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INTRODUCCION

£l presente trabajo se ubica en el contexto de la formacién
docenre dentro del normalismo en el Estado de México. El propodsito
central es realizar un anadlisis interpretativo de lo que ha
significado la politica de formacidén de profesores, sobre todo
acentuando nuestro andlisis dentro de lo que se ha concebido como
el nuevo perfil profesional del magisterio estatal, el del

"docente-investigador”, producto de la reforma a la educacidn

normal de 1985",

Esto significa gque buscamos reconstruir el origen, la
historia vy desarrollo de este proyecto académico (binomio
docencia-investigacién), advirtiendo sus distintas concepciones y
manifestaciones, para poder explicar e interpretar sus limites,
posibilidades y resultados, acorde a la serie de replanteamientos
que a ultimas fechas se siguen dando con respectoc a la educaciodn
normal. Esto nos planted la necesidad de realizar una valoracidén
de las principales propuestas tedricas que en cuanto a docencia
como en investigacién se analizan durante el proceso de formacidn
del estudiante normalista, desde donde se vislumbra un cilerto
perfil docente, que define el quehacer del maestro. Ademas la

revision al perfil docente se complementa con la ubicacidén del

" Cabe aclarar que, aungue a nivel nacional la Reforma a la educacién normal
se definid por decreto presidencial en marzo de 1984, dentro del Estado de
México, particularmente se asumid el acuerdo hasta el ciclo escolar 1985-1986.
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enfoque interpretative (hermenéutica) como una posibilidad de dar
sentido al nuevo perfil profesional del egresado normalista, en
términos de contenido de formacidén y de adquisicidn de habilidades
de argumentacién e interpretacidén, sin pretender exponer ni
discutir la serie de <clasificaciones sobre la tradicidn
hermeneitica. En este aspecto, especialmente nos referimos a los
planteamientos de Gadamer y Ricoeur en cuanto alternativa que
propone considerar la interpretacién de los sucesos sociales e
histéricos como la exégesis de los textos, al igual que su énfasis
en el discurso hablado y escrito come modelo de la accidn
significativa, y la dimportancia de la metodologia de la

interpretacidén de los textos.

El documento se estructura en cuatro capitulos. En el primero
se aborda la relacidén normalismo -magisterio, enfatizande cdémo
histéricamente se ha establecido una estrecha relacidén entre la
formacién magisterial y las politicas estatales de desarrollo
nacional, con la intencién de adecuar el perfil profesional del
maestro a las circunstancias requeridas en distintos momentos
histdéricos. La politica de modernizacién nacional como la mas

reciente experiencia que demanda otra faceta del desenvolvimiento

magisterial.

En el segundo se analizan las propuestas pedagdgico-
didacticas que desde el ambito de la formacidén docente normalista

apuntan a conformar un perfil sustentado en la légica de la
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docencia, sin que por ello, necesariamente, respondan a la
vinculacidén docencia-investigacién. En el tercero se revisan los
enfoques tedrico-metodoldgicos de la investigacidn educativa en
Méxicc que tienen una marcada incidencia en la formacidn
normalista, en aras de haber intentado como propuesta de reforma a
la educacién normal, la formacién de un "docente investigador”

como perfil profesional del estudiante normalista.

Finalmente el cuarto capitulo presenta a la hermenéutica como
alternativa que permita ofrecer claridad al perfil profesional del
licenciado en educaciodn basica. Por un lado, sirviendo como marco
tedrico-metodoldégico que dé sustento a la formacidn docente, en
razéon de forjar la ‘"competencia profesional” que demanda la
reciente reforma a la educacidén normal; por otro, como enfoque de
investigacidén que pretende buscar sentido a las cosas, fendmenos y

hechos que se le presentan al sujeto.



CAPITULO I

NORMALISMO Y MAGISTERIO
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El propésito de este capitulo es en primer lugar; ubilcar
@.gunas precisiones respecto a la estrategia metodolégica del
trabajo; en segundo lugar, realizar la reconstruccidn del origen y
desarrollo del normalismo en el Estado de México; y en tercer
lugar, presentar el analisis del binomio docencia-investigacidén a

partir de las politicas de formacién de profesores de los ultimos

anos.

1.- SOBRE IA ESTRATEGIA METODOLOGICA

La problemitica de estudio que se presenta se abordé desde un
enfoque de corte cualitativo, particularmente el gue se sustenta
desde la tradicién hermenéutica para quien lo “interpretativo” se
relaciona con el tipo de investigacidén que centra su interés por
el significado humano en la vida social, en su dilucidacidn vy
exposicién por parte del investigador. Por ende, advertimos que
con el desarrollo de la investigacién educativa no soélo se amplia
el conocimiento sino también nos lleva a seleccionar y jerarquizar
los problemas prioritarios, para generar distintas opiniones de
solucién para abordarlos. El estado en que se encuentra la
investigacién educativa es un campo en proceso de constitucién e
implica una variedad de posiciones epistemolégicas, metodoloégicas,
objetos de estudio, lineas de investigacién, formaciones diversas
de los sujetos que investigan, asi como diferentes condiciones

institucionales en que se realiza la actividad.



10

De este modo, los alcances vy limitaciones del trabajo
devenden tanto del tipo de pregunas que nos planteamos y dezeamos
crntestar, como del contextc al cual nos referimos y de la forma
en gue se piensa argumentar, para finalmente poder establecer la

estrategia metoddélogica que permita cubrir nuestras expectativas.

Por otra parte, durante el proceso de la investigacidén es
necesario considerar gque, el conocimiento se produce y se
transmite socialmente, en el proceso en gque los hombres
interactian para resolver necesidades materiales y espirituales.
la ciencia no surge por generacidén espontdnea, ni es producto de
la imaginacién o creatividad aislada del investigador. La ciencia
es un producto histérico-social, su desarrollo obedece a
determinates sociales, supone un cierto nivel de asbtraccién, ¥y
estd compuesta por un conjunte de leyes, normas, criterios,
consensos, etc., que presiden el movimiento del pensar en la

busqueda de un tipo de “verdad” y “objetividad” del conocimiento.

La historicidad del conocimiento y del pensamiento se muestra
en toda la trayectoria de los cambios que experimenta el objeto de
conocimiento, en las etapas de su aparicidén y desarrollo. No es un
abordaje que se sostiene de principio a fin, éste sufre una serie
de replanteamientos y delimitaciones conforme se avanza en la
lectura, asi como en la medida en que se precisan los puntos y
elementos de la aproximacién al objeto de estudio desde la

orientacién tedrica-epistemoldgica que se define.
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Por mi parte, la orientacién tedrica-epistemolégica que

deriva del enfoque2 hermenéutico me sugiere partir de
“anticipaciones de sentido” que sirvan de base para poder definir
pos-bles caminos de indagacidén y perfilar posteriores procesos de
argumsntacién e interpretacidén. Estas anticipaciones de sentido
son resultado de nuestras ideas previas y de la concepcidn inicial
que poseemos para el abordaje de nuestro objeto de estudio, con
ellas se expresa la fusién de mi horizonte de actor y de mi
horizonte de intérprete, producto de la tradicidn histdrico-social
que nos envuelve. De esta lectura, resultan el tipo de preguntas

que nos planteamos para abrir el horizonte de interpretacion.

