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- INTRODUCCION *°

La dlscusion en torno al s;gnlfxcado de la escuela ¥ la pr&ctlca
docente no ha sido atGn agotada. por el contrarlo los anﬁllsls -
que de éstas se realizan- provocan que se»amplie y profundice di-
cha discusién. En este sentido ei presente trabajo se p?ééone,

a partir de la critica de las teorfas de la reproduccidn; apor--—
tar elementos conceptuales y metodoldgicos que permitan seguit -
événéandqien la comérensién éei fenbmeno escolar, 1avpr5ctica~dg
‘cente y sefialar el pépel Que iarpéidologia'ha jugado en el estu-

dio'dg>tai problemitica.

Asi en la perspectiva de las teoriaa de la reSLStencla critlca -
se intentari determ;nar 1as caracteristlcas y modo de funciona——
miento de la escuela, sus contradxcclones y el papel qgue la fun-
cibdn docente, nutriéndose de los descubrimientos de la psicolo--
gfa, cumple en el mismo. Para ello s2 analizard la funcibn y pric-
tica docente al interior de las aulas con el propdsito de identifi
‘car,los procesos y mecanismos pedagbgicos que las caracterizan,
asf como los limites y posibilidades que tienen como procesos so

ciales, es decir, como procesos que contribuyen a la reproduccién



quelpﬁedan}czﬁﬁribuifla

de la dominacién burguesa y -Como Proceso

resistir esa dominacidn, de tal - manéra’que también?contribuyan:a

la transformacién. social. S

La Escuela como institucién social es el éje estrﬁéfqrador v ope—’
rativo del sistema de ensefianza y eduéa;ivo énlgeﬁeral; Su impo£
taﬁéia social radica en gque la reproduccidén de la dominécidn‘se -
realiza a través de ella de la manera mis organizada y sistem&ti;
ca, a diferencia de otros aparatos y agencias de socializacién.
Asimismo la prdctica docente es una forma concreta de esa repro--
duccién sistemdtica traducida en accifn pedagégica. La docencia
representa uno de los mecanismos mig eficaces para. preservar el -
orden establecido, sin embargo, por sus propias contradicciones,

a su vez representa una forma especific& de resistencia y lucha -.

contra ese orden.

En esta perspectiva, tomando como objeto de estudio‘ia précticar—
docente, mediante un andlisis tefrico se profundizar& sobre su na .
turaleza y significado, a fin de determina; las bases éociales, -
politicas, ideol6gicas y cientificas en que se sustenta. ‘Bases -
gue la condicionan y orientan para cumplir contradictoriamente su
papel reproductor. Papel gque se considera se extiende y puede ge
neralizarse a todos los niveles del sistema educativo( désde la. -

educacién b&sica hasta la educacifn superior.

Con el propésito de ubicar esta problem&tica, a contiﬁuacién se -



expondri brevemente la lfnea de. investigacién que ha precedido y

de la cual parte este estudio.

Histéricamente la crisis de la educacién escolar ha generado ﬁna

serie de propuestas de modificacién y critica a la misma, que van
de la renovacifn escolar de la escuela tradicional, pasando por la
corriente de crftica institucional y antiautoritaria a la crftica

socio-polfitica del aparato escolar.

La renovacién escolar significd'un cambio del'magiocentrismo al -
paidocentrismo. Este tiltimo toma como eje central de la educa-—--
cién ya no al maestro, sino al nifio.y su desarrollo, lo gue, a su
vez, trajo como consecuencia una modificacién sustancial en las -
t€cnicas con el fin de permitir la liberacifn de "la noble natura

leza infantil".

La critica institucional a la escuela, plante6 como fundamental -

sefialar las actividades y relaciones autoritarias del maestro so-

bre los alumnos y pugnaba por devolverles la palabra. Con ésto -
también negaba la funcifn primordial que ‘desempefiaba el maestro -

en la ensenanza hasta entonces.

El anflisis socio-politico sobre la escuela permitié clarificar -
el papel gue desempefia el sistema de ensefanza escolarizado en -

una sociedad dividida en clases,



Es precisamente este Gltimo an&lisis el que ha aportado los mayo-
res elementos para la comprensiSn global del fenSmeno escolar y,
asimismo, contfnua produndizando la discusi6fn sobre el significa-

do de la escuela.

Rernstein (1971, 1972 y 1975) y Bourdieu y Passeron (1970) socié~
logos europeos, sefialaron a fines de los 60s y principios de los -
70s, que el verdadero significado de la escuela estd dado pox las
relaciones de &sta con la estructura social. Bernstein afirmé -
que el responsable del poco aprovechamiento escolar es el lengua-
je vy &ste. tiene que ver con la clase social a la que se pertene-

ce.

Por su parte Bourdieu y Passeron sefialaron que el sistema de ense
flanza cumple un importante papel en la transmisién de la cultura
socialmente dominante, y que por medio de la escuela se impone =’

una arbitrariedad cultural a las clases dominadas.

Mas-tarde, aparecen en Francia los resultados de los estudiosrem-
pfricos de éaudelot y Establet (1971) quienes demostraron como se
relacionan los objetivos de la institucién escolar con los objeti
vos de la sociedadvciasista, fundamentalmente aquellos objetivos -
relacionados con la produccitn y reproducciSn de la divisién de -
trabajo manual y el trabajo intelectual. Estos estudios se basa-
ron en algunas ideas de Bourdieu y Passeron, asf como en las te~-—

sis de Althusser (1970) sobre los aparatos ideol6gicos de estado.



Para &ste dltimo la escuela es un aparato jdeolSgico fundamental

para la reproduccién ideolégica de la sociedad.

Por su lado, los sociblogos estadounidenées Bowles y Gintis -

(1976) analizaron las relaciones gcondmicas de la escuela con la
sociedad capitalista. En estos estudios afirmaron que la escue-
la tiene la funcién de reproducir la mano de obra y cuadros inte
lectuales que requiere la sociedad para funcionar. Asimisno se-
flalaron que pér medio de la escuela se transmiten valores, acti-

tudes y esquemas de comportamiento mds significativos para el --

buen desempefio en los puestos especificos de trabajo.

Tanto los estudios de Baudelot y Establet como los de Bowles y -
Gintis, marcaron un punto de avance en el andlisis y la discusién
sobre el significado de la escuela. Sin embargo al afirmar que
la escuela s6lo desempefiaba funciones de reproduccién ideolSgica
y econSmica. del orden imperante, limitaron la accifn y lucha po
lftica que tradicionalmente se habfa dado al interior de la es--
cuela por los educadores progresistas. Pero el desarrolloVQg la

discusién no se agot6 con estas posiciones.

Md&s tarde, investigadores europeos, Willis, Mc Robbie (1980) ubi
cados en la perspectiva antropolfgica y etnogrifica retomaron --
criticamente las tesis de la reproduceibn y la correspondencia -
absoluta entre la escuela y sociedad, las relativizaron y afirma

ron que la escuela no s8lo existe como una agencia de reproduc--—
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cién de la cultura dominante.

Mediante la metodologfa etnogr&fica se abocaron a la observacién
de lo que sucedfa en la vida cotidiana de la escuela y el aula.
De este modo lograron profundizar en los aspectos particulares -
de éga cotidianidad relacionados con ciertas expresiones cultura
les, Descubrieron que en la escuela, ademis de las expresiones
de .1a cultura dominante, aparecen otras culturas diferentes e in

cluso expresiones culturales opuestas a aquella.

Basados en estos descubrimientos, concluveron cue la cultura do-
minante no se impone mec&nicamente en la escuela, que en el inte
rior de la clase se expresan pautas v prdcticas diferentes, emner
gentes de la cultura dominante por lo cual se produce un conflic
to en su asimilacién de parte de los actores de la escuela y -

una lucha de resistencia contra esta cultura,
.

Posteriormente aparecen los estudios de la teorfa de la resisten
cia critica, -cuyo principal exponente es Henry Giroux (1930).

Tratando de superar las limitaciones de los eStudioé que le ante
cedén, plantea que efectivarente en la escuela existe una cultu-
ra diferente y emergente a la cultura dominante que coexiste si-
mult&neamente a ésta, a pesar de los_méchqsioggtaculos que’gnfren

-4

ta,

La teorfa de la resistencia crftica amplia las p@siéidne§'ante--



riores, retoma el conflicto cultural v trata de ponerlc en cone-
®if6n con el conflicto social gue se produce en una sociedad cla-
sista.

Mediante el manejo de la categorfa de Ideologfa HegemSnica, es -
decir, las prédcticas, valores v significados dominantes, Giroux
sefiala que esta idéOIOgIa se desarrolla contradictoriamente en -
el seno de la escuela, por lo que existe la posibilidad de gene-
rar una lucha de resistencia con la cue tambi&n puede contribuir
se a la trasnformaci&n social. En este -sentido las escuelas son
&dmbitos sociales que estructuran la experiencia de los grupos su

bordinados.

En este marco tambi&n se abordari el analisis de la relaciones =~
entre la educacién escolar y la nsicologfa, en el supuesto que -
esta disciplina ha contribuido en cierta medida a la comprensi&n
y modificaci6n de la prdctica docente, relaciones jue se han con
cretado en el conjunto de avortaciones que dicha disc¢iplina ha -
i . -

producido sobre el proceso de ensefianza-anrendizaje. Para ello

se profundizari sobre el papel que la nsicologfa educativa ha -
cumplido en el accionar docente v se analizari cémo la accién pe
dag6gica del docente, en el afan de lograr un trabajo efectivo,

se nutre y orienta por los descubrimientos que sobre aguel proce

so ha logrado la psicologfa como disciplina cientifica.

Finalmente c¢on todos estos elementos se elaborari una conclusi&n



sobre el papel que la vpr&ctica docente tiene, en el contexto de-
la reproduccibén social, como prictica transformadora a partir de’’

reconocer cue naestros y alumnos son sujetos histéricos,,enfquig'

nes es posible realizar una actividad y pr&xis polftica conscien -

te a fin de contribuir con esa transformacibn
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CAPITULO I

LA SOCIEDAD Y LA ESCUELA

PERSPECTIVA
Sociedad y Estado
Para comprender las relaciones entre la sociedad capitalis-

ta y la educacién escolar, es necesario partir del anilisis

de las relaciones entre el Estado y la institucién escolar.

ia egcuela es un aparato de estado y por ello la educacién

a través de la escuela se ha convertido en una de sus prin

cipales funciones.

El Estado mediante el establecimiento de polfticas financie
ras 'y normativas cumplen con esa funcién. Funcién'que ex—
tiende al establecimiento de requisitos especificos para -
obtener grados acad&micos, regquisitos sobre el perfil del -
maestro, requisitos sobre los contenidos de las materias y
libros de texto y el establecimiento de criterios para -
conformar los planes de estudio de los currfculos b&isicos.
Todas estas exigencias, que regulan el funcionamiento del
aparato escolar, son controladas y disefiadas dentro del -

Estado y conforme a sus politicas econ6micas y socia--
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les.

Esﬁas relaciones tienen coro marco general el proceso de -
reprbduccién social. Se dan al interior de un nroceso so-
cidl mediante el cual se vive el propio funcionamiento de

la sociedad. Un proceso en el'que se producen, distribu--
ven y consumen bienes; se crean reglas Yy se aplican manda

tos; se despliega v ejercita la violencia vy; se viven e irn
‘

volucran ideas. En sintesis en el marco de un proceso me-

‘"diante el cual se reproduce la dominaci6n burguesa.

",..la reproduccidn social no es un proceso esnecial

de transmisifn de cultura o oohersién ffsica, sino el -
propio funcionamiento de la sociedad como un todo, -
en uh proceso constante" (1)

Un ejemplo concreto de ese modo de funcionam;ento es larmé
nera en que los miembros de las sociedad como individuos -
son y han sido moldeados dentro de un tipo particular de -
"familia. Este moldeamiento se produce simultineamente con
otros agentes de la socializacifn como la escuela. Asimis
mo tales individuos tienden a construir el mismo o pareci-~
do tipo de familia ¥ a sometey a sus hijos a un proceso de
formacién similar o igual de’modelaciéh. ‘ﬁsto es, ﬁﬁes, -

una expresidn concreta en un dmbito social determinado del -

¥

(1) GORAN, Therborn. CAmo domina la clase dominante. Siglo XXI,
s Editores, México, 1982, ~pn. 196 R

-
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modo de reproducecidn social.

Con réséecto al Estado; £s5te se comprende como un aparato -
de coheéiGn y represidn social que no estd constituifdo homo
geneamente, sSino gue estd integrado por un conjunto o multi
tud de aparatos que tienen entre ellos una relacidn comple-
ja. Es un complejo global de actividades tebricas y prcti
cas mediante las cuales la clase dominante, adems de mante
ner y justificar su dominacidn, consigue preservar el con--
senso activo de las clases dominantes (Portantiero{'J.é. -
1981) . ﬁs como dirfa Poulantzas "... precisamente una con-—-

densacifn material de una relacidn de clases".(zl

De lo anterior se desprénde que el Eétado cumple un éapéI -:7'
fundamental de la repioduccién social de la‘doﬁinacién  de'
clase burgués y, por tanto, un papel fundamental en el mo—.
do de funcionamiento de la sociedad clasista. Este ' proce- -
S0 que al mismo tiempo reproduce el propio estado, sin em-
bargo, es un proceso gue se da en un contexto de crisis per. ..
" manente, de lucha de clases y, por tanto, es un pfoceso coﬁ .

tradictorio y de conflicto constante.

La reproduccidn mediante el Estado implica que &ste se -

abroga el derecho y el reclamo para si de la organizacidn

(2) cCitado en Joachim Hirsch. "Observaciones tebricas sobre-
el estado burgués y su crisis" en: Nicos Poulantzas.
La Crisis del Estado. Ed. Fontanella, Barcelona, 1977.
P.pP. 134
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politica de las relaéiones de clase. Es decir, implica --

que desarrolla en su seno mecanismos de estabilidad, equi-

librio y compromiso entre las clases dominantes y los domi

nados. En este sentido el conflicto de clases condiciona y

determina el modo de funcionamiento del Estado y, por ende,

el funcionamiento del aparato de dominacién polftica. (Hir-

sch, 1977).

Uno de los mecanismos gque el Estado emplea como proceso de

funcionamiento, como forma de reproduccién de la domina-—-

cién, es aguel referido a la "selectividad estructural® --

(Hirsch, 1977) gue se plantea como un sistema de filtros,

barreras e instancias de transformacifn y tratamiento de

las exigencias politicas de las clases sociales, Median-
te este sistema se imponen los intereses de clase burgués

y trata de evitar los peligros que acechan al Estado.

Peligros derivados de las inconformidades gﬁ las clases -

oprimidas. Asimismo este sistema se configura mediante un

conjunto de formas operativas vinculadas a los aparatos -

ideol6gicos y de integracifn de masas: partidos polfticos,

sindicatos y algunos de los aparatos o agentes de la socia

-
lizacifn como los medios de comunicacifn y la escuela. Es

por elle que, como parte de este sistema de filtros y for-

la escuela co

a

mas operativas de funcionamiento del Estado,

bra un importante papel. Papel que, a su vez, determina -~

sus relaciones, con aquel y, como consecuencia, su papel en
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la reproduccidn de la domlnaclon. La escuela tiene.un car&c
ter implicito, oculto pero real de aparato de domlnaclon de.
clase (Vasconi, T. 1981)

En este contexto, la-es a1 tatal func1ona-

r5 conforme a los CbgétiVbs del Estado, con lo -

cual contribuirg a sh a consolldaclon de

la dominacién burguesa a mant nlmlento de las relaciones -

‘de clase (Snyders, G. 1978) ' Por ello en el cumplimiento -

de sus funciohes, la escuela tratar& de impedir la articula
cidn de los intereses de“ids clases dominadas y, hasta don-—
de le sea posible, tratari de evitar la solidaridad entre -
esas clases mediante la desviacidn de sus demandas e intere
ses hacia campos menos criticos y peligrosos. Desde iuego

que esta misidn estari asegurada por la represidn ffsica -
contra aguellos grupos gue, tanto al interior como al exte-
rior de la escuela, se resisten a la dominacidn. Grupos gue
resultan imposibles de integrar ideolbgicamente a la socie-—
dad. Por ejemplo agquellos grupos magisteriales y estudian—
tiles inconformes y disidentes que accionan en el seno de -~

la institucidn escolar.

La Escuela o Institucidn Escolar.

Consecuencia de las’relaciones Estado~Escuela, la reproduc-"

cidén de la dominqdién en &sta Gltima significa que tal re-

produccién. se realiza en su forma mis organizada, que en -
el interior de la escuela la reproduccibn social se rcali

za de manera sistemdtica y permanente. Esta reprodurcidén



(*)

(3)
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a su vez implica una labor de integracién ideoldgic& (*) -

de las masas.

En este sentido se entiende que la integracifn ideolGgica
no consiste en una promocidén de ideas arbitrarias, por el =
contrario,consiste en relaciones y practicas sociales. En
la escuela consiste en las propias experiencias educétivas
cotidianas en el aula. &Hstas relaciones, experiehéiés y -
pricticas son. la base material de las ideas, base sustenta-
da en el propio proceso de la produccidn capitalista, son.
la base de las concepciones sociales y de la ideolo@ta do-

minante.

"En efecto la ideologfa no consiste en una propaga-
ci6n de ideas arbitrarias, sino en su base material
en las relaciones y en las pr&cticas sociales (...)
reside en el proceso de producciétn y &e circulacién
del capital: es ‘en la esfera de la circulacién con

la apariencia de intercarmbio equivalente en doncde -
nacen las ideologlias de. la libertad, de la iqualdad
y de reciprocidad del 1ndlv1duallsmo fe los propie
tarios y del sujeto buraues~ 1deoloq[a:aue entran =
'$in cesar en contradiccién con las experiencias que
hacen la clase obrera en el proceso de reoroducc16n
inmediato". (3)

La integracién ideolbaica supone gue el Estado también toma

en cuenta los intereses de los dominados, sus intereses ma-

teriales. Sin embarge la clase dominante no dispone para -

estos "sacrificios" mds cue un maraen de maniobra limitado

que depende de las condiciones de la nroduccidn de plusva-—-

l1fa y de la relaci6n de fuerza entre las clases. Ver Hir-
sch, op. cit. pp. 130-131

Hirsch. Op. cit. pn. 130
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Asf en la produccidn basada en la reproduccidn del capital,
por tanto en 1arreproducci6n de la dominacidn burguesa me-
diante el proceso de integracién ideolbgica, se desarro--
llan y manifiestan contradicciones de las cuales los proce
sos educativos escolares no son ajenos. En la escuela el
proceso de integracifn ideolbgica tambi&n entra en conflic
to con la experiencia lograda por las claées dominadas dﬁ—
rante el proceso producﬁivo, experiencia que se extiende -

al mismo proceso educativo. -

Para contribuir eficazmente con el proéeso,de reproduccibn
integracifn ideolégica, la escuela entendida en un sentido
gramsciano como "1a‘éctividad'éduéativa directa" (Beﬁti,'-
l981), ieéurre a un conjunéo de elementos que confiéuran -
su estructura.  Elementos que son la base de su funciona--—
miento. De estos elementos destacan: a) la organizacibn y
administracidn escolar:; b),los planes de estudio y estruc—
tura curricular y ¢) la prActica docente o funaeibn docente
del maestro. Mediante estos tres elementos la escuela rea-

liza sus funciones sociales.

Para profundizar en esos elementos y conforme a los propbd-
sitos del presente estudio se describir8n los estudios que
en relacidn al problema de la sociedad Yy la escuela han -
precedido®al presente. En este sentido es necesario sefia—
lar que los tres eclementos centrales de funcionamiento del
aparato escolar no se pueden entender mds que a través de

su articulacibn global. Al delimitar el anilisis a uno de
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ellos, por ejemplo la funcidén docente, no se est§i conside-
rando la explicacibn global del modo de funcionamiento de
la escuela, pues &ste esté condicionado por 1las relacio=--
nes‘existentes entre cada uno de &stos elementos. Pero, a
juzgar por el papel que histdricamente ha jugado la fun--—
cibn docente en la escuela, representa un cbjeto de an8li-
sis central en el desempenio de aquella. De esos anflisis

se han desprendido conc¢lusiones sobre los &xitos y fraca--
sos del aparato escolar donde el principal responsable, de
unos y otros, es el maestro con su funcidn docente. E1l -~
maestro aparece como el ﬁriycipal responsable de los males

que aguejan la educacién escolar.

