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TR R Bee G

irse 'Qr)r oposicidn-a-algo exterior . a lo

! "Dé!’in‘

“ataca 'y no. por afirmacidn . de algo ‘siur-

vigido del -interior, comporta serios riesgos 21

U primero de los cuales es el reactivismo... -—=
{hay que definirse)... por afirmacidn de una
ideologia propia y consistente”. Jesids Palacios.

Cuando !:rtvhnvn vivido 18 afios al interior de lan aulas cnmn alumno,
deade preescolar hasta prafesional, ¥ se ba trabajado durante diez afins'
cOomo dncén\n en secundaria, bachillerato y profesional queda 1n necesidd
de farmplor la siguiente pregunta.

cde gqué han servido todos esos afinos "encerrado"?

Cominmente se afirma que con la odoad se acumulan experiencias, pe-

ro ello presupone el estar abierto a recibirlas, anolizarlas, vivirlas

como Lales y posteriormente transmitirlas, con Ia finalidad de no repe--

Lir errores, de superar las aituaciones que comunmente se nos presentan.

En el nago por 1o s2scueln sucede algo curioso, que por lo demids os
Idpico si come seres humanos Lendomos a vecordar lo agreadable y olvidar!
o arfincondr on o profundo de la memoria lo desngraduble, sdle recorda-

obng Mpintast, el relajo, las fiestas, los poseos y en el mejor de --

los ensos a los profesores que por X o 7 razones nos dejaron un "agradi-
bie sabor de bocn”, o bien con los gue {o o 1os que) pasnamos una situn--
cifn edmicn o "chusca”,

Diffcilmente recordamos bibliograffa, contenidos, pricticas, ejor-
cicies o o un burn profeser que se interesara en realidad por enscharnuns

qua mot jvara, que buscara o que fioalmente estuwdiara, tal y como a noso-

trog e nos querin exigir y obligar,

Este cfimulo de situaciones vividas, sentidas, experimentadas, o ve
o analinndns, obras ignoradas, fue 1a que origine el deseo de revisar!

¥ realizar un teabajo sobre la problemivica de Ja ensefiinza y el apreindd

fr, desde nna perspective didictico-pedagdgica. Ciertamenle sucede que

cunndo el estudiante epresa de la profesional ne posee ni los conocimien
tos ui la eapacidad para realizar un verdadero trabajo de tesis; el pre-
sente 2aoun Intento, resultado de 10 nfing de evperiencin cnmo docente y!*

degen pofiesidn sobre dichn aclividad,



TstanatTEs jinte de ideas, in

heisido

torropnntes, concluriones y oxperiencias que prtmitan conducir a un traba
Jo docepte mAs estructurado ¥y mAs comprometido. . Cabe mencionar que si --—
’

bien alpgunns de ellas no son propiamente mias, coincldo con ellas 'y por

nllo las planteo.

Finatmente toda propuesta, tods trabisjo es una solucidn posible a- !
wnn problomiticn determinnda, no la Gltima 'ni 1o definitiva, pero si-al

monos deobe intentar ser integradors, critica y superadoray

Parafrasenndo’ In cancidn

“... Cada pase antepior deja una huelln
qua lejos de bortarse se jncorpora

@ tu naco tan llean de recuerdos

que-cunndo menos se imagion aflora”

Pracisnmante silo incorporando lo anterior, analizondolo, puede. sur
pirom nuevo planteamienta, unt nueva propuesta, sintesis de lo anterior.

Pero no su incerporacidn acumulativa, sumativa, sino dinlfécticn,

1 trabajo que ol lecltor tiene en sus manos, ‘repito, os el reosultas
do de estudio y trabajo, muchos alumnes podrinn constatario, pera a la -«

ver es alinicio de mis estudios y mis trabajo; pues la realidad se transg

forms trabajondo. ¥ 1n educacidn ¥ la escueln estap urgidas de cambins..

fae estructura que 52 sigue oo 1o nigdiente; en el primper capitulo '

i Lit necesidad de entudiar criticamente a la DidAclica, en tanto!
dicipling prdaghgica, revissndo su "ebjnto” de estudio y su desarrollo -~
hintdrico, inherente al desasrrollo de las "teorias pedagdgicas" y los ol-

conges ¥ limiten que pueden Lener una vez reconceptuinlizada. Lo hemos de-

nominsdn "Ly Uidictica®

En el nepundo capitulo se analiza “El procesn Ensefanza-Aprendiza--

e enintiza ou enrdcter dialdcticoy no 2dlc en s sentide tedrice si
ne faelaentaipente en cnanto o sus implicacionss pricticas y el compromi

ao e que ollo e

riva para el profesor y el alumne unn vez asumido di-

cho cardcter.  Se planten ademds que el proceso ensefianza -~ aprendizaje '

o en it imn inatanain an pros di Convcimientn; un proceso en donde s

sonctenye ol conociniapta, Finglmente se nbords el papel que desempefian®

Lo npentes del peacean; el peofesar vy el aluamm,




El tercer capflulo wintetiza los dos anleriores coplanteaudo ul_fnpuf

.que la Didfctica desenpefia dentro del proceso E-A, al imparticunaasignaty

“racaoun-grupo de muchachos biachilleres.

En el se planteun los elementon que considerumos necesacior tener on !
cuenta ol plantear una propuesla tentativa de trabajo al antesior del sula?
'

usf como una breve historin del bachillerato en México y su circunstandia

actual para poder ubicarla contextualmente.

Cerramos el trabujo o mancra de conclusiones con una propuecsta de - -

Estrategia Didictica que ejemplifique y concretize lo que venia analizan
do a lo largo de este, con los comentarios que creemos convenienles vetomnn

do el andlisis hecho con anterioridad.

Por otra parte cabe sefinlar que los conocimientos Ledrico - metodold-
gicos recibidos permiten repensur la actividad cotidiana pero no JunLru dn
marcos rigidamente establecidos. Muy por el contrario se abren o la discu-
8160 en la medida en gue la prictics exipe nuevas respuestos, prcucn\d nue=
vas disyuntivas. La docencia e¢s, finalmente, demnuduﬁte de Ia pcdngogiu,-y=

ésta o su ver ensriquecedora de aquella,

Sin ln formacién pedapdgica, es decir sin acceder o lasdocencia como!

pedagogo, diffcilmente habria surgido este trabajo.




- 1.  NISTORIA DE LA DIDACTICA.

Hablar de 1a historia de la Diddctica implica tratar”la“histeria del pen
‘samiento pedagdgico. No es posible concebir autonomamente el desarrolle
diddctico, en la medida en que &ste se haya, implicita v explicitamente,
inmerso en el pensamiento pedagigico. $1 la Didictica se avoca al esty
dio del proceso Ensefanza-Aprendizaje,* &ste a su vez se encuentra inser
to en un modelo de educacidn determinado, implica un ideal educative, lo

que le da su pertenencia a una teoria Pedagdgica.

Es as{ que podemes ubicar la problemditica diddctica dentro del vasto cam
pe pedagdgico. Esto no implica que la Diddctica no tenga su propio vbje
to de estudio, sino mds bien, que no puede comprenderse un planteamiento

diddctico sin contextualizarlo adecuadamente dentro de uno pedagdgico,

La historia de 1a Diddctica es pues, en gran medida la Historia de la Pe
dagogin, iniciaremos este apartado recorriendo o descubriendo las dife-
rentes propuestas diddcticas que subyacen a las cuatro "escuelas” en que
hemos dividido 1a historia moderna de }a Pedagogia para los fines del

presente trabajo.

LA ESCUELA TRADICIORAL.

El surgimiente de la Escuela Tradicional y su propuesta diddctica, como
disciplina que busca las formas mds adecuadas de ensefiar, se remonta al
siglo XVIL, con la obra de Juan Amos Comenio, "Didictica Magna",  cuyo

subtitulo es "Tratado Universal de Enseiar Tedo a Todos™.

En ella se condensan las necesidades sociales de una época, asi como su

espiritu de solucién.

El «iplo XVI1 marca la etapa de desarrollo pleno del cnpitalismo. apoya
d

ca del realismo, culminacidn del movimiento humanistico-renacentista vy

en los acontecimientos histdricos y clentificos anteriores; es la épg

=

base de la filescffa de la Ilustracién del siglo XVIT.

* F1 cual de aqul en adelante s¢ le abreviard de la siguiente manera E-A.




_La.Clencla ¥ la Filoso(f

_concepriones ‘sobre ‘las mismas, -a tal punto que se-ha llegado a .conside
raf:qucysus principales exponentes: Bacon, Galileo, Descartes, situados
entre ", el Renacimiento y la Edad Moderna, sintetizan los conocimien
tos-anteriores y se abren a nuevas perspectivas... marcan el fin del Re

“nacimiento e iniclan la modernidad”. (1)

Los descubrimientos e inventos cientificos de la &poca y el perfecciona-
miento de inventos anteriores, tienen sus repercusiones en las concepcio
nes que sobre la Naturaleza, el Universo y el Hombre se tenfan, 1o cual
logicamente imprime su huella en las concepciones que sobre la educacidn
existian. El planteamiento de Galileo, Bacon y Descartes en torno a la
necesidad de la experiencia como base del conocimiento cientifico influ
ye de manera considerable en el planteamiento Diddctico-Pedagdgico de Co

menio.

En el terreno {ilosdfico se aceptaba y reconocia ya la posibilidad de cg
nocer la‘naturaleza, esa gran perfeccidn de la creacidn divina. Era me
r>neﬁ(er>c0noper Ias. leyes de su movimiento para permitir el desarrollo de
la ciencia, pero hacerlo implicaba partir de un método que facllitase su

comprensidn.

" Las necesidades que la filosoffa y la ciencla planteaban a la é&poca, la
educacidon se los apropiaba y buscaba vias de solucldn: el hombre forma
do por las escuelas debia tener como caracteristicas capacidad de asimi
lacidn, de biisqueda e investigacion "metddica'; si la naturaleza estd es
crita en un lenguaje matemitico o el método matemdtico e¢s la base del co
nocimivnto clentifico, de lo que se trata es de fundamentar la educacién
sobre esta base.

Comenie da la respuesta y sostiene que Dios cred la naturaleza para que

el homhre 'Ia conociese, le dotd a @ste de 'tres atributos para ello: “eru

diccidn, virtud o costumbres honestas y religién o pledad.

La naturaleza es perfecta por ser creacidn divina, la clencia necesaria

a_adquiecren un gran desarrollo y florecen nuevas




;1parn~conoccr 14 6bra de Dios v la “educaéin-del-hombre-es elimedio  para ..

cumplir tal objetivo. La gbﬁsignn: MConocer a Dios por sus obras":

yﬁeynhi que. la prnpuéscé educativa tuviera que centrarse em la necesidad
-de mantener ¢l orden natural en la cnsefanza, para aprender por medio de
&1.  "F1 orden en todo es el fundamento de la Pedagogia tradicional, v
por ello la programacidn en detalle de la clase y de la vida colectiva
constituyen la trama de la que ninguna educacién puede prescindir. Nada
puede ser librade al azar y el método omnipresente garantiza el dominio

de todas las situnaciones". (2)

Las necesidades de la nueva produccidn manufacturera, y la industrial
después, se manifiestan cliramente en la propuesta, dindose la _solucidn

mis adecuada: el orden.

Es importante recordar que en el terreno educativo se debaten - también

"...-n0 hay que olvidar. que el

las luchas politicas de la &poca, pues
surgimlento de esta escuela (tradicional) se imbyica profundamente en la:
trama histdrico-social que da sentido a las instituciones en cada Ebocn.

Y el siglo XVIT arroja la ruptura del orden feudal y la Institucidn de

los estados nacionales, ¢l movimiento de la burguesia y consecuentemente

la reflexién y preparacidn de una socledad compuesta por "INDIVIDUOS".

En este contexto, el internado jesuita modelo educativo de la época y la

propuesta de Comenio, constituyen aportes alternativos para la nueva  sg

ciedad que se perfila”. (3)

Son pues las circunstancias sociales las que originan la propuesta come

niana.

El desceo de ampliar la educacidn a toda la poblacidén se haya = presente;
"Ensefar Tode a Todos™ es la consigna. Pero como el mismo. Comenio apun
ta: “No se trata de que todos adquieran conocimientos de todas las cien
cins y todas las artes (y mucho menos, un conocimiento profundo) porque
ésto de por sI no es til y por la brevedad de nuestra vida no es posi
ble a ningune”. (4) De Jo que se trata es de proporcionar los fundamen
tas, Ia rardn v la finalidad de }as cesas del mundo, para que el hombre

cumpla asi su papel de actor v no se quede sdlo como receptor. Los ves




a un indfvidud productive.. EL conocinmi

to juega para ello un papel fun

damental, pero no come anteriormente se pensaba en el sentidowde..lidea -~

les de la antigiiedad", sino. que ahora se enfatiza aquélle que. tiepe rela”
q a2

cidén con el mundo ¢n que se vive.

La propupsta Didictica de Comenio se fundamenta, en eé:e, sentido, en

tres ideas medulares:

-~ Naturalidad

- Intuicidn

- Autoactividad

La primera se refiere a las ventajas de no alternar el orden natural en
el proceso del aprendizaje, tomar en cuenta la naturaleza de las . cosas
asi como la naturaleza del nifio que aprende. El método natural origina

rapidez, facilidad y consistencia en el aprendizaje.

La intulcidn parte del criterlo de que la observacidn es fundamental pa
‘ra el aprendizaje. Debe partirse de la observacidn de la naturaleza en
el proceso de enseflanza o, s8lo en ¢l caso de que algin elemento de aqui
tla faltase, sustituirlo por imdgenes. La observacidn del todo precede
a las partes, Encontramos aqui dos ideas centrales de la pedagepia  tra
dicional: el uso de material didictico como apoyo sustitutivo de la nag
turaleza y 1a preeminencia de Ja totalidad sobre la particularidad, es

decir, la utilizacidn del método deductivo.

Por (ltimo, sefala que la autcactividad consiste en 1a participacifn del
educando en el mismo proceso de aprendizaje, ya que la experiencia es bd

slea en ¢l; la Tilosoffa cartesiana en la educacién.

Pero la autoactividad sigue también un orden para ser efectiva, =~ tiene

que seguir los siguientes pasoar

1.~ Ejercitar los sentidos

2.~ Efercitar Ia memoria y la imaginacidn




3. Ejercitar ‘la razén

% .-Ejercitar el ipi;}o ¥ luntad del educando. (5)

- Vomos cnfonces que esta propuesta didictica tienc como finalidad® facili
‘tar e} aprendizaje al educando. En la medida en que los conocimientos
asimilados por la humanidad, y que se desea adquieran los alumnos, son
cada vez mds complejos, no sdlo por su cantidad sino también y sobre to
do por su calidad, es neceearin encontrar solucienes a 1a problemitica -
educativa, asi cemo Descartes "acabd" con la [ilesofia especulativa,
Juan Amos Comenie inaugurd una Didictica instrumental vy efectiva que fa
vorecid el desarrolle de la ¢nsefanza de su &poca y que pretendid termi

nar con la formacidén escoldstica de las escuelas.

Comento concibe a la Didictica como un arte, el “Arte de Ensenar', pero
que se fundamenta en el conocimiento de la naturaleza y el nifo. Como
sefala abagnano:  “... seglin Comenfo, conocer es cosa naturalmente  pla
ceentera ¥y a ella aspiran todos en mayor o menor medida; si tenemes la in
presidn de lo contrario, elle se debe a que por lo comiin, los mismos pro
fesores inspiran con su impericia disgpusto por el estudlo, Si se respe
tara la naturaleza, es decir, la naturaleza del hombre en general y tam
bién en cierta medida, la naturaleza de cada alumno, ge  obtendran es

picéndidos resultados sin gelpes, sin riger v sin ceartacion". (6)

Fucontramos en estas palabras la base de su propuesta; proporcionar o do
tar a los profesores de la pericia necesaria para lograr que los alumnos

retomen al deseo natural por el conocimiento.

Las fdeas Jdidictico-pedagfpicas de Comenio transformaron las  tdeas que
cobre la educacidn prevaleclan y fue en gran medida progresista para su
&poca, sin embargo degenerd con el tiempo ya que aunque la sociedad capi
tallsta se ha desarrotlade a grandes pasos ha mantenido incdlumes los
fundamentos pedagdgicos tradlcionales de las escuelas, cuando por necesi

dades histéiricas dehis haberlos abandonado hace tlempo en el museo de la

El orden v la autoridad de dicho planteamiento siguen presentindose hoy




materializa en el méte

- Lz autoridad se personifica

aéécdo". Iy

£¥ problema de 1a Eiudc.zua tradicional radica fundamentalmente en mante

nar las relaciones docente-alumno en un:plane de suteritarisme

sidn, en donde el poder gque da 2l conocimiento as permite 2l

misnto nl 13 reflexidn, vy aquella madurez que 3¢ espera ftenga »1 alumne

donde las

Soar

aermas, las actividades, las tareas, en fin todo lo crganiza y ordena el

profesnr restindole ai alumnc la pesibilidad de decisién.

LA ESCUELA NUEVA.

ional

Como respuesta ¥ reaccidn a les planteanientos de la Escuela Trad

irge ¥ s2 desarrolla una propuesta educativa-didictica que empieza  por

considerar al nite, educando, como eje sobre el cual debe girar el proce

mo reaceidn contra los viejos

o XIX,

so E-A, revalorizdndolo ceomo sujeto. e

sistemas educatives nacen ¥ se desarrollan desde fines del
acenpaitade 3 1a doctrina pedaggica revolucionaria, diversas institucig
pes de cardcter educative. La obra ¥ accidn de estas instituciones es

vminentemente prictica: wds que la expesicidn doctrinal les preccupa in

troducir nuevos usos en la vida de la educacidn". (8)

Aunque la Escuela Nueva no se desarrolld en un sentide, pues existen nu

mercsos expenentes, 1la caracteristica comiin a elles es la de centrar su

atencidn en el ninc, sus intereses v caracteristicas. La antigua fdea

del Yaduite chigquito” o "adulte incomplete” desaparece de la escera para

los defensores de esta corrfente educativa; el nifie se censidera va cemo

una persona con cualidades propias v particulares pasa a ser visto como
1

sujeto, lo cval supene su capacidad de accidn, v maestro como organi

sador v centro de ls ensefanza se le exige ahora la observacidn constan

te dy zun wdoeandos, pres €5 en runcitn de viios que organizard eu eduen

cifn, Do esta marern fa Escuela Jueva aspectos relevantes para
la obra educativa. Abandenando el afan intelectualista plantea la nece
sidad de un anhiente escolar en ¢l que se respete la personalidad del

slueanda ¢ ose reconarea snocapacidad de accidn v decisidn




Ln Escuela Nieva tiene sus antecesores en Rousseau y Pestalozzi, pero sé
1o ileéa a.desarrollarse verdaderamente hasta que se constituye la psico
"logia de-la infancia como una disciplina cientifica con estudios sistemd
ticos. .Como seiiala Piaget: "... los nuevos métodos (educativos) s0lo
se han constitufdo verdaderamente con la colaboracidn de una psicologia

o una psicosociologia sistemdtica de la infancia: La aparicidn de los

nuevos métodos data, por tante, de la aparicidn de esta Gltima". (9)

Entre los representantes mids destacados de la Escuela Nueva, encontramos
a John Dewey, Ovidio Decroly, Eduardo Claparede y Maria Montessori, To
dos ellos tienen en comiin el plantear reformas a la educacidn que son
coincidentes y que como sefiala A Ferrlere" &sto permite ubicarlos dentro

del movimiento de la Escuela Nueva.

Lo comin & todos ellos es, en lo fundamental, el considerar al nifio cen
tro regidor de la educacidn; lo disimil, los mitodous concretos con los
cuales se trabaja. Por ejemplo, para Dewey la educacidén del individuo

tiene dos aspectos; psicoldgico v social. ELl primero consiste en la e

1%

tereorizacién o desplliegue de las potencialldades del individuo ¥y el s

ie

gundo en Ia preparacidn y adaptacidn del individuo, para las futuras 't

[

reas a desempefiar en la sociedad.

Marfa Montessori, por su parte, ve a la educacidn como un proceso espon
tineo para desarrollar en el alma del nifo  "El hombre que duerme ahi",

para tal efecto se debe crear un ambiente adecuado, proporcionindole ma

teriales tambiCn adecuados. EU logro de los objetivos de la educacion

seglin Montessori, debe partir de la libertad de los alumnos. Esta es

"La piedra de toque de la pedagogia cientifica”; "... no sélo se permite

al nifo ser espontineo, sino que se allenta v estimula su espontaneidad”
(10)

Adelphe Ferriere (1879-1960) fue uno de los principales promotores de la
Escuela Nueva. FEn 1899 fundd en Ginebra la Oficina Internacional de las
Escuelas Nuevas, 1la cual fue sustitufda en 1925 por la Offcina Interna
cienal de la Educacién a carge de este educador y de dos psicdlogos de
renomhre: Pierre Robet y Jean Piaget. Ferriere promociond tambfén, en
1921, la Liea Internacional para las Escuelas Nuevas.




La Escuela_ Nueva ha desarrollade-una-gran-cantidad-de métddos, "técnicas,

materiales y actividades atractivas para el nifo lo cual ha permitido mo
dlf{cnr en cierta medida los roles del maestro y el alumno pero pensﬁndg
Jos-en [uncidn de una actividad concreta y no en cuante ha expresion y
manifestacion de roles sociales determinados: autoritarismo, verticalis
mo, acritisismo, ete. Se ha establecido en pran medida una ruptura es
cuela-vida, en tanto que se fomenta la actividad en la escuela esperando
su prolengacidn hacia la "actividad social”, sin considerar que el alum
no es producto de relaciones sociales determinadas ¥ la  "actividad" o
"pasividad" del individuo hacia un trabajo especifico no depende unica
mente de factores metodoldgicos sino de las actitudes que asume hacia el
trabajo. Y estas actitudes dependen de la formacidn que el individuo ha
recibido a lo largo de la vida, y ello implica factores ideolSgicos, eco

ndmicos y politicos.

Un alumno puede ser "activo" en la escuela pero seguir en la  pasividad
en su vida social. En realidad la actividad que preconiza la Escucla
Nueva pretende establecer una vinculacidn entre la escuela ¥y la vida, de
ahf que a diferencia de la Escuela Tradicional, esta propuesta diddcti
co=pedandgica parta de los intereses y capacidades del individuo pero en
relacidn con las necesidades sociales. Al respecto encontrames en  John
Dewey la expresion mis clara cuando expresa que "Con el advenimiento de
la ﬁenncrncia y de 1as modernas condiciones Industriales se ha vuelto im
postible predecir con precisidén lo que serd la civilizacidn (capitalista,
clare) dentro de veinte anos. Por consiguicnte, e¢s {mposible preparar
al nifio para enfrentar un orden preciso de condiciones. Prepararlo para
1a vida futura signiflca hacerlo dueno de si; significa educarlo de modo
que consiga rapidamente el gobierno completo y ripideo de todas sus capa
cidades; que su oje, su ofdo y su mano puedan ser instrumentos de mando
stempre listos; que su juicio sea capaz de aferrar las condiciones en
las cuales deho trabajar a las fuerzas que debe poner en movimiento para
poder actvar econdmica 3 of lcazmente, Alcanzar esta adaptaciGn es impo
sfble si no se tienen constantemente en cuenta las facultades, los gus
tos y los intereses propios del individuo, es decir, si la educacién no

e copvierte constantemente en términos psicoldgicos. (11)




Con esta: cita quLda dLlimLtada’clatamente (] 'ripo ‘de=actividad.que_se. es

pera del alumno, no se trata de una actividnd social.en el " amplio senti

do del- término sinu unicameqte de una actiVLdnd productiva, pragmiatica .

Los denfs exponentes de esta Escuelsa plantean. finalmente el mismo - esque

ma; actividad del vific, future productor. Y el problema en realidad “no

radica en ello sino en que se oculta el andlisis sobre las condiciones
sociales en donde se realiza el acto productive; se oculta ~ la  explota

cidn .

Esta situacidn se ve reforzada porque la Escuela como institucidn sigue
sosteniéndose sobre las mismas bases y como expresa Lobrot: "... a pesar
de sus buenos propdsitos, esta pedagogia no ha sido capaz de transformar

los hechos de las instituciones educativas"™. (12)

El mismo Adolphe se da cuenta de esta situacidn y seftala la necesidad de
transformar no sdlo los programas y métodos educatives sino tambidn el

concepto que e tiene sobre la escuela y el papel del nifio  (educando) y

el maestro, es decir, la relacidn existente entre ellos. SI bien la E§

cuela Nueva ha trabajado fundamentalmente en Jos niveles pre-escolar Yy
primaria ha tenfde influencia sobre los demds niveles educativos., sin
embarpe se ha confundide Escuela Nueva con el uso de algunas técnicas di

dicticas que promueven un aprendizaje mis activo fomentando la participa

citn del alumno. El uso de muchas téenicas y la bisqueda de otras nue

vas, y el uso de materiales, es manifestacion de esa Influencia pero mno

es 1o mismo.,

En ¢l nivel medio superior, bachillerato, se ha sentido mds la influen
cia, en los Gitimos afios, de la teorfa de "Dindmica de Grupos" y de “Gru
po Operativo’,
sores va sea por desconccimiento de sus principios o porque las condicio

nes sociales son mids fuertes.

En términos generales la Escuela Nueva busca promover la accidn del edu
cando v su surpimiento se corresponde con el periodo de expansién ¢ in
dustrializaciin del sistema capitalista mundial y consecuentemente con

¢1. De abf que finalmente se planteara la insercién del individuo a las

aunque ha implicado miiltiples dificultades para los profe




recrdena

nuevas formas que adquiria el proceso productivo...y.acorde  al:

mivnto de la vida social y democritico.

‘LA TECNOLOGIA EDUCATIVA. 7 s o

El proceso de industrializacidn que trajo éhhgigo &1 fin-de-la. Qa.J‘guS Fo

rra mondial- favorecid el desarrollo de Ia Teenologia Educativa.
ApoyAndosce en los descubrimientos de la psicolegia conductista,” en -la
tearis de 1a comunicacidn ¥ en el enfoque sistémico, esta corriente ino=
troduce la "modernizacidn' en la edticacidn, atacando duramente a la Es
cueia Tradicionaly aunque eun realidad se apoyd en los mismos principios,

come veremos mis adelaunte.

Aunque se desarrolld en los Estados Unidos de Norteamérica fue direcea
mente exportada hacia los paises latinoamericanos, como una manera de
orientar su politica educativa dentro de los cdnones norteamericanos.

"... era légico que el pafs que ha tay

Como acertadamente sehala Freinet
lertzade y raclenalizade la industria, que inventd el trabajo en cadena,

fntentase también taylorizar la ensefanza”, (13)

La observactin de Freinet no es casual, ni tampoce la dnica, ya que res
pende a una especie de reaccidn que generd la propuesta de la tecnologia
educativa en los pedagogos humanistas y progresistas del mundo. Es ‘esta
propuesta la que mayor cantidad de criticas ha recibido en los altimos

anos.

El principio del cual parte la Tecnologia Educativa es el de que Ia edy
cacidn debe ser estudiada y organizada de manera "clentifica". Pero el
copcepto de ecicncia que se maneja limita la caracterizacidn que sobre la

educacidn se tiene pues

«.. la prictica educativa se reduce séio al pla
no de la intervencidn téemica. Queda asl la educacidn planteada como es
pacio aplicativo de principios y conceptos donades por la psicologfa”.
(14)  Si bien es clerto que el estudio de la educacidn y su problemitf
ca debe ronsiderar lax aportacfones de la psicologia (y las de otras dis

ciptinas) no es menos clerto que los principios de esta no tieneu aplica

* cfr. Chadwik Clifton.



cidn inmediata ¥ mecdnica al proceso E-A, mixime si analizamos en que se
apeyan.dichas principios; la psicoleogia cenductista. Desde esta perspec

tiva 1a pedapogia es fragmentada y Gnicasente-se-le considera en térmi

nos de eficiencia. La visidn totalizadora, que sobre el fendmeno educa
tivo debe tener el pedagoge ee parcializa, y (nicomente se espera aporte
“"recetas" al prefesor, convertido va, de esta manera en apéndice de la

manuinaria educativa,

M considerar el conductisme que Jo cientifico es lo "observable™ y  lo
"med{ble" maneja una concepcidn de ciencia bastante estrecha. Para' el
caso de .la educacidn se dejan de lado una serie de factores intervinien
tes ¥ se tiende Qnicamente a la "conducta observable" del educando. So
bre cllo se tiene que incidir y con ella se ha de trabajar, ya ‘que’ por

ser observable es objetiva.