Por tanto, mi lectura del fendmeno tuvo como éambito de
visién, las escuelas Normales de la regidn oriente del Estado de
México, particularmente en referencia a los alumnos egresados de
los programas de Especializacién impartidos por el Instituto
Superior de Ciencias de la Educacién del Estado de México Divisidn
Chalco (ISCEEM Chalco): los de formacidén de docentes en las
promociones 1992-1993, 1993-1994 y los de la especializacidn de
investigacién educativa en la promocidén 1994-1995, programas en

los cuales participé como conductor.

‘ En el trabajc nos referimos indistintamente a la hermenéutica como enfoque o
perspectiva, en el entendido de que se puede concebir como el modo de ver un
problema, rno come un conjunto rigido de reglas y procedimientos. Como tal es
mas permeable y esta mas abierta al cambio...Se basan mas en el acuerdo
profesional acerca de lo que es posible, relevante y valioso que en la
convergencia cientifica a propdsito de lo que es verdad...(House: 1388),
citado por Elizondo, Aurora. El Campo Educativo y el Saber Cientifico. En
Arriaran, Samuel y Sanabria, J. Ruben (comps.}. Hermenéutica, Educacidn y
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Los grupos atendidos se conformaron de maestrcs en ejercicio
adscritos a diferentes niveles educatives (preescolar, primaria,
secundaria, preparatoria y normal), de diferentes &reas de
formacién (C. Naturales, C. Sociales, Psicologia, Pedagogia,
Matemdticas, Espafiol, etc.), asi como de distintos planes de
estudio de 4, 5 y 7 anos, y de formacidén tanto normalista como
universitaria. Ademds es de resaltar gue, gran parte de los
maestros participantes son formadores de docentes de las escuelas
normales de la regién (Chalco, BAmecameca, Nezahualcoyotl y los
Reyes la Paz). Igualmente en estos programas acudieron egresados
de las primeras generaciones de licenciados en educacidn del plan
84, lo que nos permitid obtener una clara idea de las diversas
formas en gue fueron asimilados e interpretados los cambios
planteados a los procesos de formacién normalista, tanto por
directivos, docentes Y egresados, segun las condiciones
institucionales de las normales. Del mismo modo, fue importante
recuperar el discurso hablade y escrito de los participantes en
relacién a este proyecto, al igual que de sus experiencias de
formacidén y practica docente, pues de acuerdo al enfoque
hermenéutico la comprensién del fendmeno “depende de la
significatividad de formas de expresién tales como los signos
fisonémicos, gestuales, vocales o escritos, asi como de documentos
y monumentos que comparten con la escritura las caracteristicas

. - v 3
generales de la inscripcidn”’.

Etica Discursiva. Universidad Ibercamericana, México, 1935, p. 163,
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Ademads gracias a la escritura, el hombre y solamente el
horsrre cuenta con un mundo y no séleo con una situaciédn. E1 mundo
es =1 conjunto de referencias abiertas por los textos o, cuando
menos por €l momento, por textos descriptivos, esto es el proceso
de la interpretacién esta determinado por los fenbmenos a ser
interpretados y por los correspondientes a la lectura'. De ahf
que, una tradicién no suscita ningiun problema filoséfico siempre
que vivamos y habitemos dentro de ella en la ingenuidad de la
primera cortoza. La tradicidén solamente se vuelve probiematica
cuande esa primera ingenuidad se pierde5 por la accidén r=flexiva

sobre ella para poder superarla.

La hermenéutica tiene cabida ahi donde se da el simbolo, como

aquello que puede tener varios significados, ya sea en un texto o
, 6 ) . .

en las acciones humanas . Se parte de una preconcepcidén y éesta se
va modificando en el transcurso de i intecpretaciédn, sin regresar
al ounto de partida porque ésta siyve como condicidén y principio
heuristico. Esta es la caracterisztica del circulo hermenéutico
cdado que 1> interpretado no se pres=zinta totalmente ajeno ¢ extrahc

a lo gue desezmos someter a interpretacion.

En suma, si todo conocimiento es social también lo es gue
toda realidad es social, siempre v cusnde podamos acceder a ella

con base ‘=n el dominio de cierta linea tedbrica, de la cual se

? Kicoeur, Pr1l. Teoria de la interpretaciun Siglo XXI, México, 1995, p.84.
! Ipidem., . 48.

* Ibvidem., g. 50-57.
“ Alcald Raul. implicaciones Epistémicas =e lz Hermenéutica. En Arris.an,
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d imite la estrategia teérico-metodoldégica que permita  su

aproximacidén o abordaie.

2. - HORIZONYE HISTORICO.

Referirse a la relacién normalismo-magisterio implica
considerar coéomo histéricamente se ha establecido una estrecha
relacién entre la formacidén magisterial vy las politicas estatales
de desarrollo nacional. Algo due no ha sido desconocido, al
contrario, habrd que considerar que la teoria de la educacidén se

encuentra en estrecha relacién con la cultura de cada época, con

1a vida del Estado y del poder publico.

F1 Estado mexicano desde su constitucién ha asumido la tarea
de orientar y dirigir la educacién; de dictar normas Yy
disposiciones para regular la vida educativa del pais. Sobre todo,
a través de la instancia de postular politicas educativas que en
distintos momentos, se presentan Como el conjunto de preceptos, a
partir de los cuales se establece una base juridica de derecho,
para orientar y definir las funciones de la educacién. Empero, la
polltica-educativa del presente, no se limita linicamente a regular
]a vida escolar; se extiende a todos los dominios de la cultura en
que se propaga la educacién: La prensa, radio, televisidn, etc. En
este sentido es gque las politicas de formacién de profesores han

significado una politica prioritaria del Estado, desde afios atras.

gamuel y Sanabria, J. Ruben (comps.). Ob. cit., p. 82.
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Esto guiere decir gque, la conformacidén del normalismo
mexicano, esta vinculada directamente con el papel que el estado
asigna en cada momento histérico a los maestros y a la necesidad
de formarlos para que cumplan adecuadamente con ese papel, sin
percder de vista que, aunque el discurso estatal es uno o pretende
serlo en cada periodo, las diversas instituciones formadoras de
Aocentes tienen distintas maneras de captar, interpretar, asimilar
o rechazar el mismo, de acuerdo a su propio contexto, practicas y

' ) 7
contradicciones.