Se insiste, diffcilmente puede comprenderse el 'funciona--
miento de la escuela en su totalidad a partir de este. Gni-
co elemento a riesgo de caer en parcialidades. En este -
sentido el anilisis de la funcifn docente se realizar§ te-—
niendo como fondo sus relaciones con la organizacidn admi-
nistrativa y los planes de estudio, Aspectos que le son -

inherentes pues la orientan y condicionan.
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EL ESTUDIO DE LA ESCUELA: ANTECEDENTES, CONTRADICCIONES Y
COMPONENTES . »' s ‘

Teorias Reproduccionistas y-de la Resistencia.

Con el propbsito de ubicar el p:ébleﬁa de la funcidn docen
te eﬁ una perspectiva sociolbgica, se deséribir&n’ de mbdo
general los estudios que sobrxe el aparato escolar antece-
den y de los cuales parte el presente anflisis, relaciona

dos, en principio, con las "Teorfas Reproduccionistas". (4)

La ideas centrales de estas teorfas, tomando como base“un
andlisis socio—politico,rseﬁalan que los objetivos dénla -
escuela se relacionan con los objetivos de la‘sociedéd-élg
sista y tienen que ver con la reproduccifn de la divisi&n
del trabajo manual y el trabajo intelectual (Baudelot y Es
tablét, 1981). En el mismo sentido subrayan gque el siste-
ma de ensehanza cumple un importante papel en la transmi--—
sisﬁ de la cultura socilialmente dominante (Boudieu y éaSSe—
ron. 1981) y por ellc la escuela es un aparato ideoldgico

del Estado, fundamental para la reproduccidn ideocldgica de

la sociedad.

(4) BAUDELOT, Christian y Roger Establet. La escuela capi-
) talista. Siglo XXTI Editores, México, 1981.

BOURDIEU, Pierre y Jean Claude Passeron. La reproduc—-—

cidébn. Ed. LAIA, Barcelona, 1981.

BOWLES, Samuel y Herbert Gintis. La instruccidn esco--
lar en la América capitalista. Siglo XXI Edito
res, MExico, 1986.
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La escuela, en términos econfmicos cumple la funcibn de rec
producir la mano de obra y cuadros dirigentes que regquiere
esa sociedad. Finalmente'é través de la escuela, se trans
miten valores, actitudes y esquemas de comportamﬁento méis

significativas para el buen desempefio en los puestos éspe—

cificos de trabajo (Bowles y Gintis, 1986).

Estos sefialamientos marcaron un punto de avance en el an&-
lisis y discusifn scobre el significado e importancia de la
escuela, dieron el primer paso importante para la compren-—
sién de las relaciones escuela-sociedad. Con ello permi--
tieron clarificar el papel gue desempefia como institucién,

como aparato estatal en la sociedad dividida en clases.

Sin embafgo estas teorfas también encontraron algunas limi
taciones en sus postulados, fundamentalmente el hecho de -
establecer que la escuela es un mero agente de reproduccidﬁ
social y cultural, por lo cual implicitamente estd negada

a ser un agente de cambio social.

Las limitaciones de las teorfas reproduccionistas no signi
ficaron que el estudio del aparato escolar, a pesar de im-
plicar una cierta "par&lisis polftica", (Wood, 1982), se es-
tancaran. No signific6 que el desarrollo de la discusidn
se agotara. Por el contrario ésta ha continuado y se ha -
profundizado a consecuencia de que la realidad y los mismos

hechos hin desmentido que la escuela s6lo cumpla funciones
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reproductoras. Asf lo muestran no s6lo los movimientos eg
tudiantiles, sino tambi&n los permanantes movimientos ma-
gisteriales que ya no s8lo apuntan hacia ciertas reivin--
dicaciones econdmicas y gremiales, se han ampliado a aque
llas de tipo polftico por la democratizacifn de las insti
tuciones educativas. Hechos que han implicado una parti-
cipacidn real de maestros y estudiantes en la reorganiza-—

cibn y la misma orientacidn de la educacibn escolar.

"La escuela no es ni un lugar de victoria, de 1li
beracibn y asegurada, ni un &rganoc consagrado a
-la represidn, instrumento esencial de la repro-—-
duccibn; segfn las relaciones de fuerza, siguien

do el momento histérico, es una inestabilidad -—
m&s o menos abierta a nuestra‘accién". (5)

Derivados de estos hechos, otros estudios sobre la escue-
la basados en la etnograffa y ubicados en las "Teorfas de
la resistencia" (Giroux, 1985) han aportado importantes -
~ datos en ese sentido. ‘ : : '

Han descubierto gque en la escuela y en las aulas no 56;6 -
se reproduce la dominacidn burguesa y no sblo se funciona
para la integracidn ideolégica, tambié&n se producen, teo—
rfas, prfcticas y relaciones diferenciadas e incluso opues-
-tas, con las que los dominados resisten la dominacién.
Por todo esto la escuela tambi&n tiene que ver con la domi
nacién a través de la integracidn ideolGéica de las clases
dominadas, tiene gue ver con la prpmoc;én de la totalidad
de las practicas sociales, leyes y valéres que conforman -
la ideologfa e interxreses de clase burgués que saturan 'lav

(5) SNYDERS, Georges. Bscuela, clase y lucha de clases. Co
municacidn, Madrid, 1978, p.p. 106 s




soniedad y se proclaman universales. Pero también tiene

gue ver con agquellas précticas diferentes, opuestas a csa
ideologfa e intereses polfticos de las clases dominantes.
De esta manera el proceso de reproduccidn se encuentra me-
diado y enfrenta la resistencia mediante pricticas y expe-
rienciaé de maestros y estudiantes que entran en contradic
cifn con ese proceso. En la escuela el procesé reproduc-
tor esta mediado por el movimiento de lo real y contradic-
'torio, siempre en la pérspectiva de su transformacidn (L&~
pez, D.P. 1984) que le es inherente al conjuhto derla -;6—

ciedad, que le es inherente a la realidad.

Perp ¢cHbmo es posible gue en la escuela pueda darse este -
- proceso de reproduccifn de la dominacibn y de resistencia-.

que lo contradice?.

Para dar respuesfa‘al anterior planteamiento, por ‘p;inci—
ﬁ;o se anélizaré el modo ‘de funcionamiento del aparéto es=--
colar a partir de los tres componentes centrales ya mencio
nados. Este an&lisis conllevard la identificacién de los’
~elemeﬁtos contradictorios de ese modo de funcionamiento a

fin de precisar el significado de este proceso de reprodug

¢cién contradictorio.
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Se ha sefialado que la escuela es una de las principales agen
cias de reproduccidn de la dominacién capitalista. Que como
aparato estatal, desempefia funciones relacionadas con los -
aprendizajes sociales, para la vida social, aprendizajes que
en gran medida se relacionan con las pricticas, ideologfas e
imrtereses politicos de las clases dominantes. Tambi&n que -
dentro de los objetivos de la escuela se pretende integrar -
ideolégicamente a las masas inculc&ndoles conocimientos, ha—
bilidadeé vy valores gque responden al mantenimiento y conséli
dacién del orden -existente. En este sentido, por los fines

'y formas que asume la organizacidn de la escuela, los planes
‘de estudio y la practica docente, &stos se encaminan a desa-
rrollar lakreprcduccién de manera ordenada Y sistemftica: a
los nifhos y # los jévenes al pasar gran parte de su tiempo =~
en las aulas sistemticamente se les inculcan conocimientos,
habilidades y valores relacionados con la ideologfa e intere
ses politicos de clase burgu@s. Aungue es innegable, como se
‘nala Gramsci (Betti, G. 1981), que también los pone-en con-—
tacto con la historia general de la humanidad y de las cosas.
Medi#nte la organizacibn, contenido y operacidn de la escue-
la se consolidan précticas, relaciones y conocimientos aso—-
ciados con la aceptacidn de la autoridad, las jerarguias, -
el individualismo, la competencia y 1la servidumbre. El1 €l
po de enseifianza y el aprendizaje obtenido en el aula es

fundamental para perpetuar las relaciones de poder, para

perpetuar la deminacidén Dburguesa. La ensefianza es unidi
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reccidnal,rautoritaria y receptiva. El maestro es el vehf
culo de ese éoder, es quien establece las reglas, es el —
eje en torno al cual se "‘estructuran las sesiones de clase.
Por el contrario, el alumno es, en gran medida, quien obe-
dece y acata las disposiciones. Recibe instrucciones, las
realiza y espera pasivamente las &rdenes del maestro. Los
contenidos y conocimiento promovido por este tipo de ense-
fanza es de Indole ahistérico por lo gue adolece de una vi
si6én din&mica, critica y social. Adem&s®se corgruye al --
margen de los conflictos sociales. Mediante el sistema .de
ensefianza escolar se reproducen esquemas de percepcién,f“-
pensamiento y pr&cticas educativas integradas y acordes.al
pensamiento intelectual y moral de la ideologia e intere--

ses polfticos.de clase burgues ..

Los Componentes de la Escuela.
a}  La organizacidn escolar. . ..i%

Particularmente la organizaciénv} adﬁinistraéién escolar,?
se caracteriza por ser verticalisia Yy jer&uica, con éllb
reproduce el esquema de organizacifén social piramidal;
Organizacién piramidal que-  caracteriza a cualaguier institu

cién v formas especificas de operacidén del aparato estatal.

En cada uno de los niveles gue  integran la organizacibn es



colar aparecen las leyes 3¢ funcionamiento verticalista, -
aparecen las formas de felacién de subordinacidn entre sus
miembros o actores escolares. En este sentido apareceh co
mo relaciones entre autoridad y subordinados; entre quién

decide y quién acata; gui&n ordena y qui&n obedece esas dgv
cisiones. El director de la escuela, el subdirector, el -
personal acad&mico y por ﬁltimp, los estudiantes en ese or
den jerarguico. Todos inmersos en un juego de relaciones

dominados~dominadores. Relaciones gue se expresan en la -
tendencia a gue, por ejemplo, el director tome decisiones,

los acad€micos y administratives las acaten y lleven a ca-—
bo. Estas regularmente implican qué se hace y cdmo se hacc.
Implican reglas, formas Qrganizativas y operativas del éug
hacer educativo en la escuela y las aulas. Expresan formas
concretas de consolidacidn de la disoclacifn y separacidn

entre la direccidn, la planeacidn y la accibn.

Los patrones y practicas del funciohamiento escolar estén

orientadas por las polfticas econdmicas y culturales del

apaiato y poder estatal. Estan orientadas por las politi-
cas y tendencias dominantes del blogue en el poder, es de-
cir, por las tendencias dominantes de las fracgciocnes que -
integran la clase dominante al interior del Estado. A -—-
esas polfiticas responderé la escuela en sus formas organi-
zativas y administrativas, en sus planes curriculares y £i

nalmente, en sus funciones docentes. A esas politicas deo-
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berdn corresponder las relaciones y prdcticas de los direc-
tivos, personal administrativeo, contenidos de las materias
y asignaturas de los planes de estudio, profesores y alum-

nos.

La organizacibn escolar se rige por criterios burocréﬁicos,
es decir por criterios de funcionamiento acordes con la 16-
gica institucional y racional de las formas y sistema buro-
craﬁico del poder estatal: jerarquifia, competencia, califi-
cécién prcfeéional, posibilidades de ascenso en los puestos
y disciplina. A Ademds &sta lS6gica de funcionamiento, esta--
blece un conjunto de reglas de conduccifén y direccifén de -~
las diferentes actividades escolaies: instrucciones detalila
das para el manejo Ae situaciones como horarios, espacios de
recreb, guardias de entrada y salida; aréhivos de expedien-- -
tes de los alumnos, formas de llenado de las boletas de calji
ficacicnes, tipos de uniformes de los alumnos, en fin, A -
éstas situaciones'responde la organizacién'escolar, responde
a c6mé dirigir y distribuir responsabilidades, es decir a -
ciertas formalidades entre los diferentes y cada uno de los
actores escolares, mis que a las necesidades de tipo pedagé

gico, de tipo acadé&mico.

Estas formas y criterios de funcionamiento de la escuela, -

como organizacifn burocrética, son una expresifn concreta -
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de formas generales a las que la escuela y.el sistema de -
ensefnanza también se sujetan y drganizan. Son criterios -
acordes a las necesidades e intereses polfticos del apara-
to estatal, a las necesidades del poder estatal. Sin em——-
bargo, la organizacién de la escuela forma parte de un sis
tema educativo general vy &€ste, a su vez, de un proceso so-
cial m&s amplio, por tanto, contiene y manifiesta contra--
dicciones internas como externas con la misma organizacién
estatal. Las burocracias dirigentes de la escuela, en su
seno han desarrollado un sistema de reglas de funcionamien
to propias que gufan su desempefio y por tanto, le dan una
cierta autonomia. Al respecto Hirsch (1977), sefiala que,
refiriéndose a la misma autonomfa relativa al Estado, esta
autonomia respecto a las clases sociales, ilustrada por 1la
existencia de burocracias particulares y de un grupo reinan
te formalmente separade de las clases, determina una auto-
nomfa relativa de sus aparatos. La reproduccién de la domi
nacidén burguesa se desarrolla a partir de una dindmica de
relaciones de clase, que el propio movimiento de los apara-
tos de estado, sus modos de funcionamiento, los intereses -
especificos del grupo reinante {compuesto de direcciones de
partido, de burScratas de escala superiocres) le confiere
una estructura y una orientacifn particulaxes a las institu
ciones. Es precisamente, como lo senala Hirsch, estas orien
taciones particulares, que desarrollan las burocracias diri

gentes de las escuelas, las gue en ciertos momentos entran en con -
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efectiva, no es el Gnico factor causal del mal o buen des-
" empefio del maestro en el cumplimiento de los fines educati

vos, como se analizar& m&s adelante.

También'existe una contradiccién expresada en.la no corres
pondencia entre las diferentes instancias que conforman el
organigrama administrativo de la escuela ' las instaﬁcias_é
de direccidén y operacidn administrativa .con las instan=--
cias acadéﬁicas v pedagbfgicas que en casos extremos no son
contempladas en los organigramas con excepcibn, sé puede -
decir, de bibliotecas y aulas. Estas €Gltimas son los si--
tios m8s especificos, tGnicos del accionar‘pedagégico yAla

ensefianza aprendizaje donde maestros y estudiantes profun-—
dizan sus tareas. Esto refleja los pocos espacios académi -
coé en la estructura administrativa. La consecuencia es -
natural, la subordinacifn de lo pedagbgico a lo administri
tivo. [ ¥ refleja los esquemas de funcionamiento burocri
tico que se imponen al quehacer pedagSgico. Problemitica

que, en su expresifn m&s concreta, también se refleja en -
el aula: para el maestro dentro del aula lo principal es

la administracidn de tiempos y espacios, los contenidos de
ensefanza-aprendizaje pasan a segundo término. (mds adelan

te se profundizar§ en ello).
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b) Los planes de estudio y la estructura curricular.
Respect6 a los planes de‘estudio y estructura curricuia:
como componentes de la escuela, éstos estan diseﬁados.y
orientados en correspondencia con los objetivos e intere-.
ses del aparato estatal. Asf intentan respondere-y esto es
un hecho en toda institucién social, una cuestién central
para las instituciones educativas—a las necesidades de tg'
das las '‘clases sociales econ®micas de aprender a cémo traﬁi
formar la naturaleza de su propia existencia. Pero igual-
mente los planes de estudio y programas que los conforman
existen dentro de una constelacifn de instituciones socia
les, po;iticas y econémicas que los transforman. en parté
fundamental de la estructura de.poder (Giroux, 1980).

Se realizan dentro de una organizacién social que sirve -—-=--
desproporcionada y exageradamente a los intereses de clase
burgués, Sirven'para ratificar y consolidar la dominaci®n

burguesa. ’ . - -

El Eurriculo incorpora tradiciones colectivas y prdacticas
sociales que est&n felacionadas con las ideas, significa--
dos e intereses econfmicos de 1; dominacién y poder burgués.
Son un mecanismo de reproduccién de esa dominacién al inte;

rior de la escuela.

Los contenidos, ideas, significados y orientacifn de los -
planes de estudio esté&n asociados con nociones de autori--

dad, de control, mediante los cuales legitima la estructu-
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ra y contenido propio de los programas. Los programas son
sucursales sociales que incorporan reglas y'patrones para

construir, para legitimar aspectos relacionados con la com
ﬁétencia, el logro y el éxito‘individual.. Ademds sirven -
para'determinar la divisién de la actividad educativa en -
la escuela, para determinar tareas especificas entre direc
tivos, maestros y alumnos. Esté determinacién se logra me

diante los supuestos de investigacién en que se basan, su-

puestos considerados esenciales para el proceso educativo.

Los planes de estudio est8n legitimados por las investiga-
ciones en el campo educativo, investigaciones que general-
mente se sustentan en la racionalidad tecnocritica (Gi;oux,
1980). _Racionalidad que concibe los procesos educatiﬁéé ;j
de ensefianza y aprendizaje éoﬁb problemas de ingenierfa hu
mana. Los resultados de esas investigacioﬁesltienden a --
verse como la verdad objetivé; los resultados se estable--
cen como los medios a través de. los cuales las socluciones

a los problemas edunativoé son las correctas. Esta per--
cepcifn desde luego se sustenta en la filosoffa positivista o
neopositivista, de la cual se desprenden las concepciocnes

de ciencia e investigagitn empirico analitica y experimentalista.

Como parte del contenido.de los planes de estudio, aparé——
cen los modelos pedagSgicos que guian el proceso de ense-

fanza-aprendizaje. Estos modelos asimismo se fundamentan
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en los paradigmas conductistas, en una did8ctica basada én
la tecnologfa educacional. La esencia y eje de accibén de
" esta didActica es la'competencia. Ademis de los origenes

de tales modelos se encuentran en la psicologfa industrial
Psicologfa que define la funcidn educativa como un proble-
ma m&s de producecibn industrial: las escuelas son las f&-

bricas y los estudiantes la materia prima.

Estos modelos pedagégicoé, responden a la necesidad del -
aparato escolar de control social de las conductas, a la -
necesidad de conformar e integrar a los grupos homogenea--
mente. Con &sto, intentan negar la naturaleza histéricé -
de las situaciones, de las relaciones sociales al interior
de la escuela y las aulas: 10s maestros y estudiantes son
agentes pasivos gue estén integrados a la sociedad. En -
tal situacifn se crean procesos que despolitizan las expe-
riencias de ensefianza aprendizaje y obscurecen la relacibn
de la educacién escolar con los intereses sociales genera-
les. El1 resultado final lleva a no proporcionar tanto a =
los maestros como a los alumnos, instrumentos conceptuales
para concebir la ensefianza y el conocimiento como problemd
ticos, histdricamente condicionados y como fendmenos socia
les construidos.

Es pues,'de4esté mangra qué los ﬁlanes de estudio se expre
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san' como formas y mecanismos de reproduccién de la domina-
cifén, al integrarse como elemento de funcionamiento de la
escuela. Pero el curriculo tambi&n contempla en su accio-
nar, en su implementacién, contradicciones. Estas signifi-
can que, adem&s de los planteamientos formales (fines y --
contenidos educativos), explicitos en los planes y estruc-—
turas curriculares, se producen como realidad durante su -
ejecucién un conjunto de vivencias y acontecimientos que -
“se dan en la vida diaria de la institucifn escolar y que -
no se explicitan formalmente en la propuesta curricular.
Acontecimientos gque son consecuencia del constante enfren-
tamiento de ideas, intereses y expectativas que manifies--
‘tan los distintos grupos - sociales al interjor de la insti-
tucién. Junto con las politicas y los prop6sitos educati-
VvOS que se expresan en ese proyecto curricular institucio-

nal (Rufz L., 1986).

