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BABER.
Saber que no existes,
negacién de mi cruz y

de mi dies....

Y la verdad que te
busca, te idolatra,

es tu novia...

El sol brillando por tu luz,

1a noche esperando tu agonia...

Saber ahijado de la muerte,
saber hijo del conocimieénto,
feto de 1la viuda realidad,
saber merolico del engafio,
huérfane asilade, huésped loco
del claustro de la universidad

ANGEL HESPINOSA Y MONTES.
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INTRODUCCION.

£l intentar articular raciconalidad y plan de estudios desde la
categoria de la totalidad, pretende hablar de las diversas formas en
come se cchelbe 1a raz6on. yendo desde el sujeto hasta las comunidades
epi1steémicas, dohde las formas en cdmo se conciben los conceptes y las
categorias de conocimiento, permiten delimitar el objeto de analisis,
pergue el estudiarle desde otro enfoque teérice determina que la
viglén bajo la cual es teorizado sea diferente a la gque se habia

planteade en un primer momentc.

En el primer capitule partiremos del concepto de “razén”, concebhida como
una capacidad propia del ser humano que le permite realizar elecciones en
la biasqueda de fines propusstos. Ademas de ser una capacidad también es la
facuitad de producir c¢onocimientos acerca del munde, o la decisién de
seguir cierto curso de accion o lo gue justifica una creencia y con ello la
aceptacién de una proposicién como wverdadera®t, Asimismo Kant 1la
conceptualiza cemo... “ la facultad mental (distinta de la sensibilidad y

el entendimiento), que a2l pensar ideas absolutamente complatas e

incondicionadas trasciende las condicicnes

{1y OLIVE, Letn RAZON Y SOCIEDAD, Edt. Fonteamare, 1996, phgs.3 4
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de la experiencia posiblaw y llega a ser con el plantsamiento
wWeberianc un elemento de la modernidad, donde la racionalidad es a
la vez simbolo de eficiencia y objetividad que proporciona a 1a
sociedad moderna caracteristicas gue legitiman el actuar en niveles
clentificos, econémicos, culturales y sociales vy gue a través
de la heqemonia que e¢jerce ol grupo dominante es praclamada vy
reprodilcida por unc de sus agentes hegeménicos, la educacién,
grincipalmente.

Siendo el plan de estudios un  elemento operative de un
concepto de hombre, en el se plasman los ideales educativoes
de un proyecte histérico-secial. Dicho plan nos permite a
través de su estructuracidén formael vy las relaciones al interior
del aula, realizar, un andlisis de+ la racionalidad que se
haya implicita en el mismo, de acuerdo a Weber nos daria a
conocer lo fines por los gue su organizacitn curricular vy el
concepto de aprendizaje 1llevan a la formacién de un profesional
propic de un sistema capitalista. En primer lugar al rescatar el
concepto de racionalidad como categoria epiztemolégica gue permita
al sujeto reflexionar proponer y conjugar la realidad en miltiples
niveles gue lo lleven al ejercicio de su  pensamiento, de su
actuar a formas cada waz ®mas  consclentes, pudiendo realizarse
en la medida que el sujeto tenga una formacidén tedrica gque la
permita conocerse en primera instancia, para prever el alcance
¥y la posipilidad de sus actos, reconocisando asi a 13la

{2}RUNES, Dagoberto. DICCIONARIGC DE FILOSOFIA, Edt. Grijalbo, Méwico, 1335,pig.
139.Es decir sus planteamientos estén fuera del campo de la experiencia
concentrdndose por lo tanto en la formacidn de ideas a priori, wvalidadas =
través de las nismas.



Teoria come guia de su praxis ¥ no mera especulacidén como g2 le hace

supcner.

Asi en el segundc Capliulio se anallze el ‘Concoimienco

con el “gaber”, a fin de dsterminar sus diferentes connotaciones y
establecer en gue momente una proposilcidn =& le denomineg conocimiento ©
saber, como se wvalida ante s1 v ante los dewmis, tratande de darle al
conocimients una caracte.istica socxal y por eande subjertiva, elemento
importante en tante gue un conocimiento o saber, <oHwo se wvalida ante s1 v
ante ioz demas, tratande de darle al conocimiente una cavacteristica seocial
v por ende subjetiva, elemento importante en tante gque un conocimiento es
parte integrante de la scociedad y del momento hisldrice del sujeto gque 1o

reflexiona.

Es asi como el plan de estudics’® es el elemento operative de un Concepto
de hombre y serd a través del an&lisis comparativo de su estructuracitn
formal v de los conceptos de “saber” (técnico,tedrico o gaber pensar!, comc
ge determirard el saber que es fomentade, en guien es parte del proceso de
formacitn pedagbgica, reflexionandose sobre los planteamientos curriculares
gque resignifiguen la ftecoria tomo parte integrante de la practica docente
producto de un s:r.si.:é'ma que hace del hombre un engranaje mas de la

maguinaria capitalista,

{3) Los conceptos de cumiculum y plan de estudios causan controversis, sobre todo & nive! superior debido al manejo
indistinto que hacen de ello en diversos foros de andlisis, sobre todo los de Pedagogia en BN E.P Aragén.
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Retomames propuesta de enfogues curriculares como el de Azucena

Barco y Angel Diaz Barriga principalmente, donde hacen énfasis a la
formacidn instrumental v tecnocratica, una denuncia y a la vez una
articulacién de la educacidén como propuesta critica.
Lievandonos a la reflexién de ;cudl podria ser la formacién
necesariz del pedagogo, el saber técnica, el saber tedricoe o el
saber pensar?, volviando a otra interrogante, ;gué nos plantean las
teorias de la formacién?, jcuil pedria ser una alternativa para la
formacidn del pedagogoe?, lo antericr nos lleva a la busgueda de
alternativas tedricas que conceptualicen al hombre como sujeto y no
como individuo.

Buscar alternativas gue nos hablen del silencie tan aclamado
por los ensefiantes, donde no s&lo tengan por objetivo ser como sus
formadores, sino reflexionar scbre esa practica que a veces se ha
mantenido inerte al paso de las generaciones y que al voltear al
aspejo reconccemos al masstro, siendo no precisamente el mas
guerido ¢ &l mas recordade, sino aguel considerade mas apto para la
docencia.

Encontrar en la formacidn no tan s6lo el conocimiento de 51
misme, sino buscar 1la concientizacidn del ensefiante de su labor
social, no como benefactora, psero si inserta en un guehacer social,

dende la educacién como propuesta histérico-social debera articular

cr

la practica docente y pedagégica con las teorias psicoseociales vy

sociopoliticas gque respondan al pensamiento con el gque sSe ésta

comprometido 21 ensefiante, haciendo de su practica un actuar

consciente, comprometiéndose con los  contenidos Yy con la
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racicnalidad gue fomenta a través de los mismes, refleXionando sobre las
zicuientes interrocantes o

Qué puede hacer un ensefiante ?

(31

& Tomo puede saberlo 2
: El u otres més sapios ?
Que tipo de fcrmacidn deberi dominar el ensefiante 7 ¢ Sabe &1 1o que

hace y lo que gquisre hacer?™

Con éstos elementos se da cuenta de lo gue el gquehacer teérico de lo
recagbgico permite invelucrar diversas disciplinas gque comvergen en el
sujete come ser sccial i1nserte enm un memento histérice y de lo gue se
desea formar de ¢€1; ya que el plan de estudi.os a través de 1la
racionalidad permite articular metodologia y contenidos que llevaran al
sujete a s¢r de deverminada forma y que le permitiran de acuerdo a los

requerimientos planteades en la racionalidad lograr la formacién de un

1dedal de hompre.

Es asi come se articula racionalidad, plan de estudios y 1o

pedagdgice; lo pedagfgice y la racionalidad unides con Sus conceptog ¥

aportes +teOrices para Iinstrumentar un saber, el llevar & cabo la

formacidén del hombre gque su sociedad le imponga o el que su resistencia
"

emerja.

LY R ——

(4) Ferty, Guilles. EL TRAYECTO DE LA FORMACION, LOS ENSERANTES ENTRE LA TECRIA ¥ LAPRACTICA:
Edt. Paidés Ecuador, Mémico, 1990, Pdg. 7. Pretendiéndose con éstas cuestionantes el analizer quidn ex ef més o
Ppara sefialar 1o que debe de ensefiarye en ung clage y por fo tante Yo que debe de Formarse, con carecter{sticas, i Pera
qué 7, Porqué deben de lograrse ciertas aptitudes y actitudes ¥ ne otras 7



CAPITULC [ RACIONALIDAD Y PLAN DE ESTUDIOS.

El tratar de ordenar la realided a fin de poder entenderls conlleva al
cononimiento de la25 difersncias tedricas en diverses nivelss Como el dar

cuenta que la realidad tiehe movimlento en tante nc =5 La nisma, s3ine gue

se h2 ido formande en Ln devenir histericu condicicnada o las oo
sociales de 1oz hombres'™ . Asi surge la necesidad de analizar el concepnto
de racionalidad, partiends del sigle XVIIZ. er virtud de ser és5te el

mOmEeNnto en gue aparecen los grandes camblos gue dan coriger a l« sociedad

mederna, ¥y oaontis de file, Lz osociedal Mex.oaoa .

Al entender las cend:ciones sociales ¥ oeconor.cas sl problera tesrics
del convcimiente, su procesc en cuanto a su gén=sis v la validéz que
sustenta su objet:vidad, €l problema central serd el de analizar en éste
primer capitule, 1o gue se ha entendide como “razéon” Yy las formas céme se

ha validado el cocnocimisntei™,

{8} Articulande metodolégicamente nivelez como el verticel-coyuntural vy el
periédo longitudinal, tratando de hacer uso de la propuesta de la totalidad,
principalmente como se senala en ZEMELMAN, Hugo. USG CRITICO DE LA TEORIA, EN
TORNO A LAS FUNCIONES AFALITICAS DE LA TOTALTDAD, Edt. Colegic de México, 1887,
pp.229.

o
{€) Conceptualizado en términos Weberianos, de acuerdec a sus planteamientos en
ETICA PROTESTANIE, Edt. Premia, México, D.¥., 1881, pp. 193,

(1} 4= concaptualizan <res modelos, el mecanicista, el idealista ¥ el
materzalista, & veces centrando la importancza del procesec en algunos de los
elementox, eésta relacién unilateral depende de la importanc:ia tque ie da la
teoria a estos aspectos, en otras es interdependiente v conformdndose
nutuamente. SCHAFF, Adam. HISTCORIA Y VERDAD, pp 83-85.
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Entendaremos a la razdén como punto de partida del concepte de
racionalidad, si primeramente vemos a la razdédn de acuerde a los
planteamientos de Kant, mismo gque la conceptualiza como la facultad
gue lleva al hombre al conocimiento, entendiende a la razén pura
come el ideal de la cilencia, cuys conccimiente no puede ser
invalidade en 1ia practica, pero gus a través de los Juicios
sintéticos permite al hombre conocer sus facultades que podian
haber sido ignoradas si no se analizarin en la experiencia.

Con estos dos elementos, razdédn pura ¥y razén prictica se lleva a
cabe la formacién de lo que el hombre desea de si mismo, un hombre
de razén, un hombre cientifico, fundamentade en la wvalidez
universal v en el hecho de no ser de otro modo.

Esta manera de fundamentar ¥y organizar el c¢ohocimiente ha
aido dada an liamar "racicnalidad clasica”, en cuyo
contexte  histérico-social de los  siglos  XVIII ¥y XIX  ha
legitimade \'a gue consiste en astablecer un orden

deterninado con el sujeto a interrelacicnarse con  la

(8)- A1 respectc yx existia toda una tradicidén acerca de ser lo umiversal, lo

1mautable, lo ajenc a la expsriencia lo que erz realmente vilido come

conocimlento, F.l.. en Platdén, cuando sefiala que =1 conocer no era otra cosa que
o —

el recordar el mundo inmutable que se habia observado. Cfr. en PLATON. DIALOGOS

DE, Edt. Porrua, México, 1984,pags.zZi3-253.



realidad, 1o unico gue hace es ver que su:;ede con ella, ze es solamente
un observador que puede presenciar y establecer reglas, leyes, paradigmas‘,
axicmas, etc.'™, donde se indica bajo gue car@ctaristicas oturre el -
fenémens que observa, dande por lo tante una realidad estéitica, en el
sentide gue siempre occurre igual, sin 1la infiuencia o la avcidn gue puéda

ejercer el sujetoc scbre ella.

Se ha visto desde laz racionalidad clésica al heombre come un actor que
participa segin es la realidad y no para gue $u participacién la
conforme, también desde este enfogue se ha considerade fuera de toda
influencia ideclbgica, come modelo ya dado y no comoe cambiante y en
constante movimiento con la interrelscibn gque ejerce el sujeto ¥y las
condicicnes del medio,éste ma@elo de racionalidad se encuentra
estructuradoe por medio de una teoria pesitivista gue ha establecido el

deber ser, sin dar margen a la accién del hombre.

La raciconalidad clasica postula organizar la razon en uh modelo gue
ilieve a_la universalidad sin tomar en cuenta elementos ajenes a lo que
plantea, ceome sen los econémicos, peliticos, sociales, temporales,
espaciales etc., debide a la tendencia de establecer s6le una manera de

organizar la razon®%,
-

(9) ... "tnrasgo esenciel de fa racionalidad tradisions] Fisé s tendencia a inscribir I investigaciéf sobewe ef fonds de
ma Lcndencza intelectaual en que v cada pregunta esté predispucsta simétricanente una respucsta "GARGANT, Aldo.
CRISIS DE LA RAZON; NUEVOS MODELOS ENTRE SABER ?ACTIV'IDAD HEMA. Ed Siglo XXI, México,
1583, 545 15,

(10} “laracionalidad tiende w coineidir en sbaolubo con #1 oofwe{mimto cientifico modeleds gobre lx ciencia
matemdtics de 1a naturaleza ¥ se pregenta coft 18 pratension de ter ef madelo univergal pare of conocimiento dai
ser” Cfr. en GARGAN, Opus cit.pp 286-287,
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As: mismo se ha pedido mestrar que baje esta tendencia la relacién
sujeto-objeto, es umlateral, donde 1 impertancia es dada sclo él obxjeto
y de lo gue se trata es de llevar a la ainterrelacien de arhos
determindndose mutuamente y para poder seguir ese camine es necesario
Sitar a Hegel, en tanto sefiala que es la contrariedad lo gue permite al
esplritu autoreflexionar scbre lo gque sucede, y de ézte modo ya ne es la
razén inmutable, el poder con elle conocer el devenir de los fentmenos,
dande asi cierta validez a lo empirico, siendc éste el lugar dende se
origana =l munde de lc¢s fendmenos, perc no deja de ser idealists en
cuanto a que es el espiritu el hacedor del conccimiento y el gue se
percata de ls contrariedad y determinacién de los mismos, PELe en un
movimiente s6le a nivel esparitual.

Por otra parte, al tratar la definicién del sujeto como ser social ¥
la concepcitn del conecimiente come actividad concreta en cuanto
practica™! nos 1lleva a interactuar. con los elementos hacedores del
conecimiente, en tante que graclias s esa interaccién constante uno
determina al otro, es entonces come la praxis del hombre ¥y 1las
condicienes sociales donde e desarrsllan vy emerzgen  ~omo rarcte
condicionante tantc del sujeto como de la praxis, {(por eso se plaritea
como segundo wmomente), surge el concepto de racionalidad en Weber, no tan

sole como concepte filos6fico sino también come categoria historico-

social.
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Weber piensa y realiza sus planteamientos dentro del marco de Za
tradicién Alemana del sigle XI¥, entre la ilustracidén y el historicismo,
proclamindose una idea de razoén gue considera haber determinade el bien y
el saber de la naturaleza humana, por otro ladc se aspunta por una jdea de
razé6n humana develando sus etapas, rumbos, enlace y punto final \y

resolutorie.

Son los nueves elementos gue mueven al mudo mederno son: la meneda, el
dereche moderno y la ciencia, estos tres elementos que entran a darle un

viraje a la sociedad, haciende dindmico aguello que permanecia estatico

Sera la sociedad occidental®® propiamente lo que dard nacimiento al
capitalismo entendido en términcs Weberiancs, como aguel que organiza,
contrela, prevé una ganancia un producto a realizar, origin&ndose con
esto el surgimiento de elementos hasta entonces desconocidos por la

sociedad tradicional europea.

(12} AGUILAR, Villanueva, Luis. “En tomo de! concepto de racionalidad de Max Weber”, En RACIONALTDAD,
ENSAYOS SOBRE LA RACIONALIDAD EM ETICA Y POLITICA, CIENCIA Y TECNOLOGIA Edit Sigle XX
Meéxico, 1988, pig 77.

