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PROLOGO

Mi experiencia profesional como maestra se ha visto enri-
quecida por el contacto con pedagogos y textos pedagdgicos del
Centro de Investigacién y Servicios Ecucativos) (CISE/UNAM),

Este Centro ilparto cursos durante todo el aflo y estd siempre
dispuesto el equipo de investigadores a apoyar a los maestros.

Es por eso que he descubierto paulatinamente la importancia

que tiene la pedagogf{a en la educacién. Es por esto que el trabajo
que ahora estf en sus manos se ha enfocado primordialmente al

problema de adquirir elementos en procesasde ensefianza-aprendizaje.

JUDBIUDIDIDDD 000500

Desde mi punto de vista es ah{ donde radica le encrucijada a 1a

que se enfrenta el docente: i cémo voy a transmitir el conocimiento?,

I5 3

30

¢(cbmo va a adquirir el estudiante ese conocimiento?,icémo voy

a motivar la adquisicién de nuevos conocimientos?,icon qué
elementos materiales?,icon qué técnicas?. El gran reto es responder

en 1a préctica docente de una forma dinfmica, sin trabas y sin

prejuicios.

~ Este trabajo estf formado por tres cuerpos principales. En

kol primero se trata acerca de mis afinidades pedagbgicas. En é1
desarrollo, primero, 1a imagen del profesor a partir de mi expe-
riencia como alumna. Después se hace un recorrido sucinto por {
las tres corrientes pedagégicas m&s importantes: Didéctica Tradi- %
cional, Tecnologf{a Educativa y Didéctica Cr{tica. Esta aproxima- |
cién nos ayuda a diferenciar métodos y también a discriminar y

elegir 1o que creamos aplicable., Para finalizar esta primera

parte, se explica la especial visién educativa del cient{fico

filésofo Gastén Bachelard. Aquf, cabe aclarar, nos referimos sblo

ez
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a una parte del sistema propositivo bachelardiano, pero apunta-
mos que valdrfa mucho la pena ahondar en otros trabajos a este
autor.
En el segundo cuerpo, o segunda parte, se da a conocer
las caracter{sticas de 1a materia de modelado. Se realiza una
critica al programa vigente as{ como algunas proposiciones para
su modificacién. Se introduce al lector en los aspectos mis
importantes de la materia.
En la tercera parte, se desarrolla la idea de Clima Pedagb-
gico, que serfa la manera en que yo imparto la materia y tulionaf
las dos primeras partes, la didéctica y contenidos, en el acto
de ensefianza-aprendizaje.
Es importante sefialar que el presente trabajo se centra
en 108 aspectos pedagbgicos y didécticos del proceso de ensefian-
za-aprendizaje pues compartimos con el estudioso-espafiol Jesds
Palacios el concepto de "Escuela": "Cuando hablamos de escuela,
aquf{ y a 1o largo de todo el trabajo que sigue, no nos referimos
8810 a la escuela elemental, secundaria y preparatoria, sino |
a todos 10s niveles de los diversos sistemas de enseflanza, desde
108 mfs elementales hasta los m&s avanzados."* Es por esta
razén y no por otra que hemos excluido, por 1o pronto, de nuestra
1{nea de investigacién el perfil del adolescente, sus caracter{sti-
cas cognositivas as{ como las posibles implicaciones con los |
niveles socioeconémicos y culturales, entre otros, de los

alumnos de la Escuela Nacional Preparatoria. o

* Palacios, Jesfis, La Cuestidn Escolar, Editorial LAIA, Barcelona,
1989, v
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INTRODUCCTION

"...sporque, en esta materia,
tenemos que permanecer siempre
como si fuésemos nifios, y la
educacién no habrfa de tener otro
objetivo que el de preservar
dentro de nosotros alglin rastro
de 1a penetracidn y gozo del
ojo inocente.”

Sir. Herbert Read en

Arte y Sociedad. Ediciones
. de Bolsillo.Barcelona 1977,

El presente trabajo es el resultado de una breve pero
fruct{fera investigacién sobre las m&s importantes vertientes
pedagbgicas y sus posibles aplicaciones en el proceso enseflanza-
aprendizaje en la materia de modelado dentro del programa estable-
cido en 1a Escuela Nacional Preparatoria, U.N.A.M.

Hasta este momento, finales de 1995, no existe una obra que
reina el interés pedaglgico con los contenidos de una materia
de indudables orfgenes artfsticos.Esta particularidad es la que
nos inquieta porquella problemética de la ensefianza del modelado
adquiere distintos rostros y diversas soluciones. Por un lado,
la materia es obligatoria pero optativa para cualquir frea. Pdr
esta razén el programa estd centrado en conceptos volumen-espacio
y se trata, en sus contenidos, de superar la barrera puramente |
artistica. Este es un problema antiguo pues mis de una vez se ha
intentado fusionar al Colegio de Dibujo y Modelado con el Colegio

de Actividades Estéticas, lo que irfa en deterioro del primero

fat
;;;;;
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por razones curriculares, es decir, le restarfa importancia en

el plan de estudios general. Es un sentimiento generalizado dentro

del Colegio de Dibujo y Modelado el de que sus materias sean

cien por ciento curriculares y obligatorias. Es por eso que

108 programas difieren de 1os de las materias "puramente art{sticas".

Esta actitud es una respuesta consciente a las ideas de quienes

consideran "inftiles" materias a las de {ndole creativo. Esta

primera circunstancia nos obliga a los docentes de este Colegio

a revisar periédicamente la estructura de nuestros programas para

dotarlos de una base cientffica. Esta base cient{fica es la

pedagogfa. Si bien, hasta ahora, las revisiones han sido personales.
Por otro lado, todos los esfuerzos pedagdgicos-didécticos

de origen cient{fico deben ayudar con eficacia en la imparti-

cién de una materia no informativa sino formativa. En su carfc-

ter de materia préctica, el modelado se imparte en talleres

en donde se trabaja con barro. El contacto con este material,

més antiguo que el hombre, es lo que 1a hace una clase distinta

y especial. De entrada, no se trata de algo convencional enten-

diéndo convencional como la tipica clase en donde el maestro

habla y el alumno escucha. Desde el principio es necesaria la

participacién activa del estudiante y esta participacién activa

es 10 que pide, inicialmente, cualquier pedagogf{a. Sin embargo

_es f8cil caer en la tentacién de impartir una clase tradicional

dentro de los parfmetros clésicos, es decir, una clase repetitiva,
sin expertativas y adherida a preceptos caducos. Esta tentaciédn

tiene antecedentes y fuerza propia, as{ como nombre propio: Edu-
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cacibén Tradicional.

La Escuela Tradicional (as{, con mayfisculas), ha provocado,

desde el siglo XVIII en Europa, reacciones en su contra. Considera-

do'como el primer gran precursor de la pedagogfa moderna, Jean
Jacques Rousseau escribié Emjlio.v Sorprende encontrar entre las
piginas de Emilio planteamientos —e incluso maneras de formular-
los— que siglo y medio después se encuentran en obras de psicé-
logos y pedagogos de renombre. Su planteamiento del problema
educativo, su forma de entender los procesos de aprendizaje, el
modo como encara la relacién profesor-alumno, hacen de Rousseau
un crftico de la educacibén de actualidad."(1)

La idea central que mueve este trabajo es, también, una
respuesta a las formas y maneras tradicionales de enseflanza. Duran-
te mis ocho afios de experiencia como maestra en la Escuela
Nacional Preparatoria, ha sido un reto constante el de superar
métodos aflejos pero que todavfa muchos condiscfpulos practican.
Pero ¢(qué entendemos por educacién tradicional?, ¢qué es pedago-
gfa?, (existe una nueva pedagogfa?, icuéndo surge y por qué?.

Pero vayamos mis atrés en el tiempo. En 1657,Comenio, obispc|
Yy pedagogo checoslovaco, creador del realismo pedagdgico, publi-
cé Didfctica Magna o Tratado del arte universal de ensefiar todo
a_todos. Comenio y. Ratichius (de quien no tenemos més informacién
que el afio de su muerte por ahora: 1635)estén considerados éono
los fundadores de la pedagogfa tradicional que persistird duran-

te siglos.

1. PALACIOS, Jesfis, La Cuestidn Escolar. Editorial Laia,
Barcelona,1989
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"La escuela tradicional significa, por
encima de todo, método y orden. E1 tf-
tulo del capftulo XIII de 1a Djdictica
Magna de Comenio es bien expl{cito.’El
orden en todo es el fundamento de la
pedagogfa tradicional'/.../'Después
de haber explicado la leccibn, el maestro
invita a los alumnos a levantarse y a re-
petir, siguiendo el mismo orden, todo lo
ha dicho el maestro, a explicar las
reglas con las mismas palabras, a apli-
carlas con los mismos ejemplos."(2)

Comenio recomienda explf{citamente a los nifios que deben
acostumbrarse a hacer mfs la voluntad de otras personas que
1a suya propia, a obedecer Srdenes de su maestro. En este
marco, el papel de la disciplina y el castigo es fundamental.
"Ratichius estd convencido de la eficacia del castigo. Cononio,
por su parte, estf convencido de que el castigo se le impone
(al alumno) por su bien y que no es sino una consecuencia del
‘afecto paterno con que 10 rodean los maestros'."(3)

Del siglo XVII a nuestro siglo XX, la educacibén tradicional
no ha dejado de funcionar, quiz& con algunas variantes pero
sigue presente. Sin embargo, porque parecerfa que la pedagogfa
tradicional se reduce a la repeticidn y al castigo o reprimenda,

el problema es much{simo mfs complejo e inmenso, y la ruta es

un largo y sinuoso camino para llegar a las propuestas de este siglo.