La operacifn de los planes de estudio en la realidad esco-
lar hacen referencia a aspectos gue no:son contemplados en
esos planes a nivel formal. Y es precisamente estos aspec
tos, traducidos en vivencias, acontecimientos e ideas en--—
frentadas en el aula, los gque expresan la contradiccién -
que, finalmente, tiene consecuencias al incidir en la for-
macién de los educandos y en general en el proceso educati
vo. Esta influencia se da a tal grado que pueden llegar a

desvirtuar los propSsitos originales, a complicar la fun-~--
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cién y desarrollo normal de los planes de estudio.

", ..esta dimensién del curriculum, que consiste en
los diferentes matices que presentan las acciones
y pré&cticas cotidianas, especialmente en torno al
proceso educativo, como efecto de la confrontaci6n
del "producto" curricular con una realidad cambian
te y contradictoria, y que, en consecuencia, con--=
forman una madeja de relaciones y contradicciones
sociales, polfticas y educativas gue se suscitan -
en la institucién". (6)

Estas son contradicciones gue tambi&€n orientan y condicio=-
nan el funcionamiento escolar y, como se sehals, pueden -
llevar hacia otros caminos la dindmica reproductora de la

escuela. -’
. €) La funcién y pr&ctica docente.

Poiiﬁltiﬁo, ébmorbtro de los elementos de fuﬁéionamiento -
de- 1a escuela aparece la funcidn docente del maestro. Apa
rece la pr&ctica docénte que, como ya se apunté, viene a -
cumplir el papel-mds importante en todo el accionar del -
aparato €scolar. Es importante porque es el eje central

a partir del cual se constituye el sistema de ensefianza.
Sistema que, a su vez, es el medio mds estructurado con el
que se realiza propiamente la funcifn de la escuela.

(6) RUIZ L., Estela. "Reflexiones sobre la realidad del curricu-
lum”. Revista Perfiles Educativos. Ndms. 29 y 30, -

jul.-dic. 1985, México, CISE-UNAM. pp.67T
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A partir del sistema de ensefnanza se impone, mediante el -
trabajo docente una actividad y accién pedag6gica determi-
nada en el aula. Este trabajo pedacSgico implica la incul
cacibn de conocimientos, habilidades y té&cnicas durahté un
tiempo considerado suficiente para producir una formacién

permanente en los aprendicés.‘ Para producir una formacidén
resultado de la interiorizaci&n por parte de los alumnos -
de un capital cultural. Es decir,de la interiorizacién de
formas de lenguaje, tipos de conocimiento, habilidades de

razonamientd; formas de aprehender la realidad y pautas do

minantes de comportamiento.

En este sentido el capital‘cultural_es el principio .genera
dor de précticas reproductoras -de 1a‘¢$tggqﬁura socialf_ &

- (Bourdieu y Passeron, 1972).

.Por la importancia gque tiene para la reproduccidn de la do
minacién la labor de inculcaci&Sn del maestro, por medio de
su funcién docenée, se considera que sﬁ desempefio resﬁlta
determinante en el &xito o fracaso del sistema de ensefian-
2a. “tos maestros son voluntaria o involuntariamente agen-~
tes activos de la reproduccién social; son agencias impor-
tantes para producir'y reproducir'hna sociedad caracteriza
da por un alto grado de desigualdad social y econfmica.

Al respecto Giroux afirma:
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" ... los maestros en todos los niveles de la ensenan
za son parte de una regidn ideolbgica que tiene enor-
me importancia para la legitimaci6n de las categorias
Yy Pricticas sociales de la sociedad dominante". (7)

En el aula el maestro realiza sus funciones docentes inves
tido de la imagen gque le confierg el sistema de ensenanza

de ser una autoridad. En este sentido hay una tendencia a
que, por ejemplo, de érdénes e instrucciones a los alumnos,
éstos por su parte lo respetew) escuchen ordenadamente y es

reren a que los cuestione para entonces responderle.

Estos ejeﬁplos de acontecimientos y relaciohes gue caractg-
rizan el‘trabajo docente y otros similares, que en su mayo
ria pasan desapercibidos sin una®cbservaci®én mfs analftica,
xson, pof'su valor y significado ideolééicos, los verdaderos
contenidos de ese trabajo. A estos acontecimientos que le
dan contenido a la funcidn docente, se suman.las regularida
des y naturaleza rutinaria con gque se realiza al interior

del aula esa funcibn.

En términos del proceso reproductor, la situacidén rutina--
ria adquiere relevancia pues los acontecimientos de ense-

fianza—~aprendizaje ‘resultan ser muy uniformes, repetitivos

(7) GIROUX}‘Henryfh. Teacheér education and ideology of so-
. ““cial control. Journal of education. 1980, Vol. -
16T Now il pap. A1
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y se asocian con la obligacifén para los alumnos de asistir

~al aula, aGn en contra de su voluntad. Esta situacifn es

reforzada por el hecho de gue en el aula los espacios se -

reducen en la medida en que los grupbs cada vez son ma&s -
grandes. Del mismo modo gue las horas de clase resultan -

insuficientes para organizar, con grupos tan numerosos las

clases de tal manera gue se cubran los contenidos y sean

comprensibles y efectivos para los alumnos.

Por otro lado, las caracterfsticas que asumen los-procedi-
mientos y formas mediante las cuales se realiza la funcibn
docente se pueden resumir en el siguiente esqﬁema: exposi
ciones verbales del’mgestro, trabajo y ejercicios indivi—~

i duales o gfubéles de los alumnos y, periodo de preguntas y

respuestas. En ocasiones se desarrollan ex&menes, se pre

sentan proyecciones'y se realizan juegos. Lo importante -
de este esquema es gue se realiza de acuerdo a normas muy
‘claras que los alumnos han comprendido y a las que se suje

tan: no hablar, ni distraerse cuando el maestro expone;

levantar la mano para intervenir o preguntar; nc hablar

mientras se realizan ejercicios, no mirar a los compane--—

ros cuando realizan exfdmenes; etc. Las normas son bien ~
conprendidas por los alumnos, a tal grado que el maestrxo

con s8lo realizar algunas sefiales o verbalizaciones, ya -

aprendidas por aguellos, se cumplen inmediatamente: "la

mano", "por favor", "clase", "atencién", etc. (Jackson, 1968).
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otio aspecto que caracteriza y condiciona la funcidn docen
te es el hecho de qgue la formacidn de los maestros es mongo
poiizada por el Estadco, quien a través del sistema de'ensg
nanza disefla y orxrganiza los programas de formacién. En -
este sentido la produccibn y formacién de los docentes res
ponde a las politicas generales que en el Smbito educativo,
impone el Estado. Asimismo responde en t&rminos mésrespe—

cificos, a modelos pedagbgicos, contenidos y métodos acor-

des con la racionalidad tecnocrfitica antes mencionada.

Todos estos acontecimientos por las reglas que los orien--
tan y por su regularidad, expresan formas, pricticas y sig
nificados concretos del desarrollo de la funcidén docente -
mediante las cuales al interior del aula sé realizav1a re—

produccidn de la dominacidn burguesa.

Las Contradicciones en la Escuela.

En todo este_paﬁorama qﬁe deséribe el modé de funcionamiea
to de la escuela, la cual se halla determinada, principal-
mente, por las especificas pr&cticas gue tienen lugar en -
ella, su autonomia relativa (Brunner, J.J. 1986), es conve
niente profundizar en el significado de las contradiccio--

nes que también condicionan la dindmica escolar.
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En-ia escuela - subsisten y se desarrollan procescs de re
sistencia que enfrentan el proceso de reproduccién de la -

dominacién.

Estos procesos son el'résultado de una accién consciente

vy organizéda de los actores de le eécuela, o bien, pueden
ser el resultado de acciones inconcientes y desorganizadas
relaéionadas con las contradicciones inherentes a tqdo el
proceso social, en las cuales la reproduccién encuentra --—
sus 1fmites naturales. Es por eso gue la escuela es de ng

N

turaleza politica;.social e hist6rica.

Al interiér de la escuela se manifiestan pautas cultura%esl
sighifiéados y fdfhas de organizar la vida social diferen-
tes a las préacticas y valores dominantes. Estd signifiéa
que participa de procesos sociales en lucha por la trans--
formacién de las relaciones sociales de dominaci&n. Sus -
actores, a pesar de‘sus condicionamientos, son seres acti-
vos, hist6ricos que en su accionar desarrollan momentos de
autocreacidn, mediacién y resistencia. Na s6lo reducen su-
actividad a la l&gica y précticas 'de la dominacién de cla-
se burgués. Por ello no se puede ignorar las contradicecio
nes y luchas que se dan al interior de la escuela.

Las escuelas son espacios sociales donde la cultura y la -

ideclogfa dominante tambi&n son desafiadas.
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Las mismas condiciones histbricas de desarrolloc social han
permitido que en su interior se produzcan y refuéréen los
modos contradictorios de resistencia, de lucha. Esas con-
diciones se relacionan con una gama de actividades, rela-
ciones y comportamientos contrédictorios en el funciona-
Fdento escolar. Contradicciones materializadas en;La orga
nizacidn, los planes de estudio y las funciones dé directi
vos, maestros y élumnos. Sin embargo es importante sefia-
lar que no toda actividad perturbadora o de oposicidn pue-
de tener un valor o sentido disruptor consciente, contra—--
dictorio, ni puede ser una respuesta clara contra la repro

ducclidn de la dominaci®dn burguesa.

En la escuela se imponen pr&cticas, teorias, una ideoclogfa
efectiva y dominante. Pero tanto maestros como alumnos no
asimilan completamente &stas. Maestros y alumnos no son -

simples tfiteres sociales de la maguinaria de dominacidn ca

pitalista.

La escuela tiené una cierta existencia exterior a los impe
rativos del poder Clasista. En este sentido incorxpora co-
rrespondencias Yy contradicciones con los intereses socia-
les generales. Estas contradicciones testifican su autono
mfa relativa. En ella maestros y alumnos encuentran
un espacio politico para desarrollar innovaciones y alter-

nativas, Sin embargo el desarrollo e innovaciones de préc
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ticas yyteorias dominantes, tiene que enfrentar permanente
mente los procesos y mecanismos de iﬁcorporécidn que la_sg
ciedéd polftica, ideolé&gica y econSmicamente crea‘para‘deir
:con0cef1as, tolerarlas o acomodarlas a ésta.r(Williaps;Ré;

1973).

Mediante &stos procesos de incorporacién se t:ataf;fée'£d§
llar las pricticas, las nuevas relaciones que maestrbé y';
alumnos emprenden al interior de la escuela. Précticaé -
con las que luchan para.clarificarse y develar el Verdadé;
ro conflicto de clase gue existe en las formas de conoci-;
miento y aprendizaje al interior del aula, con las que‘in-
tentan clarificarse la verdadera naturaleza polftica de 1la
escuela y la posibilidad de penetrar las relaciones de po-
der vividas en ella. Como se ha sefialado (Bourdieu y Pa--
sseron, 1972}, la.verdadera esencia del sistema educativo

es la arbitrariedad y violencia con que impone la cultura

de la clase dominante, que descubre las relaciones de la -
escuela con la estructura social clasista a la cual respon’’

de.

Otros acontecimientos y situaciones que posibilitan el de-
sarrclloc de practicas diferenciadas al interior de la es—-
cuela y que también contradicen su funcién de mero agente
de la reproduccién, se relacionan con los mismos fines de

la educacidn escolar. En ellos explicitamente se estable
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ce que las clases dominadas mediante la educacién escolar -

podr&n acceder a un estrato sccial econdmicapente mis alto.

Sin embargo esta promesa regularmente no se cumple. La es
cuela normalmente produce més_egresados gue posibilidades

.de empleo. Al lado de una "sobre educacién" (Carnoy, 1981)
de los trabajadores y clases dominadas, existe una incapa-
cidad del sistema para absorver la mano de obra de acuerdo
con la escolaridad obtenida. Esto se agudiza por el hecho
- de gque muchos de los empleos existentes, como consecuencia
del avance tecno;égico, son transformados con lo gque se -
convierten en trabajos m&s rutinarios y mecénicos. En es-
tos trabajos quedan marginados o pasan a un segundo plaﬁo

los procesos cognoscitivos y_valorativos. Por ello,la'peg
sona con buen nivel de escolaridad ve, cSmo cada vez se re
duce y deteriora su condicién tanto en capacidad como en -

calidad.

Otro hecho contradictoric se relaciona cbn el desarrollo y
autoproduccisn ﬁe ciertos elementos de la cultura de los -
grupos dominados. Entendiendo gue la cultura estd confor-
mada tanto por elementos del grupo migsmo como con elementos
de la cultura de clase dominante. La cultura de la clase

trabajadora como la de otros grupos dominados participan -
de procesos de autoproduccidn como de reproduccibn de la -

cultura dominante. Por ello son procesos por naturaleza -
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contradictorios, se desarrollan y coexisten como procesos -

de resistencia, como de reproduccién, Se desarrollan baje
condicionamientos constituidos por el capital y sus insti-
tuciones, como la propia escuela, pero también se desarro
llan por las variacicnes en las condiciones existentes de

escuela a escuela.que les permite funcionar, a esta; ﬁ;ti—

mas, de diferente manera.

La naturaleza contradictoria de 1; escuela se evidencia en
el mismo accionar de sus actores. Tanto directivos como -
méestros y alumnos, como miembroé'de un éeterminado grupo
social, son portadores de diferentes-sistemas, pricticas y
valores. Interpretan de mode distinto los propSsitos, me-
tas y fines de la educacibn escolar. Esto, sumado a la e-
xistepcié de una cﬁltura escolar configurada por un siste;'
ma de normas y regularidades comportamentales caracterfsti
cos de la instituci&n, provoca una resistencia a los éam--
bios introducidos en los prop6sitos y contenido de la polf
tica educativa. Cambios necesarios para el mismo avaﬁcé -
de la cultura, para el desarrollo y modernizacifn social.
Sin embargo por su incomprensién- o por afectar determina--
dos intereses de grupo, se obgtaculizan y no se aplican, =—_
por ello las reformas educativas tardan en implementarse o

simplemente son un fracaso.

Finalmente como un organismo coercitivo la escuela enfren-
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ta et diltema del simbolismo de la democracia gque crea la
ilusidn de la participacidn directa. Por elyhecho‘de -
participar y reunirse grandes nficleos de jbvenes en una
misma institucidn como resultado de la educacidn masiva,
se promueve el desarrollo de una cultura juvenil gue pug
de‘ser contraria a la cultura dominante y emerge como un
peligro'que puede restar efectividad a la rep;oduccién -
de la dominacién.

Esta tésis que afirm;'ia naturaleza conflictiva de la es
cuela, permite comprender que ésta es un campo de bata--
lia entre  las practicas, téorias Yy relacioneS'dominantes '_
' lgéupiécticas Y relaciones eﬁergentes de 1osidominadosQ

Es la mejor forma de comprenderla, de concebiflé como un
espaéio de oposicifn al sistema. En la escuela nunca ée
tiene la certeza de que la reproduccidn de la dominacién.

de clase burgufs se logra con &xito y-autqmaticamente a. -

pesar de lo intenso y fuerte de ella.
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EL OBJETO: LA FUNCION Y PRACTICA DOCENTE .

Con el propésito de describir,_‘e analizaf el*péﬁél'de lé.

prdctica docente en todo este proceso de reproducc16n conw'
tradictoria, se intentar& anallzar en, térmlnos qenerales -
qué sucede cotidianamrente eﬁ las gula;, de qué elementos;—
teéricos y metodolbgicos se'alimenta. Cﬁal es el papel -

gue dicha funcibén juega en aquel proceso.

Guidndose por la intuicidn pareciera que la escuela es
una instancia moldeadora del pensamiento y modo de actuar

de los alumnos. Con ello queda oculto, tras esta aparlen—

cia el moldamiento a que esté su;eto el mlsro profesor.’"”

Moldeamiento que se da a través 'de una Serié de normas gue, .
debe seguir en el saldén de clases, a través‘dévla‘fqrma—ff
cién a que debe someterse para desarrollarse posteriormen-

te como nmaestro.

Es necesario para esclarecer este'ountof‘tfétar“de diluci-
dar por medio de gqué€ mecanismos se cumple la 1abor docente.
Dilucidar cSmo lleva a cabo la 1nst1tuc16n escolar el ‘mol-

deamiento en la situacién pedagdgica.

Para tal efecto 'se establecerdn dos lineas de andlisis; 1la
primera es la que puede observarse en la situacifn de tra-

bajo de cualcuier aula, la segunda lfnea est8 dada tanto en el
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tipo de formacifn que reciben aquellos alumnos que mis -ade
lante serdn docentes, como enrn el papel gue. juegan en la
prédctica docente los conocimientos y técnicas pedagbgicas

derivadas de las teorfas psicolégicas.

En los estudios que se han llevado a cabo en relacifn al -

trabajo en el aula, es posible encontrar una serie de as--—

pectos que permiten ubicar con claridad el engranaje median
te el cual funciona la institucidn escolar, que empie—
za a manifestarse desde el momento en 'que cualdquier infan-

te ingresa al colegio.

Por principio exXisten tres .aspectos Jue - dglimi-

“tan lo que serd la vida escolar de los alumnos: la gran -

cantidéd de héias qﬁe Aeberén permanecer en la institucifn;-
el hecho de gque los locales en que estarin serédn mﬁy pare=-—
cidos entre si, y; el hecho de que deberin permanecer alli
con o sin.su cpnsentimientﬁ. ’ o -

Una vez ubicado en este contexto, el alumﬁd recién inqreSg
do debe aprender a vivir en grupo, debe adéptarse a ser -
constantemente evaluado por otras personas, asf como some-~

terse a la autoridad del profesor.

Todos estos rasgos van haciendo que la experiencia en la -

escuela tenga un carfcter singular, respecto a otros con--
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textos que conforman la vida ael escolar. Rebasan la supo
sici&n corriente de que io que diferencfa el aula de otros
entornos es el proceso de enseniranza—aprendizaje y el conte
nido que subyace a dicho proceso. El anflisis de la tota-
lidad del medio escolar représenta una gran diversidad de
elementos distintivos, ¢ue son menos cbvios pero gue son

igualmente importantes por el impacto que la vida escolar .

tiene en el alumnos y el maestro al interior de las aulas.

Otro factor ubicade en esta misma lInea de anflisis, es el
‘tfabajo docente que el maestro déseﬁpeﬁa dent;o del aula.
Pareciera-qﬁe el trabajo en el aula es simple, sin emba;go
el profesor desarrglla una serie de actividades gue estan

implicadas a la hora de dar clase.

El profesor es el responsable de canalizar el intercambio
social eh la clase, a la vez que ordena y distribuye los-
recursos de la misma. Ademads es el encargado de conce--
der privilegios especiales encomendando tareas especffi--
cas a los alumnos gue se hacen merecedores a ellas, y -
por si fuera poco, es el encargado ae distribuir el tiem
pe. Comeo puede observarse la situacidn de la clase obli-
ga al protesor a desplegar una granactividad,que a sim—-
ple vista pasa desapercibida. La vida escolar se desen——
vuelve en la coméleja interaccidédn de todos estos factores,
aungue no puede limitarse a relaciones "especf{ficamente ’
escolares" (Broccoli, 1977). Para hablar de cbmo se

lleva a cabo la interaccidn, se identificarfn, =---
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tres atrlbutos para caracterlzar el trabajo en el aula,r -

las act1v16ades en las que la gente_se emplea, 1as 1nterac

c10nes medladas y motlvadas pcr esas acthldades Y los sen

tlmlentos que acompanan ‘a’ tales act1v1dades e 1nteracclo

nes.

Respecto al prinier atributo se puede decir que las Sctivi—
dades desarrolladas en’el.salén de clases, se dividen de - -
manera tajante en trabajo escolar y juegos. Las gue estén
referidas al trabajo escolar son aqﬁeiias que tienen unqvg
lor educativo, y toda actividad gque para el profesor no -

tenga ese valor es calificado como juego .