La educacioén normal es el resultado de una historia compleja
no sélo de la educacién como fendémeno especifico, sino del proceso
econdmico, politico y social que ha caracterizado al pais. Las
politicas implementadas ccn respecto a la educacidén normal, no han
espondido del todo a las demandas sociales reales de la educacidn
normal en México, sino esencialmente en funcidén del tipo de

desariollo econémico-liberal que el pais ha venido adoptando.

por tanto, al normalismo lo podemos concebir como el sector
magisterial surgido desde hace mas de 100 afos en nuestro pais,
chando “aparecieron en México las escuelas normales, con la
encomienda de formar a los profesores que requiere el sistema

. . 3 . . v '
educativo nacional.”” Su é&mbito de accién ha sido sobre todo

Vease Castillo Dominguez, Gabriel. Ensayos sobre normalismo.
publicacién reciente, sin datos de editorial ni afno Ade
publicacion, pag. 6y 7.

° Reyes Esparza, Ramiro y Zufiiga Rodriguez Rosa Maria. Diagnéstico del
Subsistema de Formacién Inicial. Fund. SNTE, México, 1985, p. 89,
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martenes una relacidédn muy estrecha con la dindmica de la educacidn
basica. Ademas, la composic.én de este grupo se caracteriza por
naber integrado una tradicidén que implica, una serie de
costumbres, ideas, es.ilos, creencias, historias, etc., relativas
tante a la formacién de profesores como al eljercicio de la
docencia, desarrolladas desde el proceso inicial de formacidn en

las escuelas normales y acentuadas en su incorporacidén al gremio

en servicio.

Por otro lado, aunque la preparacidén de profesores de
preescolar y primaria ha sido reciente su reconocimiento como
formacién de nivel superior, no podemos negar, a su vez, la
incuestionable importancia que el normalismo ha tenido en el
“esarrollo y consolidacién del actual sistema educativo mexicanc.
“Avances, retrocesos, aciertos, fallas, logros, fracasos,
reconocimientos, denostaciones, cuestionamientos y crisis que han

. L . 9
estado presentes en esta tradicién normalista.”

{-omo parte de la misma tradicidn norxrmalista se encuentran las
politicas educativas y formas de organizacidn orientadas hacia
éste sector, pues se ha dado en el pais, “una incesante busqueda
por encontrar el plan de estudios que permita wuna formacidn
“adecuada” de los profesores ds educacién basica, misma que se ha
expresado en la elaboracién de diversos planes de estudic, cada

uno de 1los cuales se ha presentado como la sclucidén a los

Castillo Dominguez, Gabriel. Cb. Cit., pag; 70.
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problemas derivados de la necesidad de mejorar la formacidén de ios
maestros de educacién bdsica.” ’ Los normalistas hemos dado por
hecho que 1a docencia es nuestra profesidén, ignorando que ésta,
dado el c¢recimiento notable de sistema educativo, vya no es
ejercida WuUnicamer.te por profescres normalistas, sino por una

amplia gama de profesionistas.

A estas alturas el profesional de la educacidén, no s0lo se
forma en las escuelas normales, sino gque también gran cantidad de
egresados de la universidad y otras instituciones han pasado a
ocupar un lugar, en esta tarea de ejercer la docencia en la

educacién basica y en la formacidén de profesores.

Histéricamente podemos ubicar la institucionalizacidn de la
formacién del magisterio normalista después de la Independencia,
cuando la Reforma Liberal expedida en el afio de 1833, enfatizaba
ia necesidad del Estado por countrolar la educacidn y de fortalecer
la formacién de los maestros, con base en la creacidn de
instituciones de enseflanza normal, pues ello, aseguraria 1la
forma~ién del profesorado deseado, consciente de su labor para

. ' . 11
instruir a los nifos.

Desd= su ereccién como entidad federativa en 1824, el Estado

de Méx:ico por su ubicacién céntrica, aledafia al Distrito Federal,

- Reyes E-parza, Ramiro Yy Zufiiga Rodriguez, Rosa Maria. Ob. Cit., p.78.
Bolafivs, M.R. "Origenes de la educacién publica en México", en
Solana, Fernandec, et, al. Historia de 1la educacidén publica en
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se ha convertido en la entidad con mayores tasas de crecimiento
poblacional con 9, 8:5, 901 habitantes, segun datos del censo de
1990, como consecuencia del constante movimiento migratorio del
campo a las ciudades mayormente industrializadas. Dando Jlugar a
cambios sustantivos en la composicidén de su  poblacién v
repercutido visiblemente en las caracteristicas del servicio
educative que se demanda; ya que este fendmeno ha estado sujeto a
dos elementos basicos: la demanda demogréfica y los requerimientos

del proceso de industrializacién.

Los origenes de la educacién normal en el Estado de México
data desde la creacién del Institute Literario de Toluca (18 de
febrero de 1828). Dentro del cual se inicia un cierto proceso de
formacién de docentes a través de los principios gque propone la
Ensefianza Mutua o Escuela Lancasteriana introducidos por Manuel

Codorniu desde 1822 hasta principios del Porfirismo’ .

En estos primeros intentos, los planteles funcionaban de
acuerdo a los preceptos de la Escuela Lancagteriana, en la cual,
los alumnos se dividian en grupos de 10 para recibir instrucclon
de un monitor, generalmente de mis edad y capacidad que sus
compafieros, preparado previamente por el instructor del plantel.
Durante la instancia escolar, las actividades de 1los alumnos

estaban sujetas a una serie de requisitos, Ordenes, premios vy

México. SEP-FCE, 1981, pag;600.

-2 Bl .istema Lancasteriano o de Ensefianza Mutua fue inventadc o adaptado por
los ingleses Bell y Lancaster para abatir la falta de maestros. En México con
la finalidad de difundir éste tipo ensefianza, se funda la Compafiia
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castiges, lo que demuestra le estricta disciplina con gue funciond

- .CLe sistema.

- 25 escuelas se care -evizaban por ser grandes salones en los
4. s~ alineapan mesas de 10 bancas caca una. En cada mesa se
~ locaba “un telégrafo", -inta de m-dera con una tabla en la parte

si.-erior en el gue se escr.plan los caracteres que serian copiados

bajo la 4 reccién de los monitores.

Cadz una de las mesas correspondia por lo regular, a una
close diferente, en las que se colocaba a los alumnos segun su
adelanto. En un extremo del salén sobre una plataforma, se
colorzha la mesa y silla el maestrvo y las correspondientes a dos
ronitores encargados de vigilar el orden, ya que segun el método
e Tancasrer, el maestro no debia alzar la voz ni ocuparse
directamente de la instruccidén, su papel se reducla a vigllar y a

ordenar los cambios de clases mediante togues de una campaunilla.