2.1dem, p.25.
3.1dem, p.2l.
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En nuestra época, siglo XX, cuatro autores

delinean la pedagogfa tradicional:

Snyders: "el fundamento de la educacién
tradicional es 1a ambicidn de
conducir al alumno al contacto
con las mayores realizaciones
de 1a humanidad: obras maestras
de l1a literatura y el arte, razo-
namientos y demostraciones plena-
mente elaborados, adquisiciones
cient{ficas logradas por 1os mé-
todos mfs seguros'.(4)

Durkheim:"educar es confrontar al alumno con
las grandes ideas morales de su tiempo
y su pafs*.(5)

Alain: "confrontar a 1os alumnos con la
majestad de los teoremas y con la
poesfa mis elevada, con Homero Y Tales,
con los tesoros de 1os polfticos, los
moralistas y los pensadores".(6)

Chfteau: "educar es conocer a 1os maestros de

1a civilizacién universal".(7)

A 10 que nos lleva este esbozo es a deducir que para los pd-

dagogos tradicionalistas es de suma importancia la imposicién

de un modelo. Podemos, por 10 tanto, definir la educacién tra-

dicional como "el camino hacia modelos de la mano del maestro".(8)

4. Snyders,G., Pedagogfa progresista, PUF, Par{s,1973.p.15

5., 1dem, p.15
6. ldem, P 13

7. 1dem, p. 5
8. ldem, p. 21
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En la obligada descripcién de la escuela tradicional es
necesarb mencionar que en esta concepcién pedagbgica Snyders
afirma,"la escuela debe estar felizmente cerrada al mundo/.../
1a escuela debe ser un universo preparado por el maestro donde
1a disciplina, los ejercicios precisos y metédicos permiten al
nifio 1iberarse poco a poco de su vehemencia y acceder a los
modelos: esto no es posible a menos que la escuela sea un
dominio particular donde las cosas no ocurran como en la vida*,.(9)

Aunque l1a renovacibén pedagbgica moderna se remonta desde
J.J. Rousssau, es hasta finales del siglo XIX que se desarrolla
y adquiere un estatus de corriente educativa. La aparicién de
1a psicologf{a como ciencia y, en particular, la psicologfa del
desarrollo infantil es el gran paso pi;l que la pedagogf{a se
psicologisne, es decir, los estudios del desrrollo de 1a mente
humana y sus estadios bien determinados favorecen el nacimiento
de una nueva pedagogfa. Snyders apunta:" histéricamente, la edu-
cacidn nueva encuentra su punto de partida en las decepciones
Yy lagunas que aparecen como caracterfisticas de la educacién
tradicional®. Como nos podemos dar cuenta, desde 10s inicios
de 1a pedagogf{a moderna, el punto de partida es 1a escuela c;adi4
cional .y sus distintos rostros: 1a educacién tradicional *disloca
10 real, fragmenta el tiempo, procede por v{a autoritaria,desco-
noce tanto la riqueza f{sica, estética, caracterolégica y social
del educando as{ como su singularidad, es unaladucacién que
desconoce las enseflanzas de la psicologfa del desarrollo, que
no establece nexos entre la motivacién y el aprendizaje y cuya

éficacla, por ser magistroréntrica, descansa en el poder de

e n e e ki e e e e e i D
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requerimiento del oficiante”.(9) Frente a esto, la nueva
educacibn o la nueva pedagog{a se psicologiza, psicologi-
zando los métodos y la adaptacién de la escuela al niflo,
El conocimiento del desarrollo del nifio aportaba no sblo
datos, sino también una nueva concepcién de 1o que es el nifio
y su dssarrollo. Hacemos hincapié en este punto porque es
notable 1la ingerencia de los psicblogos educativos y de los
psicopedagogos en 1a planeacién educativa en México.Esto
se veré blaicamente en el primer capftulo de este trabajo en
el que hablaremos espec{ficamente de estudios realizados
en 1a realidad mexicana y por mexicanos.

A estas alturas resulta evidente que intentar hacer
un recorrido, aunque sea somero, sobre los orfgenes de 1a pe-
dagogfa moderna excede por mucho los propésitos de este tra-
bajo, s{ resulta claro que todos, sin excepcibén, los estudios
relevantss! de la pedagogfa intentan aportar metodologfas
que den al traste con la educacidn tradicional y que ese
intento se remonta a los Gitimos 150 afios. La pregunta obliga-
da es: (por qué no se han podido instrumentar en ningén pafs?
En parte, la respuesta es que han resultado més fuertes las
realidades polfticas y econdmicas, ha resultado més fuerte
el Estado y por més que se pretenda influir,por medio de la

educacién,el medio social resulta siempre contraproducente

mientras quienes decidan qué es 1o se deba estudiar sean quienes

tienen las riendas econbémicas y poifticas de cualquier pafs.

En 1926, entreguerras, publicéd Ferriére_La educacibn autbnona;

9, Palacios, Jesfis, La Cuestiédn Escolar, Editorial Laia, Barce-
lona, 1989, p. 54 :
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en esta obra seflala a 1a escuela como uno de 10s culpables dej
1a guerra: "En todos los paises de Europa la escuela se ha
esforzado en formar al niflo y al adolescente para la obedien-
cia pasiva, y no ha hecho nada , sin embargo, para desenvolver
el espfritu crftico*, ni ha tratado nunca de favorecer la
ayuds mutua*, Fécil es ver a d8nde hubo de conducir a los
pueblos ese adiestramiento paciente y continuo/.../ Sistemé-
ticamente, sin piedad, con el apoyo del Estado y de la Socie-
dad, ante la vista de los padres y toda esa buena gente con
que nos codeamos a diario, 1la escuela prosigue su obra de
aniquilamiento de espfritus”.(10)

La Escuela Nueva, durante las primeras tres décadas de
nuestro siglo XX, intenta ofrecer alternativas a través de
métodos nuivon que en gran medida , como hemos dicho, son
hijos de la psicolog{a del desarrollo; a esto se le suma

el conocimiento de 108 mecanismos de adquisicicn de nociones

segln 1a edad as{ como el saber con certeza las edades en las
que son posibles o imposibles determinados aprendizajes; 1a ;5

psicologfa descubre aquello que ayudar§ a la pedagogfa.

_ El gran problema, desde entonces, es el abismo oxtqtcnto
entre la teorfa y la préctica. Nos dice Jesis Palacios al
respecto: "La préctica nueva es, por lo menos, tan fundamental
como 1a teorfa del cambio; y la préctica 1a hacen los maestros".
(11)

Otro problema que proviene de la escuela tradicional es

al que ahora llamamos “"evaluacién". Tanto Ferriére como Piaget

10, Idem, p. 57 *Subrayado en el original
11. Idem' P 56

(UUCGCCCEGUGTOOGUOUUUUUUOUUOUUILODIIDIIDIII I DI 0000300 40
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y muchos otros de tal importancia atacan con vehemencia a los

exémenes como forma de evaluacién:

"Y este proceso encuentra su culminaciédn en
los eximenes estereotipados e inmutables, ne-
fastos por un doble motivo: primero, por ser
un auténtico lecho de Procusto de las inteli-
gencias que deben sufrirlos; segundo por ha-
berse convertido en 1a 1lave que abre a los
adolescentes que la poseen las puertas del
porvenir. E1 exdmen tiende, ademis, a uni-
formar, con 10 que no se hace sino reflejar
una de las caracter{sticas de la escuela 1i-

bresca".(12)

Por su lado Piaget afirma:

"Para &1 son un estigma de la escolaridad, una
plaga de la educacién que vicia las relaciones
normales entre el maestro y el alumno, compro-
metiendo en los dos tanto la alegrfa de traba-

jar, esforzarse y aprender, como la mutua con-

fianza. E1 examen no es objetivo porque implica
suerte y depende de la memoria; es ademis, un
fin en s{ mismo, por dominar las preocupaciones '
del maestro y orientar el esfuerzo de los

alumnos a un trabajo artificial. De esta forma,

la escuela tradicional olvida que el fin de la

escuela es la formacién de 1los alumnos en

12. A. Ferriére, La educacién auté4noma,Edit.Beltrdn, Madrid 1926
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los métodos de trabajo y no el triunfo en
una prueba final que se basa nicamente en
una acumulacién momentinea de conocimientos".

(13)

A medida que se profundiza en la cuestidn educativa en la

que estd implicada la pedagogfa y su instrumentacién didéctica
nos damos cuenta, no sin estupor, que el problema pierde medida
ya que sus parfmetros son cambiantes, tanto por enfoques como
por desarrollo histérico. Las generalizaciones tedricas, naci-
das en pafses desarrollados o llamados del primer mundo, han sido
aplicadas dispersamente en México. Como pafs del tercer,vitalicto,
mundo, México ostenta una realidad social en la que las diferen-
cias de clase estfn a 1a vista de todos. Es decir, existe un
México "desarrollado” y, a la vez, otro miserable. Por una lado,
una educacién elitista y,por otro, una educaciédn piblica. Nuestra
realidad difiere de otras realidades pero eso no impide que poda-
mos aplicar métodos pedagbgicos activos aunque sea solamente a
nivel personal. Sin embargo no podenos soslayar la situacién
real del ﬁQo.tro. Para referirnos a este problema se harf una
larga cita que apunta Jesfs Palacios refiriéndose a 1a educacién
ictiva de Jean Plaget:

"Pero la reforma de l1a educacién no 1a hacen los

tebricos escribiendo 1ibros. El trabajo diario, 1a

accién que realmente puede, renovados sus principios

y métodos, introducir modificaciones en 1la educacién,

la realiza el maestro. Ninguna reforma tiene futuro

13. Piaget, Jean, Psicologf{a y Pedagogfa, Edit. Ariel,Barcelona
1973 p.l119
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81 no hay maestros en calidad y nimero sufi-
cientes para llevarla a la prictica. En la e-
ducacién activa, los maestros tienen, por su-
puesto, un importante papel; el educador sigue
siendo necesario como animador'para crear las

situaciones y construir los dispositivos ini-

5000505000300 00\

ciales; se pretende que el maestro deje de ser

.ff ‘,: un mero conferenciante que se contente con trans-

5 ) mitir eoluciones acabadas y se intenta que se de-
‘ »

Wﬁ N dique a estimular la investigacién y el esfuerzo.
A4

Pero esto, segfin Piaget, plantea algunos proble-
mas. El primero, que los maestros no siempre
tienen la preparacién psicopedagbgica que su la-

bor requiere; segundo, que ignoran su papel y

sus posibilidades;el tercero, que tienden a ser
un grupo social replegado sobre s{ mismo, a
veces acomplejado y casi siempre carente de la

valoracién social que se merece; esto les hace

estar alejados de las corrientes cient{ficas, en
1os &mbitos psicopedagégicos y en los demfs, y

de la atmésfera del trabajo experimental y de

investigacién(cabe aclarar que respecto a éste | : |
fitimo tema el defecto de los psicopedagogos y

cient{ficos de 1a educacién es su falta de préc-

tica docente y, por 1o tanto, su alejamiento de

la realidad+)

*NOTA DE LA AUTORA
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El camino que hasta ahora hemos seguido se centra en
contraponer a la escuela tradicional algunas alternativas
viables. Quede claro gque nos hemos referido a grandes teo-
rias y que, por lo tanto, son muy generales. Son un punto de
partida suceptibles a adaptarse a los medios muy particulares
de cada maestro. En nuestro caso adquieren, estas teorf{as,
un significado muy especial porque la enseflanza de materias
como el dibujo o el modelado tienen sus propias reglas al
provenir de un &mbito distinto al cient{fico-tebrico. Aunque
ahondaremos en esto mfs adelante, es importante precisar que
on el 4rea del modelado se dan dos niveles. Uno tebrico y
otro préctico. El primero se relaciona con la Historia y Teo-
rfa del Arte asf como con la Filosoffa del Arte. En este
nivel tedrico se sustenta el programa de estudios que, a.lﬁ
vez, estd (o deberfa estar)fundamentado por principios peda-
gbgicos y didécticos. El otro nivel, el prictico, se sustenta
no Gnicamente en pulimentar las habilidades psicomotrices sino
en encontrar una fusién entre la transformacibén material y
espiritual a través de la modificacibn y creacién de objetos.
Se le concede importancia a la accién transformadora sobre
cualquier otro elemento formador, porque no hay que olvidar
que en la Escuela Preparatoria la formacibn es preponderante,
es decir, insistimos que es el filtimo momento en la vida del
adoleecente para aprovechar una educacién formativa, y como
dice Freinet: "el orfgen de todos 1os conocimientos no es l1a

razbn, sino la accibn, la experiencia, el ejercicio; todo debe

T et e
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ser pasado por la experiencia de la vida, y esta experiencia no
puede ser buscada sino en la accién".(14) Estos principios son
aplicables a la materia de modelado y a su carfcter de materia
formativa porque es - el enfoque y el objetivo mds importante

que debe cumplir esta asignatura. Cabe mencionar que,enmés de
una ocasién, se ha propuesto que las materias de modelado y di-
bujo se impartan a 1o largo de los tres afios de Preparatoria. Esta
proposicién se basa en el hocho-de que son las (nicas materias
lh las que puede veraderamente formar profundamente la perso-
nalidad. Todos sabemos que doupuéo del Kinder y preescolar, una
vez que se entrd a la primaria, y debido a la multicitada odpca-
cibén tradicional, el nifio y m&s tarde el adolescente ya‘no tiene
contacto con actividades manuales, artfsticas (sobre todo de
Artes Plfsticas) o de expresibn. La educaciébn tradicional corta

de tajo todo tipo de creatividad. Si no podemos proponerlo obli-

gatorio para primaria y secundaria, tenemos la oportunidad de, por

10 menos, proponerlo para el Bachillerato y la Preparatoria.