_Este problema se aborda si consideramos la finalidad que persigue la Tec

nolegia Educativa.

No se sustenta tedricamente en la psicologia conductista para beneficio
de la educacidn humana, sino mds bien para facilitar la penetracién  cul
“tural e fdeolbgica del fmperialismo. §i la Escuela tradicional sostie
ne al sistema por su anquilosamiento, la Tecnologfa Educativa 16 - hace

por su “madernizacién™,

La visidn que la Tecnolegfa Educativa tiene sobre la educacidn es "tecno
critica™ en tanto que no s8lo trata de Implementar los avances técnicos
¥y tecnoldgicos en la educacidn (1o cual no sdlo es vilido sino  necesa
ric) sine mds bien busca transmitir una visidn del mundo universalista,
fundada en el criterio de los pafses industrializades de estandarizar
los modelos de desarrollo social y econdmico de acuerdo a sus patrones e
intereses. Esto hace que, como lo sefala Tomds Vasconi, el pensamiento

tecnocritico se caracterice por estos tres elementos.

+ Ahistoriscismo
. Formalismo

. Cientificismo*

* crf. T. Vasconi.




“yrahistdricea-de.la.educacidn:.

TVemos aqui 1A concepeisiTcientificls
diF; “ohservar; controlar, ‘generalizar, en base .a “conductas'
mental. :

- La,sus;ituc{in'dcl profesor por el técnico también es precisada pues se

considera que aquél no estd capacitado para desarrollar la instruecidn -

programada ¥ que se hace necesario "retirarles el control de los progra
mas", para que &ste sea desarrollado por los "técnicos". Es mds si un
programa no funciena es culpa de los profesores per desconocer los prin

cibios de la tecnologia educativa*.

Para Chadwik Clifton el profesor dnicamente debe administrar y organizar
los estimulos necesarios para crear un ambiente adecuado de tal manera
que ‘se facilite el trabajo de los alumnos. El alumno, en este sentido
tiene la posibilidad de interactuar con una gran variedad de medios y ma
teriales, combinados de miltiples maneras, para legrar a diferentes velo

cidades los objetivos programiticos.

El planteamiente de 1a Tecnelepla Educativa es claro; en la relacién  do
cente alumpo se trata de sustitulr al elemento menos apto dentro de la
relacidn pedagégica para obtener buenos resultados; cl maestro tradicio
nal cede su lugar al téenfco moderno y, si los recursos lo permiten, a
1a midquina propramada. Sin embargo la postura es la misma. Como marca
Ezpeleta "La escuela del siglo XVIT se proponfa imprimir contenidos en
In mente de los nifos.  (...) tres siglos después Skinner cambia el acen

to y habla de "imprimir" conductas en los alumnos. (18)

1A "DIDACTICA CRITICA"

A mediados de este siglo y como reaccidn contra las posiciones pedagdgi
cas anteriores y contempordneas, surge y se desarrolla una propuesta di
dictica que replanteando el papel de esta disciplina la considera no co
mo Minstrumento” de trabaje de los profesores, sino como teoria que pro

"

pteia "... 1a reflexidn colectiva entre maestros v alumnos sobre los pro

blemas que los atafen, como un precedente indispensable para la toma de

* cfr. Chadwik Clifton, "Tecnologia Educacional para el Docente”.

es lo_ funda™




decisiones en el dmbite pedagdgico, 1o cual implica criticar radicalmen

te la escuela. sus mfteodos, sus relaciones revelando  le que permanece
decir, su ideologfa'.(19)

su propttesta es una reaccidn contra el memorismo ¥y falta de critica -de
1a Escuela Tradicionnl, las limitaciones.de la Escuela Nueva v la automa
tizacidn y enajenacidn tecnocritica de la Tecnolegfa Educativa. Ala
wer pretende proporcionar a maestros v alumnos elementos de juicio  que

les permitan poder enfrentar su problemitica educativa concreta.

Este planteamiento se ha venido conformando a partir de varias cteorias:
la llamada Pedagogia Institucional de Lobrot, el planteamiento de grupo
operativo de Pichén Riviere, Bleger v Baulee v la teoria psicoanalitica

de Szghund Freud.

La Diddctica Critica parte pues de 3 lineamientos fundamentales: el and
lisis de las instituciones, el compertamiento grupal y los aspectes del
psiquismo individual, en tanto que mediante €stos los sujetos se incorpo

ran al grupe o grupos ¥ son ¢éstos los que conforman las instituciones.

En términos penerales "esta corriente aplica una didictica critica: toma

conceptos que habfan «{d» caute sente evadidos, tales como el auteri
tarismo, lo idecldgico v el poder, y declara abiertamente que vl proble

ma basice de la educacidn no es técnico sino politico™. (20)

por otra parte se considera necesario tomar e¢n cuenta al aspecto afecti
vo, que entra en juego en el proceso E-A. Ya que la afectividad forma

parte de la vida del sujeto (alumno o prefesor).

Los exponentes de esta teoria expresan partir de una concepcidn "dialec
tica” ¢ "bistdrica” del aprendizaje, al respecto sefalan:  "Apoyados en
la didictiea critica, no pedemos menos que considerar la realidad  como
hjetArica v dialfctica, Jus cuales nos conduce a abordarla comp una tota
tfdad" (21). Fs precisazente este planteamiento el que conlleva la nece
cidad de retomar, por un lado la relacién conocimiento-afecto, interindi

vidual, por otro la relacidon individuc-grupo, en los aspectos de conoci-

oculto, pero que condiciona.su-actuacidny-su-forma-=de=Ver el mundo,™ eg T




miénto v afectividad, con-la idea de con?iﬁ%}

lidad, como proceso "grupal”; "se aprende ‘a pensar en grupo", "se.apren-
P srupal”; P )

do ‘mientras se ensefia", son lugares comunes en la Diddctica Critica:

Todas estas condiciones plantean que. se debe buscar la necesidad  de cam
biar las situaciones y condiciones en las que se da el aprendizaje; se

requiere cambiav:

a) Las concepciones de ensenanza y aprcndizéjc de profe-
sores y alumnos.

b) Los roles que desempeian y qué son resultado de sus
concepciones sobre la ensefanza-aprendizaje y de fac
tores histdricos.

¢) La idea sobre la inamobilidad de lo!institucionaliza-

do.

Es importante mencionar también que para esta corriente el conocimiento
se¢.va construyendo on la "interaccion dialéctica del proceso E-A" 'y que

su cosutruccidn se debe a la participacidn de maestres y alumnos.

Esto implica el ir superando los probiemas y obstdculos que se despren-
den de-esta forma de abordar los problemas; se¢ requiere que profesores y
alumnos asuman diferentes voles en ¢l sentido de que el profesore “apren

de' v el atumno "ensena", rompiende 1a dicotomia cldsica, Esto supone

invalucrarse pavlatinamente en un proceso de rell Su ¥ andlisis cons
tantes sobre las formas de interaccidn durante el proceso mismo del ensg
Aar v aprender.  La Diddctiea Critica no evade las contradicciones  que
surgen en el proceso E-A, por el contrarie, su base de sustentacién es
el andlisis de dichas contradiccivnes, y las ansiedades que gencran, pa

ria que, por medio de la accidn de maestros y alumnos, superarlos y encon

trar relucieones para loerar el aprendizaje.

ta Didicvica Critica plartea como necesidad para los prefesores, el ™ -

formar equipos de trabajo entrve los maestros, para confrontar puntos de
vistn, enriquecer nuestras estrategias de ensenanza y orfentar todes los

es{ierzos en un proyecte comin de fermacidn del alumno, dentro del cual

el jracege E-A-como- tot .




tengan sentido nuestras acclones docentes vy nuestras técnicas de aprendi

Si lo que se pretende es lograr una mejor forma de interaccidn entre
alumnos y maestros se debe partir de la consideracidn de romper con el
esquema del aprendizaje hacia el individun como parte de la '"masa de
atumnos" y plantearse el preblema de la enseiianza como proceso E-A v
abardarlo de wmaneva grupal, Es por ello que se necesita anmalizar a  las
téenicas, en tanto elementos metodoligicos que generalmente han sido ma
nejados individualmente ¥ que se constituven en un verdadero problema
cuande los enfocamos a nivel grupal. Dichas técnicas deben tenevr como
objetivo el Ingrar un alumne critico y reflexionar y a diferencia de 1la
utilizacidn de las técnicas, tal y come se manejan usualmente, se busca
orientar su uso para lograr nucvas formas de produccidn del conocimien
to. El profesor se convierte en promotor. Ahora bien la utilizacidén y
manejo de técenicas dJdidicticas requiere, para su correcta aplicacion de

tomar en cuenta los siguientes factores.

- Caracteristicas del grupo
- Programa del curso

~ Los propdsitos de transformacidn

El proyecto global del curso

stas- recomendaciones pudieran parecer semejantes a2 los de algunos manua
les de didictica de amplia divulgacidn, sin embargo, para los tedricos
de Ia D, €. "La diferencia entre la propuesta que pretendemos hacer y el
nane jo usual de las técnicas, radica en que estamos en pos de una inte
gracidn de las formas de trabajo individual ¥ grupal en funcién de fines
(que son mis alla de los cambios individuales aislados) orientades hacia

el logro de nuevas formas de produccién del conocimiento™. (23)

Por atra parte, es {mportante senalar que la utilizacidn de las tZcnfcas
no es arbitrarin v que debe corresponderse con la estrategia general del
curse (» en su caso taller, laboratorio, seminario, en tanto que cada
uno presents modalidades y objetivos distintos) para permitir el adecua-

do desarrello del proceso E-A en sus diferentes momentos y situaciones.




“=Para-1a-D..C..en el proceso E-A grupal existen tres clementos dialectica

mente intervinientes; el.grupe, la tarea y 1a cod¥dinacidni--—Estos.con .

forman 1o que Bauleo Denomina la circunstancia grupal.

El grupe ne existe per si, va que éste se va construyendo conforme se de

sarroilns el proceso E-A, &sto es en tanto que un conjunto de alumnos tie

nen ante i ¢l aleanzar o realizar una "tarea". o sea una finalidad. 'Di°

cha tarea es el "eje central del trabajo grupal".  Con respecto a - ello
se sefutlan tres momentos tipicosi la pretarea, la tarca como tal y el

provecte:

a) La pretarea se caracteriza por un estado de ansiedades y temo
res que surgen en el grupo, consccuencia de la "imposibilidad

de abordar el trabajo de manera diferente".

b) La tarea es ¢l momento del trabajo mismo, cuando el grupo ha
encontradoe el sentido de los temas sobre los que estd traba

jando. Se centra en elles y trabajo.

¢} El ‘provecto es la sintesis del grupo, la tarea y la coording
cidn y en &1 se plasman las aspiraciones de cambio de la rea
lidad partiendo del cumplimiento de 1a tarea'y - lo - que ella

aporta. al grupo.

Hemos reseiado brevemente las cuatro propuestas diddctlicas mils conocidas
en la gerualidad, {con la excepcién, quizis, de la Diddctica Critica) Ca
da wira de ellas se encuentra Inmersa en un planteamiento pedagdgico espe

cifico v responde a condicio

ws sociales ¢ historicas especificas. to
obstante hoy dia se asumen por los profeseores como conjunto de  técnicas
y materiales, sin considerar les fundamentos que subyacen a cada una. Es
to origina su descontextualizacidn vy por ende su aceptacién como  "Neu-

tral™. " Perv es que en realidad la Didictica es una disciplina neutral?.

Con lo reseiade hasta ahora hiemss visfo que no, queda entonces la pregun

n

ta:  (OQué es la Diddctica? En el sipuiente apartade aberdaremos dicha

problesdt fea.




2= IACTA: UNA-DEFINTCION - DE-LA - DIDACTICA s i e

Pa;a 1a comprensifn de la Diddctica como disciplina pedagagica no 'basta
1a simple definicidn que demos de ella va que, por la forma en que ha'si
do'concebida, tal definicidn limita en gran medida el verdadero’ signifi
cado de la Didictica v por ende, el de su papel dentro del campo pedagé-

gire v comn cansacnencia le limita su 20cifin en el proceso misme de la

encodianza v el aprendizaje. Citemos algunos ejemplost Y pedagogo Panl

Fatquidé, en su Dicelonarin de Pedapogia, nos ewpresa la definicidn si

gulente "Estudio de les Métodos de Enseflanza". En cualquier diccionario

de la lengua espafiola podriamos encontrar una definicidn similar: “Téo
nica de la Ensefianza', "Arte de Ensenar', etc. Son pues definiciones

con una gran pebreza conceptual que no nos permiten comprender a la Di

dictica.

El profcaur Francisco Larroyo, tratande de profundizar sobre esta cues

tién nos dice que la Didictica "es parte de las ciencias de la  educa

cidn; su tarea reside en el estudio de los métodes y procedimientos mds

eficaces y adecuados en-la compleja laboer de la enseianza. (24)

Notamos no obstante el deseo de esclarecer la Diddctica, que &ste sigue
siendo considerado dentro de un marce muy estrecho de conceptualizacidn,
que no logra superar la visidn instrumentalista de la misma. Se hace ng
cesario romper con esté esquema y tratar de dar una definicidn que permi
ta comprender a la Didictica en una magnitud mds amplia. Para ello par
tiremos de las conceptualizaciones siguientes. Para T. Tomachevski: "La
teoria general de la ensefianza se llama Didictica. Investiga una disci
plina particular de la pedagogia, las leves de proceso unitario de la
instruccidén v la educacidn en la clase. En este libro se presentard la

diddctica como la teor{d general de la ensedanza .

La Didictica ha de reselver una multirud de importantes problemas tedri
cnn.  Priweramente hay gue deterainar los fines y los objetives de la en
seftanza. No se puede ensedar plenamente sin un conocimiento preciso de
los objetivos v los propdsitos de la enseflanza. En segundo lugar, la Di
dictica debe describir el proceso de ensefanza en su forma general y des

cwhrie o deves de ecte procesn.  En tercer Ingar, hay gue derivar prin
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“dipios ¥ reglas para el trabajo del maestro en.la clase, partiendo - de
lus:bfincipius generales del aprendizaje. - En cuarto lugar, hay que fi
-jar. el contenido de la clasé que los nifios pueden asimilar dado su desa
'r;dllo v las diversas actividades pricticas que, en fin de cuentas, de
“ben realizar. En quinto lugar, la Diddctica debe formular los princi
.pios fundamentales de la organizacidén de la clase, pues instruir quiere
decir, ante todo, organizar el aprendizaje de los nines. En sexto 1u
gar, la Didictica debe informar a los maestros sobre leos métedos que han
de utilizar en la ensedanza de los alurnos, es decir, cdmo se enseda, y
los diversos caminos por los cuales el alumno debe ser llevado para cum
plir los objetives propuestos. En séptimo lugar, la cuestidn de los me
dios materiales que ¢l maestro debe utilizar en la clase, para  cumplir
las metas asignadas, tambin pertenece a los problemas tratados por la

 Diddctica.

Estos siete problemis son el objeto de estudio de la Diddctica y serdn
tratados en los capitulos siguientes en la secuencia ya indicada. Una
phrcicnlnridnd del contenido de la Diddctica consiste en lo siguiente:
la Diddctica se preocupa de los problemas de la enseilanza sGlo en la  me
dida en que tienen importancia para todas las asignaturas del programa,
haciendo abstraceidn, por lo tanto, de las particularidades de una asig

natura doada." (29)

Esta extensa conceptualizacidn de la Diddctica nos abre el campo de la
nisma ya que plantea no solamente su caricter Instrumental, sino tam
bién, v de ah{ su avance con relacidn a las definiciones anteriores, su
aspecto tedrico, es decir, la necesidad que tiene la Didictica como dis
ciplina pedagdgica de analizar y reflexionar sobre el procesc mismo de

1a ensefanza-aprendizaje.

Antes de profundizar en estas aportaciones presentaremos otra conceptua-
liraeilu de 1a Didictica que nos reforzard lo anterior y a la vez nos
pernitiri comprenderla mis ampliamente ya que aporta algunos otres = ele

nentos,

"Fntendemes a la Didictica como la disciplina pedagdgica que ahorda . 1la

prebhlemiticn relativa al proceso de E-A. Dada la complejidad de cste




SpracesoyTasTprec n:HHQG}}lf,que a ]a Didictica le prencupa,cﬁnncur' lo
ane sucedereniel aula; uxplicarsé los diferentes fendmenos e emergén
comn producte de las relaciones maestro-alumno y de los alumnos entre
s1, estudiar cémo vy bajo qué condiciones ocurre el proceso de aprendiza
je, analizar el marco social e institucional en el cual se inscribe el
rol del docente. Asimismo, le preocupa el problema de los contenidos,
su estructuracidn v ordenacidn, la seleccidn de herramientas metodoldégi-
cas y técnicas para el aprendizaje de los alumnos, v la operacién del

trabajo en ¢l aula mediante la utilizacidn de los recursos disponibles".
(26)

De lo expresade-hasta ¢l momento es necesario. remarcar las sigulentes

cansideraciones:

1. La Diddctica cs una disciplina pedagdgica; sc encarga de anali
zar el proceso E-A y plantear a partir de ello alternativas de

trabalo para Jos profesores.

~a
.

La Didictica no proporciona soluciones concretas a la problemd
tica del docente, sino que proporciona elementos de aniilisis
para que cl profesor comprenda el proceso E-A ¥y pueda encon
trar, ¥ en el mejor de los casos, crear formas de crabﬁjn para

con tos alumnos.

[N

f.a Didictica no es un conjunto de técnicas y métodos sino que
s{enta las bases para que ¢l maestro utilice creativamente las
teenicas v métedos existentes {o bien es lo mejor les elabore)
v.las adeciiec a sus circunstancias concretas, previo  anilisis

de la situacién en }a que se haya inmerso.

Abera bien, para que se pueda comprender el proceso E-A y el papel que
1a Piddctica ocupa en &1 s¢ roguiere tener presentes lns slguientes” ele

mentus, pues qon s#tios tos que conforman el proceso E-A:

A) Pl maestro v el alumne:  en tanto son ellos los principales agentes
del proceso E-A, pues son los sujetos interactuantes del mismo. Cuoal

auicra qme sea 1 YFscuela” desde 1a cual se sitde el profesor  siem




B)

fyhre encontrard a estos dos agentes; la cuestidn radica en el papel

que:cada "escuela" le otorgue a cada uno: mientras que para la escug
.1la tradicional el profesor es determinante, apovado en su "sabidy
rfa" y "buenos métodos" (recordar s Conenio) para la Escuela  Nueva

la "participacién" del alun fundanental (dentro de los 1fmites

que ya marcamos en el apartado referido a dicha escuela). Por su
parte la tecnologia educativa consldera al profescr mere ejecutante
de lo "disefiado por expertos" lo cual, como se sefiald anteriormente,
es infalible. Finalmente, la llamada Diddctica Critica plantea 1la

“interaccidn dialdctica” colocdndoles en el mismo plano.

Ciertamente cada escuela remarca mds la importancia de alguno de los
elementos intervinientes en el proceso E-A, pero en realidad el peso
de éstos estd en funcidn del papel que se le asigne al maestro y el
alumno. La relacidn que se establezca entre maestro y alumno deter

minard el papel de los demds elementos.

Los contenidos: en tanto son la base misma del aprendizaje., Los con
renidos conforman el conjunto de conocimientos que deben ser transmi

tidos y asimilados durante el proceso.

Cominmente se centra el problema de los contenidos en el quién debe
transmitirlos, volviéndose-al problema-del papel del maestro y ‘el
alumno, sin embargo, creemos que el problema no radica en el “quién"
sino en el “qué" transmitir y el “para qué" transmitirle. Ciertamen
te el quién lo transmite es importante, pero sdlo en 12 medida en que
se relaciona con el qué y el para qué se transmite. Ello nos lleva a
considerar tres factores fundamentales para la comprensidn y organiza
cidn de los contenidos; el primera se refiere a las necesidades con
cretas de la sociedad en un momento determinado; el segundo al nlvel
en el cual se ubiquen tanto el alunno como el maestroy v el tercero,
generalmente olvidado, el desarrollo que tienen, v siguen teniendo
las ciencias., Estos tres factores deben ser englobados v responder a
las exigencias en que el desarrollo social coloca a los individuos.

Como expresa acertadamente Mario Manacorda "Mejor que el simple apren
dizaje de las nociones y de la adquisicidn de las aptitudes practicas

serd un desarrollo multilateral, un proceso de aprendizaje que tienda



‘mis-que: todo a-engendrarsla‘c

(7)o S e T

c

—

Los ohjetives,. en ellésrsé‘réflcja Jo que se persigue durante el  pro’
. césn F~Ai-San-la gufa qué orienta el trabajo cotidiano en la . medlida
en que son- la meta a alcanzar. Comiinmente se les relaciona’ directa
mente can la tecnolngfa educativa, pere en rcalidad todas las corrien
tes o cscuelas senalan la necesidad de orientarse por objetivos, las
diferencias radican en el peso que se les da y en cfmo se les conside

ra.

En genreral responden al para qué como meta de un curso, semestre,
etc, -Este para qué se relaciena con el de los contenidos en  tanto
que se complementan en la formacidn del individuo. De hecho el obje

tive orienta al contenide ¥ en cierta medida lo determina.

¢

)

Las téenicas, métndos y materiales responden al cémo ¥y con qué llevar

a cabko el proreso E-AL

Como sedalamos anteriormente la Nidictica establece los principfos gene
rales dél proceso F-A por lo que dichas técnicas, métodos v materfales
responden a tal consideracidn., Su importancia radica en que son un apo
vo para el profesor v no su sustituto. Errer este en el que por desgra
cia han caido muches profesores, Conviene menclonar que "cada profesor
dehe encontrar las formas y modos concretos de organirar la vida v acti
vidad de los nifies para lograr, dadas la composlcion del alumne las
condicfones concretas de la Escuela los objetivos educativos propues-

tos', (28)

Nespuis de que se tiene clara 1a forma Jde relacidn maestro-alumno, los

ohjetivos que se persivuen v las contenides 2 trakajar, se delerming el

<

o hacerlo, pues debe existir coherencia entre aquelles v fste. De he

cho, la coherencia debe existir entre todos los elementes senalados.

Una ver seiladns los elementos del proceso E-A senalaremos adelantando
bos un pece ane J nuestro parecer un planteamiento Didictico hoy dfa de

beoanatizar cads una de ellos, dentro de 1a totalidad que les da vida




“dindmica~er

Pﬂ§uﬂ0q ahnrn a cstnblccer los alcances"y 1xmites de ln Didactica cnmag

dn en cuenta. el ncquomw que. hemos venido trnbajando._

3. XLCANCES Y LIMITES DE LA DIDACTICA

Como vimos anteriormente los diferentes planteamientos didﬁctico—pedngg

glens presentan una propuesta Jde trabajo determinado de acuerdo a como

conciben la relacién existente entre los diferentes elementos que confor

man el proceso E-A. Sefinlamos va que dicha relacién vy la  importancia

que cada elemento adqulere en el proceso, estd determinada por la rela

cidn existente entre maestro ¥ alumno, pues son ellos los sujetos inter

actuantes del proceso, quienes le dan vida.

Ahora bien, en las propuestas mencionadas encontramos, implicita o explfl
ciramente, una concepeldn sobre la relacidn existente entre la escuela y

la socicedad, y es asi porque a partir de e¢lla es como se puede ser conse

cuente con el planteamiento diddctico presentado.  Los alcances ¥y 1imi

tes de la Diddctica sGle pueden establecerse partiendo de dicha  concep

cidn.

Esclarezcamos ésto: hoy dIa podemos englobar en términos generales, 1la
concepcidn de la relacién Escuela-Sociedad en tres teorfas. Estas, plan
teadas desde el terreno socioldgico, son: 1la funcionalista, la teoria

Jde 1a reproduccidn y la de la resistencia.

LA TEORIA FUNCIONALISTA

fsta corriente sostienc que la Escuela es una institucidén social que sa
tiaface las necesidades de formacidén del individuo dentro de una socie
dad determinada; tanto en el aspecto afectivo-cognoscitivo como en el de
habilidades, con miras a lograr el orden; base del desarrollo. A partir
de ¢llo 1a escuela favorece la promocidn social, prepara cvadros califf
cados y reafirma los valores soclalmente aceptados. De esta manera la

escuela cumple una funcidn necesaria v positiva.
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Theodore Shultz considera a la educacién como una "inversidn en capital
bumane®:  “Propongo que consideremos a la educacidn como una inversidn

congecuencias comor una-forma-de-capital - Pues.:

erThumanoTyea Ty

‘to questat educacidn pasa a formar parte .del individuo que la recibe, . me

referir? a ella como capital humano". (29)

Manheim, por su parte, sefala la idea de que la educacidn es una técnica
para influir v matdear la conducta humana. Talcott Parsons expresa esta
idea como "interforizacidén de roles": como una forma de asimilar el fu
ture papel adulto. Vencs pues que para esta teoria la escuela cumple
una funcién social bien especifica; adaptar al individue a su medio - so

cial, sfendo &ste el mis adecuado para €1.

La sociedad en la que se vive no es cuestionada, sus valores, sus creen
cias, sus instituciones, en {in las relacioens sociales dominantes en
etla son felizmmente consideradas como positivas, el orden positive com
tiane es de esta mavern avalado, Qué implicaciones tiene este plantea

miento para la edocacidn y mis especificamente para la Diddctica .

Sencillamente se tratarfa de encontrar los mecanismos mids adecuados para
feprar la adaptacidn. El alumno, en el proceso E-A, limitarfa su papel
a convertirse en recepticulo de valores, conocimientos y creencias  so
cialmente aceptados. No se pretende de &l el julcio critics ni vl cues
tionamiento constante, se trata de que adquiera la capacidad de asimilar
mis ficilmente los que la socliedad ya determind, y que se encuentra plas
mado en los programas.  El mediador puede ser el maestro (escuela tradi

cional) o una mdquina o texto programado (Escuela Tecnologfa Educativa)

iccicn se convierte asi en instrumente de adaptacién social, ¥
mientras ¢l maestro sivnta que se logra tal cometido ¢l planteamiento ad

quiere carta de validez.

Tranemitir conocimientos, y que ¢l alumno los asimile, aprenda, es adap

1o que Frelre acertadamente denomina “Educacidn Bancaria®.

La escuela rradicional v la tecnologfa educativa se enmarcan, en el te




rrene vducative Cdentroide esta teeria,para-la primera los Vcnnfcnidns'
prograsiticos .gon {npncstionables, pies la sociedad los ha determinado,
¥ los Wneétrﬂs, cuya experiencia y sapiencia es inobjetable, los recono
cen como adecuados, ¥ para la segunda los contenidos, al ser elaborados,

zelecoinnmadoe v dicefiados por expertos, no hav por qué cuestionarlos.

La Diddctica ticne entonces-que perfeccionarse para cumplir el cometido

que la sociedad le ha asignade a la escuela,

LA TEORIA DE. LA REPRODUCCION

Crme reaceidn al planteamiento de la teoria funcionalista plantea que 1la
escuela es un "aparate de reproduccidn de las relaciones sociales” exis
tentes en una sociedad determinada. Esto es, la escucla funciona  como
Tuna institudién que permite que la sociedad lopre mantener los  mecanis
mos mediante los cuales se reproduce, y como las relaciones sociales que

repreduce 1a escuela son las relaciones capitalistas, relaciones de ex

pletacidn, el papel de la escuela se considera como de control.