{13} WEBER, Opus cit.
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Es primeramente el Estado como “organizacién peolitica”, basada en un
territorio comin y el control ejercide sobre los habitantes de ese
territorie™® el heche gue permite a través de una constituci6n,
preporciconar un Estado de derecho, gue otorga garantias necesarias en el
capital gue puede ser invertido, misme gue deberd de circular por medio
de la moneda y el mercado,

Foucault senala al respecto que antes de esta racionalizaci6én dz 1a
BCONOMIA Te exwistian la moneda wi el mercade, porgue la rigqueza de una
nacién ¢ sujete se determinaba en virtud de lo que posela y acomulaba en
metales preciiszos y este wvaler se otorgabz debide 2z la rareza, la
utilidad y el deseo de los hombres por los mismes ¥y no por la
representatividad que le propercicona la modernidad a 12 moneda.

La moneda deberd poseer funciones gue le ‘permitan ser primero una
medida estable capaz de ser-reconocida y valerada en funcién de le que
representa y por 1o tanto ser sustituida en el mecanisme de cambio,
siendo el mercade el lugar idéneo donde se llevan a cabo este tipe de
movimientcs del capital lo gue proveca la circulacidn de la moneda y c©on '

ellc de la rigqueza de quien invierte y obtienen ganancias'®™,

{143 RUNES, Duagcberto Opuscit pag 128

{15) “pues la plata no se convierle en riqueza sino cn la medida exacta en que se cumple con su funcidn de
represemtativa: cuando reemplaza & las mercancias, cuando les permite desplazares o esperar, cusndo da a la materia
bruta Ia oportunidad de convertirse en bienes de consumeo, o cuando retribuye el trabayo "

Clr. FOUCAULT, Michel. LAS PALABRAS Y LAS COSAS, Edit, Siglo X0C,

Ede. JOCII, Mémco, 1295, pAg 176
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En cuanto a la c¢iencia, a diferencia de la época clisica
posibilita nuevos horizontes a explorar en tanto hace la realidad
del hombre racional, organizandola en conceptos gque permitan su
explicacidn y su aprovechamiento en aras de una modernidad, dando
surgimiento a la necesidad de personas que pudieran desarrollar
las nuevas actividades tantc del &stado comoe de la economia,
aparsciendo asi los TespecialistasY, los profesionistasus gue
requieren los tiempos modernos, principalmente el abegado, el
administrador, el burécrata y el politico.

La anterior explicacién pretende ubicar y hacer comprensible 1la
aparicidén y el emplec del concepto de raciocnalidad en Weber, para
€l es un ejercicieo racional diferente de lo «ue se entiende por
“raisson™an  estableciéndose de antemano la diferenciz con- las

cuestiones epistemolégicas v gnoseoldgicas gue pretendemos como eje

(16) " E1 funcicnaric especializado, piedra angular del Estade v de lz economia
moderna, en Europa, es producte occidental en tanto gue en otra parte a este
funcionario especializado no se le ha dado nunca importancia para el orden
social”, en i no existia. Weber, Opus cait,pag. 8§

(17} De ahi que ne sea un discurso fileséfico, sino que debe ser rebatido en el
nivel de la ciencia histdrico-social, por que pretende analizar y determinar el
por qué del actuar especifico de uma sociedad cuyos principios de organizacion
fan hecho posible calcular la realizacién de los fines al haber logrado
transformar todo 1o natural y socialimente existente en medios para actuar, por
@nde en realidades utilizables y controlables en sus desempeiios “Cfr. AGUILAR,
Villanueva, Luis. Opus cit. p&g. B2, Conceptc totalmente diferente de "razsson®
que lleva a la feormacidn del conocimiento z través de la

lectura de la realidad siendo distinta, segin el enfoque filoséficoe con que se
analice.
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de andlisig, donde al actuar prolesional del pedagoge es una linea de
Lvestigaclon gue se aborda a traves del plan de estudios, principalmente

en lo nque se denomina "perfil pretesienal”

fara Weber racionalidad es una Aacluav  que  ha s1de establecido
gomo el mejor para legrar leos fines ya planeados, sinénine, de c¢alculoe, de
calculabilidad en cuante a explicar la aparicidén y el usc del concepto
a través de un enfoque de la ciencia hrstérico-sectal; un concepto
ordenader de la realidad, donde la racicnalidad es entendida come =1
actuar con tespecto a fines y que tienen come 1deal ser de tipe
rausalista, de ahi que no hay concepte cilentifieo, s1 éste no es
zusceptible de transformarse ¢n un enunciado causal gue da posibilidad
de enmarcar planes de accadon y @yecucion, ue estaran  en
probabilidad de c¢alcular les productes tante en cantidad como en
cilidad, de ahi mismo que 18 racicnalidad abargue los aspectos politicos
rante a nivel institucional comoe grupal, dererminandose asi los actes vy
actitudes que deben orientar un [in rentoe de uta empresa o sociedad, por
1a mportancia del empresarieo ¥y del pelitico, =lementecs subjetives dentreo

dol andlisis.
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Bajo éste marco se instaura la racionalizaciédn como aguella que
fundamenta todo quehacer, en cuanto a las decisiones que le llevan
a la realizacién en la necesidad de lograr un determinade fin: con
esta tendencia Max Weber introduce el concepto de racicnalidad para
saoslayar la actividad capitalista, el derecho burgués vy 1a
dominacién burocratica asignandele una caracteristica de criterio
de decisidn, un instrumento para la realizacién de una actividad,
haciendo énfasis en la actividad industrial y el trakaje asalariado

fundamentado en los criterios de la ciencia y la técnica.

Con la racionalidad ¥Weber establece también el analisis por una
inconfesada forma de deminacién scbre la naturaleza ¥y los hombres a
través de una forma metddica, cientifica ¥ calculadora, implicita
desde 1la construccidn del aparate técnico del <concepto de
racionalidad, por esc la técnica es un proyecto histérico-social,
debide a que en &1 sa plasman los ideales ¥ las estrategias para

alcanzarlos en un momento dado de la c¢iencia ocecidental.

Asi  se  puede entrever que &l concepto de racionalidad
gue desarrolla Weber es ante todoe un concepte propio para
el analisis de la «ciencia histérico-social ¥ conr ello ds
ia politica como una forma de llevar a cabo las decisiones
y criterios para legitimar una sociedad, en este npivel el

cancepto €5 un elemente de andlisis para nuestro trabajo en
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cuanto a que permite distinguir, analizar y comprender las acciones
propias del pedagogo como especialista ¥ enmarcade en un perfil
profesional.

En los planteamientos de wWeber se entiende por racionalidad
una serie de acciones gque instrumentan y hacen posible un fin.
De esta manera la racionalidad no sélo esta siendo manejada
COmo categoria epistemclégica, sino también COmo
categoria histdrico-social que permite legitimar toda una serie
de acciones encaminadas a lograr fines previamente planeados
¥ estructurades dentro de un proyecto especifico donde el
Saber acumulado tendrd un fin y delimita los planteamientos
hechos por el grupo hegemdnico, por  eso para efectos del
anilisis de este trabajo se retoma el planteamiento de
Hugo Zemelman donds hace usa de la racionalidad Como
categoria epistemolégica en tante que la entiende come la forma
en gue el =sujeto se interrelaciona c¢on 1a realidad, ©para
poder interpretarla, conocerla ¥y transformarla por medio de
la metodologia de 1la recenstruccidn, la cual a partir  de
la categoria de 1a totalidad reestructura un planteamiento

metodolédgico, basado en el enfogue de gque la realidad es

dinédmica, misma que se interrelaciona a través de
niveles espaciales v temporales que le dan dinamicidad a
la misma, "la consideracién del concepto de tetalidad abierta en

¢l sentido metodoldgico en contrapesicidén 2 un sistema tedrice

como criterio ﬁetodolégico central en la eastrategia de la
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construcclidn del conocimientotss gue permita potenciarlo a través

A

del cenocimiento del presente como punte de partida del anAlisis

metodoldgico.

Por eso el planteamientc serd a partir de la estructura del plan
de estudios y su conformacidn, cuya tarea es ardua ya gue implica
un anilisis hacia la ruptura con el mundo de la pseudoconcrecidnon,
para asi establecer por medic de hases tedricas y epistemolégicas
elementos gue estructuren por medio de la articulacidén diferentes
niveles que la conforman COmo totalidad: Como categoria
epistemoldgica e histérico-social gue conlleve al planteamiento del
sujeto como elemento activo dentre del presente, donde la realidad
estd en constante transformacién aunada a la i1dea de una
estructuracién de la realidad por niveles, donde el camblc surge

de la articulacidn de la objetividad y subjetividad.

{18} GARZA, Enrigue de la. HACIA UNA METODOLOGIA DE LA RECONSTRUCCION, Edi.
Porrua, Méxiceo,1%87,pdg. BT7. Huestra pretensidén no es hacer un seguimiento
explicativo sobre el anilizis de la metodologia del abstracto-concreto, =sino
retomarlo en la medida que conforma ¥ sustenta el desarrcllo de la metodologia
de la totalidad.

{19} KOSIK,Karel.DIALECTICA DE LO CONCRETO.Edt. Grijalbo, México,18%6, kosik al
hablar de la pseudoconcrecidénh no tan 26lo nos senala comc llegatr a la realidad,
sino que nos indica toda una serie de aspecios gue debemos tomar en cuenta para
no caer en el mundo de la pseudoconcrecidn y gue se logrard a través de. "1} la
critica revelucicnaria de lz praxis de la humanidad, gque coincide con e devenic
humano, conrn el procese de “humanizacién™, cuyas etapas claves son las
revceclucicnas sociales:Z) o1 pensamiento dialéctics gue disuelve el amundo
fetichizade de la apariencia, para 1llegar a la realidad humana en un
procesce ontogénico, ya gue para cada individuo humanc el munde de la verdad es,
al mismo tiempo, su propia creanidn esniritual come individun
histérico-social.Cfr. pag. 36
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Se habla de cambio par ¢ue el sujesto dentro de un enfogue
reconstructivista en contrapesicién  con  la  que propone la
racionalidad clésica, donde el sujets sélo actua como un simple
receptor y cobservador de la realidad, 1la cual ya esta dada y no es
indispensable su participacién, entendiéndose como un elemanto mAS
de ella sin tomar en cuenta gue la accién del hombre es 1a qgue
logra el cambio, siende aguella donde el sujeto sea consciente '
actue en forma canjunta legrando dinamizar la realidad por medio de

la potenciacién del presente.

Presente doende se genera el canbio, el cual existe
embrionariamente y su construceién sera virtual, es decir en el
sentido potencial que existe en el presente. "Desde el punto de
vista lé6gico la reconstruccién puede ser emprendida como
articulacién entre categorias virtuales tratando de definir un
espacio de acciémn, la conocida posibilidad objetiva de Lenines,
debido a estoc se antiende la importancia de la participacisén del
sujeto, el cual unido a una praxis es el que logra imprimirle
movimiente, porque con la accién de &1 posibilita el cambic
construyendo & partir de ests una direccionalidad de la misma y
haciendo de 1la histeria un producte de la praxis de los sujetos,
debiendo de poner enfasis en que la importancia del estudio del
presente radica en la posibilidad de reconstruccidén por medio de

alternativas viables que lo posibiliten.

(20) GARZA, Toledo, Cpus cit. pag. 31
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Es asi el presente el lugar donde se plantea la necesidad de.estudi¢
a partir del movimiento como €5 exXpresada y es posibkble metodelogicamente
por medio de lo dado-dandose © estructura coyuntura conformande a la
realidad en una articulacidtn de diferentes niveles esplciales vy
temporales, elewentos metodeldgicos que permiten la delimitacién del
cbieto de estudic y con elle del presente, llevande asi el andlisis del
conccimiente histirico-politice una practica social, porgue es agui dende
se conjugan los  diverses aspectes gue le dan uma caracteristica
especifica y que permite hacer de ella una préctica nueva.

Por es0 la practica scoral se incorpora al futuro come peotenciacitn,
que aiude ai future come potenciacién de lo posible, aludiende a 1la
practica mientras gque lo posible se relaciona con una captacitn de lo
real, pudiendo de este modo denctar que es necesaria la practica sccial
en cuanto permite las bases posibles para futuras précticas a partir de
las coyunturas gue le dan direccicnalidad a la Mmisma, asimismo la
historia gue e§ estructurada a partir de las seguencias de las mismas
dandolie un caracter dinamico al proceso. Al hablar de la coyuntura se
esta dangdo a entender que este constituye un corte en el tiempo, gue es
referencia para el presente, ya que representa una medicibén entre el
conocimiente acumuladc en estructuras teéricas y la alternativa de la
praxis adecuada al gpehacer de una opcioén definida como posible, debiende
de tenerse en cuenta unha mayer }dgilanc1a eplstemologica en la

elaboracién del conecimiento secial cientifico.
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La wigilancia epistemoldgica se debe analaizar a través de todas las
conexiones que llevan a ser capaces de reconstruir 1o obietive dewde 1la
coyuntura donde se potencialice lo dado a lo posible mediante la practica
social gue se wvancula a la necesidad de influilr scobre la realidad, es
por elle que el sujeto al estar en el tiempo presente se apropis del
largo tiempo de la nistoria mediante su actuar y sobre tado en funcitn de
un provecte de la praxis y de la direccionalidad propia de dicho proyecto
que da lugar a lo dado-dandese.

Donde 2 partir de lo anterior es como se puede establecer que es la

B

totalidad comc categoria epastemelbgaca 1

)

e locra por medic de 1

K¢
u

"aprehenslc‘m' racicnal como solucién epistemclogica a la exigencia de 1la
toralidad, cuyc omzcantems retodelégico owerztive eg la recenstruccion
articulada, mediante 1la cual se pueden determinar las bases para
captar la realidz3 =n condicicnes de totalidad conc:-eia,” ¥ el puntc Vde
partida de orgsniZacién de la razén dentro del constructivismro, por
eso a través de esta categoria se¢ abren 13s posibilidades de

enriguecimiento a partir de estructuras la realidad empirica en diversos

1veles gue pecmiten cenecerla por mediec de toaas sus  conexXiones
internas v ne cocme se plantea en el pesitivisme, per med:io de la
cotejacidn vy verificacitn de las leyes establecidas, por eso 1la

categoria de la tctalidad en apoye al

(21) ZEMELMAN, Opus cit, pég 20 L3 totahidad concrets desde el punto de wista metodoldgics no es un modalo
tedrico sino un conjunto de critenios spisternoldgicos acerca de la axplicacion dasde la perspective marxista, s la
articulacién entre los aspectes de lo real que expresan articulaciones jerarquizadas en: donde intervienen las categorias
de determinecidn v pertinercia “CH. en GARZA, toledo, Opus ¢if, pag 24
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razonamiento analitico se delimitaz por medie de la articulacion®? de
laz realadad por medio de lz articulacidén de los mismos, llevando a la
construccion v recenstruccién, formdndose a 51 el conocimiento.

Gracias a la ampl:itud gue posibilita la apertura de la metodologia de
la reconstruccidbn se puede determinar la realidad como presente,
elemento importante sue permite estudiar lo actual, le déndese (lo
potencial), por ello ninguma teoria y/o paradigma metedelogice es
Giico, acabade sino que es distinta a partir del objeto y desde el
dngulo que es analizado y de las relaciones y niveles que a partir de una
totalaidad conforran el movamiente, el cual otorga un  carécter de
reconstruccién «del cenocimiento presente.

Con los conocimientocs antericvres podemes dar cuenta que existen dos
niveles tedricos a través de los cuales se analizara nuestro objeto de
estudio:l} el nmivel politico; este se descubrid, gracias a la ayuda de
Weber, cuando se analiza gue el aspecto politico es de suma importancia
dentro de un proyecte soc:al, toméndose en cuentz el plan de estudiocs
dentro del misme, con los requerimientes de ingresce y de egreso tanto
de los estud:antes come del personal académico, asi como las politicas

de permanencia y titulacién.

(22)*la delimitacién de campos de cbservacion, # pertir de la iotalidad se puede conceplualizar como una
aprehension que no consiste en una explicacién sino que sirve para definir la base de la teorizacién posible™ Chr
ZEMELME, Opus cit, pag 18,
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El segundo aspecto sera el filoséfico (epistemoldgico vy
gnoseoldgico], siendo un nivel gue nos permite conocer la relacién
sujeto-objeta, para llevar a cabo una interrelacién 2
interpretacién de 1la realidad, gque si bien son delimitades e
influenciados por otros niveles nos permiten determinar qué tipo de
relacién es establecida por el docente a través de los contenidos,

de ia metodologia que se haya inmersa al interier del curriculum.