El trabajo en el aula es rutinario y estable; rutinario en
tanto que todas las actividades ya est&n previamente esta-
blecidas. Los alumnbs deberin sentarse sienpre en el mis-
mo banguillo, el profesor estari siempre en el mismo sitio
frente a los alumnos. Es establé en cuanto gque todo se -~
lleva a cabo con un horario rfgido. Esto tieneiuna serie

de implicaciones. La rutina cobra un significado especial
por la cantidad de tiempo que pasa un alumno en la escuela.
Los hoéarios provocan que una actividad se de por termina-—
da independientemente de si el alumno est& motivado para —
continuar o no en ella, independientemente que‘esté o no -

interesado en iniciar alguna otra.
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El trabajo’éscﬁlér dgfine el cardcter de la interaceifn.
"El p;;hcipalrprqpiciador de las interaéciones es el maes--
 €?6;;-Eﬁf:primétakinstancia_lo‘hace planteando preguntas a
.1oﬂla£go ae la elase. Es también el maestro gquien elige -
'equue deberi responder, dejando a un lado a otros alumnos.
Es éi quieh interactua con los nifics, ya sea respondiendo

a sus preguntas © aclarando sus dudas.

Sin embargo el maestro al ser el principal propiciadd:‘de
‘las interacciones, representa el mayor obst&culo para“éilas.
Para llevarse a cabo el trabajo individual, es una exigen-
cia que los alumnos permanezcan aislados, afin cuando s¢ en
cuentren en un espacio reducido treinta o m&s nifios a-la‘=°

vez. A pesar de.qué se conqzcan-de manera cercana unés a

otros. Es igualmente el profesor el gue define el momento

y el tipo de materiales con los que deberdn trabajar.

‘Las actividades y las interacciones van generando senti-*F
mieﬁtos de los élumnos hacia la escuela. Es decir, va ge-
nerande suposiciones, creencias y normas aceptadas por los
participantes. De esta manera se desarrolla un sdtil proce
so de socia}izacién en el que se involucran los alumnos y
el propio maestro. Ambos aceptan las metas y rutinas de -
la institucién como’'necesarias’ y“satisfactorias?’ Inmersos
en este proceso, se ven involucrados en una situacién en -

donde la ensefianza implica algo m&s que conductas ffsicas
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Wehlage! Lo 'sefalan’ claramente:

observabiés" ‘Pébkwiﬁ'jy

tositienen: mpllcaC1ones autorltarlas
que’ ‘sirven:como:g; : el > ]
do’ 'y rdzonable dentro—de la eqcuela.' Las suposicio
nes+y.creencias’ que mantienen a-una persona- dentro
_ de una ‘situacidén’; institucional sirve como base para
eleglr v actuar (8 : : .

ha hecho ampllas observac;ones al respecto.' LLega a aflr-,
max que las act1v1dades mis frecuentes ‘en los alumnos son,"
sentarse frente al escrltorlo, escuchar y mirar. El alum-

no de esta manera, estd en constante estado de espectador;?

Esta‘situaqién provoca que en el aula se desarrolle un 1i-

(8) POPKWITZ, Thomas S. y Gary Wehlage: "La enseﬁéﬁza“éomo,tra%Jﬂ
bajo: una aproximacién a la investigacib6n.y la eva

cién" ' Teachers College Record, September, 1977, -
Vol. 79 N°1. pp.7 S e
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tandarlcen para orodUC1r una conducta unlforme.

deaébias caractér[sficas’qﬁé sé”han Véﬁido’deécribiéhéo;::'
han‘llegado a generar sentimientos‘de_fuertefindiferéncia
hacia el trabajo en el aula, provocando que a la lafga los
‘alumnos dediguen la mayor parte de sus energfas a otras ag
tividqdes que nada tienen que ver con la escuela. Esfe fe
némeno es mM&s fécilmente observable en el nivel medio supé
;iof. En €1 los alumnos dedican su tiempo al desarrollo
de actividades paralelas) grupos, pandillas © asociaciones.
Credndose de esta manera toda una subcultura. Resulta im-
portante destacar gque estas éctividades escapan a todo con
trol escolar y se dan en el seno de la escuela a pesar de
qﬁe la institucién se ha organizado a partir de una serié<~
de mecanismos que supuestamente estableceﬁ orden y rigidez
a la actuacitn de los alumnos. Son contradicéiones que se
producen en la vida escolar y dentro del trabajo docente.
vida escolar-y'traﬁajo docente que por mis que se lo pro--
pongan, no logran reproducir de manera mecénica, sino con-

tradictoriamente.

Pero para garantizar un trabajo docente eficiente, de tal -
manera que culmine €éxitosamente el proceso de ensefianza-a--
prendizaje, que culmine el proceso de inculcaci6n de un ca-—

pital cultural, se requiere de un conjunto de elementos ted
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ric0‘metod016qicos,qﬁe‘funﬂamehtenesermﬁbajo. Eh este sentij
do:el desarréllb deiiaé} » v olagic 1 56
educatlvo han permltldog‘[
mentos para sustentarse1 ;tC

el quehacer pedagqg;;gfﬁ"f,L.

Es caracteristlco del trabajo docente allmentarse £ susten—;
tar su acclén pedaqéglca en aquellas teorias. psxcoléglcas f 
de cqrte funcional. ' La'adopc16n”de'las mismas, desde lug

go, ho. es una eleccidn libre de parte de los maestros. Esii'
por el contrario, una imposicién que se les hace a través ¥A
de las politicas educativas que establece el estado. Asi;—
mismo a través del curriculo obedece a las préctlcas 951co—.

16g1cas donlnantes e hlstorlcamente determlnadas

De esas pricticas se. destaca la tecnoloéié educativé}-:csﬁag?:
_€&sta, convertida en metodologia did&ctica, sé intenta o p#ga:
-pone la resolucidn de problemas gue enf:enta_el‘maestr9€g§:  
el proceso de enseﬁanza-aprendizaje. Como elemehtos qﬁéfz—k:
gufan el trabajo docente en el aula, estas précticas pasan‘;
a formar parte del conjunto de mecanismos concretos de 6pé+
racién de la accidn pedagSgica dada su perspect1va tecnocri-
tica, con lo cual contrlbuyen a la reproduccibn de la doml-

nacién.

Es claro que como estudiantes, los-maestros deben enfrentar
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se en primera instancia a esa compleja situacifn que repre--
senta la escuela. En ella deben recibir una formacién especi
fica sobre lo que seri su futura profesibén. Asi el profesor

aprende su profesién por dos vias fundamentales:
1. A través de los contenidos pedagbgicos y

2. A trav8s de los mismos métodos gue emplea la escuela noxr
mal para formarlos y la experiencia viva que obtiene cuan
do. ocbservan y realizan funciones,docenées en las pr&cti-

cas de ensenanza.

Ia segunda vfa resulta de mayor importancia para este anfli-
sis.'Iﬁplica que, - symada a la sociéliz;éiényé la Que ha esta
do expuesto como éstudiante, la metodologfa a través de la
cual el maestro aprendersu profesidn, se traduce en contenido
implfcito que aprende de forma imperceptible. En otros térmi
nos, puede decirse que es a través de la metodologia que se
filtra una parte‘importante del currfculo oculto. El1 futuro
ensefiante al tiempo gque aprendercontenidos, aprende, sin per

catarse . de ello, un estilo pedagbgigo especifico.

En dicha metodologfa los individuos aprenden:
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“,.. a cbmo definir el papel del profesor, inclu-
vendo los esténdares para organizar el conocimien
to curricular, précticas de institucién, y actiyil
dades hacia la conducta apropiada y el razonamien
to para el maestro y el alumno. El proceso de so-
cializacién contiene sentimientos gue orientan a.
los nuevos maestros hacia lo que es apropiado, ra
zanable y justificable dentro del contexto de la

ensefianza escolar". (3]

10 qﬁe el alumno aprende, es a desarrollarse segln las expec
tativas que el maestro tiene acerca'de su comportamiento, de
modo gue la clase se desarrolla en funcidn de. las reglas es-
Mtabiecidas por el maestro. Esto quiere decir que el recién =
iniciado maestro, reproduce al modelo pedagdgico que ha expe
rimentado, primero, como alumno én su formacidén bésica y pos
“feriormente en su formacifn especifica para éjercer como pro

fesor. -

Es asf como asimila un estilo sumémente tradiciocnal del queha
cer pedagbSgico. La actividad predominante es la explicacién
éé‘contenidos, en donde el papel gue le corresponde al alumno
es el de responder a ejercicios orales y escritos. De esta
forma puede explicarse cdmo el nuevo profesor acepta el pa-
pel aprendido como alumno, el cual aplica como modelo de com
portamiento a la hora de deseﬁpeﬁarse como profesor, creando

con &€sto un sistema aparentemente cerrado.

Pero si bien es cierto que la formacién que recibe, tanto en

197 Ibidem. p.p..14
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el &mbito formal como en el implfcito, pérecen ne permitirle
ir mis alld de una situacidn en la gque no hay mis posibilida
des que la reproauccién, el maestro encuentra que todo este

"deber ser™, se ve confrontado con la realidad escolar y su

‘propia practica docenté.

ILa profesi&n docente guarda cilerta peculiaridad respecto de
lés dem8s profesiones. E1 profesionélismo en general, supone
un entrenamiento especializado que proporciona una base de
‘conocimientos bien desarrollados, ademnis de suponer la capta
cién de una "clientela™ que asiste voluntariamente a recibir
un servicio. En la profesi&n docente no se encuentrakninguno‘
de éstbs dos aspeétos. Pér un 1édo se ha cuestionado constan
témente la calidad de la formacién magisterial, y por otro,
los alumnos no van por voluntad propia a recibir clases. En
&sto se percibe que ni el maestro elige a sus alumnos, ni el
maestro ha sido elegido por ellos. Adem&s existen pocas posi
Bilidades de que el maestro cambie de alumnos, o los alumnos

puedan elegir con quién desearian tomar clases.

Como profesidn, su funcifn se ve limitada a distribuir m&s
que a producir conocimiento, lo cual es caracterizado como
un desarrollo semiprofesional para el caso de otras profesio

nes.
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En el contexto de la organizacién de‘la-escuela, la pr%ctica
docenféieét& Supeditadala las imposiciones de un. poder supe-
rior que le asiéna reséonsébilidades que no tienen posibili-
dad de discusidn. Se le imponen procedimientos de oﬁeracién.
con instrucciones detalladas de cémo debe conducirse en dife
_rentes siﬁuaciones (Wwallin y Berg, 1982]. También le 11egaﬂ
planes y programas en los gue el no tuvo ninguna injerencia,
que chocan con la realidad que &l vive en el salén de clases,

pero que se ve obligado a ejecutar.

En su prictica docente el maestro no toma decisiones, se le
imponen. Asume un papel de mero instrumentador de tareas, y
un transmisor de conocimientos gque le son, en la mayorfa de
los césos, conocimientos ajenos. Es en esta realidad donde
la pr&ctica docente se desarrolla cotidianamente contribuyen

do al proceso reproductor.

Estas son el conjunto de caracteristicas concretas que predo
minan en el quehacer pedagégicb en el aula, que caracterizan
su funcibn reproductora. Funcidén que, como ya se apunto, en-
cuentra sus limites ¥ posibilidades en el mismo proceso con-
tradictorio de la realidad social. Limites y posibilidades
que marcan la orientacién y especificidad de esa prictica,

que marcan su funcién social.
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Este panorama representa un ejemplo m&s de la leleén soc;al

arbitraria del trahajo que establece una separac;on entre pro

ductores (lnvestlgadores o c1entiflcosl v reproductores o

transmisores del conocimienteo (los maestros), entre qulénes

piensan y disefian (expertos) y quménes ejecutan (maestros).

De este modo se cunple la sentencia del pensamlento tecnocré

tico en la educacién "quiénes sahen anestlgan, qulénes no

saben ensefian".
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CAPITULO IX

LA FUNCION DOCENTE

La critica gue se hace a la funcidn docente data de fines del Siglo
pasado. Empieza a'propagarse a través de la critica gue se hace a
..la escuela tradicional, basada en una educaclsn orientada- por mode-
los y por responder a los intereses y modo de v1da de la burguesia

tradicional.

Como consecuencia del desarrollo industrial, la escuela tradicional
‘se ve desfasada por lo cual comienza a ser cuéstionada a partir de
que se desvincula de la vida iabo:al. En este sentido, es una escue
la cuya ensefianza no permite lé’calificaciﬁn de los ciudadanos que
demandaba el mercado de trabajo y, por tanto, no responde a los inte
reses de la creciente burguesfa liberal. A partir de gque entra en
esta crisis, la escuela tradicionai_es analizada desde diversas pers
pectivas, algunas de las cuales plantean soluciones proponiendo modi
ficaciones al interior de la misma institucién escolar. Tales an&li
sis se han profundizado con el tiempo y han llevado el debate a un

nivel que trasciende la bfisqueda de soluciones en el estrecho &mbi-

to escolar.

Sea cual fuere el nivel del anilisis y el debate, es el maestro el
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blanco mds visible a través del cual se filtra la crftica a la que
es sometida la educacibn escolar. Esto ha eVidénqiédo el~pé§el funda

mental gue juega el docente. Independientemente.dékiafperspgctiﬁa

en que se ubiquen los diversos anélisis.

La materializacidn de estos andlisis se inicia en el fuerte cuestio

namiento a la mencionada escuela tradiéional. M;shéique mediénte‘la
pretensién de confrontar al educando con los grandes modelos, obras
maestras y una rigurosa disciplina, intepta 1legaymgﬂlos valores”‘4
esenciéles de laé gréndes obras como objetivos educativos. E1 prin-
cipal responsable de lograr E&sto, de mediar en la confrontacién con
los modelos, de transmitir esos valores e, inclusive, de llevarlos

a la misma prictica, disciplinadamente, era el nmaestro. Por tanto

sf la educacibén fallaba, era porque ‘el modelo'térrénal, el maestro,

fallaba.

Asf este tipo de educacién comienza a entrar a un periodo dérq;is§§(
al no satisfacer la necesidad de‘vinéhiarse con. la vida produétiva,(
a tal grado que un cliasico représentanfe de esta tradicién ChSteéu 7
llega a afirmar gque "la‘escuela prepara para la vida d&ndole la es-

palda a la vida™. (i0).

{10) SNYDERS, George. Pedagogia progresista. Ed. Marova, Madrid,

1982. p.p. 34
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De estos cuestionamientos comienza a generafse un movimiento de re
forma dentro de la escuela llamado Escuela Nueva. Este movimiento
centra su interés en la modificacidn de formas, métodos y conteni-
dos de la ensefianza a partirx de los intereses de los nifos, permi-
tiéndo,segn &sto, la libre manifestacibn de la naturaleza infantil
vy dando libre juego a la actividad de los educandos. Como 1lo séﬁé—
la Lundgren (1975) se produce un cambio en la orientacidn educati-
va que respoﬁde a las necesidades pragm&ticas del individuo y 1la
sociedad industrial. De esta manera, la educacidén nueva o activa -
convierte al nific en el eje central de la ensefianza y el maestro
deja de ser el modelo de aprendizaje, en tanto gue la disciplina ce

.de el paso a la espontaneidad de los nifios.

Otra posicitn de crfitica a la escuela tradicional lo cbnstituyé -
el movimiento antiautoritario,; que cuestionaba el car&cter autori=-
tario de las relaciones maestro—alumno. En este movimiento se inten
ta llevar a cabo la educacifn en y para la libertad. Para lograrlo
el maestro era nuevamente el centro de critica pues era el portador
de autoridad e imposicif6n institucional sobre los alumnos. En este
sentido se planteaba la necesidad de dejar de ser la directriz del
proceso educativo, la autoridad, para transformarse en un instrumen
to de aprendiiaje a disposicif6n de los alumnos, quienes lo utiliza
ron cuando lo juzgaban necesario. Asf el maestro renuncia a la pa-
labra para otorgfrsela a los alumnos; ahora el grupo es soberano,
es el que define los limites de su libertad al interior de la es—--

cuela.
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Finalmente una posicién de'c itlca m&s general a la escuela tradi-

cional es la sociopolitiéa‘ _Pos:.c:|.6n que- trasciende los limites de

la institucién escolar para katar de entender qué es lo que sucede
en ella. Trata de poner en claro el papel que juega 1a escuela .y ,
particularmente, los docentes en la sociedad industrial, sociedad

dividida en clases. Palaclos pedagogo espafol al respecto afirma

que:

" si los pedagogos reformistas se centraban sobre todo en -las. acti
vidades pedag8gicas de sus clases y los antiautoritarios se centra’
ban sobre todo en los aspectos més represivos e instituciocnales de
1a escuela, los que se sitfian en &sta perspectiva centran su andli
sis en el papel que la esoelz —y se agregarfa los docentes— cun-——
plen en la sociedas), su significado y papel histSrico”. (11)

Con el prop6sito de profupdizar en esa lfnea crfitica y fundamental-
mente, destacar los mecanismos mediante lgg cuales la funciSn docen
te cumple su papel, se analizar8i en el resto del capitulo el papel

del maestro. como agente de reproduccién social, como servidor pﬁbli

co y el proceso de formaci6n que sigue para ejercer la docencia.

l. EL MAESTRO COMO AGENTE DEL PROCESO DE REPRODUCCION SOCIAL Y -

CULTURAL.

En la perspectiva de c¢rftica sociopolftica a la escuela mucho .

(11) PALACIOS, JesGs. "Tendencias contemporfneas para una escuela diferente"
en Cuadernos de pedagogia. N° 51, Barcelona, 1979. PP-14
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se ha dicho; acerca de la funcidn reproductora de éstai sin em-
bargo la mayoria de las veces no se ‘ha explicitado c¢Smo logra

~llevarse a" cabo esa func;&n gque se supone le es inherente.

Esto parece ‘aclararse al tratar de analizar el papel que juega
‘el maestro como agente del proceso de reproduccibén y las rela-
«ciones—que-se‘ocultan tras la relacidn y accidn pedagbégica.

Por ‘ello comprender la funci8n docente implica identificar los
. :mecanismos - que permiten al maestro realizar su trabajo como un

‘todo - coherente, en donde &1 tiene una funcidn legitimadora, -

" tanto de lo que ensefie como de lo que representa ingtitucional

y socialmente. Entonces, se trata de conocer qué es lo que hace

. ser' al maestro-lo que es.

Se intentar&d llegar a ese conocimiento mediante el cuestionamien -~

to de ‘la actividad del docente:

ZDe dénde viene la credibilidad a lo que haée y dice
el maestro?, ¢Por qué resulta incuestionablé lo que
‘dice el maestro? <Qué es lo que hace al maestro
poseedor- absoluto del conocimiento?, y ¢Qué hay de
.oculto tras de todo &sto? 7

1.1 'La Accidn: Pedagbgica. - )
Un primer aspecto que se halla tras la relaciSn pedagfgica es

que la accibn pedag8gica (Bourdiew y Passeron,1975) ejercida
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por el maestro es portadora de una violencia y poder simb&1li-~

co. Es decir, la dominacién y la imposicifén social no solamente

_se da mediante la fuerza, sino que es posible ejercer un tipo

de violencia sfikil, tan sfitil que incluso los misnos profeso--
res, las mas de las veces, no son conscientes de que estdn
ejerciendo en la cotidianidad del aula esta violencia. Lo que
se impone —y toda imposicifn es una violencia- a través de la
accibn pedagbgica, es una serie de valores y significados cul-
turales. Y dado que estos valores y significados no provienen
de 1ey a1§una mis que de corresponder a los intereses de las

clases dominantes, esta imposicifén resulta ser una imposicidn

-arbitraria que deriva de un poder también arbitrario. Arbitra-

rio en tanto que es impuesto por la clase en el poder.

EL Discurso Pedagdgico.

La escuela es una estructura organizada y pr&ctica interacti--
va donde el curriculo, la accién pedagbgica y los modos de eva
luacién, estaﬁlecen los términos en que maestros y alumnos se
relacionan dentro del contexto del galfén de clases. Pero estas
relaciones estf&n mediadas por procesos comunicativos, -discur-
so pedagSgico- el lenguaje en el éula, las prA&cticas y normas
que reéulan estas relaciones cuyo teldn de fondo es la repré-—
duccidn de la dominacibén. Es decir, el ejercicio del poder, el
autoritarisme y el control social que son los principios que

orientan y regulan la accidn pedagfgica en el aula.