Reproductora la escuela, sirve como mecanismo de sometimiento, de trans
misifn de la {deologfa de la clase dominunte, la clase burguesa. Para
Althusser, por ejemplo, la escuela es un aparato ideolfgico del ustAdo,
¥ no puede escapar a cumplir su objetive, sin contradecir sus propias ba

ses,

(Otros expenentes de esta teorfa son: Baudelot, Martin Carnoy, Bowles v
Gintis, los cuales critican precisamente este papel de la escuela y por
ende, todo aquillo que la misma transmita v de lo cual se valga para
transmitirlo. La Dididctica por tanto no puede sustraerse a este esquema
en tanto que al fermar parte del proceso E-A, se convierte on medio de
dominacidn,

Los tedrices de esta corriente se han apoyado "

«.. en un modelo de repro
duccidn Je base - superestructura en el cual la pelitica y las instity
ciones idevldpicas tales come las escuelas, aparecen como epifenérenos,
fucrzas secundar fas que no poscen una existencia propia autdnoma ni se

mizngdpoma v oqne terminan por ser absorbidas por los imperativos de la




preduce idn capitalista

De wsta manera©la Escuela no_ tiene alternativa realien la sociedad, y la "
Piddetica se. reduce en la prictica’a servidora ciega de los objetivos de.’

aquéital

.Los planteamientos didicticos de la Escuela Tradicional, la Escuela ¥ue
va v Tecnologia Educativa sen cuestionados duramente, pero no hay alter
nativa, al mence hasta que no se transforsen radicalmente las estructu

ras =ociales. La Didictica Critica pretende, en este sentide, colecarse

£

como alternativa viable para la educacién escolar; dentro del sistema ca
pitalista su posicidn es, secavar desde sus entrafias el sistema educati
vo sentando las bases de una educacidn critica que deje de producir ro
bots v que prodnzca individuos criticos gue al incidir en el sistema =0

cial 1o van a transfermar radicalmente.

Al menos en teoria ésto se plantea, sin embarge, tanto tedrica como pric
ticamente €sto es muy cuestionable. Un andlisis nmds prafunde sobre.. la
D. C. requerir{a de un estudio aparte, y sélo nes quedarfa sebalar . que
quizds pudifra=os consfderar a la D. C., en términos generales, como una
respuesta alternativa a la preoblermdtica educativa del capitalisma, pero
€sto implicarfa ubicarla mis adecuadamente dentre de la teorfa sociolégi

ca fque noes falta revisar.

IA TEORIA DE LA RESISTENCIA.

£n las dltimos afios se ha venido desarrollando una propuesta tedrica so
bre el papel que la escuela desempena en la sociedad. Sin negar los
aperies tedrices de la teoria de la Reproduccién, pero si tratando de su
perarlos creativasente, sobre tode su esquema mecanicista, la teoria de

ia resistencia reconoce que el papel de la escuela e¢s reproducir las re

1

iacienes seciales de produccidn, pero sefala que dicho papel no lo deses

!

fefid Iicealmente, sfno que, antes al centrario, tiene la escuela que sy
porar roda una serie de obsticules, derivados precisamente del papel que
te corresponde, fsto es que la escuela al querer transmitir una ideole
ria determinada al pretender reproduciv las relacinens sociales existen

tes, rhoea con Ja fdeclegia de los clases no hegendnicas, es decir, en



el praceso misEQ dc“E-A. afloran las contradicciones propias del conflic
to entre ideologfar contrarias, entre intereses antagdnices. . Esto drigi
na toda wna serie de actitudescontestatarias, tanto de profesores: como
de alunnos, que son- denominados por esta tecrfa como "actos de  resisten

"

cia”,

En ‘el proceso E-A las relacienes que se establecen entre alumnos ¥ macs
tros no son en nada arménicos ¥y pueden ser manifestaciones de 1a llamada
"resistencia” a la ideologfa dominante, aunque ne toda actitud de  rvecha
zo a la escucla es expresidn de una negacidn a la ideclogia que le subya
ce. Eesto chliga o jus profesores “radicales” a analizar tedas las for
mas en que se puede reflejar la oposicién al sistema para determinar cud

les realmente responden a una actitud de resistencia y cuiles nos

Resulta sor que si dentro de 1la Escuela se generan contradicciones, €
sultado de las contradicciones sociales, entonces la Fscuela no puede re
ducirse a mera reproductora sino que puede convertirse en instrumentoe de
lucha contrahegemdnica. Los educadores radfeales deben por tanto “descu
brir 1os intereses ideoldgices que son parte de los diferentes sistemas
de mensajes en la escuela, en especial aquéilos que soun parte del plan
de estudios, de los sistemas de instruccidn y de los modos Je evalua

cion”. (31)

En otras palabras analizar la diddctica escolar entendida como mecanismo
de control ¥y proponer una prictica educativa alternativa. XNosotros sefa

lar{ames la necesidad de una Diddctica fundada en nuevas bases.

Vemos pues que en términes generales los planteamicntos de la  Pidictica

Critica se asemejan en muche a esta teorf{a sociclogics de la  educacidn,

pere Come fialamos anteriormente esta propuesta diddctica requiere de
un andlisis particular. Lo que si podemes sedalar es que 4zbos, 1z teo
ria de la recistencia y la Diddctica Critica, concuerdan ¢n }a necesidad
de buscar los mecanismes mediante lns cuales se puede lograr formar alum
nos criticos. Cabe sefalar que ambas teorfas son relativamente recien

tes v que afin les talta coactetar especificamente sus planteamientos. Se

havan todavia en el nivel de propuestas de trabajo.
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Retomande  1a. idea, que da Eftulo-a este apartado y como sefialamos - ante”
riormenté; la determinacidn de los alcances fnlfmitﬁs de-la Diddctica s
lo"pucden establecerse en funcidn de la concepcidn que se tenga sobre o1
papel de ‘la Escuela en la sociedad; su interrelacidn dialéctica ( T. ‘de’
1a Rnsis&cncin) o la dependencia mecdnica de la primera hacia la = . segun

da, (T. Funcionalista v T. de la Reproduccidn ).

Para el sepundo caso 1a Diddctica ha dado ya lo que podia esperarse;
fa Escuela Tradicional con tode su planteamlento didictico, asi como su
"moderninacién”, de acuerdo a los avances de la ciencia y la tecnolegia,

¥y que hava su expresion mis acabada en la Tecnologla Educativa.

Si por el contrario se parte de la Interrelacidn dialctica, la Diddcti
ca tiene afin mucho por hacer, Hay una propuesta, la Diddctica Critica.
Sin embarpe, como ya también lo marcamos, dicha propuesta apenas se estd
concretizando v requiere de un andlisis sevio y profundo.

Por su parte la prepuesta de la Escuela Nueva, en este sentido es muy
discutible debide-a su ambigiedad. Por un lado pretende 1a formacidn de
individuos erfticos v activos, reflexiona, busca fomentar los cambios en
la Escuela, pero sin considerar 1a necesidad de los camblos en la sociv-
dad.  De esta manera se enfrenta a la sigufente contradiceidn crear alum
nos actives y criticos en una socledad que fementa por cuestiones estruc
turales el acritlsismo y la pasividad, la solucidn a tal contradiceidn

LLECapR 4 KYs mIrcoes.

Ahora bien, si queda claroe que debemos partir de una  conceptualizacidn
sobre la relacidn Escuela-Sociedad, qué entendemos entonces por. alcances

v limites de la Diddctica.

s aleances los detevmina la propuesta diddctica concreta en tante el
tipo de atumno que desen formar, 2:{ como la relacidn de dste con el pro
feser en el proceso E~A, consltderando dicha relacién como resultado  de

las relaciones sociales dominantes en la sociedad.

Frte implica adesds partir de una teoria del aprendizaje determinadao,

asl comn de tener hien claro un esquema del proceso de conocimiento.




bjutist, ﬁ

metas y fines que le ha asignado a la Escuela,  en-su-concatenacidn. -

1o que la propuesta diddctica plantea.

Concretando:  no pedemes negar que la teoria funcionalista’y la' ™ teoria
de la reproduccifn ahrieron vias de andlisis para la educacidn pero, hoy
en dfa, corresponde a la teoris de la resistencia el mérito de sentar

nvevas bases para la comprensidn de la educacidn escelarizada.

Podemos establecer entonces que la educacidn se haya ante dos caminos a
seguir; o bien tiende a centinuar con el esquema veproductivo de la es
cuela, sea eousiderado como positivo o negativo, o reconoce la nececidad
de aspirar a la creacién de una sociedad mids justa, lo cual exige recon-
siderar los planteamientos de una educacidén libertaria; Freinet, Freire

(por cjemplo),

Aceptar esta fltima perspectiva exige a la Diddctica un trabajo de andli
sis Intenso del procvso E-A dentro de nuestras escuelas, lo cual supone,
un andlisis sobre Ja situacidn del sistema educative dentro del cual~ es
tin insertos. Finalmente, el optar por cualquiera de estas dos opciones
e¢ 1a que permite vislumbrar claramente los alcances y limites de la Di

ddctica.

Hosotros nos inclinamos por una educacidn libertarla, que forme alumnos
criticos capaces de insertarse en la sociedad y promover el cambio 80
cial con sus conocimientos, habilidades y actividad. En este sentido es
como consideramos la educacidn "integral”™ y "nacionalista" que reza en
neustra Constitucidn, (0 es que un nacionalista no lucharia por la
transformacién de sy sociedad para promover su desarrolle y por ende me
joravia?

Queda ahora abordar la cuestion relativa al proceso E-A en particular
con la finalidad de ubicar el papel que la Didictica desempeiia en el mis

mo,




EL PROCESO ENSENAR Y APRENDER

1. 'ENSERAR Y APRENDFR DOS ACTOS DE UN MISMO PROCESO.

How en dia la nmayoria de los profesores y pedagogos gstﬁn de ﬁcucrdo en
que no es pnsible hablar de ensefianza sin haﬁlar de ‘aprendizaje, v a 1la
inversa. Ya no se habla de ensefiar y aprender come actes independientes
sino crmoe praceso. Pero ademds se considera que quien ensefa, dentro

del proceso, tamhién aprende y quien aprende ensefia.

Como sefiala J. Bleger. "ensefanza y aprendizaje constituyen pasos dialéc
ticos inseparables, integrantes de un proceso {nico, pero no sdlo por el
heche de que cuando hay alguien que aprende tiene que haber otro que en
sefia, sino tambidn en virtud del principio segiin el cual no se puede en
senar correctamente nientras no se aprenda durante la misma tarea de  la

ensenanza’., (1)

La cuestidn radica en realidad de que ¢s lo que se ensefia v que lo que
se aprende, Profesor y alumno son los principales agentes del procesos
E-A, =en ellos en su interaccidn quienes le dan vida, v es la forma en
qie se relacionan 1o que deternina las condiciones de su interaccidn. Es
to a su vez facilita o impide el desarrollo pleno de la relacién pedagd-
aica y como consecuencia la realizacidn o no del aprendizaje. Ahora bien
las relaciones que se establecen entre profesores v alumnos estdn condi
cionadas, determinadas (en su sentido amplio) por las relaciones socia
les existentes, esto es, por la forma en que los individuos establecen
sus relaciones, dades los condicionantes socinles existentes,

El hombre es "preducto de sus relaciones sociales" y si es el 'ser so
cial”™ el que determina 1a “conclencia secial”, la forma en que los  indi
viduos se ven, se categorizan y se vivencian estd determinado por dichas

retacicnes,  Para el ¢

s¢ que nos ocupa, el proceso F-A y las relaciones

que en su interior existen resutta ser que quien "posee’ el conocimiento
se convierte en el "dueio' del proceso, en tanto posvedor, y esta situa

clfin 1o coloca en un Ingar "privilegiado".

Coma In han seialado vy criticado muchos pedagogos el prafesor ¢s omnipo




tente, omnisapiente; no seequivoca, no se.cues
sa a ser el dgnorante, flojo.e irresponsable; no estudia, no lee, no tra
baja, no participa, no entiende, etc,  Esto ha originado que  la relacidn
pedagdgica, entre quien quierc aprender vy quien quiere ensefiar se desvir
tiie v ceda su lupar a ‘una confrontacidn entre el que quiere reprobar ~ ¥

los que quicren pasar.

£l heche de considerar que el profesor es el que sabe lo coleca en el pa
pel de autoritario, v su forma de "enseflar’ verbalista e impositiva. Re
sultade de ello es que la autoridad la posee el profesor por el lugar
que ocupa en la relacidn dentro del proceso E-A, respaldada en su supues
ta sablduria. Sabiduria que se adjudica por el mismo lugar que ocupa;
sav profesor, tengo autoridad porque tengo sabiduria, tengo sabiduria,
tengo sabidurf{a porque tenpo autoridad pues soy profesor. Se cae un una

tanrologia,

Pero dicha autoridad v el respeto que lleva consigo son {icticios, el
alumne les acepta mis por temor que por conviceidn y en su interior y

con sus compalieros. cuestiona tal sabidurfa y autoridad.

La Escucla tradicional ha mantenido esta imigen del profesor a costa del
desarrallo de 1a personalidad del educando y de su aprendizaje. La Es
cuela Nueva por su parte a tratade de establecer, partiendo de la activi
dod del alumno, nuevas formas de relacidn mientras que la Tecnologia Edu
cativa retorna a una desvalorizacidn ya no silo del alumno sino también

del maestro. La Didictica Critica a planteado el cucstionamiente de los

reles v ha sefialado la necesidad de establecer en términos de igusaldad
1a relacidn maestro-alumne, pero hoy por hoy jen qué debe fundamentarse
v respaldaree la relacidn docente-alumno?

Mungepe ewisten cuatre propuestas de trahaje, en la  prictica

1a maverfn de loe macctros respaldan su prictica docente en el tradicio-’

nalismo pedagfpico v come sefalamos lineas arriba, &sto repercute negati

varente ¢n ta formacidn vy aprendizaje del alumno.

Partfmas pues deoung cunaticn centraly hoy dfa ¢s comiin hablar de que la

cduraciin ostd en crisic: masificacién de la enscianza, altos Indices

tiona, etc, -El- alumno pa




- de ruprnbnrivn (sobre. todo en‘el drea dc-cicncin< a niVCl b

v.desercidn Lscnlnr, alta de formacion pedagogica de loq prnfcqorgs (lo

qué_reparchtc en la calidad de l1a ensefianza) y-bajo nivel(dg _uflciencxa'

terminai.

Bogdan Suchodolski responde ante la pregunta iEn qué counsiste la crisis
de 1a educacidn? "Se puede contestar, de la manera mis general, que ~ e}
sistema escolar no satisface en una medidn suficiente las necesidades de
la economia ni de la cultura nacional en el sector de la formacidn de di
plomados, ni tampoco satisface todas las aspiraciones y esperanzas de
las numerosas masas de la poblacién'. (2)

Es clarn que la prohiemdtlea socfal incide sobremanera en el proceso mig

mo del enseiar vy aprender. FEsto hace que, hoy dia, no sea posible plan

tear una propuesta diddetica (esgrimiendo una supuesta neutralidad) sin’

considerar ta problemitica social. No basta pues determinar cdmo se en

scia vy como se aprende en abstracto sino bajo qud condiciones y circuns~

tanclas se realizan tales actos,

1.a Tecnolopfa Educativa en su afan de dar una solucidn a la crisis educa

cattva, con atres de clentificidad, no llepd a comprender en toda su mag

nitud ¢l fendmeno del proceso E-A; tratd de controlar varlables vy olvido
"

que las variables sociales no se controlan. En {in esta propuesta e

recalen ¢t cardcter fnstrumental de la Didictica; el microanilisis del

saldn de clases,, tomando comn suficiente en si mismo”. (3)

$1 como ya senalamos, en la prictica el profesor asume el tradicionalis
my pedapdplco cahe preguntarse por qué?.  Podemos responder que ante la
problemitica que se le genera en su trabajo cotidiano no encuentra mayo
res elementos para rechazarlo, antes al contrarfo, y empiricamente le
brinda buenos resultados; los alumnos "le ponen atencidn", Maprenden',

umplen con el trabajo™. etc.

En qui medida estos aspectos son realmente vilidos como para aceptar
que asi sea, nunca se lo cuestiona pues si asf "aprendis"- €1 (cuande

atumne) (Por qud les demis no habrTan de "aprender" [gual? Al menos

ast se_le ensefd que tenfa  que aprender, Surgen necesariamente dos

néﬁillurﬁtb),'




1) +0ué tanto el~alumno-aprende?

2) i\ costa de. qulé aspectos de su formacién:lo hace?

Es claro que no podemos soslayar la problemdtica que.se desprende de ta
les cuestionamientos. EL problema central de la Didictica es el estudio
del preceso F-A, v como sefialamos con anterioridad es fundamental esta
blecer que realmente se aprendid.  No es vilido contestarse anicamente
con ensedar "bien". Hoy por hoy debemos asegurarnos de que se ha apren

dido algn,

En ¢l terrena de la Diddctica hablamos del aprendizaje de conocimientos
y habilidades ¥ muy a menude olvidamos que el alumno aprende tamblen ac
titudes ¥ valores que en gran medida le hacen acercarse, o no, a las
asignaturas de un programa, lo que en @ltima Instancia determina su de

sen de aproplacion del conocimiento.

Para la tecnologia Educativa y la Escuela Nueva el problema es sencillo

de resclver ya que se reduce a cuestiones técnico-metodoldgicas, y en to

do caso "operativas", sin considerar la problemitica social, que como ya

apmtamos, os importantisima para la resolucidn del aprendizaje en el au

la.

Podemos establecer entonces varios niveles para abordar el problema del

aprendizaje {ensefar-aprender):

- Psicoldgico
~ Socfal
~ Pedagdgico

- FEpistemoldgico
Psicoldpico: ~en tanto s¢ aborda la cuestidn de las capacidades y poten
cinlidades del sujeto que aprende y se deriva hacia una teoria del apren

dizafe 1o curl a su ven ticne un sustento epistemoldgoio.

Snedal: en la medida en que el conacimiento que el alumno debe aprender
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urermin1dn,-tnnrn SE TR fornn .comesens s, cuntenid

sy 1ined gurri’fx

cenlarhye currxculun oculto' (valotes, 1dLologia, Ltc)

Pedagﬁgico:i en tantn el aprendizaje tiende ‘a 1a

duui cqtn es el idcal del hombre SOClﬂl.

Epistemnldgico:  pues en &ste se sustenta’ la :eor{a d l'aptcndizaje‘ LY

pernite conﬂcptualiznr al’sujeto en cuantoa’ su participaciun :ocial‘ dc

larprixis.

Fs claro entonces que el problema del aprendizaje no se limita {inicamen-
te a la cuestidén de quien ensefa aprende y quien aprende ensefia.  su mar
co es mucho mis amplie, de ahi que toda propuesta que se plantea en tér
minos diddcticos debe respaldarse en una fundamentacidn  que considere
los niveles sefalados y ser consecuente con la circunstancia histdrica
que se vive. Un ejemplo: nadlie puede negar que el planteamiento de
Juan Amos Comenio fue vilido para su &poca, pero hoy dia, en que el desa
rrollo acelerade de la Clencia vy 1a Teenologla plantean nuevas necesida-
des piara mantener v continuar dicho desarrollo, es absurdo seguir mante

niendo dicho planteamiento.

La ciencia y 1a tecenologia requicren cuadros formades de individuos que

adquicran Jas «lguiontes caracteristicas generales:

- Reflexivo y critico
- Metddico y organizados

~. Activos y participativos

Inquictos y demandantes

Al respecto cabe referir a los plantcamientos criticos que varios pedapd
gos hin hecho con referencla a las demandas actuales de la produccidn,
la Ciencia 3 la Tecnologiar Marie Manacorda, Bogdan Suchedolski, "La
cricis de 1a Educacidn" v Bogdan Suchodolski "Tratade de Pedagopfa®, C.
Freinet "La Fscuela Moderna", ete. En el tercer capftulo abundaremos so
hre este tema vy su relacidn con una propuesta didictica.

Retornande a nuestra idea central nos referiremos a un punto que comin




‘munte es olvidade pariel docente ensu prictica cotidiana; el hecho ' de
que-el procesn F-A es un proceso comunicative (en tos términcs en los

que 1o ha abordada Paulo Freire y no en su esquematizacidn  conductista

estrecho de Emisor-Mensaje-Receptor, . aiin ¥ con todas las posteriores am

pliaciones de los tedricns mds representativos de la teoria de la comuni

cacidn),

El prnéuun F=A como proceso comunicative implica el asumir una postura
que reconozea que ... no hay ignorantes absolutos ni sabios - ahsolutos:
hay hombres que en comunicacidn buscan saber mas". (4) Para ello se re
quiere del amor, Ia humildad y una profunda fe en los hombres. Sin ' es
tos tres elementos no puede hablarse de apreadizaje, ya que si quien en
scfin no tiene la confianza en el otroj no es humilde al reconocer su pro

pia ignorancia, ne puede en realidad generar un proceso de aprendizaje

pues de entrada lo estd bloqueando.

Las actitndes que se asumen al "ensenar" predisponen el aprender, o en
mejores términos predisponen al que aprende., De abhf que aunque se reco

nezea que ensefir voaprender son "pases dialécticos indisclubles”, es ne

cesarfo establecer que lo son sGlo a condicidn de que tanto profesor co

mo alumno se recenozean como sujetos sociales que pueden "darse

por en
tero en el proceso, vy que ambos son sujetos cognoscentes, La relacidn
entre docente v alumno debe ser horizontal en términos de {gualdad, ya

"... educar para la democracia, la libertad o la  jus

que no se trata de
ticia, sino de educar en la democracia, en la libertad y en la justiciaVl
(5)  Es &sto 1o que marca el proceso E-A como dialéctico; la  participa
cidn conciente v creativa de alumnos y profesores. El discurse que el
profesor v el alumno expresa debe ser consecuente con su hacer, su ac
cifn respaldar su palabra, de lo contrarlo acontece lo que seiala Freire
",.f privada la palabra de su dimensidén activa, se sacrifica también, wu
tomaticamente la reflexidn, transformandose en palabrerfa, en mero verba
lismo. Por elle alienada y alineante., Es una palabra hueca de la  cual

no se¢ puede esperar la denuncia del mundo, dado que no hay denuncia ver

dadera sin compromise de transf{ormacidn, ni compromiso sin accidn”. (6)

Visto as{ ¢l praceso se resalta el caricter fundamental del trabajo como




accidn que permite v pronudve el dprendizaje; no-se-educa-para-el..traba_

jo sino en el’trabajo.” Pero para que éste adquiera un verdadero  valor
pedagdpico debe organizarse colectivamente y ecstar motivado soclalmente.
Esto'es, el estar fincado sobre nuevas formas de relacidn docente alum

no,

Sin considerar estos aspectos es Imposible comprender en su verdadero
sentido lo que significa: "El proceso E-A es un proceso dialéctico™. Pro
fesor v alumno son sujetos soclales, cognvscentes, en interaccidn, en co
municacién dialdgica, entre ellos y con el mundo el cual de esta manera
se convierte en objeto de conocimiento. S&lo en este sentido puede  ha

blarse de que ensefar v aprender forman parte de un mismo proceso.

2. EL PROCESO ENSENANZA-APRENDIZAJE COMO PROCESO DE CONOCIMIENTO.

En el apartade anterior establecimos la fmportancia que para la  Diddcti
ca tiene el comprender la dialecticidad del procese E-A; el que el profe
sor asuma que en la relacidn pedagdpica con sus alumnos las interaecio-
nes que se establecen ne pueden (ni deben) seguir dindose v por ende con
siderindose como mecdnicas. Esto obliga a analizar y reinterpretar cl

rot del docente v el del alumno.

Nos toca ahora el reforzar ese planteamiento sefalando que el proceso
E-A debe asumirse también como proceso de conocimiento. Dicho en otras
palabras; quien se introduce en un proceso de aprendizaje estd, de hecho
incorporindese en un proceso de conocimiento, 1o cual nos obliga a recon
siderar los términos de la relacidn pedagdrica, on la medida en que el
alumno dejarfa de ser el "deposite” a llenar y el profesor el deposita
rie, para convertirse ambos en "sujetos cognoscentes", con todas las im

plicaciones que vllo tienc.

En exte gentide "si aprender. en general, es aprender a  conocer el

aprender escnlarizado consiste en aprender a conocer con un cierto grado

de valfdez clentifica®., (7)

De esta manera el aprendizaje es apropiacidn del conocimiento en tanto

se constynve ¥ recenstruye en el momento dullco. En este sentide las es




,fra:cgias;de ensen

Vigton as{ el.proceso’ E-A adquiere. nuevas dimensiones cn . tanto .deja .de
ser el momento y ¢l espacin de recepcidn de conocimientos para cohvertig

v espacio creador. Para analizar tal sitvacidn serd ne;

se en un momento
cesario partir delas consideraciones que nos permiten presentar = “tal@iE e

afirmacién.

1. La relacién que se establece entre profesor y ‘alumno’ como suje’

tos. . cognoscentes.

2. Los objetivos v fines de la ensehanza.
3. Papel de los medios y/o auxiliares en la énscﬁaﬁz

4. Caracteristicas de las estrategias de ensefianza.

“Cuando el profesor asume el papel de "omnisapiente" ante el alumno “estd

asf mismo valorindose en tanto ¢s poscedor y portador del conocimiento.

D¢ esta manera provecta su accidn en el sentido que Frciré le da nlrcoébr
cepto "depositario”, la censefianza se transtorna 'y se convierte en verba
lismo, palabreria hueca. El conocimiento es visto como un "hecho" o
conjunto de "hechos" susceptibles de posecerse, adquirirse y guardarse pa
ra cuando se requicra utilizarlo o presumirlos. De ésto ya hemos . habla

da previamente.

El alumno por su parte sdlo recibe lo ya dado,  lo establecido, -"la luz
de la verdad" en pequeiias dosis iNo vaya a cegarse! Tal es la concepeién

bancaria de la educacidn.

Nicha concepeidn tiene sus consecuencias en el individuo .~ educando, no
810 en cuante "sujeto social' sino también y en gran medida en cuanto

"eujetn cognnscente™,

Especifiquemos, dentro de la concepcldn bancaria un individuo con capaci
dad memaristica es un buen alumne (sino es que excelente), en la medida
en que puede retener gran cantidad de "conocimeintos y hechos" y repetir

los cuando el profesor se lo solicite o tenga que presentar un examen;



su'calificacidn estari dada en funcidn de dicha repeticidn, lo- cual ﬁo
es mds que la manifestacidn de su memorizacién. "En esta prictica  ( la
baﬁbaria) se apela cominmente a la capacidad de memorizacidn que el alum
no joven tiene; cuanto mis apegade esté su discurse al del zaestro mis
calificacidn obtendri. Esta {ltima se vuelve la meta de cada fin de se
mestre”. (8) Dentro de esta dindmica; qué le queda por hacer al alumno;

unicamente recibir (Freire a atacado duramente esta situacidn).

Pero lo mds grave no queda ahi pues falta considerar la concepcidn  que
sobre el conoccimiento se le genera al alumno y la actitud que por ello

asume ante €l mismo. Revisemos algunas:

a) Si el conocimiento es un hecho es susceptible de ser apropiado estidti
camente ¥ no creativamente; &sto es, se concibe como algo transmisi
ble y no recreable; como verdad ya establecida que hay que poseer "sa
ber m3s" (para acunular nds verdades), no para construir nuevos cono
cimientos; se pretende encontrar respuestas y no nuevos interrogan
tes, cuando son éstas las que permiten el desarrollo de la ciencia,

del conocimiento*,

b

~

El conocimiento como verdad incuestionable es visto como inaccesible
para la mayor{a de los individuos ¥ slo unos cuantos, los cient}fi
cos, los elegidos, pueden tener acceso a tales verdades, ellos forman
un mundo aparte. Esto ha generado otra preblemdtica; la forma en que
se concibe al cientifico; extravagante, desculdado en su aspecto per
sonal, ajeno a la realidad social y familiar, encerrado en si nismo
y sus meditaciones, etc. La televisidn se ha encargado muy bien de
transaitir y reforzar esta imagen. Imdgenes que la escuela lejos de

romper, afianza v reafirma.

¢) El conocimiento como contrapueste al status social. El investigador,
social o natural, no posee el mismo reconocimlento que el  comerclan

te, el "ejecutivo", el trabajador de banco, etc. inclusive el {ndivi

* Crf: Piaget Jean, "Psicogénesis e Historia de la Ciencia”,
capitulo IX, Edit. S XXI, 1984.



duo asiende en su trabajo, y rara vez en la esecal

ciones personales vy en el peor de los casos, por ser muy frecuente,

por ‘su lambisconeria.

Cabe cuesticnar sobre el conocimiente que el- joven-estudiante-tieme = ‘sg
bre 1a vida de los cientificos ¢ investigadores; es casi nula o tergiver
sada sy informacidn. Basten de ejemplo las caricaturasi la imagen que

dan del investigador o del cientifico.

{ué sentido adquiere en este contexto el querer estudiar, el aprender,

¢l conocer.