For lo anterior se hace necesario conocer estructuralmente lo
gué es el plan de estudios, tomandoe en cuenta conéeptos claves que
determinan su conformacién dentro de las teorias del curriculun,
siendo éste como practica sccial el eje de estudio gue nos permite
comprender el motivo e interés (Weber) por el cual se reguiere del
profesionista denominado "pedagoge”, conociendo asi la racienalidad
qua se haya implicita’ en &l plan de estudios gue permite y
proporciona una metodologia propia de acercamiento al objato de

dichoe curriculum.

Weber plantea gque e3 el profesionista el gue desarrolla
una actividad especifica gensrada por el desarrollc de las
fuerzas sociales de produccidn, siendo en este caso 1a
pedagegia como  profesién, diferenciandose del “ensefiante™,
como elemente Ultimo dentro del proceso de ensefianza-aprendizaje

(maestro-alumno}, sl gue se formara a partir de un plan de estudios
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que le permitird llevar a cabo 1las tareas para la cuales fué
creada. Donde el pedagogo como profesionista es el que seri capaz
de realizar la conformacién y estructuracisn metodolégica de dicho
currfculum, asi como el analisis de los fendmenos educatives a fin
de teorizarlos. Es de esta manera como el curriculum de pedagogia
pretende ser un eje de anadlisis y critica a una formacién gue bajo

un enfoque de racionalidad pretende ser integral.

For eso el plan de estudics de una carrera prefesional es el
lugar idéneo para realizar un analisis de céme se llevan a cabo las
diversas practicas profesicnales que hacen que un profesionista
piense, razone ¥ actue de forma simiiar en igualdad de

circunstancias.

Es el plan de estudios el proyecto no tan sélo pedagdgico, sino
también politice de un proyecto de homibre, y es por ello gue sea
el lugar para analizar los mecanismos que logran operativizar
un  concepte de thombre, principalments a parctir del perfil
profesional, mismo que otorga las primeras pautas cuando sefala...®
&5 una serie de conocimientos, habilidades ¥ aptitudes que
el profesionista ™debe"™ reunir para el desempefio de funcionesasn,

de esta manera el plan de estudios de pedagogia sefiala

(23) CATALAYUR, Alejandrc. PERFILES EDUCATIVOS, HO. 6, UHAM., 15B4, p4g.1?v
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“el profes:icnal en pedagogia estara capacitade para planear, prugramar,
supervisar y contrelar las actividades de formacitn pedagbgica. Mientras
que los objetivos generales plantean lo siguiente:

1} . Contribuir a la formacién integral de la persona.

2). Formar cientificamente a los profesores de esta disciplina,

3). Contribuir a la formacién pedagdgica de los profeseres de 1las
diversas disciplinas que se imparten en la ensefianza supenlior.

4}. Colaborar con la universidad en el estudioc ¥y resolucibn de las
consultas que scbre educacidn le formule el estade y otras
wnstitucicnes Y,

S1 se toma en cuenta lo que exige tanto el perfil profesional como los
objetives generales gue deben de haberse cubisrto al térm:ne de 1z
carrerd se aprecia en ambos aspectes del curriculum de laA funci6n
primerdial de! futuro profesicnista ez conocer los aspectos técnicos
propios de un especislista en  docencia , no procurindose los aspectos
tedricos gue respalden el saber técnico fomentade, de esta manera la
organizacidén curricular deja entrever la forma en como se considera

idoneo astructurar el pensamientoc y con ello los demas aspectes de su

vida profesional.

(24) MANUAJ, DE ORGANIZACION ACADEMICA 1581/1982, ENEPFARAGON, Pag 68
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De este modo haremos referencia a lo que sefiala ¥Weber en su
concepta de racionalidad, la que esta fundamentada en los aspectos
de las relaciones de preoduccién de una scciedad capitalista, donde
existe una especializacién para una determinada actividad, una sola
laber gue lleve a la culminacién de una Gnica tarea ¥ gque no se
integra como totalidad porgque estd dividida en maltiples facetas o
periodos que llevan al trabajo a fraccionarle, vislumbrande asi al
plan de estudios ©n de pedagcgia organizade en materias gue son de
caracter obligatorio y optative, cubriéndose en ocho Ssemestres
lectivos vy cuya incidencia de materias optativas de una 4rea
permitiria una especializacién en la misma, debido al analisis que

se lleva a cabo de losz contenidos .

Cada materia se organiza a través de un mismo objete o
area de conocimiento, ademas de segulr el principio légico de

la induccién en cuanto a esta estructuracién, Taba sefala

‘un  curriculo organizado por materias cuenta con el respaldoe
de una larga tradieién  y  muchos  aspectos  administrativoes

talies cofie  los programas y los modelos de reguisite de

(25} El1 plan de estudioz, s el conjunte de contenidos seleccionadoz para el
logro de los objetivos curricularss, asi como la grganizacidn y secuencia en gue
deben ser abordadc dichos contenidos, su importancia rpelativa vy el tiempo
previsto para el aprendizate. Cfvr. BARNAZ, Jose Antonie. A PLANEACION
CURRICULAR, Edit. Trillaz, 1889, Pag 12. Para 2} caso de la educacidn
superior, ¥y siguiendao esta linea, de trakaio, el curricule ha sido considerado
como agquella instancia educativa que tiene como fipalidad explicita organizar el
conocimiento disciplinaric referado a la practica profesional respectiva.Cfir.
GALAN,Giral, Maria Isabel, et al. "Marco tedrico para el estudio del rendimiento
escolar", en INVESTIGACION PARA EVALUAR EL CURRICULO UNIVERSITARIO.Edt.
Porria-UNAM, México, 1988, pdg. 23
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ingreso a la Universidad, estaén ligados a ellas, los maestros
poseen practicas de diversas especialidades lo que facilita 1a
planeacién y la ensefianza “uen y debido a gue es legitimado por la
tradieidén y por el éxito que ha alcanzado en su aplicacién es
implementado en Enep-Aragén, el plan de estudios que se cursaba en
el Colegio de Pedagogia de la Facultad de Filoseffia y Letras de 1la

UNAM.

El plan de sestudios del Colegic de Pedagogia inserto
en el curriculum de la  Enep-Aragdn, toma una modalidad

distinta a la due se teniaewn ya gue sSe  presentaba en

(26) Primeramente se aclara gque curciculo y plan de estudios, son conceptos
diferentes del primero s=se desprende el plan de estudioz, en donde =e detallan
los conceptos que lo operativizan, como son los cbhistivos terminales el perfil
profesional, tiempos =n los que debe de cubrir loa contenidos minimos, en cambio
el curricule no contiene estos elementos especificados v mds alin de éste se
pueden implementar diverzos planes. TABA, Hilda. ELABORACION DEL CURRICULG,
Bdit. Troguel, Buenos Alres. pag. 595,

(27} La licenciatura en pedagogiz gue se imparte en Enep-Aragdén inserts otras
actividades dentro del campo profesional come son la investigacidn, planeacidn,
elaboracidén de planes y programas de estudio, orientacidén educativa, vocacional
y profesicnal y pestericrmente la capacitacidén ¥y elaboracidén del material
audiovisual®, mismas dgue no existian en los planes de estudio anteriores vy que
son productoc de la presidén del campo ocupacional del pedagoge.Cfr. FARFAR,
Hernandez, Jesiis. “Modelo= de desarrollo y proyectoz curriculares de la carrera
de pedagogia en la UHAM.”, en MEMORIAS DEL FOR(Q, ANALISIS DEL CURRICULUM DE L&
LICENCIATURA EN PEDAGOGIA EN LA ENEP-ARAGON, 1986, pig. B3
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areas os que son: psicopedagogia, histérico-filoséfico, didactica ¥
organizacién e investigacién pedagégica y que a pesar de esa
estructuracién el curriculo vivide sefiala la  divisién  por
asignaturas, inclusc esta confusién tedrica sigus manifestindose en

algunos estudios.am

Temando en cuenta como estdn estructurados los diversos
programas de gque consta el plan de estudios de la carrera de
pedagogia, le més importante no es el nombre gue s le asigne
{drea, - asignatura, médulac, etec.}, sino el planteamiento
metodoldgico con que se sustenta la relacién sujeto-objeto y con &1
la relacién maestro-zlumne, ¥z que se intentaria modificar 1z
estructuracién curricular pero quedar4 una tendencia de concebir
la realidad y con ellc de intérpretarla, p.j., a través de 1los
diversos analisis que se han 1llevado a cabe al curriculum,

inclusive después de la estructuracién gque se realizé al

(28) Son entidades del conocimiente organizados bajo el principic de tener e}
misme objeto de estudio, estructurands diversas disciplinas como una parte

organlzada del misno.

(29} BAUTISTA, Melo, Blanca Rosa. (COMPILADORA), MEMORIA DEL FORO [E FEDAGOGIA,

1985, ENEP-ARAGON.
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que anteriormente estaba vigente an cC.y., sigue la misma tendancia
de fragmentar el objeto propic de 1la pedagogqia por medio de
diversas Aareas y dentro de estas materias que alun marcan ix
fragmantacidén vy 1llevande come tendencia la especializacién dentro

de un campo considerado pedagdgico.

For otra parte se analiza el perfil profesional del pedagogo y
los objetivos que son marcados en el plan de estudios de la
iicenciatura, se puede cbservar coomo es fomentade el saber
prictico, técnico e instrumental del saber en la formacién
profasional, donde sélo se enfatiza el hecho de e¢laborar planes y
programas de estudio, aplique baterias psicemétricas gue le
permitan detectar algin tipo de problema tante en la conducta como
en al aprendizaje del sujete, ete. No asi se 1e proporciona una
fuerte sustentacién tedrica que respalda el saber hacer Renos adn
se le proporciona elementos epistemolégicos gue determinen 1la
relacién del sujeto frente a la realidad que la permita comprender
la formacién gue ha sido objeto, asi como el actuar profesional y
sabre tode el pensar propic de un profesionista de esta ares del
caonocimiento. Esto se afirma porque en las materias donde se
manajan baterias psicométricas (p.3., EBducacién especial ), ne se
realizan estudics ¢ mecanismos gue detaerminen las conductas que se
estan evaluande, ¥ que no responden a necesidades culturales vy
psicolégicas de los mexicanss, va que szon distintes ambientes

culturales, socilales y econdémicos de donde se fraspolaron.
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Ds este modo el curricule tradicional bajo el que fué disefiado
el plan de estudios representa asi una " firma de comprsmiso hacia
una perspectiva de racionalidad gue es ahistérica, estd orientada
por consense y politicamente conservadora apoya un punto de vista
pasivo de los estudiantes y parece incapaz de someter a examen
suposicicones ideolégicas gue lo atan a un modo oparative de
razonamiento ow, en lugar de promover el entendimiento ¥y la critica
como forma de reflexidn hacia el contexto en el gqus se haya inmerso
el sujeto, hacen que se legitime una forma de conocimients e
interés cultural, otorgandoe asi al procesc un apoye de status guo.
a propésito de esto sefiala Michel Apple, la necesidad de un modelo
propositive, promoviende el nivel del curricule a un estudio
profundo que exige como perspectiva un estudico en ideologia ¥
dentro de é&sta poner en tela de an4lisis cuestiones como la
preduceién, distribucién y evaluacién del conocimiento, ya que
sefiala gque estan estrechamente ligados a cuesticnes de control, de
dominacidn de la sociedad glebal y con esta perspectiva se proponen

las siguientes interrogantes:

1. "Qué ze considera conocimiente del curriculae?
2. ;Cémo se produce tal conocimiento?

3. ¢Como se transmite en el saldn de clases tal conocimiento?

(30; GIROUX, Henry. "Haciz una sociclogia del curriculo”™, en INVESTIGACION PARA

EVALUAR EL CURRICULO UNIVERSITARIO, Edt., Porria-UNAM.,México, 1988, Pag. 43.
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4. {Queé clases de relaciones sociales del salén de clases sirven
para cotejar y reproducir los valores y normas incorporadas
en las relaciones sociales aceptadas en el lugar de trabajo?

5. $Quién tiens acceso a las formas legitimas del conocimiento?

6. ¢ A los intereses de quién sirve este conocimiento?

7. ¢ Cémo se median las contradicciones politicas vy las
tensiones a través de las formas aceptables de conocimiento
del saién de clases v de las relaciones sociales?

8. (Cémo sirven los métodos de evaluaciédn prevalecientes para

legitimar las formas de conocimiento existentes...™osn

Bajo este planteamiente es como se vislumbra la necesidad de un
anélisis profundo del contexto que rodea una formacidn tanto para
crearlas como reproducirlas a través de practicas explicitas e
implicitas en el curriculum, siendo per eso gue la cultura gue se

transmite en laz escuelas se relaciona con las diferentes culturas

(31} Ibadem pég. 44. Dando por lo tantc una necesidad  de vincular a la teorfia
con la prictica pedag6tgica de forma tal que reaponda a los requerimientos de un
mercade ocupacional, propic de una sociedad occidentzl en los albores del siglo
#XI, teniende consciencia de lo gqué hace vy por qué lo lleva a cabn, deijando de
ser el pedagogo el operador de un gran cuerpo tedrico y técrice, para ser el
naceder del mismo.
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gue cenforman una sociedad en su conjunte, en tanto que conforman la
cultura de la clase hegemdénica mientras que al mismo tiempo desconfirman
las culturas de otros grupos, silenciAdndelas.

De este medo silencia los otros saberes tetricos o préctices, al
respecto Michel Apple sostiene que una de las funcicnes del sistema
educative es 1la producciétn del conocimiento técnico/administrative
acumpnlade finalwente por los grupos hegemdénicos y usade para el control
econdmice, pelitico y cultural de un sistema.

El conceptualizar la racionalidad como categoria epistemolégica nos
permite realzzar una lectura de la forma ern como esta estructurade el
plan de eétudlos y con elle dislumbrar la racionalidad que se haya
implicita en el mismo, pero entendiéndose como concepto gneseoldgico para
establecer las relaciones de conocimiento, para ellos se necesita
determinar gue saberes son los gque se hayan inmersos y gue forman parte
integrante de un modelo de racionalidad vy de hombre, mismos gue serin

abordades en el siguiente capitulo.
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CAPITULO II. BL SABER: TECNICC, TEORICCO 0 EL SARER PENSAR.

En el capitulo anterior se analizé 1la racionalidaad como
categeria epistemolégica y politica que dentro de la medernidad dan
un viraje a los planteamientos filoséficos como politicos ya gque
permitieron en primer lugar revizar esta categoria a fin de
delimitar al andlisis gque se realiza al plan de estudios, no como
verificacién sino tratande de organizar el pensamients en miltiples
relaciones que nos ayuden a delimitar y conformar el esfudio, por
otra parte es distinta la época en gue se conceptualiza 1la

racicnalidad tanto como categoria histério-social como

epistemoldgica.

- La primera surge o es conceptualizada por ¥eber a mediados del
sigle XIX, legitimando y logrando dar auge a una sociedad gqua se
origina y consolida por medio del uso de la técnica tanto a nivel
intelectual como manual {el primers 1o podemos apreciar en el
maneijc de los medios organizatives de una empresa o de 1la
bureocracia, el segundo de tipo manual a través del us¢ de 1la
técnica y tecnologias mas sofisticadas, para lograr una mayor

productividad con el menor costo Yy emples de recurses), logrande

asi un mayor grado de notariedad con el tratado de libre comércio
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En el aspecto epistemoldgico en que se conceptualiza y otorga
elementos para interpretar a la realidad cono categoria

epistemolégica que conduce a la criticacs

Brn el presente capitule se delimita y conceptualiza qué es el
"saber™, ya que a partir del mismo se desprende el conocimiento que
$¢ maneja a nivel cientifice y comin, dende nos permitira
conocertnwdiversos niveles que estructiran un cuerpo  tedrico au
misme gue nos lleva a delimitar y conformar el cbjeto de eastudio,
siendo el Tcurriculum” cuyos contenidos estan plansados para
revisarse a lo largo de un ciclo gue conforma una carrera ¥ gue son
marcados en el mismo, los cuales deberdn cantar con una fuerte
sustentacién téorico-préactica que abarcaria el nivel filoesbfica,
epistemolégico, =ocial y econdmice en el gue se haya inmersc como

proyecto social.

{32) Ko como contemplacisSn de la realidad, sina con el proposite de cambiarlia v
hacer el mundo m&s humano, en el sentido de que el hombre 1la haya transformada,
segin se puntualiza en SANCHEZ, Vazquez, 2dolfo. FILOSOFIA DE LA PREXTS, Edt,

Grijalbo, 1973, pag., 83,

(33} Er péginas posteriores se justificars el por gué de este concepto en favor

dei “saber”, no porque el rimerc gea caduce, sinc que pertenece a niveles
P

distintos como es el comin e aindivaduai.