14. Palacios, Jesfis, La Cuestién Escolar, Editorial LAIA,
BarCEIona, 1989. p. 67
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AFINIDADES PEDAGOGICAS

* Cémo elegir una afinidad.

De una manera o de otra, quienes nos dedicamos a la en-
seflanza, tenemos una experiencia educativa previa. Gran parte
de nuestra vida sucedié en las aulas. Primero como estudiantes,
y las més d§ las veces, después como maestros. Este paso se da
directamente. Egresamos de las escuelas o facultades para
ejercer, inmediatamente, la cdtedra. No sobra decir que en la
mayor{a de los casos sin una base pedagégica pero con la expe-
riencia vivida de conocer a buenos y malos maestros. Quiz8 nues-
tro primer impulso, cuando iniciamos nuestra labor docente, es el
de emular a aquellos maestros que durante nuestra temporada
como alumnos nos dejaron la huella de una buena clase, Por otro
lado, intentamos no repetir los errores que a nuestro juicio
cometfan otro maestros. Recordamos a los maestros faltistas,
a los impositivos, a los memoristas, a los aplticos, etc. y
nos imponemos, con rigor, 1a meta de ser buenos maestros. Nuestro
proceso como estudiantes se enmarca también en un contexto his-
térico.Nuestra experiencia académica como estudiantes estf
impregnada de sucelﬁa polfticos y sociales de 1os que no podemos

sustraernos y no es un lugar comfin decir que, como generacién,

nacimos en 1a década de mitad del siglo veinte y muchos tenfamos

quince afios en 1968. Que en 1a década de los setentas conocimos

a maestros chilenos y no mucho después tuvimos profesores argen-
tinos. Con anteiioridad. también supimos de grandes maestros

que daban clases en l1a Universidad Nacional y que eran refugiados

(trasterrados) de 1a guetra‘civil espafiola. Y, por supuesto, a

extraordinarios maestros mexicanos.

o e o oo D e o i e e
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Bajo ese perfil apenas y sucintamente anotado, nos pode-
mos dar cuenta que dar clases es una cosa seria . Seria y
compleja.

Si 1a primera afinidad es la coincidencia de ideas y
formas de instrumentacién de nuestros antiguos maestros, el
deber inmediato siguiente es el de investigar en dénde se situan
estas afinidades. Es decir: ;Qué es lo que hace a un buen maes-
tro? ¢Cudles son las relaciones alumno-maestro? (Lo importante
radica en la transmisién del conocimiento? (Cémo era tal o cual
maestro que en su clase tenfamos interés por aprender? (Por qué
lionto.con una forma de dar clase y no con otra?

Nuestra experiencia, como anotabamos, se circunscribe a

momentos histéricos. La 1magen'de un buen maestro era la de
una persona culta, segura de s{ misma, con una conciencia cr{tica,
con arugumentaciones claras e inmersa en las realidades polftico-
sociales. Esos buenos maestros fueron el primer contacto coh
una forma nueva de aprender y que llevaban a la préctica una

didéctica fuera de 10 tradicional. Es decir, ellos estaban preo-

cupados por cambiar las partes caducas de un sistema educativo.

Por otro lado, pero simulténeamente, se llevaban a cabo inves-
tigaciones pedagbgicas para ser instrumentadas nacionalmente.
Surge entonces 1a Tecnologf{a Educativa ( a la cual nos referiremos
con mfs amplitud en otro momento) apoyada sobre todo por psicé- .
l1ogos conductistas que‘on ese entonces (mediados de los setentas)
se consideraba una opcibn distinta y mejor a la didéctica tra-
dicional. Surgen también otras posibiliades como el cogobierno

o el autogobierno que planteaban cambios totales de programas,

did&cticas y formas administrativas, En suma, experimentamos por
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mis de veinte afios la efervescencia de impulsos por cambiar
sistemas, pedagogfas y didicticas que invitaban a una inte-
gracién apitica en la vida social. Las nuevas teorfas estaban
al alcance del maestro. Ese primer impulso se ha sistematizado
e institucionalizado. En la Universidad contamos con el Centro
de Investigacién y Sevicios Educativos (CISE) que realiza
cursos para p;otesoras en los que se debaten los problemas
tebrico-précticos de la ensefianza desde una perspectiva presu-
miblemente cient{fica. Esto muestra una constante preocupacién
por pedagogos y psicédlogos de la educacién por darle al maestro
més herramientas sélidas para realizar su trabajo con mejor
calidad. .

Como maestros, el problema es buscar y conciliar en
nuestra préctica docente los instrumentos pedagbgicos y didéc-

ticos que mejor funcionen en nuestra materia. Esto es necesario

plantearlo, ya que el maestro debe tener la libertad de elegir

de entre todas las posibilidades, porque s8lo la experiencia
intelectual y emotiva en le proceso enseflanza-aprendizaje
es la que va marcando pautas y retroalimentaciones. Es un deber,
claro, de todo maestro de intentar, de esforzarce por nutrirse
durante el proceso antes mencionado ya que siempre estd en
movimiento. Para tal efecto, mencionaremos algunos aspectos
relevantes de las tres didicﬁicaa mejor caracterizadas en el
sistema educativo.
DIDACTICA TRADICIONAL
La didlcticé tradicional no es otra que la que conocemos

como educacién tradicional y nuestra referencia inmediata es




21

la imagen de un profesor que habla y unos alumnos que escuchan.

e Sin embargo, dice Porfirio Mordn Oviedo (CISE), la nocidn de
;’: didictica tradicional es muy relativa ya que no se puede con-
;’: siderar como un modelo puro y existen distintas versiones. Este
, : ~ sistema pone en marcha la formacién del hombre que el sistema
7 ':: social requiere en donde sélo cuenta el intelecto del alumno
;¢2 sin tomar a caso el desarrollo afectivo por lo que se tiende
o a la domesticacién del educando. %
:; "Esta forma de educacién sistemitica, 3
:2 institucionalizada, formal, etc.,el §
B maestro, consciente o no, ha venido é
j; siendo un factor determinante en la |
;g , tarea de fomentar, entre otras cosas,
'? 1a conformidad a través de imposicién
:g del orden y la disciplina vigentes,
2 las cuales tienen su origen en 1a pro-

pia familia.” (1) f

No nos es ajena esta concepcidn educativa porque todavia

existe una préctica dominante de la didfctica tradicional, pero
pocas veces reflexionamos sobre sus cararter{sticas e implicacio-

nes. O puede ser que conozcamos demasiado bien por experiencia

propia o hasta leidp algo al respecto. Sabemos que el maestro
tradicional suplanta a los padres y toma el papel de educador.

Sin embargo el enfoque de la psicologfa educativa difiere de casi ‘é
todos los anflisis que pudimos conocer porque las variantes de la

vida social cotidiana y de la familia son ahora distintas.

1,- MORAN OVIEDO Porfirio. Reflexiones en torno a la -
instrumentalizacién didictica CISE 1983 |

§ CCCTCCCLCOGULUUOCULUULULCUL s
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Serfa importante, esto sblo como proposiciédn, fusionar
la visién psicologista con la visién histérico-social. Esto
resulta casi necesario pues las condicones econémicas de
nuestro pafs han afectado,en mucho, las relaciones sociales,
ps{quicas, de familia y personales en los Gltimos veinte afios,
es decir, desde el arribo a la presidencia de Luis Echeverr{a
hasta el sexenio de Carlos Salinas de Gortari. Esto significa
que la idea de familia y escuela, as{ como de sus relaciones
y concepciones de educacién son ahora distintas comb apunta
el doctor Olac Fuentes Molinar - : "Acceder a la universidad
y tener 1la posibilidad de recibir un t{tulo profesional ya
no son un sinénimo de empleo altamente remunerado y de una
movilidad aoclallapreclable." Todo esto quiere decir que si
exist{a un tipo de educacibén que se sostenfa en una r{gida
disciplina era porque en la célula familiar as{ 1o querfan,
porque estudiar era un ”laérlficlo para mejorar". Por lo tanto
debfa de ser dura, diffcil y el maestro estaba autorizado para

castigar. Al cambiar el modelo econémico tenfa que cambiar el

‘modelo educativo por lo que nos damos cuenta que el "fendmeno

educativo” también forma parte de una polftica nacional.En esta
1{nea de pensamiento, no es casual la crisis de 1a educacién
en México. En ella estamos involucrados todos aquellos que
tenemos una responsabilidad frente a la verdadera educacién
universitaria.

Una vez mencionada esta reflexién prosigamos con el
anflisis de la didéctica tradicional desde el punto de vista
podagégico.