Tales consideraciones valen tanto para el quehacer cientifico natural
(fisiea, quimica y biolegla) como social y de ellas se desprenden las
causas que originan Ia poeca aficidn que existe hacia el trabajo clentifi
co v hacia el conecimiento en general. Ruy Pérez Tamayo sefiala dos cau

sas que a su parecer condicionan lo antes mencienado: "1} el CECASO

prestigio de los investiradores, profeseres y otros miembros de la  comu

nidad académica en wuestra socfedad, lo que no sdlo se refleja en su sta
tus social «irne tamhiln en su remuneracidén; 2) restringido mercadoe de
tvabajo para cientificos y teenilogos en el pafs”, (9) Volvemos a  pre

guntar ante tal panorama (Quiln desea estudiar, conocer, aprender?

Velvenmos entonces a replantear la cuestidn de la relacidon maestro alum
ne en el proceso E-A, viste este como procese de conocimiento; el didlo
go freireane adquiere mayer relevancia en el dmbito escolar cuando ver
sa sobre contenldes, cuande se apoyi en conocimientos fundamentados,
cuandn lo que se expresa tiene algdn sentido. No se trata de hablar por
hablar; recuperar la palabra perdida implica dominarla, poseerla en tan

to expresidn de conocimientos que se construyen, que llevan, a la "pra
q 3 =

xis", a la transformacidn del wundo.

La educacidn bancaria transforma el diilogo en verbalismo, la palabra

pierde su sentido, se¢ vuelve hueca, estéril.

La palabra fundamentada, apoyada en el conocimiento, mediadora en su pro

no por sus._. ..

“eonotinieiios v capacidades sino por.sus "nexos-politicos", ‘sus rela’
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ceso de’ construccidn, - favorece 1a transformacién del mundo en la  medida

que 1a privis-requiere de-1a conclentizacién y &sta se fortalece con el

cenoeimiento. Do lo contraric se cae en un nueve dogma. {Cfr. Freire).

El diilopoe s¢ establece entre "sujetos cognoscentas', El  conogimiento
egencia del didlege enriquece la relacidn dialdgica en la medida en  que

se reflexiona, se discute v se promseve la transformacidn del mundo.

Sipuiendn esta idea "El trabajo docente consiste {entonces) en una aeti
vidad mediadora entre lo individual v lo social, entre el alumno v la
cultura secial e histdricamente acumulada, vale decir, entre el alumno

y las materias de estudio”., (10)

Pere profundiremes sobre el proceso de conocimiento para despuds retomar

1a fdea anterior.

Las aportaciones que Ia Epistémologfa Genética ha dado al problema del

conecimtento permiten afirimar las siguivntes praoposiclones:

- El conocimiente es un preceso de construccidn constante de . s

tructuras cada vez mis complejas.
~ El conocimiento no tiene principio®.

~ La accidn es ¢l intermedfario entre los "instrumentes cognosci

tives por una parte v los objetos y eventos por la otra®, *#

- El conecimiento es una correccidn y precisidn continuas de 1o

que hasta ahora se conoce itnsuflcientemente.

Partiendo de-tales censlderaclones podemos entonces establecer gue el

preceso E~A debe estar orientade en el seatido de pretender “Frsefar  a
aprender”, esto es lograr que el sujeto alumno asuma una pesicidn de .in

vestigndor”, de "descubrider" del conocimiente., Se tratarfa entonces de

* Cfr. Orto F. Rollow. "Introduccion a Ia Filosoffs del Conecimiento™.

** Cfr. La obra de Jean Piaget.




rescatar, resaltande, la importancia de la interaccidn ‘sujeto-objeto 'en

La finalidad es crear en los alumnos no sdlo el desco de conocer,  sino

de ensedarlies a conocer, de remarcar que "... los factores determinantes

de 1a adquisicién de los conocimientos no estin ni s8lo en el objeto, ni
sélo en el sujeto, ni vinculados exclusivamente a la prependerancia de
&rte o aquél, =ino en la interaccidn sujeto-objeto; "(11) Dicha interac

cidn hace referencia a la pricties a los factores condicionantes de la

misma. Cabe recordar la idea piagetana con respecto a que el proceso de
asimilacidn se ubica en un contexte social que establece determinados
significaciones a los objetos sobre los que se realiza la prdctica, ésto
hace que se¢ asimilen ",.. situaciones en las cuales los objetos desempe
fan ciertos papeles y no otres. Cuando el sistema de comunicacién del
nifie con su entorno social se hace mds complejo vy mds rico, ¥ particular
mente, cuando el lenuuaje se convierte en medio dominante, lo que podrfa
mos llamar la experiencia directa de los objetos comienza a quedar subor

dinada, en ciertas situaciones, al sistema de significaciones que le

otorga el medio social™. (22)

Fstas consideraciones replantean radicalmente el problema de la ensefian
za ¥y el aprendizaje en tanto que incerpora nueves elementos a censiderar
en su andlisis v abre las perspectivas de su realizacidn; abren, en Galei
ma {nstancia, las posibilidades de trabaje de maestro y alumnos en la re
Yacidn pedagdpicn permitiendo un desarrollo mds pleno de las capacidades
de creatividad y sentido analitico de ambos, va que no se trata dnicamen
te de incorporar materiales y/o apoyos diddctices; de incluir alguna téc
nica de dinimica grupal; o el uso de algunos mediecs audiovisuales, sino

de vivenciar de manera diferente el proceso E-A.

3. 1.0S AGENTES DEL PROCESO E-A.

Hemos sedalado anter{ormente dos aspectos fundamentales que a nuestro
parecer delimitan v permiten una comprensién mis clara sobre el process
det aprendizaje; el aprendizaje come proceso de Interaccidn dinlfetica’

entre dus sujetos v el aprendizaje como proceso de conocimiento.

Creemas que censiderarlns as{ abre la posibilidad de que tanto profeso
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res_ comn alumnos asuman roles distintos a‘los tradicionalmente /' maneja
“dos. o Eu este-sentido.es importante analizar el papel que pretendemos ca
" racterizar al profesor en su relacidn con el conocimiento y el alumno, ¥

do @ste para con aquéllos.

Pero antes de entrar de 1leno en la materia que ocupa este apartado con
viene aclarar lo siguiente: ¢l proceso del aprendizaje puede ser consi
deradn como. un procesn de comunicacidn en el sentido que le dan  algunos
investinaderes (Gahriel Larocque, Ana Melendez Crespe, Mercedes Charles
Creel: investigadores del CISE-UNAM) que plantean que el esquema clidsico
de la comunicacidn (Emisor-Mensaje-Receptor) puede ser asimilade en un
esquera de aprendizaje:  Incluse ¢l mismo Paulo Freire al establecer la
necesidad del "Didlogo’ da pie a tal consideracidn, sin embargo, creemos
que las referencias sefaladas en el apartado I de este capitulo, dejan

claro el hecho de que no hemos olvidado tal faceta del proceso E-A. Tor

otra parte, en les capitules siguientes, nos estaremes remitiendo a ese
aspecto ya que el descuidarlo del todo seria desconocer los lagros de lo
que se ha dado en llamar comunicacidn educativa. Por ello no se aborda

dard tal temitica en un apartado especial,

Entremos pues en materia. Oué entendemos por agentes del procesoc E-A.
Son los sujetos interactuantes de la relacidn pedaglgica, es decir los

e viven el proceso, los que lo dirigen y construyen; profesor v alum
P N } ¥ P ¥ m

¢lementos intervinientes durante el proce

ne. CEoto no excluve los des
s0 ensefar-aprender; vsto es, objetivos, estratepias, contenides, pero
nos-interesa Lrabiajor los agentes v no los demds elementos pues son  tra
tades en ol dlvime capitulo como parte de los componentes del nivel  ba

chitleratn,

Pasemos a analizar ¢l primer agente.

FL DOCENTE.

F1 anilisis del docente en nuestro contexto creemos, dehe responder a

tos siguientes interrogantes:

rel decompeda socialmente?
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- iCuiil" es su condicién econdmico-social?

- {Cud) su situacidn en la (s) institucidn () educari

=" lQué papel juega politicamente?

Fmperzaremns pues nuestro andlisis citande las palabras de “Elsie Rock
welle "ser maestro de zrupo significa iniciar una carrera con una es
tructura especial. Como la condicién de cualquiler ascenso es "dejar al
prupa”, permanecer en la actividad docente conduce a una carrera "hori
zontal", con posibilidades de mejoria Gnicamente en las propias condicig

nes de trabajo o al obtener mayor gratificacidén a través del trabajo mig

mo.

Fn general, son pocos los incentivos a la excelencia en el desempefio del
trabajo docente; es cseaso el reconocimiento socfal al esfuerzo que exi
e estar frente al prupe’. (13) Estas palabras nos obligan a voltear la
mirada hacia las condiciones socio-econdmicas en las que se  desenvuelve
el decente, sea del nivel que sea, El pasado movimicento magisterial
(marzo=abril 1989) sacd a la luz la verdadera problemit{ca soclo-econdmi
ca del magisterio, vy aunque abarco unicamente los niveles bdsico y medio
hisfco, no quicre decir que los profesores de bachillerato y superior es

tén en mejores condiciones.

haste de ejemplo, el sucldo de un profesor de educacidon media  superior

(bachillerato) oscila entre lus sigufentes pardmetros (mayo-junia 1988):

~ Por 20 horas semanales entre 200 y 300 mil pesos quincenales.
- Por 30 horas semanales entre 300 y 400 mil pesos quincenales.

- Por 40 horas semanales entre 400 y 500 mil pesos quincenales.

Cabe mencionar que la mavorfa de los profesores del bachillerato {que es

¢l que nos ocupa) trabaja por horas, y que diffcilmente se puede acceder

a un medio tiempo v casi fmposible un tiempo completo,

Analizemos esta sitvacion con mis detenimiento; pensemos que un profesor
que trabaja por horas cubre un horario de 25 hrs. semanales, en términos

econémicos ewn representa entre $500,000.00 nil pesos, cantidad en  ver
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el pnr1metrn de ’3 hrs. cem1nn]cq nos permite revisar-lo sigulente:

a) Implica trnha;nr por lo menos 5 hrs. diarias frente a grupo.
b): Requierce-preparar, por tanto, entre 6 y 8 materias si considera
mos que 1as materias en el nivel bachillerato cuentan con  hora

rios de entre 3 y 4 hrs. semanales por grupo.

¢) Obliga a trabajar con, por lo menos, 5 o 6 grupos, cuya pobla
cién asciende en el mejor de los casos a 35-40 alumnos por gru
ro.

d

=

Implica atender, por taute, a una poblacién estudiantil de . por

lo menos 150 alumnes,

Para cubrir le anterior se requiere: preparar clase, elaborar exdmenes,
calificarlos, sacar promedios, porcentajes de aprobacidn y reprobacidn,
llenar actas de calificaciones, atender las problemiticas personales en

casos de Inmasistencias, reprobacidn, indisciplina, etc. Por otra  parte

teper que relacionarse con las autoridades,. Juntas, acuerdos, ‘disposicic

nes fnstitucionales, etc.

Teddo 1o anterior, manejado con cifras muy convencionales y opt(mistns,

Veamos por qm.'

La mayerfa de los profesores que “viven" de la docencia tienen que traba

jar en, por lo menos, dos instituciones educativas para cubrir un sueldo

mis o menos deeoroso; ya que el mismo implica atender por lo menos un to

til de 40 hrs. semanales frente a grupo as{ subrayado: frente a grupo,

Si para atender 25 hrs. semanales se complica la situacidn real del do

cente, en términos laborales, fmaginémoslo (sl es posible) para casi el
deble de horas, DifTcilmente una sela institucidn puede proporcionarle

un horwrfe adecuado al profesor.

Para ¢l caso de los medios tiempos y ticmpos completeos, la situacidén no

ee mejor Je ahT que el profesor sdéle pueda optar por dos opclones:

. Pretender ganar hien a costa de condiciones laborales malisimas

vivir decorosamenteen nuestra sociedad..:-Ahora bien
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que - ne-Aa permiten aupe

dorente o

hedic

completar su Sueldo ¥ "vivir decorosamente',:lo cual no' . es

mis satisfactorie en cuanto a perspectivas de . superacidn
académica ‘pues el trabajo es completario, lo cual o = motiva

menos o0 no le permite la superacidn por cuestiones de tiempo

Cualquier profesor del nivel medio superior sabe muy bien a lo que nos
referinos, cabe entonces adelantar un cuestionamiente ;(Qué planteamiento
diddctico solicita el profesor de este nivel? Antes de contestar conti

ntaremos nuestro andlisis,

Si en el plapo social el profesor se encuentra limitade ccondmicamente,
1o cual redunda en un desprestigio creciente de su labor, que no se re
media como ¢l gobierno cree estableciende el nivel licenciatura para los
dncentes, Lic. en Educacidén Primaria, cte. (Finalmente en el nivel " me
dio superior el 907 de los profesores son pasantes de- licenciatura) ello

reperaule on sus cendiciones al interfor de las instituciones educativas

tanto privadas come estatales.

Tante es as{ que ¢l proafesor es visto como un profesionista venido a me
nosy quicn e¢s docente lo es porque no ha podido todavia superarse profe-
«fonalmente vy encontrar un buen empleo. Para otros la docencia es cl
trampalin o el trabajo de paso mientras llega una buena oportunidad, Ca
be mencionar que un alto porcentaje de profesores de este nivel es pasan
te, ¥ Yo mdis alarmante, jue llega a titularse nunca! Toda esta serie de
circunstancias demerita social y profesionalmente al docente v las reper

cusfoues que ello tiene en su prictica cotidiana son preocupantes.

Si ia decencia Jiste mids como upn trabajo mal pagado ¥ en condiciones

desateotadoras, 1a permanencia en ella es la causante de frustraciones,
histerinmes, conformismos e impreparacicn académica. En pocas palabras,

a no superacida profesional del docente,

observaciones criticas que los alumnos de la  Escuela de  Bar

ar gélo:partczde'su ticmpo‘alla,dabcnéla y s6lo " --para’
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hiana. (14) bacen'a sus_exprofesores, tienen validez no sélo_para aquella
&poca viese nivel educativo sino que se hacen extensivas a la-&poca ac
tual en el nivel medio superior dadas las condiciones en las que laboran

los docentes en nuestra sociedad.

Son las condiciones socio-cconfmicas de los docentes, uno de los  ‘aspec
tos que inciden sobremanera en el proceso formativo del estudiante. La

relacidn pedagdgica edecuada se ve marmada por esta situacidn.

Fl otro aspecto, que también juega un importante papel en el adecuado de
sempefio del docente, es el relativo a su formacidn. Como mencionamos 11
neas arriba, el prefesor de nivel medio superior no estudid para ser do
cente, estudid una profesidn y por diversas circunstancias labora en 1la
drcencia. Esto hace que su labor cotidiana sc¢ pufe par la  experiencia
pera idénde ha adquirido dicha experiencia? en su vida escolar como estu
diante "1a experiencia de la prictica escolar se convierte en la  repro
duccidn de la prictica escolar dentro de idénticas condiciones y asi su
cesivamente” (15) FEsto es, se repreduce lo que se ha vivido de tal mane

ra que el universo escolar gira constantemente en un circulo vicieso de

doade a28le os posible salir cuande ileq

Toencentrarnos con profeso
res "sul generis", es decir, el aprendizaje que un alumno Tlega a  asimi
lar durante su vida escolar, depende mis de la suerte que tenga para que
un profesar, considerado "bueno”, le de clases, v no tanto de la propia
estructura escolar, punte Cste Ultimo que desarrollaremos mds  adelante.
Veamos, por ejemplo, el proceso mediante el cual los alumnos de prepara
toria, y alin mds de universidad, cscogen sus horarios, se gufan por el
nembre del profeser ¥y lo que han oide decir de €l. Esto requiere de una
revisidn mis profunda que explique el fendmeno amplliamente.

Por otro lado "la docencia es uno de los trabajos mis "visibles" al que

estd expuesto todo aquél que pasa por el sistema educative, por cilo, im
plicitamente se van formando imdgenes de trabajo del maestro desde una
temprana edad. AsI, quienes llegan a ser maestros, Se han apropiado en
el transcurso de su escolarizacidn de los valores, los conocimientos con
siderades legftimos ¥ las formas de relacifn caracteristicas de la escue

1a"., (16)




Esta‘visualizacidn'del trabajo docente, ante los ojos del alumno, : permi:

te y.en cierta medida condiciona, que cuando un alumno llega a. ser dacen

te reporduzca los patrones de conducta observados: técnicas, gestos, ma*

teriales, actitudes, ideologia, etc., son apropiados por el alummo y uti

lizadas posteviormente en su prictica profesoral. Dicha situacién .~ ha
1Tevado a plantear la necesidad de formar a los profescres, e indepen

dientemente de 1a posicidn que se adopta con respecto a ella, proporcio
nindeles los conocimicntos tedrico-metodoldgicos que permitan mejorar la

prictica docente. (17)

No-es casuval, por paraddgico que parezca, cl que-el trndiciohalismb pédﬂ'

gogico subsista hoy-dia,

D¢ las diTerentes propuestas dldicticas que han surgido a lo lnfgn dc la
historta (ver ¢l capftulo 1) la que mis "seguidores" tiene, conciente o
fnconcientemente, es la propucsta denominada "Escuela Tradicional" y a
partir de la década de los 60s en A, L. su vers{én "modernizadora" = -la
"Teenologla Fdueariva”, por lo que promete y facilita, es mis fdcil tra
hajar programas y planes de estudio orientados por objetivos conductua-
les que programas y planes de estudie gulados por objetivos cognoseiti-
vos.  (Esty respande al cuestlonamiento hecho lineas arriba (qué plantea

mlento didictico,..)

Es pues clirn, vista la panorimica del problema docente, que ante tal si

tuacién ¢l proceso E-a nov puede desarrollarse adecuadamente,

Si a &sto agregamos lo que polfticamente significa el ser docente la prg
blemitica se agrava. Cabe recordir lo que sedalibamos en el primer capf
tulo de este trabaja, con relacidn al papel que desempena la escueia en
la sociedad, pues el profesor es el que asume el papel de fa institucidn
escuela; e¢s quien lleva a la prictica ¢l programa escolar, lo transmite;
es la conexidn entre autoridades y alumno, €1 realiza la polftica de
aquélla de manera implicita o explicita, conciente o inconciente. Es fi

natmente y en nuestro_contexto educativo el "principal”™ agente del proce

o E-A (1a concepeian edneativa de nuestras autoridades es  alarmantemen
te tradicionalista, aiin con sus visas modernizadoras de Tecnolngia Educa

tiva),




. Perosestaigituacidn no es.determinante aunque “el’profesor, muchas vec

,,d@sqrﬁpilq jnhibiciones que impiden romper con los bloques (obnulaciones

“dela ' realidad) que se van creando poar socializacidén de formas de pen .

sar, sin considerar los de indole ideoldgicos que crea el poder™. -(18)

EL ALUMNO.

El otro agente del proceso E-A es el alumne, personaje que por:las con
copeiones pedagdgicas imperantes ha sido poco estudiado como sujeto pen
sante y actuante. Mis que un sujeto a educar se le ha visto como al  ob
jeto sobre el que hay que ecjercer la accidn pedagégica, en el sentido di
rectivo. Esto es, se ha considerado 1a necesidad de conocer al alumno
para eunsefiarle mejor, para utilizar mejores recursos, para facilitarle
el aprendizaje, pero no para que participe en su construccidn, Se. le

miega la palabra .

Ya vimos e¢n el capltulo primero cmo es concebido el alumno en las dife
rentes propuestas didicticas:  la Didictica Tradicional promueve el auto
ritarismo del maestro y la sumisidén del alumno, la Escuela Nueva una ac
tividad pragmitica (en Gltima instancia diriglda por el "experto” que co
.noce las caracteristicas, capacidades, intereses y debilidades del edy
cando) la Tecnologia Educativa, al fomentar la memorizacidn y por ende
¢l pensamiento acritico subsume al alumno en la pasividad, finalmente la
Diddctica Critica pretende convertirlo en un agente critico, pero quién

es ese alumno?

El alumno del nivel bachillerato es un adolescente (su edad oscila entre
15 v 19 afos) inmerso en un contexto social contradictorio (cuyos valo
res fundamentales son el consumismo, el individualismo, ta competencia y
todo lo que de ellos se desprende: modas, sexo, diversidn constante, de

rroche, ete).

Qué significa ¢l ser adolescente: mucho se ha escrito sobre la adoles
cenciay se sefialan los cambios {isico-bioldgicos, psicolégicos y  socia
les ¥ tnda la serie de complicaciones que traen consigo dichos cambios.
Para los fines de nuestro estudio nos interesa dnicamente partir de una
concepetin que englobe los diferentes factores que conforman ¢l ser  ade

lesconiv v tas caracter{sticas que adqulere su pensamiento, enfocados ha



TETACTA problematica deI*Aﬁ?cna{zajE

‘Mﬁnchrémus entonces a la adolescencia: _..; COomo : una reestructuracién
forzada ¥ acelerada del psiquismo desencadenado por el crecimiento y de
sarrollo bioldgico (pubertad), los cuales adqulrirﬁn un significadoe de
tc}mlundo dependiende de la cultura y del momento histdrice en que se vi

ve. (19)

En-este sentido Ja adelescencia es un perfodo de transmisidn entre el ni
fio v el adulto, perfodo que puede ser muy conflictive o que puede ser vi
vido dentre de ciertes pardmetros de normalidad, en tanto periodo de
transicidn, dependiende de las condiciones familiares y sociales dentro
de Jas cuales se viva. "Creemos que la agresividad, la indisciplina ex
trema, la rebeldia, el reto a la auteridad ovhedecen mis a condiciones SO
cinles que a caracteristicas propias de un perfodo, to cual no es negar
ciertos niveles de conflictividad vividas en €1 mismo. Para ¢l caso par
ticular que nos ocupa, los estudlantes, no es sino la respuesta a la vio
lencia Institucionalizada de las fuerzas del orden familiar y social,

(20)

De ahi que el prefesor debe plantearse qué tanto una actitud negativa
(hostilidad, apatfa, rebeldla, ete.) hacla el aprendizaje, la escuela 'y
hacia €1 mismo es resultado de una serie de condicionantes sociales que
obedecen a una crisis econdémica, qué tanto es producto de un bombardeo
publicitario, qué adorno denemina "Industria Cultural", y qué tanto es
propto de un perfodo del desarrollo humano que obedece a factores bilold

gicos.

El alumne  como sujeto social se encuentra inmerso en una socicdad que
niega muchas de sus [acultades impidiendo su desarrollo pleno en la medi
da en que no crea las condiciones sociales uecesarfas para el deporte,
la enltura, la tecnologia, la ciencia y la convivencia humana. En e¢ste
contexto, porque a la mayoria de los profesores nos sorprende porque los

alumnos na aprenden.

Falta per otra parte agregar un factor al que no hemos aludide hasta abo




ra y s el que se refiere al desarrolle cognoscitivo propiamente.

'7d1;ho.'

e acuierdo con-Jean Piaget el adolescente ha llegado al tercer ) periddo
dclidesa:rnltﬁVégﬁnoscitivo, el periodo de las "operaciones formales".
M3 asiste en &1, desde los once o doce afos (primer estadin) con un ni
vel de equilibrio hacia les trece o catorce aneos (segundo estadio), a
multftud de transformaciones, relativamente rdpidas en ¢} momento de  su

aparicién y que son extremadamente diversas™. (21)

Vemos pues dos aspecteos fundamentales, el primero se refiere nuevamente
a cambios v transforraciones (tal ¥y como acontece en el aspecto fisico
bioidglco, psicoldgice, en su acepcidn amplia y social), el segundo a la
“equilibracidn" de una nueva estructura del pensamiento, la de las opera
cinnes formales que se caracteriza porque el individuo adquiere L.
la capacidad de razonar scbre enunciados, sobre hipdtesis vy no solamente
sobre objutos colncados en la mesa o inmediatamente representados™. (22)

Esta supone la capacidad de abstraccién supuestamente conformada  hacia

tos 15 afns,

Ahora blen (qué importancia tienc tedo ello para el proceso E-A? fen qué
medida apoyarian una propuesta diddctica tales aportaciones? Tales inte
rrogantes serdn contestados ampliamente en el siguiente capitulo, aqul
solamente nos queda sefalar que el alumno como sujeto social, cognoscen
te, cambiante, es una totalidad que se introduce a un proceso de F-A  en
¢l que sue caracteristicas condicionan dicha insercidn y que el profesor
no debe verlo Gnicamente come un nembre mds en una tista de  asistencia
sino como la totalidad que rvepresenta, solamente asi se pueden sentar
Tas bases para que la relacidn pedagSgica que se establece en el procese
E~A se realice de manera dialdéctica, tal y como lo planteamos anterior

mente.

Son puex 4 los factores que intervicnen en la inclusidén del adelescente-

alumne dentro del proceso E-A:

aY Carhios fisieldglcos (fisico-bioldgicos)
by Cambios peireldgicos-emoctionales

=Y Cambies sociales  (en sus relaciones con el adulto)
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‘co farmal)sies s
El cpnjuncq de ellos conforma ia totalidaa aiumnb—adélescente, con tal;sr
caracteristicas se introducen en ¢l proceso E~A, -con.tales cara;éeristi
cas se Incorpora al munde social.  Sin embargo tales caracteristicas st
existen, estin condicionados socialmente de abl que ecncontremos  alumnos
mis o menos desarrollades pricoldgica y/o fisfologicamente, con mayor o
menor grade de madurez emocional, con un pensamiente abstracto  desarrp

llado o "atrofiado".

La alimentacidn, la higiene, las formas de vida infantil, las relaciones
con los padres, el barrie donde se vive, lo que se lee, los programas te

levisivos cotidianos, etx., todo ello hace al sujeto adolescente.

Tanto el alumno como profesor no sen entes abstractos analizables  fuera
do’contexte, forman parte de una realidad social determinada, una reali
dad diff{cil de comprender, pero ambos requicren, para tomar conciencia
de ¢lle v de su papel como agentes del proceso E-A, aprender a compren

derla. Cowo senala Hugo Zemelman "Obviamente es mis dif{cil leer la rea

Tidad que leer un libro™ (23) pero tenemos que hacerlo "Hay que ensedar,
por o tanto, a pensar ese contexto histdrice, porque pensarlo no se ago

ta con el conocimiento que se alcance del nicleo tedrico". (24)

LA DIDACTICA Y Ei, PROCESO ENSENANZA-APRENDIZAJE

Establecimos en el capitulo primero de este trabajo lo relativo a la Di
dicticay las diferentes propuestas existentes, su historia y contexto,
su conceptualizacidn asf como sus alcances y limites. En ¢l segundo
akordamos la problemdtica referida al proceso ensehanza-aprendizaje. Nos
correspende ahera presentar Ia sfetesis integradora Jde ambee  capltulos,
Ie que a nnestro parecer seria la base de un planteamiento didictico que
responda o las Interropantes que los profesores del nivel medio superior
{bachillerato) se hacen acorde a los objetivos que, a diche nivel, se

plantean dentro de las perepectivas de Ia Educacidn Naclonal.




1. LA 'DIDACTICA Y EL PROCESO’E-A.
(ELEMENTOS A CONSIDERAR)

Si la Dididctica es la disciplina pedagdgica que se encarga de . analizar
el proceso enscfianza-aprendizaje, tiene que hacerlo partiendo de la rea
lidad misma en donde dicho proceso estd inscrito apoydndose en los  cong
tructos tedricos necesarios que fundamentarian el andlisis. Desde esta
perspectiva la Diddctica tendrfa que adquirir un cierto nivel de cienfi

ficidad en la medida en que los conocimientos que aporte asuman la forma

de proyectos viables.

Es fundamental considerar que el hacer ciencia implica la delimitacién
clara del objeto de estudio, sin perder por ello de vista la complejidad
del fendmeno, complejidad que estd dada por las miltiples mediaciones
existentes entre los elementos intervinientes en él. (1) De ello se de
riva la necesidad de reconsidérar el uso del llamado método cientifico
ya que: "La estructura del wdtodo cientifico impone reglas de operacidn
que no se armonizan con una realidad multifacética, imprevisible, donde
no es fdcil separar lo permanente de lo contingente, sin hablar de las

dificultades por someterla a regularidades establecidas™. (2)

En este sentido la Diddctica tiere un objeto de estudio determinado: el
proceso ensefanza-aprendizaje, pero el abordar cientificamente requiere
del andlisis de los miltiples componentes que intervienen en dichc proce

s0 ¥ que son los que le dan dinamiszo y vida.