(34) Vease el saber tedrico en paginas postericres.
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Antes de conceptualizar el saber, revisemos el andlisis gque hace
Villoro, f{el saber) se maneja en distintas connotacicnes, una de ellas es
entendida come el ™“saber que” y la segunda como el “saber como”, la
primera hace hincapié en el saber coeme ceonocimiento, creencia v la
sequnda como habilidad, esto es el conccimiente prictice de un saber, ‘en
otras palabras es =1 saber hacer, pero a pesar de esto no se han sefialado
caracteristicas del mismo, la definicién tradicional en que se basa esta
anadlisis, es el Teetetes v el Mendn, donde el primerc seflala lo
sigulente: “Yel sabsr es una c¢resncia wverdadera )y justificada, es el
conrerto epistémico aplicakle a8 todo coneczimiente Jjustificade con
razones, desde el saber del sentide comian hasta el cientifico™, en
cambio en &l Mendén el saber es acguel gue guia el actuer del hombre vy
analizandese podemos apreciar due ambas definiciones dque se realizan al
interpretar los diélogos son complementadas ya que si bien para saber
necesitamos creer que el conocimiento &= verdadero, haciendo con esto gue

podamos guiar nuestres actes tanto a nivel cientifico come comin.

(35) VILLORO, Luis. CREER, SABER CONOCER, Edit. Sigio XX, México, 1969, pg. 197



35
Por es0 la necesidad de determinar lo gue se entiende por
creencia, al iqual que el conocimients &s algo subjetivo, siends el
primero un sentimiento o up acto de una cualidad especifica due
ocurre en la mente del sujeto, siendo por elle séle accesible a &1,
implicando una serie de expectativas que lo lleven a actuar de una

determinada manera.

En cuanto al conocimiento, se empezara definiende gqué es conocer
"conocer un objeto implica saber alge acerca de él, conocer X
implica poder predicar las notas F,G,H,I,...% entonces se denota
gue conoacer impiica saber, pero no inversamente, pergque para
conocer @S necesario haber tenido una experiencia personal directa,
haber estado en contacto con el cbjsto de conocimiento, de ahi gue
el conocimiente s&a necesarie para hablar de aprehensisdn del
sujeto, con lo gue 38 esta entendiendo que debe ser directa, gue
implica la experiencia tanto de aspectos fisicos, psiquices o
cuiturales, entendiende asi a la creencia como el acto psicolégico
&l asumir una actitud ante un conocimiente ¢ un saber, en s5i es
una dispoesicidn, mientras que el * conocer " es el procesc mediante
el cual el sujeto puede aprshender un objete y puede determinar

cduo es,

(36) VILLORO,Cpus cit. pag. 127
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Por otra parte se ha hablado de conocer Yy Saber indistintamente,
siendo que estos tienen diversas connotaciones que wvan desde la
misma semAntica, P.j., en castellano existen das verbos que no
Suelen usarse con el mismo significade: "conocer™ y "saber™, igual
acontece con otras lenguas: "cognoscere™ vy "scire™ an latin on,
etc., esta diferencia semantica lleva a 1a deduccién de que se
trata de conceptos epistémicos distintes, sierndo por lo tanto
complemento directo de ™conocer™ es siempre un sustantive, un
adjetivo sustantivade o un bronombre personal, de "saber" puede sar
clausula independiente {en el saber qué} o un verbo en infinitivo
{en el "saber hacer" } conocemos a objetos o personas, sabemos gue
algunos obietos tienen ciertas propiedades, o bien sabemos hacer
operaciones, pere no sabemes chjetos o bersonas, sino gue conozeo

algo o alguien.os

Conocar implica saber, perc no inversamente, porgue
el conocimiento se obtiene de manera personal, en cambic el
saber no lleva implicita la experiencia directa, de ahi que
Se pueda conocer bastante scbre algin objeto de conocimiento ¥
no  haberlo aprehendido, aundque agui se tendria gque sefalar
gue efectivamente para sabar también se puede  aprehender

de manera abstracta, ya que para ellcs tendriames gue

{37) Opus cit. pag., 1%7

(38) Ibidem.
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(¥

creerlo ¥ no se puede creer algso gue antes no haya sido aprendido
de alguna manera y poder representario en la memoria, 1la

imaginacidén o el sentendimiento.

£l conocimianto no se puede justificar en razones objetivas, vya
gus esta objetividades responde a la posibilidad de conocerio y
poder ser comunicade a otre {s), por eso el objeto es lo que el
otro ha .aprendide ¥y puedo también aprehenderlo., Objeto es lo gue
puede ser comin a cualguier sujetoms, mientras gque el saber se
justifica por ser objetivo, por lo que se tiene gue
demostrar..."para poder inferir un saber a partir de un conocer sa
deben cumplir ciertas condiciones. Podemos poner en duda asa
inferencia por dos tipos de razenes: 1.} porgue no aceptames que
"s* efectivamente conozca gue "X¥, 2} porgue no aceptamos Jgue un
conocimiento sea suficiente para justificar un saber scobrs "X¥ sa.
En el primerec el sujeto debe contrastar su saber frente a otro,
para detferminar gue conoce lo sefialado, pere, icbme se  pusde
justificar mi conocimiento ante los demas y demostrarles gue

realmente se conoce?,

(39) La objetividad son propiedades que e comunican por un tercers ¥ gue aon
susceptibles de presentarse en un mismo mundo y dque son comin al mic... Cfr.
VILLORC, Op. cit. pag. &£0.

(49} Idem
{41) Id., pag. 210.
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1. Indicando las circunstancias, ocasiones, procedimisntos o manera
en cémo se obtuve el conocimiento de "X, 2. Respondiendo
preguntas, resolviendo cuestiones scobre "X, gue suponen gue 1o
conccemos, es decir demostrando gue sabemss gque “X"tienen tales o
cuales propiedades; 3. Mostrande un comportamiento ante "X" que
supone qué lo conocemos, es declr probando que sabemos cosas con
"X, 7

De esta manera podemos seflalar gue el conocimiento no es
trasferible de un sujeto a otro, en cambio sl saber si puede serlo
porque éste se fundamenta en razones compartibles por cualquiera en
cambio el ceonocimiento s6lo se legra a través de experisncias
llevadas a cabo por el sujeto, por 1o gue se deduce gue nadie puede
conocer por otro, habiendo sélo una forma indirecta de transmitir
el conocimiento misma que consiste en colocar en una situacién
propicia para que el sujets lo adguiera, caracterizandose asi como
un asunte estiictamente personal gue pusde convertirse en saberes
para otros, siempre y cuando justifigue presentande las razonas
objetivamente suficientes para creer en el mismo.

Por lo tanto se comprende y s5& explica a través de la siguiante
proposicién sectin lo analiza Moulines:

* (V) S sabe gue P si s8lo si
1} 8 cree gue P
2} § tiena razones obietivamente suficientes
para creer Jque P.uo

(42) MOULINES, Ulises, "Flatoniamo Vs. relativismoe en la teoria del saber, en
EPISTEMOLOGIA Y CULTURA. edt.. UNAM, México, 1993, pig. 14
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Moulines a través de esta proposicién lleva a varioes juicies 1la
propuasta de Villaro, misma que tendria gue superar gobre todo al
hablar de objetividad, primeramente al enfrentarse a la posibilidad
del relativisme epistémico, en su propuesta, y mas ain al tratar el
tema de la intersubjetividad, en este sentide Vvilloro estaria
aduciendo al hecho de que varios sujetos tuviesen el mismo manejo
conceptual ¢ sea pertenecer a una comunidad epistémica y en tanto
pertenezcan a ella validaran las verdades gue esa comunidad genera
como  saberes, por lo que suU proposicién a fin de evitar el
relativismo deberia ragresar al presupuesto Platénico del saber:
{P) S sabe que P si sélo si:
1} S cree que P
2} P es verdadera
3} 5 tiene razones suficientes para creer gue P {o
alternativamente la creencia como verdad y ésta
2 la vez debe ser intersubjetiva en tanto
necesita ser avalada como verdad por una

comunidad epistémica.



40

Un  jucic es valido intersubjetivamente, si es wvilide para
cualquier sujeto de la comunidad epistémica pertinente. En éste
sentido la intersubjetividad es garantia de la verdad de un juicic
porque establece su validez con independencia devquien lo sustenta;
es pues un criterio de objetividad «n " gi definimos al saber como
una interaccién entre la subijetividad del actor y el hecho
concretotw es por el sujeto con su propia historia, su propia
creatividad, su formacidn, estd conformande al objesto gue es
susceptible de ser transformado y de apropiarse del mismo, siendo a
la wez ajenc e&n cuante lo maneja, lo amaliza y teoriza con las
objetividad propia que requiere dicho objeto.
" Kant aplica 1z palabra "subjetivo"™ a nuestros sentimientos de
conviccién ( de menor a mayor grade ):; si aplicandose en tanto
gue la subjetividad esta relacicnada e implicita con el actuar
del sujete y con ella con el uso de la razdn practica, porgue
el sujete a1l ser parte de una cultura Yy una sociedad
propia, integra una particular cosmovisidn, donde el uso
de 1ia libertad como causalidad de la ley moral que permite
al sujets actuar y lograr una determinada formacién en su pensar
y actuar.eus =3 aqul donde la pedagogia critica tiene como

objetivo potenciar a o3 zlumnos para gue ellos intervengan en

{43) VILLOROs Opus cit. pdg. 150

{44) CARBAJOSA, Diana. " Btica y subjetividad”, en EPISTEMOLOGIA Y EDUCACION,
UNEM, 1991, pAg. 21

(45) MARDONES, Ursua. FILOSOFIA DE LAS CIENCIAS EUMANA Y SCCIALES, Edt, Joaguin
Mortiz, Méxiceo, 1990, pag. 100
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su propia formacién y transformen los rasgos opresivos de la
sociedad, al otorgarles una libertad de decisiodn, donde sean capaz
de elegir umna escala de wvalores donde el hombre sea un hombre
pensante y actuante, en donde alrededor del discursc se agrupan
subjetividades y/o para resistirse unos a otrsos, en tanta gque la
subjetividad es estructurada por el lenguaje, es éste mediante el
ejercicic del discurso se consiente en asumir una posicidn
determinada. e

Hemes abordade 21 concepto de saber y su fundamentacién para
legrar llegar a ser por medio de 1a objetividad vy subjetividad,
elementos gue son indispensables para validarle y ser comunicables
a2 otres ¢ bilen para ser rebatides o aceptados por otras
subjetividades a través del discurso.

Como segundce momento abordaremes las diversas acepciones del
saber como: técnico, tedrice y saber pensar, en tants que son
articulados en el saber hacer del pedagogo, haciendo des £1 un
profesionista sabeder de su préctica social a fin de buscar un
Saber critico a la misma, donde su labor no se reduzca a reproducir
practicas de su formacién en la ilusién de ser como el ensefiants

formador.

]

{46} GIROUX, EHenry. "Lenguaje, escolarizacién ¥y subjetividad: mas 2114 de 1la
pedagogia de 1la reproduccidn y la registencia®, en SOCIEDAD, CULTURA Y

EDUCACION, ENEP-ARAGOW, 1983, pigs. 120-129.
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El saber técnicc en Aristételes se refiere a 1la habilidad
técnica
come  aguella " que se preocupa por lo que Sse hace, por saber
sntiendc el saber acerca del ser™ an, deduciendo asi que ia técnica
es la habilidad de saber hacer, el procedimiento o la manera en
cémc se puede manejar la realidad, mientras que el saber es indagar
tedo lo relacionrado scbre un objeto desde su génesis hasta su
comportamiento.

YExiste una conexidn inmanente entre la técnica que cohocemas y
la estructura racional con respacto a fines . Si se tiene pressnte
gue la evolucién de la técnica cbedece a una légica gue responde a
la estructura de la accién racicnal respecte a fines controlada por
el éxito, lo gue quiere decir responde a 1la estructura del
trabajo.us

Dando asi cuenta de gque la técnica es  un proyecto
histérico-social propio de la modernidad que pretende hacer del
trabaje empresarial y burocrdtice una actividad eficiente
ancaminada al logro de fines estipulados, dependiendo en st mayoria
de las inversiones plublicas que el Estado realiza con el afin de
lograr el avance tecnolégice, principalmente en la guerra v la
carrera espacial, gue hari del Estado que los promueve el posesdor
del saber que lleva a la dominacién de la naturaleza vy con ella del
control del hombre a través del poder del saher.

;;;;_;;égie, INGEMPR. ARISTOTELES, Edt. UNRAM::; Mé&x.,19B5, pags. 176-177.
(48) BABERMAS, Jurgen. CIENCIA Y TECNICA COMO IDEOLOGIA, Edt. Rei,

1896, pag. 62.
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En este sentidc buscamos como alternativa un saber gue quie
nuestra practica fundamentada en un saber gque le proporcione
garantias de validez, donde a diferencia de la técnica no fragmente
la actividad en blsqueda del logre de los objetivos proclamados por
la modernidad ({(eficiencia, wmenor tiempo, mayor ganancia), sino
lograr hacer de 1la practica un saber hacer fundamentado en 1la
teoria como guila de la praxis, misma que a} ser realizada permite

al sujeto validar el conocimiento. s

Este saber hacer se refiere a una capacidad especifica , a una
habilidad practica, en este sentido se asemeja a una defininicién
de conocimiento, en cuanto a gue si conczco sefialoc coms se puede
comportar el cbjeto gue estey manipulando y asimilar con &1 el
saber hacer, si sé hacerlo quiere decir que puedo tratar y manejar
el comportamiento de ese objeto, aungue en algunos casos el saber
UX", puede consistir en dominar teoricamente las reglas y preceptos
conforme a los cuales se puede realizar una operacién, pero no
ngcesariamente en poder aplicarlas {gue implicaria el conocimiento

de céme funcicna, cdmo es, qué es).

{49} La précticz social del hombre no se reduce a su actividad en la producaoisn
¢ %ino también tiene wmuchas otras formas: 1z lucha de clases, la vida, 1L
politica las actividades cientificas y artigticas. Cfr. IEDONG, Mazo. CINSO TESIS
FILOSOFICAS DE MAO ZEDONG,Edt. Lenguas extranjeras, 3/z. Edco. Beijing, China.,
1895, pag. 2.
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Con 1o anterior se trata de pener de manifiesto come la teoria y
la practica han sido vistas a lo largo de la historia como opuestas
"ya sea porgue la teoria se ve a si misma como omnipotente en sus
relaciones con la realidad gque se concibe a si misma como praxis
(posicién caracteristica sobre todo del idealismo y muy particu-
larmente de los jévenes Hegelianos), ya sea porgue la prictica es
considerada como mera aplicacién o degradacién de la teoria (punto
de vista del pensamiento griego antigquo}"esm, siendc esta oposicién
relativa ya gque se conforman en una Unidad gue e3 la teoria y la
practica con una autonomia propia ¥ dependencia mutua ou, en tanto
que la una no padria existir sin la otra, P.j., en la medida que el
hombre necesité del saber del como actuar ante un determinado hecho
fisico (las inundaciones anuales del rieo Nilo sobre su rivera y la
necesidad de saber hasta dénde iba 2 llegar el lodo a fin de no
sembrar sobre egsa area y asl no perder las cosechas), y el poder
controlario, lo 1llevaren al conocimiente de ese concreto con la
posibilidad de tecrizar para responder a la necesidad bajo la cual
fué pensado, siendo de esta manera como la practica unida a la

teoria son necesarias para la solucién de problemas practicos.

{50} SANCHEZ, Vazquez.Opus cit. pig. 177

{51} “El problema de las relaciones entre la teoriaz y la practica - vy por lo
tanto, el de su zutonomia y dependencias mutuas puede plantearse en dos planocs:
a} en un plano histérico-social, con respecto & la naturaleza y la sociedad: b)
@n actividades pricticas determinadas {(producir un objeto Gtil, crear una obra
de arte, transformar el Estado instaurar la relacicones sociales) Ibidenm.
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Tratando asi de superar la concepci®n del saber hacer, ya due el
sujeto a través del mismo alcanza una representacion del cobjeto, perc sin
explicarse el comportamiente del misme desvinculado del saber tebrico,
por lo que apostaremos per uh saber hacer entendide ceome practica, en
dende este concepto ha provecado reflexiones que lo han llevade a
librarse del usce comiun y €5 cen el misme enfogue come este anédlisis

conceptualizal™®

la concepcién del saber hacer, realizéndose asi una
retrespectiva en el tiempo con Aristételes sefialaba que es la accién de
levar z cabe alge, una accidn que tiene un fin en si misma ¥ no crea y
produce un objete ajenc a la gente o su actividad, mientras gque para Kant
la razén préctica “es el pensamiente reflexive que se preoc{apa por los
resultados de la decisién ¥ la accidon veluntaria. La razbn préctica
incluye tode lo que es posible por o mediante la libertad, en general la
razén prdactica trata de los preblemas de é€tica, considerd también come

postulados préctiics ciertos conceptos que ro podian ser mostrados

<
te¢ricamente!®®,

(52 As! lo sostiene Fanchez Vizquez, cuendo seflale: que de scuerds a los plartesnientos tarto de ln antigua filosofia
griega como del tdealismo y el pragmatismo, se debe liberar aj concepte de su connotacion utilitaria, pragmética,
entenderla como praxis pera evidenciar y analiz v la actividad humana que produce objetos, en si como actmdad resal
objetiva, materia del hombre que solo lo eg socialmente ¥ por la praxis. bidem pag 17.

