifiesta en las
culturas de los grupos subordinados.

Es decir, se intenta rescatar a las culturas de oposicién con
¢l fin de tener lasz bases parsa desarrellar una fuerza
polftica impertante.

La perspectiva de la teorfa de la resistencia es Jla
"emancipacién” de los individuos como su interés conductor.
Lom intereses emancipativos de la teorifa de la resistencia
van mds allé de las nociones de poder y clase social. Marcuse
lo deja claro en 1la saiguiente cita: '"Un compromisc con la
emancipacidn de la sensibilidad, la imaginacioén y la razén en
todas las esferas de la subjstividad y de 1la objetividad"
(13)

En el desarrollo de una pedagogia radical se hace necesario
vincular en forma dialéctica las nociones de la teoria de la
reproduccién y de la teorfa de la resistencia. Es decir,
conocer la relacién que guardan las estructuras sociales con
las instituciones educativas y la intervencién humana dentro
de éstas. Un andlisis dialéctico de 1a institucién implica,
entonces, profundizar en el conccimiento del ambiente
cultural] de los diferentes grupos que conforman la escuela, a
través de sus rituales, de su lenguaje, de sus estilos, etc.
para poder comprender y encauzar los actos de resistencia que
benefician a la escuela vy a los individuos y no que sélo se
queden a un nivel de oposicién autodestructiva. Como Giroux
dice:
“Las escuelas no van a cambiar & la sociedad, pero
podemos crear en ella reductos de resistencia que
permitan luchar por una vida cualitativamente mejor
" para todos". (14)

El como vincular esta socioclogia radical con la prédctica de
una diddctica critica, serad el tema a desarrollar a lo largo
del trabajo.



En el sjguiente punto se dard una visidn general de la obra
de Paulo Freire, como un ejemplo claro de cohersencia entre la
teoria y prdctica para una educacién emancipadora.

1.1.4. EL LENGUAJE DE LA CRITICA Y DE LA POSIBILIDAD EN PAULO
FREIRE.

El discursce de Paulo Freire es resultado de un intenso
trabajo en educacién, apoyado en una Teoria Social radical
aunada a su compromiso y lucha politica en favor de los
marginados. Sus sxperiencias en América Latina, Africa y
Norteamérica han generado un discurso pedagégico donde se
combinan la critica, la lucha colectiva y la filosoffa de la
esperanza.

En algunas de sus obras como: '"la pedagogia del oprimido" y
"la educacién como préctica de la libertad", P. Freire
describe sus principales nociones sobre la ensefianza. sin
embargo, citaré algunas de las ideas de Giroux, quien as un
gran defensor y admirador de 1la obra de Freire, por su
profundidad critica para analizar el trabajo de este gran
hombre.

Al ubicar tedricamente la obra de P. Freire, Giroux sefiala
que sus nociones son més amplias y fundamentales que otros
enfogques sobre educacién, incluyendo al marxismo clésico, ya
que no se queda en la légica de la reproduccién, sino que
plantea el proceso de produccién donde los seres humanos
pueden construir su mundo a partir de las contradicciones y
restricciones histdricas especificas. (15)

Apoyado en la idea de que "la historia nunca sstd concluida”,
Freire desarrolla un discurso critico de la lucha pedagdégica,
donde la egperanza y su fé en los serez humanos los deia
planteados en el lenguaje de la posibilidad.

Giroux, caracteriza la pedagogia de Freire de utépica y
profética. Es utépica porgque se niega a rendirss ante los
riesgos que entrafia una propuesta que pretenda desafiar las
estructuras del poder dominante y es profética en el sentido
de que "ve 8] reino de Dios como alge que debe instaurarse en
la tierra", pero due sélo es posible a través de una lucha
permanente. (16)

El concepto de poder para P. Freire tiene una enorme
importancia dentro de su teoria, ya que lo concibe como una
fuerza que es al mismo tiempo positiva y negativa, es decir,
tiene una naturaleza dialdctica y su ejercicio consiste en
algo mds que la =simple represién. Esto es, el poder no
siempre expresadc por el gobierno y las clages dirigentes,
sino también existen espacios donde la oposicidén puede
manifestarlo, aunque se le haya caracterizado por una
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ausencia de poder.

El poder también se encuentra en la forma en que los
oprimidos interiorizan su propia opresién., cooperando asi
activamente en ella ¥y gue tiene que ver con las necesidades
inconacientes de su pergonalidad, y por lo tanto constituyen
el principal obstaculo para ia emancipacién personal vy
social.

Esta nocidén de poder constituye uno de los principales
fundamentos para desarrcollar una didd&ctica apoyada en los
principios de una Psicologia Social, que tenga como fin el
romper con las estructuras mentales enajenantes, tema que
serd punto central de andlisis en el siguiente capitulo.

El concepto de cultura también es muy importante, ya que
Freire la concibe como una representacién de las relaciones
dialécticas que jos diferentes grupos establecen en
determinada sociedad, en un momento concreto de la historia.

Esto significa que la cultura no es homogénea debiendo
tomarse en cuenta las expsriencias particulares que los
estudiantes aportan a la escuela, permitiendeo que afloren sus
aspectos positivos y negativos para que puedan ser analizadas
en forma critica y autocritica. Si la escuela no =e conecta
con la realidad cotidiana y cultural de los estudiantes,
menos puede constituirse en el medio que propicie la
emancipacién personal y social.

En cuanto a la relacién teoria-préctica educativa Freire
gostiene la necesidad de una cierta distancia entre ambas.
Para 41 la teoria no dictamina la préctica sino su papel es
previsor e indica la posibilidad de préxis, necesaria en un
momento dado.

En resumen Giroux nos dice: "la obra de Freire ofrece una
visién profundamente militante ds 1a pedagogia y de \a
prédxis; en su origen y en sus intsncienes es una <{<opcién por
la vida>>. [...] En eierto sentido, la obra y la presencia de
Freire estén ahf no sélio para recordarnos algoe de lo que
somes, sino también para sugerirnos lo que podemos llegar a
ser", (17)

Como sabemos la oxperiencia educativa de Freire, en
diferentes paises, ha sido fundamentalmente en el proceso de
alfabstizacidén de grupos sociales marginades, y su método de
"la palabra generadora" tiene un cardcter esencialmente
sociolégico , por lo que resulta diffcil trasladario
literalments a las aulas.en donde se manifiestan también
formas de opresion, aunque mis sutiles, en diferentes grupos
sociales que no precisamente pertenecen a la clase
escondmicamente més desposeida, como es el caso de los jévenes



de las clases medias, las mujeres, etc.

Sin embargo, consideré que la obra de Paulo Freire, debi
integrarla en la fundamentacién de una didédctica critica
porque constituye una de las escasas muestras en donde la
Teorfa Social para una Educacién critica ha sido el producto
y a su vez al causa de una practica pedagsgica comprometida
con la lucha de las clases oprimidas.

‘1.2 IMPLICACIONES IDEOLOGICAS DE LA EDUCACION.

€ref necesario destinar un espacio aparte para analizar el
tema de la ideologia., porque es el ccncepto que nos permite
entender como se construyen las subjetividades en el
individuo, que determinan au préctica sccial y por lo tanto
también educativa.

Los tedéricos del modelo seconémico reproductivo han sefialado
ampliamente cémo la escuela reproduce la ideclogfa dominante
a través de ciertas prdcticas educativas concretas en un
proceso del que el individuo no es consciente. Sobre este
punto Althusger explica:

" Se acostumbra sugerir que la ideologfa pertenece a la
regién de 1la conciencia {...] En verdad, la ideclogfa
tiene muy poco que ver con la conciencia (...]. Es
prefundamente inconsciente inclusc cuando se presenta en
forma refleja [...}. Son objetos culturales percibidogs—-
aceptadeos-sufridos, y actdan funcionalmente sobre uno en
un procesc que se nos esgcapa“. (18)

La ideoclogia se define bésicamente como un *sigtema
conceptual que tiene por fundamento las experiencias de los
hombres, y que trata de explicar 1los diversos fendmenos que
on la relacién hombre—-naturaleza y sociedad se plantean. La
ideologfa, bdsicamente trata de lograr el convencimiento y la
legitimacién de las concepciones del mundo que sustentan las
diferentes clases sociales. La ideclogia dominante es la de
la clase qua detenta el poder." (19)

El andlisis més detallado de las prédcticas educativas que
permiten la transmision de una ideoclogia dominante y las
alternativas que ss tienen para modificar esta situacién son
los temas que se abordardn a continuacidn.



1.2.1. LA IDEOOGIA Y LOS NMECANISMOS DE UNA EDUCACION
ALIENANTE .

Se citar4 el trabajo de Telma Barreiro sobre "la educacién y
log mecanismos ocultos de la alienacisén" porque cansidero que
analiza o] tema de loa efectos de la ideologfa en forma muy
completa y sistemaAtica.

En este trabajo la autora maneja el concepto de paradigma
como una estructura o marco de referencia dque nos permite
conectarnos con el mundo ¥y que se introduce eon el nific a
través de su educacién y donde los factores de cardcter
ideoldégico tienen un papel central. Uno de los efectos del
paradigma es que nos permite recortar Areas de interés dentro
de la realidad provecando una percepecién muy parcializada del
mundo, e inclusoe alienante.

La alienacién es un estado subjetivo donde el individuo se
percibe asimismo en forma pasiva; no crea, no participa, no
decide, es manipulado, donde "la persconalidad se convierte en
el eapectador impotente de tode 1lo que acontece a su propia
existencia" (20)

La autora sefiala que uno de los mecanismos mAs poderosog vy
sutiles de la alienacién se encuentra en la educacién escelar
tradicional a través de précticas cotidianas como:

- El veorbalismo.- Es un ocultamiento de la ralidad
porque se pone enfdsis en la palabra en detrimento de
la observacién y la experiencia. .

-~ El1 congelamiento de lo real.— Se presenta la realidad
como algo esté&tico acabado, no perfectible, siendo
evidente esta prictica en la forma en que se ensefia la
Historia.- "la historia la hacen los héroes".

-~ El formalismo.- Es la introyeccién de normas rigidas,
estereotipadas y uniformantes que introducen al nifio
al respeto por las estructuras que 1o dominan. E1
autoritarismo viene a reforzar este mecanismo.

— Bl detallimmo.—~ El enfdais en e] detalle impide la
visualizacién del todo. Es decir la realidad se
presenta fragmentada. produciendo una parédlisis del
espiritu critico y 1a incapacidad para establecer
relaciones entre los fendmenos de la realidad,

— El crimen de lesa curiosidad.- Con este mecanismo se
pretende y muchas veces =e logra mutilar la curiosidad
infantil, mediante el peso de las palabras scbre
fendmenos intrascendentes. Un nifioc acestumbrado a
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indagar puede conformarse en un elemento pertubador
para el sistema.

= Mercantilismo y compstencia.—- Tiene que ver con los
estimulos que la escuela tradicicnal ofrece que son:
lag calificaciones y la compestencia individual. El
conocimiento no tiene valor en si mismo 3ino que es un
medic para e! ascenso social.

Asi, seffala la autora "lenta y cotidianamente a través de
egtos y otros recursos, se van reforzando las lfneas de un
paradigma alienante caracteristice de un individuo que no
comprende ni se interesa por la estructura social en que estd
inmerso* (22)

1.2.2. LA EDUCACION COMO CIENCIA.—

Para transformar la préctica educativa es necesario abordarla
con una actitud cientffica y con una conciencia clara de los
fines y mecanismes ideclégicos que estan implicitos en ella.

M. Pansza dice al respecto:

“La actitud cientifica, en educacién, o en cualquier otra
cisncia social, no constituye algc que se conquista de una
vez para Siempre; €S necesario adoptar una actjtud permanents
de vigilancia que permita ir substituyendo el conocimiento
precientifico por un conocimiento cientf{fico en construccion
permanente.’ (23)

Al abordar la practica educativa con una actitud cientifica
se estd combatiendo el dogmatismo y de esta forma se niega
gue existan verdades absolutas, lo cual representa el primer
paso para lograr una educacion critica.

Por otra parte es necesario seflalar que la ciencia y los
conocimientos que la escuela transmite no son neutrales, para
poder reconocer el cardcter ideoldégico de su contenido, como
una condicion de una educacién no enajenante.

1.3 PROCESO HISTORICO DE LA DIDACTICA.

Hasta el momento se ha enfdtizado que la educacién es un
proceso de cardcter social, y que por lo tanto la escuela es
una organizacién social constituida como un aparato
ideolégico especializado, cuya principal funcién, hasta el
momento, ha sido la de reproducir las estructuras de poder
dominante en la sociedad, a través de un proceso de
socializacion en donde las verdaderas finalidades de 1la
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educacion quedan muchas veces veladas u ocultas al individuo
en un procesoc de asimilacién no consciente.

La egcuela como una institucién ¢reada para llevar a cabo la
educacién formal, es un producto histérico que ha respondido
a sus fines, adoptando diferentes modelos pedagégicos, con
claras diferencias en cuanto a cémo enfrentan los problemas
bdgicos de la educacién que son:

las finalidades

la autoridad

las interacciones sociales, y

el currfcule .

Para M. Pansza, una conceptualizacién histérica de la
educacién nos lleva a la revisisén de cuatro modelos tedricos
que regsponden de distinta manera a los problemas antes
sefialados, estos son: (24) .

L B

la escuela Tradicional
la escuela Nueva
sscuela Tecnocrdtica
la escuela Critica

1111
-
o

Henry Giroux, &l analizar 1la préctica educativa, establece
una “clasificacién” diferente partiendo sxclusivamente de las
finalidades de la escuela, que estan expresadas en el
DISCURSO, implicito dentro de los curriculos formales y las
relacioneaz sociales gue influyen en la mente y el cuerpo de
estudiantes y maestros.

Giroux estabiece las diferencia entre cince tipos de
"disc¢urso", determinados basicamente por la préctica
educativa concreta en las escuelas, md&s que por un medelo
estandarizado en un momento histérico dado, lo cual para mi
significa un avance teérico, ya que bien gabemos que noc es
poaible generalizar scbre las experiencias que las
instituciones educativas viven. Estos son: (25)

a)— El discurso del control y gestién.- Busca el

control del individuo, a través de précticas
autoritarias extremas, con el fin de adaptarlos al
sistema.

b)— El discurso de relevancia.— Aungque también pretende

ol mantenimiento del orden. lo hace a través de
practicae pedagégicas méds progresistas, es decir més
humanizadas (el alumnho adquiere valor como persona),
también se transmite una 1légica de la dominhacidén
porque los conflictos sociales son vistos como
“asuntos ajenos"”. La expresion més liberal, en este
sontido, es el discurso de integracién, donde la
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préctica educativa adgquiere formas més criticas, en
apariencia,

)~ El discurso de politica cultural.- Aquf profesores
Y alumnos gon contemplados como ‘"intelectuales
transformativos", y su prédctica pedagdgica es
critica.

d)- El discurso del andlisis textual.-— Aunque los
profesores se convierten en simples ejecutores de
los conocimientos dogméticamente establecidos dentro
del curricule, es de gran valor para conocer como
operan las subjetividades de los individuos.

e}— El discurso de las culturas vivas.—- El discurso
estd atento a las historias y experiencias que los
estudiantes traen consigo a la escuela y por tanto
se ubica dentro de una teorifa de la autoproduccisn.
Este discurso, junto con el de politica cultural,
constituyen la hase para desarrollar una didactica
critica.

Congidero gue si integramos las aportaciones de Giroux, sobre
los fines de la escuela expresados en el discurso, al
andlisis de los modelos tedricos sobres didéctica que
establece M. Pansza, tendremos mayor comprensién sobre el
proceso histérico del surgimiento de una dida#ctica critica.

A continuacién se describirdn en forma particular los modelos
antes seflalados, aunque se agregard, en principio, un breve
andlisis sobre la educacién griega y la escoldstica por su
importante aportacién al desarrollo de la didéctica. a pesar
de guea no sstuvieron formalizadas a través de instituciones
pablicas del estado.

1.3.1 LA DIALECTICA GRIEGA

La cultura y 1a educacioén del pueblo griego, estuvieron
permeados por un gran sentido de la estética, quedando
expresadas en la obra de importantes artistas y pensadores.

Segin Jaeger (26}, los griegos acuffaron el término PAIDEIA
para esculpir su ideal de hombre y humanidad: Un hombre
dotado de toda la beileza posible en cusrpo y alma, con un
gran conocimiento de s8I mismo y con una clara inteligencia de
lo griego.

En relacion a la didactica (didaskein), ésta significaba el

"arte de ensefiar" y estaba en estrecha relacién con la
técnica {Technd) de 1a enseflanza, entendida como un proceso
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de desoculitamiento de develamiento de lo que no se produce a
s1 mismo.

La técnica era una forma de producir (préiesis) la verdad. La
verdad junto con otros valores como ia wvalentia y la
justicia, era algo que todos los individuos debian 1ilevar en
su interior y cuya realizacién plena conformaba la virtud.

Para los griegos, la fipalidad 4dltima de la educacién era
conocer y practicar la virtud (Paideia y Aretsé).

La diddctica griega era dialéctica, caracterizada por el
didlogo entre maesatro y alumno.

La dialéctica en su forma didactica se remonta & la Grecia
cldgica de los sigles V y VI a. de c., y se puede extraer a
partir de los aeascritos de Platén referidos al método
socrdtico de la mayéutica.

So6crates en sus didlogos con los sofistas empieaba dos
procedimientos: la ironfa, que consistfa en una serie de
preguntas formuladas con el objeto de confundir y conflictuar
al interlocutor; y la mayédutica que consistia en ayudar al
alumne a producir por sf mismo el conecimiento, a partir de
preguntas formuladas por el maestro y que constituia el
momento constructivo del di&logo.

Yo me pregunto i¢No o= la dialéctica griega el verdadero
origen de una didéctica critica? ¢No representa la paideia
griega todos los valores que la educacidén critica quiere
recuperar ? LlPorqué se ha excluido este conocimiento de las
escuelas?

1.3.2. LA ESCOLASTICA.

Jimeno Sacristan al caracterizar los diversocs estilos
didécticos, seffala que el método escoldstico se refiere al
tipo de enseffanza desarrollado entre los siglos IX y XV. cuyo
maximo exponente es Santo Tomas de Aquino. ElI contexto
higtérico de la escoldstica fue la sociedad feudal durante la
edad media donde la Iglesia Catélica tenia un claro dominie
ideolégico. (27)

La escolastica representaba un medo de pensgar saturado de
férmulas fijas, acabadas y dadas para siempre.

Mediante versos cantados se ensefiaba el desprecic del mundo
terrenal. del amor. de la carne, de la naturaleza, de las
cosas y gse favorecia en cambio la inclinacién por lo escrito.
El significado medieval del libro era sacro.
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Aunque se empleaba el método dialdgice griego, la escol&stica
consistia en ensefiar y demostrar verdades absoclutas.
E! proceso del saber eran comentarios de los textos sagrados.

En cuante al métedo, (LCuanto se parece la educacién que
prevalece hoy en dfa a la educacién medieval?

1.3.3. LA EICUELA TRADICIONAL.

“Se remonta al siglo XVII el origen de io que se ha llamado
escuela tradicional. Coincide con la ruptura de los estados
nacionales y el surgimiento de la burguesia; se debaten en el
terreno de la educacién distintes proyectos politicos", (28)

Los pilares de este tipo de escuela son el orden, la
autoridad y la disciplina, necesarios porque se trabaja con
modelos intelectuales y morales previamente establecidos,

Los rasges que distinguen a la escuela tradicional son todos
agquellos que caracterizan a una educacidén alienante como el
verbalismo, el intelectualismo, etc,

Dentro de las instituciones tradicionales tanto maestros como

alumnos carecen totalmente de poder, porque todag las
decigiones son tomadas por loz "altos jerarcas" de la
educacidn.

Profesor y alumno establecen aquf una relaciodn de

dependencia, favoreciendo una conducta infantil en este
altimo y por tanto, su incorporacién acritica al sistema.

Existe una disociacién entre intelecto y afecto, negando este
ultimoe y su valor energético en la conducta humana.

1.3.4. LA ESCUELA NUEVA. -

Este movimiento surge a principios del siglo XX como una
respuesta a la escuela tradicional., estableciendo un rol
diferente para maegstros y alumnos.

“La misién del educador estriba en crear las condiciones de
trabajo que permitan al alumno desarrcllar sus aptitudes:
para ello se vale de transformaciones (ho radicales) en la
organizacién escolar, en los métoedos y en las técnicas
pedagégicas'" (29}

Las principales consignas de la escuela nueva son:
- La atencién al desarrolloc de 1a personalidad.
~ La liberacisén del individuo.

15



Favorecer la cooperacion.

Reconceptualizacién de la disciplina.

La exaltacién de la naturaleza

El desarrollo de la actividad creadora,

~ El fortalecimiento de los canales de comunicacién.

1t

La escuela nueva continua siendo actual, aunque no ha tenido
la suficiente fusrza para erradicar a la escuela tradicional,
vy su influencia en los niveles superiores de educacién ha
sido minima.

Sus criticos la acusan de ser idealista y oportunista, ya que
manipula a lo=s alumnos al ofrecerles una apariencia de
realidad.

1.3.5. LA ESCUELA TECNOCRATICA.

Para entender la influencia de la escuela tecnocrdtica, es
necesario situaria en relacién al proceso de modernizacion
que a partir de los affos cincuenta caracteriza la educacién
en América Latina.

Vasconi (citado por M. Pansza) sefiala tres elementos
caracteristicos del pensamiento tecnocrético.

— Ahistoricismo.

— Formalismo.

— Cientificismo.

Aquf la educacidén deja de ser considerada como una accién
histérica y sociaimente determinada; se descontextualiza y se
universaliza.

Teoricamente se apoya en la Pmsicologfa Conductista. Se pone
enfA&sis en la importancia de la objetividad al trabajar sélo
con conductas observables, es decir factibles de manipulacién
y control.

Las escuelas y los profesores que han adoptado la tecnologia
educativa, como su método. considsran que a través de la
sistematizacidn de su enseffanza van a elevar el nivel
académico de sus alumnos, Y a su vez estos consideran gque con
me jores técnicas de estudio Y con madios educativos
tecnoldgicamente mds desarrollados, superardn sus carencias.

"La tecnologia educativa no logra superar el llamado modelo
tradicional, como se pretende, sino solamente una
modernizacién del mismo con la perspectiva de la a2ficiencia y
del progreso" (30)

La tecnologfa educativa hace a un lado el aspecto afectivo de
la educacién y sustituye la reflexién por la memerizacion.
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1.3.6. LA ESCUELA CRITICA.

Surge a mediados del siglo XX, como una pedagogia gque
cuestiona en forma radical tanto los principics de la escuela
nueva como los de la escuela tradicional y 1la tecnologia
educativa. La reflexién colectiva entre masstres vy alumnos
constituye tanto su método como su objetivo.

"Esta corriente aplica una did4ctica crftica; toma conceptos
que habfan sido cautelosamente evadidos, tales como el
autoritarismo, lo ideoldgico y sl poder, Y declara
abiertamente que el problema bdsico de la educacidn no es
técnico sino politico. Incorpora también elementos de
Psicoandlisis en las explicaciones y andlisis de lag
relaciones sociales en el proceso enseffanza-aprendizaje" (31)

Tomando en consideracién que la didéctica critica es el
objeto de andlimis del presente trabajo, en el siguiente
punto abordaré, de manera particular, los fundamentos de la
teoria social que determinan el surgimiento de una diddctica
critica. Los elementos Psicolégicos, tomados del
Psicoandlisis, que se integran en ésta Teoria, seran
analizados en el siguiente capftulo.

1.4. SURGIMIENTO DE UNHA DIDACYICA CRITICA.

El surgimiento de una diddctica critica es el resultado de
todo un proceso histérico, de revisioén constante, de 1la
teoria educativa. a partir de las aportaciones fundamentales
de otrag ciencias como : la Pilosoffa, la Paicologia,la
Pedagogia y la Sociologia, pero esencialmente, es el
producto, no acabado, de las necesidades de transformacion de
una pra&ctica educativa alienante.

Para el desarrollo de una Teoria Critica de la enseflanza, W.
Carr. y 8. Kemmis, establecen cinco condiciones formales que
debe tener cualquier enfoque de Jla teoria educativa, estas
son: (32)

a) La teoria educativa debe rechazar las nociones
positivas de raciocnalidad ., cbjetividad y verdad, no
debe verse el conocimiento como algo puramente
instrumental.

b) Debe utilizar las interpretaciones ] el
autoentendimiente de los profesores.

c) Debe suministrar los medios para distinguir las
interpretaciones que astin ideologicamente
distorsionadas de las que no lo estdn, proporcionando
alguna orientacién de como superar las primeras.