Es asf que la accién pedagdgica, come una forma especializada
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de comunicacifn entre maestro Y alumnos,'cenéra su actividad en
la transmisidn-adquisicién de cultura mediante la imposici§n
de sfimbolos y valores que pertenecen a una clase que define lo
gue es cultura. En ese sentido lo impuesto como poder arbitra-
rio, es una arbitrariedad cultural y en tanto cultural adopta
un caricter simbSlico. Por ello el maestro resulta ser un agen
te de esa arbitrariedad cultural. A través del lenguaje que es

uno de los instrumentos mis eficaces de la funcién docente.

El lenguaje empleado por el maestro presenta caracterigticas
gue lo hacen ver con cierto nivel de complejidad, de manera
gue decodificarlo requiere necesariamente de una aptitud que

88lo es posible adquirir a travé&s del &mbito familiar. Pero

no cualquier &mbito familiar provee la aptitud para la compfég

sibn y manejo de dicho lenguaje. Un manejo elaborado y en oca-—
siones sofisticado s85lo se obtiene por la pertenencia a uha
determinada clase social. De allf gque los maestros al hablar
en el aula con un lenguaje magistral sean reproductores direc-—
tos de la cultura dominante, pues este tipo de lenguaje impli-
ca el conocimiento y manejo de un repertorio linguistico que -
s6lo es posible obtener en medios familiares y sociales de las

clases altas.

Al interior de la escuela, la engefianza esti marcada por el --
verbalismo, por la palabra, por un-discurso. En este sentido

la ensenanza verbalista es la m&s pertinente. Mediante ésta el

Wt
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maestro realiza su funcibn, es el canal emplead9 en esta forma
especializada de transmisién/adquisiciéh dé cultura. El vérba~
lismo es lo que define la relacisn pedagbgica, pero a su vez,
define los problemas y dificultades de esa relacién. Dificulta
des sustentadas en que tal relacién se desarrolla con base en
sobreentendidos y maientendidos de la ensefianza y la comunica-

cién pedagdbgica.

Bernstein (S/F] sefiala que el discurso pedag§gico como forma esg
pecializada de comumnicacibén, esti regido por un conjunto de ré
glas que norman las relaciones entre el maestro y los alumnos
al interior del aula. Estas reglas son proporcionadas por lo
que llama dispositivo pedag&gico, que es una condicién de la
producci6n/rep;oducci&n v transformaciébn de la cultura. Di&has
reglas son: de distribucidn, aquellas que regulan la relacién
entre el poder, g?upos sociales, formas de conciencia y précti
cas; de recontextualizacifbn,- aquellas que regulah la constitu-
cidén del discursc pedagSgico especfficado y; de evaluacisn,

aguellas gque se constituyen por la pr&ctica pedag8gica.

Se considera que la regla de recontextualizacién podrfa ayudar
a comprender el problema y significado de la ensefianza verba——
lista, que caracteriza en general el quehacer del maestro. Ade

m&s de ser la regla que propiamente norma el discurso pedagbgi

co.
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El discurso pedagb8gicoc es un principio de recontextualizacién
que implica una transformacién’' de los objetos, relaciones y

contenidos reales de la ensefianza en objetos, relaciones y -

contenidos virtuales imaginarios. El discurso pedag6gico no -
tiene discurso pfopio, es un principio para apropilarse de _--'
ofros discursos. En este sentido el maestro mis que un produc
tor de. conocimiento es un transmisor de conocimientos genera-

dos por otros en distintas disciplinas. Al transmitir esos co- ) fi

nocimientos, -:1los pone y ubica en otro contexto que modifica -
su sentido y significado original de ‘real’en cierts sewhds en . . NQ

"jrreall

Las reglas de reéontextualizacién también regulan la teoria
instrucciocnal o de 1a ensefianza que el maestro emplea o desde
14 cual realiza su pr&ctica pedagbgica. De esta teorfa de la
‘ensefianza se derivan las normas de transmisi6én de los objétos
y contenidos educativos. De modo que la teorfa instruccional
‘es un ‘discurso que regula la pr&acti
éa pedaéGgica en el sentido de que construye un modelo de trang
misor-maestro,construye un modelo de contexto peéagégico, escue
la y aula y; construye un modelo de la aptitud pedagéjica. Des
de luego que la orientaci&n de estos modelos estd regulada por
las reglas de distribucién del pbder, los grupos sociales, sus

relaciones y la conciencia.
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Asf, el discurso pedagSgico, la ensefianza verbalista del queha
cer docente, esti constituido por uné gramética recontextﬁali—
zante. Esta gramitica transforma necesariamente, en el procesé
de constituir sus nuevos ordenamientos, los discursos de otras

disciplinas en discursos imaginarios.

"... la gram&tica (...) — del discurso pedag&gico -

no es una gramftica para especializar el discurso es
pecffico (...) sino un principio de desubicacifn, reu
bicacién y reenfogue de otros discursos especializa-
dos, poniéndolos en una nueva relacién reciprcdca e
introduciendo un nuevo ordenamiento interno.temporal” (12)

-8in embargo, como se ha venido sefialando; la préctica pedag&gi
ca no necesariamente reproduce el discurso pedagbgico y lo que
© ' se adquiere no necesariamente es lo que se transmite, pueé e
... .existen contradicciones manifestadas en este mismo proceso de -
recontextualizacitn.
Otra céracteristica de la ensefianza verbalista del maestro es
el lenguaje tan elaborado y complicado gue emplea. Que le otor
ga, mientras m&s elaborado sea ese lenguaje, mayor autoridad.
En esta situacidén el maestro no estd preocupado de si sus alum
nos comprenden o no su discurso, asimismo, el alumno no est&
en posibilidades de preguntar e interrumpir al maestro. El ca-
ricter de autoridad del que esti investido el maestro es el
corolario perfecto de la relacibdn pedagégica. Entonces el maes

tro resulta ser el eterno infalible y los alumnos los ineptos

(127 BERNSTEIN, Basil. El discurso'pedajégico. Mimeo. S/F pp.20.




70

o malos alumnos como suele llamdrsele. A &€stos filtimos se ——
les atribuye el fracaso escolar. Excusa que resulta id6énea
para justificar dicho fracaso. Pero €s tanto camo decir que el -
problema no puéde estar en el que comunica, sino en el que
recibe el mensaje. (Con ello, gqueda escondido el hecho de que
el responsable del fracaso es, finalmente, la institucién esco

lar que propicia todo €sto).

Cualquier persona que haya ejercido la docencia, no podri negar
que &sta es una gran verdad. Cudntas veces no se descubre uno
mismo en la gran farsa al fingir que estamos seguros que los

alumnos entendieron el discurso y ellos fingiendo por asuncidn

‘que entendieron, ain cuande se percatan gque no es asi. Los alﬁg

nos est8n obligados a fingir por no estar en posibilidades de
contradecir, est8n ya convencidos de gue si no se entiende no
es por culpa del maestro, sino debido a su propia ineptitud que
no se les da entender. Cudntas veces no se ha librado un docen
te de una situaciSn que le cueStiénan \'4 embarazos& echando mano

de esta explicacién.

Con todo &sto, sin embargo, se esconde al verdadero resnonsable

de ese fracasq,v quien lo propicia: la institucidn escolar.

La bistribucidn Espacial del Aula.
Sumando al problema del verbalismo, del discurso pedagfgico al

interior del aula, se presenta otra situacibn m&s especifica

que esti determinada por la propia organizacidn del sitio donde
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se lleva a cabo lLa relacidn pedagSgica entre el maestro y los
alumnos: la distribucidn espacial del sal&n de clases, la es-

tructura de la clase misma . (Postman, N. y Weingartner, 1969) .

La distribucibn espacial o geogrifica del aula determina un -
lugar para cada cual. El estrado pertenexal maestro y enfren-
te, abajo, esti el lugar de los alumnos} los pupitres. Esta -
distribucibn obliga a que todas las mifadas converjan en una
sola presencia, la del maestro. Este estid en condiciones de -
capﬁér la aﬁeﬁcién del grupo y reafirmar su autoridad. situa—-
cidn indispensablé para que desarrolle su discurso con la cer
teza ae gque ser& atendido. Con &sto se establece la creencia

que ha definido en sf 1o que es aprendizaje, es deqir, la o =
creencia de gQue atender es- comprender lo cual sigﬂifica apren

der. ; )

Esta situacibn de privilegio, que la distribucidn geografica

del aula otorga al maeétro, lerpermite_orientar el mcvihienté
de la clase o su dindmica. Decide si vale © no la pena que -
los alumnos intervendgan -10 cual esti desde luedo, en funcidn
de su exposicidn- y cuando asi es, es obvio gqué&, quié&n y cdmo

interviene lo decide el maestro.

Tal situacibn coloca a 1los alumnes en desventaja frente a la
autoridad del maestro. LOs lleva o bien a tratar de ganarse 1la
simpatia del maestro, © bien a asumir la situacidn para evitar

acciones que guizid pudieran molestarle. Por todas estas situa-=




ciones, es la distribucifn geogrifica del aula la evidencia

de gue las relaciones de autoridad maestro-—alumnos, c¢constitu-
yen un mecanismo que permite el control social del aula.'FreE
te a todo &sto cabe preguntarse ¢Qué& aprenden entonces los -—-—

alumnos?.

Lo que aprenden en estg ambiente que propicia la infalibilidad
del maestro es un conjunto de disposiciones cuyo contenido in-
volucra coﬁcepciones ideongicas de las relaciones sociales y
la sociedad. Aprenden lo que es cientifico y lo que no, por
tanto 1o que es verdadero o valido y 1o que no es; aprenden -

pautas Y normas de comportamiento social. Por su parte el maes

tro a trav8&s de 1o que ensefia define por omisid&n lo gue es va-

lido de lo gque no lo es. Ensefia, como sefialan Popwhitz y -
Whehlage (1975), no sdlo el contenido, sinoO un conjunto de nor.
mas hacia lo gque constituye un problema y m&todos apropiados -
para encontrarle SOiuciones. Estas mismas disposiciones, desde
luego, sostienen visiones y concepciones ideoldgicas de la so-

ciedad.

El maestro, investido de la supuesta neutralidad que le dan su
autoridad y saberes, trasmite lo que es cientffico, 1lo que es
éultﬁra Y, por eliﬁinacién,rlo gue no lo es.. Sabiendo o ﬁb -
con ello es transmisor de un punto de vista de clase ﬁste es
el marco que establece la tendencia a que el maestro sea un -

agente de reproduccibn social.



EL PAPEIL DEL MAESTRO €CQMO SERVIDOR PUBLICO

Otro elemento que es fundamental para comprender cb8mo se va.
conformando la funcién docente, se refieré a cbmo el maestro
integra a su funcidn la concepciSn de seryidor pﬁblico N cémo
&ésto lo lleva a desarrollar esa funcifn de forma sumamente 1li-

mitada, restringifndose a la aplicacifn de té&cnicas.

Bullough, Gittin y Goldstein (1984]). describen c6mo tanto los
ideales dei_servidor pGblico c6mo la ideologfa de los valores
t&cnicos estin incorporados en la funcifn docente. En lo que
se refiere al primer aspecto, una caracterfstica del servidor
pGblico es la de que tiene que abandonar su individualidad con

objeto de servir al Estado. El no tiene intereses polfiticos

- m&s alld de una eficiente adicidn al Estado. Esto significa que

los servidores pfiblicos deben ser desinteresados, virtuosos,

buenos para el trabajo y serviciales.

Estar sujeto a estd concepcién, es pues funcionar eficientemen
te. En cuanto ésto no resulta asi, la ineficiencia es atribui-

da a la incompetencia del maestro.

Por eso es que cuando el maestro no estf§ funcionando con eficien
cia, se atribuye directamente a que no tiene "m&todos de ense-

fanza". Consideracién-a partir de la cual su preparacién, para
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corregir esta situacién, se encamina a proporcionarle m&todos

de ensefianza que resulten econdmicos y eficientes.

Evidentemente, con esta idea de oétimizar recursos en té&rminos
de eficiencia, queda fuera de la competencia del maestro dis-
cutir los fines y propSsitos de la educaci6n. Esto va conforman
do el perfil del maestro como servidor éﬁblico, asumiendo gue
el buen maestro debe ser leal Yy su lealtad se exéresa no eva-
diendo el trabajo, no protestando y evidentemente no cuestio--

nando.

Otro aspecto que define el papel del servidor pfiblico es el no
participar en cuestiones normativas. Consecuentemente, el maes
tro al no tener nada que ver ensla definicidn de los fines y

,bropésitos de la educacibn, entiende 1los problemas pedagdgicos

como asuntos de carlcter fundamentalmente t&cnico.

Ubicado el maestro en esta concepcién de servidor pGblico, la
alternativa mias bbvia,que tiene para enfrentar su trabajo es

el de someterse a un trabajo febril:‘donde los reportes, re&i-
'sar tareas y mantener el orden en el salén de clases absorven
la parte m&s importante del tiempo del maestro, convirtié&ndose
sin remedio en un trabajo sumamente t€cnico, o bien, administra

tivo.
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Aunado a ésto, se encuentra la ideoclogfia de los valores té&cni-
cos, en donde se considera que solamente a través de la inter-
vencién de los exﬁertos se descubre la verdad y se obtiene el

' progreso.

Es de esta manera que el maestro se encuentra que para ejercer
su profesién, deberd hacerlo con un curriculum disefiado por ex

pertos, llegdndole a &l como un producto- terminado.

Asi el maestro se”tonvierte en ejecutor, &l es el encargado del
-

c6mo, el qué, ya ha sido definido con anterioridad, sin su con

curso. PDe esta manera gueda establecida una dicotomia entre la

concepcidn y la ejecucidén de lo que. deberd ensefiarse en el ‘au—

la.

Bullough, Gittin y Goldstein lo explicitan asi:

"Implicita en esta definicién del papel docente hay
una reduccidn de la ensefianza al manejo de las per-—
sonas y  las cosas. La ensefianza entendida como mane
jo, est& primordialmente interesada con la apllca--
 cidn apropiada de reglas y procedimientos para eje-—
cutar los cambios deseados y preestablecidos en la
conducta de los estudiantes. Este &nfasis hace que
el trabajo de los maestros sea de naturaleza té&cni-
ca, lo que limita la necesidad de un pensamlento re
flexivo acerca de los fines". (13)

Asf, &stos aspectos incorporados a la funcién docente dan cohe
rencia al cardcter técnico que comfinmente asume el maestro en

TI3Y BULLOUGH,Robert V. Jr., Andrew D.Gittin and Stanley L. Golds
tein. "Ideology, teacher roles, and resistence". Teacher Co-

llage Record. 1984, Vol.86, No.2. pp.10-11
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donde no es una exigencia reflexionar acerca de los fines de
la educacifn, ni tampoco resulta imperativo cuestionarse el qué
y para qué. Lo Gnico relevante para una funcién entendida de es

ta manera s6lo requiere de conocer el cSmo.

Todo Esto se traduce, en términos pr&cticos, en cdmo entiende
el maestro la did&ctica mi#ma. 8i se hace una revisién somera
de cudl es el desarrollo de esta disciplina, resulta sencillo
percatarse que el desarrollo que ésta ha tenido, tiene una es
trecha relacién con la identificacifn de falta de elementos -
por parte del maestro para desarrollarse en el saldn de clases.
Se plantea entoﬂces la did&ctica como el eslabbn que va a per-—
mitir al maestro obtener los elementos que harin funcionar me-
jor sus clases. Asi la didéctica en un sentido mds tradicional
es aquella disciplina que se interesa por el c6mo, soslayando
el qu&, y se aboca a dar una serie de instrumentos que funcio-
nan en cualquier situacién de. aprendizaje. Esto es, la pr&ctica

docente entendida cSmo la aplicacién de una serie de té&cnicas.

En un sentido mis actualizado, la tecnologia educativa seria la
que se ha propuesto como el remedio a la falta de elementos pa-—
ra enfrentar la problem&tica educativa, en donde nuevamente se
proponen elementos del cbmo, es decir, con qué& instrumentos --—
abordar una situacién de aprendizaje, soslayando nuevamente el

qué y el para qué.



77

Todo lo anterior encuadra, en forma adecuada, con la incdrpqrg
cibn de los ideales del sérvidér pfiblico y lé concepcidn de
analizar lo pedagfgico mediante la racionalidad techocratica,
convirtiéndose asf, la funcidén docente, en algo estrecho y limi

tado.
LA FORMACION DOCENTE, COMO SE EDUCA AL EPUCADOR.

En los filtimos afios se ha puesto gran inter&s sobre las impli-

caciones que tiene, para la sociedad, la formacifn de los do--

~centes. Incluso se ha llegado a reconocer; en las politicas =--

educativas de los gobhiernos, que los maestros son la columna
vertebral del sistema educativo, por lo que requieren de una

formacibén sdlida, tebrica y metodol6gica bien sustentada.

Desde una perspectiva crftica estas implicaciones conllevan -—-
cuestionamientos que trascienden el simple interé&s de que los.

maestros se formen. Se considera qﬁe los programas de formacidn
docente representan agencias sociales que incorporan normas y

patrones de funciohamiento escolar, que orienta la construccidn
Yy legitimacidn de categorfas relacionadas con valores de éxito,
competencia y logro. Estos mismos programas. sirven para definir

puestos especificos al interior de la organizacién escolar como
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son el del directiva, de magst{diyﬂde‘aiumﬁbz(ditoux,ygeo):

En sintesis es de suma importancia‘analiza
gue en cualquier nivel de la ensefianza, los mae tros

de lo que Giroux llama “"regidn ideolégica~

La manifestacisfn de esa
rante la formacién, gque
actltudes, valores y mecanismos que los maestros ya en‘fun01o—
" nes reproducen- y mediante los nar&metros y sustento -
con los que se desarrollan y organizan 1os curriculos de forma
cidén docente.
Respecto a la primera vfa, el maestro aprende-su profesién:a
través de la formacidén elemental que recibe en la escuela como
alumno. Es a través de este procego que el futuro maestro empie
za a vivir e interactuar con una serie de elementos que §e mag
tienen invariables desde el momento en que es aprendiz, hééfa
el momento en que le tdca ensenar. Por ejemplo qué los alumnos

asistan obligatoriamente a la escuela, gue el maestro-és?é X

147 GIROUX, Henry A.’"Teacher educatlon and ldeology oE soclal -
control. Journal of education. 1980, vol. 16 No. 1, p.ll
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organiza las actividades y decide el tipo de interacciones que
debe haber en el salén de clases, o.bien que el grupo de nifios
debe trabajar en orden y en silencio cuando asf lo indique el

maestro.

Esvasi como durante el transcurso de su formacidn docenée el
futuro maestro va adquiriendo cierta socializacién y coﬁOCimieg
to de lo que es la institucifn escolar, de lo que es la escue—
la y las regularidades que en ella se establecen. Esto es fun-—
damental para esa formacibn, ya que a diferencia de otras.pro-
fesiones, la docencia se aprende y ejerce en un mismo &mbito,
el Ambito escolar. Entonces, el Smbito natural del maestro es
la institucifn escolar, la escuela. Por ello resulta absoluta-

" mente cierto que el moldeamiento del pensamiento_y conducta que
realiza estsd ;nstitucién.en todos los sujetos sociales, eé espe

cialmente cierto para los educadores.

Respecto a la segﬁnda via, el maestro comienza a vivir la regu
laridad institucional, como yarsé sefials, desde los primeros
anos de gy és¢oléfiaadt 7T Yeis posteriormerite,su prepa
racién tiene que ver Zon contenidos psicopedagfgicos destina-—-

dos para ellec y con las précticés escolares qﬁe deben llevarse

a cabo.

Estos elementos, mediante los cualgs.se»formé; implican algo
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mis que la asimilacién de contenidos educativos. Un aspecto su
mamente significativo es qﬁe al estar conociendo los cdntenidos,
el futuro maestro aprende a cémec manejarse en el aula. Este -~
aprendizaje también lo logra.mediante la ochservaciSn de como su
profesor lo hace. Asf asimila un modelo pedagbgico afin sin per
catarse de ello. Adem&s aprende a definir lo gue es vilido de

lo que no lo es, bajo la persbectiva de los contenidos y orien

tacifn que la institucidn le iméone.