(533 RUNES, Dagobert. DICCIONARIO DE FILOSOTIA, Edit. Grijalbo, México, 1995, plg 298
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Bl present: analisis tan sdéle pretende concebir al saber hacer
como practica material adecuada a fines, similar a Lo que argumenta
Villoro, ™ nc &s toda actividad humana, sino 1a que esta dirigida
por fines por guereres conscientes, se refiere a la actividad
intencional y ne a actos instintives o inconscientes. En sequndo
lugar se apitca a las acciones objetivas aesto es, a las gue se
manifiestan en comportamientes observables por cualquiera™ s, ya
que en este sintido se pretende superar la connotacién técnica, que
hace del =sacer cilentifico wuna especializacién del mismo,
parcializandels a fin de eficientizar el gquehacer del sujeto,
compromatiéndznos con la acepcién gue le proporciona a ia "prazis™
que pretende hacer de esta practica una transformacién de 1la
realidad y =zn ese aspecto apoyarse de la racionalidad como
categoria eplstemolégica, que pretende por madio de la categoria
de la totalicad concreta un enfogue analitice gque permita no tan
s6lo hacer usc de sus funciones gnoseoldgicas,, "sino definir sus
vinculaciones zoh el conecimiente exigido de la praxis, esto es con
el conocimienzc del presente.os

Ya que seri el saber hacer como fuente de validaciédn del
conocimiente, por lo que la practica del profesionista en pedagogia
planteada en 2. perfil profesiocnal lo gue hos permita determinar
céme es la rzcionalidad bajo la gue se esta llevando a cabo su
praxis, déndcls el sentido de orientacidén ideoiégica, en cuants a

(54 VILLCRO, 0% ZIT., P&g. 251.

(55} ZEMELMAN, op cit, pag. 16-1i7.
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los fines que persigue y bajo 103 nuevos valeres con los que se
actuaria, de esta manera hacer de 1la praxis unra guia Y una
legitimacién del "saber hacer".

Se aentiende a la teoria come una serie de conceptes y categorias
ordenadas de forma légica y que responden a una racicnalidad
especifica, gque explica la realidad, proporcicnande elementos
de anadlisis epistemolégicossss gue ha de llevar a la ciencia
a integrar parte de la categoria del conocimiento de 1lo posible
a diferencia de 1la entendida como cientifismo otorgandole
un caracter de conecimiento absolute, el saber tedéricoe de
esta forma brinda alementos gue sirven a la vez como delimitacién
de un objeto de estudico y come planteamiento epistemolégico
que lleven a la critica de la formacién del conocimiento, por
elic se  sefiala.. " la transformacién  de las  funciones
epistemolégicas, plantea el problema de como una concepcion
ontolégica se transforma en razonamiento, obligqando a distinguir
momentos en  la  construccidn del  conocimiente  tales como
a) 1a aprehensidn problemdtica de lo real:; b} definicion del

objeto y ¢} la explicacién " ou de este modo, se ve la

{56} De acuerdo con Zemelman, esto permite organizar la aprehensidn vy consiste
en reconocer las bases de la realidad para teorizaciones posibles. .

(57} Op cit. pag. 108.
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ia necesidad de analizar cada uno de los elementos de la formacidn
del conocimiento hasta su exposicién.

De esta forma se puede concluir gue el saber teédrico va a estar
determinado por el conocimiente y manejo de las categorias de un
saber que sirva de sustente sepistemclégico, que permita conformar
y delimitar un objeto de estudio, para de esta ,manera contar con
un esquema tedrico que pueda servir de interpretacién de la
realidad que se estudia y poder asi explicarle.

Se ha sefialado que debe existir un elemente gque lleve a 1la
aplicacién y/o uso de las categorias y conceptos que cenforman una
teoria, siendo este elemento el pensar, el cual es de tipo
cogritivo, en tanto gue pone en accidn nuestra capacidad de ordenar
e interrelacionar diversos conceptos gue nos lleven a la
axplicacién de la realidad, es asi como se concluye gue el pensar
se maneja segin la concepcidn de Aristédteles, cuando afirma que el
pensar e3 el acte de peoner en movimiento diversos conceptos
tadricos gue al interrelacionarse entre si permiten conocer vy
explicar una realidad, siends por lo anterior gue el pensar es la
capacidad de razonamiento gue 1llevard a la definicién de una
realidad gue pueda teorizarse y de esta forma ser la guia de una
priactica.

En el presente «capitule se realizd una revisién a fin
de conceptualizar el sabar  en sus diferentes  acepciones,
tante tedricas como practicas, ya gue ez el concepto del "saber™

el gque permitird al sujete realizar una interrelacion
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con la realidad y de esta forma el hacer uso ¥ parte integrante de
la misma,de esta forma al manejar el saber como categoria
ontolégica, gnoseoclégica inserta en un mundo gue le proporciona
caracteristicas particulares a través del actuar del sujeta, por
medio de una praxis consciente.

Por eso al analizar las distintas practicas que el pedagogo lleva a
cabo dentro de su quehacer pedagégico-profesional y las formas en
como Son regueridas por una sociedad tan cambiante en los albores
de un nuave siglo, una sociedad gue se haya dispuesta a 1la
eficiencia que exigs 1a téchica como saber, saber practico e
instrumental, desprovisto de una sustentacidn tedrica que le
permita hacer del quehacer profesional una praxis, una actividad
sustentada en la teoria como guia de s3u accién ¥ no tan sdélo
encaminada a fines propuestos por un grupo hegemdnico en aras de
una modernidad.

Tratando de llegar con ¢l concepto de la praxis a la blisquada da
la reflexidn sobre la sociedad nexicana en tanto ez una sociedad
gue debera de valorizar al sujeto como hacedor, tanto del
conocimiento como de su actuar en la sociedad, por lo gque el plan
de estudios como proyecto operative de una cosmovisidn, se

analizard con 1as diferentes connotacicnes del saber
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III, ANALISIS COMPARATIVO:!:EL SABER (TEORICO, TECHNICO Y PENSAR ) Y

EL PLAN DE ESTUDIOS)

En el capitule anterior se¢ conceptualizo el saber con la
finalidad de contar con elementos ¢ue permitan analizar el que es
fomentado en el plan de estudios, para entender la racicnalidad
que estd implicita en el mismo a través de la organizacién que
propone al interior del aula o de la misma curricula

universitaria.

El plan de estudios ha sufrido cambios significatives a nivel
formal, desda su aparicién en la Facultad de Filosafla y Letras de
la UNAM, misma gue pretendia la profesionalizacién del magisteric
como resultade de una sociedad necesitada de capacitacién que
reguerian los cuadros productivos de las empresas y de las mismas
escuelas, cuyo Movimiento empresarial expansivo surgid después de
la Primera guerra mundial; cuyas caracteristicas pragmiticas vy

eficientistas de corte militar-empresarial. oe

(38} 351 bien es cierto que la pedagogia como parte del quehacer tedrico
universitaric va nucho mas atrds de la primera guerra mundial, no e3 objeto de
estudio de este trabajc el retomar su historia y realizar un andlisis del miszmo,
pero si de darle intencién de profesicnalizacién que se pretendid en 1955

cuande se proyecto como maestria y como profesién propia de lo pedagdgico.
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Asi como de requerir un nimerc cada wvez mayor de egrssades de
las escuelas de profesores, los cuales harian mas eficiente el

proceso de enseflanza-aprendizaje.

Con esta wvisidén el plan de estudios de 1a licenciatura en
pedagogla es transferido a la racién creada Enep-Aragén en 1376,
siendo significativo ademids de la creacién de la licenciatura, el
movimiento de anAdlisis, reflexidn vy busqueda del saber pedagégico
que surgid a mediados de la década de los afies 80°s, por otra parte
el planteamiento de 1la teoria curricular gue sustenta al plan de
estudios y la formacidén gue promueve alternativas de una educacién
distinta a 1la bancaria que reencuentrs el concepto de hombre
democrdtico, critico y hacedor de su futuro, consciente de ser el

eje de su vida y de su destinc como individuo y como ser social.

Bl anilisis de este capitulo se realizard a través del
planteamiento de los cbjetivos de la Licenciatura ..." Contribuir a
la formacién pedagédgica de los profesores ds las diferentes
disciplinas gue se imparten eh  la ensefanza media superior
y superior™ y de la descripcién de 1o que se realiza:
planea sistemas vy procedimientos educativos acordes

a 12 necesidades de la scciedad, organiza el funcianatdento
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de 1las instituciones educativas a cualquier nivel, supervisa y/o
evalla el proceso ds ensefianza-aprendizaje(59), a partir de lo
anterior se puede observar gue es &l saber hacer el gue predomina
dentro de la formacién del pedagogo, incluso se denocta ™ el
gquehacer ", sobre el campo ocupacional como l1a exigencia de 1ia
sociedad, al respecto sefiala Angel Diaz Barriga...” el analisis de
la formacién gue actualmente se promueve en la Universidad tiane
due ser estudiado desde 1a perspectiva del desarrolle de las
fuerzas productivas, por las exigeancias y presiohes que el campo
occupacional realiza sobre los contenidos a tratarse en los planes

de estudiotso,

En virtud gue el contenide ha sido privilegiado y legitimade
como el saber histdricamente acumulado vy valido gue permite a guien
haga uso de €1 la posibilidad de interpretar la realidad desde una

perspectiva cientifica.su

{52) CARRILLC,Avelar, Aantonio, et alli. "Algunos supuestos tedricos scbre 1z
racionalidad empleada en el plan de estudios de la carrera de pedagogia en la
UNAM., " en MEMORTAS DEL FORC DE ANALISIS DEI CURRICULUM DE LA LICENCIATURA EN
FEDAGOGIA, Enep-Aragén, 1l/a. Edc., pags., 160-162

(60) DIAZ, Barriga, Angel. CURRICULUM DE PEDAGOGIA, Ensp-Aragdn, 1988, pig. 7

(61) Tomando en cuenta como estin estructuradas las Areas de que consta el plan
de estudios, se obssrva l1la tendencia a fragmentar el objeto propic de 1la
pedagogia en materias que marcan adn nds la migma, con el objeto de llevar a la
gspecializacién de un campo considerado pedagdgice, P.j., Sistemas de sducacidn
especial que tiene como préposito el proporcionar elementos técnicos para
detectar, diagnosticar y elaborar programas de educacidn especial.
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Asimisme Susana Barco sefiala que las demandas giran en torne a
ciertos saberes docentes - el cém; hacer - expresado en el maneijo
de la eficiencia de las metodologias, estando centrado el problema
en como ensefiar ¥ no en qué ensefiar, planteandose la ziguiente

interrogante - ; Si es posible contar con un método gue permita

aprender y por lo tante aprenderlo todo?.

Generalmente el saber del docente se le concibe come una receta,
una formula, un algeritmo, (52) buscdndose la forma mas idénea de
concebir el proceso de ensefianza-aprendizaje gue lleva al docente a
la imparticién de una cétedra éxitosa, deonde sus alumnos aprendan
tode lo expuesto {P.j., Taller de didactica, donde a través de 1la
tecnologia, el hacer del docente se eficientizal, hacisndo de sus
alumnos sujetos iguales a aquellos donde se generd dicha tecnologia
educativa, Siﬁ tomar en cuenta gue las c¢ircunstancias donde ha de
realizar su préactica son distintas.

En este aspecto Susana Barco ¢» hace referencia al "sabker hacer™

del docente en tanto gue se exige de 41 unaz eficiencia en el cémo

{62) "Al 4rea de didsctica sobresale la demanda especifica de los mismos,
demanda que especificamente se centraz en solicitar: diddctica, planez de
estudio, taller de programas de estudios, planeacidn, evaluacidn...el &rea de
inveatigacién es 1a zegunda en tener demandas de contenidos faltantes en el plan
de estudios, se concentra especificamente en Seminaric de tesis ¥ Wayor
investigacién pedagdédgica..."Cfr. DIAZ, Barriga, Opus cit. PAgs. 20-2%

(63) BARCO, Susana. “"Los saberes del docente, una perspectiva didictica™, en
REVISTA DIALOGANDO, Chile, Rincuare, 1985
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trasciende el conocimiento gue es demandade por una sociedad que
requiere de todos sus miembros una eficiencia empresarial, por eso
ante todo , se analiza el hacer del docente en tanto gue 1la
formacién gue  privilegia el plan de estudios es una
profesionalizacién wagisterial, pero sin olvidar <guae los
contenidos Son los que marcarin ia racionalidad que se empled para
su organizacidn y presentacidn.

Cuande apunta Susana Barco gue el docente sélo constituirad el
saber hacer, si sabe el qué y para gué, determinantes del cémo
ensefiar que integran no tan s6lo el proceso de
ensefianza-aprendizaje, sino el relative al conocimiento del que
forma parte del docente vy el alumno y transformarlos s6ls en
sujetos capaces de formar su propia realidad.

Por esa para entander y conocer la racionalidad del plan de
estudios hay que indagar en las intencienes y perspectivas de
guienes lo elaboraron, para ello Azucena Rodriguez o se remonta al
pasado mediate, don Justo Sierra Yy su modelo francés

{(positivismo}, luchd por abrir un espacio en esta A&rea del saber

o

diremos es el plan de estudias de pedagogia de la Facultad de
Filoscfia y Letras de la UNAM., y gue al igual que éste se "trata
de un plan de estudios lineal con gran cantidad de asignaturas
semestrales {un promedic de & por semestre) con materias optativas

a partir del quinto semestre.ss

{64) RODRIGUEZ, Ousset. "Acerca del curriculum de pedagegia ", en DESARROLLG DE
LA INVESTIGACION EN EL CAMPO DEL CURRICULUWM, Enep-Aragén, UNAM México, 1989,
pag. 174

{65) Opus cit.
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Azucena Rodriguez en su trabajowsse sefiala que existe un divorcio
entre teoria y practica en dicho plan, ya que es hasta segundo vy
tercer afio en gque sen presentadas las materias de practicas
escolares, considerames gue el divercie no sélo es debide al tiempo
en que son presentadas, sino a la légica de organizacidén gque desde
la planeacién ha sido manifestada, por otro lado Carrillo Avelar,
manifiesta gqgue el profesional de pedagogia se le define como una
persona capacitada para planear, programar, supervisér y centrolar
las actividades de formacidén pedagdgicasn en este sentido sélo se
e3t& promoviendo la formaciédn practica, el hacer, gque si bien tiene
gue pensar t» sigue 3siendo de indole practico, en tanto gue ne
conciba todo el preceso de corden tedrico y practico del fenémenc

gue estd estudiando.

De acuerdo & la racicnalidad Weperiana también se puede
vislumbrar com¢ tedrica y practica {los planteamientos Taylorianos
gue hacen gque la administracidén se fransforme en aguella gue puede
optimizar los recursos de una empresa, haciendo para lo mismo
estudio de tiempes ¥ movimientos, gue hacen dsl trabajo manual como
intelectual se eficientice), asi los pedagogos desde esta optica
5610 desarrollan el aspecto técnico de 1a pedagogia,

ademis de seguir fermande con las mismas lineas lo gue

(66) Ibadem pag. 170-177.

{67) CARRILLO, Avelar. Op cit. pag. 136

(68) Recordemcs que enr e} gapitule anterior el pensar es el acto de organizar 93
pensamiento a través de los conceptoz ¥ categerias que se manejan de acuerdo al
rarcoe tedrice a fin de interpretar la realidads aungque agqui caba aclarar gue es
en este aspecto donde ya se empleza a analizar 2l guehacer del pedagoge
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Larroyo pretendia al seflalar ¥y <que anfatiza Carrillo Avelar, "aa
conciben dos tipos de maestros: el maestro practico y el maestro
tedrico, el primero se dedica al manejo de las técnieas,
instrumentos y procedimientas de ensefianza, mientras que a2l segunde

3¢ encarga de organizar y orientar el trabajo educativo'™wes.