17



d) Debe preocuparse por identificar aquellos aspectos
del orden social que frustran la persecucién de fines
racionales y debe ofrecer explicacicnes tedéricas para
que les profesores vean como eliminar o superar tales
aspectos. y

@) Debe reconocer que la teoria educativa es prdctica.

Un enfoque de la teoria ¥y prédctica educativa que ha’
incorporado estas cinco condiciones, es el desarrocllado por
una comunidad de Filésofos y cientificos sociales cominmente
llamada: '"la escuela de Frankfurt". Este enfeque persigue,
comoc misién central., la emancipacién de las personas de 1la
dominacion del pensamiento positivista mediante sus propios
entendimientos y actos, y se le ha dado el nombres de “Teoria
Critica",

La teoria critica es sobre todo un intento, por superar las
debilidades del marxismo ortodexe. em cuanto a su enfésis en
el papel "reproductor" de las escuelas,

Los tedricos criticos vieron un gran peligqro para la sociedad
moderna en el predominio de la ciencia positivista, donde la
razén y el pensamiento critico son reemplazados por la
técnica, constituyéndose en un elemento podercsc de la
ideologia capitalista.

Para abordar esta mision. los tedéricos criticos retomaron
algunos elementos de la Filosmoffa antigua., como el concepte
Aristotélico de "praxis" entendido més cemo "obrar" qus como
"hacer".

“Para Aristételes, las artes précticas como 1la ética., la
politica y la educacién no eran ciencias en sentido riguroso.
Dado su propésito prdctico y la naturaleza ds sus asuntos,
tenfan que contentarse con una forma de conocimiento incierta
e incompleta". (33)

En este sentido la teorifa remitia exclusivamente a la prixie,
por lo gue debfa cultivarse la phronesis, este es, un
entendimiento prudente de como actuar en las situaciones
prédcticas.

Asimismo, los teéricos criticos trataron de recuperar el
mayor beneficio de 1la expansién cientifica que ha sido el
rigor cbjetivo en el estudio de la vida humana y social.

JURGEN HABERMAS es uno de los tesricos criticoa
contempordnecs més destacados, y de hecho una de las
personalidades mds importantes para el surgimiento de una
didéctica critica.
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Habermas, tuvo como principal objetivo lograr una sintesis
entre lo cientifico y lo prdctico, para lo cual se preguntaba
"iComo [...] podemos obtener una clarificacioén acerca de lo
pricticamente necesario y, al mismo tiempo, objetivamente
posible?" (34). Para dar respuesta a esta cuestién desarrollé
una CIENCIA SOCIAL CRITICA.

Dentro de la ciencia social critica. Habermas desarrolla una
teorfa del conocimiento 1lamada "Teorfa de los intereses
constitutivos de saberes', donde distingue tres intereses
bé&sicoa: El técniceo, el prdctico y el emancipatorio. que son
el resultado de 1la actividad humana motivada por ciertas
necesidades naturales.

La ciencia social critica es la que sirve al interés
emancipatorio, es decir., "hacia la libertad y la autonomia
racional™. Asi, esta ciencia se convierte en el medio para
concientizar a los individuos de sus propésitos reprimidos,
le pogsibilita la basqueda de sus metas verdaderas.

Habermas sefiala que @] método que sirve a una ciencia social
critica es LA CRITICA IDEOLOGICA, de Marx., quien dijo:

“[...] No anticipamos al mundo dogméticamente, sino que
intentamos hallar el nueve mundo mediante la critica del
antiguo [...l] aungue la constyuccioén del future y su
culminacién perpetiia no sea nuestra misién, la que nos
corresponde en estos momentos, es tanto més clara: La critica
infatigable de todas las condiciones existentes, infatigable
en el sentido de que la critica no teme a sus propiocs
hallazges, como tampoco teme al conflicto con ningun poder
sea &l que sea". (35)

Al mismo tiempo que intrcduce en la ciencia social critica el
concepto de "critica idecldgica", Habermas toma prestados
gran parte de los procedimientos mestodolégicos del
PSICOANALISIS, come un recurso valicso para llevar a la
conciencia las distorsicnes en los procesos_autoformativos
que impiden al individuc una interpretacién’ correcta de si
mismo y de sus actos, y por tanto la transformacidén de sus
condiciones de vida.

Habermas también establece 1la necesidad de una praxis
critica, donde se integren la teoria y la practica en un
proceso dialéctico de REFLEXION~ILUSTRACION Y LUCHAM POLITICA,
llevada a cabo por los grupos de aprendizaje con el objetive
de lograr su propia emancipacién.

Esta ciencia es  CONSTRUCTIVISTA porque contempla ol
conocimiento como alge que se degsarrolla mediante un proceso
de construccién activa y reconastruccién de la teoria y la
prdctica por quienes intervienen en ella. El principal
recurso en este proceso de construccién radica en el andlisis
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del lenguaje ¥y del discurso de los participantes (Teoria de
la competencia comunicativa), elementos sobre los que existe
muy poca investigacién, hasta la fecha.

La practica concreta de las aportaciones de la ciencia social
critica ha sido modelada en la instrumentacién de un modelo
de did4ctica critica, que =mserd el tema a desarrollar en el
capitulo tres.

La fundamentacién Psicoanalitica de esta diddctica, por su

importancia teérica, serd el tema de andlisis del siguiente
capitulo.
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CAPITULO 2

GRUPOS OPERATIVOS

"En la vida animica individual
aparece integrado siempre,
efectivamente, ‘el otro® como medelo,
objeto, auxiliar o adversario y de
este modo la psicologia individual es
al mismo ¢tiempo y desde el principio
psicologia social, en un sentido
amplio, pero plenamente justificado",

Sigmund Freud

El fundamento metodoldgico para la instrumentacidén de una
diddctica critica se encuentra bésicamente en la teoria del
grupo operative, idesada por Enrique Pichén-Riviere.

Esta teoria permite la explicacién de los fendmenos de la
interaccién humana que se suscitan en el aula Yy gque a pesar
de su importancia, han =sido omitidos del discursc en otros
modelos diddcticos, sobre todo en el tradicional.

A lo largo de este capitulo mse abordard el tema del grupo
operativo con la finalidad de mostrar: el procesc de su
creacién, su fundamentacisén  teérica; sus conceptos mis
importantes en relacién con la diddctica, y ; su aplicacién a
los grupos de aprendizaje.

2.1 FUNDAMENTACION DE 103 GRUPOS OPERATIVOS.

Como e) propio Pichén-Riviere 1lo sefiala a 1o largo de su
obra. todo esquema referencial no se estructura unicamente
como una organizacién conceptual. sino que estid sustentado en
la experiencia. Eg decir lo que se vive, lo cotidiano,
determina en gran medida nuestra personalidad y nuestros
intereses particulares.

Por egsta razén iniciaré el tema con algunos datos biogréficos
relevantes sopbre este autor que justifican su interés por el
desarrollo de una "nueva psicologfa Bocial" y que seflalan las
determinantes en la elaboracién de su obra.
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2.1.1 ANTECEDENTES DEL AUTOR .

"Enrique Pichén-Riviere nace en Ginebra. Suiza. el 25 de
junio de 1907, hijo de padres franceses. [...]. En 1511,
cuando Pichén tenfa 4 afios, emigran a América, [...). La
infancia de Pichdn estd marcada por el desarraigo, por viajes
constantes: de Paris a Ginebra, de Ginedbra a Barcelona. de
Barcelona a Buenos Aires, de ahf al Chaco, de ahf a
Corrientes. Ya en su adolescencia se traslada de Corrientes a
Rogario, luego a Goya y de ahi se va a Buenos Aires". (1)

Ademds de que su familia pertenecia a la burguesia textil en
Francia. los Pichén eran. en general intelectuales vy
diplom#ticos.

Su padre, de ideas socialistas. era gran admirador de Rimbaud
y Lautreamont (poetas malditos), gusto que transmite a su
hijo.

Su madre, amante también del teatro y la poesia numca asumié
el rol de la pobreza, en "el Chaco" (provincia Argentina).
producto del fracaso econdmico del padre.,

A los 7 afiogs devela un secreto familiar, donde conoce que es®
hijo unico, ya que su padre ss habia casado con la hermana de
sy primsra mujer.

Cayendo en el terreno de inferencia, se puede decir gque estos
antecedentes determinan la "tristeza' que marca la vida de
Pichén-Riviere, y condicionan su interés por el estudio de Ila
medicina en principio y de la psiquiatrfa y psicoandlisis
posteriormente.

Més aun, a rafiz de la emigracién de sus padres de Ginebra a
el Chaco vivenci¢ la insercién de un grupo minmoritario
europeo en un estilo de vida primitivo. 1o cual tuvo una
enorme influencia en su vida. Y gque dejoé clarc cuando
escribid:

"mi vocacién por las ciencias del hombre surge de la
tentativa de resolver 1la oscuridad del conflicto emtre dos
culturas”. (2)

Influenciado por el pensamiento siniestro y mdgico que
prevalecfa en lag poblaciones rurales guaranfes, donde &1
vivié hasta los 18 afivs, su interés por el cohocimiento de la
realidad fué en principio., més mitico que cientifico. Sin
embargo en este mismo marco surgen sus ideas biésicas para el
desarrollo de su teoria, en su interés por "la

desocultacién de log implicito” y en la biusqueda de la
"interrelacién dialéctica entre el hombre y su medio".
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En 1928 ingresé a 1la Universidad de Buenos Aires donde
estudié medicina y psiquiatria. Desde sus primeros estudios
en psiquiatria clinica adopté un enfoque dindmico de Ia
conducta., observando que existen elementos genéticos.
evolutivog y estructurales en constante evolucisén dialdctica.

El reconocimiento de los contenidos latentes. en su trabaijo
con pacientes, le permitieron la incorporacién definitiva al
esquema referencial del pensamiento psicoandlitico.

Rgimisme., su praxis clinica, le permitid formular su nocidn
de "vinculo", como aquellas estructuras donde sujeto y objeto
interacttan realimentdndose mutuamente adquiriendo dicha
relacién una dimensisén intrasubjetiva . Eg decir, a través
de su nocién de vinculo, pudo establecer que son las
cualidades de la interaccion externa e interna en las
personas las que determinan el grado de su salud mental o de
enfermedad. .

"El trabajo de Pichén en 1la primera  Escuela privada de
Pgicologia Social constituyes ¢] mayor esfuerzo de su vida, el
ir “"del psicoandlisis a la psicologfa social”(3)

Su interés por la ensefianza, lo alejan de 1los esquemas
"ortodoxos" del pensamiento psicoanalftico y 1lo llevan a
fundar la "primsra escuela privada de Psicologia Social, de
la cual fué director y docente activo hasta muy cerca de su
muerte, (en 1577) llegando a tener mayor nimero de alumnos
que la Escuela de Psicologia de 1la Universidad de Buenos
Aires, lo ques puede atribuirsse a que estuvo . acompafiado en
esta experiencia por otros profesores notables como: Bleger,
Liberman, Bauleo, Keswselman y otros. -,

En el prélogo de su obra més importante: Del Psicoandlisis a
la psicoclogia social: grupes operativos. Pichén-Riviere
expresa.

“La trayectoria de mi tarea, que puede describirse como la
indagacién de la estructura y sentido de la conducta, en la
que surgié el descubrimiento de su indole gocial ge configura
como unA praxis que Se expresa en un esquema conceptual,
referencial y operativo.

La sintesis actual de esa indagacién pusde sefialarse por la
postulacién de una epistemologia convergente, segun la cual
las ciencias del hombre conciernen a un objeto unico:

*El hombre en situacion® susceptible de aborda je
pluridimensional” (4)
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2.1.2 PLANTEAMIENTO DE UNA PSICOLOGIA SOCIAL.

Pichén-Riviere concibe una nueva Psicologfa Social.
definiendola asf :

"eas la cisncia de las interacciones orientada hacia un
cambio social planificade. [...}. Es una artesania en e! mds
amplio sentido de la palabra, que tanto forma los elementos
del cambio como prepara sl campo en el que me va actuar.” (5)

Se habla de una ‘nueva’ Psicologifa Social, porque se¢ le d4 un
cardécter interdisciplinario, dado que se integran los aportes
de distintas disciplinas como : El materialismo dialéctico,
o] materialismo historico y el psicoandlisis., principalmente,
ademds de otras disciplinas que han trabajado en una
interpretacién de las relaciones antre estructura
socicacondmica ¥y vida psiquica.

El porque de su interés por relacionar el mundo social
(externc) y el mundo interno radica en la premisa de que toda
necsesidad humana sélo puede satisfacerse mocialments, al
respecto P, Riviere sefiala : "El sujeto no es aélo un sujeto
relacionadoc, es un sujeto producido, on una praxis. Nc hay
nada en é1 gque no sea la resultante de la interaccién entre
individuo, grupos y clases", y por lo tantoc establece que el
objeto de estudio de la Psicologia Sscial es :

"el desarrollo y la transfermacién de una relacién
dialéctica, la que sme dé entre estructura social y la
fantasia inconsciente del sujeto. asentada sehkrs sus
relaciones de necesidad". (S§)

En la definicién y el objeto de estudio de esta Psicologia
Social es claro que el punto central de anklisis es la
INTERACCION, entendida como un proceso dialéectico donde el
individuo e= capaz de transformarse a s{ mismc a partir de
ello.

La naturaleza de los cambios, producto de la interaccién del
hombre con su medio, es posible explicarla a partir del
método dialéctico, que en términos generales, plantea que en

todo proceso existen tendencias contradictorias, que se
oponen, y que al resolverse crean una dindmica se
constituyen en un proceso en egpiral : A toda tésis

corresponde una antitdsis que pueden integrarse en una
sintesis. La sintesis viene a configurar una nueva tésis a la
ques Se opone uha antitésis, creandose una nueva sintesis, Yy
asi sucesivamente. Es decir en cada resolucidén me parte de un
planc diferente que constituye la espiral del conocimiento.
Cuando este procemoc se cierra porque no se realiza la
sintesis, la conducta se estereotipa y el aprendizaje. por
consiguiente, no ocurre.
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El métode dialéctico, entonces, o8 el que permite la
produccidn del conocimiento de las leyes que rigen la
naturaleza. la sociedad y el pensamiento, tres aspectos das la
realidad que estdn implicitoms sn la nocién de “HOMBRE
SITUACION", como un ebjstc de estudio no fragmentade. (7)

Esta Psicologia Social, como ya se menciond, se fundamenta
también en el Psicoandlisis, partiendo de 1la postura de
Freud, quien al respecto =efialé :

“En la vida animica individual, aparece integrado
siempre, efectivamente ‘el otro® como modelo, objeto,
auxiliar o adversarie y de este modo la psicoiogia
individual e al mismo tiempo y desde el principio
psicolegia social. eon un sentido amplio, pero
plenamente justificado™. (B)

En un sentido general, Freud es el fundamento del cardcter
social de la Psicologfa, en el plano mis especifico, P.
Riviere se fundamenta tembién en 1la teoria del vinculo y
particularmente en algunas de las ideas de Melanie Klein
quien sgeffalaba que : “toda la vida mental inconscisnte, es
deciy, el dominio de 1la fantasia inconsciente, debs sger
considerado come l& interaccién entre objetog interncs (grupo
interno). en permaneneste interrelacidén dialéctica con lom
objetos del mundo exterior". (9)

El vinculo es un concepto muy importante dentro de la
Psicologia Social porque =e rofiere &2 las formas en que
establecemos "la relacién de objsto"., y que tiene que ver con

nuestra personalidad, es decir, con el aparato psiquico
(ello, yo. y superyo)., Yy con los instintos bédsicos : Eros y
Tanatos.

"La relacién de objeto". ems una nocién que habla de las
relaciones que establecemos con los objetos de nuestro mundo
(personas, grupos, cosas), pero que implica mds una visién

interna que externa. Esto es, a través de los procesos de
introyeccién y proyeccién, desde la infancia construimos un
mundo interno lleno de representaciones de lom objetos
externos, que en adelante, determinardn el tipo de vinculo
con la realidad.

El mundo interno se constituye por la experiencia externa que
es colocada adentro. “Este mundo interno es tan real para el
individuo como el mundo externo”. (10)

De estas nociones Psicoanaliticas, me desprende la necesidad

de crear una Psicologfa Social centrada en la comunicacién y
el aprsndizaje, como los procesos que permiten indagar sse
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mundo interno y a partir de una PRAXIS critica lograr los
cambios para un desarrollo plenoc de la existencia humana.

En este caso, P. Riviere establece una nocién de aprendizaje
que :

"Esté sustentada en  una didédctica que lo caracterixza
como la spropiacién instrumental de la realidad, para
modificaria. La nocién de aprendizaje sme vincula
intimamente con el criterio de adaptacidén activa a la
relidad, [...], que implique capacidad de evaluacidén y
creatividad". (11)

A partir de esta concepcidn del aprendizaje, P. Riviere,
formula una nueva diddctica y crea "EL GRUPO OPERATIVO" como
su, instrumento de trabajo, que serd el tema a demarrollar en
el siguiente punto.

2.1.3 LA TECNICA DEL GRUFO OPERATIVO .

La didéctica que se plantea dentro del grupo operativo es una
metodologia destinada "no s6lo a comunicar conocimientos
(tarea informativa) aino bésicamente a desarrollar aptitudes
y modificar actitudes {tarea formativa). [...1 Esta
didédctica es de nicleo bdsico, interdisciplinaria vy grupal,
instrumental y operacional" (12)

- El ndecleo bdsico estd constituido por los conceptos
universales, fundamentos de cada disciplina especifica:
Ir de 1o general a lo particular.

- BEs interdiscipliaria y grupal. Lo interdisciplinariec
tiene que ver, por un lado, con las distintas
disciplinas fmplicitas en sl esquema de esta didactica,
Yy por sl otro. c¢on la Dblsgueda de la mayor
heterogeneidad posible en la composicién de los grupos,
con el fin de provocar 1la confrontacidén y crear la

ruptura de estersotipoes, propios de los grupos
homégeneos.
"A mayor heterogeneidad de los miembros (...} y una

mayor homogeneidad en la tarea lograda por la sumacién
de la informacidén (pertinencia), el grupo adquiere una
productividad mayor {aprendizaje}".

- Es instrumental vy operacional porque 1la experiencia
grupal proporciona al sujeto las herramientas tedricas
para comprenderse mejor a 8{ mismo y al medio que le
rodea, ademds de que también le proporciona mayores
recurscs para operar sobre 61.

Estas nociones generales de la didédctica son el principio
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para el desarrollo de la técnica de grupcs operatives que a
continuacién se describe.

P. Riviere parte de la hipétesis de que 'el grupo es una
estructura béAsica de interaccién, 1lo que la convierte de
hecho en unidad basica de trabajo e investigacién"; y define
al grupo como "el conjunto restringido de personas, ligadas
entre si por constantes de tiempo y esmpacio y articuladas por
su mutua representacién interna que se propons en forma
explicita o implicita una tarea que constituye su finalidad".
(13>

De la anterior definicién es posible observar-que la técnica
del grupo operativo estd centrada en una TAREA, gque puede ser
explicita o implicita.

La tarea explicita os el aprendizaje, es decir. agquello que
se ha explicitado como el objetivo a lograr por el grupo.

La tarea implicita del grupo consiste en superay los
obstidculos que impiden e]l funcionamiento del grupo y por lo
tanto e] logro del aprendizaje.

"Bajo la tarea explicita, subyace otra implicita que apunta
a la ruptura, a través del esclarecimiento de las pautas
ssterectipadas que dificultan el aprendizaje Yy la
comunicacidén, significando un obstécule frente a toda
situacién ds progresc o cambio” (14)

Las estereotipas son conductas rigidas, fijas, con las que
los sujetos enfrentan 1la tarea, independientemente de gue
estén ante una situacién nueva,

Una nueva situacién de aprendizaje genesra dos ansiedades
bésicas : miedo a la pérdida de las estructuras existentes y
ya conocidas {(ansiedad depresiva) y miedo al atagque que se
experimenta ante una situacién nueva (ansiedad parancids),
Eatas dos ansiedades pueden provocar una “resistencia al
cambio” si no son elaboradas por los sujetos en el grupe.

La tarea implicita es lo que puede llegar a constituir un
verdadero grupo de trabajo porque genera un nuevo tipo de
interaccién; mas dialéctica.

Un aspecto de la técnica de grupos operativos que considero
muy importante para el aprendizaje, es que plantea que en el
proceso de comunicacién grupal, se debe partir del andlisis
de las situaciones cotidianas de los sujetos. como el medio
para lograr una mayor comprensién de la informacién y para
poderle dar un valor de uso en la praxis,
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La indagacién de 1o cotidiano en los esquemas referenciales
de cada participante, sn el grupo operativo, permite el logro
de otra tarea implicita muy importante que es la eladoracién
de un esquema referencial grupal

La nocidn de operatividad implica gue eximte una interaccién
del contexto social (el afuera} hacia el grupo., del grupo en
s{ mismo.,y del grupo hacia afusra. en un proceso dialéctico.
cuyo punto de partida es la tarea Yy el resultado es el
aprendizaje.

Pichén-Riviere establece cinco etapas o momentos ds la
operacién : (15) :

1- Existencia de un estado de duda.

2- Estado de Tensién o accién bloqueada.

3~ Emergencia de un problema.

4- Formulacién de una hipdtesis.

5= Formulacién de un nuevo concepto, en una situacioén
encuadrada sn el "aquil. ahora y conmigo™.

La diddctica que se plantea en el grupo operativo se
desprende directamente de la Psicologia Social
interdisciplinaria., formulada por P. Riviere, donde se
integran las aportaciones de diferentes dimciplinas, siendo
las ssenciales "el - materialismo dialéctico" Yy "ol
psicoandlisis", tema que fué desrrollade en un punto
anterior.

Sin embargo, la técnica del grupoc operativo, como el
instrumento de trabaje de dicha diddctica, integra en su
fundamentacidn otras aportaciones importantes como "el método
de la investigacidén activa® desarrollado por Kurt Lewin y "la
teoria de la enfermedad Gnica" desarrollada a partir de las
ideas de Melanie Klein.

La teorfa de la enfermedad Gnica, considera a la DEPRESION
como una situacién bédsica que estd presente sn todo sujeto.
determinando incluso su estructura de personalidad (sea
patolégica o normal).
Los principios, determinantes de la conducta, que establece
ésta teoria son: (16)

1- La policasualidad.- En este principio se sefiala que la
situacién depresiva basgica eostd condicionada por
varios factores, que son:

a). El1 factor constitucional.- Es genético y/o
precozmente adguirido.

b). E1 factor disposicional.- Son momentos en sl
desarrollo del sujeto. que no fueron resuseltos y
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por tanto, determinan una cierta disposicién
particular a la depresién ¥y a la enfermedad.

c). El factor actual.- Toda experiencia intensa que
no pusde ser resuslta con los mecanismos de
adaptacisn habituales, determina una regresién
disposicional.

2~ La pluralidad fenom#nica.—- Las 6&reas de expresién
fenoménica son : Mente, cuerpo, mundo. El sujeto debe
integrar en cada una de sus dreas, tanto los aspectos
pogitivos como negativos., de lo contrario cae en una
~sjtuacién de divalencia que determina el surgimiento
de una posicién depresiva.

3- La continuidad genética y funcional.— En la situacidn
depresiva bigica se articulan los siguientes a=pactos:

a). La protodepresién.— la gque el nific vivencia al
abandonar el claustro materno.

b). La posicidén depresiva del desarrollo.- Es la
situacién de duelo, pérdida en el periocdo de

destete. Determina los sentimientos de
ambivalencia, culpa Yy tentativas de elahorar la
gituacidn

c). La depresion de comienzo o desencadenante.~ Es la
frustracidn o pérdida, en la aituacién actual. que
desencadena la enfermedad.

d). La depresién regresional.- Generada por la
regresién a la posicién depresiva infantil
(disposicional), y su elaboracién fallida.

o). La depresién Iatrégena.— Se censidera positiva
porque es la depresisn que acompafia al proceso de
elaboracién, en una tarea correctora. permitiendo
la integracién del YO. del objeto y del vinculo. a
través del INSIGHT: la depresion Iatrégena es la
que permite la elaboracidén de un proyecto,

"Elaborar un proyecto significa elaborar un futuro adecuado
de una manera dindmica, por medio de una adaptacién activa a
Ia realidad, con un estilo propio, ideologias propias de vida
Y una concepcién de la muerte propia“.(i7)

Aungue la teoria de la enfermedad «nica estd mas dirigida a
explicar logs procesos en 1los grupos operativos con fines
terapéuticos, tiene gran aplicacién en los grupos de
aprendizaje, donde nos permite explicar fendmenos como: la
resistencia al cambio, el temor a aprender, las conductas
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regresivas, etc.