Esta perspectiva y orientacifn aprendida tienen que ver con lo
que se analizé acerca de la "racionalidad tecnocritica" (Giroux,
1980) . Existen un conjunto de su#osiciones qué caracterizan di
‘cha racionalidad. Estas suposiciones.orientan en general los

currfculos de formacibén docente.

Una de estas se refiere a la idea de que la teorfa educativa de
be operar a partir de proposiciones que sean embtricamente com
probables. Aguf la idea central es que la investigacidn empiri
ca-analitica puede identificar las leyes y regularidades del
mundo soc¢ial. Estas regularidades pueden ser manipuladas como
los objetos del mundo fisico. Otra suposicibn es la considera-
cifn de que las ciencias naturales proporcionan elvmodeld de
aplicacidn apropiado de los conceptos y t&cnicas de la teoria

educativa, la planeacidén y la evaluacién.
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Finalmente, se encuentra la suposicién de gue el conocimiento
debe ser objetivo y capaz®de ser descrito al margen de los va
lores y la ideclogfa. Los educadores pdeden y deben separar

los enunciados de valor de los "hechos" y "modos de inveétig§

ecifén" que deben permanecer objetivos.

Estos sbn los suéuestos directrices de una forma de racionali
dad que se concibe asf misma como cientifica, objetiva y fun-
cional. Racionalidad que orienta las demandas de formacibn de
los docentes y conlleva una nocidn de* la sociedad que enfati-

za el equilibrio y el orden, €n resumen la armonia social.

Otro aspecto gue viene a completar la formacidn doaente.sé re
fiere a las pricticas gue el futuro maestro debe realizér'y -
cubrir como parte de su educacidn. Segin ?opwhitz b% ﬁheh;gge
(i977), estés.précgicas se caracterizan por coneebir la ense-—
fianza, como una actividad burocratica, donde dominan los cri-
texids de organizﬁci6n y autoridad. En este sentido, son acti
vidades de trabajo e interacciones estandarizadas y a corto -—
plazo.  Fl trabajo practico se basa en supuestas teorias cien
tificas que hacen due muchas de las actividades parezcan razo

nables.

En £fn, la formaci®n de 1los docentes. tiene  toda una -
tendencia gque mids. gue educarlos Para problematizar, = in
vestigar y aprender, es un medio para imprimir al futuro

maestro una concepcibn’'y aprendizaje acerca de lo apropiado -
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de las regularidades e interrelacicnes de la vida en-el aula.
La formacién sirve para inculcar y reproducir la dominacién
capitalista, para la cual no existe el conflicto, ni la histo-

.

ria.

Con todo lo analizado hasta aqui pareciera que la préctica y

. formacibn docente no .es otra cosa-sino reproducir la dominacidn.

- Pero los anflisis y ddiscusibn de esta problem&tica sigue avan-

zando y los descubrimientos sobre cdmo se da concretamente la |
vida en las aulas, ha demostrado que dicha reproduccién no su-—

cede de forma meci&nica, como se analizar& a continuacién.

LA PRACTICA DOCENTE. UNA PRACTICA CONTRADICTORIA.

Pero no todo sucede como un contfnuo-sin ruptura, si bien es

~cierto que existe todo un contexto social e institucional gue

situa en” primera instancia al maestro como agente de reproduc-
cibén, existen tamhi&n otra serie de factores que est&n incorpé
rados en su prictica cotidiana. Esto tiene como consecuencia

que dicha reproduccién se'produzca de modo absoluto.

Una vez que el maestro ha egresado de la normal, pasa a formar

parte de la vida en las aulas, con la diferxrencia de que ahora
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€l es quien debe ensefiar. Sin embargo podri pensarse que dado
el esqueﬁa social e institucional en el que han sido formados
todos los maestros tienen una prictica homogénea y ordenada.
El estudio de la vida en el sal6n de clases, muestra que.ésto
ﬁo es asf, en la prictica se plantean una serie de paradoja5
gue al enfrentarlas el maestro hace de su guehacer cotidiano

una practica contradictoria.

Cuando el maestro inicia su trabajo, al comenzar el ciclo esco
lar, lo primerxo éonrqugwse encuentra es un programa que deberd
impartir, péro en el cual &1 no ha tenido ninguna intervenciéh
yalque ha sido disefiado por experéos,es decir se encuentr; con
algo ya dado. Esta pfimera situacin plantea de entrada 1a's§
) paraéi§nﬁéntre el qué‘Y’el cémo, es decir la séparaci§n entre”
quién establece los fines y gqui&n los ejecuta. Lo que sucéaé -
en esta situaciﬁn‘és qﬁe cada maestro interpreta y tfadgce el
progfama de acuerdo dust.pnxﬂa valoracibn. El ﬁaestro pene agui
en juego su historia personal y en aste sentidd_puede no haber
una total coincidencia en todos los maestros respecto a 16 que.
el programa esté planteando como valido. Es tal la diversidaﬁ
de individualidades, q;e existen diferentes modos de apropiarse
del programa y su contenido. Alln cuando existe un proceso en el
que la formacidn docente supone homogeneizacifn, la asimilacibn

de los programas no se da por absorcifn. Hay que considerar gque
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ia confrontacisn con la realidad puede modificar este proceso

de moldeamiento o como dirfa Quirgz:

"Al-final de cuentas cada maestro a pesar del progra-
.ma oficial, lleva al salén de clases .lo gue cree gue

es digno de ensenarse y no 11eva lo gque considera que
no vale la pena". (15)

Para ejemplificar lo anterior, se recurriri a lo que Jackson
(1968} en un estudio ya clfsico ha dejado planteadé. Este”inf—’
'veétigaddr educativo llevs a caﬁo un eétudio cdn el que pone -
de manifiesto qué los maestros consideran como secundario lle-
var a cabo de una manera rfgida el programa establecido. Cada
maéstro valora, interpreta y decide lo que es m&s Importante’
ﬂenéeﬁar en clase. Muchas veces sucediendo con &sto, que dejaban
‘a un lado el programa marcado, para seguir el camino que cada
uno de ellos consideraba pertinente para la ensefianza. Los maeg
tros llamaban a &sto su autqnomia profesional, y no acéptaban,
por un lado, la imposicidn dé un programa inflexible 'y, por‘

otro, rechazaban una supervisidn estrecha de lo que hacian

(Jackson,1968) .

Otro elemento sorprendente encontrado por Jackson, fue el hecho
de que lejos de lo que pudiera pensarse, los maestros no consi

deraban como determinante para decidir si un alumno ha aprendi

(I5) QUIROZ Rafael. "El1l maestro y la legitimacién del conocimien
to". En Ser maestro, estudios sobre el trabajo docente. EA4.

SEP- Caballlto, M&xico,1985,. p.p. 31
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do o no, los criterios llamados ohjetiyos, tales como los exdme

nes, ni ningGn otro que pudiera considerarse como tal.

Los profesores consideraban mis importante el entusiasmo de -

los alumnos y su participacién, qué el resultado de los propios

examenes.

Esta situacién llamada por el autor, "inmediatez de la clase",
se refiere a la consideracidn de los acontecimientos pasajeros-
como pautas para saber si el maestro estaba ensefiando bien y,

por lo tanto, el alumno estaba aprendiendo.

Esto revela que cada maestro tiene sus propios pardmetros para
“impartir y evaluar la enseﬁahza, lo cual evidentemente contra-
dice la suposicidn de gque todos los maestros ensefian lo mismo

y de la misma manera.

El maestro debe enfrentar aspectos que permanecen constantes
en las escuelas, taies como: ei tamano del sélén de clases, el
nfimero de alumnos por maestro, la escases de material. También
es sometido a un ritmo de trabajo sumaménte acelerado. Cuenta
con un tiempo limitado para lograr que 30 § 40 alumnos logren
aprendizajes, ademis de que debe proporcionarles atencién, re-—

partir actividades, organizarlas, revisar tareas, etc.

Este ritmo y organizacién pedagégica desde luego .le impide -
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reflexionar acerca de su practica. La paradoja de esta situa~
¢cidn es que aflin cuando demuestren una gran eficiencia en su fgr
bril 1abor; la mayorfa de las veces, no les reditia ni recono-
‘cimiento; ni éseensos como ocurrirfa en cualguier otra profe-

sidn donde se demostrara tal aptitud en el trabajo.

Por otra parte, una cuestibn comparativa con otras profesionegs’
es gque los maestros se enfrentan al hecho de gque los alumnos -

' no asisten voiuntariamente a la escuela. Situaciones que ningdn
-otro profesiénisfa enfrenta ya que, en cualqﬁier caso éue ﬁo -
sea la docencia, existe la opcidn de cambiar de un profesionis-—
ta a otro. Con el docente comunmente no sucede asi, a &l se le
a;}gna un grupo, le parezca © no el mds adecuado. Por Gltimo es:
importante destacar cSmo frente a la falta de una s8lida forma-
c¢ifn profesional, el maestro es distribuidor pero no productorv
del conocimiento, situacibn gque lo define més como té&cnico cali
ficado ue como pmfeéional. No produce conocimiento, sblo trans—-
mite lo que otros profesionaleé préducen. Como, sefiala Bernstein
‘el discurso pedagdgico no es un discurso propio "es un discurso
sin un discuréo especifico ..."(16). con ello el maestro, en si
tuaciones educativas c¢omplejas, por ejemplo, por gué los n;ﬁos
no aprenden, vive su propia prictica como algo sumamente res---—.

tringido, no cuenta con teorias y métodos que le permitan. com

(1) op. cit. BERNSTEIN, Basil. p.p. 12
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prender con certeza tales situaciones. Su labor se circunscri

be a la de mero transmisor de teorfas y conocimientos elabora

dos en otros campos profesionales.

Fsta compleja y contradictoria situacifn en la que se desarxo
1lla la funcibn docente, ha provocado al interior de la escue-
la el desarrollo de una cultura escolar, de una practica y de

conceptos diferenciados del guehacexr educativo por parte no -

s61lo de los maestros, sino tambi&n de los alumnos. Cultura gue

se realiza a trav€s de la interpretacién éue se da a los pro--
‘gramas ¥ finaiidades educativas gque persigue la institucibn. -
Asimismo por la defensa de la independencia en_ la citedra de -
parte de los docentes, independencia gue va contra la misma es

t;ﬁctdra jerlrguica gue caracteriza a la escuela.

Estas practicas y conceptos diferenciados de la visibn institu
ciopnal, evidentemente manifiestan contradicciones gque se produ
cen a pesar de un mareo sumamente restrictivo, lo cual muestra

que el docente no reproduce lineal y mecinicamente.

Estas son, pues, evidencias que contradicen el aparente funcio
namiento armdnico del gquehacer educativo. De alli gue resulte

de gran relevancia analizar la verdédera naturaleza de la prég
tica docente, rescatarla como una funcidn gue trasciende la re
produccibn social y la trastoca. Con ello evidencia el poten--
cial que esconde con el cual puede contribuir a la transforma-

¢ibn social. Fl maestro es un sujeto social y, por tanto, un -

ser higtérico.
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. . CAPITULO ILI

N

EL PAPEL DE LA PSICOLOGIA EDUCACTON

1. PSICOLOGIA Y EDUCACION.. ..

La educacibn escolar es un proceso complejo y éontradicto;io.
Su complejidad est3i en ser un proceso social que iﬁplic;‘ai.—
conjunto de factores econdmicos, politicos y culturales que

caracterizan a la sociedad capitalista en su conjunto. En es-
te sentido la escuela es un reflejo de esa'estructura éocial,
la cual expresa su problemitica. Asi, las fallas de la escue

la son fallas de la sociedad en su conjunto.

El funcionamiento escolar se logra mediante la organizaéi&n -
administrativa, la estructura curricular y la préctica—docen—
te o accibn pedagSgica. Fste funcionamiento cada vez resulta

menos eficiente por la burocratizacibn administrativa, planes
de estudio obsoletos y una practica docente desprovista de -~
teoria y mEtodo. Todo &sto ha contribuido a gue la escuela en
tre en una crisis permanente, producida por el mismo desafro~
llo tecno-productor (Betti, G. 1981l) y necesidades econdmicas
(Suchodolski, 1970) que le ha impedido adaptarse a las condi-
ciones y necesidades cambiantes del deSarrollo social. Situa-
cidn que ha llevado a concebirla como una de las institucio--

nes sociales mas conservadoras.
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por el ritmo vertiginoso del cambio en las costumbres,
instituciones soc¢iales, formas de convivencia y rela-
cién, desarrollo acelerado del conocimiento cientifico
y sus aplicaciones tecnolSgicas. S6lo la escuela pare-
ce al margen de la evolucibn social acelerada; sus for
mas, sSus espacios, 1los programas de contenidos y la es
trategia de ensefianza y evaluaci8n han sobrevivido, -
¢con cambios s8lo epid&rmicos, durante d€cadas, e inclu
g0 siglos, hasta nuestros dfas". (17)

" la wida del hombre contemporineo se caracteriza

T.a crisis de la escuela, Que marca su desarrollo en las filti-
mas décadas, y las fallas que de esta crisis se desprenden, --
se caracterizan por la llamada baja c¢alidad de la ensefanza -
y el fracaso escolar. La baja calidad, a su vez se traduce en
‘baja caliaad ae la labor docente, en el mal desemperiio éel -

maestro.

Asf, esta crisis y mal funcionamiento del aparato escolaé,éﬁ-'
’cuentra en el maestro uno de sus principales reéponsables. -
Con ello se deposita canmbiando las c#usas por los efectos en

el educador la causa de una problem@tica que obedece y rebgsa
los lfmites de su prictica. En cuante al fracaso escolar, asi
mismo, ésﬁe es atribuido a la falta de "dohes" (Sevg, 1964) -
del educando para aprender. Planteamiento que es legitimado -
mediante la aplic;ciGn de los conocimientos y teorfas psicold

gicas cientificas gue se han convertido en justificaciones

ideoldgicas (Lucaxt, 1979).

(17) PEREZ, Angel. "Mas sobre la formacidn del profesorade”.
En Cuadernos de pedagogfa. No. 139, Barcelona, 1986.

P.p. 62
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La psicologfa que ha aportado esqﬁemas de explicaciQn a esta
_problemétiéé, fue una de 1asgpriﬁeras en aparecer en el campo
disciplinario éducat@vo. Ha tenido una grah influencia vy acep-
tacibn institucional. Se le ha.identificado como la disciplina

gque va a resolver la problemdtica gque ehfrenta‘la educacidn.

"Esta influencia se expresa en todos los campos y aspectos relgﬁ
éionados con el proceéo educativo; desde la psicologfa del ni-
fio, el proceso enseﬁaﬁzaFaprendizafé, los planes curriculares,
hasta la formacién de los educadorés ¥y la préctica docente. Por

-ejemplo, en el plan de estudios de 1la Licenciatura en Educacién
Prlmarla, con el cual se pretende formar al maglsterlo mexica-
no, se establecen un conjunto de cursos especif;cos aue confor';

vman el-eJe psicolbgico. En la justificacién de estos cursos’se

expresa tal influencia:

"El curso denomznado Organizacién c;entif;ca del Gru -
po Escolar, aspira a concretar un modelo organizati= .
vo, con base en los avances logrados por la psicolo-
gfia del desarrollo, en Intima relacidn con los ins--
trumentos t&cnicos respectivos, gue facilitan al fu-
turo docente el conocimiento integral del educando
para adoptar las estrategias did&cticas que el grupo
escolar reguiera. Este conocimiento del educando con
fines de organizacién, se complementa con los. conte-
nidos del curso de problemas de aprendizaje, ya gque
es preciso deslindar las causas por las gue un nifio
presenta tales problemas. No s6lo org8nicas de orden
cerebral o afectivo explican la presencia de proble-
mas de aprendizaje en un nifio, con frecuencia cues--
tiones del propio sistema escolar impiden el aprendi
zaje de los educandos; los obstfculos también pueden
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adjudicarse a factores metodolSgicos o de conduc-
cién didictica del docente ajenas a los principios
del desarrollo infantil. Este curso pues, pretende
analizar los modos de proceder pedagfgico gue per-
miten evitar los altos Indices de reprobacién y
desercifn escolares, sobre todeo en los primeros
afios con base en el andlisis de las formas en que
el nific internaliza fundamentalmente las nociones
relativas g la lectura y escritura y a las matem&-~

ticas™. (3is)

En esta extensa cita, también se puede. apreciar c6mo implicita
mente se hace alusién a la problemftica educativa centrada en
los problgmas de aprendizaje en el educando, asf como a los
problemas metodol8gicos de 1la gnseﬁanza que competen al docen-

te. Es decir, la baja calidad de la ensenanza, el fracaso esco

lar y el modo: de superarlos.

Pero <qué es lo que ha provocado que la psicologfa educativa
L4
haya logrado este prestigio? <Jcudles son las implicaciones de

reducir la problem&tica educativa a cuestiones psicol8gicas?

Estas cuestiones tienen que ver con la concepcidn de ciencia
.

a partir de la cual la psicologfa ha abordado 1la investigacidén

educativa.

"La concepcién comlinmente aceptada sehala que la in-
vestigacifn cientifica est§ gobernada .por un conjunto.
de reglas y principios establecidos por los cientfifi-—
cos, independientemente de su-disciplina. Los puntos
en comn de esta concepcidn son; que la investigacién

(18] SECRETARIA DE EDUCACION PUBLICA. Plan de Estudios de la lLicen-
ciatura en Educacién Primaria. M&xico, 1984. pp.63-64.




92

constituye una empresa objetiva y tal objetividad
se define en relacifn a los métodos de investiga-
c¢ibn aceptados™. (19)

Estos mé&todos establecen que el fenSmeno de estudio debe ser
susceptible de ser descrito, debe existir una verificacidn -
Ade hipbtesis y el_fen6meno debe expresarse cuantitativamente:
Esta concepcifn empirica es la dominante en la definiéi&n de
lo cientifico. Todo conocimiento»que pretenda adquirir dicho

estatuto deber8 enmarcarse en estos cinones.

" En el curso del desarrolio de la psicologia edqcativa:éé”pq-i
.sible observar gue esta congepcibn de lo cientfifico es la -
que ha gobernado la investigaci®n en psicologia educétivaf -
Se afirma gue la investigacibn educatiya es ?nvestigaci6n "-
pPsicol6gica aplicada a los problemas eduwcativos éorque la ma-
teria de sus variables son psicolbgicas o psicosociales. ‘Pe-
ro también se reconoce ei hecho de gue ninguna "investigqacibn
psicolSgica haya tenido una brillante historia cuando &sta -
se aplicara los problemés educativos, (Kalios Y Lﬁﬁdgren, -
1975). Reconocimiento que se hace con base en el anélisis -
del impacto gque 1a psicoiogia ha tenido cuando se aplica a -

la educacidn.

Para entender &sto es neéesé:ip.vér_cdél_ha;sidO'ia relacidn
entre pedagogfa y psidq;bgia;
(19) KALLOS D. And U.P. Luhdgren. "mducational, Psychology:

Its scope and limits". Journal Educational Psychology.
No. 45, 1975. p.p.1}2 .
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En la década de los 50's, al definirse a la educacifn como un
factor de desarrollo y progreso social, la escuela se ve Obli-
gada a mejorar sus métodos pedagSgicos. Asimismo, la pedagogia
se ve obligada a desarrollar un sustent6 tebrico y metodolsgi-

co que permita mejorar los métodos y té&cnicas de la ensenanza.

Sin‘embargo, esta disciplina es incapaz de realizar y satisfa-
.cér tal demanda. Es incapaz de proponer soluciones al cuesgig
Unamiento de los planes de eétudio, que ya no responden a las -
‘necesidades de la produccibn y el desai:ollo tecnolégicq. Iqqg_
“paGidad debida a una crisis en la definicibn de su objéto y a
la orientacifn filos6fica sustantivista, enciclopedista gue no
:eséonde al espfritu pragmitico de la &poca que resulta deiu -
avance industrial y de la necesidad de calificar'individués”pa
rayié'produccién, de las neces;dades pragmatlcas del individuo’

y la sociedad (Lundgren,u P. 1983).