Si a la didictica le preocupa le concerniente al proceso E-4 en el aula;
cdmo aprende el alumno; la relacién maestro-alumno; caracter{sticas, ob
jetivos y filosoffa de la institucifn-escuela en donde se estd inserto,
ete. no puede ser considerado como disciplinag solamente Instrumental.
Pues inclusc el uso de los instrumentos se apcya en fundamentaciones éeé
ricas e ideoldgicas, es asf{ que ya plantedbamos en el capitulo primero
que cada propuesta diddctica requiere ser ubicada en su contexto histéri
c¢o y, en dltima instancia, establecer su vigencia u obsolecencia en fug
cidn de su viabilidad entro de la sociedad contempordnea y no a partir

de posiciones manfqueas.
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Lamentahlemente “en~la bisqicda de dlternativas por y para la -educacidn,

los ‘profesores ¥y laos pedagogos con ellos, se contagiaron’de una especie;

de ‘enfermedad denominada "didactitis™, de la cual sanaban los que .. acu

dfan a Ia pnnncca'dc 1a Didictica.

L enra de todos los males, derivados de lo crisis de la educacidon  fue
1a Didactica. Sin ecmbargo a pesar de libros, foros, congresos, etc.  la
educacidn sigue en erisis. A tal grado llegd esta situacidn que los mis
radicales, de entre les tedricos que analizaron el fendmeno, plantearon

la necesidad de desaparecer la escuela. (13)

Ante esta situacidn cabe preguntar ;qué hacer?

Como sefalibamos lineas arriba asumir una actitud cfentifica para anali

zar la realidad educativa y sobre todo no caer en la posicidn del pedago

"nentro' que "trabaja con la documentacidn que  se  le

g0 ¥y ¢l profesor
proparciena v que asimila, sin considerarla como emanada de otras mentes
v sin estudiar sus origenes, las circunstancias que las dieren, el vaclo
que pretenden llenar en el mundo de las ideas y de los heches, y ¢l sig
nificado de uso y provecho que presentan para quienes ejercen las rela
clones de pader”. (14)

Una nueva propuesta didictica debe considerar el formar hombres que  lu
chen por v para el hombre, ponfendo las estructuras soclales, econdmicas
v paliticas a su servicio v no que &ste les sirva como titere, pues ser

virles es destruir lo que todavia queda de humano.

Replanteemos entonces algunos aspectos fundamentales a conslderar  para
comprender las aportaciones que la Didictica puede y debe proporcionar a

los profesores,

Para tal efecte nos ubicaremos de manera general en un contexto que c¢on

sidere lnn ziguivntes aspectos.

a) El estade actual de la ciencia y la tecnologia.
bh) F1 contexto histdrico-social que nos ha tocado vivir.
c) Las aportaciones de las disciplinas directamente relacionadas

con 1a problemitica del aprendizaje humano.



d) Las aporidciones podagdgicas contemporineas rescatadas’ de -la
tradicidn humanista en el siglo XX, y que a nuestro’ juicio han

sido olvidadas.

LA CIENCIA ¥ LA TECNOLOGIA.
El desarrolle’de 1a ciencia y la tecuclegia en el wmundo contemporineo ha
logrado un vertiginese desarrello, a tal grade que se han wodificado  in
cluse Jas concepciones que hasta el momento se tenfun con respecto a  la
ciencia. De =er una acumulacidn de hechos y datos que  sistematizados,
enriqueeian el quehacer cientifico ha empezado a ser considerado como
unt construccidn censtante del conncimiento en dende sujeto y objete ‘in

teractiian aleanzands niveles cada ver mayores de validez,

Desgracindamente esta sepunda concepeién no ha legrado generalizarse Y
sigue prevalecicendo ta idea de 1a ciencia comv la sumatoria enciclepddi-
_ca de los dates, Ia cwal centrasta radicalmente con el propie  quehacer
cientifico. EL prebiema s¢ opudiza cuando ademds consideramos que es la
escgela Ja principal divulgadora de esta idea,

Si-realizamos un listado de descubrimientos ¢ fovenciones que el howbre
ha realizndo durante este siglo, la lista sceria interminable. Como espe
ray euntonces gnue un alumno bachiller e aprenda lo que el hoembre ha  lo
grade durante mds de velnte sigles. Los propramas de asignaturas de His
terfa, Filosoifa, Quinmica, Matemiticas aes permiten corroborar esta  asg
veracidni una gran cantidad de conotimientes a transmitir en muy poco
tlempe. Mis afin, si alargdsemes el tiempo (ampliar un semestre por ejem
plid el preoblema seria el siguiente: {Para qué teda esa  infarmacidn?
fos efentificos ne trabajan memorizando conceptos sing operando concep

tos.

Para la acumlacidn de datos, hechas, fechas, ete. estdn -las enciclope
dias, diccionarios y computadoras, para construir con ellos nuevos descy
hrimientos e inventos, en fin nuevos conocimientos con esos datos, estd

el cienti{ica.

fs necesario. por tante, romper con la idea comunmente aceptada, de  que
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la eiencia provee de conocimientos absolutos y acabados.y que la " activi
dad clentifica es propia de {luminados, asi come hacer ver que la. cien
cia y la tecnologia deben estar al servicio de la humanidad y no sdlo de

tHans cuantos,

Al rtespecto conviene rescatar las cuatro ideas sobre la ciencla y su .én
sefianza, que maneja el profesor J. M. Gutiérrez Vdzquez, del Departamen

to de Investigaciones Educativas del IPN.

.~ La ciencia como conocimiento que se construye.
2.~ La ciencia como quehacer (elaboracién de "casos')
3.~ La ciencia y su relacidn con los grandes problemas sociales.

4.~ La ciencia y la vida diaria.

¥o debemos olvidar que ¢l alumno de hoy es el cientifico (soctal y natu
ral) creador del mafana, ¥y que lo que requiere no es poseer muchos "cong
cinkcntus", sine aprender a opervar con ellos para poder desarrollar ‘Ia
ciencia ¥ la tecnologfa que nuestra sociedad necesita, f[undamentalmente

para reducir la dependencia, er estos renglones, del extranjero.

EL. CONTEXTO HISTORICO-SOCIAL.

El mundo contemporiineo se encuentra convulsionado: guerras revoluciones,
selpes de estado, ote. son el pan de cada dfa. Los anbelos de democra
cla y libertad resdenan cada vez mds fuerte, pero per otro lado la  reac
cifn es cada ver mis reacia a ceder poder, es pues la lucha entre la ti
ranfa v la libhertad, entre las élites que detentan el poder econdmice,
palitico v social v ias masas que exicen democracia en los tres érdenes,
Pe ahi que la hilsqueda de mecanismos para controlar y manipular a los in
dividuos tevean que afinarse para que el poder sobreviva: el poder re
quicre formar individues acritices. YKl acte educativo surge de las re

laciones de poder (...) de manera que educar es ejercer hegemonia'.  (6)

Dentro de este contexto se espera generar ¢l aprendizaje, pero pedagdgi-
camente al alumn se le mantiene lejos de &1 y en lugar de promover la
formacicn de individuos comprometidns v concientes lo alejan de su con

teveto wocial,




La educacidn en el nivel bachillerato pretende tedricamente-la‘formacidn
" de individuos criticos y analiticos, pero fuera de contexto; se pide que
—critiquen 'y analizen un conocimiento fuera de su realidad. Los progra

mas de quimica v fIsica nada tienen que ver con los verdadercs prodlemas

n s 1
dustrial del pafs, los de historia, sccioclogfa, econonia, filosofia, €
ca, etc., no tocan problemas tan reales come el fraude electoral, la deu
da externa, las concepciones filosdficas que sustentan una politica del

t

estado, en fin teda una serfe de problemdticas que son las que realmente

"wive™ el estudiante. Tan es asi que "... no hay nada en el diario que
sirva para los exdmenes. Lo cual confirma que hay poce, en la ensedanza

de ustedes, que sirva para la.vida". (7) - .

Pero ademds la ensefianza para la vida que a veces se pregona es para 1la
vida futura; una vez que el estudiante termine su perfodc escolar se en
frentard a la vida, de momento Gue no se preocupe de ellec y sus probie
mas, para que no se distraiga, lo fundamental es cubrir el programa,
pues éste le proporcionard los elementos necesarios para cuando salga al

mundo. Como si el ser escudiante suprimiera el ser sccial.

Al promover este tipo de situaciones » ampliar cada vez mis la brecha en
tre la escuela y la vida, los profesores favorecen la aceptacidn de ia
idealogla dominante en el sentido de apoyar en la conformacifn de un in
dividuo pasivo v poco comprometido con las necesidades histdricas de su

sociedad.

En este sentido, repeticos "educar es ejefcer hegezonfa". La "InHu§
tria Cultural" complementa la labor que la escuela promueve ya gue si el
estudiante debe estar alejado de su contexto la finalidad de su exister
cia queda resunmida en aprobar las materias y divertirse. Y ndtese que

digc "aprobar las materias" que no es lo misme que estudiar y aprender.

Los pismos programas televisivos que pretenden proyectar la vida estu
diantil la presentan como un sizple "perder el tiempo', "echar relajo".
El programa "Cachum Cachun ra, ra" es prueba elocuente de ello, al igual

que un sin fin de pelfculas y programas scbre el nismo teza.
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.Yv]nx prnfcséfés actisan a los alumios de apiticos, irreflexives; poco o™
nada criticos! ccc; -Se nl?ida que el contexto histérico-social condiéig
va las formas de participacién del individuo en la sociedad. 'S¢ -'olvida-
que "el ser social déterminn la conciencia social”, v el compromiso  con
el estudio, el desvo de aprender y covocer forma parte de csa concien

cia.

APﬂRTACIONEé DE LA PSICOLOGIA Y LA EPISTEMOLOGIA.

El desarrollo de la epistemologia y de la propuesta de la psicologia cog

noscitivista nos permiten aceptar los siguientes postulados:

- El conocimiento es un proceso de construccidn constante que no
parte "desde abajo". Es un proceso de correccidén y precisién
cont fnuos de lo que hasta ahora se conoce Insuficientemente.
{(Otto F.)

- La adquisicidn del conocimiente es gradual y depende de la rela
¢idn que el sujeto tenga con el objeto de conocimiento. Esto

es de los niveles de operatividad sujeto-objeto. (J. Plaget).

El conneimlento cientifico no puede entenderse como la biisqueda
de "respuestas" v "soluciones absclutas" a determinadas proble
miticas, sino que su objetividad descansa en la viabilidad de
opciones, en la bisqueda de proyectos viables o posibles de de
sarroilarse. (Hugo Zemelman)

- E1 sujeto cognoscente posee una estructura cognoscitiva que
transferman las informaciones provenientes del exterioer por me
dicidn de sus esquemas fdeoldgicos y sobre todo por medfacidn

de su prictica social (Shaff).

El conocimicnto es un proceso dialéctico en el que interactdan

constantemente el sujeto ¥y el objeto (Marx).

- Bl procuso de aprendlzaje ¢s un procesc cognescitive, lo que
ebliga a aberdarlo de manera distinta a la que comdnmente se

realiza en el saldn de clases "Yo (maestro) ensefo, ti (alumno)

aprendes’,

fonioes nos llevan a ubicar en ntro nivel el problema del

Estas plant:

proceso del aprendizaje en la escuela, y consfguientemente el papel de



: la Didactica den:ro del mismo, ‘pero antes de profundiza'

ta:emos un dltimo punto.

LAS APORTACIONES DE LA PEDAGOGTA EN EL SIGLO XX.:

Expresamos va nuestra posicidn con relacidn a gque en todo planteamiento
didictico subyace una posicidn pedagdgica determinada, lo cuwal significa
la ‘aceptacidn de una serie de valores y actitudes a formar en el indivi

duo. . .

La pedagogia tiende a la formacidn del ser humano, no sdlo le informa 'y
le transmite conocimientos sino que lo forma, para los fines que una so
ciedad determinada se ha planteado. El pedagogo puede o no ser cong
clente de elle, pero finalmente su actuar social coadyuva en 1a conforma

cidn de esa sociedad.

Sin embargo la relacién no es tan mecdnica pues sucede que asi como - el

"su" sociedad,. Come

sujeto construve el conocimiento también construye
seflalard Marx: "El hombre, preducto de circunstancias sociales, es el
creador de sus propias y nuevas circunstancias"

El pedagogo puede asumir el papel que socialmente le estd asignado, ia
cuestidn estriba en ser consciente de ello y de los valores que la socie
dad promueve; de los lineamientos econdmicos y sociales sobre los cuales
se desarrolla. Cabe pues la pregunta (las estructuras sociales estdn al
servicio del hombre o por el contrario éste les sirve como titere, como

sujeto enajenado?

Cuande una sociedad es explctadora, antidemocrdtica y opresora, esa  so
ciedad estd contra el hombre. Los valores que promueve son el individua
lismo, el consumismo, la indiferencia ante problemdticas tales como- la
ecoldgica, el hombre en otras zonas del propio pails, las masacres por mo

tivos razistas o politicos, etc.

Si el pedagogo colabara con ello no estd formando hombres, sino maqui
nas, sujetos enajenados, acriticos e irreflexivos, pasivos politica ¥ so

ctalgente. Los planteamientos diddcticos que promueva serdn meros ins




trumentos para lograrlos.

"0V 1a'educacidn

Si por‘el contrario asume la postura’ de entender que’
consiste en una biisqueda de libertad mediante la comprensién de -los obstd
culos en la censtruccidn de estructuras que sirvan al hombre"”. (8) = Debe
entonces buscar las acciones y mecanismos mds viables en la formacidn de
un hombre capaz de censtruir un nunde n3s libre, demecritice, amante  de

la paz y la naturaleza, en suma un mundeo mis humano.

En siguiendo esta iinea; citaremos como ejemplo a los siguientes pedago
80s, que no sélo en su teorfa sino también, y de ahi lo rico de su expe
riencia, en su prdctica, promgvieron y lucharon y dos de ellos siguen. lu
chando por una educacidn del tipo que hemos sefialado: pedagogos—~docentes,
pedagogos—dirigentes. Celestine Freinet, Freire Paulo, Makarenko Antdn y
Suchodolski Bogdan.

Mencionaremos suscintamente sus ideas y sus obras pedagdgicas:

A

<

Freinet Celestine (1896-1966).
Ideas principales:

- Lucha por renovacidn de la Escuela.

-~ Promueve el cooperativismo. ek

-~ Creador de la Escuela Moderna. -

- Critfca los principios de la Escuela Nueva,

- Revalora el trabajo pedagdgico en el senﬁido de prictica fun
damental del educador. : -

- Busca relacionar-la Escuela a la vida presente,

"... la accidn pedagdgica es accidn social 'y

~ Considera que
es consecuencia accidn politica”.
- Su movimiento renovador parte de la base de los. maestros.

- Tiene una gran confianza en la naturaleza humana.

OBRAS:
~ Consejos a los Maestros Jdvenes.
- E1 Diario Escolar.

- El método Natural de Lectura.
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“La Educacidn Moral y Civica.
’La Educacidn por el Trabajo.

‘La Salud Mental de los Nifios.

La Psicologla Sensitiva y la Educacion.,‘

Las enfermedades Escolares.
Los invariantes Pedagdgicos.
Las Técnicas Audiovisuales. i ;
Los Métodos Naturales (tres tomos: aprgﬁdizé}g—de la;lé;gﬁu,L:.
del Dibujo y de la Escritura) ot i e

Los planes de Trabajo.

Paribolas para una Pedagogia Popular.
Por una Escuela del Pueblo,

Técnicas Freinet en la Escuela Moderna.

La Ensefianza del Cdlculo.

Modernizar la Escuela.

Freire -Paulo ( )

Propone una educacidn popular y criticn.

Sefala que toda accidn educativa debe estar precedida pot.una"
reflexidn sobre el hombre. LR
Plantea que es necesario superar la contradicciénlu educador-
educando. v S
Considera que el diilogo, con el hombre y con el mundo,.mafca
la existencia del hombre, de ah{ su propuesta de  educacidn
dialdgica. :
Parte de la idea de que debe existir una relacidn estrecha en
tre métodos y contenidos educativos.

Educar es, para é], un proceso en el que se tiene que Mo
crear una situacién pedagdgica en la que el hombre se descu
bra a s mismo y aprenda a tomar conciencia del mundo que le
rodea” pues el hombre no es un objeto mds en este mundo .sino

que estd con €1 para comprenderlo y transformarlo.

OBRAS:

Accidn Cultural para la Libertad.
Cambio.
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.Concientizacidn.”

“Concientizacidn y Libertad.

Desmitificacidn de ia Concientizaciénvv;

¢Extensidn o Conocimiento?

La educacifn cozc Prictica de la Libertad:

akarenko Anton (1888-1939)

Busca o pretende encontrar conocimientos pricticos para el
educador prictico.

Sefiala que la teoria pedagogia debe ligarse forzosamente a
la prictica del educador, pues es de ésta de donde debe sur.
gir.

Critica los plantesmientos de la Escuela Nueva y de la peda

gegia tradicional,

(=5
L
[
~
(Y
[
0

Plantea 1a necesida ar para 'y por el trabajo.
Introduce la ides de Iz colzctividad ceme fundamento de su
pedagogia

La educacidn debe centrarse en los intereses y  necesidades
de la colectividad de la nacidn, del pals y no en los intere
ses del nifio. R

Hay que educar la voluntad del nifio, pero la voluntad no es
sélo deseo y su satisfaccidn, sino tambiln el deseo y su abs
tencidn.

La injciativa es el fruto del trabajo organizade y de la res
ponsabilidad y el deber frente a ese trabajo,

Las cualidades que se deben forzar en el hombre son: senti

miento del deber, personalidad discipiinads, <dic 2 Iz sumi

sidn y la explotacidn, sentide de 1a diznidad y el orgullo.

BRAS :

Poema Pedagdgico.
Banderas en las Torres.

Obras {en tres voliimenes)
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_-'Lasociedad debe estructurarse en base a un.sistem

Suchodolski Bogdan (1907)

hoﬁbre y'para el hombre SRR

- El futuro debe ser visto optimistamente pues s5lo. asi sﬁ pue
de acceder a €1,

- La pedagogia debe dejar de esforzarse en adpatar al nifio vy
al joven a las circunstancias del momento y debe enfrentar
el problema de la formacidn de los hombres del futuro de
acuerdo a las exigencias de la civilizacidn.

- Considera que los factores sociales y los educacionales in
teraccionan y se interconectan de ahi que la organizacidén de
la sociedad dependa en gran medida de la calidad de los hom
bres (calidad que se logra via la educacidn) que asuman las
decisiones v ejecuten las tareas que dicha sociedad plantea
v exige.

- Para €1 la educacidn debe:

a) Preparar a las'nuevas gene;aciones para su partiéipacién
social.

b) Lograr un equilibrio entre los intereses y aspiraciones
individuales y las necesidades sociales. . ‘

c) Proporcionar los conocimientos mds avanzados en materia
de Ciencia y Tecnologia, fomentando la creatividad, 1a in

ventiva y la iniciativa personal,

d) Despertar y desarrollar el sentido de una vida cultural
plena y activa para lograr la formacidn de un individuo
multifacético.

¢) Fomentar el desarrollo intelectual en contraposicidn a la

formacidn memeriatica.

- Finalmente sefiala que la escuela tiene que organizarse, en
cuanto a programas y planes de estudio, partiendo del princi
pio de que la Ciencia no es up objeto sino "una forma espec{
fica de la actividad humana” que debe visualizarse y traba

jarse en conjunto



OBRAS .o

< Fundamentos de Pedagogia Socialista.
-~ La Educacidn Humana del Hombre.

- Tratado de Pedagogia.

Los cuatro autores antes mencionados coinciden en los siguientes aspec

tos, los cuales a nuestro entender conforman cl marco tedrico-pedagdgi

co sobre el cual se puede generar una propuesta diddctica, ¥ que como se

faldbamos

propnesta

1.-

al principio, de este apartado son necesarios para que dicha

sea adecuada:

La necesidad de renovar y transformar la escuela, pero no re
formas aparentes sino radicales, en el sentido de cambios pro
fundos que se inician desde el momento en que profesores y
alumnos asumen determinadas actitudes ante el aprendizaje, ¥
lo que a €l concierne en tante procese escolarizade (planea
cidn, realizacidn, evaluaciSn, por decirlo sencillamente). Es
para ellos fundamental que profesores v alumnos se sientan hu
miangs en ¢l momento en que juntes trabajan dentro del  proceso
E-A. FEsto es que sean capaces de establecer una relacién huma
na; mediante el didloge, la cocperacidn, el trahajo colectivo,
en la biisqueda de la calidad humana, que debe poseer todo indi
viduo para ser verdaderamente humano. En sintesis el profesor
no ex nada mis un transmisor de conacimientos e¢s un “formador”
de personalidades, es, como sehala cliramente Merani "... res
ponsable de des tareas:  ensefar y formar, si ensefa critica
mente y forma para la libertad, habrd puesto los sillares de

una humanidad verdaderamente humana'., (9)

La cuestidn radica en que se ensefia y se forma dentro de una
relacidn humana pues en ella van implicitos los valores e ideo

lopia de. educador y educando.

Nadie puede educar en el amor si no lo siente (Freire), tampo
co punde educar en la cooperaciin, el compaiierismo, en un  am

hicente egefrta ¢ individualista, nadie educa para la libertad
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Desde'esévbase,se;pnrte para’la renovacidn de la escuela.

- La'nfresldad de relacionar el mundo.escolar.y el mundo social,

fsto es no pretender crear un mundo aparte, no educar para la
vida futura sino para la vida presente mirando hacia el  porve

nir positivamente.

Se trata de lograr una alegria real, presente y no  prometida
siempre para el porvenir como una recompensa lejana ante las
dificultades mis préximas. Makarenko expresa: "Nuestra colec
tividad {nfantil se niega {irmemente a vivir una vida prepara
teria, y una vida que no se sabe cual va a ser su futuro ...

quiere ser un fendmeno actual de la vida real™. (10)

Freinet maneja la misma idea cuando habla de la necesidad de
integrar la escuela a la vida presente. Freire habla de ser

concientes de la realidad para transformarla.

La fscuela debe, en {in, dejar de ser csa esfera de cristal,
ajena a la problemitica social, econdmica y politica contempo
rinea, pues de lo contrario no cumplird su cometido social de

formar a las nuevas generaciones.

La eritica radical a1 saber enciclopédico y memoristico, en
tante que no permite la formacidn de un individuo reflexivo vy
critico capaz de responder a las exigencias del mundo contempo
ranco.  La ciencia, como ya hemos sefialado anteriormente, no

requiere {ndividuos pasivos,

El plantear aue en toda propuesta educativa concreta, e¢n el sa
18n de clases, estd implicito un provecto pedagdgico, un tipo
de hombre a formar v ensefar, ¥ que por lo mismo no es posible
limitar las acciones del proceso E-A a la actividad del salén

de elrsen, Do dande se desprende que Ia "Diddctica" como is
P 1 5




ciplina peds

instrumental. Debemos tener clare que el utilizar un instru
mento, valernos de una metodologia y apoyarnos en determinados

recursos implica adoptar un planteamiento pedagdgico y que por

. tanto implica considerar los momentos, las circunstancias y

ades que perscpuimes.

Todos ceninciden en un aspecto por demis esencial, y que lamen
tablemente muchos profesores decuidan: la confianza en el alum
na, 1lo que en dltima instancia refleja la confianza en el ser

humann, en las posibilidades de la humanidad.

Existe la confianza en que el hombre es capaz de construir un
munde mejor y de que entre las opciones destruccidn o construc

cidn, optard por Ja segudna.

Makarenko manifiesta confianza en la fuerza e influencia educa
tiva de la colectividad.

Freire por su- parte, nos habla de la confianiaven el educando:

"Nadie es ignorante absoluto.

En Freinet v Suchodolski, también encontramos esa confianza.:
Ahora bien, decimos que es esencial por las siguientes razo

nes:

a) §i no hay confianza en la capacidad creadora y constructiva
del hombre y en la posibilidad de un future mejor qué senti

do tlene educar. Nos oponemos a las visiones fatalistas.

b) Si no es parte de la idea de que ne hay ignorantes  absolu
tog 'y de que ".,. cualquier Individuo cuya capacidad mental
seqn normal, ni idiota ni imbécil, puede adquirir dentro de
sus parimetros personales cualquier conecimiento que se im
parta con metodologia adecuada™. (11) Entonces como indivi

duos no tencrmas nada que hacer en el trabajo docente. Didic

gopico no puede asumirse dnicamente en Su cardcter |
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ticomente no_habri nada que nos permita cusefar y al nldmn; -Ap;éhder
pués lnrﬁnsc dérelko estd s@gﬁdn. >Por lo anterior es.ciﬁré que toda
propucsta didictica que se plantee-hoy dia debe considerar estos ele
hcntus~h5uicos. No obstante nos falta tratar un elemento que nos ubi
“earfa-en el contexto concreto donde dichos elementos se materializa-

rian.

LA EDUCACION MEDIA SUPERIOR ER MEXICO
Comprender las caracteristicas del proceso E-A en ¢l nivel medio superior
(bachillerate) hoy dfa requiere remitirse brevemente a su histeria. y es
tructura actual., No implica, por cierte, hacer una descripcidn somera de
diche proceso pues nes interesa en lo fundamental rescatar las caracteris
ticas generales que ubican a este ciclo escolar dentro de nuestre sistema
cducativo y los objetivos v finalidades que a partir de ello se le han
asfgnado,  En efecto si queremos comprender el proceso E-A en el bachille
rate nos bhasta con rescatar sus caracteristicas generales. Otro  aberda
micnto requerirfa si pretendidsemos adentrarnos en la Idgica interna de
construccidn de los precesos que se viven cotidianamente en las aulas, en
el sentido en que actualmente estidn trabajande, para otros niveles Elsie
Ruckwel, Justa Fzpeleta v Angel Diaz Barriga. No negames la necesidad y
waler tedrico v cenceptual de taler estudios pere nuestra intencide es
mis general, Mo pretendemos una "Historia del Bachillerate en  México™
pues nos interesa el papel que la Dididctica, como discipiina pedagégica,
desempena en este nivel. Para ello requerimes rescatar lo comin a los di
versos bachiltleratos, mixime que en las dltimas décadas se ha manifestado
una tendencia por homogencizar finalidades v objetivos, pese a su diversi
dad, tendencia que se ha expresado en la 1l y 111 Reunidén Kacional de Di
rectores de Ensedanza Media Superior, realizadas en el afio de 1975 en las

ciudades de Querdétaro y Cuanajuato respectivamente. (1)

AsT mismo, el "Programa para la Modernizacidn FEducativa" se orienta en es
te sentide.  No ohstante en la realidad esta sjtuvacidn es contradictoria,

coma veremes on ©8ta breve historia del bachillerato.

HISTORIA,
La Escnela Nacfonal Preparatoria se crea en México en diciembre de 1867
bajo el decreto expedido por el presidente Don Benito Juirez en l1a "Ley

Orginica dv Tustroaccion Piablica del Distrito Federal".




Si‘bfen es cierto que anteriormente se-habian presentado algunas propues
Eas en este sentido no es sino hasta ese afo que podemos ubicar .. realmen
te el ‘surgimiento de la Preparatoria, como expresidn de un nivel educati
vo medio superior, ubicado entre Jns estudios secundarios y  superiores.
Propuestas anteriores no pudieron fructificar debido a la inestabilidad
polftica Imperante en ol pais, por ejemplo el intento de reforma de la
educacidn formulade por José Marfa Luis Mora y Don Valentin Gémez Farias
el afio de 1833 que scnalaba la formacidn de dos establecimientos de Ing

truceidn Piiblica a nivel Preparatoria.