P. Riviere, resume 1los fines del grupo operative, en los
siguientes puntos : (18)

1- Una adaptacién activa a la realidad.
2~ Posgibilidad de asumir nuevos roles.
3~ Poder asumir mayor responsabilidad.

4- Cambiar les roles inadecuados, para una nueva
situacién en el "aqui—ahora-conmigo" y en la tarea.

S5- Los sentimientos bésicos de pertinancia, cooperacién y
pertinencia que operan an todo grupo humano, al
hacerlo ahora en forma arménica le dan al grupo gran
productividad.

En la expomicién que he realizado hasta el momento sobre ol
tema de grupc operativo han quedado sobreentendides algunos
conceptos que son importantes para la aplicacién de esta
técnica en grupos de aprendizaje. Per tal metive en el
siguiente apartado desarrcllaré dichos conceptes con mayer
amplitud.

2.2 MARCO CONCEPTUAL DEL GRUPO OPERATIVO .

A continuacién describiré algunos de los conceptos. del grupo
operativo que considero son fundamentales para el desarrollo
de una Did&ctica critica™ .

2.2.1. LAS ANSIEDADES BASICAS Y LA RESISTENCIA AL CANBIO.

La situacidén novedosa que implica el trabajar con la técnica
de grupec operativo, més lox factores disposicionales
presentes en la estructura da cada uno de log participantes
en el grupo, aunado ésto a la informacién que ge estd
mane jando como tarea explicita, determinan el surgimiento de
dos ansiedades bdsicas, al respecto P. Riviere nos dice :

“La fipalidad del grupo operativo es la movilizacidn
de estructuras estereotipadas. dificultades de
aprendizaje y comunicacién, debidas al monto de
ansiedad que despierta todo cambio (ansiedad
depresiva por el abandono del vincule anterior y
ansiedad paranoide creada por el vinculo nuevo y la
inseguridad). Estas dos ansiedades son cosxistentes
y cooperantes, y si son intensas pueden lograr el
cierre deol sistema (circulo vicioso)}". (19)
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Entonces, otra de las tareas implicitas del grupo operativo
8e centra en el abordaje ¥ resolucién de los miedos bésicos,
a través de un trabajo de ‘“esclarecimiento“ grupal que
implica el andlisia. en el “"aqui y ahora", de la situacién
prevaleciente en el grupc y del objetivo o tarea explicita
que se pretends alcanzar,

El proceso de ssclarecimiento. sguivale a aprender a pensar,
ya que dicho andlisis esté orientado a la resolucién
dialéctica de las contradicciones internas en sl grupo, que
pueden tomar la forma de dilema y paralizan la tarea.
Mientras no se resuelve 1la situacién dilemdtica aparecerdn
constantes enfrentamientos en el grupo.

Con el eaclarecimiento de las contradicciones esn el grupo
aparece el INSIGHT, que viene a ser una percepcion no
distorsionada de la realidad (d¢ s{ mismo y de los otros), lo
que disminuye los miedos o ansiedades basicas y por
consiguiente modifica las actitudes de los sujstos,
haciéndolas mencs resistentes, es decir, més flexibles o con
mayoy plasticidad.

Cuando el monto de la ansiedad en el grupo no se disminuye se
genera una RESISTENCIA AL CAMBIO, que se manifiesta en forma
de conductas rigidas y estereotipadas, como obstdculos para
la comunicacién y el aprendizaje.

2.2.2 LA IDEQGLOGIA .

Otra ds las tareas importantes, en el grupo operativo, es el
anélisis de las contradicciones que se manifiestan dentro dsl
trabajo grupal y que son producto de las ideclogias
contrarias y del grado de ambigledad con que permanecen en el
insconsciente de cada sujeto, constituyéndose en verdaderas
barreras para la comunicacién.

Aunque el tema de la idecolegia y sus implicaciones sociales,
fué abordado en el capitulo I. 1lo retomé aqui, por la
importancia que le atribuye P, Riviere en el analisis de los
obstéculos que impiden el aprendizaje grupal. En este marco
la ideologia se define como:

“Los sistemas de ideas y connotaciones que los hombres
disponen para orientar su accién. Pensamientos mds o
menos conscientes, con gran carga emocional® (20)

El andlisis grupal de lag centradicciones que subyacen en las
distintas ideologias de los sujetos, genera una nueva forma
de interaccién. porgque se reconoce y s8e acepta que pueden
exigstir puntos de vista contrarios y que no necesariamente la
ideologia propia. es la correcta.
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Dicho andlisis debe ser semidntico, es decir, observando las
contradiccicnes que aparecen en la expresion verbal, para lo
cual resulta de gran valor el método mayéutico, También debe
ser sistémico, es decir, una indagacién de 1la estructura
interna de la ideclogia, donde se manifiesten sus aspectos
preconscientes e inconscientes, dando lugar al cambio
dialéctico : De 1o cuantitativo a lo cualitativo.

2.2.3 EL ECRO : INPIVIDUAL Y GRUPAL .

Cada sujeto tiene un ECRO particular : Esquema Conceptual,
Referencial y operativo, que constituye su punto de partida
para establecer el vinculo con la realidad.

Al reapecto, P. Riviere sefiala :

“Caracterizamos al ECRO como un conjunto organizado
de nociones y conceptos generales tedricom,
referidos a un sector de lo real, a un universo de
discurso, que permite una aproximacisn instrumental
al objeto particular concrsto.

Este ECRO y la diddctica que lo vahiculiza estan
fundadas en el método dialéctico".(21)

J: Bleger define el ECRO como:

“Es el conjunto de experjencias. conocimientos y
afectos con los que el individuo piensa y actaa”.(22)

La técnica del grupo operative pretends, an el planoc
vertical. hacer dinémico ¢l esquema conceptual referencial y
operativo de cada sujeto a través de la tarea sxplicita e
implicita del grupo, y de la resolucién de 1las ansiedades
bésicas.

Pero también se pretende, en el plano horizoatal, lograr un
ECRO grupal como una condicién necesaria para que se dé la
comunicacién y el aprendizaje : El grupe no existe,
propiamente, hasta que desarrolla un ECRO comin.

"Cada integrante lleva al grupo un esquema de
referencia y sobre la base del comtin dencminador de
estos sistemas, se configurars. en sucesivas
“vueltas de espiral’, un ECRO grupal" (23)
A partir de que se logra un ECRO grupal, el grupo se vuelve
operativo y empieza a resolver tanto la tarea explicita como
la implicita.
2.2.4 MOMENTOS DE LA TAREA .

El grupo operativo muestra tres momentos generales de
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evolucidn a los que P. Riviers denomina : Pretarea, Tarea y
proyecto.  (24)

A. Bauleo los llama  momentos de : Indiscriminacién,
Discriminacién y Sintesis. (25)

~ PRETAREA (MOMENTO DE INDISCRIMINACION).

Aparecen aqui diversas técnica defensivas pars evitar
enfrentar la tarea propussta.

Se manifiesta la resistencia al cambio, con la
finalidad de posponer la slaboracién de los misdos
bédsicos (de pérdida y de atague).

Aparece el "COMO SI" © la impostura de la tarea. Hacen
como si trabajaran. Los sujetos se entregan & una serie
de "tarsas que le psrmiten pasar el tiempo, causandole
una frustracién constante",

En este momento prevalece la confusién en el grupo con
respecto a la tarea y al mods de llevarla a cabo.

La participacién de leos integrantes estd basada en una
perspectiva individual ¥ no grupal. haciendo referencia
a los grupos del pasado ¥ no al grupe presente en el
agqui y ahora.

— TAREA (MOMENTO DE DISCRIMINACION) .

Es el momento de la elaberacién de las ancicdades
basicas, gque permiten la ruptura de las pautas
estereotipadas de conducta.

En o1l pesaje de 1a pretarea a la tarea, el sujeto
efectia un salto cualitativo, a través del INSIGHT,
donde obtiene un aprendizaje no distorsienado de la
realidad (de s{ mismo y de los otros)

Aqui el grupo enfrenta la tarea implicita, cemo el
logro méds importante de este momento.

La tarea muestra la “unidad de trabajo grupal",
integrada por el existente, la interpretacién y el
nuevo emsrgents .

En la tarea también se elaboran los cuatro momentos de

la funcién operativa gue permiten al sujeto asumir

nuevos roles, siendo estos : .

* La estrategia.- La planificacidén previa que orisnta
la accién.
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* La téctica .~ La externalizacién de la estrategia.
* La técnica .~ Es el instrumento de la operacién.
* Lo logistica .~ Es 1la evaluacién de la técnica.

~ EL MOMENTO DOE SINTESIS .

La descripcién que hace Bauleo del memento de la
sintesis, corresponde mids bién a un moemento cumbre de
la tarea : El de la mayor productividad grupal sobre la
tarea explicita e implicita, y la mayor creatividad.

"En esta fase se exporimenta la conjuncién entre la
verticalided y la horizontalidad".

= EL PROYECTO .

Se refiere a una planificacién o proyecto de vida
(verticalidad)

Asimismo e] grupec se plantea objetivoz que van més alld
del aqui y ahora, construyendo una estrategia para
alcanzar dicho objetivo. (horizontalidad)

El proyscto implica también, superar la situacién de
muerte o pérdida que experimentan los miembros ante la
poaibilidad de separacién del grupo.

Estos momentos no se guceden cronolégicamente si no que
se superponen uno al otro, existiendo, incluso, la
necesidad de trabajar sobre la tarea implicita

permanentemente: con resistencias al cambio,
ansiedades, conductas defensivas y evitande el “"como
s1".

2.2.5 L0OS ROLES .

En la din&mica del grupo operativo, P. Riviere identifica
tres roles importantes : (26)

- E1 Rol de Portavoz.— Es el que manifiesta la situacién
grupal, a través de su propima ansiedad, c¢onjugando lo
vertical y lo horizontal.

- El1 Rol de Chivo Emisario.— A través de un proceso de
disceciacién, se deposita en 41 la culpa o la
responsabilidad de que el grupo no pusda operar sobre
la tarea.

— El1 Rol de Saboteador.— Es el lider de la resistencia al
cambio,
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El rol de portavoz es el emergente del dgrupo ya que en &1 se
depositan las tensiones del grupo y por lo tanto puede llegar
a ser el lider operativo.

Existe un rol prescripto o necesitado por el grupo y en sl
momento que es asumido por alguien se vuelve un rol
eperativo.

La movilidad o el juego de roles se logra cuando se ha
constituido un ECRO grupal, siendo éste un aspecto importante
para hacer funcionales log roles estereotipados.

J. Bleger sefiala que en el proceso de aprendizaje aparecen
diferentes momentos que se suceden, alternan ] se
estereotipan, y que a cada momento le corresponde un rol
asumido por el grupo © por alguncs de sus miembroz, siendo
éstos: (27)

- Momento paranoide .~ Actitud de desconfianza u
hostilidad.

-~ Momento fdébico .~ BSe evita el objeato de
conocimiento.

— Momento centrafébico.— Se ataca o ridiculiza al objeto
de conocimiento.

~ Momento obsesivo .— Mediante un ritual se intenta
el control del objeto de
conocimiento,

Momento confusional .— Situacion de confusidn entre el
YO y el objeto de conocimiento.

1

Momento equizoide .~ Se mantiene estable la
evitacioén fobica.

—~ Momento depresivo " .= Se han introyectado distintos

aspsctos del objeto de
conocimiento y me procede a
elaborario.

— Momento epileptoide .- Se ataca al objeto para
destruirlo.

Para que el grupo pueda operar. estos roles deben funcionar
de manera complementaria y oportuna, de 1o contrario, si
existe la estereotipia, se cae en una situacion de
alienacién.
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2.2.6 EL ENCUADRE .

J. Bleger, define el encuadre como un "“no proceso" en sl
sentido do que son las constantes en cuyo marco se d4 el
proceso, y ademds seffala : '"un proceso sdélo pusde ser
investigado cuando se mantienen las mismas constantes
(encuadre)’. (28)

C. Zarzar Chaur, define el encuadre como : "la delimitacién
clara y dofinida de las principales caracteristicas, tanto de
fondo como de forma que deber& tener el trabajo grupal®. (29)

El encuadre permite delimitar las funciones del coordinador y
de log participantes en el grupo operativo., Ademis evita
agregar mayor ansiedad a la situacidén, por una indefinicidén
del marco para desarrollar e} trabajo grupal.

En un grupo de aprendizaje., el encuadre es primordial porque
se conatituye en el punto de partida para interprstar al
grupo y para evaluar el aptrendizaje.

2.2.7 LA EVALUACION .

P. Riviere establece seis aspectos o categorias para svaluar
el trabajo de un grupo operativo. éstos son : (30)

1- Afiliacién o identificacién.— Es el primsr momento en
donde el sujeto atn guarda una determinada distancia
del grupo. :

2- Pertenencia.— Exigte integracién en el grupo, lo cual
hace posible 1la planificacidén (estrategia, téctica.
técnica y leogistica)

3- La cooperacién.— Se contribuye a la tarea grupal,
sobre la base de los roles diferenciados.

4- La pertinencia.- El grupo estéd centrado en el
esclarecimiento de la tarea y =me puede evaluar de
acuerdo con B la pretarea, la creatividad, la

productividad y el desarrollo del proyecto del grupo.

5- La comunicacién.-~ Es importante observar tanto la
comunicacién verbal como la no verbal (meta
comunicacién) en el grupo.

6~ E1l aprendizaje.- Se manifiesta cuando aparece el
cambio cualitativo en el grupo y se manifiesta en : la
resolucién de ansiedades, 1a creatividad y el
proyecto.
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2.2.8 LA COORDINACION .

La técnica de grupo operativo, establece la conveniencia de
que existan un observador y un coordinador dentro del grupo.
La funcién del primero es la de observar y anotar el
acontecer grupal, proporcionando asi una herramienta valiocsa
para la evaluacién, auxiliande al coordinador en la lectura
de los contenidos latentes en la comunicacién durante la
tarea grupal.

Respecto al coordinador. P. Riviere apunta :

“Su tarea consiste en reflexionar con el grupo acerca de la
relacién que los integrantes del mismo establecen entrs sfi y
con la tarea prescripta". (31)

El coordinador no debera asumir el iiderazgo dentro del
grupo porque asto lo volveria ‘“parte de", =ino gque debe
mantener cierta distancia para no perder la objetividad y ast
pueda cumplir con su funcién principal que es el propiciar el

. aprendizaje grupal. .

Las herramientas del trabajo del coordinador son :

— El1 sefilalamiento .~ Sobre la tarea explicita, y

= la interpretacién .~ Son las hipétesis que establece
acerca de lo implicito, con el fin de explicitar a les
integrantes los aspectos que no les son manifiestos vy
que funcionan como obstdculo en el aprendizaje.

El ECRO del coordinador le debe permitir la comprensién del
proceso grupal para detectar los emergentes explicitos que
permiten el esclarsecimiento en la tarea implicita.

Nieves Labrucherie, et. al. Seflalan que al scbrevalorar el
rol del coordinador, se corre el riesgo de caer en una
postura ideolégica que es incompatible con la técnica
operativa : "si hay un lfder, el lider es la tarsa". (32)
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2.3 EL GRUPO OPERATIVO DE APRENDIZAJE.

En los dos puntos anteriores de este capitulo mi intencién
fué desarrollar en forma detallada los aspectos concernpientes
a la fundamentacién y el marco conceptual de Ja técnica de
grupo operativo. Esta técnica fué concebida por E.
Pichén—Riviere, en principio, a partir de sus expsriencias de
trabajo con grupos terapéuticos donde la tarea explicita o
implicita tenfa como finalidad la curacién de los
participantes., es decir, la recuperacién de su salud mental.
Sin embarge, el autor deja claro a través de su obra, la
posibilidad de aplicacién del grupc operativo a situaciones
de aprendizaje, dado que los mecanismos internos que explican
el comportamiento humano tienen una base comiun tanto en
condiciones de “normalidad" como de "patologia".

Las nocicnes de Pichén-Riviere, gobre grupe operativo,
constituyen el fundamento tedriceo de esta tdcnica, que
posteriormente ha sido constantemente slaborada por una gran
cantidad de autores para adecuarla a las necesidades que ge
plantean en situaciones de aprendizaje. A. Bauleo, seflala que
é1 mismo junto con. J. Bleger, Caparrés, Pavliosky, Kesselman.
y otros, se encargaron de la elaboracion de una
conceptualizacioén del grupo operativo de aprendizaje. (33)

Consideréd necesario destinar un apartado especial para este
tema porque las aportaciones de lo= autores arriba
mencionados. ¥y las de otros que en forma mas reciente han
investigade el aprendizaje con la técnica de grupo operative,
tienen una relacién muy directa con el planteamientc de una
Didactica Critica que es 8l objetivo central de este trabajo.

2.3.1 EL APRENDIZAJE EN GRUPO.

Un punto de partida en la concepcidn del aprendizaje en grupo
operativo es la necesidad de que los estudiantes se integren
como un verdadero grupo de trabajo, en lugar de tener un
auditorio con una serie de individuos aislados o que
persiguen fines muy distintos a la tarea propuesta.

En las escuelas tradicionales, donde la exposicién magistral
es el principal recurso para la ensefianza, el alumno tiene el
cardcter de objeto y el profegor el de poseedor del
conocimiento que serd depositado, sin previo andlisis, en los
estudiantes, fomentando asi la pasividad y la dependencia en
el proceso de aprender.

Una participacién m&s responsable y el logro de aprendizajes
significativos. sélo son posibles si s8e reconvce a los
alumnos como sujetos dentro de una situacion de aprendizaje
grupal. Para aclarar mig esta idea es necesario ampliar el
significado del concepto de "grupo".
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En relacién al grupo, Caparrés expresa : “el habitat normal,
presenta objetivo o fantastico del ser humano es el grupo: la
familia, amigos, trabajo, pareja., enemigos, clase social.
etc. Colectividad. seriacién. grupo.

Interrelacién personal, alisnada -] no, wsentida -] no.
consciente o inconsciente.

No existe el hombre solo. atn cuando lo esté fisicamente. ya
que le acompafian sus experiencias, sus proyectos., sus culpas
e incluso su autismo que implicitamente es ante otros.
prescindiendo de otros". (34)

A pesar de que en la ecita anterior el autor sefiala la
importancia del 'grupo" dentro de la estructura de nueatros
esquemas internos, es evidente que no todos los wvinculos que
egtablecemos son significativos en nuestra vida. Es decir., no
eg suficiente con el hecho de compartir un espacio y un
tiempo con otros para que dicha relacién sea interpalizada.

Para que el grupo exista son nscesarias, entonces, ciertas
condiciones que son explicadas bdsicamente a partir del
concepto de operatividad.

La operatividad es lo que 1le confiere un significado al
grupo, precisamente porgue se refiere a la interaccidn entre
el contexto social externo al grupo y lo interno del mismo en
un proceso donde log individuos aprenden a cambiar s=su
realidad y a transformarse a s{ miamos a partir de ello.

C. A. Hoyos Medina, al hacer una revisién de la nocidn de
grupo. destaca que a partir de las ideas de J. P. Sartre.
sobre la dialéctica de los grupos, es posible tener un
concepto m&s completo. ya que concibe al grupo como una
totalizacion, donde existe unidad interna, quedando implicita
la serialidad de los integrantes: "el grupo no se define como
un ser sino como un acto'. (35)

Los conceptos de praxis y totalizacién son Jos que permiten
comprender la operatividad del grupo ya que el aprendizaje
dialéctico ocurre en los momentos de sintesis teniendo por
resultado una visién mds actualizada de la realidad.

Las aportaciones de A. Bauleo gobre grupo amplian el
concepto, como s oObserva en las siguientes citas ;

“...cuando se habla de grupo, no hablamos de sociedad ni de
individuos, hablamos de una estructura... sl concepto de
grupo 68 un grado de abstraccidén..."; "el grupo aparece como
la intermediacidn entre estructura individual y estructura
social”;: "la latencia grupal serd el sisteman de relaciones
aobre el cual se edifica el grupo". (36)
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La operatividad en el procesc de aprendizaje grupal es lo que
permite vincular la teoria y 1la priéctica y relacionar losg’
aspectos objetivos y subjetivos, situaciones que la educacién
tradicional ha mantenido disociadas,

Agimismo, la operatividad es 1lo que caracteriza al grupo
cuando elabora tanto la tarea explicita como la implicita, y
cuando ha consolidade un ECRO comin . La operatividad
gignifica una constante interaccién entre el pensar (consigo
mismo) y el actuar (con el afuera), en un proceso dialéctico.

R. Santoyo, afirma: "el grupo de aprendizaje, como fenémeno
so¢ciodindmico &3 un proyecto y estd siempre en proceso de
consolidacién” (37), y ennumera algunas condiciones para que
dicho proceso se cumpla, estas son :

= Que e] grupo comparta una finalidad, representada por
los objetivos de aprendizaje.

- Que los miembros del grupo asuman roles funcionadles e
intercambiables.

- Que exista un sentido de pertenencia al grupo.
— Que exista una comunicacién fluida en el grupo.

- Que los integrantes participen en la deteccién y
golucién de problemas.

- Que se geste un ambiente propicioc para la reflexion.

-~ Que se reconozca al grupo como fuente de experiencia y
aprendiza je.

~ Que 86 le dé tanta importancia a la persocna, como a
las metas de aprendizaje.

Estas condiciones parscen sobreentendidas b hasta
repetitivas, pero sumamente dificiles de ser llevadas a la
practica, por lo que la tarea mids importante del coordinador
de un grupo de aprendizaje, consistird en ayudar al grupo a
operar como equipo de trabajo.

As1 como la nocion de grupe adquiere caracteristicas muy
particulares dentro de esta conhcepcién, también el concepto
de aprendizaje tiene un significado muy distinto al que se le
da en la ensefianza tradicional. por lo que desarrollaré a
continuacién algunas de las ideas que consideroc importantes
sobre eate punto. .

El concepto de aprendizaje, al que mis hacen referencia
diferentes autores, es el elaborado por J. Bleger. quien lo
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define asf :

" aprendizaje es la modificacién mé&s o menos sstable de
pautas de conducta,. entendiendo por conducta todas las
modificaciones del ser humano, sea cual fuere el drea
en que aparezcan: en este sentido puede haber
aprendizaje aunque no #se tenga la formulacion
intelectual de! mismo ". (38)

Bleger concibe la conducta humana como conducta MOLAR,
oponiendoge a la concepcidén molecular caracteristica de la
Psicologia conductista., La conducta molar es una accidn total
que d4& significado a un conjunto de pequefias acciones (como
la forma de escribir un ensayo, de preparar una clase, etc.)
y para analizarla deben congsiderarse aspectos como : la
motivacién y la finalidad de dicha conducta. Los elementos
presentes en toda conducta molar son : El sujeto, el objeto ¥y
el vinculo establecido entre ambos.

"Una pauta de conducta es una determinada forma de
astructurar la conducta, que se repite de tal manera que
1lega a constituir parte integrante del sujeto". (39)

C. Zarzar Chayur, seffala que las principales pautas de
conducta se aprenden en log primeros afifos de vida, a través
de la forma en que establecemos nuestros vinculos primarios,
mismas que tienden a repetirse en el transcurso de nuestra
vida.

Por 1o tanto la modificacién de las pautas de conducta en un
individuo, mignifica cambios profundos. que encuentran una
resigtencia natural ya que todo cambio implica una
desestabil idad para la persona.

Partiendo de estas nociones sobre el aprendizaje se Ve
claramente la necesidad de cambjar las prdcticas educativas
tradicionales donde el objetivo es tGnicamente la tansmisidn
de informacién., sin afectar en absoluto las pautas de
conducta de los estudiantes.

El grupo operativo de aprendizaje representa una alternativa
valiosa en la Educacién porque promueve tanto el aprendizaje
reflexivo de la informacién como nuevas formas de interaccién
no alienadas, donde los individuos aprenden a pensar, a
actuar, y lo mds importante a SER.

2.3.2 EL PROCESO ENSERANZA—APRENDIZAJE.

J. Bleger, sefiala que: " ensefianza y aprendizaje constituyen
pagog dialécticos inseparables, integrantes de un proceso
unico en permanente movimiento, [...] en virtud del principio
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gegin el cual no s=e puede enseffar correctamente mientras no
ge aprenda durante la misma tarea de ensefianza *. (40)

Esto significa que el profesor tiene que entrar en el mismo
proceso dialéctico que los estudiantes y enfrentar sus
propios temores al cambioc para llevar a cabo las coordinacién
de un grupo operativo.

Es decir, al abandonar el ejercicio del centrol y la
autoridad en la ensefianza, el profesor puede sentir que
pierde su status y que la clase se convierte en un caos. por
lo que también deberd elaborar el duelo por su rol anterior y
enfrentar sus ansiededes al cambio. Agimismo el profesor
deberd gser honesto en lo que desconoce sobre su materiay
sobre la aplicacién de técnicas grupales, reconociendce asi
que en el proceso de ensefiar, é1 mismo puede aprender.