Pero estos problemas requleren soluclén. si la pedagogfa no -
.ptoporczona la respuesta, entonces quxén. Es 1a pszcologia,v —  
‘con su vertiginoso desarrollo la abocada a dar tales respues-

tas. A partir de entonces la psicologfa educativa comienza a -
‘tener un auge inusitado. Asf se empieza a proveer a la pedago-

" gfa de un supuesto sustento cientifico.-

Wall (20) na seflalado que entre 1950 y 1970 se desarrclla una
convergencia entre la psicologfa de la educacibn y la corrien-

(20) Citado en: COLL, 2é&sar. {(Compilador). Psicologfia genética
y aprendizajes escolares. Siglo XXI Editores, Madrid, 1986
P.P. 20




94

te principal de la psicologfa cientifica, al grade que cualquier
investigacifn hecha trata de encontrar las posibles implicacio--
nes gue los resultados puedan tener para la educacibn. Se espera
entonces que mediante la intervencidn de la psicologia se resuel

van una diversidad de problemas educativos.

En 1957 es lanzado el sputnik ruso y &sto plantea un cuestiona--
miento al sistema educativo estadoﬁnidense. A partir de &sto, se
plantea una profunda revisifn dé los planes y programas en todos
~los niveles Je educacibn (Snelbecker, 1974). =Esto se suma al -
planteamiento gque previamente se realizb sobre la igualdad de -
'qpqrtunidades a través de la escolarizacidn. De igual manera se

aa un gran impulso a la escuela a trav&s de organismos intérna—-

cionales como la UNESCO.

La psicologfia en ese momento tiene una §erie de planteamientos -
respecto al proceso de ensefianza-aprendizaje gque 1le permiten ga-
nar prestigio y gran aceptacifn, gracias a un supuesto desarro—-—
llo cientifico. Desde entonces se inicia una estrecha vincula--

cidn entre la pedagogfa y la psicologia.

Pero esta vinculacidn sustentada en la idea acerca de la investi
gacifn educativa como investigaci®n psicolSgica aplicada a —-

los problemas educativos o pedagbgicos, traen aparejada una -
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serie de implicaciones gue se han traducido en la'psicologiza-
cibén de la educacifn.

"Las relaciones entre psicologfa y pedagogfa exis-
ten desde hace afios... los psic6logos de la infan-
cia se convirtieron en pedagogos teSricos sin nin-
gin contacto con la prictica. De sus investigacio-
nes se extrajeron las normas, las etapas del desa-
rrolle psicolSgico del nifio, eso debfa permitir a
los pedagogos mejorar la prédctica, ya que ésta se
ajustaba m8s a lo gue en realidad es el-nino en las
distintas etapas de su desarrollo™. (21).

Ia psicolcgfa desarrolla su teorfa de cémo debe ser la educa--
cidén a partir de ias abstracciones que deriva de sus investiga
ciones, con 1a'agravante de que sus propuestas no toman como
punto de partida el hecho educativo mismo. De esta manefa se
viene configurando una Qfob;emética cuyo desenlace se.Qé‘en la
creacifn de un sujeto de educacidn imaginado, inventado. E1l

nific del psic8logo (Lucart, 1976).

Ante esta situaci6n la investigacidn psicoldgica se 'sitia en
la frontera social. Al no aﬂalizar al hecho educatiéo-en su
amplia complejidad, deja de lado los factores sociales en el
desarrollo de sus investigaéiones. Atribuye asfi a una causali-

dad puramente individual las transformaciones sufridas por el

(21) ﬁ CART, Liliane., E1l fracaso pd el des;nterés escolar. Ed. Ge--
disa, Méxlco, 1983. p.p. 68 :



sujeto, cuyo origen es de naturaleza social. Esta explicacién

reduccionista, ha dado origen al llamado psicologismo educati-

VO

Esta tendencia, al desnaturalizar el hecho eduncativo, ha propi
ciadd‘uné serie de explicaciones que ubican al abrendiz como
sujeﬁé individual, al que es posible responsabilizar del fracg
so escolar. Quien fracasa no es la escuela, és el alumno.

La psicologta educativa ‘ha dédé cﬁenta de este fracaso atri
buyendo al nifio una serie de perturbaciones gue le impiden un
buen ajuste al medio escolar. El nipo es el que_debe adaptarse
a_la_ésguela, nunca_.a’' la inVeng; Asf repentinamente empiezén‘
a shrg1; péto1ogIa§; La explicacisn-psicoldgica iés héqe(dﬁa—-

recer como problemas de caricter parﬁicular (Lucart, 1983).

El psicologismo al reducir los prohlémas edﬁcaﬁivos a;ffagtor
psicolégico, los traduée en una serie dé-jﬁséifiéaciones que

" ocultan el origén'del fracaso escolar. Las patologfas de los
apréndizajes: dislexia, disgraffa, distorgraffa, etc. son con-
secuencia de la imposihilidad del individuo para adaptarse a
la escuela. La psicologia, al llevar a la individualizaciSn la
comprensidén de lo educativo, ha olvidado que la esicuela no es

homogénea y por lo tanto no es una individualizacién que favore




97 ‘

ce a todos. "La interpretacifn de los trastornos del apfendizg
je consiste en transformar la causalidad politica, dentro del

dominio de la ensefanza, en causalidad psicol&gica"™. (22)

Estos trastornos del aprendizaje los genera la misma escuela,
al suponerse €sta como neutral. Supuesto sustentado en el mito
liberal de la democracia. La escuela apoyada en la psicologfa
educativa, considera gque todos los nifios tienen las mismasrpo—
sibilidades, negando asf, que por los significados, simkolos y
valoreé due transmite 1la eduéacidn egéolar, ﬁiénen acéeso néﬁg

ral a ella las clases privilegiadas, (Baudelot y Establet, --

1970) .

Hablar -del derecho a una educaciSn igual para todos, ha dérivg
do en faciiitar mediante la escuela la promocibn de los indifi
duos mejor capacitados por el mismo sistema social. T.0os nifios

de clases sociales menos favorecidos, desde el inicio de su es
colaridad se encuentran en desventaja. No poseen los instrumen
tos imprescindibles que les permitan asimilar la cultura tal -
como se les transmite. El fracaso escolar no tarda, por tanto

en aparecer.

La psicologia ha desconocido todo &sto y a través de sus expli

caciones ha justificado los problemas escolares. Los ha percibi

(22) Ibhidem. p.p. 74
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do como problemas de un individuo particular; y ha contribuido

con ello a la ideclogizacifn de la problem&tica educativa.

"Para caracterizar en pocas palabras los resultados .
de las investigaciones psicolb6gicas, destacaremos -~
Ados aspectos. Por una parte éstos comportan ideas -
mds o menos exactas gue permiten una aproximacibn a
la génesis de las funciones psicolSgicas principa--
les. Del mismo modo contiene un aspecto puramente -
1de015g1co, un cenjunto de ideas sobre la g@&nesis -

' del psxqulsmo,,que no se basa en un anilisis del de
sarrollo, sino gque constituye una interpretacifn, =
un sistema de interpretacidn en funcibn de diversas
teorfias". (23)

Bajo la cobertura de las aportaciones de la ciencia psiceoldgi
ca se ha replanteado la pedagogia para hacerla mfs cientifica.
Pero al mismo tiempo como dice Lucart, ha penetrado de manera

insidiosa un aspecto ideolbgico inesperado.

Asf la psicologfia ha llevado a los educadores a concluir4 que
existen los nifios inferiores y los dotados. Nunca ha conside-
rado que pueden ser simplemente distintos. Es una y la misma

péicologia aplicada a nifios que por sus propias caracteristi-—
cas de clase tienen condiciones gue los distinguen. Ha medido

con los mismo parametros a nifios que son distintos.

La psicologia como disciplina‘"cientifica" no ha investigado

(23) . Ibidem. p-p. 68
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la realidad del escolar. Esto lo logrard cuando se interese por
abarcar las facetas social, intelectual y afectiva, gque le per
mitan entender al escolar real, existente.-Por ello la inveéti
gacién deberi partir de la conceptualizacibn dialéctica de lo

educativo como un proceso social concreto y complejo. Ya no es
posible seguir explicando desde las abstracciones psicol&gicas,
un proceso social amparados en una supuesta cientificidad. Esto
impone a la psicologfa educativa "una fase de reflexibn y an&-

lisis ep;stemolégico de bﬁsqueda ée alternativas“. (24);
PSICOLOGIA, CURRICULO Y DOCENCIA.

La escuela es el ihétrumento paré legitimar e1 conocimiento N
cultura de clase. La importancia del currfculo radica en que
se convierte en un mecanismo concreto para realizar la domina-
cién y‘éontrol social, para garantizar la preservacidnfdel or=-
den social burgués: formas de conocimieﬁtc, esﬁatus, éétratifi

cacién y sobre todo, relaciones de poder.
Eggleston (1977). sefiala que el estudio del currfculo en la. in-

vestigacifn educativa, tradicionalmente ha partido del interés

de los sociologos por conocer gqué es y cudles son sus implica-

Op. cit COLL, C&€sar. p.p. 21
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ciones sociales. Tal interés tiene gue ver con las inguietudes
e iniciativas de docentes y diferentes organiéaciones diseipli
narias y profesionales por mejorar los programas educativos. -
Asf mismo, tiene que ver con las necesidades del desarrollo so
cial ante el empuje del avance tecnolégico.

A pesar de que la investigacién educativa en ese campo se ha -
desarrollado por influencia de la sociologia, la mayorfa de es -
tos estudios han resultado incompletos. En ellos se hace una -

consideracifn adecuada de los factores sociales que lo orien-~

tan y determinan en su contenidoe y desarrollo.

- Como parte de esas investigaciones, la psicologiasha tomado . . —
bcaptas en_el asuntojy al parecer ha logrado mayer pénticipa—-
cibn e influencia gque los enfoques sociolSgicos. La psicologia
al estudiar el curriculo, como la mayoria de los enfogues so--
‘ciol6gicos, parte de un conjunto de pfesuposiciones que resul-
tan ingenuas. Parten de la idea .de gque la sociedad es armSnica,
en elia no existe el conflicto. Idea que tiene como resultado

asumir que existe un consenso en los fines gue persigue el cu-’
‘rriculo. En esta misma perspectiva se considera gue los cam--
bios curriculares pueden realizarse simplemehte modificando -
los contenidos y metodologfa curricular. Consideracifn que se

sustenta en los descubrimientos sobre 1l0s procesos de aprendi-

zaje. Siendo &8sta i1ltima una drea de interés de los psicdlogos

investigadores.
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La psicologfa ha desarrollado propuestas impg;gan;es en el esgg
dio del curriculo. Propuestas que'parpen de.la idea de que los
psicélogos son los id6neos paré identificar y medir la éapaci-
dad humana. Asimismo, parten de los avances en torno al desarro
llo psicolé6gice y brocésos cognoscitives de inteligencia, memo
ria etc. Estos elementos han permitido a la psicologfa proponer
esquemas, métodos de disefio, desarrollo y evaluacién curricular.
A partir de &stos se propbne inducir modificaciones gue mejoren
el currIculd egcolar. Sin embargo, estos aportes al no confem—
plar las influencias sociales que condicionan y orientan los

prop&sitos educativos, por tanto, los prop&sitos curriculares,

han resultado incompletos.

La psicologfa prescriptiva con sus tests de medicién de las di
ferencias individuales, ha éropuesto ideas para la definicidn,
distribucifn y evaluacién del curr;culo. Por su parte la psiceo
logia cognoscitiyista y conductista, con base en que el conoci
miento viene dado y no es discutible, han sefialado éue existen
conductas y estructuras de conocimiento establecidas. Conductas
y estructuras susceptibles de modificacidén, que deben ser com—
prendidas para que el curriculo resulte significativo y las ex

periencias de aprendizaje exitosas.

Eggleston (1977). sefiala que a Bloom le tocd la suerte de propo
ner el establecimiento de la taxonomfa de los objetivos educa-

tivos. Una larga lista de comportamientos que se dividen en
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cognoscitivos, afectivos f motores. Esta clasificacifn es un pa
so'preliminar-para medir el aprendizaje. También sefiala que el
argﬁmento psiceol&gico mis importante io broﬁone Brunner, para
qui&n lo mis imbortante no es clasificar, sino dar coherencia

y estructura al conocimiento en un contexto més amplio. De esta
manera se permitirfa al alumno dar significado al conocimiento

y contenido curricular.

Otros argumentos que han orientado la intervencién de la psico
logfa en el_eStuEio del currfculo, se relacionan con la idea

de la‘naturaléza del ninho, de su caéaéidad y desarrollo psico-
16gico. Con &sto el curriIculo debe desarrollarse no conforme é
la naturaleza del conocimiento, sino de acuerdo a la naturaleza
Y capacidad del nific. Este punto de vista ha orientado ié orga
nizacidn del sistema escolar inglés, en el nivel de secundaria.
Nivel gque se ha dividido en escuelas Grammer, técnicas y moder
nas, c¢on base en la capacidad psicolSgica e intelectual de los
eduéaﬁdos: en un extreno esti la Grammer a la que asisten los
alumnos de mayor capacidad, en el otro esti la moderna a la

que asisten las masas- con menor capacidad (Eggleston,1977).

Se advierte gue esta incursién de la psicologfa en el campo cu
rricular, tambifén obedece a su racionalidad cientifica. De
acuerdo con esta racionalidad se plantea la necesidad de desa-

rrollar una teorfa curricular a partir de bases sistem&ticas y
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del uso de medios cientificos. Bases gque permitan superar las
teorias "imprecisas" y "especulativas" gue caracterizan la in-

vestigacibén educativa en ese campo. (25}

Fs decir con base en datos empiricos, medibles y verificables,
se establece codmo tendri que ser abordada la organizacién cu-
rricular, la seleccidn de 1los contenidos, la planeacidn de las

experiencias de aprendizaje y la evaluacibn.

Respecto a la docencia, el currfculo, como sfntesis de las fun

ciones de la escuela, establece con una base objetiva (observa

ble, medible y verificable) lineamientos a los gue debe suje-

tarse el maestro. Desde el currfculo se determinan actividades

especificas para ia tare§ docente. Actividades relacionadés_ -
fundamentalmente con ei método y contenido pedag8gico que guian
el "hacer cientffico” del maestro {Remedi, 1982) .

Esta visibn mistifiéada de la ciencia y la tecnologia cbmb ins-

trumentos todopoderosos para superar los problemas, en los edu-

(25) cfr. SNELBFCKER, G.E. "El surgimiento de las teorfas ins-
" truccionales". En Historia de la Psicolo--
gfa. Tomo 2, UPN. I98I. p.p. 38-39
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cadores es cada vez mis un motiyvo de inge;és. Este inte;és

los ha lleyado a creer que si su labor no. se realiza conforme

a los principios cientificos, &sta dificilmente puede suéerar
su problemdtica. En esté sentido los educadores. basados en su
limitada preparacidén, ademis de la imbosicidn de criterios cien-
tificistas que estabiede el currfculo, tienen la necesidad de
allegarse de elenentos teSrico-metodolSgicos que les permitan

cumplir con su guehacer pedagééico “"cientificamente”.

En México, una encuesta aplicada por el Consejo Nacional Técni
co de la Educacifn (CNTE} en 1983 a trabajadores de educacién
preescolar, primaria y secundaria del Estado de Guerrero, sobre
algunos aspectos relevantes de la actividad escoiar (26), reve
la que de 258 encuestados el 278 con diferente cargo,—doceh——
tes, directivos y supervisores— considerf que para el buen dé¥
sempefioc de la labor educativa son necesarios programas de capa
citacidn en métoéos con enfoque cientffico. De este porcentaje
el 10% considerS que los programas de capacitacién én Estos mé
todos son los m&s importantes para el désasrollo afectivo de
su labor. Es necesario sefialar, que de un total de 17 mé&todos
mencionados por los encuestﬁdqs, segfin réporta el informe de
los resultados; los métodos de enfoque cientifico s6lo son su=-

perados en ipportancia por los hétodos globalizadores ée lia lec

to-escritura. !

[#1:)) CONSEJO NACIONAL TECNICO DE LA EDUCACION. Sondeo de opinién
sobre algunos aspectos relevantes de la actividad escolar.
México, 1983, Mimeo.
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Fste creciente interés de los educadores por desarrollar una -
prictica basada en una supuesta cientificidad,'esté relaciona-
do, no s810 con su formacidn, sino con todos los lineamientos
gue se establecen curricularmente y a los que el maestro debe

sujetarse.

Por la supuesta cientificidad de su plaﬁeacién y construceibn,
en el currfculo se pPrescribe un sistema de ensefianza-aprendiza
je incuestionable;“en él serestablecelcﬁmo debe désarrollarsel
ese progceso: determina una teoria instruccional gue implica la
elaboracidn de cartas descriptivas, métodos did&cticos, formas

de :evaluacidn, ete. Sin embargo, dade las implicaciones episte -

-~ moldgicas de su perspectiva, estos lineamientos operan como -

formas de control, mas gque como organizadoras y facilitadoras
de la tarea docente. A pesar de 8sto, el maestro esti obligado
a cumplirlas, pues sSon un regquisito gque la escuela impone como

garantfa de su desempefio.

Es un hecho gque la seleccidn de los contenidos curriculares se
hace conforme a.principios‘e ideas que se pretenden cultivar e
infundir en los alumnecs, como pautas de pensamiento y comporta
miento. Asimismo esta pretensifn se hace operativa en la medi-—
da que seavapropiada y coherente con los principios y 1ine;mieﬂ
tos establecidos en el disefio curricular. E) primer destinata--

rio del disefio curricular,como bien sefiala Gimeno, investigador
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espafiol no es el alumno sino el maestro(27l. Desde luego gque la

laﬁor del docente como ya se sehald, no se desprende mecfnica-

mente 5 partir de estos lineanientos. El guehacer docente es
crﬁzado por lo social que interviene orientindolo, pero tambié€n

este gquehacer lo desarrolla un sujeto histdrico que puede modi

ficar su curso.
En cuanto a los curriculos de formécién docente, &stos han
encontrado en la p51cologia un apoyo y supuesto sustento cien~.
tifico. La psicologla educativa ha provzsto de elementos tebri
cos y metodoldgicos para el disefio curricular y programas de

formacién de los maestros. De este modo no sédlo mediante los

lineamientos curriculares se intenta guiar las labores de los’,

maestros, sino también su misma formacibn.

En las consideraciones y justificacifn-del Plan de Estudios pa

ra la Licenciatura en EducaciSn Primaria, con el cual se preten

de formar al magisterio mexicano ge sefala:

"... el pais requiere en esta etapa de su evolu-
cién de un nuevo tipo de educador con mas desa--

@ rrollada cultura cientffica y general y una mayor

aptitud para la pr8ctica de la investigacidn y de
la docencia y de un amplio dominio de la psicolo-

gia educativa". (28]

{Z7] SACRISTAN, José G. "Formacifn de los profesores e innovacién

(28)

curricular. En Cuadernos de pedagogfa. No.l38. Barcelona,

1986. pp.85 . .
Op cit. SEP. P-P- 2
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~ Esta es una evidenéia de como los curriculos de formaci&n do—~-
cente han encontrado en la psicologfa un apoyo sustancial paré
su desarrollo. Con ello, se pretenée llevar adelante esta formg
cibn de acuerdo con los avances e Innovaciones cientfificas y
tecnolégicas derivadés de 1l1la ciencia psicolégica. Al respecto
el plan de estudios mencionade sefiala que los criterios que
orientaron la elaboracifn del mismo han sequido los principios
y metodologfa cientffica del disefio curricular: formulacidn de
objetivos, determinacifn del perfil del nunevo educando, la inﬁg
gracién y secuencia de contenidos y el establecimiento de pro-

gramas y metodologfa did&ctica. Y ma8s adelante abundac:z

"El plan asegura, en otro espacio de equivalente
importancia, el .carfcter- c;entiflco de la forma-—=-—
cién del nuevo educador: se crean las condiciones
curriculares gque destacan su responsabilidad para
tratar con comprensi&n profesional a los educan--
dos gque estarian bajo su cuidado, se trata de la.
oportunidad de familiarizarse con los principios
de la psicologfa evolutiva y de la educativa, pa-—
ra reconocer los aspectos psicolSgicos del apren-
dizaje y, asf, en tanto fenfmeno escolar, en tarea
politica, 1la psicologia social.

a psicologfa se convierte asi en un conocimiento

que se inserta en un programa que se antoga fag-—
clnante.--..(StC). (29)

Este impacto y creciente inter&s por la formacidén cientifica

del educador y el papel gue en ésta juega la psicologfa, ha ca

racterizado las politicas educativas oficiales en torno a las

{29} Tbidem. p.p. 9
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innovaciones y desarrollo curricular para formar a los educadgo
res affn de superar la baja calidad de la ensefianza. Pero no
s6lo este impacto puede observarse en el discurso oficial. ILos

educadores no han estado al margen de la influencia‘de Este.