21 horario regular ere¢ d- 8 a L2 por la mafiana y de 2 a 5 por
1a tarde. Los monitores debian llegar a las 6:30 de la mafiana para
recipir instruccién en los ramos que iban a enseflar tiempo después

s - 13
a s1s condiscipulos.
7.4 divisién de las actividades por sexo caracteristicas de la

¢y sca influyo para que las mscuelas Lancasterianas dentro del

Estrada, Dorethy. Las escuelas lancasterianas en México.
Colegio de México, 1973, volumen XXI1I, No.44, pag;494-513.
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Instituto Literario, fueran también una para nifies y otra para
nifias, recibilendo una preparacidén -en ese tiempo- suficiente para
que al egresar el alumno se convirtiera en preceptor de primeras
Jetras. Precisamsnte esta divisién de escuelas es lo que fue
conformando la recesidad de que inicialmente se establecieran

normales para varones y para Sefioritas.

Afios después, en razdn del triunfo liberal y del capitalismo
como sistema de produccién dominante, se hace evidente la
orientacién positivista de la escuela mexiquense. Mientras tanto
docentes como Agustin Gonzalez Plata desde los espacios
intelectuales del Instituto, aportan materiales teérico-
pedagbgicos donde se exponen diversas experiencias docentes e
importantes cumulos de conocimiento del proceso educativo de la
entidad. En fin, westa serie de circunstancias sociales &
histéricas son el antecedente a la fundacién oficial de la Escuela
Normal de profesores, anexa al Instituto Literario el 10 de abril
de 1882, pero es de considerar que desde 1862 tenia existencia el
departamento norme: de esta institucién, ™ y no fue sino hasta
1884 en que, delkido a que existian numerosas mujeres que Se
desempefiaban comc profesoras, se expidié un reglamento que
permitia previa presentacién de rigurosos examenes, el que
pudiesen obtener el titulo de maestras. S5in embargo, esta

creciente necesidad de maestros impulsa, al gobierno del general

4

" vanegas, Aurelio J. El Instituto Cientifico y Literario del
Estado de México. Edicidn fascimilar de la de 1927. Biblioteca
enciclopédica del Estado de México, México, 1979, pag;416.
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Villada a transformar el antiguo asilo do nifias huérfanas en
"Zscuela Norma. de Profesores y de Artes y Oficios para Sefioritas
en 891", lo cual constituye la primera oportunidad de la mujer

mexiguense de prepararse profesionalmente para el magisterio.

Entre los pensadores mexicenos que contribuyen a generar todo
este proyecto de educacién popular y aportar elementos para la
snformacidn del perfil profesional del maestro requerido para
estos tiempos, tendremos que considerar las ideas sobre todo de
Ju-to Sierra y José Vasconcelos. Al respecto, Sierra, quien desde
1874 hasta 1901 se desempefid como subsecretario, y afios mas tarde
en 1905, comc fundador y primer Secretario de Instruccidén Pablica
y Bellas Artes, hasta 1911, Insistidé que la educacién es la
nutricién encaminada al desenvolvimiento; una nutricién, génesis
1e toda fuerza, de toda energlia. Ademas desde su lugar de
‘ncidencia, se preocupd porque la funcidn de la escuela se
orientara a la tarea de formar hombres de nuestro tiempo y de
nuestro pais, siendo la escuela la mejor defensa de 1la
instruccidén, no como panacea sino como medio eficaz de progreso y
el compenente mas vigo.oso de toda educacién. ™ Ideas que plantea
en la ley de educacidén primaria del 15 de agosto de 1908 con la
intencién de articular la ensefianza oficial en etapas ¢ ciclos

provistos de continuidad: Parvulos, primaria, preparatoria, normal

Cfr. Gobierno del Estadeo de México. 150 ahos de la educacibn en

el Estado de México. Toluca, México. GEM. 1974,
*  Sierra, Justo. Citado por Meneses Morales, Ernesto en

Tendencias educativas oficiales en México 1821-1911. Porraa,
1983, pag;562.
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y universidad.

Por otra parte, este objetivo requeria de una Escuela Normal
aque f-era capaz de proporcionar a los futuros maestros, los
conocimientos de los diversos métodoes de enseflanza practicardos por
paises extranjeros, asi como los desarrollados aqui en México,
especialmente aquellos referidos a la ensefianza objetiva y el
desarrollo de practicas en la escuela. Por ello, admite que el
maestro debia ser el autor de la divulgacién del proceso de
nuestro siglo, el apdstol y el misionero de la humanidad nueva,
vale decir, el cometido del maestro consistia en saber su materia
y saber ensefar, ya que un maestro, reitera, no es solamente un
hombre que sabe, sinc que sabe ensefar; necesitaria, pues, no

solamente la ciencia, sino el método. Este era el objeto de las

Escuelas Normales.
En sus propias palabras reconoce:

"Fn tesis general carecemos de profesores, es necesario
hacerlos, gueremos gque no sea abortiva la semilla de la
instruccidn. Tenemos bastantes hombres de ciencia; pero hombres de
ciencia que poseen el instrumento propio para comunicarles a los
nifios y jévenes son contades; saber ensefiar es conocer a fondo los

métodos de enseflanza y esta va siendo cada dia una cuestidén més

dificil.”

* Ibidem, pag:; 564-565.
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Por otroc lado, el advenimiento de la Revolucidn repercutid

cada vez mAas, para gque la caracreristica popular de la educaciédn
s&’lera a relucir, al grado de proporcionarle mids atencidén a
a 1< la gque a la ensefanza superior. En =2ste escenaric Vasconcelos
dijo mucho al respecto al poner en marcha la cruzada nacional
contra el analfabetismo. Su obrs en este sentide fue primordial,
pues no s6lo premevid la lealtad a la patria, sino esencialmente
persiguid su  identidad: advirtiendo cémo  México  no era
cxclusivamente espafiol ni tampoco indigena, pero si, una nacién
mestiza, constituida por una poblacidén mestiza e indigena
predominantemente agraria que vivia en el campo, carente de
caminos y aislada del resto del pais, pero con la voluntad de

integrarse al desarrollo nacional.

Por estu desde su iniciativa y bajo su encomienda buscéd
incorporar los principios de la Revolucién en la educacién. "La
educacidn debla dejar de ser prerrogativa de un grupo selecto; de
ahora en adelante seria del pueblo; habria escuela para todos
hijos de campesinos y de obreros, indigenas, mestizos y
criollos”.'® Por supuesto en esta tarea, el maestro tendria un
papel primordial que desempefiar. Sin embargo, ¢Por ddnde empezar y
cual seria la forma mas conveniente?, a lo que Vasconcelos
responde: Se proporcionara a los maestros una capacitacidn rapida
y econémica para impartir los rudimentos de la vida civilizada a

la inmensa multitud rural. Esta serd pues, la funcién de los

Ibidem, pag; 671.
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maestros ambulantes y de las misiones culturales.