No es sino hasta que Don Gabino Barreda presenta su proyecto que llega a
concretizarse Ia existencia de este nivel escolar durante la gestién pre
sidencial de Don Benito Judrez, pues para esas fechas podemos hablar de
un gobferno estable. En reallfdad el proyecto adquiere fuerza por la pro
puesta especifica que planteaba su creador. Don Gabino Barreda expone en
los "Fundamentos Dectrinales del Plan de Estudios de 1867 de la Escuela

Nacional Preparatoria”™ lo siguiente:

"Una de las mis importantes y trascendentales reformas hechas en la - ins
truccién piablica, por las leyes de que nos estamos ocupando, ¢s la de una
escuela llamada Preparatoria, en la cual deben todas las personas que de
scen dedicarse al estudio de cualquier profesidn, adquirir una serie de
conocimientos, que a la vez que eduquen su razén y su meral, les propor
cione wna masa de noclones reales y aplicables sobre todos y cada uno de
los ramos que constituyen el conjunto de la ciencia positiva, verdadero

fundamente de todo orden y de todo progreso".(2)

Vemos entonces que, entre la necesidad de estabilizar la economia y favo
recer el desarrollo del pals se propone una "instruccién cientifica" que
ademds ¢s «1 "fondamento de todo orden y de todo progreso’. La propuesta
no puede ser mis oportuna. Pero no es casual, en general en Europa se
respirahan aires positivistas acordes con el crecimiento industrial y tec
nolépico. FEl mismo Gabino Barreda tuvo esa formacién que le atrajo  bas
tante, al fgnal que a muchos pensadores de la &poca, siende la época Jug
rista el contexto histdrico adecuado para que el positivismo se desarro

Tlase fructiferamente; después del caos y la anarquia el estado  "positf
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Sin embargo, analizando.con mayor detenimiento las palabras = expresadas.

por Don Cabino, encontramos lo sigulente:

a) La ubicacidn de¢ los estudios preparatorios como requisito. para
acceder a estudios superiores, profesionales, lo cual'sitda .a

la Preparatoria dentro del nivel Medio Superior.

b) El sentido quc se establece en este nivel en cuanto a educar la
razén y la moral pero propercionando una "masa de nociones rea
les", extraida de los distintos campos de la ciencia, lo que
condiclona formas de trabajo muy especificas y un Plan de Estu
dios cargado de asignaturas, lo cual, por lo demds, ailin prevale

ce en nuestras escuelas.

Exte dltimo punto nos interesa en lo particular pues el proyecto se con
cretiza en un Plan de Estudios considerado idéneo y al que el mismo Ba
rredn defivnde argumentando que si bien las asignaturas pueden parecer
michas, todas son Gtiles y necesarias ya que su cultive le - proporciena
al alumno conocimlentas especiales de cada clencia y el dominio del méto

do que cada una de ellas utiliza.(3)

La cantidad parece conllevar la calidad. Cabe senalar que si bien exis
tfan cuatro secciones dentro del Plan de Estudios de la Preparatoria, pa
ra abogadns, para médices y farmacfuticos, para agricultores y vetering
rios, ¥ para ingenieros, arquitectos, ensavadores y beneficiadores, se
presentaban las mismas asignaturas. Estas eran: aritmética, dlgebra,
trigonometrfa, y noclones de cilecule infinitesimal, cosmografia, f{sica,
quimica, historia natural, légica, gramitica espafiola, rafces pricgas,
gramitica general, literatura, francés, latin e inglés, alemdn, geogra

fin, historia, cronclogfa ¢ ideoleogfa,

Con excepeion de la seccidn de ingenieros que si cursaba en cuwatro afos,
las demis secciones operaban en cinco. Ademds en 1869 el presidente Jud

rez modificd ¢l articulo 12 de la "Ley Orgiinica de Instruccidn Piblica"




v fusiona las seccienes dg médicos ¥ [armncéutiéos con . la.de agriculto
3 ¥ e ag °

res ¥ -et;rinario<.

S$i bien la Preparatoria operaba exclusiv;néﬁterde forma chligateria en
el Distrito Federal vy territorios federados, dada la forma de . Repéblica

Federal adeptade por el gobierno, poco a poco el modelo fue ganande te
P ¥ b P p e

rreno en todo el pals, no sin luchas y conflictos.

Fn este procesc expansionista juega un papel [undamental ¢l propio  Gabi
no Barreda, quien siguiendo una politica de convencimiento para con los
sebernadeores, leogra promover su provecto., Por ejemple, en extensa carta
fechada el 10 de octubre de 1870 dirigida al entonces gobermader del Es
tade dv México, sefior Uon Mariane Riva Palacio le expone entre otres, lo
siguiente: "Una educacidén en que ningiin rame impertante de las ciencias
naturales queda omitido; en que todos los fendrmenos de la naturaleza,
desde los mds sirples hasta les nds complicados, se estudien y se anali
cen a la ves tedrica v practicamente en lo que tiene de mis fundamental;

una educacidén en la que se cultive asi, a 13 ves el entendimiente ¥ les

sent ides, <in el dogma politico o religioso, sin el miedo de ver contra
dicha por los hechos &sta o aquélla auteoridad; una educacidn, repite, em
-prendida sobre tales bases, ¥ con sdlo el deseo de hallar la verdad, es

decir. de encontrar lo que realmente hay ¥ no lo que en nuestro cencepto

debiera haber en los fendmenos naturales, no puede menos de ser a la vez
que un manantial {nagorable de =atisfaccicnes, ¢l ods seguro preliminar
de 1a paz ¥ ¢l orden social, porque &1 pondrd a todos los ciudadanos  en
aptitud de apreciar tedos los hechos de una manera semejante, ¥ por lo

misma informord lax epinifones hasta donde sea posible”.(4)

Amén de ta finalidad explicftamente expresada en los dltimos renglones

111«

citadus, b 1< palabras de quien convencido de su propuesta la de
fiende ¢ fundamenta con un fervoer apasiounada. Este tipo de argumentacio
nes tan emotives v fundamentados ipdvciéndoles a adoptar el modelo post
tivista, Al respectn, Castrején Diez sehala que "La Escuela  Preparato
ria vn vl antigue Colegio de San Iidefousoe se convirtid en una de las
instituciones liberales por excelencia., La preparatoria llegd a ser. po

tiefea » filasificamente irportante en su épnca; pronte Ins pohernadores

comer=iien s adoptar  Jos  programas ¥ nétodos de estudio para sus
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(6}

como sigue en su orden de importancias

Matemdtican:
Aritmética
Algéhrn
Geometria

Trigonometria

Ciencias Naturales:

Ast ronon
Fisica
Quimica

Btologfa

Historia
Ceopral {a
- Literatura

Lépica

Para que este Plan de Estudios, que en total abarca 34 "rames”, no pudie
ra pavecer eutenso §¥ogue por sy misma amplitud sirviera para formar pi

ros "charlatanes" Rarreda puntwaliza que &l mismo se funda en "la gencra

Tidad cada vez mener de los conocimientos suninistrados por cada cien
cin®,

Conjuntando esta idea con otra anteriormente expresada, el ebjetivo era
formar alumaes con un espiritu cient{{ice, pero recordemos, dentro del

wilo fundarse en los bechos; lo medible, lo cuanti

conteste positi

firable.

A Ios Cisneine Naturales en  clertas circunstancias,




pues 1a-nocion de objetividad que subyace 2 tales fundamentos, no es v
lida para todas:las cilencias en todo momento, mucho menos en el campo de
1o social, ya Bachelard, Alexander Koyré, Thomas Kuhn, Pfaget y atros

epistemdlogos han.rebatido, estas posiciones. . e e T T S

Por otra parte se manifiesta el cardcter positivista de la  ciencia. “en
una concepeidn acumulativa del conocimiento pero, cdme se proyecta esto

en-el Plan de Estudios, ademids de en la cantidad de "ramos” del . saber:

En Ia forma de ‘evaluacidn del aprendizaje.

La evaluacidn es ¢l corolarie del Plan de Estudio; las formas de “evalua
cidn asi como los instrumentos de que se vale la institucién, via el pre
fesor, sen representatives de la concepeidn que sobre el aprendizaje -y

¢l conocimiento se ticnen.

Asi encontramos que en la época barrediana, y aiin hoy, se realizaban exd
menes objetivos, en donce se daba una lista de temas del Plan de Estg
dios y se sorteaban entre, y ante los alumnos: "... se forma una. espe
cie de Indice minucinso de todas las materias tratadas en cada curso, y
del lugar donde el alumno puede hacer el estudio de ellos".(7) Mejor for
ma de manifestarse la memorizacién no puede haber. Ddnde queda pues el
verdadero espiritu cientifice en la asimllacién acumulativa de conoci
mientos. Ahora bien, si nos hemos detenido ampliamente en el surgimien
to de la Escuela Nacienal Preparatoria, ha sfdo porque desde entonces a
13 fecha la educacidn del nivel medio superior se vid impregnada de ese

eapirituy positivista.

Hasta 1920 los Planes de Estudio, que en realidad no presentaban cambios
staniflfcatives, eran emitidos per el gobierno federal, pero a partir del
20 de octubre de ese afio la Universidad fue la responsable de elaborar
- los Planes de Estudio. Sin embargo, la orlentacidn positivista de la
preparatoria siguid., No fue sino hasta 1956 cuando se manifestd una
reaccidn antipositivista en la educacidn generando la necestdad de modi
ficar el Plan de Estudic dondo mayor importancia al drea socfo-humanfsti
ca. pero wsta modificacifn durd poce porque en 1764, despuls de eslabie

corse que 13 orientacidn socin<humanistica habia side de el Dr.

Iznacio Chiver, siende rector de la Universidad Nacional Auténoma de M@




xinn.légré que el Consejo” Taenico de 1. Fscuela Nacional  Preparatoria
aprobara iin nievo Plan de Estudie, rescatando 1a tradicidn cientifica  y-
estableciendo el bachillerato de»tfés'aﬁoé. )

Los objetivos de este Nueva Plan establecieron:

"t.- Desarrollo integral de las facultades: del alumno -para - hacer

de &1 un hombre cultivado.

2.~ Fermacidn de-una-disciplina intclectﬁal;~ uello'ldété de'-es

piritu cientifico.

3.~ Formacidn de una cultura gehcrélvqug?;éfdg;unh~escala de va

lores,

4,~ Formacién de una conciencia civica que defina sus. deberes

con su familia, frente a su pafs y frente:a la humanidad.

Se= Preparacidn especial para abordar.una. determinada carrera

profesional’, (8)

Notamos una gran simflitud entre estas ideas-y las de Barreda casi = cien
anos atris.  Por lo demis las asignaturas eran practicamente las mismas.
El positivisme sigue imperando ne ya contra las ideas faniticas de la
iglesia sino come medio para fugresar en la modernidad que ya se perfi

Faba en nuestro pafs en esos momentos.

La Fscuela Nacional Preparatoria para ese entonces habfa crecido. Apare.
cen ademds otras opeiones para el nivel medio superfor, con cardcter téc
nico, en los estados las universidades albergaban en su seno al bachi
Herato y las escuelas preparatorias privadas de este nivel aumentahan
considerablemente, sin embargo, la demanda cada vez mayor y la orfenta
clidn spencral casi Ia misma; el modelo cientffico imperante: el = positi
visma, FEuato es lapicn sl pensamos en quien otorga el reconocimiento de

valtides offcial on los estudios,

Desapsts dol movimiento estudiimeil de 1968 v tvas laa demandas plantea




=S

el-nivel medio superior, pues era la juventud quien mds demandaba. = Asi
en un contexto de relativa inestabilidad politica se fue gestando un pro
yocto educative a nivel bachillerato que rompia de principio los = esque
mas hasta entonces seguidos por la preparatorfa: El Colegio de Ciencias

¥ Huﬁnnfﬂndes.

Provecto presentado por el Dr. Pablo Gonzdlez Casanova y el Dr. Alfonso
Bernal. Saliapin aprobado ¢l 26 de enero de 1971, pretendid establecer dos
cicloe completos el bachilleratn y la licenciatura y eventualmente el

rostrrado.

El mismo contemplaba para el bachillerato las siguientes finalidades: de
sarrollo Integral del educando; realizacién plena de su personalidad;
comhinar el estudio en las aulas, el laboratorfo y la comunidad; comuni
dad; eapacitar al estudiante para desempenar puestos de trabajo en los
campos productivos ¥ social, habilidad para {unovar y promover cambfos;
preparar para los estudios profesionales; y, un aspecto por lo demis in
teresante "Proporcionar la educacidn a nivel medio superior indispensa
blie para aprovechar las alternativas profesionales y académicas tradicio
les y modernas por medie del dominfo de los métodos fundamentales de ad
quisicidn de conocimientos "los métodos experimentales e histérico-so

Yespaiel y matendticas™.(9)

cial” ¥ de los lenpuajes
Encontramos aqui un intento de ruptura radical para con el modelo positi
vista imperante en la preparatoria, ruptura no Gnicamente en cuanto a
los fines expresades, pues podria pensarse en pura verborrea politica,

sino también, y sobre tode en cuanto a métodos de trabajo y asignaturas

propuestass; en fin todo un proyvectv curricular diferente.

Llepar a esta propuesta curricular para el bachillerato implicd el surgi

miento de ciertas comdiciones?

a) 'a demanda creclente del servicio educativo en ese nivel.
b) Combin en las concepciones sobre la cilencia y el conocimiento
en peneral.

c) Descontento creciente del estudiantado, lo que generd una si

~

whaeia-evidente:que-la-educacidn. requerfa.cambios, sobre todo  en




tuacidn politica favorable s=lazpropuesta,,

De acuerde a varios estudiosos del tema se.considera qué el perfodo cdg
preadide entre 1969 v 1972 .fue el que marcd el mayoer crecimiento de la
‘matricula- del nivel medio supérlor. Veamos el siguiente cuadro compara

tive:

ARDS . ALIMNOS PROFESORES ESCUELAS
1969 522 974 26 300 636
1979 1056 200 63 713 1925

Resalta el crecimiento de la matricula durante esos diez afios, sin embar
g0, eg clare que ¢l pure crecimiento no implicd el surgimiento del pro
vects de Casanova vy Bernal, pues este es fundamentalmente politico, lo
que sT es que s¢ presentd en el momento coyuntural preciso; la crisis

de pobieruo v su respuesta {una de las respuestas).

Pero ¢l creciniento de 1a demanda dio pic a la diversificacidn de las mo
dalidades educativas en este nivel, de ahi que El Colegio de Clencias y
Namanidades represcatase (¥ se presentase) como wna opinida mds, distin
ta a las existentes pero no cualitativamente superior. La politica de
desprestigio que ¢l gebierno promovid para con los cinco planteles dmpi
did su fortalecimiento institoncional y la negacidn del apoyo social ¥y
econdmlico pecesarie para su desarrollo. los cinco planteles fueron

{;son?) una isla cnmedio del ocdano universitario,

Las preparaterias do la Universidad segulan en sus esquemas. Por otra
parte, tal diversificacidn (en cuanto a las modalidades existentes den
tro de cste ciclo escolar, conformado por un grupo de edad especifico y
que sirve de enlace entre el nivel medio bisico v el superior) podemos
anrveparla en tres modalidades generales; el bachilierato propedéutice
(preparatorias volos C.CWH.S.) bachiiivrato bivalente (propedéuticns con
opeidn terminals escoelas téenicas ¥ tecnoldpleas v el Colegin de  Bachi

tlerne) v barkillerato terminal (Conalep). Dentro de cada una de estas

a

madaltidades venerates eneontramos infinidad de escuelas, pero su  agro

el obedere o 1ne fhalidades exprésamente atribuidas a 1a  institucidn

que Yo da arigent  preparar directamente para cursar estudios swperiores




(prvpvdﬂﬁ(lcns}y preparar-para cursar. estudios superiores conla  posibi
Vidad de incarperarse a1 mundo del trabajo (bivalentes) preparar directa
ménte para el trabaje sin negar la posibilidad de cursar estudios = supe
riores (tcrminnles). Fs manifiesta en las tres modalidades la  funcién
de enlave,  Ahora bien pese 5 que "La heteropencidad de los planes de es
twlie ve muy grande ¥ ne eviste, eon realidad, un concepto unificador que

desarrelle ese ciclo de estudin,.." (1), Lo clerte es que existen asig

naturas que =e imparten en-todas las instituciones del nivel, es decir,

son comupnes, ademis de que, come senalamos al principio del cﬂpitulo la

tendencia es 1o creacidn del tronco comin.
De senerdo con este, Castrejdn Diez sedala que quince materias cubren el
H07 de horas adel bachillerato en todas sus modalidades 1o que nos permi-

toe pmtebatizavio,

Ademis ta tendencia se manifiesta hacia la homopenizacidén de Planes de

studlo: coma se i expresado en Tos ditimos congresos del  bachillerato

en los cuales se han establecide criterios comunes:

a) Reanion de Villighermosa (1971): establecer un  bachillerato

propedetiticn y terninal con duracidn de tres atos.,

b

<

Rennidn en Tepic (1972): se establece un sistema de  créditos
con 180 minimo y un miximo de 300. As{ mismo se  establecen
tres dreas de trabajo; actlvidades escolares, capacitacidn pa
ra ¢l trabajo vy actividades paraescolares las cuales serin 1i
bres,  El Girea de actividades escolares se dividid a su o vez

en bisieo ¥ complementario.

Querdtarn:  "IT Reunidn Nacional de Dircctores" (1975). Se

(e}

propuso 1a revisidn de Planes de Estudio vy la definicidn  de
- tos eohjetivos del nivel. Se prepuse el tronco comin . biasico

en el que se comprendicron las siguieutes dreas.

Lengua - Literatura
Matemiticas

Ciencins Experimentales
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Qﬂéncins Histérico.--Sociales
Disciplinas Filosdficas

Lengua Extranjera

d) fmanajuato: "IIT-Reunidn Nacional de Directores™ (1975) . Se.con
cihid el bachillerato como formativo e integral y con personali-
dad propia,  Se digcutié el problema del tronco comin sin  arri
bar a conclusiones concretas.

Es entonces evidente que existe la preocupacidn por unificar eriterios y

como va sefinlames anteriormente quince materias cubren el 607 de horas
del bachillerato, pero ademds de ciento ochenta v siete Planes de Estu
dio, diferentes en ¢l nivel nueve materias son comunes a todos ¥y seis

ﬂrnr;ccn en el 807 de los Planes de Estudio. (12)

Por otra parte, ¢ independientemente de esta situacidn un aspecto por de
mis preocupante es la continuaction de esquemas de trabajo fundados en
una- concepeion positivista de Ja ciencia, Mis alld de las palabras, en
los hechos de la practica cotidiana es lugar comin la idea acumulativa
del conocimiente (memorizacién del alumne), Ia bilequeda de la ohjetivi
dad (regaeidn del sujeto alumno en el proceso de conocimiento), la  com
probacidn, via ¢l nérodo hipotético-deductive, del conecimiento (creen
cia en "el método" como proporcicnador del conocimiento), la creencia en
que e cientifico debe ser medible, cuantificable, etc. (se da pie a ne

gar las disciplinas que ne se encuadren en los marcos de las clenclas na

turale

Dentro de este contexte es conveniente ubfcar teda propuesta de estrate
pia didictica que se pretenda implementar; las formas cotidianas de tra
bajo v 1o conformacidn del ciclo de ensefanza medio superior pero ademis

Pa fores en que se han establecide hoy en dfa lns objetivos y finalida

iilleratn, pues es a partir de Tstos que cstablecemos el qué

aueremas para arribar a un acercamiento del eémo logrario.
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A MANFRA DE CONCLUSTONES: = UNA VROPUESTA DE ESTRATEGIA DIDACTICA.

La Estrategia didictica que aqui se presenta como propuesta es un ejem
'p!u qpb retoma el anilisis realizade a lo largo de la tesis y que concre
“tiza“la reflexi@n hecha sobre el papel que la Didictica desempena en el
nivel Medio Superior. Rachilleratoa, on tanto proceso de Ensenanza-Apren
dizaje especifico, El misme recupera en su exposicion los elementos ted
ricas que, creemos, es necesarico considerar al plantearnos trabajar como
docentes. Es un intento de integracion tedrico-prictico; tlorico en la
medida en que la prictica docente requiere repensarse conceptualmente,
armados de marcos referenciales en la bisqueda de alternativas de traba
jo, pues como senalamos en la introduccifn de este trabajo, la educacidn
estd arpida de cambios, pero dichos camblos deben dejar de sallr de  los
egabinetes magisteriates vy fundarse mis en una preparacidn real y profe
sional de Tos docentes, para que estos scan capaces de proponer alterna-
tivas, de ahi que también pensemos en su cardcter prictico; la propuesta

emana de 1a experiencia de trabajo docente.

La propuesta se jnteera junto con las cenclusiones pues de esta manera
se viswaliza mejor lo qué venimos mencionando; la relacidn teoria-pricef
ca.  Por esta razon conforme se desarrolla la propuesta se intercalan
tos comentarfos que la fundamentan. De esta manera concluimos este tra

fhajo.

Se scleeciond para el caso la asignatura de Filosoffa Il que se imparte
en los Colegios de Bachilleres por varias razones, 1a primera de las cuyd
les es que este sistema ha tenido una amplia difusidn no sélo en el Dis
trito Federal sino en toda la Repiblica Mexicana, al grado que ha ido
desplorzando panlatinamente a las preparatorias perteneclentes al sistema
universitarfo en todo el pafs. La segunda vs que el Plan de Estudios de
dicho sictema sostience una idea mis integral en cvanto 2 la  integracién
del misws ¥ la interretacidn que guardan las materias entre s{. cosa no
det tade clara en los planes de estudio universitarios. Otra razon es
que §a asigoatura se presenta en varifos planes de estudio del nivel Me
dia Spperior 1o que permitiria, en un momento dado, y salvando las parti
cularfdades de cada instfitucion, trasladarla a otras circunstancias con

cretas,  Por otra parte 1a evperiencia de los Gltimos afos ha sido den




tre del sistema Colegio de Bachllle:éé v, finalm?nté—in;erviene,lﬁ”incli

nacidn personal, no exenta e¢n ningiin momento.

LA PROPUESTA.

Asinnatura: Filwsﬁ{fﬂ I
Clave: 234

Créditos: 6

Horas sem.: 3

La atencién de la asignatura es que "

..+ el alunno comprenda la realidad
social latinoamericana, en especial la mexicana, la valore y adopte una
posicidn propia en los campos Secio-Polfitico, Etico y Estético y ‘coadyu

ve a la transformacidn de la misma™ (1).

Desde los preceptos que hemos estado manejande a lo largo del trabajo es

importante detenerse en los siguientes puntos:

- La intencidn de 1n asipnatura explicita una finalidad coﬁpluja
y anmbiciosa, pues pretende ia comprension de una realidad ¥ su
valoracidén asi como ¢l adoptar una posicidn propia ante ella,
coadyavando. en su transformacidn. Todo elle durante un  semes-
tre, 45 hrs. aproximadamente de clase, y teniendo como antece-
dentes directos las asignaturas del drea de Metodologia~-Filoso-
fia; Mitodos de Investigacidn 1 vy Il y Filosofia 1, ademids de
las del drea Histdrico-Svocial; Introduccidn a las Ciencias So
ciales I y 11, Jfstoria de México I y Il y Estructuras Socioeco

nitmica de Méxice I.

ta finalidad es compleja y ambiciosa pues exige del alumno la posibili
dad de valorar, actitud que implica la formulacidn de juicios apovados
en una fundamentacidn tedrico-conceptual pero también el haber tenido la
posihil{dad de enfrentarse a situacienes en las cuales, v con las cuales
confrentar el propio pencamiente, de donde derivarfa la posibilidad de
clegir entro distintas opciones, cumplidndose asi ¢l poder "adoptar una
posicidn propia’. Este eofrentamiento tiene que ver con la desequilibra
clin dde Tas estructuras del snjeto, zenerando nyevas estructuras menta

Tes,  Par ntra parte supone en el alumne upa capacidad analitica, propia




del pensamiente formal , asi como capacidad de sintesis gracias--.a._ la_

cual fnteqrar los conecimientes adquiridos con anterioridad a la . nyeva
sitnacidn que se Je presente.  Ahara bien, teoricamente el alumno ado
tescente pocee dicha capacidad pues de acuerdo a Piaget se arriba al es

tadin del pensamiento frormal a partic de Jos 12-13 afios apreximadamen

te, cuestitn que va hahiamos sefialade en el capitule relarive a este ag’

pecto, pero tenemos que considerar dos cuestiones importantes con  rela
cidn a ello: en primer lupar que en todo proceso de conformacidn de las
estructuras mentales del sujeto es necesario contar con las estructuras
precedentes, mismas que sirven de base a las ulteriocres y sin las cua

les no es posible la aparicidn de la nueva estruectura.

En este sentido, vale la pena insistir en 1a necesidad de crear condfi
elones educativas propicins para el desarrolle pleno de las potenclali-

dades del individun, es decir la generacidn de un ambiente diddctico~pe

dagipico adecuado. Nos encontramos entonces ante una problemdtica Qué
tantes alumanos realmente han lograde arrvibar al pensamiento formal?
iCudntoes tavieron acceso a econdiciones educativas propicias?  Podriames
ARCRUrAr Que ety paces, porque aparte de no contar con Ias  condiciounes
flecesarias nos eancontramos viviende en una sociedad enajenante, contrg
ladora de nuestro pensamiento, tanto en el trabajo come en el tiempo 3i
hre (2). Razén por la cual la juventud actual se encuentra tan distan-
te de un pensamiento critico v reflexivo, que le posibilite la adopeiln
de wna posicién ante la realldad. Mucho menos se podrfa aspirar, si
puicnde este hilo conductor, a la transformacidn de la realidad por par

te del alumno.

Cimo cumplir entonces con la intencién de la asignatura si tenemos las
limitaciones scefialadas. Creemos que st el alumno ne ha logrado arribar
al pensamiento abstracto, formal, es decir, se encuentras en el periodo
"opefaterio concreto®, tememos que propener una Estrategla Didictica
acorde con estas circunstancias, por vllo proponemos partir del conecf
miento de un fendmeno concreto y cercane al alumno para empezar 2 cons
trair las nociones primeras gue permicirdn acercarse paulatinamente a

ia teorfa filasdiica necesaria.

8




Por otra parte esto nos permite atacar dos situaciones problemiticas...ya.

sefialadas] enfrentar al alumno a su realidad para analizarla e ir .rom

piendo las obnulaciones propias del mundo "fenoménico” (3), con lo cﬁnl

sentamos las bases para atacar el segundo problema al que nos enfrenta

mos en ia sociedad contemporanea; la Enajenacion.

El pensamiento critico se forma no sélo "hechando rollo" a los -alumnos
sobre la problemitica socio-econdmica actual. Recordemos que cuando
Freire nes habla de 1a palabra generadora la entiende come base de apren
dizajes y de conciencia en la medida en que la palabra es el "pretexto'
que permite iniciar el procese cencientizador. Se trata entonces de pro
porcionar conocimientos, serfa mdAs propio decir generar  conocimientos

can los cuales apropiarse el mundo (4). EL problema no se reduce a la
cuestidn ideolépica exclusivamente, involucra también, y en gran medida

un tratamiento epistemoldgico (5).

En esta medida tenemos que presentar una “situacidn" problemiitica con la
cual podames Infciar el proceso, apoyindonos constantemente en  lecturas
¥y discusiones que permitan al alumno reflexionar sobre lo que se 'comug
ta, discute y analiza sin coartar su libre expresién haciéndole sentir
1a necesidad de aumentar su bagaje tebrico-conceptual. De la situacidn
problémica presentada, caso concreto a trabajar, se llevaria al  alumno

hacia niveles de abstraccidén cada vez mayores.

Tomar estos comentarios en cuenta permite situar en otro plano el  trata
micnto de los contenidos de la asignatura; no se trataria de transmitir

un listado enorme de contenidos sino de operar con ellos en la medida en
que buseamos no la memorizacidn de informacidn, sino de permitir el tra
bajo con las nociones que Se posce para censtruir paulatinamente otras
nuevas.  Pero si nos situames en el plano epistemolégico la construccidn
de Tas mismas uo puede reducirse a la discusion hanal, pues In misma im
plica ta fundamentacién tedrico-conceptual, lo que conduce necesariamen-
te a la tectnra v discusidn de materiales bibliogrificos adecuados al
contenida. Todo ello exige del docente una preparacidn disciplinar ad
hoc para el ejercicio de la docencia. No basta, como va scialabamos  an
torinreents () con 1o preparacidn recibida en la ¢scuela profesional

pues 1a misma se orfenta hacia wn trabaje en un campo especifico; conta
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bilﬁdﬁd{'ingénief{n;;abbgaciﬁ, ate.

CEL primer paqo p1ra ln determinacidn de la estrategia a seguir una  vez

uqtnhlccidﬁ claramente 1a intencidn de la asignatura, considerando lo ya

mencionade, v el nivel en el cual operariamos con el alumno, seria elabo

rar In estructura cenceptual de la unidad que trabajarfames concretamen-~

te para, posteriormente determinar que situacidn problémica  apalizaria

mos.