La encuesta de opinifn antes citada, tambhién revela que el 16%
del personal encuestado considers nécesarfos brogramés de capa
citacién en psicologfa. De‘este éorcentaje el 4.7% los conside
ra como los programas mis importantes éara el buen desempefio

de §ﬁ labkor. Cabe destacar -que el 54% del personal de_preesco—

lar solicits progrmuas de psicologia.

Este impacto también, puede observarse en el plan de estudios
de formacién del magisterio mexicano que viene analiz&ndose.

En &1 se contemplan un total de 45 materias-cursos, de las cua
les 12 corresponden a una 1fhea psicolSgica. Es decir del 100%

- del contenido \curricular gdel llamﬁdo tronco comGn, un 26% es

de materias psicolfgicas, lo que representa casi una tercera
parte de los cursos gue se-lleﬁan"durante la carrera. De esta
manera se puede apreciar, en general, lé magnitud e importan--
cia que ha desarrollado la psicologfa en el campo educativo y
particularmente en la formacidn de educadores.

Pero esta creciente influencia de la psicologfa, mds que contri
buir a que él docente cuente con una s&lida formacién y a los '
gobiernos ayudarles a superar la”baja calidad de la ensenanza,

ha conducido a enfrentar y entender la crisis educativa de un
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modo individualista. Esta tendencia convierte la explicacidn so
cial de la crisis educativa, en una explicacitn psicoldgica de
caracter individual: el sistema de ensefianza escolar ‘no falla,

falla el educando o el educador, © ambos a la vez, peroc no el -

sistema.

Finalmente, es necesario insistir en la necesidad de que las in

vestigaciones psicolfgicas en este campo, amplfen su perspecti-

va. Estas deben tomar en cuenta que la seleccibn de las mate--
rias, su‘éontenido, las formas de trabajo pedagdgico y de eva--
luacibn son determinadas socialmente. Que el curriculo es Un'mg
cgnfsmo de la funcidn escolar de control y preservacidn de la -
dominacidn de la clase dominante. En este sentido es un mecanis.
mo a travéé dél cual se expfesa un sistema cultural por medic -
del cual se transmite y evalfia un conocimiento que legitima'a -
esa.clase'(apple, M. ¥y Wexlér, F. 19785. Por ello el curriculo

debe visualizarse como un proceso continuo gque refleja la reali
dad educativa en todas sus manifestaciones (Rufz, 1985). Pero -
también debe visualizarse como un proceso social contfadictorio;
como un espacio de poder, sujeto a la correlacidn de fuerzas vy
negociaciones politicas entre grupos. Es sdlo de esta manheéra co

mo se puede entender 1la objetividad cientifica y, a partir de =

8sto, las contribuciones que puede hacer la psicologia.
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PSICOLOGIA Y EL PROCESO ENSERANZA-APRENDIZAJE.

La ensefianza es el concepto fundamental de la instituecibn esco

lar. El tipo de investigacidn que la psicologfa dominante ha -
desarrollado para dar cuenta de este proceso, se ha caracteri-
zado por el uso de t&gnicas y métodos totalmente distantes del
saldén de clases, es decif por m&todos experimentales y'técni__

cas de . laboratorio basados en estudios con animales.

De allil gue la concepcidn de la psicologfa educativa sea}epte§>

dida como la aplicacién de conocimientos e ideas psicoldgicas

a la actividad educativa (Kallos y Lundgren, .1975)

"En E&sto la ensefianza es concebida como una actividad pre0cupg

da por el aprendizaje en el saldn de clases. ELl psicologiéﬁo -

educativo tiende a concebir las relaciones entre aprendizaje y

efisefianza como relaciones muy estrechas. Reduccionistamente 1la

enséﬁanza'simplemente significa adecuacibn o arreglo de las -~

condiciones externas del aprendizaje (Gagn&, 1970) derivado

del conocimiento psicol@gico de los procesos de aprendizéje".(30)

(30) Op. Cit. KALLOS, D. And U.P. Lundgren. p.p. 116
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Las implibaciones para los procesos psicolﬁgicoé'internos en
relacién a los procesos externos es ejemplificada por la tecno
logia educativa.que trata de reconstrﬁir.la.enseﬁaﬁza, de tal
manera gque esta actividad conforma princibios de'aprendizaje
con lo cual se impiica una correspondencia entre l1os procesos
externos &enseﬁanzé o instruccifn) y los procesos internos (de

aprendizaje).

Io anterior es una forma sumamente aceptada entre los educado-

res- de c6mo concebir el proceso ensefianza-aprendizaje. Cuando

‘la psicologfa ha hecho intentos por llevar a cabo investigacio

nes sobre procesos reales, la clasificacifn de los eventos se

ha concretado en sistemas de clasificacién psicolégica.

Esto ha liévado a la psiéolqgia por.los caminos de la cuantifi
cacién, dejando de lado la veta tan importante que ha resulta-
do ser la especificaci&n cualitativa de los fendmenos, Lundgren

lo anota claramente.

"Estudiando la ensefianza, los ideales cientfificos .
del psicologismo educativo han contado para-la .
cuantificacién de los aspectos de la ensefianza, -
desestimando los importantes hallazgos descritos
en t&rminos cuantitativos poxr Jackson (19260 'y
Smith y Geoffrey 1968) en sus andlisis".” (31)

(3IY 1bidem. P.p- 117
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Estudios camo los mencionados por el autor ponen en tela de
juicio la pretensi&n del psi;oiogismo educatiyo, de guerer se-

guir analizando a la ensenanza como un fenbmeno reducido a pro

cesos psicolbgicos.

Cont todeos los an&lisis que dg‘la escuela se han hecho, mencio-~
nados en capitulos anteriores, la enseﬁanéé‘tiene que1ser vista
como una parte del sistéma educativo. Tiene qgue ubicar como pun -
to de partida para explicar la enseﬁahza, el propio sistema, y

no procesos psicolfgicos internos del maestro 6 del estudiante.

La psicologfa al remitir gus'analisis a este tipo de procgsosv
ha perdidc de vista la funcibn especif{ca que. ha cumplido la
escuela en una sociedad deJélaéés. Con lo cual, lejos de dar
cuenta de un proceso como eljépiendizaje, ha generado toda una
.sustentacifn de la institucibn - escolar, ocultando éue procesos
como el aprendizaje estin determinados por una serie derfaqté—

res externos al mismo dmbito escolar.

Lundgren (1975), considera gue hay una serie de estructuras im
puestas socialmente que definen el espacio de opciones disponi
bles para maestros y estudiantes, dichas estructuras pueden ser

divididas en varios niveles dentro del sistema educativo.

Al nivel de s831l6n de clases las estructuras de decisién concier

nen a la organizacién, tiempo, contenido y personal involucrado
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en la ensefianza. La din&nica de estas decisiones estd supedita
da y dirigido por decisiones a altos niveles dentrxo del siste-

ma educativo.

La psicologfa no contemgpla estos aspectos, tal y como si los
procesos del aprendizaje fueran autfnomos de toda esta estruc-

tura.

La real dimensifn de una decisifn dentro del sistema edﬁcativo
en un nivel dado, esti determinado por las reglas socialeg.

Por ello es falsa la pretensifn de la ésicologia al querer pre
sentar -las situaciones dididcticas como auténomas y regidas so-

“lamente por procesos. internos.

Esto Gltimo ha quedado plasmado en el currfculo de formacidn
docente. El maestro cree conocer el proceso ensefianza-aprendi-
zaje a través del discurso cientffico gue le proporcioné la

psicologia.

Al asumir este discurso en su labor docente, el maestro se con
vierte en doblenente recontextualizador com6 dirifa Bernsteiﬁ
(s/F), ya gue por un lado tieﬁe que traducir a sus alumnos el
contenido de la disciplina especfifica que va a ensenar coﬁo
por ejemplo, fisica, maﬁeméticas, etc.; y por otro lado intro-
ducir el discurso cientffico que la psicologfa le ha proporcio

nado. Parad6jicamente este discurso no ha sido generado a par
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tir de la realidad de

porcionado un. punto. de

el doéente ié aréu za’
tir de 1o &ue’sﬁéone;sk_
Se roﬁpe asi la posihilidga de_qué»éi docente conozca c6mo-es
que estos pfécesos se danrén realidag. El'maestro al suponer
que su labor es conduecir al alumno a\intedraciones cada vez ma
yores, da por hecho que independiente del conocimiento que se
vaya a abordar, el ordenamiento es homogéneo para todas las dis:
ciplinas. De la misma manera da quhhecho que los procesos dé
aprendizaje son . los mismoé pafa“ﬁﬁéog. ééﬁé‘si‘lé ééucacién‘se

impartiera en una sociedad totalmente homogénea.
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. CONCLUSIONES

Este trabéjo preten&e contribuir al esélarecimiento del papel re
productor y socializante de la escuela, a través del anilisis dé
los mecanismos y formas mediante los cuales se cumplen esos pape
les. En sfntesis, contribuir a esclarecer el significado estruc-
. tural de la educacidn escolar. Para cumplir con este propbsito -
se éesarrélla, bajo una aproximacidn marxista, un esquema expli-

cativo y comprensivo acerca de los procesos educativoes, tomando

como punto de partida su naturaleza sccio-politieca. -

En este contexto se analizaron las implicaciones y mecanismosde
funcionamiento de la escwela, entendida como una agencia de re--

pProduccifn de la dominacidn capitalista. Particularmente, se -

profundiz6 sobre el papel de la funcidn docente, sobre las‘préc—
ticas, reglas y patrones gue caracterizan esta labor envel marco
de la reproduccidn. Reproduccifin que se caracteriza por ser con- -
tradictoria, pues, como proceso social, nunca se tiene la certe-

za de gue ésta se cumpla exitosa y automaticamente, a pesar de -

lo intenso y fuerte de su desarrollo.
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También se analizé el papel que ha jugado la psicologfa educativa
en este proceso complejo. Se analizd cual es el verdadero significa
do de su participacién en el estudio de log procesos educativos.

Se' encontré que a partir de sus halldzgos se han desarrollado. tenden
cias educativas caracterizadas por su enfoque de la problematica
educativa al margen de consideraciones estructurales; lo qué ha deri

vado en explicaciones individualistas, psicologizantes.

Una primera conclusifn, es que la ‘educacibn escolar como proceso so
cial, es un proceso politico. Este caricter politico, al que Se suman
los procesos de masificacibn y diversificacidén educacional y tecno-

l6gicas, es lo que va configurando, las funciones econfmicas, cuitg

rales e ideol6gicas que le as;gné‘el Estado y asume la escuela. Por
tanto, las ciencias abocadas al estudio de &sta, como la psicologfa,
estédn obligadas a romper con su enfogque tradicional, a fin de com--—

prender el complejo proceso educativo. Para ello es necasario analizarlo

desde una perspectiva . gue supere loé estrechosrlimiteg que impo-
nen los procesos de la ensenanza-aprendizaje, 1a'£unc16n docente o
el mismo currfculo. Aspectos que son‘centrales al funcionamiento de
la escuela, pero' que deben contextualizarse en el complejo sistema
de procesos y relaciones socialés que los enmarcan.

Esta posicidn, m&s que facilitar la comprensifn, obliga a una sinte
sis que integre dialécticamente los anfdlisis estructurales—soqiales,

<on los an8lisis funcionales y concretos sobre la dinfdmica educativa
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en el aula. Ya no es suficiente comprender la educacidn escolarvremi
tiéndose a lugares comunes, como por ejemplo lqbexplicacién de que

la escuela es un aéarato ideol8gico de reproduccibn social, o que

el fracaso escolar tiene que ver finicamente con factores individua-
les y psicolbgicos, ligados a la dinimica e iInteracciones al interior
del aula. Su insuficiencia explicativa persistiri, mientras no se
recurra a la consideracién de las contradicciones y factores socio-

politicos que condicionan y determinan a la escuela.

Particularmente, deberi considerarse la estrecha relacifn entre las
funciones del Estado y las de la escuela como aparatos de 1la repro
duccién de la dominacién burguesa, los limites y contradicciones de

este proceso reproductor.

Eéte planteamiento podra entenderse mejor en la medida gue se pro—-'
fundice y traté de explicitarse por qué, cdmo y en qué sentido se da
esa reproduccibn. En la medida que se‘identifiqﬁen Y analicen los
mecanismos concretos que la posibilitan y realizan, se lograri éap—
tar la esencia socio-pelitica de ese contradictorio proceso reproduc
tor. Enfatizar &sto Gltimo, es de suma importancia, debido a que
pPermite esclarecer las formas concretas de funcionamiento del apara
to escolar. En la escuela no s8lo se transmiten conécimientos, sino
un conjunto de yalores y significados que comtinmente son'impercepti
bles para maestros y alumnos. En este proceso de transmisifén el maes
tro es el canal. Asi la funcién docente adguiere un papel determinan

te en la socializacién de valores, significados y pricticas de la
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dominacién hurguesa. De esta Tanera, el maestro se convierte en

una agencia de la reproduccifn de la dominacién Y. pPor tanto, del

‘control social. Se convierte en una regifn ideoclBgica para iegitimar
concepciones y précticas dominantes. Visto asf, el quehacer del maes
tro expresa una forma concreta de ia reproduccién en la escuela, 'y
como una forma contradictoria, este quehacer se realiza en condiciop
nes materiales y pedagbgicas restringidas y en el marco de un con--

flicto social pPermanente,

Pero la educaci6n escolar éara cumplir con su funcisdn social requie
re del apoyo y desarrollo de diferentes disciplinas cientificas que
le pProporcionen un sustento. De éstas, sdbresale la psicologia,

quien ha jugado un destacado papel en la comprensidn y orientacién

de aquélla.

' La psicologfa, sin embargo, no es mis que otra formavconcreta median
fe la cual la educacidn escolar legitima sus fuﬁciones reproducto--—
ras. Escudada en la autoridad que le confiére ser considerada como
una disciplina cientifica, ha logrado influir Y orientar los proce-
50§ educativos. Con &sto pareciera ser que los proéesos educativos‘
van hacia el fracaso; de no ser por los aportes que en el campo de
la enseﬁanza—aprendizaje,‘el desarrollo intelectual Y los procesos
pPsicol6gicos ha realizado esta disciblina. Pero &€sto ha derivado en
tendencias en las que la explicacién del broceso de educacifn esco-
lar se remite a consideraciones de orden individunal y psicolégico.

Esto ha conducido a propuestas parciales que se hacen al margen de
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En este i

la realidad social.

dos y responden a los intereses y estructura so¢lal.

Los problemas de c6£5 aprenden los sujetos, el por éué-ffacaégﬁ ;n<
su aprendizaje o por qué& no fodos los sujetos son capaces de ‘adap——
tarse a las cdndiciones de la educacidn escolar, se deben fundamen;
tal y predominantemente a factores sociales y, en cierta medida, a
factores psicolSgicos gque a su vez dependen de los sociales. Por 1o
ténto no pueden hacerse atribuciones absolutas a la incapacidgdyﬂe

los sujetos, como lo establecen las psicologias de los dones.

Para superar estas posiciones, la psicologfa al intervenir en los
procesos educativos, deberi partir de la consideracidn de que a di
ferentes procesos de aprendizaje QUe resultan de diferentes cohdicig
negs sociales, deberin darse diferentes formas de ensefianza. Cuestidn
<cue tiene que ver con la critica del qué y pafa qué del conocimien-—
to y tiene gue ver con la critica de la idea de que los alumnos son
ios gque fallan al no adaptarse al medio escolar. Por tanto, es‘necg‘
sario que los psicélogos reconézcan que guién debe adaptarse es la
Institucibn eséolar, y debe adaptarse a las condiciones y necesida-
<2s de los educandos. Es un hecho, gque entre los educandos existen
<iferencias reales, consecuencia de extracciones culturale§ £ deJ

=lase distintas. Los psicSlogos educativos tienen gque reconocer estas
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diferencias que les permitan partir de sujetos feales y no de mode-
los de laboratorio. De esta manera, s6lo profundizando en la natura
leza y'origen-social de las dificultades del educando, el psicﬁlogo
educativo dari cuenta de procesos psicolbfgicos reales en el contexto
escolar. Asimismo, deberin concebir la educacibn escolar como un

proceso social y politico. S6lo de esta forma se podrin superar las

explicaciones individualistas que han derivado en posiciones ideolo

gizaﬁtes.'

El replanteamiento de la investigacifn psicoldégica tendrS que apuntér
hacia, como lo expresan Apple y Wexler, una teoria de la justicia,
que tenga como foco principal el aumentar el provecho de los menos

‘favorecidos.

Pero todo €s5to no se logrard hasta que asuma una posicifn politica
respecto a la educacién escolar. Hasta que no se asuma que la escue
la es un espacio de lucha y resistencia a la dominacién burguesa.
S81o asf es posible desarrollar un trabajo pedag&gico altérnativo.ﬁ
Es necesario que los educadorss conétruyan sus modelos pedagSgicos
sobre la base de una perspectiva que situe a las escuelas dentro de

un coritexto sociopolftico de lucha y conflicto permanente.

En este marco la prictica docente se reivindica como una pri&ctica
polftica. El maestro como sujeto histérico, crea, produce y reprodu
Ce conocimientos y formas nuevas de abordar el proceso de ensefianza-

aprendizaje. En este sentido debe desarrollar précticas pedagdgicas
i
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que retomen las experiencias vividas por &l y los alumnos en el au-

la. Experiencias gque permitan propiciar c8mo dar significado al mun

do. de manera reflexiva y critica,con base en una participacidn acti

4

va. Para ello es necesario analizar los mecanismos y formas concre-
tas~dé produccién y reproduccién de los conocimientos gue intervienen
el proceso educativo e impiden un aprendizaje reflexivo y critico.

Formas que se relacionan con el sistema de relaciones de autoridad

entre maestrcs y alumnos, la ordenacifn geogr&fica y distribucibn de
‘log lugares en el aula y los mismos modelos pedagb8gicos que se em—-
plean. Ademis de las mismas concepciones gue se tienen de los currl

culos, sus contenidos y m&todos de evaluacidn.

Finalmente el espacio escolar debers ser un centro Qe lucha politi-
ca, orientada por la reinterpretacibn y significacidn diferente que
se le otorga al conocimiento y a la realidad escolar en t&rminos ae
sﬁ carfcter hist6Srico y social. El contenido de la educacifén se debe
caracterizar por propiciar y desarrollar una ideologfa, cultura y
practicas alternas,medignte las cuales la escuela, y particularmente

la funci&n docente, contribuya a la lucha por la transformacidén so-

cial.

"Las escuelas no 'van a cambiar a la sociedad, pero podemos crear en
ellas reductos de resistencia que proporcionen modelos pedagSgicos
para nuevas formas de aprendizaje y relaciones sociales: formas que
puedan ser usadas en otras esferas involucradas mis directamente con

la lucha por una nueva moralidad y un nuevo punto de vista sobre la

justicia social. Para aquellos que pudieran argumentar que ésta es




una meta partidaria, responderfa que tiene razén, puesto que es una
meta que se dirige a lo que dehiera ser la base de todo aprendiza--

~Jes La lucha por una vida cualitativamente mejor para todos".
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