Enseflanza y aprendizaje estdn tan iIntimamente relacionados
que para hablar de estos procesos Bleger acufié el neclogisme
“ENSERAJE"

La ruptura de pautas estercotipadas de conducta, es necesaria

para establecer un proceso dialéctico de
ensefianza~aprendizaje, siendo esto posible s6lo a través de
la indagacién de los esquemas referenciales de los

participantes, en una situacidén de constante comunicacioén
bajo un clima de libertad. B8e trata de mantener un esquema
referencial flexible que pueda ser continuamente rectificado
a partir de las experiencias dentro del grupc y fuera de é1.

A. Bauleo, esclarece ain méas el proceso de
ensefianza--aprendizaje, al gseffalar tres elementos esenciales :
Informacién, emocién y produccién. (41)

— la dinformacién.— Aquf la informacién no se refiere a
los contenidos que deberdn ser
memorizados Yy repetidos por los
estudianteg, sino a una

informacién ubicada expresamente
dentro de un contexto tanto
sociocultural como internc: lo que
Bauleo llama "conciencia real Y

conciencia posible".

Se intenta pasar de la informacioén
sobre un sujeto pasive a la dada
sobre un sujeto que participa
activamente en su formacion.

- 1a emocién.- Se refiere a la afectividad que se
moviliza o aparece frente a la
informacién y que constituye el motor
en la hisqueda de nuevos materiales,
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- la produceién.- El1 educador-educando, establecen una
relacién donde la informacién se ests
olaborando y donde la afectividad ha
sido movilizada apareciendo siempre
nuevos productos como consecuencia de
esta relacidén. Implica el 1logro de
nuevos aprendizajes.

la informacién, emecidn Y produccién adquieren
caracteristicas distintas en los diferentss momentos del
aprendizaje y con respecto a los diferentes objetivos de
aprendizaje que el grupo peraigue, aunque estos tres
elementos deberdn estar presentes en 1la elaboracién de 1a
tarea grupal.

Respecto a los objetivos de aprendizaje de un grupo C. Sarzar
Ch., sefiala que el docente  deberd proepiciar en los
estudiantes tres tipos de aprendizaje (42)

- 12 adquisicidén y manejo de contenidos informativos.

- El desarrollo de actitudes, habilidades y métodos que
permitan establecer vinculos significativos con los
contenidos informativos.

-~ El desarrolio de nuevos vincules de socializacién (con
profesores, autoridades, etc.) que favorezcan el
aprendizaje.

Gran cantidad de =autores consideran que el logro de los des
altimos objetivos (la tarea implicita) es el mas dificil,
pexro también el mas importante porque implican procesos tan
comple jog como: "Aprender a aprender'; "aprendor a pensar';:
"aprender a indagar®; "aprender a investigar", etc.

2.3.3 LA COORDINACION DE UN GRUPO DE APRENDIZAJE.

Aunque este tema ya fué desarrollado, con relacién a las
funciones de un coordinador de grupo cperativo, sersé ampliado
haciendo referencia a la situacién de aprendizaje
especificamente.

Se citard el <trabajo de R. Santoyo sobre la coordinacidn en
los grupos de aprendizaje porque se considera completo y bien
sistematizado. Este autor seffala que la funcién nuclear de un
coordinador es propiciar el aprendizaje y para lograr ésto
necesita cumplir con diferentes funciones, siendo las mnis
importantes : (43)

— Bl coordinador como facilitador del sprendizaje.— Esta
funcién se refiere a que el coordinador promueva las
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condiciones necesarias en el grupo para que el
aprendizaje se produzca.

Eato significa que debe tener claro que lozs individues
Yy los grupos no pueden cambiar radicalmente de un
momento a otro y que al forzar la dindmica propia del
grupo se corre el riezgo de provocar una ruptura.

Para evitar esto, tanto el cocordinador como el grupo
deben plantearse metas realistas y alcanzables,
Agimismo debe trabajar constantemente sobre los
conflictos que emerjan, porque aungue el conflicto es
necesario, éste puede resultar nocivo para el grupo si
no se le reconoce y acepta.

El coordinador como observador del proceso grupal.— La
capacidad de observacién es una cualidad indispensable
para la coordinacién de grupos ya que el coordinador
debe retroalimentar constantemente al grupo a través
de sus sefialamientos e interprstaciones.

Para que las interpretacicones del coordinador sean
oportunas no sS6lo necesita detectar los fendémenos
significativos que ocurran gino también necesita wun
conecimiento sobre los procesos grupales, es decir,
pogeer un marco tedrico bien fundamentado.

Para ser objetivo en sus observaciones, el coordinador
necegita mantener cierta distancia con &1 grupo.
adoptando una actitud de "implicacién controlada" que
no significa una "neutralidad idecldgica” porque ésta
estard implicita en sus interpretaciones.

la observacién v reflexién de los fenémenos
significatives en 81 grupo. representan también la
posibilidad de que ol coordinador rectifique su marco
tedrico.

El coordinador como propiciador de 1la comunicacién.-
La comunicacion an el grupo es la constante
confrontacion de loe egquemas de referencia gque

permite ratificar Yy enriquecer los esquemas
anteriores.

La funciodn del coordinader es promover una
comunicacién permanente, profunda y comprometida,

evitando que se rompa o deteriore dicha comunicacidén.
Para esto debe distinguir y sefialar las formas de
comunicacion que se presentan y que pueden ser de dos
tipos: la intervencién y la interaccién.

La intervencion es cuande una persona participa sin
considerar el cursc de una discusién, sin tomar en
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cuenta a los demé&s, s3o0lo piensa para S9! misma y
utiliza al grupo para ser escuchada.

La interaccién es un tipo de participacisén que
promueve un didlogo enriquecedor., en la medida en que
se toman en cuenta las intervenciones anteriores, se
organizan y se aporta algo nuevo.

El saber escuchar es una condicién necesaria en la
comunicacién,

El cocrdinador debe propiciar una participacion
equitativa en el grupo, aungque este no significa
obligar a que alguien participe.

El coordinador como informador.- Aunque la informacién
o8 la materia prima del trabajo  grupal no
necesariamente debe ser el coordinador gquien la
proporcione, ya que ésta puede provenir de multiples
fuentes incluso mds actualizada=s (material escrito,
peliculas, conferencias, etc. o del propic grupo).

El procedimiento para la incorporacién de nueva
informacién tiene dos momentos: el de indagacién y el
de elaboracién.

La indagacidn, es 1a busqueda y el estudio individual
de los materiales.

La elaboracién, es el andlisis y discusién de los
materiales en las sesiones grupales, siendo
recomendable hacerlo primero en pequefios grupos Yy
luego en sesiones plenarias.

Mis que informar. el coordinador debe ensefiar a
investigar y a que el grupo se corresponsabilice de su
aprendizaje.

El coordinador como asesor.— Para que el grupo aprenda
a ser autocritico y a tomar decisiones, el coordinador
debe dejar paulatinamente de ser la figura central,
adoptando mejor un rol de asesor. La asesoria consiste
en no hacer por el grupc lo que éste pueda hacer por
g1 mismo. Este es el (Gnico camino para cambiar los
vincules de dependencia que }a escuela ha fomentado.

Para realizar estas funciones el coordinador debe
confiar en las potencialidades del grupo para
organizarse y trabajar en forma mids autdnoma., aundque
no se recomienda introducir cambios bruscos sino ir
cediendo poco a poco las funciones directivas.
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La funeidn central de un profesor es la de coordinar
adecuadamente el procesoc de aprendizaje grupal, pero
no es Ia dGnica, ya que debe cubrir otras tareas como:
1a planeacién educativa, la investigacién de técnicas
o instrumentos didacticos, la evaluacién, ete., y este
trabajo debe realizario con una visién lo mis clara
posible de lam implicaciones sociales, psicoldgicas ¥
pedagégicas que tiens toda préctica sducativa.

En el siguiente capitulo desarrollaré Jos distintos aspectos
que involucra una préctica docente en e] marco de una
diddctica critica cuya fundamentacién esté dada por ja teoria
Social Critica y por la técnica de grupos operativos, temas
que fueron el objeto de andlisis eon estos dos primeros
capitulos.
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CAPITULO 3

MARCO CONCEPTUAL PARA LA  OPERATIVIDAD DE UNA DIDACTICA
CRITICA.

" Nuestro compromiso es triple: Como cientificos
Y educadores, crear una nusva imégen del hombre

{ rol demistificante ] como auténticos
humanistas, crear la imagen de un hombre nuavo
[ rol reestructurante | ; como ciudadanos.

contribuir al nacimiento da un hombre nusvo
{ rol revolucionario } “.

Rodolfo Bohomlavaky.

En el capitulo uno se desarrollaron algunas ideas que son el
fundamento tedrico desde una perspectiva social. del
surgimiento de una dida&ctica critica, donde ha quedado
evidenciado el papel que ha jugado la educacién -formal como
reproductora de los valores e intereses de las clases
dominantes en la estructura social.

Asimismo se planteé la necesidad imperiosa que existe de
transformar lag prdcticas sducativas tecnocréticas Y
academicistas, por otras que permitan a los individuos, una
verdadera formacién humana, donde el aprendizaje mea sl
resultado de la reflexién y la critica permanente de los
aspectos estructurales e ideoldgicos que impiden el
desarrollo de hombres libres y de una sociedad mig justa.

En el procese de socializacién, llevada a cabo por las

diferentes agencias educativas tanto formales cotno
informales. &l individuo conforma sus propios esquemnas
referenciales, siendo estas subjetividades las que

determinaran su préctica social.

Por ests razdén se hace imprescindible el conocimiento de losg
procesos internos que estdn presentes en la interaccisén
educativa, siendo el rmarco tedrico de ia teoria
psicoanalftica el recurgo mis valioso para este fin.

En el capftulo dos, sobre grupos operativos, se desarrcllaron
los principales conceptos que la diddctica critica retoma de
esta metodologia para fundamentar los aspectos psaicolégicos
de su propuesta.
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Apoyada en la teorfa Social Critica y en el Psicoandiisis.
fundamentalmente, la didactica critica plantea que la
REFLEXION en grupo es el tnico camino para lograr vrelaciones
sociales no alienadas dentro del salén de clases, como una
condicién necesaria para la transformacién de la Educacién y
la Sociedad.

La didéctica critica se ha presentado como una propuesta en
congtruccidn porgue, a pesar de la importancia social ¢
politica de sus planteamientos, aun debe demostrar su validez
en la préctica., como una alternativa real en la Educacidn.

Esto significa, que adoptar esta didsctica como una postura
en la docencia no debe guedar sélo en buenas intenciones sino
gue es necesario un trabajo de construccién y reconstruccidén
tedrico-préctica en loz diferentes momentos de planeacién y
operatividad de una didédctica critica.

A través de este capitulo se pretende desarrollar las
nociones que pueden permitir la operatividad de la diddctica
critica, partiendo de los aspectos de planeacién que conlleva
un trabajo didédctico.

2.1 PLANEACION CURRICULAR.
3.1.1 LA PLANEACION EN LA DOCENCIA.

La planeacién en la docencia es una actividad que
necesariamente estd sobredeterminada por las concepciones gue
se tengan sobre ensefianza y aprendizaje. Sin embargo todo
trabajo docente, al estar dirigido hacia objetivos
preconcebidos. requiere de una planificacién.

M. Arredondo, et. al.., definen 1la docencia asf: " como una
actividad susceptible de ser sistematizada y de ser realizada
conforme a criterios cientificos . [...}. como propiciar
aprendizajes pignificativos. en la perspectiva de
intencionalidad y de 3Su cardcter instrumental., puede ser
considerada como un conjunto de funciones y tareas “, (1)

Existe una gran cantidad de modelos. desde diferentes
enfoques teéricos, para sistematizar el proceso de
engefianza~aprendizaje. donde se astahbhlecen diferentes
momentos para la planeacién educativa. Uno de ellos es el
propuesto por M. Arredondo, et. al., donde establecen tres
funciones bdsicas en la docencia, que tienen un cardcter
dindmico y operativo, estas son : (2)

a) La generacidén de hipédtesis.— Ocurre antes de la

interaccidn educativa y pretende el establecimiento
de ‘'resultados previsibles.
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b) La instrumentacioén de hipétesis.— Ocurre durante la
interaccién educativa Y hace referencia a la
seleccion y utilizacioén de estrategias Y
procedimientos didacticos, de métodos, técnicas y
recursos adecuados a lag situaciones concretas de la
docencia.

c) La verificacién de la hipétesis.~ Ocurre después de
la interaccion educativa vy se refiere a la
confrontacién de los resultados efectivamente
legrades., en el proceso de docencia con las
hipétegis iniciales o sgucesivas, asf{ como a la
indagacisén dae las causas -] factores que han
determinado tales resultados.

Este modelo ha resultado util para distinguir los tres
grandes momentos en la planeacién de 1la docencia Yy para
mo3trar como esta actividad siempre debe estar presente en la
practica educativa.

Sin embargo. desde un enfoque operativo. la planificacién y
ejecucién de la docencia gon dos procesos que deben ocurrir
en forma permanente y sucesiva., H. Kesselman, sefiala que el
manejo de los cuatro principios bésicos de la planificacidn
planteados por P. Riviere, permiten el manejc adecuado de la
diddctica en su aspecto instrumental.

Esto es. la logistica, la estrategia., 1la tactica y la
técnica, son principios con los que se puede enfrentar el
aprendizaje o la resistencia al cambio en términos muy
similares a los que se utilizan para enfrentar a un enemigo ©
rival en un campo de batalla : (3)

a) Lla logistica, es la obgervacién preliminar o la
aproximacién exploratoria al campe de trabajo con el
fin de colocar al objeto de interés (el grupo) en
condiciones tales que la experiencia sea fructifera.

b) La estrategia, es el disefio de un plan de accidn
para llegar al ohjetive, utilizando los datos
obtenidos en la etapa logistica.

c) La tdctica, es la eleccidén del 1lugar y momentos
adecuados para llevar a cabo el plan de accién
Proceder con tacto.

d) La técnica, e3 la seleccién de 1os recursos o
instrumentos adecuados para operar sobre el campo de
trabajo : la organizacién de los difsrentes caminos
para alc¢anzar un objetivo.

Cuando la gituacién de docencia no resulta, el docente debe
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preguntarse en cual de estos principios hubo problemas. para
reajustarlos.

3.1.2 LOS PLANES DE ESTUDIO.

La elaboracidn de planes de estudio es la primera actividad
en la planeacién de la docencia, que antecede y determina las
caracteristicas e importancia de la prdctica educativa, vy
aunque. desgraciadamente ha sido nula la participacién de los
profesores en esta tarea, es importante hacer algunas
consideraciones al respecto.

Haciendo referencia a la Educacién Superior, pero que
resulta aplicable al nivel Medio Superior (sobre todo en la
ensefianza tecnolégical). P. Mordn anota sobre los planes de
estudio :

“Los planes de estudio en la ensefianza Superior, comec
propuestas institucionales para formar profesionales que den
respueata a las demandas sociales, no son solamente
abstracciones tedricas y técnicas, sino que encierran
concepciones de aprendizaje, conocimiento., hombre., ciencia,
relacién universidad-sociedad. etc.. las cuales orientan
tanto &l modelo curricular que se adopte, como las
condiciones y caracteristicas de su instrumentacion" (4)

Ademas. este autor seflfala que dada la complejidad que
representa ia tarea de fundamentar. disefiar e instrumentar
un plan de estudios, es necesario que participen todas las
personas involucradas : autoridades, equipos de disefio o
asesores, profesores y alumnos. También dice que las
implicaciones de un plan de estudios deben analizarse dentro
de una perspectiva mds amplia que la sola institucién
escolar, ya que detrds de cada uno de ellos hay una posicidn
politics que lo determina,

Esta propuesta del autor. en el sentido de que docentes y
alumnos participen en el disefio de planes de estudio, .esta
muy lejos de la realidad educativa. sin embargoe. es
importante concebirla como una posibilidad, ya que de momento
representa una herramienta de poder muy importante, porqgue a
través de dichos planes se filtra 1la ideologia que justifica
la posicién de las clases dominantes en la sociedad.

P. Morédn. describe tres modelos de organizacién curricular.
que mds comunmente se utilizan en México, estos son : (5)

1 - Planes de estudio por asignatura.— Es la forma de
organizacioén mas antigua., pero la més popular: estan
fundamentados en las concepciones de la educacidn
tradicional:

Estos planes se organizan en torno a materias
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aisladas, cuyos programas tienen contenidos
obsoletos, asi com un marcado distanciamiento de la
problemédtica social y del ejercicio de la prdctica
profesional. algunas caracteristicas de este modelo
80n:

— Un marcado enciclopedismo.

— La falta de relacién entre las materias que lo
conforman.

~— Es mAs importante la extensién del conocimiento
que la instrumentacidén diddctica.

— La desvinculacién entre teorifa y prictica,

Planes de estudio por drsas de conocimiento.- este
modelo es una respuesta a la fragmentacion del
conocimiento y a la concepcién mecanicista de la
educacién, donde se agrupan los contenidos de varias
asignaturas por 4reas. Estas agrupaciones se han
hecho sin una propogicidén sistemdtica para integrar
el conocimiento y no han pasado de ser un. mero
propésito de planeacién formal porque en la préctica
no se cumplen, dado que los profesores continuan
trabajando su materia y su programa de manera
independiente.

Para consolidar tedrica y técnicamente este modelo
serf{a necesario borrar los limites formales que
tradicionalmente han caracterizado a las disciplinas
del conocimiento.

Planes de estudio modulares.~ Este modelo integra
en una unidad las actividades de CIENCIA,
INVESTIGACION Y SERVICIO, al ahordar los problemas
concretos que afronta la comunidad y que tienen una
relacién estrecha con el quehacer profesional.

"... La engefianza modular es una organizacidén
curricular que pretende romper el aislamiento de la
institucidn escolar respecto a la comunidad social
Yy se sustenta en una concepcion gue considera al
conocimiento como un proceso de acercamiento a la
verdad ". (6)

Algunas de las caracteristicas de este modelo son :
— Vinculacién teoria-—practica,.
— Rompe el vinculo de dependencia
profesor--alumno.
— Tiene un cardcter interdisciplinario.
Es evidente que la forma de organizacién curricular
coherente con una didéctica critica son los planes
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de estudio modulares, sin embargo., en México. son
pocas las experiencias de aplicacién : Algunas de
las egcuelas de la UNAM y de 1la Universidad
Metropolitana, son un ejemplo. La evaluacién de
resultados en este modelo (T.] un tema muy
importante, perc que rebasa los propésitos de este
trabajo. Aunque es reconocido el alto nivel
académico que han alcanzado algunas de estas
escuelas.

3.1.3 LOS PROGRAMAS DE ESTUDIO.

Los programas de estudio &3 uno de los temas fundamentales de
la teoria curricular porque representan la estructura formal
que sirve de apoyoc para- la planeacién (instrumentacion)
did4actica.

M. Pansza, define el programa de estudios como : " Una
formulacién hipotética de los aprendizajes que se pretende
lograr en una unidad diddctica de lam que componen el plan de
estudios ". (7)

A pesar de su importancia para 1la docencia, el disefio de
programas de estudio es una funcién que no es responsabilidad
de los profesores Y autoridades escolares, sino que
tradicionalmente ha sido realizada por otras instancias
académicas come los departamentos de planeacién educativa.
Esta situacién ha tenido graves consecusncias para la
educacidon ya que los programas han sido eiaborados, desde un
escritorio, por personas ajenas a la realidad de las escuelas
y del medio social 4gque las rodea, siendo mds notoria esta
gituacién en las instituciones que aplican una diddctica
tradicional, donde los programas son muchas veces la copia de
los indices de libros de texto que carecen de la informacién
necesaria para la instrumentacién didactica.

A partir de la década de los sgetentaz, en México, la
elaboraciodn de programas tratados conforme a la tecnologia
educativa, a partir de los planteamientos hechos por autores
norteamericanos, ha tenido un auge inusitado en todo el medio
educativo, pero particularmente en la engefianza
universitaria, A partir de esta postura tedrica =me han
desarrollado diferentes propuestas que tienen en comin la
finalidad de lograr una mayor eficiencia de los sistemas
educativos y que son elaborados a partir de objetives
conductuales. En la mayoria de los casos, los resultados de
esta programacién son grandes listas de conductas observables
sin integracién: M. Pansza, dice haber encontrade "programas'
con una lista de hasta 530 objetivos.

Las propuestas mé&s representativas de programas conforme a la
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tecnologla educativa son doa : La primera es la de Ralph
Tyler e Hilda Taba y la segunda es la de Hobert Mager.

A. Diaz Barriga. hace un andlisis metodoldgico de sstas dos
propuestas, tan difundidas, y expone sus principales
caracteristicas de la siguiente manera : (8)

1 ~ Propuesta de Tyler y Taba.~ En sste caso. los
autores hacen mayores aportaciocnas a la plansacidén
curricular porque se propone la elaboracién de
programas desde una perspectiva mds amplia al no
considerar como nico elemento la construccién
técnica de los objetivos de aprendizaje.

Tyler, por ejemplo. propons  que las fusntes
generadoras de los objstivos de aprendizaje, semn el
alumno, Ia acciedad Yy los especialistas,
considerando las necesidades de cada uno de ellos, y
con esta informacién me establezca una version
preliminar de los objetivos de aprendizaje. Asimismo
propone. que ésta primera propuesta  curricular sea
precisada a través de los filtros de Filosoffa y
Pgicologia, con el fin de organizar objetiveos
filoséficamente coherentes y factibles sn el proceso
de aprendizalje.

Para Hilda Taba, 1los programas escolaress deben
apoyarse en una Teoria curricular que congidere laa
demandas de la cultura y la sociedad.

Esta propussta tisne elementos de gran valor
para ser utilizados por 1a didActica critica
Y de hecho ha sido integrada en el disefic de
log programas dentro de esta nueva perspectiva
en educacion.

Los medelos grdficos de Tyler y Teba se presentan en
la siguiente péagina.
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MODELO DE TYLXR

[ Espzcnusnsj L SOCIEDAD]

ALUMNO

lsusmcns r

OBJET1IVOS I

—

_ DE
OBJETIVOS

OBJETIVOS SUGERIDOS J:I SELECCION

L FILTRO DE FILOSOFIA

T

L FILTRO DE PSICOLOGIA J

I

L OBJETIVOS DEFINIDOS

|

I SELECCION DE ACTIVIDADES DE APRENDIZAJE1

‘ ORGANIZACION DE ACTIVIDADES DE APRENDIZAJE I

-

EVALUACION DE EXPERIENCIAS

|

REINICIACION DEL CICLO

MODELO DE TAEA

DIAG.| | FORMUL. | ] SELECC. | | ORGANIZ| [ SELECC. | | ORG.DE| | DET.DE
DE DE DE DE DE ACT.|{ACT.DE]|LO Q'SE
NECES. OBJS. CONTEN. { { CONTEN. | {D'APREN{ { APREN. | | VA EVAL
A este modeloc de siete etapas se le llama “Enfogque

Sistemadtico" y ge deriva de la "Ingenieria Educativa".
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Propuesta de Mager.- Es la mias difundida en sl
medico educativo mexicano y se distingue porque les
programas escolares estén centrados en 1a

elaboracion técnica de objetivos conductuales a
partir de las especificaciones que establece Mager
para su redaccién : conducta observable, nivel de
eficiencia., drea de la conducta. etc.

A partir de esta propuesta centrada en objetivos, se
ha generado cecmo alternativa a la elaboracion de
programas un modelo conocido como “LAS CARTAS
DESCRIPTIVAS".

Los elementos de las cartas descriptivas se
organizan en columnas con los siguientes
encabezados:

Objetivo general de la unidad.
Objetivo particular.
Contenido.

Actividades de los alumnes.
Técnicas,

Recursos.

Evaluacién.

Bibliografia.

Tiempo.

Observacionas.

Las cartas descriptivas como forma de planeacién
didactica resultan inadecuadas porque no considera
las particularidades de cada grupo, es muy rigida y
ha dado lugar a un ritual que fomenta la burocracia
escolar, convirtiendose con el tiempo en un
requisito formal.

En esta propuesta existe una seria confusidn entre
lo que es un programa escolar Yy la instrumentacién
diddctica, impidiendo esto, el andlisis del plan de
estudios. de los contenidos y de los aspectos
psicosociales presentes en el acto de aprender.

Otra objecién impertante a esta propussta es la
disociacidn con que se concibe la conducta y por
tanto, el aprendizaje, al considerar gue esto ocurre
an Areas diferenciadas, de acuerdo a la taxonomia de
Benjamin Bloom, siendo éstas : Afectiva, Paicomotriz
y Cognoscitiva.