Lo anterior se sefiala para ejemplificar como se manifiesta el
divorcio entre la teoria y practica v lo que realiza el pedagoge es
2l usc de la técrica, en un nivel donde s6lo hace uso de las
técnicas y metedelogias de una determinada teoria, en ningdn
momento en el trabajo de Carrillo Avelar se refiere a gue el sujeto
lleva a cabo el analisis de 1as condicicnes dentro de las cuales se
origina su practica, desconociéndelo, stlo repreoduciendo vy
respondiende a un proyecto de sociedad y con elle a las exigencias
¥ presiones del mercado ocupacional, " en estas condicicnes
sociales y universitarias la formacidén técnica ha suplantado a la
minima formacién teérica, la teoria ha pasado a sSer posesién de

grupos minoritarios gue trabajan en los centros de produccién

o)
4]

conocimientos directamente wvinculados a la industria militar con

[]
o

desarrello y expansién del capitalisme menopédlico. Mow

(69) CARRILLO, OP cat pag. 138

(70) DIAZ, Barriga, Op cit., pag. 9, si bien es cierto que dista tiempo en el
cual formuld Diaz Barriga esta aseveracidn, también es cierto que atn la ciencia
¥ la tecnclogia estin al servicio de la expansidn monopélica de unos cuantos |,
P.e1., la carrera espacial, los basurercs radioactivos, el dominic por el control
¥ uso de las drogas.
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Se observa como existe una gran diferencia e inclusive se marca
un abismo entre la teoria y la practica, otorgandele a la ultima un
caracter técnico dentro del cual se legra una eficacia donde se ha
especializado cada una de las etapas en gue se divide un proceso,
con el fin de obtener un misme producte al menor costo ¥y con la
mayor eficiencia posibie.

De esta manera la pedagogia fué creada como profesionalizacidén
del magisterio, concibiéndose como el profesional capaz de realizar
de forma eficiente estudios que lleven a la sclucién de problemas
practicos, P:j., elaborar programas de estudio, implémentar modelos
didacticos para el buen desarrollo del proceso de
ensefianza-aprendizaje, y no asi como el hacedor del saber
pedagdgico, entendiéndese como el sujeto gue piensa, reflexiona y
soluciona problemas de indele educative, no tan sélo refiridndose
4l aspecte académico ya que éste ha side la razén por la que se le
concibe en materias como practicas escolares y laboratoric de
didactica (taller de t.v.) se evidencia esta preoccupacién,
dejandose de lade el hecho de no remarcar que al momento de
organizar el conocimiento " implica adquirir un poder que parece
extenderse a diferentes Ambitos de 1z institucidén.™ ou

{11) CAMPOS; Herndndez, Miguel Angel. " El curriculum come un sistema regulado
de aprobacidn del conocimientc”, en DESARROLLC DE LA INVESTIGACION EN EL CAMPO
DEL CURRICULYM, pdg. 101. Cuando sedala gue el conocimiento implica adquirir un
poder, se hace enfasis al heche ds que el "saber” e un poeder, entendisndose
segin Foucault comc la relacidn que se establece entre quien poges Yy quien
carece del mismo, en este sentido el producto de esz relacién es la negociacidn,
el arreglo al cual llegaron para mantener el orden.
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A nivel institucional una curricula denota la forma en cémo sa
organiza ¥y cémo se estructura para entender una realidad dada, es
asl como carreras de tipo humanistas son conformadas en un &rea
mientras gue se organizan en otra las llamadas ciencias naturales,
tedo esto nos lleva necesariamente z) hecho de hablar de formacidén
y de la que podria ser fomentada en la carrera de pedagogla de la
Enep-Aragdn, asl es como en el capitulo siguiente se hablara de
los acercamientos teéricos de una teoria de la formacién y con ella
una posible formacién del pedagege, gue lo lleve al saber préctico
y al saber pensar como una totalidad v no sé6lo como una

especializacién del saber.

Bsta tendencia se marca debide a la influencia que sobre
racionalidad tiene la sociedad contempordnea, donde la cisencia y la
técnica lo mismo que el derecho y el sistema monetaric marcan las

lineas de conducta del sujets tanto a nivel grupal come individual.

Por e3¢ al establecer gue la técrica ez uno de les medios
que nes  llevan a optimizar los recursos, el curricule es
un  ipstrumento técnice gque permitird optimizar los recursos
para formar el sujeto que requiere la sociedad, de ahi que
los mecanismos por los cuales 3@ selsccionan los
contenidos, habilidades y aptitudes gque se desean formar en el
sujeto estén controlados por una politica gubernamental

que establace junte con los sectores dominantes de la sociedad lo
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que requiere como ideal de hombre, al respecto apunta Biaz Barriga,
"la problematica curricular estd matizada por dos aspectos
fundamentales: a) la wvisién de que la problematica curricular es
fundamentalmente de orden técnico por tanto la resolucidn de tedos
los problemas que Se presentan en un plan de estudios puede ser
efectuada acudiendo a técnicas, 1as cuales no sdlo se muestran
aficaces en si mismas, sino también se constituyen ode manera 'casi
migica' en portadoras de un contenide cientifico y b) en esta
perspectiva se hace necesarieo estudiar para producir ias
alternativas técnicas que se siguen en E:U:; para implantarlas en

nuestro contexto®oa,

Siguiende las alternativas de la pedagogia latincamericana gue
surgieron ¢omo propuestas en tanto el hombre sea "sujeto" y asi el
docente ¥y el alumno no sigan concibiéndeose colo extrafos, sino como
elementos que se unen en un sélo proceso que e5 el de lograr una
conjugacién reciproca de interacciones gus logren darle una nueva
canceptualtizacién a la ensefianza, nadie ensefia a nadie, Sefiala
Villere lo iinico gue podemos hacer €5 colocar en situaciones
semejantes a las que aprehendimes el conocimients y en este aspecto
rescatar planteamientos filoséficos, epistemelégicos v curriculards

gue nos permitan abordar diferentes teorias gque nos lleven al

(¥2) DIAEZ, Barriga. "La evelucién del dascurso curricular en Mé&xico (19706-1582) ,
el caso de la educacisdn superior y universitaria®, en REVISTA LATINOAMERICANA DX
ESTUDIOS EDUCATIVOS, Vol. XV, No. 2, 1888, pag. 70-71.
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conocimiente de formas nuevas del proceso dé la generacién del
conocimiento, donde la pasividad intelectual y motora se deje de
lado, resurgiendos el lenguaje escrito y oral como elemento
primordial no tan sdéle del pensamiento, sino también de 1a

interaccidn de los sujetos.

Por eso cuando se analizan las conclusiones a las que lleqé Diaz
Barriga en su estudio exploratoric sobre el curriculum de pedagogia
no sb6lo se evidencian las verdades gue permanecian ocultas, bajo
ese rostro de eficiencia gue exige una sociedad en los umbrales de
un nuevo siglo y gue dejan de lado &l hacer critico, "“es decir un
paermanrente cuestionamiento de la direccién tomada de la practica
docente en el rumbo de una cancepcién de educacién vielta a los

interesaes de las clases subalternas de la sociedad™.om

En este sentido el "hacer critico™ conlleva al conocimiento, al
anilisis y manejo de los conceptos sociopoliticos en donde se haya
inmersa una practica profesienal, en este caso 1a educacién qus
seria el concreto-abstracte, gue nos estaria manifestando las
condiciones scciales, politicas, econdmicas, culturales, ste., de

una determinada clase social sobre los intereses de otra, razén por

£ LIBANED, Josd. "Saher, saber gser, el contenido del harer
pedagdgice”,REVISTR INTERCAO, de la Facultad de educacién de 1z Universidad
Federal de Goiaz, Goiania, Age-1981, en LECTURAS EN TORNO AL DEBATE DE LA
DIDACTICA Y LA FORMACION DE FROFESCRES,EXEF-ARAGON, 1550, pagz. 30-38.
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la cual el grupo hegemébnico procura dominar la escuela,
evidenciandose a través principalmente de los contenidos al gue le
son permitidos acceder a la clase oprimida con Lo Yue se lleva no
tan s6lo a la reprodiccién de su ideologla v con ella a los valores
que otorga una velada democracia que promete llegar a niveles de
dirigencia tante en la burscracia como en la politica, negando asi
una propia conscientizacién de clase para st que llsve a la
transformacién de la escuela publica en un instrumento intelectual
de la masa, de donde se afirma el papel indisociable de la
competencia técnica (gl dominio del saber y del saber ser) y de su
sentido politico (saber ser), en una criticidad "como elemento
basico de 1la formacién  conceptual,  estd  definida por 1la
posibiliddad de criticar en primer lugar la manera personal para
construir los conceptos, la c¢ritica como una vigilancia que el
sujeto hace en relacién a 1ios conceptos de 108 que se “agarran”
para el trabajo en relacién a un objeto de estudio, la critica
como posibilidad de visualizar los preblemas, gue posibiliten 1la
construccisén de preguntas diferentes en relaciédn a un conocimiento

an particularv.ce
Buscando asi aternativas de una pedagogia del an&lisis, una
pedagogia critica que permita dar cuenta de saber gue es fomentado

por la educacién gque se es sujeto.
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Buscande asi teorizar una pedagogla ceontrahegemédnica gue dé
cuenta primeramente de las luchas ideclégicas que se libran al
interior del curriculo, para después conocer come sSe pretende
hegemenizar wuna racionalidad y después encentrar alternativas
contrahegeménicas, sobre todo de la racionalidad gque proporcicne
al sujeto elementos tebéricos como epistemolégices para su actuar
profesicnal como social, yva gque la cetidianidad serd el eie clave
de la pedagogia critica en tante permite conocer al hombre como

sujeto lnmerso en un espacio histériceo-social y no come ser aislado

¥ 5in movimiento.

La propuesta en s5i es gque la racionalidad como categeoria
epistemoldégica sea el eje articulador de un plan de estudies, vya
que esta permitiri enlazar los concepios tedricos metodelédgicos que
deberan ser abordades para lograr llevar a cabo el prefesionista

gue g2 planea.
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IV. HACIA UN MARCO TEORICO DE LA FORMACION NECESARLA PEL PEDAGOGO
QUE PROPICIE EL SABER TECNICO, TEORICO Y EL SABER PENSAR.

Siendo el plan de estudios el elemento operative donde se
cristalizan los proyectos del grupe hegeménico, es también el
lugar de lucha de los grupes subalterncs peor lograr hacer de la
educacién publica un ingtrumento intelectual de las masas, donde se
considera la posibilidad de hacer del hombre un sujeto consciente
de su accioén tanto profesional come politica dentro de una sociedad
altamente técnificada que deja de lado el aspecto subjetivo de la

misma.

Por elle analizar 1la formacién nos 1lsva necesariamente a
plantear ;qué es la formacién?, ;cudl podria ser la aproximacién

tedrica de la formacién necesaria del pedagogo®

Al hablar de la formacién lo haremos desde el enfoque que
integre su personalidad {rescatande la subjetividad), porgue en 1la
mayoria ds las teorias séle sa enfoca un aspecto, siendo las mas
usuales: la profesional y la personal, por esc al tratar de
analizarla nos Jllevarsd a antagonismos teéricos, pero gque =sin
embargo para entenderlas se revisarin sus diferentes connotaciones

sobre formacién.

A nivel institucional se enfocz come una actividad, una

preparacién para la realizacién técnica de actividades propias de
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una profesiédn encaminada mas a la capacitacién y actualizacidn de
las actividades de la misma baje las que se eétuvo sujeto y que
s6lo se refieren a un proceso técnico desligade de la sustentacién
tedrica que le permite formar su saber hacer, con esto se trata de
dejar claro gue el hacer de lo tedrice es s6lo una referencia no un
marco tebrico para la repeticidén y el inmovilisme =, debiends
estar fundamentade el saber en una analisis critico que le permita
lograr una formacién que contemple al sujefo, como un ser integral,
gue no sea dividida en parsenal y profesional, de ahi dJue como
primera instancia se analice lo que el C.I.S5.E. ha conceptualizado,
"la formacidén se inscribe en el cuadro de una praparacién integral
qua la privilegia come una actividad de aprendizaje, de
problematizacidén y de avance de log conocimiento para la resolucién

de los problemas educativos.os

{75) La formacidén ceonceptual © 2 tedrica constituye un baluarte de lo
universitario, es la esencia misma de la Universidad, esta formacidén conatituye
la posibilidad a medianc plazo de un pensamiento creativo.Cfr. DIAZ, Barriga
Angel. et alli. "za préctica profesional del pedagogo ¥ su relacién con el
curriculo de pedagogia”™ en MEMORIAS DEL FORC UNIVERSITARIC, al respecte el hecho
de mencicnar que e= a mediano plazo da lugar = un conocamiento que ze haya en
potencia en cuanto a que el misno se logra por medic de la reflexidn filosédfica,
la que es critica, misma gque genera dinamismo en tanto la ubica dentro de una
totalidad determinada, haciéndoge la referencia que el concepto como categoria
epistenoldgica ubica en un espacic temporali-espacial para el anAlisis de 1la
formacidn.

(76) PEREZ, Rivera, Graciela. "la formacién docente en la perspectiva dal centro
de diddctica ¥y su proyeccién en el Centro de Investigaciones vy sServicioca
educativos. (CISE}, de la UNAM, en FERFILES EDUCATIVOS, Nam., 38, UNAMs MEX:,
1887, pp- 5-19.
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Se preve una formacién y actualizacién en la perspectiva de 1la
profesionalizacién de la docencia, entendida como un procesa por
medio del «cual el personal académico logra una formacidn
técnico-metodolédgica para ejercer, estudiar y transformar su
practica educativa o se deduce como la formacisdn de profescras se
concaptualiza como agquella donde hay gue plantear diversas maneras
de concebir el aprendizaje para poder transmitirle u crientario,
planteando funciones diferantes para lez profesores y 108 alumnos,
asi como las distintas formas de relacicnes entre ellos,
denotandose dque s56lo se concibe come la creacidén de  cuadros

profesiconales de docantes.

Como politica en cuanto a la tendencia de 1a elaboracidn da
planes de estudio , P:j., el de la maestria en formacién de
personal académico  Universitario para la docencia vy 1a
investigacién educativa, realizado en la Universidad Auténomz de
Querétaro (UAQ}, cuyo proyecto se inicid en 1986 finalizando en

1388.

{77} Ibidem.
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Pretendiéndose principalmente la formacién tanto para el
personal docenta como la de sus alumnes, introyectando a los
niswos la necesidad de analizar su practica docente ts desde el
ambito cientifico que los lleve a la solucién de su preblematica
dentro de las aulas, cencibiéndese asi a la formacidén como aquella
que conlleva a la planeacidn y evaluacién del procaso de

aprendizaje v con este a una formacién instrumental-funcional.

Se sefiala que era necesario retomar una teoria en donde conjugue
la personalidad del sujeto, por lo gue se analizarédn los
planteamientos de Honoré, Carrizales y Fargry.

Sefiala Honoré gue para asigharle up nombre genérico le
denominard el de Formatica en cuants 3 gue &3 una ciencia virtual,
de ahi que la formacidén concisrne al future del hombre de manera
profunda, mas radical ({la raiz del futuro} mas esencial gue
cualquier otro campo de accién del gue hasta shora se haya podido
hacer la exXperiencia ), se hace hincapié en la expariencia, en
cuanto esta otorga elementos de formaciédn por elle al hablar de

ella se estarj hilvanando por asi decirlo las

{78) Esta es s6lo a nivel prictico, no la realiza de forma critica, sino para
eficientizar su labor transmisora de conocimientos, no es temada como
autoreflexidén del sujeto que analiza las posibilidades de un acto y las
consecuenclas de éste, el acto serd entendido como las acciones tanto tedricas
como practicas que efectida el sujeto de maneva consciente, esto de acuerdo a lo
que concibe el concepto de praxis.

{t%) BOWORE, Rernard. PARA UNA TECRIA DE LA FORMACION, Edt.; Narcez, S.A.,de
Edcs., Madrid, 1980, pag., 1B.
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partes que componen un traje que serd el sujeto que esta bajo 1la
influencia de determinadas experiencias tante personales como

laborales.

Asimismo este tipo de experiencia se entienden como 1}
Formativas y que estaran ligadas a la vida cotodiana del sujeto |,
Z) De formacidn, aquellas que son proporcicnadas de acuerde a una
planecidn ¥y que se obtienen bajo una normatividad establecida, peroc
que deben ser consideradas una a otras para entender Y saber gue
tipo de formacidn se esta propiciando en el sujetce gue es objeto de
an&lisis, por ellc la importancia de la interexperiencia, misma gque
haya tenido significado para &1 sujets formador-formado, porgue

dependiendo de la significancia gue le da es la forma an come ha de

interiorizarla para enriquecerla con las ex¥periencias ya recibidas.