"La escuela tradicional, es la escuela de los

e e e e A e e e . - et e et e et -

B
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modelos intelectuales y morales. Para
alcanzarlos hay que regular la inteli-

gencia y encarnar la disciplina. La me-

D I I IS B RN B )‘

3y
i~

yiv moria, la repeticibén y el ejercicio son

E
K 108 mecanismos que lo posibilitan." (2)
S
B - No es nuestro objetivo en este trabajo el de desarrollar
:': extensamente las fallas y aciertos de la didictica tradicional,
f% nuestro interés radica en marcar solamente sus aspectos que la
)
- carcterizan para que nos demos cabal cuenta de su intencién
‘;2 y funcién en la ensefianza. i
v"ﬁ Instrumentacién del proceso _ensefianza-aprendizaje é
IS i ’ \
oy - en_la didfctica tradicional, }
1 4’
o f.
i) * Se maneja un concepto receptivista de apren- E
9 dizaje. Esto se concibe como la capacidad para i
: :2 retener y repetir informacién. En este modelo i
] los educandos no son llamados a conocer sino 5
e A
T JOR a memorizar.
f; | * E1 papel del profesor funciona como mediador
2 entre el saber y los educandos.
3 R I
1o * Predominio de la cétedra magistral.
: :g, * E1 alumno asume el rol de espectador. o
: Eg: * E1 verbalismo como mecanismo a través del cual
O se oculta la verdad en la palabra en detrimiento
) ‘
15 de la observacibén sistemitica y la experiencia
19 vivida.
J .
9D * La explicacién suple al razonamiento y a la )
19 ?_
1o accién |
ey 2, g?f‘ﬁ,oviedo, Porfirio. opus citada %
E) |
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* Los recursos empleados son escasos: notas,
textos, ldminas, gis, pizarrén.

* La evaluacién es imprecisa, llena de abusos
pues la labor del profesor se limita a trans-
mitir conocimientos y en comprobar resultados.

* Se concibe la evaluacién como una actividad

terminal del proceso ensefianza-aprendizaje.

* Se le adjudica una posicidn estftica e

3333333330020 00

intrascendente al proceso didictico.

3

* Este proceso didictico se convierte en una

funcién mecénica que consiste en aplicar

éﬁ eximenes y asignar calificaciones.
i )
ey * E1 exémen se puede utilizar como arma de inti-

midacién y represién.

vital importancia porque no hemos superado muchos aspectos

”‘,ﬁf * La evaluacién se convierte en un gran auxiliar
Eg . en la tarea administrativa. i
ﬁ: Como nos podemos dar cuenta, la didictica tradicional t
| ea : es la suma casi completa de 10 que no se debe hacer pero que E
i Z? , se sigue haciendo. El marcar dénde esti la llaga résulta de ;
|
!

‘de ésta didéctica. Muy al contrario, conforme pasa el tiempo
nos damos cuenta que su prictica es continua y abundante. Como
anotabamos anteriormente, debemos integrar cualquier didé&ctica S ‘;
al contexto histérico-polrftico-social y cabe hacernos algunas
pxqgunéal. ¢(Por qué si la situacidn econémica en 1995 es distinta
que cuando estaba en auge la educacién tradicional, sigue

siendo operativa, es_decir. sigue practicéndose con el mismo

buen o mal éxito?. Todos los intentos de cambio se centran

QLT ELE LTI T
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en corregir la educacidn tradicional. Recordemos las palabras

del Doctor Olac Fuentes Molinar publicadas en_Cuadernos del

L Congreso Universitario No.14 del 19 de Enero de 1990:

j : v:Qué hacemos con la cltedra? Es evidente que se

méi: practica un uso abusivo, rutinario e ineficiente

f~5- de una forma de instruccién que tenfa sentido cuando
ig 1a informacidn escrita y de otro tipo era escasa

';3 y dif{cilmente accesible. Hoy resulta absurdo que
<§ tantas cétedras consistan en recitacién, de variada

}; claridad y coherencia, de 10 que uno puede leer

 12 f8cilmente y que la intervencibén de los alumnos ;

B consiste en escuchar o en repetir en su momento

";3 el material obligatorio. Este es un mal muy conocido f
zg y denunciado sobre el cual no es necesario extenderse; :
‘? 8610 quisiera decir que la cdtedra debe conservarse f
:3 8610 cuando el profesor presenta sistematizaciones |
gg | orientadoras e hipbtesis propias y sobre todo "
tﬁ | cuando puede cohducir un proceso colectivo de

5 : cuestibn..” ((3)

{
|
i
T  <3 ' anflisis, critica y aplicacién del conocimiento en
H
I
Resulta que en la fltima década del siglo XX el secreto ;

'a voces es que se sigue combatiendo la prictica de la educacién
tradicional. "La solucibn, apunta Puentes‘uolinar. radica en
hacer colectiva la labor didictica, por medio de equipos
académicos dedicados a planear, ejercer, coordinar y evaluar

.la ensefianza.”. Al respecto, nos referiremos mis adelante una

vez que hallamos tocado dos alternativas tebricas: una la Tec-

3. !Ibidem
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nologfa Educativa y otra la Didictica Cr{tica.

TECNOLOGIA EDUCATIVA

La Tecnologfa Educativa se fundamenta en l0s supuestos
tebricos de la corriente psicoldédgica del conductismo. Se
introduce en el medio educativo en México en los afflos 1970.

El precepto mayor esi"aprender es modificar la conducta".

Esta corriente intenta modificar los erroresde la didictica
tradicional a través del control del proceso de enseflanza-
aprendizaje y del planteamiento de objetivos claros en los
contenidos. Se le da mayor importancia a la participacién ac-
tiva del alumno mientras el maestro desaparece como el centro
de 1a educacién. Sin embargo estd rigurosamente reglamentado

y vigilado el proceso de ensefianza-aprendizaje en el aula.
Easte replanteamiento del rol del profesor reside en el control
de técnicas de racionalizacibn de la enseflanza en el salén

de clases en donde convergen e interactfian distintas précticas
educativas.

La introduccién de la Tecnologfa Educativa en el campo
de 1a didéctica tradicional cambia en alguna medida su dindmica:

se pasa del receptivismo al activismo.

Insérumegeacibn'del proceso ensefianza-aprendizaje
en la Técnolgg!é Educativa.

* Objetivos de aprendizaje.Conductas que
se esperan logre el estudiante. Cambios de

conducta,

———
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Objetivos redactados en términos del alumno,

Por tema, unidad, capftulo, etc.

El an8lisis de los contenidos pasa a segundo
plano,

Lo importante no son los contenidos sino imprimir
conductas en los alumnos.

La ensefianza se define como el control de la
situacién en que ocurre el aprendizaje y en

el reforzamiento de las conductas y, en conse-
cuencia, en 1la programacibédn de las circunstan-
cias contingentes.

El profesor, para lograr las conductas deseadas,
tiene el control de est{mulos.

Se rechaza la improvisacién. E1 profesor debe
tener organizado el curso antes de impartirse.

La evaluacidn se concibe directamente relacionada
con los objetivos de aprendizaje, es decir, pruebas

objetivas, planteadas por preguntas o reactivos.

LA DIDACTICA CRITICA

Esta corriente surge como consecuencia directa de los
errores detectados en 1a Tecnologfa Educativa y que se arrastran

desde 1a didictica tradicional.

Instrumentacién del proceso_ensefianza- agtendizaje

en la Did8ctica Critica.

A
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Se concibe como un proceso que manifiesta
constantes momentos de ruptura y reconstruc-
cién.

Se contrapone a la idea de aprendizaje acumulativo.
Generar experiencias que promuevan la particl;
pacién de los estudiantes en su propio proceso
de conocimiento.

Se concibe la formulacidn de objetivos pero en
relacién directa con la solucién de problemas.
Destaca la importancia de analizar la estruc-
tura de la disciplina a estudiar: sus conceptos
fundamentales, l1a significatividad de los
aprendizajes y su aplicacién creativa a

nuevas situaciones.

No son objetivos conductuiles. sino una idea

de unidad y totalizacién del conocimiento sin
fragmentar los contenidos, ya que esto fomenta
1a integracién de la informaciédn, el estable-
cimiento de relaciones as{ como el tener una
visién de conjunto de los objetos de estudio.
Se entiende al aprendizaje como la modificacién
de PAUTAS de conducta.

Se trabajan objetivos restringidos en cantidad
pero amplios en contenido y significativos en lo
individual y social.

Uso de objetivos de unidad y objetivos terminales

del curso.
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* Una de las funciones fundamentales que cumplen

i

o

los objetivos de aprendizaje es determinar la
intencionalidad y/o la finalidad del acto edu-

cativq y explicitar, en forma clara y fundamentada,

3323393000300 00

los aprendizajes que se pretender promover en un

curso.,
Otra funcibén de los objetivos, es dar bases
para planear la evaluacidn y organizar los

contenidos en expresiones didicticas como:

unidades tem&ticas, bloques de informacién,

problemas eje, objetos de transformacién, etc.

* Que el profesor formule objetivos de aprendizaje

tomando en cuenta las siguientes consideraciones:

- Que expresen con claridad los aprendizajes
importantes que pretenden alcanzar. La deter-
minacién de esta importancia se basar{ en un
anflisis critiéo de 1a pr&ctica profesional.

- Formularlos de tal manera, que incorporen e
integren de la forma m&s cabal, el objeto de
conocimiento o tinbnono de la realidad que se

pretenda estudiar.

3ltao tres corrientes pedagbgicas que hemos citado de
" manera esquemftica pero con la intencién de mostrar sus
booibilidadcu én el campo docente, nos muestran, también, la -
copplojidld del acto educativo y adn as{ podemos realizar un

anflisis.
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* LA PREPONDERANCIA PEDAGOGICA.,

Hasta ahora, nos hemos dado cuenta de la visién generali-
zante de pedagogos y psicélogos de la educaciédn. Es obvio que
estos especialistas no deben tocar, por método, ninguna materia
espec{fica. Es decir, no pueden proponer o no han propuesto una
didéctica particular de materia, por ejemplo, las del orden
creativo como el dibujo o el modelado. Es también claro que
mantienen una relacién bastante distante con el acto diario de
dar clase que es la experiencia y vida diaria del maestro., Esto
se debe a que 1la mayor!a de investigadores ya no tienen que
dedicarse a la docencia. Estd claro que estas corrientes tebéricas
son estudiadas desde una platafoprma intelectual que se soporta
en grandes e importantes corrientes del pensamiento filoséfico,
psicolégico, antropolégico. Esté claro, en este recuento, que
el papel que han tomado los psicélogos en el desarrollo de
sistemas, planeacidn e implementacién de polfticas educativas
es de suma importancia. Este es un fendmeno relativamente re-

ciente, tanto como 1a psicologfa misma. :(Qué es 10 que nos mues-

"~ tra esta ciencia en el afea educativa? (Cufl es su aportacién?

(Por qué cada d{a se hace més necesaria?