Por consiguiente esta segunda propuesta queda

descartada en la planeacidn curricular de wuna
diddctica critica.
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3.1.4 LOS PROGRAMAS DE ESTUDIO EN LA DIDACTICA CRITICA.

P.Mordn. sefiala que en la diddctica critica los programas
deben ser vistos come eslabones de todo un plan de estudios y
log concibe de la siguiente manera:

" Son propuestas de aprendizajes minimos que el
estudiante debe alcanzar en un determinade
tiempo, pero Que de ninguna mahera se conside
rardn como documentos exhaustivos y menos aun
como proposiciones acabadas y definitivas.
{...]. se trata de una herramienta bésica de
trabajo del profesor, cuyo cardcter es indica .
tivo, flexible y dindmico ".(9) .

La didéctica critica rechaza definitivamente que el profesor
se convierta s6lo en reproductor de modelos de programas
elaborados por 'expertos", Y aunque se reconocen las
dificultades para introducir cambios de fondo en los
programas de estudic. se debe rescatar esta prdctica como una
atribucién propia de los maestros.

E= decir, la didéctica critica propone que las instituciones
sducativas proporcionen sdélo un programa bdsico que no sea de
cardcter obligatorio, para que a partir de 61, sea el propio
maestro quien elabore su programa.

M. Pansza elabeoré una propussta para la elaboracidn de
programas de estudio en la perspectiva de la diddctica
critica. Este modelo consta de las siguientes etapas : (10)

1 - Definicién del tipo de unidad didéctica.~ La
meleccién pusde hacerse entre diferentes formas :

— Curso .~ Estd dirigide a la comprensién de los
aspectos tedricos de una determinada
drea de conocimiento.

— Seminaric .~ Centra su interés en el desarrolio de
habilidades para la investigacién,

— Laboratorio .~ Es un espacio para la reflexion a
partir de la adquisicion de
habilidades para el desempefio de una
actividad. En el caso de las
ciencias bdsicas ge le congsidera un
egpacio para la experimentacion.

2 - Formacién de un equipo de trabajo.— El trabajo en
equipo para la elaboracidén de programas tiens gran
valor para la aportacién de experiencias, sobre todo
s8i 1os maestros han impartido la materia.
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Relacidén con el plan de estudios.- Se refiere al
andlisis de la fundamentacidén dsl plan de estudios
para lograr que los programas tengan continuidad,
secuencia e integracidn.

Andlisis de la situacidn concreta de docencia.- En
términos generales se refiere a la realizacién de un
diagnostico gue permita adecuar el programa a la
reajidad concreta de los alumnes y de la situacién
escolar.

AnAliais de las disciplinas vy prédcticas
profesionales.~ Este punto se refiere a losz
contenidos de laz asignaturas, tema que ha sido, a
pesar de su importancia muy subestimado dentro de la
educacién. esto se debe a que '"las disciplinas" son
consideradaa come alge Yya dado cuya eatructuracidn
es estdtica.

H. Heckausen. sefiala que el término digciplina
aignifica :

"' enasfiar una ciencia [.0.} la actividad
diseciplinaria desemboca en una formulacidn y
reformulacién incesante del actual cusrpo de
conocinientos sobre una materia . (11)

Este autor establece algunos criterios que pueden
ser Gtiles para seleccionar los contenidos de la
disciplina que seran incluidos en el programa, estos
son

-~ Dominic material .~ Son log objetoa de estudio
de una disciplina.

-~ Dominio de estudioa.~ Son las perspectivas
teéricas desarrolladas por
la disciplina.

Nivel de investigacion teérica de la disciplina.
- Loa métodos de la disciplina.

Los instrumentos de andlisis de la diamciplina.

Aplicaciones précticas de la disciplina.

Contingencias histéricas de la disciplina.

Ademds el andlisis de la disciplina debe complementarse
con las préacticas profesionales que el plan de estudiog
contempla.
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Seleccion de los objetivos, objstos de
transformacién, o problemas ejes.— Este es el punto
donde se precisan los aprendizajes minimos que se
pretenden lograr ya que representan 1la finalidad
explicita de la labor docente.

Los cinco primeros puntos repressntan el marco
tedrico del programa.

Aqui hay que tomar en cohgideracién que una
diddctica critica pretende la modificacidén de pautas
de conducta, el desarrcilo de la actitud critica. de
la capacidad creativa y la racionalidad cientifica.
Ademds el programa debe enfocarse & la solucién de
los problemas-ejes que cada disciplina plantea.

Presentacién del programa.— Se propons el siguiente
enguema

-~ Datos generales.

Introduccién a la unidad diddctica (Dascripcién
de contenidos y metodologia).

Objetivos terminales del! curso.

Introduceion a cada una de las unidades.
Objetivo por unidad.

Bibliografia

Tr

Plan de evaluacién del programa.— la evaluacién del
programa debe hacerse en forma colectiva, donde el
grupo también participe.

Ajustes.— La instrumentaciéon de un programa de
estudios requiere de cambios permanentes para
adaptarlo a la situacién concreta de docencia con
cada grupo escolar.

A manera de regumen. en el siguiente cuadro se
presentan las caracteristicas de los programas de
estudio desde diferentes perspectivas tedricuas.
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PROGRAMAS DE ESTUDIO

DIDACTICA TECNOLOGIA DIDACTICA
TRADICIONAL EDUCATIVA CRITICA

Los programas son|Esta forma de pro} Estos programas son
una estructura foyri{gramacidén ha tenido{ propuestas de apren
mal con temarios|un gran auge en el| dizajes minimos, de
exhaustivos, que |medio educativo. cardcter indicati
muchas veces son{Se concreta a la| vo, flexible y dina
copiag de indices|formulacidén de obje| mico que deben ger

de libros. tives, siendo "las| elaborados por los
cartas descripti] profesorea.
vas" su principal| No existe una forma
instrumento. definitiva para es
tructurarles.

3.2 INSTRUMENTACION DIDACTICA.

La instrumentacién diddtica , es el trabajo de planeacién que
debe realizar constantemente el profesor, en los diferentes
momentos y situaciones que se plantean en el procesc de
enseftanza-aprendizalje.

Acerca de la instrumentacién diddctica V. E. Remedi, 1la
conceptualiza as{

" Entendemos la planeacidn diddctica (instrumentacidn)
como la organizacién de los factores que intervienen
en el proceso de enseflanza-aprendizaje, a fin de
facilitar en un tiempo determinadoe el desarrollo de
las estructuras cognoacitivas, la adquisicién de
habilidades y los cambios de actitud en el alumno “.
(12)

P. Moran, considera que la planeacién diddctica debe sger
sugsceptible de modificaciones a partir de un procese de
evaluacién y sefiala tres momentos o situaciones bésicas en
los que debe desarrollarse dicha planeacién : (13)

— Un primer momento es cuando el Maestro organiza los
elementos que incidirdn en el proceso enzefianza-—
—aprendizaje, teniendo =dlo el conocimiento de las
caracteristicas genéricas del grupo.

— Un segundo momento es cuando se detecta la situacién

real de los alumnos y se comprueba el wvalor de la
planeacién como propuesta tedrica.
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— Un tercer momento es cuando se yehace la planeacién a
partir de los resultades de la aplicacidén concreta de
las acciones previstas,

Aunque descritos en términes del establecimiento de
hipétesis, los tres momentos de la planesacién :; Antes,
durante y después de la interaccién sducativa, fueron
sefialados en relacidén al trabajo de M. Arredondo et. al.

Resgpecto a la instrumentacion diddctica, P. Mordn. diferencia
cuatro componentes ¢ temas de andlisis importantes para la
planeacidén del proceso ensefifanza-aprendizaje, estos son :

— Problem&tica de los objetivos.

Seleccidn y estructuracion de los contenidos.
— Actividades y/o situaciones de aprendizaje.

— Problemdtica de la evaluacion del aprendizaje.

Bwh e

Estos cuatro componentes de la instrumentacién didéctica
dependeran, en su forma y contenidos, de las concepciones que
se tengan sSobre educacidén. sociedad, hombre. aprendizaje.
etc., existiendo diferencias significativas en los diferentes
modelos educativos antes descritos,

La didéctica critica, considerada como una propuesta en
construccidén, requiere en su instrumentacién de un enorme
trabajo de andlisis y creatividad por parte de los profesores
para buscar las formas que mejor se adapten a las finalidades
de esta modalidad educativa. Sin embargo., durante la
planeacidén, es necesario tener en cuenta algunas
consideraciones generales para no perder de vista 1los
objetivos que se pretenden an esta didédctica. En este
gentido, P. Mordn anota que el docente debe tomar en cuenta
los siguientes aspectos :

— A la did&ctica critica le interesa mas coémo ser
técnicamente mejor docente que replantear problemas
fundamentales de la diddctica.

—~ La diddctica critica bdsicamente plantea analizar
criticamente la prédctica docente. 1la dindmica de 1la
institucién, los roles de sus miembros, y el
gsignificado ideolégico que subyace en todo ello.

— En la didédctica critica nadie tiene la ultima palabra
ni detenta el patrimonio del saber.

- La diddctica critica pretende desarrollar en el
docente una actitud cientifica, apoyada en la
invetigacién. en al espiritu critico Yy en la
autocritica. .
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- La instrumentacién didéctica no puede asumirse
descargada de connotaciones politicas.

~ La didéctica critica toma en cuenta el factor humano,
las interrelacionss personales y el mane jo del
conflicto y la contradiccién en el acto de aprender.

El autor hace ¢énfasis en la necesidad de cambio de préactica
docente, partiendo de las consideracicenes antes descritas,
porque de lo contrario, sefiala :

* dejar las cosas asi como estdn no contribuye en nada
al mejeramiento de la prActica educativa: muy por el
contrario, actitudes conformistas, pusiléanimes Y
carentes de compromiso y de entusiasmo son el mejor
aliciente para promover en el educando sentimientos de
sumisién y acatamiento pasivo *. (15)

Aungue los cuatro tema= de anklisis para la instrumentacidn
de una didactica critica se han abordado en diferentes
puntos, con anterioridad. se retomardén en forma particular,
manteniendo las ideas b&sicaz del autor gque se ha venide
citando en este tema : P. Morén.

1 ~ Problemética de los objetivos en la Didéctica
Critica .

La formulacién de 1los objetives es una actividad
necesaria en todo proceso de planeacion didactica,
independientemente de la perspectiva adoptada, ya
que sin metas claras no es posible el disefio de
estrategias de ensefianza-aprendizaje, ni la
seleccién de criterios para la evaluacién.

Para la aiddctica critica., es necesario que los
objetivos gse formulen de manera general Y no

especifica, porqgue estd en contra de la
fragmentacién de 10s contenidos de la ensefianza a
través de "objetivos conductuales* con

"prescripciones taxondémicas".

Por el contrario la diddctica critica apoyada en
Bleger, considera gue la conducta humana ne son sélo
las respuestas observables (conducta molecular) sino
la considera una conducta total : Molar. Por estas
razones ge utilizan vunicamente las categorias de
objetivos terminales y objetives de unidaad.
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Saleccion y estructuracidn de los contenidos en la
Diddctica Critica.

El autor sefiala qus los contenidos es uno de los
problemas méz serios a 103 que se snfrenta esta
propusata. ya que ganeralmente no son revisados ¥
actualizados a fin de que respondan a las demandas
de una gsociedad epn constants cambio,

' Asimismo los contenidos deben permitir gque 1os

egtudiantes se formen en los conceptos fundamentales
de las digeiplinas, sus sistemas de psnsamiento, susz
métodona, etc.

Sobre este tema, la did#ctica critica. plantea en
tdrminos generales, que los contenidos se presenten
1o menos fragmentados posidble ¥y que permitan
promover aprendizajes que impliquen operaciones
superiores como o3 an#&lisis y la sintesis. asi como
la capacidad critica y la creatividad,

Planeacidn de actividades de aprendizaje en 1la
Didactica Critica.

Este tema an la instrumentacidn de la diddctica
critica es fundamental para el logro de log
objetivos, ya que se refiers s la seleccidn y/c
digefio de las situaciones gque pusden permitir gque el
alumno "opare" sobre el conocimiento a& partir de sus
experiencias en grupo. Por estas razohes interessa
més como se lleva a cabo el procesc que los
rasultados.

Las actividades de aprendizaje més recomendables,
serdn aguellas que permitan a los alumnos resolver
ia tarea sxplicita o implicita a través de un
trabajo de reflexion permanents para lo cual se
pueden hacsr uso de diferentes técnicas y recursos.

Este punto serd desarrollado més ampliamente en el
tema de "Metodologia”.

Problemdtica de la evaluacién da!laprondizajo.

La evaluscién es un tema méAx que requiere ser
replanteado, para recuperar su valor como un proceso
diddctico que pusda coadyuvar s meijorar la calidad
del trabajo docente.

Tradicionalmente, se han utilizado en los mismos

términos los conceptos de calificacidn, acreditacién
y evaluacién pedagdégica, situacion que requiere aer
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definida y manejada acorde a los planteamientos de
una didéctica critica, siendo necesaria la busqueda
de nuevas formas de evaluacién, a partir de la
consideéracién de gque, en este casc, no puede ser
“objetiva".

Este punto =erd retomado con mayor amplitud en el
tema de "Formas de evaluacién.

3.3 METODOLOGIA DEL PROCESO DE ENSEAANZA - APRENDIZAJE.

La metodologia es la articulacién de diversas técnicas y
procedimientos, que al ser aplicadas durante la interaccioén
educativa pueden permitir el logro de los objetivos de
aprendizaje previstos. En esencia, ésta es la nocién de
metodologia en la que coinciden diversos autores.

En la concepcién, de la didactica critica se distinguen tres
momentos del proceso de ensefianza—aprendizaje donde es
necesario aplicar una metodologfa distinta, estos son : (16)

- La apertura.- Fs el momento donde se crean las
condiciones ¢ la dindmica grupal que
permitird el abordaje de los
objetivos : la tarea explicita e
implicita.

—~ El1 desarrollo.— Es el momento en que el grupo estd
centrado en 1la resolucién de la tarea
y por lo tanto constituye la situacion
més importante para alcanzar el
conocimiento, a través de un empleo
adecuado de las técnicas diddcticas.

-~ Bl cierre.— Es o1 momento de la conclusién del
trabajo grupal, donde los alumnos han
alcanzado otro nivel de conocimiento.
siendo importante la elaboracién de
producto que refleijen el aprendizalie
obtenidos, por lo que se constituyen

en la forma de evaluacién mas
gignificativa dentro de esta
didactica,

Las concepciones sobre aprendizaje y conocimiento determinan
la eleccién de la metodologia que sera empleada en el proceso
educativo.

En cuanto al aprendizaje, la diddctica critica lo concibe
como "la modificacién mds o menos estable de pautas de
conducta", donde la conducta se entiende como una conducta
total; Molar (J:Bleger). Este tema se desarrolié
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anteriormente en relacién con los ‘“grupos operativos de
aprendizaje",

El conocimento, para la diddctica critica es un proceso de
construccién de objetos a través de una 'praxis'". entendida
ésta como una actividad tedrica-practica. "El objeto" es
conceptualizado come un producto tedrico inacabado que
requiere ser construido por el sujeto de aprendizaje a

través de un proceso dialéctico.

“La investigacién participativa' es la metodologfa que la
diddctica critica propone para transformar la préctica
docente en un auténtico trabajo de investigacién cientifica.
E]l desarrollo de esta propuesta en las sscuelas, requiere de
un arduo trabajo de fundamentacidén, e instrumentacién de
todes los involucrados (autoridades, profesores y alumnos)
para investigar los problemas, propios de cada institucidn,
razén por la cual se le puede considerar como un proyecto a
medianc plazo.

En cuanto a la técnica mas recomendable para operar en una
diddctica critica, como ya fuéd sefialado., "el grupo operativo"
constituye el fundamento metodolégico de esta propuesta.

Sin embargo. la técnica de grupos operatives fué ideada para
aplicarse en condiciones muy ajenas a nueatra realidad
educativa :

Para grupos pequefios (menos de 20 personas): coordinados por
sxpertos: en sesiones de mas de dos horas: e, integrados por
personas altamente motivados en principio hacia el trabajo
grupal.

Por lo anterior y al no contar con esta situacién ideal. los
profesores tendrian que adecuar la metodologfa a sus
condiciones reales de trabajo, a partir de la fundamentaciodn
tedrica del grupo operativo y teniendo presentes siempre los
objetivos de una diddctica critica.

3.3.1 TECNICAS DE TRABAJO GRUPAL.

La seleccidn y aplicacién de las técnicas - diddcticas,
cominmente se ha hecho ain fundamentacién, como un trabajo
mecédnico donde sélo 8e necesita seguir las instrucciones o
“la receta”. ’

C. A. Hoyos, seffala que el uso de las técnicas debe
rasponder a una situacién dindmica e histérica, b las

conceptualiza de la siguiente manera :
* Las técnicas son el instrumental con que el docente
cuenta para propiciar una dindmica en el grupo. misma
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que posibilita las condiciones més adacuadas para el
abordaje y elaboracién de una tarea sxplicita en comin
"7

C. Zarzar Ch., al respecto de 1las técnicas. dice que éstas
hacen referencia al "como" del trabajo grupal, eg decir como
se organiza al grupo para trabajar el tema Y que
procedimientos o medios sistemdtizados se utilizan para
lograr las metas propuestas. Es decir que el empleo de las
técnicas dependerd directamente de 1los objetivos previstos.
(18)

Haciendo énfasis en la importancia de que se empleen tdcnicas
grupales en el proceso ensefianza—aprendizaje, existe
suficiente evidencia teédrica, que en parte ha sido explicada,
para considerar "el grupo’ como la situacién idénea en la
docencia. En este sentido, el trabajo de S. M. Olmsted (19)
es importante porque reporta las investigaciones realizadas
con diferentes tipos de grupc, que demuestran como la
organizacién y el cambio de las actitudes de sus integrantes
dependen bdsicamente de su conformacién como "grupos
primarios".

Estos grupos se caracterizan por una asociacidén y cooperacion
intima cara a cara (como la familia), son fundamentales para
formar la naturaleza social y los ideales del individuo. es
una fusion de las individuales en un "nosotros".

Los “grupos informales" tienen mucho en comin con los grupos
primarios por lo que tienen gran incidencia dentro de las
instituciones formales, como la escuela, porque si bien los
grupos se conforman con un objetivo explicite (el
aprendizaje), son los lazos afectivos que entablen los
integrantes, sobre los cuales se edificard el grupo. Bauleo,
dejé sefialada la importancia del afecto para el aprendizaje
en sus nociones de : Informacidén, emocién y produccién, y en
el concepto de la "latencia grupal®.

Esto significa que no es suficiente con aplicar las técnicas
diddcticas, para lograr los objetivos, sino que debe existir
una sensibilizacién hacia el trabajo grupal y el desarrollo
de las actitudes que permitan a los alumnos la reflexidén y la
critica.

Existen un sinnumero de técnicas diddcticas estructuradas,
que de acuerdo a sus objetivos pueden clasificarse de la
siguiente manera

1 - Las técnicas de dindmica de grupo.— Son
recomendables para la sensibilizacién hacia el
trabajo grupal: para la integracién del grupo, etec,
Algunas de estas técnicas son:
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a) Las técnicas de rompimiento de hielo :

Fiesta de presentaciones.
Presenatacién por parejas,
Palabras clave.

La linea de vida, etc.

b) Las técnicas de comunicacién :

Saber escuchar.

Amigos y extrafios.

El dibujo hablado.
Teléfono descompuesto.
La historia, etc,

c) Las técnices para propiciar el trabajo en grupo :
— Los caballos.
— Los cuadrades.
-~ Confianza ciega. etc.

a

Loy

Técnicas que propician vivencias gratificantes :

- El pueblo dice.

— Concurso de baile.

-~ 8Sillas

— Formacién de numeros. etc.

Las técnicas de trabajo grupal en situacién de
aprendizaje.- Tienen como finalidad explicita
coadyuvar a la organizacion del grupo de trabajo
para la elaboracién de una tarea que implique
contenidos de cardcter formal. vya que promueven el
estudio. el anAlisis y la participacién critica vy
creativa. Son recomendables para la aplicaciion en
grupos ''grandes" {mis de 20) porque pueden
subdividirse, aunque el ¢trabaio de cierre debe
realizarse en sesiones plenarias para que el
profesor tenga una visién totalizadora del grupo.
estas son:

a) Mesa redonda

b) Panel

¢) Corrilles

d) Acuarioc

e) Entrevista

£) Circulos de estudio y de investigacioén
g) Observacién participante., etc.

Las técnicas Psicoterapéuticas (20).— Tienen la

finalidad explicita de propiciar la elaboracién, por
los participantes, de contenidos latentes de su
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personalidad. Siendo recomendable la presencia de
un coordinador, profesionalmente preparado.

Bauleo. las agrupa de la siguiente mansra :

a) La técnica represiva
b) La técnica diddctica
c) La técnica Psicodramatica
d) La técnica Psicoanalftica

Estas técnicas, de hecho, tienen fines terapéuticos,
sin embargo cuando el coordinador-profesor. a través
de sus sefialamientos e interpretaciones. enfrenta
las resistencias al cambio y los obstédcules para el
aprendizaje, estd trabajande sobre la latencia
grupal.

El tema sobre técnicas didécticas, es manejado por
una gran cantidad de autores en bibliografia que
expresamente deacribe con amplitud los objetivos y
las caracteristicas de aplicacién de estas técnicas.
Por esta razén solo han sido enunciadas algunas de
ellas.

Es importante considerar que la dindmica del grupo.
entendida como las fuerzas que se movilizan dentro y
fuera de &1, no depende Unicamente de la tdécnica
aplicada, sino que existen otros factores
ambientales y contextuales que influyen
congiderablemente en la situacién grupal,

3.3.2 CONDICIONES QUE FAVORECEN EL APRENDIZAJE.

Los temas que han sido degarrollades en relacién con la
planeacion curricular, la instrumentacién diddctica y 1la
metodologia para el trabajo grupal. significan. de hecho., las
condiciones necesarias para la operatividad de una diddctica
critica. Sin embargo, en este apartado se pretende resaltar
la importancia de algunas condiciones que puedan favorecer el
grado de operatividad sobre la tarea explicita e implicita
del grupo. es decir, el aprendizaje, siendo éstos :

1 -~ El trabajo en grupo.— C. Zarzar Ch.., describe
ciertas condiciones badsicas 'sin las cuales e}
trabajo grupal no se dd o se dd de wuna manera
deficiente : (21)

- La existencia de un objetivo comun., asumido por
todos los participantes.

— La disposiciéon de 1los participantes a trabajar
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cooperativamente, que se ird transformando en un
sentimiento de pertenencia al grupo.

— Redes de comunicacién fluifdas, libre en todos les
sentidos y en todos los niveles.

= La construccién de un esquema referencial grupal.
Es decir un lenguaje y cédigos comunes.

— Roles funcionales y operativos orientados hacia ia
tarea grupal.

— QQue el grupo se corresponsabilice de su proceso de
aprendizaije.

Evidentemente, estas condiciones estan determinadas por
una gerie de factores que influyen dinamicamente en el
proceso diddctico y que por lo tanto no pueden ser
analizadas en forma aislada.

2 — El encuadre y las primeras sesiones de trabajo.— A
través de su obra C. Zarzar Ch.. enfatiza la
importancia de la forma en que se trabajen las
primeras mesiones porque de éstas dependerd las
caracteristicas que adopte el trabajo grupal. (22)

Considerando que el encuadre es : “"la delimitacioén
clara y definida de las principales caracteristicas,
tanto de fondo como de forma que deberd tener el

trabajo grupal", entonces deberdn de estar de
acuerdo en ¢l tanto los estudiantes como el
profesor.

Desde la primera sesién 1los estudiantes deberén
analizar y hacer aportacicnes a la propuesta de
encuadre del profesor para qus puedan aceptarlo
regponsablemente, Esto tisne claros beneficios
porgue :

a) Se delimitan funciones y responsabilidades.

b) Se evita afladir més angustia de la necesaria a
la s8ituacién. por el desconocimiento de "las
reglas" que se adoptaran en el trabajo grupal.

c¢) El encuadre proporciona al profesor un marce

de referencia para realizar sus
interpretaciones y confrontar la conducta del
grupo.

El1 autor recomienda que se incluyan dentro del encuadre
log siguientes puntes
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= Encuadre histérico-institucional o sitio que
tiene el grupo dentro de la institueién.

— Encuadre tedrico o sitio que ocupa el curso
dentro del plan de estudios

-~ Tarea u objetivo general gque se prétende
alcanzar.

— Metodologia de trabajo.
— Contenidos de acuerdo a un programa bdsico.

— Instrumentos y uso que se les dard (libros,
revistas, peliculas, etc.).