La labor del maestro ambulante, egresado de una Escuela
Normal, consistia en convertir una aldea bien situada en cent:o de
operaciones y alistar a estudiantes de 1la regién (maestros
rurales) para hacerse cargo de las escuelas rurales. Estos
deberian tener un mirimo de educacién de cuarto afio de primaria,
ser dies:ros en alguna habilidad manual, carecer de prejuicios
sociales y tener entusiasmo por ensefiar a los campesinos. Su

educacién se haria en tres meses y si fuera necesario, se

s i9
prolongaria.,

El entrenamiento del maestro rural observaba sus métodos,
discutia sus problemas vy lo dirigia de acuerdo a los lineamientos
de la SEP, Asimismo, era tarea del maestro ambulante levantar
estadisticas de la zona consignando ntmero de habitantes, clima,

recursos naturales, medios de transporte, tipo de artesanias

producidas, etc.

La Escuela Rural servia a toda la comunidad. No sélo se
instruia a los nifios sino también a los adultos, a quienes se
impartia clases de agricultura. El maestro rural estaba autorizado
para reducir horas de clase durante la cosecha, a fin de que 1los

nirfios ayudaran a sus padres.

Ibidem, pag; 322.
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Esta fue la encomienda de Vasconcelos depositada en estos
mnaestros ambulantes y misioneros, a guien al respecto de su

trabajo dijo:

"Nos inspiramos asi ena el ejemplo de los misioneros para
marcar lineamientes de vuna escuela uttil al pobre y capaz de
remover todas las capacidades de una raza. De la labor misionera
procede toda esta concienc:.a indigena semiculta o culta que en

. . . . . : 20
medio de infinitos tropiezos ha ido levantando la esperanza'.

No obstante, la idea del maestro misionero sdélo pudo cobrar
sentido en razén de un tipo de escuela que también justificara
este tipo de papel protagdénico y de liderazgo comunitario. Capaz
de concentrar esfuerzos en pro no s6lo del desarrollo cumunitario
sino también por el progreso nacional. Nos tenemos que referir al
tipo de escucla producto de esta cbra educativa, al de escuela
como casa del pueblo en cuyo lema reflejaba su razdédn de ser. "lLa

escuela para la comunidad y ésta para la escuela”.

Son ademds, ver hechcs realidad aguellos suefios de crear un
consejo educativo cultural gque dirigiera el pensamiento y el
desarrollo espiritual del pais. Tal fue el papel de la SEP,
innovacién mas que mera restauracidén de la Secretaria de

Instruccién Publica y Bellas Artes (SIPBA). Ya que la SEP asumid

Vasconcelos, José. Citado por Meneses Morales, Ernesto. Ob.,
cit, pag:3726.
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de definidora de la cultura en sus tres ramas, la

la de Difusién y la de Bellas Artes y no sbélc de las

ramas profesionales.

Fsta s:rie de tentativas cobran contenidn en la escuela

ros caracteriza Vasconcelos:

L)

2)

5)

0)

“La escuela ayudaba a nifios y adultos.

que

La educacidn estaba disefiada para mejorar el estado econdmico

de los habitantes del pueblo por un curriculo que atendia a

la agricultura y a las industrias pequerias.

La participacidén de la comunidad en la obra de la

escuela se consideraba esencial,

El programa escolar era suficientemente flexible para
permitir su adaptacidén a las necesidades e intereses de

cada poblado.

La <casa del pueblo alentaba el arte y artesanias
locales con la intencidn de desarrollarlos
comercialmente y despertar en los indigenas el orgullo

de su pasado.

Ya que la educacién se concebla como un medio de
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mejorar la condicién fisica intelectual y moral de la
comuriidad, implicaba muchas A&rcas de la actividad
humana y “»nsiguientemente requeria los esfuerzos
colectivos de un equipo d= especialistas -~reunidos en
misi®n cultural- y la cooperacidn de varias oficinas

del gobiernc federal"’

En el Estado de México desde la fundacién de la primera
Escuela Normal en 1882, por un periodo de 70 afios sdélo existieron
? escuelas normales en la ciudad de Toluca, la Normal para
Sefioritas y Normal del Estado de México, (actualmente mixtas),
donde se formaban los profesores para atender la educacién
primaria, y es hasta 1958 cuando se funda la escuela normal de
nreescolar para dar atencidén a este nivel. Tiempo después el
Estado de México entrdé en un proceso acelerado en la creacidn de
Escuelas Normales para responder a la demanda de profesores, ante

la creciente poblacién de estudiantes en el nivel basico.

Simplemente en el afio de 1960 se fundaron dos escuelas
rormales, la No. 3 de Atlacomulco y la No. 4 de Tlalnepantla; dos
afnos mas tarde, la No. 5 de Chalco. A esta lista se agrega, en
1968 la Escuela Normal Superior del Estado de México, dque se
encargé de formar profesores para atender el nivel de educacidn
secuncdaria, en distintas disciplinas: Espariol, mnatematicas,

fisica, quimica, inglés, geografia, etc. Esta formacidén requeria 4

21

Ibidem, pag. 331.
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aftos después de cursar bachillerato o normal elemental.

Para 1973 se crea la Escuela Normal No. 7 en Nezahualcoyotl,
la No. 8 en Naucalpan, la No. 9 de Ecatepec, la No. 10 de
Cuautitlén Izcalli y la No. 11 de Coatepec Harinas. Entre los afics
de 1960 a 1980 se crearon 32 Escuelas Normales. Sélo en el afio de
1974 se establecieron 12 Escuelas Normales en la entidad, la No.
19 y No. 03 de Nezahualcdyotl, Teotihuacan, Coacalco, Santiago
Tianguistenco, Valle de Bravo, Zumpango, Jilotepec, Tenancingo,

Sultepec, Ixtlahuaca, y Capulhuac.

La Escuela Normal de mas reciente creacién es la de Educacién
Especial en 1991. En ella se ofrecen las especialidades en
deficiencia mental, audicién y lenguaje, y problemas de

aprendizaje.