Tencemos entonces que si deseamos trabajar la unidad 11 del programa de

Filosofia 11, "Etica", harfamos lo siguiente:

Objetivo de la Unidad: "Reflexionar sobre la problemitica moral en Amé

rica Latina, considerando algunos elementos tedricos de la Etica, para

que el alumno asuma conciente y criticamente sus propios valores mova

Tes™ (7).

FILOSOFLA
DERFCHO —msmmmmm e ETICA
N. JURIDICA =mmwmmwne NORMA MORAL ACTO MORAL
£Y "
LEY LIBERTAD CONCIENCIA
N. SOCIALES N. IND. RESPONSABLLIDAD

Situacién Problem3tica:  EL ABORTO ~—-- cjemplo: "LOS MOTIVOS DE Loz"
(pelicula)

Dindmica a seguir:

1.~ Lluvia de ideas previa a la exhibicidn de la peli-
cula sobre algunos conceptes bdcicos: aborto, sa
lud, dercchas de 1a muler, explosién demogrifica,
natalidad, anticoncepcién, amor, madre soltera,

etc.

2.~ Exhibicidn de la pelfcula.
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“Ey~"Investigacidn -biblioprifica, se. sugiere: Lot
- Sdnchez Vdzquez, "Etica", ed. Grijalbo.

- Revista "Fem", varios niimeros

Periddico la "Jornada", varios nimeros.

- "Constitucién Politica de los Estados Unidos Me
xicanos".

Berpman Arlene, "Las Mujeres de Vietnam", - ed.
Era.

Bebel Auguste, "La Mujer y el Socialismo", ed.
de Cultura Popular. .

Merani Alberto, "La Condicién Femenina", - ed.

Grijalbo.

Trosky Ledn, "La Mujer y la Familia", ed. ' Juan
Pablos.

Farrugia Ma. "Ideologfa y Sexualidad Femenina",
ed. Ediplesa.

En la propuesta presentada se pensé en el tema del aborto pues - - reune

cicrtas caracteristicas esenciales para nuestro objetivo:™

a) Es un tema de actualidad para la juventud; .
b} En torno de €1 se-ha abierto un dehate ideoldgico-politice muy
“muy intercsante que’ permite la reflexidn-critica.y la.toma  de

posicidén.

~

¢) Se adeciia al programa de asignatura.

d

<

Permite al profesor el debate y la promocidn de la participa

cifin del alumno, favoreciendo el didlego.

5.~ Debate posterior a la lectura de los materia-
les sugeridos u otros que el profesor desee

utilizar.

6.~ Elaboracidén de un ensayo escrito por cada
alumno en donde se refleje el andlisis reali-
zade en clase y la apropiacidn de las  nocip

nes y conceptos discutidos.



Pudfera.parecer qué;esﬁé;formavdc)ﬁracedgé ﬁn:ge'separa de ‘las-formas en
que comiiomente; trabajan los profesares por lo que es necesarioc ° retomar
las ideas centrales de esta tesis, recordando fundamentalmente. que  toda
propuesta didictica se encucntra Inmersa en tode provecto pedagégico, ¥
nue bnr Qndu.rtivndurn 1a conformacidén de un cierto tipo de hombre. Ha
cia gste punta centrarerns nuestres (iltimos comentarios,

La snciedad contenmporinea se hava inmersa en una erisic econdmica, poll
tira v social profunda que, obviamente, tiene sus repercusiones en todo
los campes de la vida social, siendo el sector educative uno de los s
resentidos por varias razenes; el presupuesto que afio tras atia se asigﬁa
a este ruble se ha reducide paulatinamente en tedes los pafses del mun
do, siendo nifs notorjo vy ceritico en el llamado Tercer Mundoj por atra
parte .se preserta una centradiccidn, bastante considerable por cierto,
entre los ideales sociales de la sociedad v las condiciones concretas de
existencia de las grandes maverias de la poblacidn, tanto en el plano
econdmico como politics, es decir tanto en términoes de nivel de vida cn
mo de acceso a formas democriticas de gobiernn; finalmente nos encontra
mos ante 1as demandas de mann de obra del sector industrial mederno, con
sn temdencia tecnocriitios, v 1a necesidad de {ormar un individuo concien
te, critico v reflexive, capaz de enfrentarse a la irracionalidad de la

enciedad tecnoeridticn (8).

Estas tres grandes contradiccienes del mundo moderno, hay mids logtcamen
te, pero nos interesa detenernes en ellas, obligan a repensar el papel
que 1a Didictica, eon tanto disciplina pedagdgica, tiene dentro del proce
vo enzenanza aprendizaje en el nivel bachillerato y que hemos venido dis
eutiendo a lo large de este trabajo. En este sentido la estrategia pro
puesta no debe mirarse como una forma de ensefanza neutra, pues la misma

requiere un tratamfente distinte, ¢manado de una forma distinta de conce

Bir a1l rundo. Concepcidn aue funda sus bases en las ideas que abajo
se enliatan ¥ que no se asimiian e interiorizan como propias por el sim
ple heche de leerias sine por la asuncion de una actitud distinta para

con 11 edurseidn ¥ 1a docencia.

Mvsie teata fioalmonte de repetir eslopans sino de comprender a  cabali




"... hay que definirse por una

AAJ 1a ijﬁ”ﬁhe‘chcnheza-05ta tesis:
iduofngfn'prnpin ¥ o por reactivisma', Quken‘ehtfendd'esto “etitenderd
que na predendemcs proporcionar recetas a los docentes, como es muy dado
encontrar en minuales v cursiilos, sino ponernos a reflexionar en nues
tra propia preparacién tedrico-pedapdpica, ¥ que las referencias que
aqul se evpresan son eso, referencias ¥ que quien siente el compromiso
de transinrmar la educacidn inicia por su propia prictica, llevando a la

accidn la frase del poeta "al andar hacer camines"

Tenemos por tanto que recovdar que toda propuesta diddctica se encuen~
tra, conciente o {ncencientemente, de manera implicita o explicita inser
ta on un provecto educative determinade, le que finalmente le da su  sepn
tido y orientacién., En este sentido nos inclinamos por las tendencias
bumanistas de la pedagogfa coatemporiinea desde las cnales se debe  hacer
fa lectura e interpretacion de la propuesta presentada, Para ello es
fandamental que la {ormactdn del profeser sea permanente. En la medida
en que el docente asume conclentemente ¢l compromizo de "educar” en esa
misma medida se educa, se autoforma, abriendo sus perspectivas hacia

Ins distintas campos del saber humano,

L eduracidn, como procese socializante trasciende las aulas por lo que
demanda un tratamiente mis integral en los campos psicoldgicos sociolﬁgi
cu, epistemelopico, filosdfico, todo lo c¢nal redunda, a nuestro Jjuicio
en nna formacién pedagdyica del profesor, sin la cual la docencia segui-
rd astendo el refuglo de Yos profesionistas desempleados, carentes de va
eactin v de compromiso.  Con dicha formacién pedagégica las  posibilida

des de 1a Diddctica al interlor del aula se abren infinitamente.
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ANEXO 1




OBJETIV estimular al nrvupoya la parti-
cipa¢ion y-discusian, favoreciendo el in

tercambio de ideas.

Los buenos resultados de esta técnica dependen de la estructura de!
5

1as prepuntas. sn secuencia, y de la capacidad del pré[eso!‘ para dirigir

1a diseusidn signiendo un hile conductor central.

Con ella se logrn; obtener informacién sobre un tema, conocer pun--
ton de yista papa profundicar sobre &1, rescatar connctmientos o disen--

v sintesis, o bien diagnons-

sinnes proving, propover o preeesn e andlisis
ticar o} estado goneral de un grapo.
¥ia gue muchos prafesores guatan de la exposicidn como forma de tra-

sendable el use de ésta técnica, pero remarquenns’

b io habitual, es ro

en fondamental realizar o} interrogaterio de manera coherente y ordenada,

s cnnl no quilere decir que no se permita la libre expresidn de ideas, *
crymentarios g epiniones,
'

Froconveniente nnar

~odeounn investigacian previa sobre o] temna a

diwentinoy analizar para evitor la divapacion,



a_de deas:

Jo- L

vi

OMETIVOL érbmév;; 35 pafﬁ&cipaéién lib;e } ééponfﬂﬁca
: (.lcli grﬁpo, sobr? i topicn determinado, éoi;\ 15'

sk finaiidnd,dc obtener comentarios que preéeﬁ—

ten alternativas de solucién o in cﬁpstiﬁn L

planteada.

Es muy Gtil cuando se trata de discutir algun tema polér;\ico y se dg'
sea presentar diversos puntos de vista. La técnica bien conducida promue
ve 1 ipaginacidn creadora; recupera el conocimiento cotidiano, insertan
dnloen s justa dimension, en el andlisis y explicacidn de una prub!cmé
tiea deterninada; permite relacionar contenides de otras dreas de conoci
miento o tepnas del mismo programa; motiva a 1a participacidn de todo el
grupo, pues s oenfatiza la importancia de una opinidn y/o comentario; ge

rera un arbients activo en el grupo.

Tuede combinarse con otrns técnicas y ser base para’ la organizacidn

dn ddebates al interdior del grupo.
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ORIETIVOL - Pxplicar amplia -y ¢laramente un temi“o contenide que por’
Sh% cnrac*ﬂrzqiicis roquiere ser prescntado en. forma sin-
h‘t:c‘;. o

Consiste en la pregentacidén oral de .infermacién (el tema) de parte !

profeser, un alumno, o un equipo de alumnos, aunque en estos dos Glti

mos casos. se requierade una preparacién mas stiva, para no.confun--

dir ¢ malinterpretnr la informacidn.

Cuands el tema a tratar es muy complejo, o el grupo muy nunmeroso o '
se densa presentar una panoramica general introductoria es . conveniente el
uen de estn Lémnica. Sin embargo, es necesario remnrcar que aunque es la’

i difundida entre los profesores y por ende la sis utilizada, es la que

monne se daming por paradépico fque parecca.

Lo mayorin eree dominarla por el hecho de usarla, pero en realidad
s ojvida que fn misma requiere de las siguientes habhilidades
~ CRidacuyndsy madulacidn de vorn
- Expresividad corporal y gestunl
- Vncabulario amplio
- fominio del contenido a exponer
- Capacidad de relacionar ideas, conceplos, etce.
~ ‘Soltura do mavinientas

Coare

13 do eseanchar v atendar al pgrapo

Tickas habilid: no son las dnicas nil rncho nenos simplencnte nos

remaraan ol dominin de la *donica no consiste unicamente opn saber ha-

blar v que eu adecuasda utilizacidn puede llevar al grupo a asumir actitu-

Ans participativas ¥ nn s tudr camo recepticulado de informacidn.

+ e e i > vy er Mgyt o~y o -
Pecardeman, eon Placet | oqae = pera™ ne nadn sis

nd tashidn ¢ oen aran redida en 1o mental, Per ollo el unn de ssta tdenics,

de entn farma e trabajo, no es nepativo de por si.



do- Bidlopa: SO e :

ORJETIVA ¢ Orientar hacia la reflexién y ol andlisis
de los conocimientos revisados o estudia-

dos.

Esta-téenica exipe de los alumnos mayor trabajo y participacidn pues
adnuieren un compromiso de investigacidn para con el grupo. Se recomien-
4y ennndosepretende gue los alumnos aprendan a abordar un Lema y expo-
norie, goae manejon diversns fuentes de informacidn y adquieran la ha‘.)il_i_”
dad rie recabar infermacidn para sintetizarla y poder elaborar y prescnf-

tar copctusinnes do prupo,



ATTPONT

St Bl T R

CORIETIVO: Desarrallar habilidades. para 1a integracién: gru

fpni Y}yén@iandé. v.poriello.comprendiendo: mis: '

profundamente, una problemitica especifica. Tam
bién sirve para sensibilizar al grupo ante de--

“torminndn Situacian.

Cansiste en Mrepresentar’ teatralmente un problema, una situacidn, un

hecko hiztdricn, un pasaje anecddtice de un “heroe® o cientifico etc. Pue-
de ser estructarado o Ylibre', pero en ambos casos requiere de una investi

#1500 amplia sobre 1o que se va a representar, tante de parte del profe--

aar cren del alumno {alumnos).

Ton osta técenicn se puede promover la participacidn y deshinibicién !

0

en ia expresidn de sus ideas u. opinlenes; compenetrar al grupa

fundaments eon 2l tepa a tratar; coecprenders que los "hévoes" yio --

wient Hiras tnmbhidn sen homanas, con valores, debilidades, defectos, etel,

denmitifica sy imagen; coloca al alumno ante situaciones que,
sanpre ficticiag, lo puedan llevar a cormprender en mayor medida un proble-
1oy propaner alterant ivas de colucidn.,

S oponcinye con unn disrusion dicigida por el profesor,




OBJETIVO r-1a realidnd historico-social del

on su_ aprendizaje en la escuela me-

diante la presentacidn de un tema renl, pa-

ra su discusion y andlisis por parte del --

grupo, retomando los conceptos asimilados !

previamente de la propia asignatura o de ==
otras.
8o presenta.un cosa; escrito, grabado, . videograbado, ete., por el ’

profeacr.n les propios alumnos (o en su caso por otra personal.

El prupn se documenta sobre lo necesario para poder discutirlo corn’
arpurentos validos y no la simple opinién personal. Aunque.no se niega '
el ¥ilor que pueda adquirir esta dltima dependiendo de la amduresz del —-

srupo y el tema mismo.

Se nnatiza, ya sea en equipos en una  primera fase, o grupalmente !
desde ol inicio, o romo serpunda fase. Se recomienda contar con una guia’

que sriente 1a discusidn,

Ge coneluye grupalmente, bajo 1a coordinscidon del prefesor o un —=--

alumno,




7.-  Lectura edmentadate

CRIETIVO: _CcmprendeE la importancia de la:lectura. como me-
din de obfencion de informacién.~ Desarrollar la
cnpécidnd de andlisis critico.~ Fomentar el hébi

to de la lectura para su correccidn.

Fl uso de esta técnica tiene gran utilidad cuando se desea leer, es-
fudiar ¥y analizar un texto que por sus caracteristicas o las temiaticas --
aue abords pudiera ser complejo y requiriese una lectura detallada, o bien

resaliar alpana iden o concepto que se desen prefundizar posteriormente.

- La lectura se realiza cuidadosamente y, en determinado punte {un pa--

reafo, una idea o un concepto) se riet:ieno'pnra proceder a comentar sobre’

’]
B

La lectura pucde hacerla el profesor o ¢l alumno y en ambos casos so
debe corrvegir el desarrolle de la misma. Ya que desgociabmnte on maestro mee
die pocas personns poszen el hakite de la lectura y por lo mismo '"no sa--

ben teer”, son "analfnbetas funcionales®,

Corsven tos signos sildbicos mAs no caprtan la idea que los mismas --

r signos de puntuacion,

1lrga a extiremos tales como no respe

, lewt como “loras™, eic,




ORJETIVO: Premover la participacién grupal.- Propiciat la’

capacidad de argumentar con fundamentos y la ea
pacidad de escuchar al otro.

Nasarrnllar la capacidad de sintesis.

ta tecnien requiere un proceso de investipacién previo, sobre la te-

At ier

qun erienton in misma y evite 1ns divagaciones.

caracteristicas 1a técnica genera normalmente un amhiente —-

propal “apasinnnde” por lo cual suele ser motivante. Sin embargo lo funda

meptal no o5 pencrar la discusidn de por si sino desarrollar la capacidad
de areomentar, esenchne, discutir, analizar y sintetizar las propiaos ideo

¥ poder evpresirlas frente al gropo.,

1 procrdimiento tiene miltiples variontes que van desde debatir en’
pareias {rents al gropn, hasta "enfrentar® al garapo entre si, subdividien

Aaln eon iipns, o bien ¢l profeser debatir contra ol grupn total,
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OBJETIVO:  Derostrar. ante el:prupo.la realizacién de un '

_.experimento, el uso de un instrumento o mate--

rial,.-la elaboracidn de una practica, el desa-

rrollo. de un-problema.
La técnica requiere’ de dos momentos claramente diferenciados;

1.- El profesor explica y "muestra™ el como se realiza. la actividad, el

mane jo, ete., de lo que esta ensefiando.

2.- FIl grupn, parnlelamente al profesor, o posteriormente, realiza "lo '

migmo® que hizo el profesor.

Dicho de otra manera el profesor ejecuta lentamente los pasos que hay

aun realtizar y-los alumnos los repiten:

L.n téenicn requiere de una prictica previa del profesor y supone la'
claridad del nbjetivo que se persigue con ella, de parte de los alumnos .
Con ella ae pusde guplir una visita de "campo®, 1a falta de material o la

verificacion de un problema en una situacidn real,



ORJETIVO: Cnfféhornh y/o_demostrar. en. una.situacién:real~la-

respuesta o solucidén de un problema,

Con ella. ae desarrella la capacidad de investigacion del- alumno asi
como sn capacidad de observacidn de un fendmeno. Se . trata de ensefiar al
alumno a buscar dates, indagar hechos, etc., con la finalidad de dar so-

luciones alternativas a un problema determinado.

Permite visualizar la necesidad de recurrir a una metodologia de in-
vestipgneidn, para la comprensién de un fendmeno, y a entender que 1a mis-
ma . requiere ser construida, la mayoria de las veces, por las caracteristi
CAN e asume nunsﬁro objeto de investigacidn, el cual también requiere

wor canstrifdo, on tanto que objeto epistemoldgica.
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ANEXO 11




ALGUNOR EJEMPLOS

i opemin escochar, las palabras "estartegias didacticas”, sin embargo
rs poco” freciionte eir mque alpuien pueda conceptualizar Concreta y. brevemen

tiv el sentidn de las

Teatemos de explicar que entendenes per "estratepins didacticas". El'

nte de artividades oreanizadas v sistematicadas que neos permiten al--

canzar mn fin preestablecido, conforman una estrategia. Cuando ese {in se!
identifira con lon objetivos del aprendizaje entonces el "conjunto de acti

vidades® adquieren un cardcter didiclico.

for tanta, lns "estratepias diddcticas" son el conjunto de activida--
des arpaniradas v sigtematizadas que nos permiten prormover el aprendizaje.
Can base on ~llos interactunmos cotidionasente con nuestros alumnos duran-

te ol procesn ensefinnoa-sprendizaje {E-A).

Fn oconvenisnte aciarar que, arpanizar y sistematizar actividades, no!
cipnifica, en modo alpuno, ser inflexible en el desarrollo de las activida
des durante o1 procesa F-A. Por el contrario, se trata de seleccionar nque
tlas nctividades gue considerames nds idéneas parn alcanzar determinados '
obiciivos vy ordenarios securncialmente para poder realizarlas adecuadamen-
[

Una “estrategia diddctica® no se agota en una sesién, pucs con ella °*
me preteonderia abordar varies contepides y cubrir varios objetives. Tene—-

mas que wisunlivar 1a toetplidad del programa vy separar les temas y suble--—

fines didacticos, pero no pademos fraccionarles o {ragmentarios ol

widnnedn gque formnn parte de nna totalidad.

Do ahi aue 1as actividades que desarrollemos tengan que seguir una

2]

1o

3 estratepins puedan abordar varios contenidos.,

eruencin v oque

Los prograras de asipgnatura establecen, en nayor o menor amplitud, 1

denton propositives de estrategias, pero s el profesor quien a partir

the an oexporioncia, ereatividad, econocimiento del prograna y de los contenj

lere nis adecuadas para ca-

alizar agqueliss que con

49 temn, soqhtesnn vy unidad,
Popa it olementos debemos considerar #n el disefio de una estratepia
Aidietica?

troanparente ol contenido o trabajas, pres fs 1a bage de Iag activida

na e deanspsiionng, De su complejidad, amplitud, prefundidad, sencillez




y relevancia pnré poﬂtpridrbé;contenjdos, dependeri la forma en que poda-

~mageyede

s e cons tderar s act
srje que pretendassoriaue ¢l alimne realize (1orcunl no nos exime dc'parti

ripar e allas).

tnteadenes por actividades de aprendizaje 1235 ncciones que esperamos

vealizar rn ol 2716n de clases, y 1as que el alumne realizard dentro-y. --

fuers del aala, para aue pueda operar con ol contenida y <eacapaz de asti-
[ [ i ¥

milaris ¥ acenndarln on su estraclurn coimascitiva. Bs fundangdntal compren
der gue ol conocimiento no seadquiere por simple exposicidn ¥ que no pue
de cer directamente transmisible,

Para gue pase a formar parte de la estructura congnoscitiva del alum
.

nn reguiere qua este opere con 61, no s6lo que 1o escuche o qie lo lea,

ino que Io ejrreite, lo monipule, y que esto no pucde ni debe ser enten-

didn eomo e jercitacion mecAnica y/o fisica, sino ante todo mental. {lo-se’
trataria de ensefiar una formula y que el alumno la aplique mecénicamente!
moejercicios cin eooprendse Ja 1dgica de su construaccidn, pues ello equi
valdrin a memorizar las capitales de los paises y después repetirias o os

eribirlas

G g,

Loas nietividades deben promover la construccidn del conociamicento’y —-
ami ceptribunir enla conformacidn de ins estructuras mcﬁtnles del propio’
eatudinnte Bl alumio debe ir armando sus conceprtos dorles sentido y sig-
nificado,

Lo ani asimilndo se acomodn o ia estruciura mental del alumno y nari-—

quiere mayor relevanciag se aprende, no s6lo se memoriza para el examen,

Fluplantear actividades en esta linea sugiere el trabajo constante *

drl alurne y sa o evaluncidn permanente, y lopicamente un compromiso mayor
del profeaor,
Posteriornente tendriamos que sefinlar las téenicas didiacticns mis --

canyenientes o iddneas para el desarrollo de las actividades.

{an tieni

3 didheticns son procedimientos mediante lns cunles se --
etectunn netividades o secuencias de actividades que llevan a ta realisn-

cidn dol proacean ensefinnza-aprendisaje. Las técnican didiclicas en 51 no
1

aalucionnm fou prohiemns en el aula, son meros auxilinres, y como

Aehon ainetarse ¢ reansformarse conforme a Ias actividades previsias,

b penaeene e o adecnade desempenio die 1as tacnicas fipe-

[EEt S

uiquoéﬂdg éb;;;ﬂi—_
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perida. da 1a habitidad: del profesor, de los objetives=a nlcanzar

caracteristicas del grupo y del tiempo v espacio disponible,..

Finalmente hablaremos de 1ns recursos, es decir, de tcdos'aduellés '
medios maleriales -de que se puede valer el profesor y que le sirven 'de:--

apovn durante el procesn ensehanna-aprendizaje.

fnplohamos en este rubro 1o siguiente:
- Materiales didacticos; pizarrén, rotafolio, proyectores, etc.
- Piblioprnfia; libros textos, revisias, etce.

- Locales; laboratorios, bibliotecas, saldén, sala audiovisual, etc,

Con respecto a-este punto queremos precisar que el contar con pocos
o muchas recursos es solamnnte una limitonte parcial. En la medida en --
que seamos capaces de profundizar en el manejo de los contenidos del pro
prama, en su dominio, encontraremos formas de trabajo que requeriran re-
cursos de Wajo costo; uw comn y on su claboracidn podran participar los --
propios alumnos, come una forma de involucrarleos y comprometerlos en el’

proceso de ensehanza-aprendizaje.

BEjemplifiquemos con tres estrategfias dida

ticas elaboradas por pro-
feaores poara esclarecer al respecto. Una . de la materia de matemiticas,

atra de métodos y otra de fisica.

Las tres han sido extraidas de la Revista "Enlace docente", editada
¥y publicada por el Congejo Nacional de Educacidn Tecnoldgica {COSHET).. *
fe escopicron por considerarlas representativas de lo que venimos expre-
sando y para manifestar que los profesores pueden generar estrategios di
dicticas creativas, innovadoras y motivantes y alpo importante,con pocos

recuraos,

Por otra parte nunque corresponden directamente al Plan de Estudios
Adel bachillerato tecnoldgico son extensivos a los bachillerates genera--
les: los temns se tonan también en las asipnaturas del Plan de Estudios’'

el Cotegia de Bachilleres de las preparatorias de la Universidad Hacio-

il Antindmn ¢ «del Colegie de Ciencias y Humanidades.
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l’xrn;y qn; }-odrin”c’ann:c'r ¥ usar tres
tiempos verbales a la vez.
EVALUACION

Con diferentes textos establezca que los
alumnas snbrayen ¥ ordenen otros gru-
pos de verbne v que, 2 medida que los
descubran, los practiquen elabinrande

nre en lng tree tiempes emimn ep

o

lne ejemplos nnteriores,

Debien practicarlbc capts
do el complemento para ut

1A ctpes
indicadores que b conduzcan a espe.
cificar en qué tirmpa ectd expracada o

oracidn. Ya sea que se usen lrc verline

e

que eambian <y e<critura o los que no
<0 modifiran aunquer <o varie el tiempo
del enuncindo que ¢r eceriba

Fyalie sus trabajoc de acuer-

de Pitég‘Ql as =

=l hombre se acerco a
mas geométricas a travdés de la

’7 ARTURO VELAZQUEZ KIA\’ORAL
1
{ 3 Ingeniero Fisico. - +

las’ for-

doala cantidad y calibad de e ver- 8 gruraleza; la luna llena, la su-|
bos y s uenen dns rjereicios. Ademis, & . i
miede alifiear In peeeentaciin de ellne § P @1FICIEe plana de un lago, la rec-.
en eunnto & orden, e lerencia y lim- & - g H
pirrn g., titud de wun rayo fuer?n, desde ;
DIBLIOGRAFIA el pritmer momento, objeto de su
COLLINS. English-Spanish dictionary. observacion. Lentamente reco-
T Y
LOEDY, Paul. Improve your reading nocic la forma como algo que pue-

N.Y. Mc Graw 1iill Book Co. 1.

PORTER G. Perrin. An Inder to En- &
glish. Scatt, Foresman And* Co. f

1,

sustierras, detido alas inundaciones del tio Nilo que

apeometria tiene su origen entre los sgipcios,
coma resultado de Jas medidas neersarias de

vanctantemente barrahan las fronteras. Aci, surge en
forma imperforta por circunctanriae fortuitas. pero
tiendr a peefeccinnarer gradualmente enteando en ol
campn del intelocto,

de considerarse en simisma me-
diante un proceso de abstraccién.

FPIGURA 2

Kercisn Jde un papira egipcio del siglo X VI a.0., compilada
par e} cocribn Athmeed, que rantiens an su totalidad protile.
mas practicos sobre medicidn de teeras, {Foto (omada de
Screnbhie Amerzan, vol. 311, nidm. 3, Nurva York, eeptiemblire
de 1964).

Fn el siglo VII a2,
FEgipto a Grecia; su desarrollo se vin encanradn ha-
cia la recopilacidn de nieves hechos ¥ a fa hisqueda
e lac relarinnes de unos con otroe. Fetae relacin.

la growetria paca de

nes <o fueron transfrmando en dediccionee Wgieas,

15
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hlr\'m’vlo al rnnrrplo de teorema geométrico y su de-
mostracién, ast como al descubrimiento de aquellas
propociciones fundamentales a partir de las cuales
pueden dedncirse las restantes, es decir, Jos axiomas.
Como culminacion de este proceso surge la gran obra
de Fuclides: FElermentos, donde retine los hallazgos
de sus predecesores v precenta la matemidtica de su
tiempo coino una ciencia tedrica indrpendiente.

i
FTIGURA 3
Premustracién del
Teoremn de
Tithgoras en una de
| Yas ediclones mAs
i antigune en Arabe de
] lon Fiementos de
i Eurlides,
' AL LT e
m_,uu(,, —
AL LA e D
vt A PR SO SO

La proposicion namern 47 del libro primero
de los Elrmentos es o] liunado teorema de Pitagoras,
tque afirma que el cvadrado de la hipotenusa de un
ftriangulo rectangule es ignal a la suma de los cua-
{drados de los catetos. Este es uno de los teoremas

tmds antiguos e indispensables de las matemiticas,
i

FICURA &
TAgina de ann verefn

Arahe (e 3258 A0

Elteotema de Pitagoras -fundamental para
‘intraducir el concepto de distancia entre dos puntos
~del plane cartesiano- conetituye una parte esencial
“en el desarrolla de la geometria analitica. Tambicn

resnlta de pran impartan 7o) exindio de 1 trigo-
nometria, el bra vectorial y muchas otras ramas
e Yae mnten Ademse, s iy G4 en diver-
sas aplenciones téenieas, toe cirenitns
fertricoe de eorriente alterna, la eristalografia v la
stiea. entre otras,

< t:dne rompo:

v

PIGURAS

Ante este panorama, resulta evidente la ne-
cesidad de una adecuada comprensién de dicho teo-
tema, 1o que implica poder demostrarlo para estar
consciente de sus restriceiones, asi como de la causa
de su validez. El tema corr(-spmnlc a la unidad 3
punto 3.4.4. del eurso Matemdticas 11 de los Pro-
gramas Macstros del Bachillerato Tecnolégi-
co.