— Funciones y responsabilidades del profesor.

— Funciocnes Y responsabilidades de los
estudiantes.,

— Evaluacién parcial y final (formas y criterios)
— Numero de sesiones efectivas.
- Horarios

— Porcentaje de asistencia minima para acreditar
el curso.

Agimismo, es recomendable en las primeras sesicnes
aplicar dindmicas que favorezcan la integracién grupal ¥y
corregir oportunamente las desviaciones al encuadre para
que el grupo adquiera cada vez mayor responsabilidad
regpecto a la tarea.

3 -~ La motivacién.—-- Este tema, dada su complejidad,
representa un objeto de andlisis e investigacién
para la Psicologia y particularmente, en el terreno
de la diddctica es fundamental.

De la motivacidn hacia el trabajo grupal y hacia la
tarea dependerd el grado en que los estudiantes
logren la pertenencia. la pertinencia, la
comunicacién y el aprendizaje.

Existen diferentes modelos teéricos que explican la
falta de motivacién en los estudiantes, uno de
ellos, muy difundido, es el “Modelo de la
incapacidad aprendida" de Inmaculada y Diaz Loving
(23), donde ae establece que los estudiantes
renuncian a esforzarse porque presuponen su
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incapacidad para lograr el éxito porque consideran
gue hagan lo que hagan fracasaran. Las personas que
se encuentran en esta situacién muestran
sentimientos de: incontrabilidad (falta de control):
atribucion (se atribuyen las cosas a factores
externos): y. ‘depresion (tristeza. pagividad,
incapacidad). Estas conductas son resultade de un
aprendizaje determinado fundamentalmente por la
relacién autoritaria Padres-Hijos.

De acuerdo a este modelo, en apariencia, el problema de
la motivacion escolar se pueds resolver asegurandoc que
el alumno obtenga logros en su desempefio académico, sin
embarge. no es tén sencillo afirmarlo porgue hasta el
momento resulta muy dificil tener una comprensién total
de los factores que motivan la conducta.

C. Zarzar Ch.. sefiala que para explicar la conducta
humana es necesario el andlisis de tres conceptos
fundamentales : (24)

-~ La motivacién.- Entendida como "el conjunto de
causas y razones por las que un individuo emite
una determinada conducta en un memento dado'.
siendo necesario tomar en cuenta la policausalidad

. de !la conducta. y que los factores que la motivan
pueden ser presentes o pagsados vy conscientes e

inconscientes.
-~ La finalidad.- Se debe considerar que la
finalidad de toda conducta humana 8s la

gatisfaccion de una necesidad y no todos los seres
humanos experimentan las mismas necesidades. al
mismo tiempo, con la mismy intensidad, ni tampoco
1reaccionan ante ellas de la misma forma.

— El significado.~ El significado de un conducta
estd dado por la relacidn que tiene dicha conducta
con la wvida y la personalidad total del sujeto.
Cuando la relacién es mds directa y fuerte se dice
gue la conducta es mds significativa. La relacion
tambidén puede ser de indiferencia. aceptacidn,
rechazo. etc.

En consecuencia. no es posible aplicar un patrén generalizado
para incrementar la motivacion escolar en los estudiantes,
pero si es posible partir de una consideracidén : la escuela
debe responder a las necesidades y expectativas reales de los
individuos.

En este sentido, las recomendaciones de algunos autores son :
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-~ Que el profesor conozca lo mas posible al grupo antes
de aplicar una metodologia.

— (Que los contsnidos y el ritmo para trabajar sobre
ellog, esten apegados al nivel de conocimiento y a las
capacidades del individuo,

— Que o] alumno tenga una participacién activa en el
procego diddctico.

— Que los contenidos y su andlimis, sean significativos,
relacionandolos con experiencias de su vida cotidiana.

— flue ase propicie en el grupo un clima de respeto y
libertad para gque el alumno pueda expresar sus
necegsidades.

4 ~ La comunicacion.— Considerando que la didédctica
critica parte de gue sélo a través de la reflexidn.
de los conflictos vy contradicciones que estan
presentes en el procesc diddctico. es pogible el
aprendizajse, entonces el tema de "la comunicacién”
es un punto esencial de andlisis e investigacidn.

En el procesoc de comunicacién., un emisor expresa su
propésito (pensamientos y emociones), a través de un
mengaje y utilizando un canal, con el fin de gue un
receptor interprete dicho mensaje y dé una respuesta,
que lleva también un propdésito. En este proceso de
constante retroalimentacién, emisor y receptor pueden
expresar susg valores, su ideologfa, sus sentimientos,
etc., lo cual les permite la indagacion de sus esquemas
referenciales, siendo ¢sta la condicién necesaria para
el aprendizaje.

Sin embargo, este sgencillo modelo sobre comunicacidn. se
transforma en la realidad en miltiples problemas para
gue los seres humanos puedan escucharse y comprenderse,

La vida moderna ha hecho del individuo un ser muy
“golitario”, a pesar de la gran cantidad de mensajes
audiovisuales que 1lo rodean. debido a que no smse
comunica. mds bien expresa sus mondlogos.

Este planteamiento. pone de manifiesto el interés que
repregsenta el tema de la comunicacion para profundizar
en la situacién de la interaccidn diddctica y que por lo
misme se ha convertido actualmente en wun importante
objeto de estudio para los téoricos de la educacién.

J. Habermas, en su teoria de "la competencia
comunicativa”, establece cuatro elementos esenciales
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para la creacion préctica de una situacidn lingidistica
ideal, estos son : (25)

— La no violsncia.— Aunque es evidentes que Ila
exigtencia de la violencia cominmente deforma la
comunicacién, no siempre se pusde evitar porque
existe una "violencia simbélica’, a través del
lenguaje, dirigida a dafiar los sentimientos y la
autoestima de otros. AdemAs la violencia., en
muchog casos, llega a reducir la ambigiiedad en la
comunicacién. cuando se exigen, respuestas
concretas sobre log puntos de discusién,

— Limites pesrmesables entres el lenguaje pfiblico y
privado.— Es deseable que no existan Dbarreras
rigidas en la comunicacién., y aunque algunas de
alias deben ser respetadas, otras debsn ser
eliminadas para que la informacidn fluya.

~ Aceptacién de hacer problemsticos los simbolos
tradicionales y las reglas del discurso.- Aungue
es imposible examinaxr cyiticamente todas las
tradiciones porque esto conduce al NIHILISMO, no
debe adoptarse una actitud conformista a ninguna
regla o simbolo.

- Igualdad de oportunidades para hablar,.- Esta
igualdad se refiere a que las personas compartan
un lenguaje en el mismo nivel de ‘“competencia
lingiiistica" y que tengan un conocimiento
seme jante. No significa que todos tienen que
hablar el mismo numero de veces, sino més bien que
tengan la posibilidad de expresarse cuando lo
deseen y porque tienen algo que decir.

En el apartado sobre las funciones de un coordinador de
grupos de aprendizaje, se explican, log seffalamijentos e
interpretaciones que el coordinader puede realizar para
favorecer la comunicacién en el grupo.

Otxo punto importante gque se toca en dicho apartado, es
acerca de los "vincules de dependencia" y como transformarlos
en "vinculos de cooperacién', como una condicién que favorece
el aprendizaje. En este sentido, R. Bohoslavsky. seflala que
es necesario no negar el vinculo de dependencia para tratar
de modificar su sentido y que esto permita a los individuos :

"Volver a pensar y a sentir como Unica forma de convertir
la situacieén de aprendizaje en una situacién
autoconsciente, a través de una sistematica critica de
los contenidos y autocritica de los métodos con los que
estos contenidos son transmitidos". (26}
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3.4 LA EVALUACION EN LA PERSPECTIVA DE LA DIDACTICA
CRITXICA.

El tema de evaluacién se abordd, en relacién con el proceso
de instrumentacién didactica. con el proposito de mostrar la
necesidad de replantearlo como parte egencial del proceso
didéctico, estableciendo las diferencias que guarda con el
concepto de acreditacién.

Este replanteamiento indica que se diseffen nuevas formas o
ingtrumentos de evaluaciéon, mas alld de la "prueba objetiva®.

P. Moréan en la perspectiva de la didéctica critica concibe la
evaluacién como:

"Un proceso integral del progreso académico del

educando: informa sobre conocimientos y habilidades.
intereses, actitudes, habitos de estudio, etc.
Este proceso comprende, ademas de los diversos tipos de
exdmenes, otras evidencias de aprendizaje c¢omo son
trabajos, reportes, ensayos, discusiones, etc. Es
también un método que permite obtener y procesar las
evidencias para mejorar el aprendizaje y la enzefianza.
Asimismo la evaluacién es también una tarea que ayuda a
la revisidn del proceso grupal, en términos de
condiciones en que ss desarrolls, 1os aprendizajes
alcanzados, los no alcanzados, as{ como la® causas (ue
posibilitaron o imposibilitaron la consecusién de las
metas propuestas®. (27)

La evaluacidn, entonces, no se inicia cuando termina el curseo
o cuando se realizan 1os exdmenes, sino comienza antes del
curso cuando se especifican los propésitos de aprendizaje, en
este sentido es un proceso eminentemente diddctico porque
puede llavar a mejorar el trabajo docente.

A diferencia de la evaluacidén, la acreditacidén se refiere a
la tarea de conatatar ciertas evidenciazs de aprendizaje,
determinadas sintesis relacionadas con log aprendizajes
fundamentales que se plantean en un curso. Es importante que
log alumnos participen en la seleccién de los criterios de
acreditacién para que tomen conciencia Y asuman la
respongabilidad de los resultadeos, en vez de esperar ser
calificade por el maestro en una actitud dependiente. Por
tales motivos la evaluacidn implica necesarjamente a la
acreditacién.

lLos instrumentos recomendables para un plan de evaluacién
aon: (28)

a)- La observacién porticipante.— Ha sido utilizada
principalmente por Etnélogos. Es la investigacién y
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de la préctica educativa por el propio docente. Es
la obgervacién riguroga de los hechos, partiendo de
un marco tedrico y de ciertas categorias de
an&lisis.

b)-- La inveastigacion participativa o Investigacidn—
Accidén.~ Es un proceso de estudio, investigacidén y
andjisig de teoria b préctica, donde los
participantes son parte del proceso gue modifica o
transforma e! medio en el cual acontece. Los
elementos esenciales en este tipo de investigacién
son: la participacién y el andlisis.

¢}~ La avaluacién del proceso grupal pueds darse a
través de:

* la autosvaluacién,

* la evaluacién del grupo a cada participants.

* la evaluacién del degsempefio del coordinador.

* El coordinador evalia al grupo y como g8 percibié
a s miamo,.

d)~ la entrevista., Puede ser individual o colectiva:
cerrada o abijerts.

Los inatrumentos recomsndables para un plap de acreditacion
son:

a)~ Exédmen a libro abierto.

b)~ Exdwen temdtico o de composicidn.
¢)— Enaayo.

d)}— Trabajos de investigacion.

En cuanto a iag implicacioneas sociales de la evaluacidén. P.
Moran apunta : "Dadas 1las caracteristicas ideoclogicas que
comporta eg, quizd e! procesc gue mayor refleia las actitudes
de dominacién que sl ejercicio de este rol implica™. (2§)

Lag decigiones gue se toman a partir de la evajuacion de los
aprendizajes rebasan los limites de las escuelas y su impacto
afecta individual y socialmente a los estudiantes : En muchos
casos se utiliza para premiar el conformismo y en otrosg para
cagtigar la “"rebeldia'.

En la operatividad de la diddctica critica. la evaluacién no
puede considerarse como la culminacién del proceso didéctico,
sinc como parte idintegrante del mismo. por ser el medio que
proporciona una "visidn de l1os errorssS para corregirlos. de
loa obgtaculos para superarlos y de los aciertos para
mejorarlios",
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CAPITULO 4
LA EDUCACION TRADICIONAL Y EL CETis-120 .

" El Cientificismo y la Tecnocricia
han convertide a 1la Pedagogia
(el arte de educar y la ciencia
de ensefifar) en programas
formalistas }lenos de objetives
Y hojarasca, que devienen en
ecos, sombras y ritos vacfos."

Antonic Machado.

Los dos primeros capituleos del presente trabajo, representan
el marco tedrico para la propuesta de una Didactica Critica :

El primero corresponde a la fundamentacion filoséfico-social
Yy ¢n el segunde se presentan 10s conceptos psicolégicos que
justifican el desarrollo de este nuevo enfoque en la
educacidn.

En el capitulo tres se analizan los temas de¢ relevancia para
la operatividad de una diddctica critica.

En sintesis. los tres primeros capitulos pretenden
propeorcionar una visidén sistematizada de las nociones, —
algunas ampliamente investigadas y otras no, —_ que
fundamentan la aplicacién de esta diddctica, como una
posibilidad de transformar las priacticas educativas,
mecanicistas y alienantes. que prevalecen en nuestro medio
escolar.

Si ge toma en consideracién que la teoria debe ser el
producteo de una practica y gue su valor conceptual depende de
su capacidad para explicar la realidad que nos rodea,
entonces. &8s necesario salirgse del nivel de abstraccidn
tedrica ques en este momento representa la operatividad de una
diddctica cri{tica, para poder probar su validez, a través de
una prdactica docente comprometida con la formacidén critica y
reflexiva de los estudiantes, dentro de un ambiente escolar
mis humano.

La razén de ser de este capitulo, es precisamente la de
mostrar algunas de las caracteristicas de la educacién que se
imparte en ¢l Centro de Estudior Tecnolégicos industrial y de
gservicios N2 120 (CETis-120), que al ser contrastada con losg
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diferentes modelos didacticos, es posible ubicarla como una
EDUCACION TRADICIONAL. Asimismo, este andlisis permitiri, en
el quinto capitulo, e1 desarrollo de una propuesta de
aplicacién de la didd&ctica critica a la realidad educativa
concreta del CETis-120

Laa caracteristicas mds relevantes del modelo de educacién
tradicional que pueden permitir el andlisis del CETis-120,
son

-~ De acuerde a losz modelos que establece Giroux, la
educacioén tradicional es un discurso de “contreol! y
gestién .

-~ La educacién tradicional enajena al) individuo a través
de précticas como : El verbalismo, el congelamiento de
lo real, el formalismo, el detallismo y el crimen de
lesa curicsidad, degcritos ampliamente por Telma
Barreiro.

- Los pilares de este modelo son el orden., la autoridad
y la disciplina. necesarios porque se trabaja con
modelos intelectuales Yy morales previamente
establecidos.

-~ Maegstros y alumnos carecen totalmente de poder porque
las decisiones son tomadas por las autoridades.

- El1 vinculo que se establece profesor — alumno es de
dependencia.

—~ El conociniento se presenta como neutral y ''verdadero"

—~ La planeacién curricular no es una labor realizada por
profesores sino por otras instancias académicas.
alejadas, la mayoria de las veces, de 1a realidad
educativa de las escuelas.

~ Existe una clara disociacién entre el intelecto vy el
desarrollo afectivo de los estudiantes, donde 1lo
segundo no interesa, porque 10 que se pretende es la
transmisién de conocimientog aislados. fragmentados y
susceptibles de medicidn.

~ Los planes de estudio por agignaturas son
" caracteristicas en este modelo.

~ Los recursos diddcticos son escasos : L&minas.
pizarrén y gis.

— Los contenidos de los programas son excegivamente
extensos : Es més importante la cantidad de la
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informacién que el aprendizaje.

— Bl grupo se concibe como un auditorio, en donde el
alumno., de preferencia debe adoptar una actitud
pasiva.

— La calificacioéon y acreditacién sustituye al proceso de
la evaluacidn didéctica.

~ La metodologfa est& centrada en la informacioén® a
Lransnictir mée que en los suietos y en el grupo,

En la realidad educativa actual, es muy dificil que las
instituciones escolares mantengan las caracteristicas
exclusivas del modelo tradicional, porque, casi en general,
se han introducido. "por decreto", los adelantos tecnolégicos
que justifican "la transformacién” de las instituciones
educativas. sin embargo, esto no garantiza que el uso de
"computadoras" disminuya el "control" que la escuela ejerce
gobre los estudiantes.

4.1 ANTECEDENTES GENERALES DE LA INSTITUCION.

El CETis = 120 forma parte del Sistema Nacional de Ensefianza
Tecnoldégica, el cual determina tanto los objetivos como las
politicaz educativas que. en lo esencial, caracterizan a ests
institucidén escolar.

Un breve andlisis del proceso historico de la educacién en
México, permite una mayor comprensién de las necesidades e
intereses implicados en el surgimiento de la educacidén
técnica en el pais.

En su obra "Educacién Estado y Sociedad en México". Fusntes
M. Olac (1). explica que a partir de la época
postrevolucionaria el estado absorvié el sostenimiento y la
administracién de la educacién, comc un medio muy importante,
para legitimar un nuevo orden social. Para este fin fué
necesario lograr el consenso a través de un proyecto
educativo pupulista. que integrara a todos los sactores y
capas de la sociedad, siendo un ejemple clara la politica de
J. Vasconcelos en la SEP (1921)

Por otro lado, las necesidades crecientes de personal
técnicamente calificado, como producto del desarrol lo
tecnoldgico ¥ de la insercioéon ‘"forzada" de México a una
economia industrial, determiné la creacién en 1937 del
"Instituto Politécnico Nacional" donde se da preferencia a
log “"saberes teécnicos" Yy se concibe una educacioén H
Socialista, humana y nacionalista.
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Durante la década de 1los 40's, 50's y 60's la ideologia que
caracterizé a la educacién en México fué de un "humanismo
moralista y ahistorice", siendo Jaime Torres Bodet zu
representante mis orgdnico. Este digcursc se agota
encuentra visibles resistencias. siendo el movimiento de 19GB
el ejemplo mds critico.

Con el régimen de Luis Echeverria (1970} se intenta
revitalizar y modernizar la educacién. Algunos de los raasgos
miés caracteristicos de su discurso son :

a) Una mayor democratizacién en el acceso a la escuela.
teniendo por rasultado una visible expansién de los
niveles medio, madio-superior y superior,

b) La modernizacién cientifica y pedagdégica. siendo los
libros de texto de la enseflanza primaria. el unico
producto de esta politica.

c) Priviligiar la “enseffanza técnica" como el medio de
capacitar para sl trabajo.

d} “El pluralismo doctrinario" Y “*la autonomia
académica” como politicas que pretenden raconguistar
el consenso, aunque en lo implicito es posible cpinar
pero no actuar.

e) La presencia de imdgenes populares en log contenides
donde se acepta "el tercermundismo" ¥y la "solidaridad
internacional®, frases que caracterizan la politica
de este rdgimen.

En la prdctica este discurso no cambico, en 1o sustancial, los
fines de reproduccién ideolégica de la esducacién sn México.
sin embargo, impulsé la creacién de centros de enseffanza
tecnoldgica en el nivel medio supsrior. En este sentido, el
régimen de Echeverria representa el marco histérico para el
desarrollo del Subsistema Educativo DGETI, del cual depende
orgdnicamente el CETis-120,

4.1.1 LA UBICACION DEL CETie—120 DENTRO DEL  SISTEMA
EDUCATIVO.

El CETig-120 es uno de los, aproximadamente 400 planteles,
distribuidos en toda la republica, que forma parte de la
Direccién General de Educacién Tecnolégica Industrial
(DGETI) .

"La DGETI es un organismo adscrito a la Subsecretaria de

Educacion e Investigacion Tecnolsgica (SEIT), cuyo objetivo
es formar racursos humanos que satisfagan la demanda del
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sector productivo de bienes y servicios, capacitdndolos para
trabajar en niveles de mando intermedio como técnico
profesional y asi contribuir al desarrollo del pais". (2)

Entonces, se pretende que los alumnos egresados de eston
planteles se incorporen al sistema productivo como técnicos,
en difersntes carreras y especialidades ocupando wun espacio
entre los obreroz o emplsados y los directores o gerentes de
lés empresas. Asimismo la mayoria de las sspecialidades es
bivalente, es decir, los alumnoes cursan simultdneamente las
agignaturas que loms capacita como técnicos y aquellas gue les
permitirdn cubrir con una formacién de bachiller, teniendo
aa{ la posibilidad de continuar estudios en el nivel
supserior.

El CETis—120 es una institucién que mostré desde =us origenss
un crecimiento acelerado que hasta la fecha se ha sostenido :

"Fué fundado en Junic de 1982 idniciando labores en
septiembre del mismo afio con 15 trabajadores, 6 grupos
y 279* alumnos distribuidos en las especialidades de
técnico profesional en Produccién, Control de Calidad y
Administracidén de Emprasas Turfsticas". (3)

En 1985 tenia ya 1063 alumnos inscritos. Actualmente, en este
ciclo escolar tiene 1069 alumnos distribuidos en 40 grupos,
los cuales son atendidos por una planta de personal de 119
trabajadores de los cuales 80 de ellos mon docentes. (4)

Las especialidades que =e¢ imparten en la actualidad en el
CETis — 120 son :

Técnico Profesional Secretarioc Ejecutivo (carrera terminal)

1

Bachillerato Tecnolégico en Produccién (modelo bivalente)

— Bachillerato Tecnolégico Programador ( ' )
— Bachillerato Tecnolégico en Electrénica ( e )
— Bachillerato Tecnolégico en Contabilidad ( e )
— Bachillerato Tecnolégico en Turismo ( ve )

Un punto de andlisis, importante, que se desprende de los
datos antes mencionades es que los fines para los que fueron
creados estos planteles prdacticamente no se est&n cumpliendo,
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debido a que de los 250 alumnos (aproximadamente) gque egresan
actualmente del CETis-120 sdélo un 10 % se incorpora al
sistema productivo: un 60 % continua estudios de Licenciatura
Y el 20 % restante se encuentra subempleado o desempleado.({3)

Aunque relevante, esta situacién rebasa los limites de
autoridad de la escuela y corresponde mds hien a la
planeacién que se reaiiza en 1los mds altos niveles de
jerarquia de la Educacidén en nuestro pais.

El programa de modernizacién educativa 198% — 1994 contempla
dentrc de sus politicas la solucién del problema antes
seffalado ¥ de otros mas, estableciendo como sus principales
retos : {6)

a) La descentralizacion educativa para poder satisfacer
las necesidades locales.

b) Abatir el analfabetismo y elevar sl nivel educative
de la poblacién,

c) Extender los sistémns de enseffanza abierta.
d) Atender las demandas de educacién en el medio rural.

@) Vincular 1los dmbitos escolar y productive mejorando
la calificacidn para el trabajo.

£) Impulsar la investigacién.

g) Propiciar la inversidn educativa por parte de la
iniciativa privada.

Eatd transcurriendo el afio de 1994, el CETis -~ 120 sigue
formando parte de un sistema educativo "centralizado', log
maestros, en todo el pais, cada vez Se muestran mids
inconformes y el nivel de 1a educacidn sigue decreciendo.
Quizd, estos indicios son muestra clara de que no es posible
me jorar "por decreto' a través de un proyecto educativo de
estado que no toca la raiz de los problemas y donde los
actores no se sienten involucrados,

4.1.Z ORGANIZACION Y NIVELES DE AUTORIDAD EN EL CETis — 120

La autoridad como el mecanismo principal del poder y contrel.
no sélo se aplica al interior del CETis - 120, unicamente por
los directivos de la institucién. sino que se ejerce a partir
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de otras instancias s8uperiores dentro de la organizacién
escolar. como se muestra en el siguiente esquema :

I | i i

IREINE

| I ExEEza] | —

COORDINACION
ESTATAL MICH.

N A | I | [ T |

Como se puede apreciar la capacidad de decisién de las
autoridades escolares se encuentra sumamente restringida. sin
embargo, la préctica educativa no estd totalmente sobre
determinada, existiendo espacios para que los responsables
directos de la educacién se desarrollen, siendo el aula un
lugar privilegiado para este fin.

La organizacién interna del CETis -~ 120 estd apoyada en la
estructura del siguiente organigrama : (7)
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El diagrama de organizacién del CETis —~ 120 es el mismo que

para otros planteles que dependen de 1a DGETI, y que tienen

como caracteristica comin, una poblacién estudiantil de més
. de mi}l alumnos.

En esate organigrama se pueden distinguir cuatro niveles de
autoridad que en orden descendente son: El directeor del
plantel. el subdirector, los jefes de departamento. y los
jefes de oficina. Técnica y adminsitrativamente, la practica
docente en el CETis — 120 estd regulada por todas estas dreas
de trabajo, siendo los departamentos de "Servicios Escolares"
Y "Servicios Docentes" los gue por su contacto con profesores
Y alumnos tienen mAs importancia en la vida sscolar.