A plrtlr‘do 1a Tecnologfa Educativa en 1a que segln nos
damos cuenta se aplica abiertamente la teor{a conductista (la
cual ha sido rebatida acaloradamente al seno de los mismos
bllcblogou). el psicélogo se sumerge en las profundidades de la
enseflanza. A partir de aquf nos podemos dar cuenta que muchos
de los términos utlizados actualmente en la educacién, emanan
de un 1éxico puramente pasicoldgico: reactivos, objetivos ter-

minales, actividades de aprendizaje, percepcibén, etc. Esto
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expresa que la pedagogfa actual estd impregnada del pensamien-
to psicologista y el psicllogo ha adquirido un estatus superior,
en el rango de la educacibn, que el maestro. E1 maestro, para

el psicélogo educativo, es un ente abstarcto siempre reemplazable
como una parte m&s en un sistema en el que es el @iltimo en tomar
decisiones ya que las polfticas educativas se deciden sin su
participacién. Este serfa el defecto mis notable como consecuen-
cia de 1a falta de intercomunicaciones entre psicélogos, pedago-
gos, funcionarios y maestros. Para fomentar e institucionalizar
este contacto que tanta falta hace, serfa necesario que en cada
escuela o facultad se asignaran psicblogos educativos para que
trabajaran conjuntamente con 10s maestros, atendiendo las
necesidades inmendiatas y mediatas en el lugar de los hechos,
todos agrupados bajo el msimo techo y bajo las mismas circunstan-
cias. Esto enriquecerfa, sin duda, la calidad del proceso
enseflanza-aprendizaje. Otro aspecto digno de mencibén,es el se
refiere a la posible ingerencia del maestro en l1a planeacién

de los planes y programas de estudio. Como es sabido, el maestro
recibe un programa de materia ya hecho y aprobado por el respec-
tivo consejo técnico. Los procedimientos excluyen la mayorfa

de las veces.al maestro e incluyen a todas las instancias

de la jerarqufa académica como coordinadores, conaojoroi inter-
nos, jefes de seccibn o‘departauonto etc. Nunca se da uniproch“
/dimiento claro as{ como tampoco se motiva la participacién
general de los maestros.. Una solucién posible serfa 1a de revi
sar peribdicamente cada programa por materia de manera inter-

disciplinaria, es decir, debatir, confrontar, proponer, experien-

cias acerca de contenidos del programa as{ como de did&cticas,

ya sea en reuniones periddicas programadas en cada plantel y’

e
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por colegio, o a través de cualquier mecanismo que se pro-

pusiera entre pedagogos, psicbdlogos y maestros, pues es necesario

': encontrar caminos que respondan a las siempre situaciones cam-
=~ biantes. Si retomamos la idea de que el buscar y encontrar nuevas
‘,: formas, por mis complejas que sean, surgen de un rechazo a la
g‘:‘ didéctica tradicional. Si nuestra intencibn es responder a un
@*% proceso educativo con mejor preparacién pedagbgica, didéctica y ;
Ejg con contenidos y objetivos claros, tenemos la responsabilidad ;
| :2 de ahondar permanentemente en estos problemas. Y si bien es |
f'ﬂ necesaria la interrelacién entre tebricos y maestros, también ;
ig es necesario valorar los apoyos que hasta ahora nos brindan |
fz los estudiosos del fenbmeno educativo, sobre todo para optar E
’5 por una préctica docente mis efectiva, m&s conciente y, por ?
;g 10 tanto, més libre de ataduras y errores.As{ encontramos que {
:g las tres corrientes que mencionamos con anterioridad se van é
f? : relevando con un afén de mejorfa, por 10 menos en el plano }
53 tebrico, pues en 1a préctica sigue predominando 1a didictica- :
Eg tradicional aunque nos podemos dar cuenta que 1la eduacién f
S? se desarrolla en un contexto econémico-polftico y sus conse- E
S E; cuencias. g
| ,“j UNA_PEDAGOGIA APARTE: |
w - GASTON BACHELARD,
. :; “Bachelard, y de ello fui testigo personal, era
_.iz un maravilloso profesor, cflido, cercano, gra-
,‘?’ cioso, a quien encantaba recibir a los estu-
‘:;, diantes, entre los que yo estaba, antes y
1T:3 después de sus cursos. Durante el curso, no :
EURS ;
v




- 33

J

~ perdfa ni el buen humor ni su alegrf{a

J

J

inteligente ni su entusiasmo., Pero muy

N
é'ﬁl raras veces durante el curso se atrevia a
é:: hacer alguna confidencia: su discurso, nunca
i:: prepotente ni definitivo ni didictico, brotaba

~ de é1 y nos exhortaba, ante todo, a reflexionar
f;;: intensamente, con la misma inquietud y con el

;: mismo riesgo que é1."

'5 Georges Jean. Bachelard, 1la |
| :; infancia y la pedagog{a.1983. %
f:g Ingresar al mundo de Bachelard es introducirse al de los |
| %5 elementos primarios: fuego, viento, tierra(barro), agua. Y es

s ;; también adentrarse a una pedagogfa que se desprende del contacto

Sz de estos elementos con la enloﬂ;cibn. Contactos reales que trans-

é?; forman nuestro espiritu. 5
l E; "Las cosas materiales se oﬁtregan en su inti-

éﬁ | midad elemental al que quiere lanzarse a un

el perpetuo enfrentamiento contra 1a inercia = {

:; ' ‘ del mundo, el cual serf tanto més eficaz

(Y :

@ y fecundo cuando tengamos una mayor conciencia
v f?’ : _ de la potencialidad de nuestras percepciones.

f :; Solamente después, cuando las percepciones |
: z; estén realmente educadas, manifiestan una |

.ii constancia suficiente como para permitir la

g@i conceptualizacién.” ;

:z' Gaston Bachelard en la ;
| 23 Tierra y las riberas de ga

3 voluntad. E

o ‘ E

o) |

e
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El mundo bachelariano es bastante complejo si se le mira
por todas sus aristas., No es nuestro propésito en este trabajo
realizar un ensayo sobre la obra y pensamiento de Bachelard.

En términos de afinidades, podrfamos y quisiéramos solamente
referir algunos aspectos de su trabajo. Bachelard nunca escribi
1ibro alguno en el que abordara sistemiticamente 108 aspectos pe-
dagbgicos. Su disc{pulo Georges Jean elabord un minucioso estudio
en el que extrae 10 que a su juicio tiene efectos pedagégicos.
Este estudio se publicd originalmente en francés en 1983 y fue
traducido y publicado al espafiol en 1989 por la editorial Fondo
de Cultura Econbmica. Este 1ibro puede servir, para quien quiera
profundizar o utilizarlo para una investigacién, como un feliz
inicio a una visién distinta a las tres corrientes preponderantes
en nuestro sistema educativo.

En términos generales, toda 1a posicién pedagbgica de
Bachelard se centra también en combatir los sistemas tradicio-
nales de enseflanza.

* ...en cuanto un nifio alcanza la ‘'edad de la

razén', pierde su derecho a imaginar el mundo
Yy 1a madre se considera en el deber, como todos
los educadores, de enseflarle a ser objetivo...
objetivo a 1a manera simple en que los adultos
se creen 'objetivos'. Se le atiborra de socia-
bilidad. Se le prepara en la vida de hombre en
el ideal de los hombres estabilizados."

Esta cita de Bachelard de su libro Poética de la_ensoflacién

nos muestra su posicién de defensa de una educaciédn no estereo-

tipada

oo

oo
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{;: Pero quiz4 la parte que mis nos interesa es la llamada
0 pedagogf{a del"no" o pedadogfa del”contra". Para Bachelard,
: nos dice Jean, lo0s lugares en que se aprende, para empezar,
jf: son 108 lugares en donde se presentan las materias en su
M transformacién. Las lecciones de las cosas ocupan el lugar

i: en que estén las cosas. El1 interés de los encuentros activos
:: del nifio o adolescente con las materias duras, contin@a Jean,
:: reside entonces en que éstas se resisten a nuestros intentos.
) La imaginacién modeladora se vuelve as{ imaginacién agresiva.
;; No creo que debamos tomar la palabra "agresiva" en el sentido

de violencia o de maldad, sino, antes bien, en el que expresa I
la opon#cibn deseosa, 1o que Bachelard llama la "filosoff{a del :
contra*. o
Para poder entender la filosoffa del_no bachelariana f
es necesario situarla en un movimiento dialéctco. Bachelard i
era de formacibn cien por ciento cient{fica. Sin embargo ejercié
1a cétedra regularmente y abordd la filosoffa. La dialéctica
a 1a que nos referimos se sitfa en 1la conerappl1c16n entre 1o
real (cient{fico) y lo imaginario (poético), es decir, el
encuentro dialéctico entre 13 razén y la intuicibén o, para ser
un poco mfs precisos, entre la consciencia y la ensoflacién. Para }
Bachelard vive simulténeamente en cada ser humano un ser diurno :
y un ser nocturno. "Bachelard cree que la dualidad del saber y
1a imaginacién es una dualidad necesaria, dialéctica y fecunda
cuando no se ninpiitiéa arbiﬁrarianonee,"nos acota Georges Jean.

Por 1o que no hay que confundir la creatividad"imaginante con 1a‘

conducta "diffcil y austera” de la razén.

CCCCCCCees8s88888888888338333333333
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Este planteamiento bachelariano es de suma importancia
para quienes nos dedicamos a la ensefianza de materias de origen

art{stico pero cuyo programa intenta, por medio de sus contenidos,

fusionarlo con el pensamiento racional. Es también conocido el
hecho de separar siempre como dos métodos de conocimiento de la
realidad. Por un lado el cient{fico y por otro el artfstico. Como
podemos ver, para Bachelard hay que aceptar esa "doble vida". Para
Bachelard la realidad percibida es una m&scara que el conocimiento

cient{fico permite destruir. Por su parte, la imaginacién "nos

;; arrastra mas allf de la percepcibédn (no hacia 1la explicac!bh :
ig abstracta de los fenbmenos que oculta la realidad percibida) sino é
,.Zb a otra parte.” !
"}Zg "Pero, nos dice Bachelard en El Materialismo !
:g | racjonal, al menos desde nuestra perspectiva }
.k  59 respecto a la doble situacidn de todo psiquismo, ;
:g por su tendencia a 1a imagen y a la idea, debe

% :g ) subsistir el hecho de que, por muy comprome- E f"
‘: %?_ : tidos que estemos en las vias del intelectua- |
| E;' lismo, jamés deberemos perder de vista un tras- E
v ég fondo del psiquismo en el que germinan las .
1w imégenes. ' %

Pero nuevamente, las ideas no son imfgenes, las
imfgenes no preparan las ideas;a menudo, las idoal
deben luchir contra las primeras imlgenes, es docif.
romper la inmovilidad de 108 arquetipos conservados

en el fondo del alma."

Lemem e e Ce e m eme e .
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Dicho de otra manera, lo que propone Bachelard es el
equilibrio entre dos fuerzas antagbnicas que perviven en el
ser humano. La dialéctica propuesta es, pues, un matrimonio
polémico entre Minerva y Dionisios.

En su afdn por despejar el camino, Bachelard insiste en
romper con la pedagogfa simplificadora y reductora de los
sistemas tradicionales de enseflanza. Nos dice que es muy comfn
confundir lo elemental con lo simplista, "Lo elemental es lo
fundamental y no lo que se reduce a su mis simple expresién."”