La demaostracion de Euclides es bastante com-
plicada; sin embargo, no es la uinica.  Existen de-
mostraciones sencillas que tienen el gran valor pe-
dagidgico de aportar n maximn de conocimiento in-
tuitive.  Aqui se presentan dos de éstas, una visual
y otra algebradica. La primera tiene la virtud de per-
mitir una participacion dinamica del alumno, mien-
tras que la segunda puede darle mayor seguridad,
va que se apoya eh conceptos elementales de dlgebra
correspondientes al primer semestre del Bachillerato
Teenolégico.

OBJETIVOS

Altérmino de la exposicion, el alumno:

1) Conocera el teoreman de Pitiigorns,
2) Podri demostrarlo y aprendera para qué ti-
po de tridngulos es valido.
8} Tomara concivncin de In lnportancin de Ins
detnostraciones en mntematicns.
4) Serd enpar de resolver problemns que in-
volucran 1a aplicacidn del teorema.
DINAMICA GRUPAL
1. Materinl didsictico.
Se sugiere presentar Ias figuras en Liminas de cartu-
lina. Cada alumno debe contar con:
= Das cuadrados de papel de igual Gunaiio,
~ Feeuadra graduada.

Tijeras.

- Lapiz de color.



2. Motivacidn. ‘

Con el fin de que los alumnos se interesen en conocer
¢l tearema de-Pitigoras, ¢l maestro deberd propiciar
una discusién grupal sobre la solucién de un
problema que requiera de la aplicacién de dicho
teorema.  Se propone ¢l caso de determinar la
cantidad de cable necesario para cada uno de los
tirantes que se coloran con el fin de sujetar una
antena de 4 m de altura a anclajes que distan 3 m
de 1a base.

L
FIGURA G ’4"\
A — '__,_.
e e e

Se solicitard 1a opinién de los alumnos,
guidndolos hasta concluir que es necesario contar
con una expresion que relaciona los catetos de un
tridangulo con =u hipotenusa. Fsta actividad no debe

% durar mds de 10 minutos.

3. Exposician.
3.1. Enuncindo del Teoremn.

Fl resultadn de Ia discusién en el grupo dard lugar a
que el maestro precente el enunciado v Ja expresién
matematica del ‘trorema de Ditigoras (Fig. 7).
aclarandn cdma, haciendo uso de éste, ol problema
anterior es ficil de resolver,  Sin embargo. es
necesatio mencianar que se debe contar con una serie
de argumentos lngicos que demuestren la validez
del trorema antes de utilizarlo, haciendo énfasis en
el concepto de demostracién y su limportancia en
matematicas.

FIGURA T

A
P
e 1
c .~ if‘\
1 ;
e |
e SN —
%
KO A o

TUrnetradode Yo Bipctapien es igual a la snma e Tos enne
dendos Ae los ratetos.

3.2.Demostracién visual,®

Cada educando tomar4 uno de sus cuadrados y con
ayuda de la escuadra obtendrad una figura parecida
ala 8.a. (no importan las dimensiones de los tridn-
gulos). Con el lipiz de color ihuninara los cuatro
trisngulos resultantes. El maestro dcbe hacer no-
tar que estos son tridngulos rectingulos, por ser uno
de sus angulos una esquina del cuadrado original y
ademas, el cuadrado sin color es la representacion
grafica del cuadrado de la hipotenusa.

FIGURA B.a

o
//
\ -
S _\/._(/ e

Posteriormente, ¢l educando recortard los
tridngulos y los reageupara encima del segundo cua-
drado en la forma mostrada en la fig. 8.b; aclarin-
dole que los dos cundrados resultantes corresponden
al cuadrado de los catetos de uno de los tridngulos
rectangulos. Como el drea sin iluminar debe ser la i
misma en las dos configuraciones, ¢l teorema ha sido -
demostrado.

FIGURA 8.b '

n?

El maestro debe acentuar el hecho de que ca-
recen de importancia las dimensiones del cnadrado
original y de los tridngulos que e canstruyen {es con-

* Programa Micra-SED en Matemdticas, realizada on of Centen de
Invratiparian en Matemiticas del Fatade de Guanajuato (CINAT)
Informes al teléfane 91.471.20258 {

Jp—;
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Malamdiicas

\cmrnh- que cada nlumnu <c]crrmnc c<!as mmhda_ a
su agrado), lo que da validez a la demostracién para
rualgquier tipo de tridngulo rectangulo.

FIGURA 10

~_.us\4 .K,‘,, Jl:l‘ Ny
. )_.\1.-\_.-_. Mn .[_.?__,
D 7 srerntard ad stracio i
,'] maestto peecen :;r una drm’n tracion algebraica "_'.,1.- Ll
del tearema de Pitigoras apoyandose en la fig. 9y N
recordandao, si reenlta necesario, como se cleva un bi-
nomio 2] cuadrada ¥ er agrupan términos semejantes.
Debe hacer=e notar cémn dos caminos totalmente di-
ferentes, pero con nna seenencia lagica, conducen al

mismo resultado.
)
A
__,\ Ll
\ B
|

2.3. Demostracitn algebraicn.

B PIGVIRA 9 B

Impreso chino del trorrma, nsociado en 1a historia de China
‘cop Chou Pef, contempordneo de Pitdgoras,

d o
) . Al término de la clase sc propone que
- ! se apliquen algunos problemas obtenidos en las
A especialidades que se fmmparten en e plantel, los

que requieren emplear, para su solucion, el teorema
de Pitagoras. También se deben considerar como
elementos de evaluacion la participacion en la
discusién inicial y el trabaju personal durante las
demostraciones. Puede plantearse una investigacion
histérica y sobre algunas aplicaciones, comeo trabajo

Area de los

Area del

cuadrado chico

Avea del

. cuadrado grande = 4 4 tridngulos

)

(A B)? = c? + 4(AB[7) fuera de clase.
CoAT 2 2
CATH2ALA DT = G248 Bibliografia
Aaent L = c? _
' . ALEKSANDROV, A.D. La malemdtica: su con-
. . i N ~ditorial
La figura que sirve coiio punte de partida tenido, mct:»:io y significado.  Madrid,  Editoria
f . . Alianza. 1985, 4
para las dos demostraciones aparece en el Chou Pei,
BELL, E.T. IHi<toria de las matemdticas. México.

manuscrito chino que se remonta al periodo Han (202
a.C. - 220 d.C.). El maestro interesado en la dis-
cusion histérica sobre quién fue el primero en descu-
brir el tearema de PitAgoras puede consultar las dos

Fondo de Cultura Econdmica. 1085,

GARDNER, M. Sizth book of mathematical diversions
Jrom Scientific American. U, 8. AL Scientific Ameri-

prisneras obras que aparecen en la bibliografia. can Inc. 1971,
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Una propuesta
-de investigacion
en la zona de

L : 7, M
ALFREDO OCHOA influenC|a
* Licenetado en Psicologia del Depto.

de Planes y Programas dc( la DGETA. d el p I a r‘ tel

eneralmente, la investigacidn es un proceso de in-
G dagacién y descubrimiento que nos permite co-

nocer y explicar una porcién importante y sig-
nificativa de 1a realidad; este procesa no es fortuito, co-
minmente tirne una intencién y nn sentido, productos de
la nezesidad de vinculurse oljetivamente con la realidad
v comprender de una nanera racional el complejo mundo
que nos rodea

En el proceso de investigacidn cstin presentes
permanentemente los procedimicntos lagicos de la indue —
cién, deduccién, andlisis y sintesis, y se pucde desarrollar
tanta en el complejo, que no incomprensible, mundo del
cientifico, como en i Ambito aradémico del estudiante, evi-
dentemente con distintos propdsitos; en el primer caso para
hacer avanzar a la cirncia en la explicacién y comprension
de sus difersntes objetos de estudio y, en el segundo caro,
para hacer posible el desarrollo de una experiencia forma-
tiva en el estudiante.

La inclicidn de tépicos en In investigacion cienti-
fica parain formacién escolarizada {en el nivel medio supe-
rior), ha sido unn preocupacién institucional en la presente
década. Fe el cacn del Sistesna Nacional de Educacion Tec-
SENET), dende aa pretende otorgarle una impor-
tanein curricular al quehacer cientifico, buseando con ello
imprimir en la mente de) estudiante, el valer de la ciencia
en su furmacion teenelgica.

Con bace en esta preccupaciin, se sugiore una ex-,
pesiencia edieativa en o} Area de Metadalopia del Tronco
Coniin, que inicie al alumno en los procesos de descubri-

mirntn, comprobacidn y eontrastacién, propins de 1a acti-
vidad cientifien, que trasciendn Jos *Muros Fseolares”, se
desarralle en la comnnidad e impacte en a formacidn del
estudiante y en la institucidn eceolar; una propuesta que
favorczea la integracidén de varios dorentes y haga posi-
ble un trabajn integral ¢ interdisciplinarin, donde cea mas
ietiva Ia relacidn del alomne ean sus estudios, con su co-

y con su foture desemnpeiin formative v Ishoral.




Se propone realizar un_estu-
din sncio.econdmico de 1a zona o regién
donde se enenentra nbicade ol plantel,
e el enal participen comn inseslipn.
dores Ios alumnos que eetén cursando
on el cuarto semestre Ia materia Méto.
drs de Tnvestigacian 1, ectos deberin
realizar I invectigacian indicada en Iy
séptima nnidad,
del proyeeta hacta a elaberaciin de Tas

drede 1a elaberncidn

eonclusinnes,

Se suponr que para que e a-
Iimue rea)
ner o
carartericticns y o} deearrolla histérien

e tal actividad deherd te-

infarmacidn bicira sobre las

dr ta ciencia; los métndne v 14~

ns

de lninvsetipaciin rirntificn, sy presen-

cia e importancia en 1 gorindad v oan

ntes de infor.
fichae en po-

coenorimirntas badees

manrja elamental de
maciin v elrboracidn de
aeral,
obtenidee

e decir,

mente en las pate.

ineiy
rias de Taller de Lectura y Redaccidn
¥ Métndac de fyves

Lns cantrnides de Ia materia,
que e trabajardn en Ia preeente pro-
pllf‘"’[
de Investipaeion 11y hacen referencia a
la 7a. unidad que contempla ha “Apli-
earisn del procesa de investipaeicn” «
loe Programas del Troneo Comiin

ORIETIVOS

atarean o) cursn de Métados

Eltrabajs e jnvest:

Acitn qua se pro-
pone, ymr- de Iy premicy que s ne-

cosario retablecnr

~ una manera n}qm
tiva ¥ racional hae candicianes sacioe-
condumicac de una repicn dada, dends
lot estndiantes recanczesn una dipen-
sidn edurativo-labieral particular v fes
dan valorarls roma un etemes -

tante nqe ernerete 3

PRI
Ao en farmitn
escclarizada: de ipual manera. 1y infor-
macidn resultante de ja investipac

riencias de aprendiza;

in
ada puede sor sitil para Iy insti.
tridn ecealar on <u ronjunio fpary s

peetos relyeinnadng con ol cervicio soe

cial, Ia vineulaciin enn 1y romnnidad,

T erraricn de

sledtera).

witedes do praduerion,

1as pre

<o oprefende ane fepaeten ey ol Apren.

"ites ednzativos que

fr oy Gementin de asestyBantes,

¥ que subyacen en esta propuesta, son
les siguientes:

. Reatizar un amplio recanncic
miento de las diferentes con.
dizinnes sacin-pconimicas de
Ia regidn, relacionadas eon e

raracteristicas Jdal servicio o

ducativo que ofrere ol plantel
. Aplicar fuera de Ias aulas os
diversns canocimirntos tedri-

co-metodoldgicos adquiridos.

. Utilizar Io< recultades ohteny.

dos en estainvectivarion para
mejorar ol conocimients gue
Ia institncidn tiens de a re-

gidn.

. Ofrecer a las alumnos la po-
sihitidad de obtener una in-
‘n hmpertante parasu

forinae
definicidn edueativa ¥ pro
cinnal

DINAMICA GRUPAL

Para el desarrolls dr 13
prestase prapanen Iae madalidadec,

presente pro.

dicticas del taller v o] <rpupnrie®
que ambas manerac de oepanizae dares
lacidn docente-estindiante, mediada por

A%

1os contenidos propician el aprendizaje
rrupal v s adiguisicion Jel conorimion-

to coma an procecs de construceidn,

El arpmnento, que nos pere
mite proponer las modalidades del ta-
Her v el seminarin, es el hacho de aue
los alumnes.
tienen alpunes antecedentec

que enr<an esta ma‘eria
asadémi.

cos hisicos obtenidos en as l-n'rrnt
[ e
3

del Taller de Leetara v Redaneis

edne da favno

cursos) v M
enrso)
Desarrallo de In Propuesta.
Desarrollar los mddulas coneeptual
¥ analitico de 1a mnteria Métodos de
Investigarion ITL
2. Sensibifizar a Jos estudiantes sobre
I necesidad de canacer las agpertas son
cinrcondmicos de Ix regitn, relaciona-
deccon su futuro desempedio rdncative
¥ laboral

“Tareta desprendible. Reviety Na &

3. Organizar al grupo para que elabore
el proyecto y Ios instrumentos de la in-
vestipacidn,

1. Coordinar el trabajo de campo.

5 Asesorar =l yrupoe para ha ergan-
zacién e interpretacion de Ja informa-

cidn ebtenida, a<i cosne para la public

carién de los reenliad
1 Desarrollo de los madulos

conceptual y analftico del curso.

- El primer punto obligado ex cu!vnri
lns ebjetivas propuestos en las unida- |
dee cinzay seis del programa (Coneep-
Jacidn

ccern dr inves
v Awilieie del procese de investigacicn,
resprctivamente}, vaque estoes Iy eon-

dicicn para desarrollar Ia investigacién
i la medida gue los alum.

propuesta,

not conarean Ine preoc v [ee earacteris.
ticas de In metodalopin dr la investign-
cién, tendrin un mejor decempeno en

este trabage g

2 Rensibilizacion de los alumnos.

- Secugirte pars pete punto que ol ma-

rctrode I materns invate al wrientador, |

al profecor de Estrurtura Socioecond
mira de Méxica v alpunos dorentes de
Iac dreas trenolégicas para que, en dise
tintes mamentos, renlicen un plantea. -
miento acerca de la importancin de te.
ner informacisn concreta sobre las op- |
ciones educativas de Ia region, las em
presas productivas, la situacién actual
dele

prefiles técnicoc que requiers el sector

lea, subinmplea y desempleo, Jos

sduetive {si es que hay tal requeri-

miento), los proyectos de desarrollo de
}

Todo ssto relacionado

escolar de los estu.

la revidn.
ron Ja ferma

ete

i
Esta arcion se pusde drsnrru—:
ciando con una dinimica gru-f
pal que obligue a pensar al alnno en:
torno a estos t La organizacién:
de Ia estrategia srria la siguisnte: )

icos

Elaborar un pequefic enestio-
nario que interrepue sohre da
actuab de Joc aspre.
tos ya mencionados (emplen,

situacy

drcomplen, apeionre edueati-:

vas, perfilee s&oniens, ete ) de

ta region. o




. Aplicar el cuestionario de ma-
nera individual a la totalidad
del grupa.

e Orpanirre cquipor {eorrills
! Philtips 6
tarjrtac desprendibles) v dis-
cutir aceren del canncimien.

rejillas, ete., ver

ta o desconacimienta de lare-
PIAN, con respectn a sus Ax.

pretativas edneativas y Jabo.
rales.

. Poctetionmente Hevar a cabio
una plenaria en donde cada
rquipe dé sus canclusiones y
el marstro conrdinadar 4r 13
dindmica hapa algunas consi-
derariones penerales

e Que los profeentes invitados
: realiern alpunas reflexinnes a.
cereadel problomn (el desen

nocimicnto de Iy reopian)

. Proponer que <o realice uyna

investipacion qua tenpa come
finatidad rerlizar un rctudio
socinecondmica de la regidn y
aynde al rdneando en sa for-
macisn, lo que implicaris una
valsereidn de sue estudios ac-
tuales ¥ una vicidn mas clara

de

eativo ¥ laboral

1 futuro dessmpeio edu-

-2 Orpanizar al grupo para la ela-
Iieracian del proyecto y Jos instru-
rmentos de 1a investipacion

{ Fete puntase puede iniciar reflevionan.
do con ol prupe cobire 1y nececidad de
ttener un conoarimicnto objetiva de 1a

ducativa y /e laheral g reelanesi

-»‘ 1}
pro
paridn (el desconocimienta de h regi

tema n sl

|

i

i

f repidn, mm una adecuada decisiin o

|

; nar

'y T necesidad de tener informacicn ob.

i Jetiva de ésta), tomando en cuenta, ne-

teesariamente, laxexpectativas y los in-

s tereses de o« estydiantes.  Se pnede
Aecarroliar eeta areivn ean el arienta.

“dar y ntilizar 1a téenien e 12 =L luvia

deidens”,

Derpnis s pestis

ars un tra.
bajo prapal {pequeiios rquipec plana.

ias) pars decarse Wae Iy faee fuicinl do

1 1A investipariing es derir, ol plantey.

G

micnto y la delimitacién del problema
¥y los ahjetivos de'la investigacién,

Sin pretender desarrollar en
cio los aspectos técnicos y
metedoldgicos inherentes al plantea-
mirnto y delimitacidn del problema,

steesps

asi como a la elnhoracidn de ohjetivos
de una investigacion, se dan algunas
sntneras indieacicnrs que pueden ser

itiles para realizar este trabajo en el
grupo.

Con tase en la reflexién he.
cha en (orno al problema de a in-
vestipacitn, en un [-nm"r mninento se
puede trabajar en su planteamiento y
delimitaciAn de Ta signiente manera:
laberar una guia con los
siguientes puntoes:

- Deseribir el prollema de la
investigacion

- ronncing los elementos y fos
aspectos relevantes del mismo
- expliear en qué afertan y a

quidnes interesa sy solucidn.

. Dividir al grupo en pequeiios
cquipos {rejillas) e indicar que
cada equipo trabajard con Ing
printos de Ia guia hasts Hegar
A un resultade comiin.

. Despuds se realizard una ple-
naria para trabajar conel gru-
po los mismes puntas ¥ llepar
A una elaboracidn grupal del
planteamicnto del problema.
Para Ia delimitacidn del pro-

Blema se realizara de la misma manera,

nada mas que cambiando los puntos de

la gnia, para este casn seran:
- La delimitacién espacial
(grogrifica).
- La delimitacién temporal
{histdrica).

It convenicnte que antes del trabajo

grupal se explique & Jos estudiantes

acerca de la necesidad de fraccionar la
realidad, ya que se presenta como un

B e}




*tado” complejo, compuesto de milti-
ples fenémenos, sucesas, hechoe, pro-
erses, ele,, fuertemente relacinnados; y
que e fraccione exe *todn® para po-
der ectuliarkn incjor; asi, cunlquier in-
veetipariin sharea vinicamente un pro-
Blema en un tiempo ¥ un espacio ini-
Es deeir, r hechns
relarinnados, pre<entes en un determi-

cos un conjnate d
radn momente bistdrico v on oun Jupar

gregrafien precien, en rete caca fa sic

tizriin sacineren,

neade Iaregidn. en

este mamentoy en partisular los aspecs

tas refevantee de ésta, rrlacianadne con

Ias expretativas ¢ reees rdnestivos

y Iabesalne de Joc perudiantes. Uina ver
qur esto querde rlare, realizar el trabiajo
comn una dindmica anterior hasta leo
par aaelaboraciin grupal de Ia delimie

tacidn del probleme de investigarian,

ha vez rstaldecidog estes dec
puntos, se podredn definir fac metac que

5
SO

se pretend

“anIar con ety investi-
facitn, para ollo <rrd neeesario tomar
en eurnta fas refleviones beckas on des
PURLOs anlerinrre, estos ob jetivos pures
den desarratbaree de maners individual
© grupal can la camdicion de que se o2
gur a un consrnso final

Fstos tres aspeetos, plantea.

‘per-
in ver eon clvridad 1a dimension

mienta, delimitacidn ¥ obirtives,
mit
total de Ia investicaridn v ectablocer

con phistividad 7€ sr va A investipar;
Ia cituacian sneinccendmira de Ja re-

gifn: dénde ¥ qué apectos <o van a

investigar - en Ins ecrurbas dal nivel cu.

perior de farreiin, carreras, medaiida-
des,

en fss emprocas produs

requi L deese deoatencidn, ote

vt enn ene di

freentes firmas de urga

teeisticas de Jos rinpleos, oferta y de-
manda laboral, perfiles téenicos y pro-
fesionales del personal que tratiaja en
dirhac emprecas, sitnacidn astual del
etnplea, cubemplen y decemplro en los
wectores de avtraceidn, transfarmaciin
¥ servicios, proyecios pikilces ¥ priva-
dac do decaeralla repinpal, contros de

investipariin, ete,

quicnes serdn las
satnd

gresadoede [x inetitn=idn, trat

fuentee de infirmaeiin:

antes o
dores
rn ogrneral foneimarine

perindiros,

Fmprecarine,
Rt

revietas aenaristiaadne

blicaciones varias, etc. y tomando en
cuenta en qué Ambito se realizard: a-
gropecuarin, forestal, marftimn, indus-
trizl ¢ praquero.

Tomande en cuentn las carace
de la investigacion ¥ oA <us

profagonictas, es copvenisnts projoner
Jieran

un procedimients cens |“>mm I

fiovarla a Ja prictica sin demasiadas

camplicaciones que, en términns gene-

rales, cerin ef signienter

. Fauterar clara v cahalmen-
te los acpretos acerea e los
cunales se pretende reeabar Ja
informacidn {emanardos natu-
ralimente de los puntas ante-
riores).

. Elaborar un fnventario de las
inetitueiones priblicacy priva-
das, en donde se pretenda re.

eabar fa infortacidn

ablecer tanta e} perfif co-

s de ts pobla

mo la ¢
cidn con la que se pretende

ara que eetos puntos puedan defi-
nirse con mayor objetividad deberdn
también tornarse en euenta: {confron-
tarse con} el tamniio del grupo, ¢l tiem-
po disponible, los recurscs con que se
cuenta y el apeoyo da fa institucidn; e<to
permitics establecer Ia dimension real
del trabajo

Una ver que s» ba establecida

qué <o v A pregantar (aspectac eme
pleo, desemplen, demanda Iatoral, ca-
rreras, ete ) donde e va oA preguntar
T

Wacione< industriae produrtivas,

1

Eancos, res soete by a quienecse s

A preguniar f;"!}"‘!w'\ tral ajadvres,
egrecados, maestres, fyneinnarios ete |
se podra definir tomandn en rurnta eso
toe tres aspectos, qué tipa de instru-
también se ela-

mentos se oy Aran;

tersrin loc reartives que estarén com-

prendides en rada uno de estos.

Cabie recamenddar gie <n ana-
licen con enidadn las caracteristicas ¥
cuslidades de las diferentes
ipetrumentos de investipaciin para que

frniras e

priedan restizee nna -eleeriin aderonds

A ene r'npv\qthr de wnq‘ manera aqne

se consideren los requerimientos téeni-
cos de Ia elaboracidn de reactivos para
una buena estructuracion.

1. Coordinar ef trabajo de campa

Una ver concluida Is faze anterier se:
ar &l tzabajo de campo fun-|

puede |
damentalimente fste censictird en nr-‘l
anirar al prvpe para que so apliquen.
los iestrumentos en Jos fngares prcxia-!
mente seleccinnades v ocon las prrso-!
nac que eubran boe tequisitos edablecil
dns Para ella e organizaran Jos alume |
de manera individual o per equi !

pos, e asuerdo a tae necehlades de (a(

nrs,

investipaciin y & sus pesitles recursos
y tiempo.
UN CTORNETAMA PATA MR A MAjar oF Rani

i
4
Seria convenirnte r!mmrnr;
7acidn de esta {ase. l

{

5. Asesorar al grupo para la or-
panizacisn de interpretacién de Iat
informiacion gue se obtuve, asf co-;
e para la publicacidn de Jos re-:
sultados .

Para rete pante es indispenssble acla-

i
rar gus no se requiers un gran doii |

nio de la estadistiea comn se pudisra g
crrer, A< binn serd neescario, viniea- )
mente un manejn bdsico de alpanoste.

mas de a estadiction descriptiva; acu- |

mulaeién v tabadacion de dates, elaho- ¢

taciin de prificas y algunasmedidasde ©
Para el tratamiento |

Ie pucva cuenta se reco- b

tendencia central
de doc datos,
mirnda anabreve revicidn de Ios aspece

tos ticniene de la sstadistion deserip-
tiva .

tadas natadisticamente, los datos po-
drin ser analizadeos y expuestos a la

i
Una ver que hayan sido tra- |
|
}

dmd eerofar, para informar a .
ot

fata de los resuftadns abtepidos en la

Fn el aspecto didictico se re- l
comienda, para ef trabajo de interpre- l,
tacon y elaborarion del inforine, que :
se trabaje secuencialmente n)umnn-e-}
quipo-grupo cob i1 inteneién de favors. |
cee el desornpedio individual, o) apilisic}
y Ia evaluarion grupal. De estetabajo |
debie desprenderse un conjunto de re- !
fiexiones {en ol grupo) en torno A dos |
n eercln- |

téciene hicicne 1 forma
- N 4
ri=ads del retndiante v ans sxpeciati-




-1 n” oy
U

todologia

\ . ..

-

‘desde e} conncimiento que abtuve en

« Yaharnales v /o profesionales, vistas

et investigacion.

Serin conveniente que para es-
te eepacio de reflexidn tambifn parti-
ripen el erientador y Ine manstros ya
~Jmerncionados, ron la finalidad de rn-
riquerer tas disencinnes v aportaciones
de los alumnns y Uepar a un conjunto
Pde cancluciones que sean iitiles para el

i - E
Pdesempefio exenlar de los estudiantes.
Una ver concluida Ia investi-

yaridn, purden ger precentados los re-
«~Hados en rotafolios, periddicos mu-

] es, prafiras, ete, con fas micnas fi-
l ralidades en consecuencin.

Faltarin un acperto por clo-
cidar, el referente al tiempo nee
. para desareollar reta propueets

<ATin
Te-
v+ mando en enenta que se han asignado
<00 horas para el curso de Métadas de
Ulnvestigacian 11, de los cuales 26 harae

«nn para teabajar con los médulos con-

ceptunl y analitico (e} punto de la pro-
puesta}, quedarian 84 horas para desa-
rroflar a invectigarian, Ins cuales pue-
den desarrnllarse de fa signiente mane-
ra: puntn 2, 2 horas; punto 3, 6 horas,
punto 4, 16 horas ¥ punto 5, 10 horas,
pudiendoss reducir ol tiempo asignado
al punto 1y dar mas tirmpo a Ins pun-
tos que s crea conveniente, en funcion
dr 1a carga de trabaja.

Comn panto nal habria que
recardar que en Ia preeentr prepuests
se ofrrcen algunas ideas para decarre
llar Ia parte de aplicaciin de este cursa.
Si s lectura estimuln a los docentes de
rsta Aren a bhuscar y desarroliar expe-
riencias formativas singulares, enton-
ces es conveniente que tomen en cuenta
que rs peeesario poner en tela de juicio
el “sentido comin” de los estudiantes
preblematizar la infurmacion que pe-
sean; propiciar que el alumno elabore
eus ronorimientos y los haga relevan-
tes en su medio rscolar y socirl; hacer

posible que éste articulice sus conoci-
mientos con su formacién y estructure
una visién y un marco de referencial
mes amplios de su formacidn y de su
realidad.
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