Las diferentes oficinas que forman parte deol departamento de
Servicios Escolares, tienen como fin el "brindar apoyo" a lo=s
estudiantes para que cubran los reguerimientos curriculares
de su carrera o especialidad. a través de :

- Llevar a cabo los procedimientos del control de
inscripcién, reinscripciones Y el mane jo de
calificaciones de los alumnos,

- Coordinar el Servicio Social y las précticas
profesionales de los alumnos.

~— Atender los problemas de "disciplinma" en el plantel.

= Promover y realizar actividades deportivas Y
culturales dentro y fuera del palntel, :

—= Atender la biblioteca escolar.

—~ Promover y coordinar las diferentes opciones de
titulacién para los alumnos,

Las oficinas que integran el departamento de Servicios
Docentes constituyen ¢l area técnico~académica de la
institucidén, ya que sus funciones estdn encaminadas
bésicamente a la coordinacioén y supervisién del trabajo de
los docentes en cuanto a :

— La aplicacién de los planes y programas de estudio.

— El desempefio de los profesores en el aula.

— El cumplimiento de log horarios asignadoa a profesores
¥ grupos académicos.

— La aplicacién de exdmenes conforme a 1os horarice y
fechas establecidos en la calendarizacidén oficial.

90



- La planeacién vy - desarrollo de las reuniones de
academia.

— La planeacion y desarrollo de cursos de actualizacion
docente.

Aunque tedricamente. una organizacién de este tipo asegura la
"eficiencia” en el procesc de engeflanza — aprendizaje. en la
realidad existen problemas de fondo que limitan la funcion
educativa de una isntitucién. como es el CETis — 120.

4.2 LA PRACTICA DOCENTE EN EL CETis — 120 .

El principal objetivo educative del CETis - 120 es la
“formacién® de los técnicos que demanda el desarrolloe
tecnolégico del pais., por tal motivo 1la curricula en las
diferentes carreras y especialidades esta orientada
principalmente a Ja preparacion cientffica y tédcnica de los
alumnos., Asimismo los aspectos de instrumentacidn didactica y
metodologia en el CETis — 120 estdn permeados por una vision
"tecnocrdtica' de la educacidn.

4.2.1. PLANES Y FROGRAMAS DE ESTUDIO EN EL CETis = 120 .
Los diferentes planes de estudio, de las carreras Yy
especialidades. en la DGETI. se encuentran ubicados en tres
dreas de estudios,

A) Area: Fisico — Matemdticas.

B) Area: Quimico - Bioldgicas.

C) Area: Econémico — Administrativo.
En 1990, la DGETI ofrecia a nivel nacional un total de 103

planes de estudios diferentes, distribuidos como se muestra
en el siguiente cuadro : (8)

AREA FISICO QUIMICO ECONOMICO
MODALIDAD EDUCT MATEMATICAS|BIOLOGICAS| ADMINISTRATIVAS
TERMINAL 31 CARRERAS 12 14
BACHILLERATO 21 ESPECIA 12 13
TECNOLOGICO LIDADES
T 6 T A L 52 24 27
103
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Como e observa en el cuadro anterior, los planes de estudio
en al drea de Fisico-Matemdticas son la mayoria,
representando un 50 % de la totalidad. Esto significa que en
egpecial, se pretends preparar técnicos para el campe de la
industria, o bien a los bachilleres que ingresardn a las
digtintas ramas de la ingenierfa.

En el caso del CETis — 120, la situacién es muy semejante. ya
que la mayor cantidad de alumnos se encuentra inscrito en sl
4rsa de Fisjco-Mateméticas, come se puede obgervar en el
siguiente cuadro: (9)

NUMERO DE ALUMNOS INSCRITOS ACTUALMENTE EN EL CETis — 120

AREA FISICO ECONOMICO QUIMICO
MODALID. MATEMATICAS ADMINISTRATIVAS |BIOLOGICAS

CARRERA | No| No [CARRERA| No| No
o] DE] DE 0 DE| DE —

ESPECIA ) GRUjALUM|ESPECIA|GRUf ALUM,

LIDAD. POSINOS.|LIDAD. [POS|NOS,

*SRI0.
TERMINAL EJECU [ 4 | &1 —_—
TIVO
*ELECTRO} 9 |259 |+coNtA | 6 |179
BACHILLERATO | NICA BILIDAD
*PRODUC | 5 | 98 |» ApMI | 6 |15a { ——
TECNOLOGICO CION NISTRA
*PROGRA |10 }298 |CION TU
MACION RISTICA
TOTAL 3 24 .| 655 3 16 {414 —

Por otra parte, al anailizar la organizacién de 1los planes de
estudio, me puede observar 1a posicién 'tradicionaliasta" y
"cientificista” que tiene la educacién en el CETis - 120 . En
principio, todos los planes de estudio son sumamente extensos
ya que contienen un promedio de 45 asgignaturas distribuidas
en seis semestres. Ademés las modificaciones en los planes de
estudio no se determinan dentro del plantel, sino por las
autoridades académicas de la DGETI.
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Para ejemplificar esta situacién 8e anexa. como apéndices,
los dos planes de estudio de la especialidad de BACHILLERATO
TECNOLOGICO PROGRAMADOR, mé&s actualizados, estos son : El
TPO-89 y el TPO-92 (Apéndices 1 y 2)

Como puede observarse en ambos planes de estudio la mayor
cantidad de asignaturas estd en sl &rea des ciencias bdsicas y
en las materias teéricas propias de la especialidad.

— De las 24 asignaturas de tronco comin para el
bachillerato en Fisico-Matem&ticas soclo cuatro de
ellas ge ubican en el drea de Histdérico—Social

Introduccién a las Ciencias Sociales, Historia ds
México, Filosofia y Esgtructura Socioecondmica de
México.

—~ La asignatura de "Comunicacién y Relaciones Humanas"
se elimind del plan de estudios, sin previa
justificacién, y sin tomar en consideracién a los
docentes gque la han impartido desde hace varios afios.
quitando as{ una de las posibilidades de trabajar con
temas de interds humano, y contribuir a la “formacidn
integral de los alumnos" como lo establecen los
objetivos de este subsigtema educativo.

En relacién a los programas de estudio de las distintas
asignaturas, también es poca la incidencia que los docentes
han tenido para modificar los contenidos. ya que su funcién
bdgicamente se ha limitado a transcribir un "temario bdsico”
a les formatos de programa" que las autoridades
extraescolares determinan.

Acerca de las formas para realizar los programas de estudio,
en el CETis -~ 120 se utilizaron "las cartas descriptivas",
que sugiere la Tecnologia Educativa., durante casi ocho afios,
para lo cual se desarrollaron frecuentes cursos a docentes
donde se fundamenté ampliaments esta forma de instrumentacién
diddctica.

Desde hace cuatro afios se cambiaron - dichos formatos y se
adoptaron los programas de estudio que propone la mtra. M.
Pansza para la "diddctica critica”, aunque tal cambio se di¢
8in previa fundamentacién tedrica. excepto un cursc muy breve
sobre algunos aspectos de egta did&ctica, pero sin
relacionarlos con las nuevas formas para el desarrollo de los
programas de estudio,
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4.2.2 METODOLOGIA Y EVALUACION EN LA PRACTICA DOCENTE DEL
CETis — 120 .

La metodologia aplicada en el aula por 1los docentes es un
tema dificil de indagar, de apalizar, y mas aun de establecer
generalizaciones al respecto. Sin embargo, en el CETis - 120,
desde hace dos afiog, se ha intentado explorar este dificil
campo, a través de la aplicacién de una svaluacion semestral,
donde los alumnos “califican™, con base en una escala, el
desempefio docente de cada uno de los profesores.

Algunos de los criterios o parsmetros importantes que se
evalian =on :

—~ El grado de "motivacidén" que tienmen los alumnos hacia
su clase.

— La 'responsabilidad" que muestra sl profesor hacia el
grupo. :

-~ El "dominio" que muestra el profesor sobre su materia.
— La "“relacién" maestro—alumno.

— El empleo de "técnicas' didacticas.

= Otres.

Por la indole de la informaciém, los resultados generales de
dichas encuestas se mantienen en forma confidencial y s6lo se
dan a conocer a los profesores, por escrito, rndividualmente.

Aunque son evidentes, Yy ya se han expuesto, las limitaciones
en el empleo de formas de evaluaién objetiva, estas encuestas
han permitido cierta retroalimentacién a los profesores sobre-
su practica docente, pero sobretodo sirven de apoyo a los
directivos para conocer y abordar 10s problemas més criticos
en cuanto al "desempefio deficiente" de alguncs profesores.

Es decir, los resultados de las encuestas pueden ser valiosos
como una evaluacién diagnéstica de la docencia en el CETis —
120, pero también resultan muy utiles para emplearlos como un
"instrumento de control" para los profesores=.

"Las academias" representan un espacio muy importante dentro
de la estructura del plantel, donde 1los docentes puedsn no
s6lo analizar la problemidtica educativa sino proponer cambios
para mejorar el proceso de instrumentacién didactica
(objetivos, contenidos. actividades de aprendizaje Y
evaluacién), y hacer aportaciones en cuanto a la metodologia
para el trabajo en 103 grupos.
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Las academias (locale=) se integran con los profesores que
imparten las asighaturas que estén clasificadas dentro de una
dren del conocimiento (Area Quimico=-Bioloégicas: Area
Histérico~Social, etc.).

Las academias ae relnen, de acuerdo a una calendarizacién
establecida por el Depto. de SBervicios Docentes, un promedio
de 4 ocasiones por semestre, estableciéndose como
“"obligatoria" la asistencia de los docentes a dichas
reuniones.

A pesar de su importancia para mejorar la préctica docente en
el plantel, son pocas las academias donds se logran trabajos
concretos que benefician a los alumnes y a la institucién,
debido muy probablemente. a las siguientes causas:

-~ Casi en su generalidad, los docentes tisnen una
sobrecarga de &rabajo por la cantidad de grupos y de
alumnos que atienden. Un profesor de tiempo completo,
en promedio, tiene 7 grupos, un total de 300 alumnos
aproximadamente, e imparte tres materias diferentes
por semestre, Esta situacién genera que ante cualquier
iniciativa de cambio que pueda generar més trabajo, no
se le dé la debida importancia Y entonces las
academias se transforman en un "ritual” oficial a
donde se asjste por "deber",

- Otro factor que influye en el funcionamiento de las
academias es que casi siempre "la agenda de trabajo"
estd establecida por las autoridades del plantel, vy
asf el tiempo se agota en discusiones sobre temas,
muchas veces ajenos a la problematica educativa de la
institucidn.

L/ existe un marco tedrico referencial sobre 'la
ucacién" y "la diddctica” del CETis -~ 120 que
bl srmita a los docentes compartir objetivos y puntos de
3\ .ndlisis en su trabajo.

Si se toma en consideracién los factores antes sefialados y el
hecho de que casi todos los profesores del CETis = 120 son
profesiconistas que carecen de formacién sobre aspectos
diddcticos, es posible preveer que la metodologfia empleada en
el salén de clases estd apoyada, en la mayoria de los casos.
en un "sentido comun" donde el marco de referencia més
importante son las experiencias del docente en su vida da
estudiante por lo que el ‘verbalismo" y el "autoritariemo"
son prdcticas cotidianas en el plantel.

Respecto a las formas de evaluacién que sge aplican en el

CETis - 120, la mds cominmente empleada es el ‘'"exdmen
objetivo". En este sentido se solicita a las academias que de
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preferencia se aplique un sdlo exdmen a los diferentes grupos
que cursan la misma materia, situacidén que es muy dificil de
cumplir, ademds de inadecuada, porque aunque los contenidos
de un programa son iguales para todos los docentezs., sus
criterios y las caracteristicas de los grupos son diferentes.

“"El reglamento de evaluacién de los aprendizajes" (10) para
los planteles de 1la DGETI, fundamentalmente norma los
criterios para la acreditacién y promociédn de los alumnos,
siendo caracteristice hasta hace pocos aflos por su rigidez y
teniendo por consecuencia altisimos indices de desercién y
reprobacién, como puede observarse en la estadistica que se
presenta en el anexo~3 . Esata problemAtica ha tratado de
resolverse, para aumentar la "eficiencia terminal", en las
diferentes especialidades, haciendo méds flexibles los
criterios para la inscripcién. Anteriormente un alumno con 5
materias reprobadas se le daba de "baija definitiva",
actualmente sé6lo se le d& de 'baja temporal” hasta que
regulariza su situacién académica.

Desde el punto de wvista cuantitativo la "eficiencia" se ha
incrementado, pero la ‘“formacién" de 1los estudiantes se
tsndria que esvaluar con otros criterios.

4.2.3 PARTICIPACION DEL ALUMNADO EN LA VIDA ESCOLAR.

Las actividades consideradas ‘'extraescolares" son las que
atraen la participacién de un gran numero de alumnos: siendo
estas

— Culturales : Como., la oratoria, poesia., teatro. danza
y ajedrez.

— Deportivas : Atletismo. basquetbol, veolibol, y futbol.

Estags actividades mAs otras de cardcter social como : El
concurso "Sefforita CETis -~ 120", el baile de aniversario.
tardeadas, etc., repregentan gsituaciones de “interaccién"
ajtamente motivantes para los alumnos lo cual es comprengible
8i se considera que se trata de "adolescentes" y que para
ellos la escuela adquiere wvalor en la medida en que se
ancuentran integrados a los "grupog informales" de la
institucién.

Se afirma que son actividades que motivan a los alumnos
porque se observa que en estos cagos actuan con
espontaneidad, iniciativa, organizacién y creatividad, es
decir reguieren de un minimo de direccién por parte de
profesores Yy autoridades.
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La relaci6n de ‘“"noviazge" o de ‘pareja’, recomendables en
ezta etapa del desarrocllo, genaran problemas para los
alumnos, porque sus expresiones de afecto (bemos, abrazos,
etc.), son consideradas come actos de indisciplina dentro del
plantel. Por lo tanto es una situacién que representa un
importante tema de an#élisis para todo el personal qus trabaja
dentro de la institucién.

Los concursos académicos internos en las asignaturas de
ciencias bdsicas (Fisica, Matemdticas, Quimica y Biologia) vy
en las de especialidad (Contabilidad, Programacién
Electrodnica), representan otra posibilidad de participacidén
abierta para el alumnado, aunque en este caso, generalmente
concursan los que tienen probabilidades de ganer, que sen muy
pecos, siendo un promedio de 3 estudiantes los que participan
en cada materia. Estos concursos son anuales y 1os ganadores
participan en la etapa estatal, 9i los resultados son en los
primeros lugares pueden competir a nivel nacional y en las
"olimpiadas" del conocimiento, con estudiantes de otres
subsistemas educativos.

En cuanto a la participacion de 1los alumnos en la toma de
decisiones dentro del plantel, es minima, ya que su rslacién
con las autoridades generalmente se dd a través de los "jefes
de grupo' quisnes Juegan un papel de "canal" para la
comunicacién, mds que de representantes con capacidad de
decisién. Sin embargo se presentan casos esporadices en que
log alumnos asumen su papel de '"liderazgo" y buscan con el
grupo la forma de resolver sus problemas escolares.

Rdemds, el "Reglamento General de los planteles dependientes
de la DGETI" (11), establece dentro del capitulo IX. que :

"...los educandes podrén ordanizarse en Sociedad de Alumnos,
a fin de colaborar en la preservacién de la vida
institucional del plantel, en coordinacién con las
autoridades del mismo". (12)

Asimismo, el reglamento deja claro que sélo podran ocupar
cargos en los comités ejecutivos de las sociedades de
alumnos, aquellos que tienen acreditada buena conducta. que
estén cursando por 1lc menos el tercer semestrs, no tener
antecedentes penales y tener un promedic minimo de ocho.

La experiencia muestra que. salvo algunas excepciones, los
alumnos que tienen los promedios més altos son 1lom menos
preocupados por involiucrarse en los problemas de sus
compafieros para salvaguardar agu “atatus", por lo que en
contadas ocasiones, la Sociedad de Alumnos ha intervenido en
situaciones gue atafien al proceso de enseflanza—aprendizaje en
el plantel.
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La Oficina de Orientacién Educativa ez una &rea fundamental,
de apoyo a los alumnos, en donde es posible que canalicen sus
problemas escolares y busquen orientacidn en sus conflictos
personales. Sin embargoc ha sgido una de las dreas més
devaloradas, dentro de la institucién al considerar gue sus
funcién es la de atender unicamente los "reportes de
conducta"” y que por lo tanto no 8e requiere de una
"formacién" especifica para ser orientador.

La educacién en el CETis - 120, como en todo proceso., ha
implicado contradicciones, obstdculos, retrocesos. crisis,
estancamientos y cambios.

Lo importante es evitar que este proceso se detenga, '"se
paralice”. porgque la institucién determina en gran parte ia
vida de los sujetos que la conforman : Sus motivaciones o su
aburrimiento; sus ideales o su apatia: se coraje o su
resignacién: en fin, su desec de estar all{.
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CAPITULO 4

CITAS:

1 - Fuentes Molinar Olac. (1979). “Educaci6én. Estado y
Sociedad en México”, MEXICO HQY. 65 pag.

2 - Qué eg 1a DGETI?. {1994). Edicién especial de la
reviata "Presencis Educativa Tecncldgica" en Michoacdn.
abril de 1954. p. 4

3 - "CETis NQ 120, Morelia". en op. cit., p. 26

* En el documento tiene 379 alumnos,

- Datos proporcionados por el drea de Control Escolar y el
departamento de Servicicgs BAdministratives del plantel.
{1954) .,

— Datog proporcionados por el departamento de Vinculacidn
con el Sector Productivo , del plantel. (1994).

-~ "Programa de Modernizacién-Pducativa 1989 -~ 1994%.
{1989),

7 ~ "Instructuvo Normativo para e} director de plantel

8

10

11

12

incorporsdo & la DGETIY, (1992), p. 8

= Informacién oficial enviada a los directores de ios
planteles., (199G}).

— Datog proporcicnados por la Oficina de Control Escolar
del CETis -~ 120. (1994}.

— “"Reglamentc de evaluacién de aprendizajes de los
planteles dependientea ds la DGETI". (1985).

-~ "Reglamento General! des los FPlanteles Dependisntes de la
DGETI", (1985).

- Op. cit., p. 31.
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CAPITULO S

PROPUESTA PARA LA OPERATIVIDAD DE UNA DIDACTICA CRITICA EN EL
CETis — 120 .

"... lo mids humano de la vida es lo insondable.
lo que estd 1leno de misterio, Es este el
gentimiento bdsico que =e halia junto a la cuna
del arte verdadero y de la auténtica ciencia.
Quien no 1o exXperimenta, el dque no esté en
condiciones de admirar o asombrarse, estd
muerto, por decirlo asi, y con la mirada
apagada”.

Albert Einstein

El procesc que s8e ha seguido en el desarrolleo de este
trabajo, conduce, de manera légica, a plantear una postura
gue pueda dar respuesta a la problematica educativa sefialada.
que si bien es general. aqui se ha concretizade en la
resalidad de una institucién del nivel medio-superior, que es
el CETis — 120.

En los tres primercs capitulos se desarrcllaron los
fundamentos teérico—metodolégicos de la diddctica critica.
con ¢l propésite de presentarla como una alternativa valiosa
en la educacién actual y de manera particular en el CETis -
120 .

En sl capitulo cuatro se plantearon algunos de los problemas
que caracterizan a la préctica educativa del CETis - 120.
donde es evidente que el eJjercicio de la docencia mantiene
las formas de un modelo tradicional o de un discursc de
control.

A través del presents capitulo se pretende desarrollar una
propuesta congruente con los fundementos de la diddctica
critica y factible de ser aplicada en el CETis ~ 120 y en
otras instituciones afines.

Esta propuesta representa simultdneamente la culminacién de
este trabajo y la posibilidad de apertura de una educacion
mds critica y humana en el CETis — 120
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5.1. EL SENTIDO GENERAL DE LA PROPUESTA .

Partiendo de la consideracién de que la educacién es '"un

fendémeno social complejo que involucra aspectos
filosdfico~sociales, politicos , ideoldgicos, pedagoégicos.
psicolégicos, etc.. que se presentan en un- marco

historico—-institucional particular, rasulta difficil proponsr
cambios que transformen. - a corto plazo. radicalmente a las
escuelas, Esto significa que para esta propuesta se parte de
una posicidén donde la pretensién es lograr cambios a partir
de la realidad del plantel y apoyarlas en una fundamentacién
tedrica que permita la evaluacién y reestructuracién del
proceso.

La propuesta general bdsica, consiste en el sefialamiento de
una serie de sugerencias que pueden posibilitar que las
relaciones humanas v 1la préctica docente en la institucion,
me joren.

Las sugerencias sSe presentan en términos generales, para ser
analizadas por las autoridades, quienes tendrén que decidir
cuales son viables y las condiciones en que podrian opsrarse,
c¢on excepciédn de la Gltima propuesta, que se desarrollard en
forma especifica en otro apartado.

Las sugerencias son:

1 — Que se integre un equipo de trabajo, conformado con
las autoridades y los docentes gque se designen.
para analizar este trabajo y tomar decisionss scbre
la propuesta, Se recomienda que este equipo
trabaje sobre un plan que permita el seguimiento y
evaluacién de los cambios que se produzcan.

2 - Que se reconsidere gobre la posicién "devaluada" en
que se mantiene el drea de "Orientacién Educativa”
para que pueda cumplir con los fines para 1los que
fué creada : Apoyo a los alumnos, y a los docentes
en aspectos didacticos.

3 - {ue se asigne al personal necesario Yy con la
formacién adecuada en el édrea de “Orientacién
Educativa”. Esto significa asimismo, que se
proporcionen los medios para que este personal se
actualice constantementes, porque scbre aspectos
“psicoldgicos” y ‘“pedagégicos" {(como en otras
disciplinas) no existen conocimientos acabados.
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4 - Que se lleven a cabo foros abiertos para el
andlisis de los problemas de la institucidn., donde
participen también los alumnos. Esto implica el
hacer menos rigidas las relaciones con la
autoridad, loc cual no s6lo esms recomendable =ino
necesario en la educacidn,

5 - Que se otorguen las horas de excedencia o de
descarga, as{ como otras facilidades para que los
docentes trabajen sobre planeacién curricular y los
aspectos de instrumentacién diddctica.

6 — {lue se promuevan todo tipo de actividades que
permitan una verdadera roflexidén sobre los
problemas sociales, polfticos, ecolégicos, etc..del
medio mociocultural donde est4 inmersa la escuela.

7 - Que se promueva el funcionamiento de "Talleres de
Formacion® para los alumnos, donde puedan abordarse
temas de interés humano, dado que los planes de

estudio carecen de ellos, como: "Autoestudio",
“Desarrollio de la personalidad”, “"Sexualidad",
"Proyecto de vida" , etc.

8 - Que se mejore, en lo posible, las condiciones
materiales de trabajo para el personal del plantel,

9 - {lue se permita dar la informacién sobre este
trabajo y =mobre los contenidos de la propuesta, en
las reuniones de academia,

10 - Que se realicen actividades que permitan la
formacién teérico -~ prédctica de los Qdocentes en
temas relacionados con su labor educativa.

Dentro de estas sugerencias no se tocan aspectos
fundamentales relacionados con la metodologia empleada en el
salén de clases por los profesores y con respecto a los
criterios de evaluacién, porque precisamente estos temas
tienen que ver con un trabajo de “formacién para la
docencia", planteado en el punto 10,

Por esta razén. en el siguiente apartado., se desarrolliard, de
manera especi{fica una propuesta para la formacién del
personal docente sobre la diddctica en general, y en el marco
tedrico particular de una "didé&ctica critica".
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sentido de la educacidén, como una préctica dirigida al
desarrollo de las capacidades humanas.

Dentro de esata peraspectiva tedrica, la formacién de los
profesores supone, también, el aportar los elementos
metodolégicos para la  investigacién que permitan fomentar la
capacidad del docente para analizar su realidad y tomar
decimiones, junto con las autoridades de lag instituciones
donde laboran, para resclver sus problemas educativos.

La didéctica critica propone a 1a " INVESTIGACION
PARTICIPATIVA", como el método que permite conjugar los
procesos educativos con la investigacién, organizacién y las
acciones de transformacidn.

En la investigacién participativa, dice Pablo Latapi : "El
problema por investigar es definido por los afectados por é1.
Se suprime la distincién entre investigador e investigado.
También se rechaza la dicotomia entre conocimiento wvulgar y
conocimiento cient{fico” (3)

Aunque la participacién es un concepto que implica un
conjunto de acciones orientadas a que loa miembros de una
organizacién logren un ‘'mayor control mobre las decisiones
que los afectan"”, P. Latapi deja claro los limites de dicha
participacién en la smiguiente cita H "Participar dice
relacién con la toma de decisiones; msi no ss quisre caer en
una posicién ingenua o anarguists, dice relacién con una
autoridad que se supone legitimamente conatituida vy acctada
en sus atridbuciones". (4)

Estos seflalamientos llevan a un replanteamiento de la
practica sducativa donde no s6élo es importants e]l trabajo
dentro de las aulas sino que éste pueda ser constantemente
analizado. Es decir, se pretende conjugar las funciones de :
DOCENCIA, INVESTIGACION Y SERVICIO.