Nos dice que el maestro confunde saber y creencia. Piensa que

el saber mis simplificado es el que el adolescente retiene en

1a memoria con mayor facilidad; pero retener en la memoria no
equivale a saber. En realidad se trata de una forma disimulada

de creencia. Pero Bachelard nos dice que la creencia "es un paro
de 1a dialéctica natural del espfritu, una eliminacién global

del error posible y hasta del error real." A veces se dice gue

un buen .alumno "cree 10 que dice su maestro", como palabra del
Evangelio. Toda la pedagogfa que implica el pensamiento de Bache-
lard se opone precisamente a eso.

Otro aspecto por tomarse en consideracién es el de considerar
a la ensefianza como descubrimiento, esto significa no confundir
simplicidad con claridad y,sobre todo, colocar al estudiante en
1a medida de 10 posible, frente a la complejidad de lo elemental.

"Todo se reduce, en realidad (nos resume Georges
Jean), a decir que la simplificacién no explica
nada y lo complica todo. So pretexto de clarifi-

cacién, pedagégica por ejemplo, la simplificacién

enpascara, la realidad. Esto se puede ver bien

N
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y de manera espectacular hoy, cuando cotidiana-
mente los 'medios informativos', en particular
l1a televisién, proponen a 1a mayorfa de los nifios
visiones esquematizadas de un universo cada vez
nés complejo a medida que es un poco m&s conocido.
En un plano tal vez més trivial aln, en los
sofismas publicitarios vemos una serie de razo-
namientos limitados a 10 esencial, cuyas premisas
son falsas e inciertas, y los nifios (como lo0s
adultos, por cierto) creen comprender 10 que en
realidad no se explica nunca." (4)
La Gnica forma de solucién que propone Bachelard es la

de afirmar que tanto la inteligencia como la imaginacién no

deben quedarse en la luporficio perceptible de las cosas ya

que "la forma visible y tangible de los fenémenos y objetos

no es més que un sefluelo y 10 importante es trabajar desde el

interior de las cosas de modo material por una parte, experi-

mental y abstractamente por la otra."-(5)

Ms alats en su ensayo sobre Bachelard, Jean nos habla sobre
vel carfcter mordaz de la 1ntoligoncia a propésito de cinco
1ibros de Bachelard: La Filosoffa del no, Ensayo sobre el
conoeiniodto aproximado, Lautréamont, E1 Materialismo racional
y Bl racionalismo aplicado. en esta zona se atirma otra vez
el "axioma bachelariano: descubrir es la Gnica manera activa de
‘conocer. Correlativamente, hacer descubrir es la finica manera
de ensefiar.” Con esto nos quiere decir que la memoria no es
4. Jean, George, Bachelard, 1a infancia y la pedagoqfa,Fondo

de Cultura Econémica, México. 1989 p.75
S.Ibidem
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.
S descubrir.
: "La accibn de la memoria (nos dice Bachelard)
f:ﬁ se efectla con facilidad. La repeticién es una
}': actividad sencilla. E1 nifio o adolescente que
l,: repite tiene la impresién de que su maestro,
o ~ é1 mnismo y los demds lo consideran un nifio
o ;: inteligente y brillante. Trata de aparentar
;; inteligencia y no hace mfs que imitar una
;: comedia de memoria.'(§) |
&ﬁ La solucidn que propone Bachelard es el suprarracionalismo 2
:: que no es otra cosa que 1a fusibén dialéctica de la que hablamos ;
iz anteriormente y que, segin Bachelard, habfa sido descubierta ‘
‘, %) por los surrealistas franceses. Es 1o que &1 llama "el sueflo :
2; de 1a inteligencia.” El reto que nos propone Bachelard es el :
;: de @laborar el conocimjento antes de adquirirlo. ?
&? En verdad que el aproximarse a las relaciones pedagbgicas l
:; que establece Bacholard’y su discfipulo Georges Jean con la E
ig_ préctica docente son muy extensas. En s{ mismo serfa un tema g """
v:?) de tesis pues de cada frase se desprenden much{simas implica- E
‘ tg' ciones que siempre serfa necesario explicar y profundizar. Sin g
 8 embargo podemos deducir de esta aproximacién Que l1a pedagogfia ;
;\? polémica del no y del contra aporta nuevos caminos, bien distintos ‘
:;3’ a los que revisamos con anterioridad. También remarcaremos que
‘ ':§' Bachelard no niega la disciplina y la severidad en al educacién.
lle? "Lo que é1 condena, dice Jean, es en realidad la severidad
.*f :; arbitraria, dictatorial y absoluta.” Esto viene a confirmar
;fi#i; :j : 10 que | nhemos visto desde el principio pues Bachelard coﬁdena ;
EUR I S T i
e 6. Ibidem g
g ) §
P | §
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"el laxismo”, es decir, la inmovilidad intelectual y creativa
provocada por "el dejar hacer lo gue algunos pedagogos de
'vanguardia’ han cref{do estar obligados a sustituir al viejo
sistema, condenando as{ a sus alumnos al no-saber y, en defi-
nitiva, a una total enajenacién." A este equilibrio le llama
"severidad justa".(7)

Resulta admirable para nuestro trabajo haber encontrado
en un ejemplo de Bachelard, 1o que &1 considera el ejercicio
de la severidad justa precisamente en nuestra 4rea:

"Rr medio de 1as experiencias objetivas, los
encadenamientos racionales y las realizaciones
estéticas. En este G1timo terreno, por ejemplo,
se ver§ el valor singularmente ilustrativo de
la enseflanza del dibujo, de la pintura y del
modelado, all{ donde el maestro efectia las
correcciones objetivamente, sobre todo si se
compara con la ensefianza habitual de la lite-
ratura, en la que el profuior a menudo se 1i-
mita a criticar."(8)

Dicho esto, Bachelard aplica su podagogia’de hacer, en
1a que se elabora el conocimiento antes de adquirirlo y se
fusiona el razonamiento con la imaginacién. "Y nos damos cuenta,
dice. Jean, de que 1a mejor formacién de los maestros incluye
el aprond#zajo del hacer, por s{ mismo, al adoptar una actitud
de creacién, de responsabilidad creadora.”

7. Ibidem
8. ;bidom

e e e e s b A b
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LA MATERIA DE MODELADO

* Colocacién y contexto de la materia de modelado en el plan de
estudios de la Escuela Nacional Preparatoria

La materia se define as{ en el programa aprobado el 18 de
septiembre de 1992:
Afio escolar: 68
Caricter de la asignatura: tebrico-pr&ctiga
Categorfa de la asignatura: optativa
Horas a 1a semana: 3 horas
Horas en el afio escolar: 70 horas

Créditos: 12

La materia debe ser impartida en un salén adecuado a las nece-
sidades particulares del modelado como depbésito de barro, mesas
de trabajo, buena iluminacién y ventilacién, instalacién de agua.

El carfcter tedrico-prfctico de la asignatura es de gran
importancia. Precisamente por este carfcter, ocupa un lugar
prcpqdotante en el sistema de materias que se imparten en la Es-
cuela Nacional Preparatoria ya que coincide con el enfoque de
cultura universal y plural que se ha propuesto la Preparatoria
desde su creacién. Si bien ha sido cuestionada 1a preparacién
human{stica que predomina en el plan de estudios y en los @1ti-
mos afios se le ha dado mfs importancia a l1a ensefianza técnica,
las materias como el dibujo y el modelado adquieren todavia mis
importancia. Resulta que el estudiante tiene, por @inica vez en
su vida, a sulalcance conocimientos que jam&s volverd a ver;

com@inmente, si cursan una carrera universitaria, serfn conoci-

mientos especializados.
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La materia se imparte optativamente para todas las 4reas
del sﬁxto de bachillerato o tercero de preparatoria, Esta
caracter{stica optativa obliga, de alguna manera, a encontrar
relaciones con otras materias y, aunque la materia es eminen-
temente prictica, existe un contenido rico y diverso que tiene
contactos evidentes con la fi{sica, las matem&ticas, la biologfa

0 la creacién de estructuras entre algunas posibilidades,

*Interrelacién con otras §reas del conocimiento.

Como sefialébamos en 1a primera parte de este trabajo,
Afinidades Pedagbgicas, para Bachelard el contacto con la materia
y su transformacién es de vital importancia porque los encuentros
activos del adolescente con la materia lo obliga a emprender una
aventura de ruptura y creacibén. Este primer paso implicito
desde el primer dfa de clase, es decir, desde el primer
contacto real con el material (barro), adquiere un significado

nico. A partir de este momento se abren todas las interrela-

ciones posibles. ¢(Cufl es la diferencia o diferencias que encuentra

el estudiante entre el conocimiento que siente esté adquiriendo
en otras materias como célculo, psicologfa, literatura? En un
diflogo inducido hacia el descubrimiento, nos daremos cuenta

que 108 mismos alumnos aportan relaciones que nosotros, los
maestros, nunca habfamos observado. Esto es dinfmico y cambiante
de acuerdo a cada grupo y épocas,y la mayor{a de las veces '
sorprendente. En la parte tercera de este tiabajo. Clima pedagé-

gico, intentaremos desarrollar con més exactitud este tema.

e e R e AR . A~ St P .
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*Comentarjos criticos al programa vigente.

La parte introductoria del programa nos informa de las
caracter{sticas profesionales y académicas que deben reunir los
profesores de la asignatura, la ubicacidn, justificacién, pro-
pbsitos, enfoque y sugerencias sobre los criteriof de evalua-
cién. La idea que conforma al programa se separa de la Didécti-
ca Critica y de la Tecnologfa Educativa al carecer de objetivos
(como estaba planteado el programa inmediatamente anterior), y
en su lugar colocan propbsitos. Estos propbsitos son demasiado
generales:

* Dar al alumno informacién general sobre los
materiales y técnicas empleadas en 1a historia
del hombre.

* Que el alumno valore y aprecie las diferentes
manifestaciones pléstico-escultéricas en alto
y bajo relieve.y en representaciones tridimensio-
nales.

* Capacitarlo para apreciar el ritmo y el equili-
brio del volumen y el espacio.

‘La sustitucién de objetivos por propésitos da como resultado
un hueco pedagbgico porque, otra vez, el centro didéctico es
el contenido de 1a materia. Es decir, se vuelve a centrar la
atencién en 1a informacién que debe adquirir el alumno durante
el curso y no en las metas de una formacién integral. Un

planteamiento semejante no puede ni debe incluirse en la justi-

ficacién de 1a materia como 10 hacen. Es decir, quienes hicieron

i e 5 e e e
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el programa confundieron propésitos con justificacién, ya que
el auténtico propbsito de la materia es el de propiciar una
formacifn integral en el alumno, el de comprometer sus capaci-
dades cognocitivas, afectivas y psicomotoras, el de desarrollar
1os sentidos (particularmente la vista y el tacto) y el de
establecer relaciones sensibles con las formas del mundo que
1e rodea. Estos son 108 auténticos propbsitos y no la justifi-
cacién de la existencia de la materia de model;do en el plan
de estudios de Escuela Nacional Preparatoria.La justificacién
se situarfa més bien en su preexistencia y permanencia en el
plan de estudios desde tiempo establecido histéricamente, as{
como su vigencia en la actualidad por razones determinadas y
emanadas de un ooiudio riguroso de la funcién del uso de mate-
riales transformables como el barro, 1la 14mina de metal, etc.

v En cuanto al enfoque y sugerencias sobre los criterios de
evaluacién, creemos que,en 10 que respecta al primero,se men-
cionan también algunas gonoral‘dadou como la de que el alumno

»comprenders cémo el medio geogréfico condiciona 1a expresién

pléstica, comprenderé que 1a expresién pléstica es consustancial

al ser humano,"etc. En 10 que se refiere a 10s criterios de
evaluaciédn, sblo sugieren algo que se hace normalmente qud os
“que 1a evaluacidn deberd practicarse constantemente en cada

clase y durante todo el curso."