En el contexto nacional, la caracteristica de la Educacidn
Normal es similar a la del Estade de México en cuanto al
incremento de la oferta y demanda en la formacidn de profesores
durante la década de los setentas y 1los ochentas®. En menos de
diez afos, considerando a todos los tipos de Escuelas Normales, la
matric la pasé de 111 000 alumnos en el ciclo 1873-1974, a 333
000 pera el ciclo escolar 1981-1982, su punte mas alto de

crecimiento durante su etapa de expansion acelerada. En ese mismo

?? 1 respecto se pueden ver los estudios de Reyes Esparza, Ramiro y Zufiiga
Rodriguez, Rosa Maria. Ob. Cit., al igual que el estudic de la DGENAM, SEP-
ANUIES. Dates Basicos de Educacidn Normal en México. Primera edicidn, México,

1993,
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periodo la matricula de profesor de educacidén primaria estuvo de

66 000 a 157 400°.

Estos datos son claramente reveladores del papel que ha
jugado la formacién docente dentro de la politica educativa
nacional y estatal. Particularmente en el Estado de México, esta
sctividad adquiere una connotacién especial, si consideramos que
s6lo esta entidad cuenta con 37 Escuelas Normales, de las 218 que

. . ' 24
existen a nivel nacional, lo que representa un 17% .

3. DOS GRANDES MOMENTOS EN LA FORMACION NORMALISTA

Como se ha hecho notar, hacia finales de la década de los
70s, la Educacidén superior vive modificacionsas notables,
orientadas esencialmente por las politicas de desarrollo nacional
como por las acciones emprendidas por organismos como la SEP y la
ANUIES, y por las instituciones de Fducacidén Superior. En este
proceso modernizador se manifiestan una serie de fendmenos entre

ios cuales destacan:

- Reclutamiento de profesores para olender la expansién
de la matricula y la creacién de centros y programas de

“ormacion de profesores para elevar la calidad de la

Secretaria de Educacidén Publica. Licenciatura en EBEducacidn
Primaria. Programa para la Transformacidén y el Fortalecimiento

Académico de la Escuelas Normales. SEP, México, 1997, p. 15,
“‘ Fn esta apreciacidn sélo me estoy refiriendo a las Normales Estatales y no
se estd considerando que en varias de ellas existen tanto cursos cordinarios

23
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ensefanza.

-

- Nueva organizacién académica-administrativa adoptadas
por institucsones de educacién media superior |y

superior.

~ Incremento de la demanda educativa con el respectivo

2 25
aumento de la matricula por grupo escolar.

Son estos, algunos elementos que explican el creciente
privilegio de la formacién docente en el ambito de la educacidn
superior y la proliferacién de posgrades en educacidén, no sélo en
el contexto universitario sino también las implicaciones dentro de
la Educacidén Normal, pues no hay que olvidar que, el
establecimiento de la licenciatura significé a su vez la

universitacién de este tipo de estudios.

Por otra parte, desde una éptica pedagdgica la formacidn para
la docencia, ha abierto espacios mas amplios de discusién sobre el
cardcter tedrico de la pedagogia y la busqueda de otros andlisis
tedricos sobre la educacién. Su desarrollo en lo referente a las
modalidades de formacidén y enfoques se puede Ver CoOmo un proceso
creciente de complejizacién. Se ha pasado de los cursos aislados,

a maestrias y doctorados en educacidén, y de concebir a la docencia

~omo intensivos.
’ Cheihaibar, Lourdes. las politicas de formacidén de profesores

en la UNAM. En cuadernos del CESU No. 24. UNAM, México,1991,
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como mero enfogue técnico, a analizarla como practica social

mu; tideterminada.

Parti.cularmente, en referencia al sistema normalista la
dirn‘wica ¢e la formacién docente sufre alteraciones especialmente
por :a presencia de dos accilones de impacto para el magisterio
estaal y nacional: por un lado, la creacién de la Universidad
Pedagdgica Nacional encuentra su razén de ser en concebir la
formacién de profesores como via de profesionalizacidén del
magisterio normalista, en comparacidn con el modelc universitario;
al igual gue una buena alternativa para permitir “elevar 1la

calidad de la educacidn”.

Por otra parte, la Reforma a la Educacién Normal de 1985
gerera también diversas variaciones al proceso de formacidn
docente, sobre todo, implicando la elevacidén de los estudios de
normal al nivel de licenciaturas -de educacién preescolar,
primaria y secundaria- mediante la implementacién del bachillerato
padagdégico a tres anos, Yy un ciclo normal de cuatro afios con nivel
de licenciatura para docentes en proceso de formacién. Junto a la
creacidn de Cursos en diversas modalidades fordinarios,

intensivos, etc.) para profesores en servicio, formados bajo

planes de 4 y 5 afios.

Ksto significa que histéricamente el sistema normalista y el
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universitario se han constituido como separados y en ocasiones
contrapuestos. La historia de la educacidén en México nos muestra
diversos reclamos que ambos sistemas se han hecho mutuamente y que
colocan a la Educacidén Normal como una subprofesién,26 que aspira
21 modelo ideal de profesidn: el universitario. La demanda por
acceder hacia el universitario sin perder la esencia normalista
pensaba cumplirse con la creacidén de la Universidad Pedagdgica y
afios mas tarde con la reforma a la Educacidn Normal, con esto se
mejoraron las diferencias jerarquicas de las profesiones de una y
otra, de desmitificar aquel indice comparativo del productor de
conocimientos y el reproductof - de conocimientos; pero
paradéjicamente puede -significar también, una negacién del

normalismo y un reconocimiento del privilegio de lo universitario.

Efectivamente, “el plan 84 significd una ruptura muy profunda
c>n la cultura normalista, pues en su elaboracidén se recogieron
muchos de los avances producidos en el campo de la formacidén de
profesores universitarios desde la década de los setenta, lo que
se expresdé en la introduccidén de disciplinas desconocidas en la
normales, a la vez que se eliminaban algunas materias centrales de
los anteriores planes de estudio””’. Dicho panorama nos lleva a
reconocer que en el curso de los ultimos 20 afios se ha dado
preponderancia a la realizacién de actividades de formacion de

profesores tanto en universidades como en normales y demas

* Elizondo, Aurora. La Universidad Pedagégica Nacional ;Un nuevo

discurso Magisterial?. UPN, México, 1988, pag. 64-65.
¥’ Reyes Esparza, Ramiro y Zuiliga Rodriguez Rosa Maria. Ob. Cit., p.82.
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instituciones de educacién superior; como una politica prioritaria
del propio Estado. En tales actividades se ha impulsado
especialmente la "profesionalizacidéa de la docencia" como parte

del proyecto modernizador del sistema de educacidén superior.

La planeacién y desarrollo en que se inserta la formacidn
docente traduce las mas diversas concepciones y tendencias
vigentes en el medio, esto ha dado lugar a la realizacidén de
diversos estudios con diferentes enfoques y sobre diversos niveles
educativos. En lo general, la formacién docente se ha discutido
basicamente en dos niveles: el técnico-académico y el politico-
ideolégico. En el primero, la formacidn y practicas escolares se
centra en las modificaciones del disefic y la organizacidn
curricular. El segundo, remite a la serie de discursos que
reflejan el debate con relacién a las politicas educativas que en
distintos sexenios se han planteado la tarea de actualizar y

formar a los docentes.