Partisndo de estas consideraciones, sl programa de formacion
para los docentes en el CETia — 120, que aqui s¢ presenta
l1leva implicitos en sua contenidos tres propésitos
fundamentales :

- Proporcionaxr a loa profesoyres las herramientas
tedéricas y metcdolégicas, en la perspectiva de la
didédctica critica, que les permita la biasqueda y
aplicaciéon de otras alternativas sducativas, partiendo
de una mayor fundamentacién

— Simultdneo al proceso de formacién tedrica, s=se
pretende trabajar con la metodologia de grupo
operativo, con el fin de propiciar en los docentes la
sensibilizacién, sobre los temas de andlisis, ademds
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de posibilitar relaciones de mayor cooperacion,
pertenencia y pertinencia entre los participantes.

— Aportar los elementos tedricos y metodolégicos que
posibilitan la formacién de los docentes en los
procesos de la investigacion participativa: para ser
empleados en el andligsis de su practica educativa
cotidiana.

$.2.2 METODOLOGIA GENERAL PARA EL DESARROLLO DEL PROYECTO.

El proyecto consiste, b&sicamente en un programa para "la
formacién docente en la perspectiva de la didéctica critica"
que cubra un minimo de 150 horas (ciento cincuenta horas) de
agesoria directa, divididas en cinco médulos de treinta horas
cada uno. Los argumentos que fundamentan esta propuesta son :

— Una carga curricular de 150 horas, permite que el
programa se acredite a un nivel de "diplomado"

— Un diplomado puede resultar més significativo para les
docentes, sobretodo s8{ 1las autoridades promueven el
me ioramiento de las condiciones laborales de los
participantes,

-~ Cada curso puede tener un valor curricular
independiente, de 30 horas.

— Un programa de 150 horas asegura més la formacién de
los docentes., que 108 cursos aislados que se imparten
con temAticas diferentes.

— Una planeacidén “modular" hace referencia a dque los
conocimientos tienen un carécter interdisciplinario e
implica la participacién activa de los profesores en
el proceso de enseflanza—aprendizaje.

En cuanto a los aspectos operativos, de este proyecto se
hacen las siguientes propuestas

PARTICIPANTES .~ Se recomienda dar difusidén amplia, directa
y escrita. del programa, entre el personal
docente, para que la participacion se dé
en forma voluntaria, de lo contrario es
muy dificil lograr resultados por la falta
de motivacién y cooperacion hacia el
trabajo grupal.

ESPACIO Y TIEMPO.- 5i se otorgan facilidades al personal
docente que decida participar, se podria
realizar el proyecto en los meses de Marzo
a Junio de 1995, en dos sesiones por
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INSTRUCTORES . -

MATERIALES

METODOLOGIA
GENERAL

EVALUACION
GENERAL

semana (Viernes y Sdbado), de 6 horas cada
una.representando un total de 16 sesiones
Y 96 horas.

En el nes de Agosto de 1995 podrian
emplearse tres semanas continuas para
trabajar en sesiones de 4 horas diarias,
hasta cubrir el programa. Esta posibilidad
queda a juicio de las autoridades de
acuerdo a las necesidades de la
institucion.

En cuanto a 1lo= espacios de trabajo, se
recomienda que el proyecto se realice en
un lugar donde se trabaie gin
interrupciones y acondicionado debidamente
dado el tiempo de duracioén de las
sesiones.

Se recomianda que cada médulo sea
conducido por une o mas instructores
expertos en el tema, con una metodelogia
tedrica-prdactica.

Al inicio de cada mdédulo se entregaria a
los participantes una antologia con el
material de lectura bdsico.

Durante el desarrolic del programa de
“"formacidn docente en la perspeactiva de la
diddctica critica”, se plantea una
metodologia donde se combinen lag
caracteristicas de las unidades did&cticas
denominadas: CURSO, TALLER Y SEMINARIO.
Ademds se pondrian en préactica ios
conceptos bdsicos de la técnica de grupo
operativo,

La - evaluacién del proceso de
ensefianza-aprandizaije implicaria tres
aspectos ;

a) La evaluacién individual de los

docentes en cada médulo, donde se
tomarfan en cusnta:

— La calidad de sus participaciones
(pertinencia).

- La lectura y andlisis de los
materiales.
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CONTENIDO GENERAL
DEL PROGRAMA.-

MODULO - I

MODULO - II

MODULO — III

MODULO —~ IV
MODULO — V
PRESUPUESTO .-

~ La realizacién de un trabajo
escrito al final de cada médulo.

b) La evaluacidén del proceso grupal. en
cuanto a la cooperacidn, pertenencia,
pertinencia y la comunicacién en el
grupo,

¢) La evaluacién del proyecto.

El proyectoc de : "FORMACION DOCENTE EN LA
PERSPECTIVA DE LA DIDACTICA CRITICA",
consta de cinco médulos gque se titulan

"FUNDAMENTACION FILOSOFICO — SOCIAL DE LA
DIDACTICA CRITICA",

"FUNDAMENTACION PSICOLOGICA DE LA
DIDACTICA CRITICA: GRUPO OPERATIVO",

"LA COORDINACION DE UN GRUPO DE
APRENDIZAJE"

"PLANEACION CURRICULAR, INSTRUMENTACION
DIDACTICA Y EVALUACION EN LA PERSPECTIVA
DE LA DIDACTICA CRITICA.

"LA INVESTIGACION EN LA PRACTICA EDUCATIVA
DEL CETis — 120 .

La aplicacién de este proyecto

representaria para ia institucidén, los
giguientss costos

a) Honorarios de los instructores.

b) Material de difusidn..

c) Materiales de apoyo diddctico para cada
uno de los médulos



5.2.3 PLANEACION DIDACTICA DEL PROGRAMA DE FORMACION DOCENTE

Los agspectos generales de la instrumentacién didactica del
programa, representan una propuesta bdsica, susceptible de
zer me jorada por las autoridades de la institucidén o por los
instructores de cada médulo,

MODULO I

TEMA : "FUNDAMENTACION FILOSOFICO-~SOCIAL DE
LA DIDACTICR CRITICA"
{  oRIETIVOS - -
~ Analizar los fundamentos teéricos
que justifican el desarrollo de
una "Pedagogia Critica".
~ Conocer el proceso histdrico de la
diddctica.
SUBTEMAS :

Educacién y sociedad.

Funciones de la sducacidn.

Las teorifas de la reproduccion.

La teoria de la resistencia y el
lenguaje de la posmibilidad.
Proceso histérico de la diddctica.
Surgimiento de una didactica
critica.

BIBLIOGRAFIA BASICA :

M. Pansza et.al., "Fundamentacién de la diddctica
critica”,

H. A, Giroux. “"La  educacién somstimiento y
resistencia".

"Pedagogia critica, politica, cultuy
ral y discurso de la experiencia”.

“Cultura, podsr v transformacidn
en la obra de Paulo Freire: Hacia
una politica de la educacion”,

Carr y Kemmig. "Teorfa c¢ritica de la enseflanza”.
T. Barreiro, "La educacion ¥y logs mecanismos
ocultos de la alienacién®.
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MODULO II

TEMA : "PUNDAMENTACION PSICOLOGICA DE LA DI
DACTICA CRITICA - EL GRUPO OPERATIVO“

OBJETIVOS :

— Analizar los principales conceptos
Peicoandliticos que explican los
procesos de interaccién social en
los seres humanos.

= Obtener un conocimiento teodéricoe
prdctico de la técnica de grupo
operativo.

-~ Explicar el marco conceptual del
grupo operativo en situaciones de
aprendizaje.

- Introduccién al Pmsicoandlisis,
-~ Fundamentacidén tedrica del grupo

operativo.
- La técnica del grupo operativo.
- Marco conceptual del grupo
operativo.

— E1 grupo.
~ El aprendizaje grupal.

BIBLIOGRAFIA BASICA :

Pichén Riviere, "Del Psmicoandlisis a la Paicologia
Social: Grupos operativos*.

José Blager, "Grupos operativos en la ensefianza"

Armando Bauleo, "Aprendizaje grupal"

N. Caparros et.al,"Psicologia Y Sociologia de
grupoa"

C. Hoyos Medina., '"La nocién de grupo en el
aprendizaje: Su operatividad”.
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MODULO III

TEMA : “"LA COORDINACION DE UN GRUFO DE

OBJETIVOS ;

SUBTEMAS

APRENDIZAJE"

Analizar las funciones gque implica
la coordinacién de un grupo de
aprendizaje.

Conocer y vivenciar la aplicacién
de diferentes técnicas y dindmicas
grupales, de acuerdo a los
objet ivos planteados en cada
gesién.

Conocer 1a impertancia de la moti
vacidnh en la aplicacién y coordina
cién de técnicas grupales.

Las funciones de un coordinador en
un grupo de aprendizaje.

El meflalamiento y 1la interpreta
cidén.

La aplicacion de una dindmica de
grupo.

Laz técnicas de aprendizaje grupal,
Las técnicas para trabajar sobre
la tarea implicita o la "latencia”
grupal.

La motivacién en el proceso de
ensefianza-aprendizaje.

BIBLIOGRAFIA BASICA :

R. Santoyo,

C. Zarzar Ch.,

C. Hoyos Medina,
§. M. Olmsted,
A. Bauleo,

Ana M. Bafiuelos,

"Algunas reflexiones sobre la coor
dinacién en los grupos de aprendj
zaje.

"Conductas y aprendizaje. Una aprg
Ximacidn tedrica".

“"Las tdécnicam de grupo”.

"El pequefio grupo’

"Pequefios ¥y grande grupos’
“"Motivacién escolar: Una propussta
did4ctica”,




AT T g T

OBJETIVOS

MODULQ v

“"PLANEACION CURRICULAR, 1
CION DIDACTICA Y EVALUACION EN 1A
PER3SPECTIVA DE LA DIDACTICA CRITICA"

" - Conocer y reflexionar aobre la pro

SUETEMAS

puesta tedrica en que ss ha funda
mentado la planeacién curricular
dentro de la institucién y sobre
la alternativa que propone la di
ddctica critica para realizar los
programas de estudios.

~ Analizar el pmceso' de instrumentg
cidn didActica v su importancia en
la préctica educativa.

~ Reflexionar =aobre la importancia
del proceso y las formas de evatua
cién que propone la diddctica
critica,

- Planes y programas de estudios.

- Los objestives y contenidos de
aprendizajs.,

- El encuadre.

— La metodologia empleada en el
salén de clases.

- Formas de evaluacidn no objetiva.

- Uso de materiales didécticos.

BIBLIOGRAFIA BASICK

M.Pansza, et.al. “Operatividad de la diddctica crji

tica"

A. Diaz Barriga'. "Un enfoque metodoldgico para la &

C. Zarzar Ch.,
P. Moran .,

laboracién de programas escolares”
“Grupoa de aprendizaje"

“La evaluacién de los aprendizajes
y sus implicacionez educativas
Yy aociales™,




MODULO V

TEMA : “LA INVESTIGACION EN LA PRACTICA
EDUCATIVA DEL CETis — 120"

— Analizar la préctica educativa del
CETis — 120 a partir de la funda
mentacién tedrica recibida.

— Conocer la metodologia de la inves
tigacién—participativa, y reflexio
nar sobre agus posibilidades de
aplicacién en la instituciédn.

- Elaborar un proyecto de trabajo in
dividual y/o grupal en el marco
tedrico de la didéctica critica y
de la investigacién participativa.

~ La investigacién en la docencia.

— Fundamentos teéricog des la investi
gacién participativa.

- Metodologfia de 1la investigacién
participativa: Aportaciones y limi
tantes.

- La elaboracién de un proyscto de
la realidad educativa del CETis -
120 : Aspectos problemdticos sus
ceptibles de intervencidén por los
docentes.

— Elaboracién de un proyecto indivi
dual y/o grupal donde se contem
plen alternativas de sclucidén a la.
problemdtica sefialada.

BIBLIOGRAFIA BASICA :

Pablo Latapf ., "“Algunas observaciones sobre la in
vestigacién participativa".
“Algunas reflexiones sobre la par
ticipacion".

S. Schmelkes, "Fundamentos tedricos de la inveg
tigacidén participativa".

"Reglamento general de los planteles dependientes
de la DGETI"

"Antecedentes histéricos del CETis -~ 120"

“Planes de estudio del CETis - 120"

“Formas para la elaboracién de programas"




CAPITULO 5

TAS :

Henry A. Giroux. (1990). “Los profesores como
intelectuales transformatives"., p. 172

H. A. Giroux, Op, cit., pp. 171 ~ 178 ,

F. Latapf. (1991}, "Investigacion participativa : Algunos
aspsctos criticos y probleméticos" p. 129 |

P. Latapi. (1891). “Algunas reflexionss maobre la
participacién”, p. 28 .
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CONCLUBIONES

Los temas que se desarrollaron a travéds de este trabajo nos
permiten llegar a la concluzsion de que la diddctica critica
es una alternativa valiosa en la educacidén, no porque nos dé
gsolucionea acabadas a los problemas que enfrentan las
institucienes educativas en la actualidad. sino, bdsicamente,
porque el marce tedrico ‘“interdisciplinario* en que sSe
fundamenta permite abordar el fendmeno educativo con toda la
complejidad que éste representa. Es decir. la diddctica
critica parte de la congideracidén de que la educacidén es un
proceso sacial qus involucra aspectos psicolégices vy
pedaygégicos, que deben ser analizados dentro de un contexto
hiastdrico especifico, situaciones que son tomadas en cuenta
en su propueata metodSlogica para la docencia Yy la
investigacién educativa.

En principio, esta diddctica rechaza aaveramenis la
aplicacidén de los modeles tecnocrdticos que. desde hace trea
décadasg, han sido ampliamente difundidos an el medio

educative, porque es evidente que los paradigmag
cientificistas, derivados del positivismo. no han contribuido
a remolver los problemas de fonde en o educacion 1 Su

noutralidad ideoldgica y loa métodos estadisticos empleados,
8é4lo han generado una gran cantidad de datos que, s lo sumo
nos proporcionan una descripcién (relativa} de hechos
aislados, pero no permiten la explicacién de sus causas.

Tambidn, la diddctica critica, rompe con el dogmatismo y sl
autoritarismo, caracteristicos de un modelo tradicional en la
educacion por ser practicag que atienan al individuo y le
impiden incorporarse en forma activa y creativa a su realidad
gocial. Aaimismo, estd en desacuerdo con el idealismo y la
ingenuidad politica gque prevalecen en los modelos educativos
de la escuela nueva, por considerar que su ideologia es
oportunista y manipuiadora al ofrecer una apariencia de
realidad.

Ezsencialmente, la diddctica critica pretende recuperar el
sentido humane de ta educacién, haciendo énfasis en su
cardcter social y politico. por 1o que la ‘“reflexion"
colectiva entre maestros y alumnos constituye tantc su meétodo
como su objative, Para esto, retoma algunos de 1loa wvaloreg
del humanismo griege planteados en el términe de Pideia, con
el que se pretendia esculpir un ideal de hombre, dotade de
belleza en cuerpo y alma. -

De la misma manera, toma en consideracidén las aportacioneg de
1a dialéctica griega. que caracterizan el método dialdgico de
la mayéutica Socrética, que consistia en ayudar al alumno a
producir por si mismo el conocimiento a partir de preguntas
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que el maestro le formulaba.

Sécrates decia que el alumno debia "parir” el conocimiento
después de un proceso de razonamiento y la diddctice critica
habla de 'crear" el conocimiento a partir de una praxis,
dende 1a reflexién critica tiene un papel fundamental.

En este sentido, el concepto de praxis, es vital dentro de
esta diddctica. ya que alude no s6lo a una actividad
cognoacitiva o intelectual sino también practica., entendida
esta ultima como algo real, objetivo, donde existe una
materia prima e instrumentos para transformarla. obteniendo
de esto un resultado [+ producto, que cobra vida
independientemente del sujeto que la cred.

Adolfo Sédnchez Vazgquez, define el concepto de la siguiente
manera : " {...] la praxis se nos presenta como una actividad
material, transformadora y adecuada a fines. Fuera de ella
gueda 1a actividad tedrica gue no se materializa, en cuanto
que es actividad. espiritual pura. Pero por otra parte. no hay
praxis como actividad puramente material, es decir, sin la
produccion de fines y conocimiento que caracteriza la

actividad tedrica", {("Filosoffa de la praxis". 1980. P4g.
2673 .
Este mismo autor, sefiala que " [...] la praxis ocupa el lugar

central de la filosofia que se concibe a s1 misma no sélo
como interpretacidén del mundo, sino como elemsnto del proceso
de su transformacidén. Tal filosofia no es otra cosa gque el
marxismo'. ("Filosofia de la praxis®". 1980. Pdg. 21).

De esta manera, e} marxismo constituye uno de los principaies
fundamentos tedricos de la diddctica critica, cuyas
aportaciones han sido elaboradas principaimente por
J. Habermas, quien desarrolld una "ciencia social critica",
donde e}l conocimiento es considerado como algo que se
construye en un procesoc dialéctico, mediante la praxis.
Asimismo, Habermas se apoya en el método de 1la ‘'eritica
ideoclégica" de Marx, y en el psicoandlisis, para plantear su
teoria de "la competencia comunicativa", como el principal
recurso para lograr que los individuos puedan tener una
interpretacién correcta de siI mismos y de sus actos y as{i,
modifiquen sus condiciones de vida.

Al concebir el conocimiento como el producto de un proceso de
transformacién dialéctica, mediante una praxis, la diddctica
critica supera las limitaciones de las teorias de la
reproduccién, donde se considera a la escuela sdlo como un
medio para la reproduccién de estructuras vy la ideologia que
prevalecen en la sociedad.

la teoria de 1la resistencia, planteada por Giroux (1985,
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1990), representa un avance significativo en la educacion,
porque 8i bien, reconoce el papel '"reproductor" que tisne la
escuela, no se queda en el "nihilismo" y la "parélisis", al
reconocer la importancia de la intervencién humana para
llevar a cabo actos de resistencia que beneficien a las
escuelas y a los individuos, Y no sdélo la ‘"oposicién
autodestructiva“.

Es precisamente su interés en el proceso de interaccidén
humana en el acto educativo, la aportacién més valiosa de la
diddctica critica, porque tiene en cuenta la importancia de
los asgpectos psicolégicos que estdn implicitos en las
relaciones que se establecen dentro de la escuela, tanto para
que el aprendizaje se 1leve a cabo, como para hacer posible
la transformacion del individuo vy de la propia institucion,

La metodologia del ‘'grupo operativo" desarrollada por E.
Pichén-Riviere, y retomada por la diddctica critica. permiten
trabajar sobre los contenidos latentes que constituyen la
principal barrera para el aprendizaje y ademds posibilita el
cambio de los esquemas referenciales de los participantes,
como condicién necesaria para que los individuos puedan
modificar aquellas estructuras o pautas de conducta que les
impide acceder al conccimiento Yy por tanto a una vida
cualitativamente mejor.

El psicoandlisis y el materialismo dialéctico conatituyen el
principal fundamento del grupo operativo, por lo que la
aplicacién de esta metodologia requiere necesariamente de una
formacién teérica para el docente, sobre estos temas.

Un conocimiento general sobre el psicoandlisis Y
especificamente de la técnica de grupo operativo, es de gran
valor en la labor educativa, porque s la unica teoria que
reconoce que la condicién humana parte de la imperfeccién, de
un conflicto permanente entre EROS y TANATOS. due al sger
elaborado, permite producir, proyectar y sublimar toda esa
energia que puede llegar a ser muy destructiva.

Otro aspecto en que la diddctica critica hace énfasis es en
la labor de investigacién que los docentes deben desarrollar
para acceder a una auténtica praxis. es decir. donde la
préctica sea el producto de la teoria y no Gnicamente del
sentido comun (Giroux, 1985. 1990: M. Pansza., et. al. 1988).
Sin embargo, para cumplir con esta funcién es evidente que se
requiere una formacién y una disciplina cientifica o de 1o
contrario los docentes estariames "jugando" a hacer ciencia,
como 1o demuestra ampliamente G. Devereux, (1991) en su obra
“De ia ansiedad al método en las ciencias del
comportamiento".

Dicho autor seflala que aungque "lo gue mds se necesita es la
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reintroduccion de la wvida en las ciencias de la vida..."
(pdg. 57}, situacién que superan los métodos de investigacion
participativa, es necesario qua los investigadores conozcan
logs efectos y la distorsion que provocan en sus estudios los
fendmenos de transfersncia y contratransferencia, as{ como su
ideologia y personalidad.

En resumen, la diddctica critica es una propueata en
costruccion, y tanto en sus fundamentos tedricos, como en sus
agpectos operativos, aun hay mucho por investigar y por
hacer.

Sin embargo, el terreno para trabajar an esta diddctica ha
sido abonado por autores serios, notables, que han dado a su
prdctica educativa un sentide critico y md4s humane, por lo
que Sus experiencias tienen un valor tedrico importante,
algunos de ellos son : Bleger, Bauleo, 2arzar Charur, M.
Pansza y otros.

Para valorar realmente las aportaciones al proceso educativo,
de una didActica critica. es necesaric que el docente inicie
una praxis en ella. En este sentido se hace imprescindible la
formacién en el marco tedrico de agta diddctica.

Por lag razones hasta aquf expuestas, coneiderco a la
diddctica critica como una alternativa de gran valor para ser
aplicada a la realidad educativa del CETis - 120.

Partiendo de esta consideracién, el trabajo concluye con un
proyecto para la formacién de docentes en el CETis - 120, en
la perspectiva de la diddctica critica que, de ser aprobado
por las autoridades escolares, es posible beneficiar el
proceso educativo en la institucidn.

En lo perscnal, mi deseo es que el proyecto sme acepte b4
participar en esta esperiencia educativa..
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(APENDICE 3)

RELACION DE ALUMNOS INSCRITOS, EGRESADOS Y SU EFICIENCIA
TERMINAL POR ESPECIALIDAD Y POR GENERACION DESDE :

1a GENERACION 1982 — 1985

ESPECIALIDAD | INGRESO | EGRESO | % EFICIENCIA
TERMINAL
CONTROL DE CALIDAD 92 20 22
PRODUCCTION 88 26 30
ADMON. EMP. TURISTICAS 99 38 38
T O T A L : 279 84 3o
28 GENERACION 1983 - 1986
CONTROL DE CALIDAD 114 28 25
PRODUCCION 102 24 25
ADMON. EMP. TURISTICAS 105 61 58
T 0 T A L : 3z1 113 35
38 GENERACION 1984 — 1987
PRODUCCION 151 57 38
PROGRAMADOR 144 45 31
SRIO. EJECUTIVO 141 68 48
ADMON. EMP. TURISTICAS 155 88 57
T O T A L: 591 258 a4




42 GENERACION 1985 - 1988

PRODUCCION 134 48 36
PROGRAMADOR 145 51 a5
SRIO. EJECUTIVO 143 48 34
ADMON. EMP. TURISTICAS 151 78 52
T 06 T A L 573 225 39

58 GENERACION 1986 — 198%
PRODUCCION 114 21 18
PROGRAMADOR 133 56 42
SRIO. EJECUTIVO 143 70 49
ADMON. EMP. TURISTICAS 136 72 53
T 0T A L: 526 219 42

64 GENERACION 1987 — 1990
PRODUCCION 89 27 30
PROGRAMADOR 160 57 36
SRIO. EJECUTIVO 128 60 47
ADMON. EMP. TURISTICAS 161 109 68
T O T A L 539 253 47




75 GENERACION 1988 ~ 1991

PRODUCCION 96 22 23
PROGRAMADOR 152 74 49
ELECTRONICA ‘a8 24 50
CONTABILIDAD 53 30 57
SRIO., EJECUTIVO 112 40 36
ADMON. EMP. TURISTICAS 149 74 50

T O TAMAL: 610 264 43

82 GENERACION 1989 — 1992

PRODUCCION 99 29 29
PROGAMADOR 103 60 58
ELECTRONICA 101 52 51
CONTABILIDAD 105 50 48
ADMON. ‘TURISTICA 107 51 48
SRIO. EJECUTIVO 81 33 41

T O T A L: 596 275 46

98 GENERACION 1990 — 1993

PRODUCCION 103 47 a6
PROGRAMADOR 111 60 . 54
ELECTRONICA 105 72 69
CONTABILIDAD 106 S1 48
ADMON. TURISTICA S111 79 71
SRIO, EJECUTIVO 77 32 52

T OT A L: 613 342 56
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