Es evidente que un programa redactado as{ es sblo una gufa

para el maestro y no un estudio sobre el modelado. Es un deber
del docente investigar constantemente sobre su materia.

El contenido del programa consta de cuatro unidades:




J

J

46

PRIMERA UNIDAD: Introduccién al modelado

SEGUNDA UNIDAD: Alto y bajo relieve.

TERCERA UNIDAD: Formas tridimensionales,

CUARTA UNIDAD : Ritmo y equilibrio del espacio y el volumen.

El esquema que se utiliza para desarrollar cada unidad

es prfcticamente el mismo que en las notas introductorias,
es decir, ubican; mencionan propésitos, dan temas bfsicos y

sugieren tiempos.

3D I I

>

!nlla primera unidad, en la nota de ubicacién, se da prio-
ridad a su carécter de introductorio a 1a materia. En propésitos, :
dice al pie de la letra: '

* Que el alumno demuestre sus conocimientos
generales sobre la historia del modelado
al entregar un trabajo escrito e ilustrado.

* Que el alumno muestre sus conocimientos sobre

iel uso apropiado de los materiales y herramientas;
al modelar cuerpos geométricos.

En la segunda unidad dice en ubicacibén que una vez que

se han adquirido destreza y conocimiento en la unidad anterior,

se introduzca al alumno en la comprensién del alto y bljd riliovo
“como técnicas de representacién volumétrica parcial”, como
precedente para lg representacién de formas tridtmcnnionatie
en “el oapacid ff{sico". En propbsitos dice:

* Que el alumno se introduzca al conocimiento del

alto y bajo relieve en el modelado y lo relacione
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con las manifestaciones art{sticas actuales
y del pasado que tengan esa caracterf{stica.

* Que el alumno manifieste sus conocimientos,
habilidades y destrezas sobre técnicas y pro-
cedimientos para realizar representaciones
plésticas en alto y bajo relieve, modelando
una composicién -o varias- que incorporen
alto y bajo reljeve y texturas apropiadas.

En la tercera unidad en ubicacién se dice que se enlaza
con 1la anterior "puesto que de la representacidn del volumen
parcial en alto y bajo relieve se llega a la representacién
de formas trid mensionales,...inventando y descubriendo estruc-
turas en equilibrio composicional. En lo que se refiere a pro-
pésitos se pretende que "el alumno elabore bocetos en volu-
men a partir de formas geométricas, que elabore voliimenes
a partir de una chapa de barro o plastilina, que realice
una composicién tridimensional."

En la cuarta y Gltima unidad en ubicacién se dice que se
"aplicarén los conocimientos adquiridos en la representacién
del cuerpo humano y animal, parcial y completo. En propésitos

se pretende "que el alumno aplique los conocimientos adquiridos

en 1a representacién tridimensional de manos, pies, busto, cabeza

y cuerpo completo de la figura humana) que el alumno represente

la figura parcial o total de un animal), que el alumno represente

las formas humanas o animales en otros materiales como unicel,

cartén, madera o alambre) que el alumno realice un vaciado en yeso

con molde de dos o mis piezas."
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Una vez que conocemos la ubicaciédn y propésitos de cada
unidad,es necesario hacer algunos ajustes y proposiciones.

En la primera unidad el alumno tiene el primer contacto
con el barro y 1a habilidad se adquiere con la prictica durante
el transcurso de 1a unidad. Para esto se necesita ir descubriendo
las caraterf{sticas del barro como elemento terrestre, como
materia natural (y pro bablilonte mencionar algo sobre la
arcilla en polvo que se mezcla con agua). En este primer
contacto, es muy repentino modelar cuerpos geométricos que
ya ocupan un lugar en el espacio y habrfa que recordar que
en esta unidad es muy importante entender el paso de 10 bidimen-
sional a 10 tridimensional. Los vol(imenes geométricos que propo-
nen en Temas bfsicos como la esfera, el cubo, etc., son, '
obviamente ya, cuerposiO0X tridimensionales, es decir, ya
ocufan un lugar en el espacio. Como introduccibn al modelado,

se pueden trabajar técnicas tradicionales del trabajo en barro

en formas planas como placas, zurullos, texturas en relieve sobre

un plano, cortes con espftula, aunque estas actividades se
sugieren para la siguiente unidad.

En 1a segunda unidad, se sugiere que el alumno trabaje
las t‘qnienl tradicionales que ya mencionamos, sin embargo es
conveniente trabajarlas en la primera unidad. Aquf{ resulta

de mayor importancia centrar la unidad en la factura de

‘altos y bajos relieves y formas positivo-negativas para arribar
.8 1os volimenes geométricos como 1a esfera, el cubo, el ctitndro;

- el prisma, el cono y la pirfmideA esto se afiade el trabajo

de dibujo aplicado al relieve entendido como otra posibilidad
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de textura y decoracién. Es as{ como al final de esta unidad
se introduce de lleno al-alumno en el mundo de los vol@Gmenes.
En la tercera unidad se convoca a la creatividad una vez
que ya existen elementos para poder empezar a inventar o
componer (en el sentido musical) "estructuras en equilibrio
composicional”. Aquf es importante centrar la atencién en 1la
observacién de formas naturales para poder entender los
conceptos de composicién en una estructura tridimensional y
as{ tener elementos de creacién y representacién con el barro.
En la Gltima unidad ingresamos al complicado mundo de
las formas animales y humanas en el que pretendemds mostrar
como 1a culminacién del ritmo y del equilibrio del espacio
Y el volumen. Este es un tema basto y diffcil que fécilmente
podrf{a abarcar muchos otros curioo pero que en su inmensidad
aproxima al estudiante a tomar conciencia de su cuerpo de una
manera distinta a como 1o pudo ver en su clase de anatomfa.
Como se puede apreciar, el programa proporciona un
panorama bastante amplio de las polibilidadcs del modelado y
8610 son necesarios algunos ajustes que cada profesor puede
1levar a cabo. Quizé el problema principal reside en cémo

crear un ambiente propicio para la ensefianza-aprendizaje de

esta materia y en afinar en su estructura pedagégica al programa.

Es por eso que se ha querido incluir en esta memoria de
experiencia profesional un#brovo revisién del programa y
marcar las coincidencias y divergencias que afloran durante

el ejercicio docente. Queda claro que son necesarias las

retralimentaciones y 10s cambios constantes para no anquilosarse.
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, :: En este momento es prudente aclarar, es decir, poner en g
il i
ey claro que 10 que se ha mencionado en la primera parte tiene i
ey

1a intencién de mostrar no Ginicamente mis afinidades porque,
de hecho, mi trabajo cotidiano se desenvuelve en una toma de

conciencia del proceso enseflanza-aprendizaje que técitamente {

rechaza a la didéctica tradicional y su secuela de arbitrarie-
dades. Porovpara poder rcchazar'hay.quc saber qué se rechaza.
Ese o8 el motivo por el que menciono con insistencia 1o que
yo considero es el origen de muchos malos entendidos y précti-

cas docentes viciadas.

Al principio del presente trabajo sefflalo el concepto de
“Escuela®; con el siehto, se puede apoyar.mi pensamiento analftico.

La forma de establecer una log{stica, es decir, una forma de

actividad docente que sea coherente con 10 que yo picnn% Y que
lia posible de llevar a Eabo, queda claro, se basa en intentar
 no cumplir con lo que airca 1a intrumentacién del proceso de

ensefianza-aprendizaje ° de .. la didéctica tradicional (pfg.
23 de este trabajo). Siento, por supuesto una cercanfa con

Bachelard (pdg. 32 de este trabajo).
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CLIMA PEDAGOGICO DE LA

MATERTIA

* Trabajo en barro. Capacidad imaginativa, concepto compo-

sitivo y calidad de factura.

Hemos hecho un recorrido en las dos partes anteriores en
el que primero se habla de mis afinidades pedagbgicas y después
del programa de modelado. Lo primero significa una v{a metodo-

16gica en cuanto 1o qué uno se plantea como maestro. Lo segundo

es una gufa perfectible y dindmica fundamentalmente de contenidos.

Uniéndo método y contenido se crea, desde mi punto de vista, 1o
que yo llamo clima pedagbgico. Esto quiere decir que el maestro
debe tener muy claro qué quiere ensefiar y cédmo pretende hacerlo.
Es el momento real de préctica docente. Es 10 que muchos llaman
“la forma de trabajar".Este clima pedagbgico debe crear un.
ambiente que propicie no Gnicamente un acercamiento a la materia
especifica de nodolado. sino sus nexos con nuestra realidad
circundante. Esto presupone un planteamiento de saber a qué rea-
1idades nos referimos. En nuestro caso habrfa que jerarquizar:
1a primera realidad que nos ineorila que descubra el alumno a
través del contacto con el barro principalmente, es la de la
transformacién y naturaleza del material. De esta realidad
concreta se puede asistir a cualquier otra, pero la siguiente
es 1a realidad cultural mexicana en general y, en particular,

de la ciudad de México.

Empezando por el barro como materia pléstica susceptible

de modificar su apariencia, tenemos que saber cémo se crea o

e e e e e i e e e <. oS S . et e | e 2o e oo
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de dénde proviene. Es importante conocer la diferencia entre
barro y arcilla porque en la preparatoria se trabajq con barro

y no con arcilla. Tampoco horneamos ni aplicamos color porque

1o que se conoce en el salén de modelado no es una técnica
artesanal sino conceptos formativos de apreciacién y creacién.
Es por eso gque lo que ;e desarrolla en el taller es la capacidad
imaginativa a través de un concepto compositivo durante e#%ual
se va adquiriendo calidad de factura. En esta etapa de primer i
contacto, retomo la cerémica prehispénica y su influencia y
vigencia en el estadio histérico actual. Se programan dos visitas:
una al Museo de Antropologfa e Historia y otra al Anahuacalli.

De estas visitas se desprenden dos vertientes: una tedérica, de

discusién y polémica, y otra de trabajo con barro. La conse-
cuencia de este encuentro siempre es enriquecedora y fomenta
otra vlllbn del pasado y presente de l1os pueblos mexicanos. Bien
sabemos cémo se ha deformado la idea de 1o mexicano con tanta
chatarra cultural trafda de Estados Unidos. Sin embargo también
es prudente mostrar la obra del escultor inglés chry Moore
basada en el Chac Mol maya, es decir, concientizar que una figu-

ra humana hecha en l1a época prehispénica, puede retrabajarse

creativamente y convertirse en un hecho cultural contemporéneo.