A la formaciénm se le ha concebido come la palabra magica due
promete dar al profesionista come al sujeto gue labora dentro de un
area del saber, los conocimientos, las actitudes vy las aptitudes
gue lo 1lleven a la realizacién perfecta de sus actividades,
teniendo lo anterior un transfondo politice- social que le permite
hacer de ella la panacea, a través de la cual se logra el éwito vy

la pertenencia a grupos de poder.
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Desde este &mbito vemos nuevamente como la formacién sdlo es
entendida a través de actividades y préacticas de un profesional
determinado y en ningun momento sSe piensa bajo gué circunstancias
surgen o sSe realizan, sin tomar en cuenta gue la formacidén se debe
de analizar a través de la interrelacién, la interexzperiencia de
los sujetos gue se encuentran inmersos en el proceso de formacidn,
porgque de acuerdo al modelc pedagdgico explicites o implicitos que
guian los esfuerzes de renovacién de la formacidn de los
ensefiantes, parecen M®as o mehoeS preccupados  tante por  la
emancipacién de los ensefiantes atrapados en las luchas de su
practica como a fin de cuentas como por la emancipacién de los
alumnoses  y gue sonr enfogques o© metas transformadoras gue se
desarrollan segun las racicnalidades especificas, pero gue
interfiesren y oscilan cada una entre el dominio y la apertura antes
descrita.

Pansemos por gqué en cilertos enfogues como el cientifice,
tecnoldégico y funcionalista, =d6lo son retomadas las actividades
técnicas o instrumentales para eficisntizar una profesidn a través
de la elaboracidn de un modelo «u o bien penseros por gué sdlo un
aspecto sSe retoma y por gué no otros: imaginemos gue la formacién
de un profesiocnista es un tode y gus al tomar una parte de la

{83) Al respecto se le ha analizado a través de cuatro enfoques funcionalista,
cientifico, tecnoldgico ¥ situacional, segin le puntualiza Ferry. Opus cat.
pigs., 10%-110.

(B1l) Pensemos en lo gue pretende la materiaz de précticaa escolares por medic de
las actividades que realiza, o bien en los cobjetivos del Taller de t.¥., por
medio del anilisis de las grabaciones de una microclase.
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misma estamos dejande un hueco, un vacio , un silencioc como apunta
Carrizales @n se ha revisado con Honoré, como la formacién se le ha
tratado de estudiar desde diferentes aspectos siendo el mas usual,

el instrumental, eficientista y pragmatico.

Honoré deja de manifiesto que el acercamiento hacia la formacién
deba de ser la de un hombre integro, completo en si mismo Y
desde su entornd natural y social gue al interactuar con &l forman
un ser diferente a otros en distintos espacios ¥ tiempos en tanto
son diferentes las experiencias que los forman y 1la manera en comno
se apropian de las mismas, por &30 en  esta teoria de la
formatividad = se retomard a la formacién como un proyecte gqua ae
ha planeade y toma en cuenta al sujeto como persona iLntegra dua

interactua a través de su practica profesicnal y su experiencia.

Aungque es verdad gue ninguna perscona se forma a través de sus
propios medios (es necesario tener mediaciones), tampoce se puede
formar por un dispositive ni por una institucién ni por otra
persohass, en este sentide la formacién también pasa a  ser

responsabilidad propia del sujetu en formacidn, en tanto gue elige

(B2} CARRIZALES, Retamoza, César. MARGIMALIDAD Y SILENCIC DE L& FORMACION
INTELECTUAL, Débate pedagégico IT, 1%88, Moreleos, pag. §

(83) '' es decir el coniunto de los heches concernientes al de la formacidn
concebida comoc el aspects humano del fenémeno evolutive''.Cfr. HONORE, Opus cit.
pag. 13.

{84} FERRY, Opus cit. pag. 43.
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Lo que desSea ser, formarse es reflexionar para =i,para un trabajo

sobre si mismo, sobre situaciones, sobre sucescs, sobre ideas.ss

Por otro lado el ambiente institucienal y profesional del
ensefiante, también determina lo que debe ser 3u formacién, siendo
como lo hemos analizado a través de 1o gue conceptualiza el
C.I.5.E. una formacién que surgid come necesidad para asegurar la
transmisién del conocimiento y en la mayoria de los casos fué
creciendo fuera del munde de la ensefianza, como  exigencia
profesional gue era reguerida para el mejor desempefic de su

practica.

De esta manera la formacidén permanente ha interactuado con la
formacién de los ensefiantes a través de ser estos 1os gque llevan a
cabo los cursos y conferencias, llevandoe asi a los ensefiantes a una

renovacisén de la formaclén de los mismos.

Donde la '"formacién de los ensefiantes es el lugar de mayor
cencentracién ideclégica, las decisiones que pueden tomarse dentro
de este campo tienen consecuencias profundas y a largo plazo sobre
la orientacién vy el funcionamiento de toedde el sistema

educative'"ue, por esc la necesidad del saber ser gue lleve al

(85) Ibidem. pdg. 54

{86) Ibidem. pag. 4%
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pedagoge a la reflexién de su practica profesional, por medio del
reconccimiento de la interdependencia entre educacién y realidad
social, donde la educacién se concreta como una manifestacién de

las condiciones sociales.

De ahi la importancia que tiene la formacién del ensefiante, va
que es éste el que concreta a través de una politica educativa y
con alla una ideologia, gue logra reproducirse por medio de los
valores que fomenta 1la escuela, de este modo, “el proyecto
insensato de modelar a otro, de crear a un ser a su imagen, de
infundirle wvida, que es el fantasma del animador, le Unico que
puede hacer es infringirle la muerte”®sn, por esc es importante
seflalar la diferencia de los que se forman a los gue se educan,

Notandose c¢omo apunta Ferry, la aparicién de una nueva
problemitica de la formacién gue sefiala como profssional-personal
an oposicién a la problematica tradicional cientifico-padagdgica,
donde la bisqueda de una articulacién de Ja formacién académica
profesional gque lleva a integrar o gue s& plantea en los centros
de formacién y las aportaciones de la Universidad, pera se
manifiesztan como antagénicas por ser la formacién la lucha dai
poder entre la Universidad y la administracién piiblica, misma que
intenta estar wvinculada por medic de la Universidad Pedagdgica,
haciendc el siguiente:

(87 Cfr. Id. pag. 53." La formzcién vista como accién organizada" adquiere
implicitamente para el formador © la institucidn formadora un sentido activa, vy
para las personas en formacién un sentido pasive, es precisamente esta

distorsidén la gque trato de evitar agui.
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Cuestionamiento:;zhasta qué opunto los ensefiantes normalistas
acceden a una formacidn permanente en su Universidad?, @ gqué se
fomenta ¢on los objetives gue se desarrocllan para llevar a cabo

carrera magisterialz?,; &s una formacidn o una educacién?.

i:a intervencidén de la Universidad pretende la superacidn de la
formacién pedagégica v profesional, pero "desde su punto de vista
la gniversidad les parece un lugar de especulacidn alejado de las
realidades de la profesién e donde el ensefiante corre el riesgo de
s6lo acceder a una capacitacién o competencia pedagdgica en la
transmdsion del conocimiento gue aungue el ensefiante realice 34
actividad ya sea de forma tradicicral o por medio de la animacidn
del grupo-clase y apoye la formacién individual con ayuda de
recursos tecnoldgicos innovadores su gquehacer se  reduce al de
transmisor del conocimientc y no asi en fomentar su génesis.

Con estos planteamientoz lo gue se wvislumbra es la separacidn
entre lo académico y lo profesional, la segunda entendida como una
pertenencia a un grupe gue detenta la exclusividad de una funcidn
P.j., el médiceo, el abogade, " desde el puntoc de vista de la

corpetencia Jean Piaget, hacia notar, ¥ por Su parte deplorabpa, gue

@l maestro de escuela no es considerado por 103 otros, ni, lo gue

{88} Td. pAg. 5%, =21 hecho de considerar la teoria especulacidén nos lleva 2
entender gue desde la racionalidad donde se plantea este tipo de formacidn, es
una racionalidad tecnocratica, seqgdn lo apunta Weber, donde el saber técnico
predomina sobre el tedrico, en tanto sl primero le permite realizar las diversas
actividades de gu profesidn con el méximo de eficiencia.
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es peor, por &1 mismo, como un especizlista desde el punto de vista
de las técnicas y de la creacién cientifica, sino como &l simple

transmisor del saber en el nivel de cada unaen,

En primer lugar porgque todse aguel gue sSea poseedor de un saber
se siente con la suficiente facultad de "transmitirlos™ a otro gue
desee saberlo, de esta forma no reflexiona sobre la nscesidad de
una formacién qué le permita dar a conocer le gue &1 sabe, ya que
lo primordial el saber™ es suyo, llegando asi a cuestionar si el

ensefiar es un oficio como cualguisr otro.

Un oficio gue rebasa el ambito académiceo y sobre todo el espacio
gque es la escuela, lugar claramente definideo, porque &s para el
ensefiante el lugar de su infancia gue jamas término vy gue con su
actividad de enseflante continua en ella, con 1as preparacionss y
correcciones pre-escritas pero no exactamente contabilizadas en su

tiempo de servicio,

Peor otra parte no tienen psrtenencia profesional, ya gue Se
hayan  sometidos a jerarguiasg, reglamentos administratives,
controladoes por un inspsctor gue lo juzga sobre la bhass de los

programas y memorandas perfectamente controlades, lo gue nos lleva

(89) Opus cit. pag. 58
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a observar como concreto, el simbolo de la eficacia, v siendo la
carrera del ensefiante,desde su planeacidén curricular, hasta 1la
observacién de su practica profesicnal, vista desde la racionalidad
tecnéerata donde la evidencia es objete de  ser evaluable vy

cuantificable, seqln la concepcién del mundo moderno accidental.

Otra caracteristica de la formacién de los ensefiantes e5 1la de
una "formacién de formadores™, es decir de funcionar en un segundo
nivel, porgue existe una analegia estructural entre el mundo fisico
de la formacién y el aspecto de la practica profesional,
conduciendo 2 un isomorfismo, no tan séle en el plano estructural
del mundo fisico de la escuela, sino también de las relaciones e
interacciones gue se generan en la misma ¥ en muchas ocasiones
haciéndose similares a lag familiares por los lazos de afacto due

interactuan sobre todo en los niveles basicos.

Siendo semejante a lo gue propone George Belbenoit, al sefialar
sus modelos de formacién:ly inspirado en la pedagogia del
conocimiento; 23 ern una pedagogia del  pleno  desarrollo
diferenciindolos a la vez de la propuesta de Marcel Lesne, donde su
instrumento de analisis esté referido al procsse de socializacién
de los individuos, planteands tres modelos de trabajo pedagégico
para la formacién de los adultos:; 1} &l tipe transmitive con
orientacién normativa; 2) el tipe incitative con orientacién
personal:; y 3) el tipo aproplativeo centrado en 1a insercién social,
aungue sSe sefiala gue centra su andlisis en la soclalizacidén de los

individuos, asocidndose con el funcionamiento del acto
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educativo, que lleva necesariamente al planteamients de una
formacién  académico-pedagégica en oposicién  a la parsonal

profesional.

La propuesta de Ferry no se ¢entra en las metas, en los
contenidos, los objetivos, ni en el funcicnamiento dei acto
educative, " sino en el tipo de proceso, su dinadmica formativa Y su
modo de eficiencia. Por lo tanto podemos distinguir: Un modele de
formacién centrado en el proceso, y en un modeloc de formacién

centrado en el analisis™om

El modelo centrado sobre el proceso aparece entonces como agquel
que da su pleno sentido a 1a nocién de aternancia en tante permite
conocer y delimitar segiin las propias expectativas del sujeto a su
propia formacién, en tanto las hace consciantes de lo gue desea de
si mismo y para los demas, por lo gque la formacién se entendera
como aprender a adguirir un saber continuamente, " es siempre un
process cuyas implicaciones son compleias, donde los afectos
formadores y deformadores son parciales pero principalmente pieden
ser inesperados y paradégicos™ wou, tomando conciencia de sus fallos

(86) Op ¢iC. pdg. 67

{51} Ibidem, pdg. 73
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y desecs conciblendo a partir de ello un provecto de accién
adaptads a su contextco y a Sus propias posibilidades, implica
indisolublemante tanto investir su practica y formarse come buscar

las mejores alternativas de estar en forma.

El primer modelo gue plantea Ferry- de las adquisiciones, se
caracteriza por reducir la nocidén de formacién a la de aprendizaje,
donde lo aprendide lo llevard a la aplicacién de la teoria a la
practica, donde la primera serd una preparacién para la actividad
profesional comoc una traspolacién de la teoria a la practica,- el
segundo centrado en el proceso, en el desarralle de la
persaonalidad, viviendo y experimentandsc individual y colectivamente
dentro del campo profesional o fuera de 41, sus amarguras,
placeres, esperanzas, esfuerzos, descubrimientos, etc., donde
el enseflante se le concibe como una persona madura, capaz de
responder z las situaciones y pregquntas imprevistas, " postulan el
valor formative de la realizacidén de un reacorride intelectual, en
cposicién a la adguisicién de conocimientos de un saber-hacer

utilizable.

Fretende este enfogue levar a los ensefiantes en process de
formacién a una experiencia diferente pero semejante por su
exligencia movilizadera gue l& permita plantear estrategias
inesperadas, capaces de dar scluciones a las problematicas que se

enfrente, haciendo necesarice ademds de la formacién de unz tecria

de la metodologia.
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En el tercer enfoque gue apunta hacia la propuesta del presente
trabaje, es el modelo centrado en el analisis, basado a la vez en
una pedagogia critica cuyoe objetive es la adquisicién de un
aprendizaje privilegiado ya que organiza los demas que  sa
adquierarn. * Sabar analizar es estar dispuesto a determinar los
aprendizajes que se deben de realizar en tal o cual memente. No
exactamente ‘aprender’, es aprender a decidir qué es lo que

conviene ensefiar.on

Analizar es definir y descomponer en sus elementos la totalidad
del fendmenc a estudiar, para de esta forma dar cuenta de todas sus
posibles inteérrelacicnes entre si y con la realidad pero ademas es
Ser capaz de dar cuenta de los propios actos, para analizarlos
desde un doble y Unice sujeto "como actor y abservador" siendo
capaz de ser objetive en sus andlisis y los planteamientos qLe

surjan de su reflexidn.

Por lc cual la formacidn deberd de basarse sobre el conocimiento
de la realidad social, en donde se haya inmersa su propia
prdctica, con 1la condicién necesaria de ser &l anzlisis el eje
formador, porgue es el anidlisis el gue fundamenta su formacién en

una articulacién entre la teorla y la préactica, donde el beneficio

{(32)FERRY, Guilles. EL TRAYECTO DE LA FORMACION, LOS ENSEXANTES ENTRE LA TEORIA

Y LA FRACTICA. Edt. Paidés-educador, Méx., 1390, pig. 77.
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gue aporta es de regulacidn, desde esta perspectiva se valora la
formacién continua, impugnande la formacién inicial gque sdla

proporciona en su practica contactos superficiales y engafiosos.

Siendo la preocupacién  del formador no  la de adguirir
conocimientos y saker-hacer, salve el de analizar, ni de
estructurar un dispositiveo para inducir un proceso, salvo el de
distanciamiento de 1la experiencia que supone anilisis y gue
funcicnaria como vigilante epistémico.

La accién de formador se lleva a c¢abo por lo tanto en las
percepciones y representaciones del ensefiante en formacidn en la
atencién que tiene de captar el sentido de la dinamica de las
situaciones y  las  apreciaciones de les  efectos de 5Us

intervenciones y actitudes (FERRY} .o

Adiestrandose en el analisis clinico, &n el analisis
sociolégice, al mismo tiempo que an &l autoandlisis, remitidndose
por medio de ias experisencias a los deseos, los presupuestes y los
fantasmas del obssrvador, permitiendo el conccimiente del sujeto
scbre si mismo vy 1o que sus miedos o aciertos pueden llevarle a
afirmar sobre wupa determinada situacién, dando como resultado
constante la creacién de necesidades de conccimiente vy  de

experiancias.

(43} Recordemos que es lo gue 3e hace despuds de haber filmado una micro-clase
ES

en sl taller de t.v., nos ponenos analizar como caminaba, que tanto tiempo
dedicaba en mirar al vacio, etc.

—
[
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La formacién para el analisis y el analisis de la formacién se
inducen reciprocamente, donde los futuros ensefiantes estaran prepa-
rados para elaborar ellos mismos los instrumentos de su practica y
los medios de su formacién, donde el papel de la teoria es la base
de regulacién de la prictica v donde toda formacién pusde decirse
tedrico, e3 decir abstractso a través de una relacién critica, sobre
ia cual juegan la teorizacién y la aplicacién, es la relacién entre

la teoria practicante y de la teoriz tecorizante.