Es en este segundo aspecto donde abordamos el problema de la
formacidén docente en el contexto del normalismo en el Estado de
México; ya que es de advertirse que con la implementacién de los
nuevos planes de estudio de las licenciaturas se ha cuestionado
fuertemente la idea de que el normalismo ha desaparecido.” Por
supuesto no comparto tal opinidn, pienso que este proceso ocbedece,

en todo caso, a otro momento del normalismo que requiere

% yer Castillo Dominguez, Gabriel. Ob. cit.
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considerar que lo de antes y lo de ahora no es totalmente ajeno.
Ademas, lo que hoy se establece como novedoso no es del todo

diferente a lo viejo como para omitir la relacidn y su andlisis.

Por otro lado, resulta dificil imaginar ¢gue un sistema como
el normalista de tanto arraigo pueda transformarse de la noche a
la manana so6lo porgue por decreto se acordd, la intencidn de
profesionalizar al docente para elevar la calidad de la educacidn

y pensar en el éxito de este proyecto.

En vez de mantenernos al margen, nos motiva a preguntarnos si
¢ profesionalizar al docente desde la perspectiva de la reforma
signifique también profesionalizar la docencia?, cCémo
caracterizar la gestacidén de este otrc momento del normalismo?,
cQué efectos estad teniendo en el magisterio normalista del
momento?. Preguntas que permiten orientar nuestro proceso de
bisqueda de las respuestas mas aproximativas a los argumentcos que

nos permitan valorar cualitativamente el aspecto <central de
nuestra indagacidn, a saber ; cdmo se ha dado respuesta a la
demanda de vincular la docencia e investigacidn en el contexto de
la formacidn docente normalista?, situaciones que se discuten mas
adelante.

3.1. PRIMER MOMENTO: FORMACION SOCIALIZADORA. FORMACION PARA LA

VOCACION ¥ TRANSMISION DE CONOCIMIENTOS

En parrafos anteriores se ha apuntado cdmo histdéricamente se
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establece 1la relacién entre la formacidén magisterial y las
politicas estatales de desarrollo nacional. A continuacidén nos
dedicamos a tratar dos momentos gque a nuestro juicio han
caracterizado la orientacién y peculiaridad del normalismo en el
Estado de México, ellos son, la formacidén socializadora vy
formacién para la diversificacién. Tal criterioc de analisis -sin

que pueda ser el Unico- responde basicamente a dos razones:

La primera, se sustenta en el hecho de considerar ¢ue

il
previamente a la Reforma de la Educacidn Normal del 84, dentro de
la Educacién Normal se privilegia la vocacién y la formacidn del

apostolado magisterial dentroc de un contexto de politica

desarrollista.

La segunda alude a que con el Plan 84, la estrategia de
formacién insiste en un nuevo perfil del maestro, el del docente
"critico, reflexivo, analitico vy transformador", 1la de los
profesionales de la educacién, producto de la politica de

modernizacién que el Gobierno ha propuesto.

En éste primer momento la politica de formacidn de profesores
normalistas se centra en conformar un perfil docente con y en la
misién de servir a la loable tarea de transmitir los conocimientos
pasicos, que hicieron posible la socializacidén e incorporacidén de

los distintos grupos sociales al desarrollo nacional.
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En otras palabras el maestro debia ser apdstol y artista,
preocuparse y sacrificarse por el bien del otro, mejorarse asi
mismo para ensefiar con la conducta propia y sus cualidades

personales como sus mejores instrumentos para socializar a los

miembros de la sccieadad.

Esto representd, promover la servicialidad como un valor que
respondia a la apremiante necesidad de la nacién de motivar la
participacién ciudadana de los diferentes grupos sociales. México
requeria de hombres dotados de una actitud servicial, deseosos de
gue su patria podia superar la condicidén de muchos arios de atraso

y ocupar, con dignidad su lugar en el contexto mundial.

La madurez de esta tendencia transcurre durante el
cardenismo. Etapa en que sorprende la importancia atribuida a la
educacién rural y obrera. Las Escuelas Rurales, las WNormales
Rurales y las Regilonales-Campesinas se multiplican, asi como los
planteles urbanos para obrercs. También los maestros reciben la
misién no sdlo de ensefar a leer, escribir y contar, sino de
convertirse en gestores del pueblo. La educacién durante el
cardenismo  habré que entenderla definitivamente como 1a
incorporacién de las masas a la forma de vivir del mundo
civilizado y preparar a éstas para los afios dificiles que se

s s : 29
avecinaban, con su caida de desempleo, carencias y pobreza.

29 . . . .
Meneses Morales Ernesto. Tendencias educativas oficiales en

México 1934-1964. CEE, A.C, Universidad Ibercaméricana, México,
1988, pag;555.
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En este periodo la politica de formacién de profesores
pr.vllegia también, en cierta forma, la formacidn del apostolado
magisterial aun latente en los discurscs de formacidén de las
escuelas normales, ya no con el afan de lucha social, sino ahora
consistente en el amor y el sacrificio en bien de la nifiez y el
devoto por la profesién. Labor que es ejercida con el animo de ser
util y de ensefiar al que no sabe, teniendo como lugar privilegiado
a la escuela como el recinto o templo del saber. La nocidén que de
alumno subyace es la de un ser espiritual, la del ciudadano
patriota, con las mismas posibilidades de desarrollo via la
escolarizacidédn para poder acceder a mejores niveles de vida vy

estratos socilales.

Es de hacer notar que desde estos momentos y a un tiempo
atras, las Escuelas Normales se instituyeron con funciones vy
saberes distintos a las universidades, el sistema universitario se
establece como la profesidn "prestigiada" en la cual se adquiere
la cultura "universal"', y se asume la funcidén de produccién del
conocimiento; reservandose para la Universidad el lugar de la
"maxima casa de estudios", dandole un carédcter elitista y de
critica al Estado. Mientras que para el normalismo, se otorga el
calificativo de subprofesidn que tendrd a su cargo el conocimiento
y ensefianza elemental wvia la "transmisidén y reproduccidén' del
saber producido por otros; actividad que principalmente se

. . .z . 2 . 30
orientard a la educacidn popular en sus niveles basicos.

30 . . . , N .
Elizondo, Aurora. La universidad Pedagbdgica Nacional ;un nuevo
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Tal hecho se recalca porgue en lo futuro representa un factor
incidente para llevar a crear la Universidad Pedagdgica Nacional y
plancear la reforma a la Educacidén Normal, buscando imitar lo
universitario (elevar los estudios al rango de licenciatura), pero
que a la vez significd, una negacidn y desvalorizacidn del

normalismo, por un realce de lo universitario.