El barro tiene también una magia para el alumno que es el de la
relajacién y la de tener una experiencia (largamente reprimida,

como dirfa Bachelard) tfctil con un material que varfa de lo

‘viscoso a 1a rigidéz de la piedra.
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* Sensibilizacién para aprender a reconocer, apreciar y crear formas
' tridimensionales.

Entender 1a tridimensionalidad requiere, otra vez, de una
toma de conciencia del espacio. "De hecho vivimos en un mundo
de tres dimensiones”,nos dice Wucius Wong en su libro Funda- |
mentos_de]l diseflo bi- y tri-dimensional. Esto nos facilita |
el camino ya que tanto el maestro como el alumno se desenvuel-
ven en esa tridimensionalidad. El primer paso consiste en
dialogar sobre el tema de 10 artificial como un producto huma-
no. Es decir, nos movemos entre objetos y espacios creados por
el hombre,esto es un artificio, no es "natural”, no es naturaleza.
Desde un banco o una silla hasta una ciudad completa, son
artificio porque han sido pensadas y realizadas por 108 hombres,
Esto nos conduce a suponer que, por lo tanto, espacio y objetos
son conceptos con una funcién determinada que se convierten en
realidades tangibles gractil a los seres humanos. Estos diflogos

entre alumnos y maestro, y entre 1os mismos alumnos, causa

siempre sorpresa y ganas de investigar sobre este hecho que,
para 1a mayorfa, pasa dollpctcibtdo Y es muy semejante a 1a reaccibn

que de incredulidad que genera el descubrir que el color

existe 8810 como sensacibén Sptica, o 1a ilusibn de movimiento

de 24 fotogramas por segundo en el cine. Porque 1a ciudad aparece
frente a sus 0jos como algo "natural”, igual que cualquier otro
objeto: desde un envase de leche hasta un avién. Este diflogo
sobre 10 artificial y 1o natural, es un peldafio que nos ayuda para
entender 1a creacién tridimensional desde una plataforma de

conceptos que la hacen viable.
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* Interrelacién con otras artes. Trabajos en equipo.

Uno de los aspectos mis importantes,para que exista
un clima pedagégico que promueva la invencién y el descubri-
miento,son las visitas a museos, conciertos, edificios de valor
arquitecténico (del pasado y del presente), recitales o presen-
taciones de libros as{ como darle su veradero valor a las
tradiciones mexicanas como los altares de dfa de muertos, las
invenciones de pifiatas y méscaras. Estas visitas se realizan
de manera individual y grupal. Si son individuales, los trabajos
que realicen tienen dos objetivos primdrd!alols uno, el de
redactar una investigacién sobre 1a temftica de 1a visita;dos,
el de crear un ambiente polémico en cuanto a su relacién con
ia materia de modelado. Si son grupales, el objetivo es el de
que se ejercite la explicacibén y su réplica.As{ puede suceder
quo se descubran relaciones con el modelado con otras artes
que ni alumnos y maestros hallan vislumbrado o, en otro caso,
de ratificar que no existe una relacién clara ni aproximada.
En cuanto a la tradiciones, cada afio se monta un altar de muertos
'} se pl;a un audiovisual de Pftzcuaro y l1os dulces de calaveras
que se venden en 1a ciudad de México. Si algln alumno sugiere
otros lugares (es decir, fotos de otros lugares) se intenta
conseguirlas. En diciembre se forman equipos para que cada uno
disefle una pifiata. Y durante Enero, realizamos méscaras inspiradas
en otro audiovisual sobre distintas zonas del pafs que todavia

usan miscaras, como en Guerrero, Michoacdn, Colima, Chiapas, etc.
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Con igual importancia se trabajan otros materiales como

la 14mina, el yeso, el jabén, palillos. La experimentaciédn nun-
ca concluye. Cada afio hacen méviles inspirados en los de Alexan-
der Calder, Como he mencionado, el apoyo de audiovisuales y en
algunos caso de videos es fundamental para complementar el

clima pedaglgico. A menudo se habla también dela televisién

y algunos alumnos llegan a sintonizar algunos programas cultu-
rales del canal once o del 22, sobre todo sobre pintores, escultores
y escritores. Esto da idea clara del interés que se puede
suscitar en el proceso enseflanza-aprendizaje, entendiéndolo
como algo dinémico, en el que tanto aprende el maestro como el
alumno. Es obvio que las ' interrelaciones con otras artes se
encuentra o no pero durante el proceso, es decir, si concebimos
a 1a enseflanza como la filosoffa del hacer, es durante los
actos que vamos aprendiendo. Es 1la unidn del intelecto con 1la

accibén que, sin duda, dejar$ huella en el alumno y en el maestro.

*Bn final, icién de fin de cursos.

Para cerrar el curso, se organiza una exposicién final.
Esta es 1a §1tima actividad en la que confluyen todos los caﬁbtol
que debid motivar el curso ya que disefiar una exposicién en la que
participan todos 1os alumnos en su montaje, requiere de elementos
creativos como cufl va a ser el orden (si es por unidad o por
técnicas, por ejemplo), cémo se van a presentar, seleccibdn de
trabajos, quiénes y a qué horas se van a realizar los trabajos
que se hicieron a lo largo del curso pero que, como fueron

hechos en barro, es necesario volver a hacerlos,etc. Toda esta
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problemitica es resuelta en conjunto por 1os alumnos y en
1a que el maestro es un ayudante mis. Es aqufdonde quiero

citar unas palabras del Dr., Carl R. Rogers como corolario:

"Cuando el facilitador (el maestro) es una
persona auténtica, que se comporté como 1lo

que es, que puede relacionarse con el estu-

diante sin presentarle una méscara o fachada,

es mucho més probable que sea efectivo. Esto
quiere decir que loe sentimientos que expe-
rimenta son accesibles a é1, puede hacerlos
conscientes, puede vivirlos, ser ellos y
comunicarlos si es adecuado hacerlo; sig-
nifica que establece una relacién personal
con el estudiante, acercéndose a §1 de
persona a persona; el facilitador es é1
mismo, no se niega s{ mismo, se hace pre-

sente para el estudiante.”

=
|
|
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CONCLUSIONES
A
e
i Parece ser que el principal problema al que se enfrenta
.i: un maestro es el de anquilosarse, inmovilizarse, estancarse.
{'”5 Esto eignifica recurrir, como inica salida, a 1la Didéctica tra- ‘
| :; dicional. Sabemoe que en los filtimos veinte afios la situacién é
. :2 del maestro no esti con el viento a favor. Sabemos también que g
f’ la Educacibén, es decir, todos los sistemas educativos, todas f
;; lae planeaciones educativas a nivel nacional estén en perene | E
?2 crisis porque las variantes, los cambios econbmicos han afec- %
K’f Si tade el proyecto de pafs y, por lo tanto, el proyecto educa- §
{':gé tivo. La confusién se rollqnte més en el nivel medio superior |
g? porque ya nadie sabe para qué estudia si es més fécil vivir
ﬁz bien sin tener curricula universitaria. Las contradicciones
| Eﬁ ee agolpan a cada no;ontos por un lado estf el premio Nobel
:g en quimica a un mexicano, que evidentemente tiene més de vein- )
3 :: te afios fuera de México; por otro lado esti el problema de lo0s
"ﬁi ' rechazados que casi resulta ridfculo, ya que estudiar no qaran;lza
*‘:: » absolutamente nada. Ae{, pues, como dice José Joaquin Blanco,
: : *1os que estfn reprobados eon los sistemas educativos por su |
‘f? nulofpncionautoneo."(Jorngdn 6-0ct-95). No es raro que los
:fz;- ‘maeetros cumplan su funcién inmersos en la falta de recursos y
, gi. frente a una polftica de educacidn erritica.
Do S1 el maestro no quiere estancarse, est obligado a enfre-
5’§j tar con aplomo la realidad nacional. Es evidente que tiene una
_ ég' responsabilidad ante sus alumnos mas alld de lasillmitaclones
"Eg: histéricas. La rapidez de 10s acontecimientos, los cambios que é
L,;? : generan y lo efimero de esos cambios, no pueden poner en duda é
ety |
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la validez de una cultura universitaria obtenida en las aulas.

El compromiso de un maestro es el de evitar la estrechez de 1la
mente,y su reto inmediato es el de alentar a 10s alumnos en la

obtencién de elementos de razonamiento para aprender mis y as{

poder tener una preparacién mis all4{ de "maquiladores".

Los temas que se han visto a 10 largo de todo este trabajo,
son apenas una parte de una realidad inmensa, susceptible de
investigarse més a fondo. Pero el objetivo principal se ha
cumplido: el de organizar, de acuerdoa un esquema de anilisis,
informacién que por su temd&tica y por su contenido estaba
dispersa . Estf claro , ahora que esti seflalado el camino,

que falta muchfsimo trabajo por hacer. Son de esperarse trabajos

' subsecuentes sobre la pedagogfa bachelardiana, sobre lo0s escritos

de educacién y psicoanflisis. Es necesario también desentrafiar
l1as relaciones entre las Didicticas; sus aportaciones, sus
contradicciones, etc. En cuanto a la ensefianza de materias como
el modelado que son francamente art{sticas, también es necesario
estudiar a fondo todas sus implicaciones en los sistemas educa-

tivos y desde la escuela primaria.

A partir de que se dié inicio a este trabajo surgié la idea
de hacer un seguimiento de algin alumno para comprobar, de
alguna manera, la efectividad de mi personal manera de impartir
la materia de modelado. Llevar a cabo tal idea representaba
précticamente otro trabajo y la utilizaciédn de tiempo fuera de
mi alcance. Sin embargo, por azares del destino, ahora que he
estado viniendo a 1a Escuela Nacional de Artes Plésticas en
Xochimilco, me he encontrado con algunos de mis alumnos y

alumnas quienes me han expresado su "nostalgia" por sus clases
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de modelado de la prepa., Durante la breves charlas les

mencioné el hecho de que tal "nostalgia” era natural y no
exclusiva de 1a materia de modelado. Su contestacién fue tajante:
"No maestra, lo que extrafiamos es su forma de dar la clase. No
todos los maoitros son como usted., Ahora que estamos en la
carrera nos damos cuenta de muchas cosas."Es probable que

no me corresponda mencionar este tipo de comentarios pero

creo, sin falsa modestia, que son un halago y una retroalimen-
tacién necesaria. Quienes estdn capacitados para verter una
opinién sobre un maestro y, sobre todo, con cierta calidad de

verdad son los propios alumnos pues son precisamente ellos

quienes perciben claramente a cada uno de sus maestros en una

dimensifn distinta a 1la que el propio maestro se percibe a sf

mismo.

L paes i eaee e Ciae el i e e e e me e e e e e e ———
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