Donde la “teorizacién no es la construccién de una teoria con
materiales proporcionades por la practica. Es la superacién de la
teoria implicita de la practica por la pussta al dia de esta teoria
¥ sl prueba en un campo tedrico gue le es exterior. Es un trabajo
schre el sistema de representaciones que sirven de referencia (y de
justificacidén) a la pra&ctica para abrirle vy enriquecerlo,
peniéndose enfasis gue el objete se manipula baje formas reductoras
¥y esquematicas de la realidad profesional, como la microensefianza
que a través de una nicroclase de maximo de duracién de 3 a 5
minutos se induce al conocimiento de un saber, sin ningln elemente

ajeno o propio sl desarrolle de una sesidn de ensefianza.

vemos el medic mitificado en el cual se dearrollan < se llevan a
cabo las actividades y practicas de formacién, hacen gque sean
ajenos al de la realidad profesional, al respecto ssfiala Carrizales

gue &S la modernidad guien propone Y lo representa
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2 través de sus dos principales sintomaz que son: 1) la uniformidad
¥ 2} la despersonalizacién donde el sujeto logra integrarse al
éxito de una sociedad determinada, peasemos como los jévenes
quieren ser iquales a los idolos musicales o deportistas del
momento, gue al vender sus ilmagenes de triunfadores, a través de
los medios de comunicacién, logrando precisamente los objetivoes de
la modernidad "igualdad"™, no tan s6élo fisica sino también
ideoldgica, de esta forma todos les jSvenes tienan una personalidad
semejante al prototipo, y también despersonalizada, silenciando por

medic de este mecanismo la propia.

No sdlo se venden objetos materiales, sino también ideolégicos
logrando un consume masive por medio de la escuela ¢ las curses de
formacién y asi poder encajar en el modelec de lo mejor de lo mas

apto.

Es precisamente por medio de un medelo determinado comc se forman
les cursoes, programas y/o planes de estudio ¢gue conllevan a una
formacién profesional a través de lo ya establecido, gue sefiala lo
que &3 mejor ¥y lo que debe de Sercvs y por ello la perscona que no es
como el modelo es un fracasade, preguntandonos jcdmo es posible que
el diagnosticar el fracaso de un docante o de un alumno lo
convirtamos en fracaso? Para elle, para lograrlo, se peguiera: a)

(84) * es desde el modelo donde interpretamos y valoramos las situacicnes
objetivas y también desde €1 donde creamos tales gituaciones.” CARRIZALES, Opus
cit. pag. 1¢
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que a la metafora no se le perciba come tal, sino como evidencia:b)
gue la evidencia envuelva las relaciones entre les sujetos c) que a
la persona se le aisle, a través del consentimiento de su
situacién, que no se le trate como persona; d) gue los gue estan
inmersos en esta relacién alienada no sepa dque es alieacidén, * no

deben ser cinicos ni despladades sino sincerosMiss.

Es el modelo lo que nos hace ver le real, gue nos hace
vislumbrar el éxito, cuandeo seé logra ser como el modelo ¥ a3 éste
el que Jerarquiza el que ordena el medic & través de las
valoraciones de las clasificaciones, normalizando ¥y normativizandao
lo existente, haciendo por medio de éstas ol uso del poder, gue
dice lo que es, y que logra el consenss por medio de las relaciones
sociales establecidas en el medic en que se desarrolla el conseanso,
asi pueden ser politicos, padreas, magstros Q alumnos que
precisamente responden a los requerimientos del modelo ¥y que lo
mitifican por medio del éxito de quien lo ha logrado, Yy e5 el édxito
el mejor legitimador del modelo a través del prestigio social vy

econdmico de sus pregonadores.

Perc pensemos coms lograr desenmascarar esa witificacién del
madelo, <dme saber que esta alineado a ideales establecidos como
mejores, como verdaderos; Carrizales, nos sefiala - antes que nada
dudar de la evidencia, es nuy cémodo pensar gue lo evidente es real
y la mejor forma es cerciorarnos gue ne es asi, adoptande una

(95) Opus cait.
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actitud critica, "filosdfica™, que haga de lc evidente un an&lisis,
se reconstruya, pero tomemes en cuenta también tal como apunta
Carrizales -que la élite para llevar a los sujetes a ser como deben
de ser se necesita:l} el poder como estructura institucional, razén
puroeradtica y 2) el poder como saber técnico, razén tecnocratica;
esta fusién entre razdédn burocratica y tecnocratica le permiten al
grupo  hegemdnico decidir y  convocar; 3} para lograr el
convencimiento de lo gue dicen es lo mejor, diciendo asi gué hacer,

cdmo hacerlo y sobre todo qué pensar y cdémo pensar.

Lo anterior obedece a un modelo de cultura vigente que es el
mundo occidental, donde el sujeto esta aislado, se le debe entender
por separado y estudiar su comportamiente y sus suefios de la misma
forma, incluso en la familiaese, se le ha dividido, se le silencia a
través de los medios de comunicacién (principalmente), ya que el
silencio gue exige para transmitir y escuchar su mensaje de éxito,
de triunfo, asi las actividades de formacidén se vuelven casi nulas
, ¥ las que son transmitidas niegan la realidad de la mayoria de
ios mexicanos, donde los razgos fisicos y sociales de estos son
silenciados , porque este mundo es de triunfadores, sdélo pertenece
a la gente bonita {el hombre blanco), el gue no es indigena o
mestizo, vy tedo lo que es propio de este mundo sera tercermundista,

de acuerdo a esta escala de wvalcores, el vivir en armonia con

(958) BONFIL, Batalla, Guillermo, México profundo, una civilizacién negada,Edt.

Grijalbo, México, 1820, pp. 250.
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la naturaleza y sin contaminacién redujera a ese pueblo al nivel de
los incivilizados, donde 1las antiguas costumbres de reunirse,
escuchar, convocar, conceriar Yy acatar las viejas formas de
organizacién social, son para la modernidad decadentes y fuera de

contexto.

Por eso se conslidera gue para rescatar una teoria de la
formacién se debe ante todo contar con una reflexidn filoséfica,
dudando asi de la evidencia y con ello de las practicas que se
realizan desde el hogar, el trabajo y la escuela principaimente, ya
que son estos los espacios primordiales donde se reproduce la
ideologia propia de la clase dominanta, gue promete &l éxito al que

llegue a ser como el modelo.

Por esc se apuesta hacia una teoria de la formacién entendida
como formatividad (Honoré), donde los elementos que estan a nuestro
alrededor sean revalorados y analizados para entender el por gué de
nuestros actes, mismos gue no obedecen al presente, peroc si al
futuro en tanto puede potenciarse al modelo de formacién propuesto,
mismo gue es ajenc en virtud de pertenacer a upa concepcidn del
mundo distinta a la que pertensce &l hombre occidental, aungue con
esto no sé6lo se quiere decir gue todo el munde cccidental considera
al hombre come sujeto pasive incapaz de transfoermar su pensamiento,
la presente critica es para la modernidad gue al inStaurarse como
una forma de concebir el mundo, donde se encarcela a la realidad V'

desde donde se debe de actuar dea acuerdo a lo
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planeado, calculéndosse no 56l el coste de la materia prima, de la
maguinaria, de la mano de obra, sino también los sentimientos de
los ssares humanos, vwendiéndose &l carific al mejor postor, como la
aparisncia y el éxito gue se desea para si al comprar los vestidos
y las conductas del triunfader, por ellc al revalorar el silencio
de los actos gque se han arrancade e ignorado, de las formas del
pensamiento que se han pisoteado, de lo que debemoS de pensar, ahi
esta la personaiidad que corresponde a un sujeto que ignoramos y

gue sSomos nosatros. 99

Donde la formacidn al estar basada en una pedagogia del analisis
donde se articula y rearticula la teoria y la practica propia del
ensefiante gue le lleve a ser critico con su prople actuar gue seri
al de formador de las nuevas generaciones de ensefiantes, donde sean
sujetos conscientes de su accisdn dentro de una sociedad gque propone
silenciar su personalidad y gue esta propuesta requiere de una
x4lida formacién fileoséfica {como critica, como formadora del
pensamiento; vy académica ¢ue le permita enfrentarse a un mundo

altamente técnico v desmoralizado.

{97y} Al respecto apuntz Beonfil, "el pueblo mexicane, el mestizoe o el indic que
va2 nc se siente indio, vive una cultura ajena desea der lo que no es Yy cree
alcanzarlo por medic de los mitos que propone =1 mundo ococidental como son ia
ascuela, el trabajo y con €1 la rigueza, con la promesa de que este modelo de
desarrolleo vy de sociedad , s5lo el mds apto e inteligente alcanzard el éxito, en
supuestas desventaiaz, siends el principal ejemplo el de Benitao Judrez, donde
giendo indio ¥y no hablar castellano llegd a ser presidente de 1la repiblica
Mexicana
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si buscamos la resignificacién del curriculum, Etante en sus
contenidos como en la légica que promueven los mismos a través de
una racicnalidad hegemdénica, entcnces debaremos de ir al encuentro
de un discurse critico de la educacién empezando a concebir el
curriculum en relaciédn con ¢l conocimiento, con la racionalidad que
fomentan vy que hacen de la practica profesional un saber
especializado, ver a la escuela ne séle generadora de la sociedad
capitalista, legitimadora del grupo hageménice a través de 1a
mitificacién de los sintomas de la modernidad (éxito, eficiencia),
sino también come alternativa de la busgqueda de los sujetos
criticos, capaces de encontrar caminos distintos que desarrollen
sujetos activos, propositives con su actuar, ir al encuentro de
aspacics donde se resignifigque la wvida cotidiana, ir al encuentro
de la democracia y a la  biisgueda de si mismo y de la

conscientizacién de su hacer social.
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C¢ N C L U 8 I O H E 8

&1 realizar un aniiisis donde 1la racionalidad es5 el eje
articulader de un trabajo nes lleva a una conclusién parcial, no
porgue signifique gue dicho trabaje de tesis haya sido inacabado,
sino porgue al hablar de la racionalidad nos lleva a miltiples
sendercs a seguir gue deben ser constantemente ana.izades, ya gue
si bien nos remonta a los planteamientos tedrices de Kant ¥y Hagel
principalmente y due retomamnos én virtud de ser ellos los
formadores y precursores de una forma de concebir el mundo vy gue
sustenta los pilares de una propuesta tedrico-epistemolégica como
es la metodologia de 1la totalidad como categoria epistemcldgica vy

articuladora de la realidad.

La interrelacién que ejerce la racloenalidad enr el curriculum es
ia wveértebra dorsal de tedo un proyecto histérice-social gue
operativiza una concepcién del munde y del hombre, donde la
sociedad capitalista legitimé su existencia ¥y su actuar a través
del establecimiento de un crden universal de la naturaleza y del
hombre, por medioc de leyes vy paradigmas, gue restringuen el
pensamients ¢omoe 2@ actuar del sujeto a simple observador de 1l1a

realidad.
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Este nuevo orden promovide por un cambio en la sociedad del
siglo  XVII ¥y XVIII (principalmente), donde la naciente
industrializacién y la clase sccial posecedora de los medios de
produccién buscan la hegemonia politica a través de la ciencia, el
derecho moderno, 1la moneda y la burocracia, elementos inexistentes
hasta ese womento, dando un viraje a la organizacién secial,

econémica y administrativa de los Estados.

Con este nuevo orden Weber realiza sus planteamientes sobre el
concepto de racionalidad, siende entendida come un  actuar de
acuerde a fines, como concepto histérico-social v ne tan sélo como
una categoris epistemolégica y fileséfica que es el objetivo de
nuestro  trabajo, cuyos elementos nos permiten ubicar dichos

planteamiantos dentro de una sociedad gque es la sociedad mexicana.

Al abordar la racionalidad c¢omo categoria epistemolsgica
queremos rescatar a la teoria come elemente integrante ¢
interactuante de la practica del hombre, practica que trasciends y
revaloriza el hacer cotidianc del mismo, donde su actividad no ses

la simple repeticidén de un acte, 3sinc 8l conocimiento de la

realidad y de sus consscuencias.

Por eso al hablar del pedagogo como profesicnal de la educacidn
no nos referimos a aguel gue eficientiza el proceso esducative, sino
como  aquel que comprends ¥ coleca al sujeto susceptible de ser

educado en situaciones gue lo lleven a la génesis del conocimiento,
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brinddndole alternativas teéricas y filosdéficas gque pongan en
juego su pensar y su actuar. Donde la filesofia le permita hacer de
su pensamiento el hacedor del cohocimiento v el due analice todas
las posibles consecuencias de suUS actos, y evidencie los hechos ya

dados.

Revalorizar al pedagogo como el hacedar del saber tedrice de la
educacién en tanto pueda manejar alternativas gue 3le permitan
decidir sobre los contenidos, sohre el proceso de
ensefianza-aprendizaje, sobre las relacicnes que fomente el
curriculum en los docentes ¥ los alumnos, sobre la forma en como
fomente el desarrollc del pensamiento filoséfice, llegando a ser
conscientes de la ideologis gue mansja y que pretende desarrollar vy

promover en sus alumnos.

Por esc cuande confrontamos la estructura formal del curriculum
damos cuenta de la ldgica que pretende organizar el pensamiento del
sujeto, primeramente en la induceién, en fanto qus confarma el
conocimiento a fravés de lo mas simple a los mas complejo y con
ellc a la generalizacidn, siendo de ésta manera comae se estructuran
arsas ¢ unidades que conformen al final de los mismos la totalidad

de los contenidos.
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Al tratar de formalizar un saber pedagdgico lleva al sujeto a la
aplicacidén de instrumentos técrnicas para detectar problemas de
aprendizajs o© de c¢onducta, eficientizar 1la capacitacién de ias
empresas y no se realiza P.j., a través del Area de investigacién a
la adguisicion de teorias metodolégicas gue le permitan buscar en
una articulacién con  las diferentes Areas a la blisqueda del
pensamiento come actuar filesdfico Yy con ello al encuentre con una
forma critica de abordar la pedagogia, integrando ¥ caomprendiendo
la formacién interdisciplinaria de 1la misma, y asi no abordarlia

s6lo desde la psicologia, socioclegia, ete.

Por Oltime para rescatar una teoria de la formacién que permita
al sujete formador dar cuenta de la misma formacién gue &1
arrastra, ya gue ésta no tan sélo se desarrcila an la escuela, sinoc
en la misma cotidianidad del sujsto, donde se hayan inmersos los
valores que han sido transmitides por 1la ideclogia dominante,
ademas de lo8 que se hayan silenciados Y due hacen a2l sujete de

forma consciente ¢ inconsciente decidir sobre ellos.

Una formacién que no sdlo busque 1la eficiencia de 1a practica
profesional, una formacién gue haga del ensefiante un sujeto capaz
de ir a la bUsgueda del conocimiente que su practica reguiera,
mismas gue no son ajenas a la racicnalidad bajo la cual Ffusron

formadas.
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De este modc sefialamos dque:
* Hay que resignificar y hacer de la racionalidad como categoria
epistemcldégica un saber de todos, no de élites, buscindese la difu-
sién de la teoria no como acto especulativo, sine como aquella gue
guia la practica del sujeto y gue debide 2 ssto no es estatica,sino
qua es5 modificada y validada en la misma practica, gque hace gue se
enriquezca dia a dia con el saber aplicade 2 las ciencias humanas y
naturales, bpensemos P.j., en la medicina sino se aplicaran los
conocimientos tebricos sobre alguna enfermedad ésta no podria ser
erradicada, come la viruela que en afios anteriores fué devastadora
para la humanidad, o blen en la educacién el conocimiento adquirido
v aplicado en el procesc de ensefianza-aprendizaje haga de &1 algo

dindmice a2 través del uso de técnicas y dindmicas de grupes.

* pDebemos de ir a la biisgueda de alternativas curriculares gue si
bien algunas de Estados Unidos buscan y promueven una eficiencia de
corte militar, siendo privilegiade el saber técnico, sobre un saber
tebrico-practico gue permite la posibilidad de nuevos conocimientos
gue den cuenta del hombre como sujeto histérico-social capaz de
modificar sus propias condiciones de vida e intentar alternativas
democraticas que integran su identidad y se refomen las de las
etnias, no como proclama politica sinc como parte integradora de
una nueva sociedad con  miltiples concepcicnes de wvida vy
organizacidn, se dara cuenta de una resignificacién de la escusla
urbana y rural, gue responda a los intereses de quisn se encuentra

en ellas.
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* Hacer de la escuela publica un lugar de debate del conocimiento vy
por le tanto generador del misme, poniends al servicio del pueblo
el saber acumulade a lo largo de la historia ds  occidente
(recordemos gue 1os pueblos indios también tienen una historia gue
s& haya al margern del contexto actual y que estan en la biusgqueda de
lograr su autonomia come individuos y come sujetos pensantes), en
bien del desarrollo de los pueblos con una visién diferents de

convivir con el hombre y con la naturaleza.
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