3.2. SEGUNDO MOMENTO: FORMACION PRACTICO-RACIONALISTA. FORMACION

PARA LA DIVERSIFICACION CIENTIFICO-SQCIAL.

En un analisis del proceso histérico, se ha observado que las
crisis econémicas anteceden a la realizacién de reformas
educativas, como ocurrié en 1964 con el Plan de Once Afios en el
periodo del presidente Adolfo Lépez Mateos; Luis Echeverria
Rlvarez propusc la Reforma Educativa y el proyecto modernizador
de las universidades en los afios setenta y, en el periodo de Lépez
Portillo, el Plan Nacional de Educacidn Superior (PNES) 1981-1991,
programa gue normativizé acciones modernizantes como parte del
proyecte global de desarrollo; durante el régimen de Miguel de la
Madrid, se propone una nueva estrategla para la modernizacidén de
la educacidén superior, expresada en el Programa Integral de
Educacidn Superior;31 actualmente desde el periode Salinista,
hasta el reciente sexenio presidencial, el impulso al Programa

para la Modernizacidén de la Educacién hacia todos los niveles

giscurso magisterial? UPN, SEP, México, 1988, pag;22-23.
Bravo Mercado, Ma. Teresa, et, al. Impacto de la reconversién
industrial en la educacién superior en México. UPN. México, 1988,
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educativos es una muestra mas de que el proyecto estatal
modernizador ha pretendido una refuncionalizacidn del sistema
educativo nacional, deseando hacerlo méds eficiente en el desempefio
de las tareas educativas. De agui el énfasis manifiesto en las
reformas educativas con un acento mas politico-administrativo que

académico, como es el caso de la Reforma a la Educacidén Normal de

1985.

En este momento, la modernizacién se presenta como la
solucién a la crisis econémica, vy a los problemas sociales,
politicos y educativos; pues con ello se insiste en que la
solucién a la crisis global estd en la produccién y en la
insercién de ella en el mercado mundial. Asi, con la politica
estatal de modernizacién de la educacién superior se busca sobre
todo desde la década de los 70s, a la fecha, una salida a la
crisis educativa definida y caracterizada por la baja calidad
académica, falta de profesores y profesionistas en cantidad ¥
calidad, insuficiencia de instalaciones, poéa difusidén de 1la
cultura, altos indices de desercién y bajos en eficiencia
terminal, etc.

No obstante este panorama, hacia el reajuste de patrones
culturales, se buscarid la formacidén de un maestro que se apoye
cada vez menos en el apostolado y la vocacién. Y se fortalecera la
imagen de un "nuevo" maestro: aquel que sostenga un razonamiento

formal, abstracto y cilentificista, que se apropie del discurso
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progresista, debe ser critico y transformador de su realidad. Este

maestrc, con la generacién de nuevas practicas escolares, ayudara

2 . .
Por ello, se 1insiste

a formar al nuevo ciudadano del ario 2000.°
en la formacién del profesional de la educacidn gue contribuya a
elevar la calidad de la educacidn, exigiendo mayor eficientismo a
lé tarea docente, respaldada por la demanda de un nuevo perfil

profesional: el de vincular la docencia y la investigacidn, o lo

que es lo mismo, hablar del docente investigador.

El nuevo perfil profesional requiere de un docente que tienda

- Interactuar con flexibilidad y adaptabilidad en las
exigencias de las diferentes culturas, lenguas,
costumbres y tradiciones, sin sacrificio de los propios

valores morales y conocimientos.

- conocer un fondo comin de la sociedad universal al
mismo tiempo que el respeto a lo diverso.
Ya no es posible pensar en un profesional meramente técnico,
repetidor o formado mecdnicamente; porque los problemas soclales
como sobrepoblacién, el hambre, la destruccién o simplemente la

. . 33
vida urbana ya no lo permiten,

** glizondo, Burora. Ob,cit. pag; ©64-65.

Ortiz Jiménez, Maximino. "Formacidén de Maestros. Un proceso
Multidimensional en la Modernidad en Revista Educativa. Arnc 2, No.
4.,Secretaria de Educacién, Cultura y Bilenestar Social, Toluca,
México, Enero-Bbril 1993, pag. 25.
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El nuevo tipo de alumno (variable modificada) puso en
c:estionamiento la relacién que se venia dando con adolescentes
egresados de secundaria. De aqui en adelante, los formadores de
docentes tienen ¢ue relacionarse con alumnos gue  cursan
ureviamente el bachillerato y tronco comin (de 6 y 4 semestres
respectivamente). Esto significa que son otras las actitudes vy el
comportamiento gue muestran durante su proceso de formacidn;
elementcs bajo los cuales los responsables de esta tarea no
estaban preparados para afrontar estas situaciones, teniendo en el
mejor de los casos que variar sus estrategias de formacidén en el
curso del proceso mismo. Sin embargo esto no fue asi, una gran
mayoria opté por mantener las mismas estrategias y procedimientos

gue cominmente habian venido desarrollando desde tiempo atras.

Por principio de cuentas es conveniente destacar al menos dos
rasgos caracteristicos de los actuales alumnos de las Escuelas
Normales. Antes del plan 84 la edad fluctuaba entre los 16 y 20
afios, actualmente ésta oscila entre los 18 y 26 afios. Por otra
parte, “la composicién de los normalistas en relacidén al sexo
mant:ane y agudiza la tendencia a la femenizacidén de la profesidn
observada desde los afios cuarenta”’’. Estas diferencias si bien no
modifican sustancialmente la condicién de los alumos, si  han
propiciado expectativas diferentes con respecto a la profesidn.

“Mientras las anteriores generaciones asumian que realizaban una

carrera de nivel medio superior, con todas las implicaciones de

' Reyes Esparza, Ramiro y Zufiiga Rodriguez, Rosa Maria. Ob. Cit., p. 58.
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reconocimiente social y condiciones laborales gue se desprenden,
las actuales esperan encontrar una formacidn superior y
condiciones laborales y profesionales acordes al nivel formal de

35

tos estudios que realizan””, lo que desde luego, ha puesto en

etre dicho el papel de los formadores de docentes.

Esto nos lleva a pensar que los camblos apenas empiezan a
vislumbrase. Es el resultado de todo un proceso de resistencia,
negociacidn, esfuerzos y sobre todo de toma de concilencia de los
diversos actores que dan vida a este fendmeno. No ha sido facil,
al contrario, apenas empiezan a manifestarse los efectos de esta
improvisacidn, carencia de condiciones, pero scbre todo, la
ausencia de un proyecto propio en las escuelas normales para
asimilar y operativizar, el gran compromiso depcsitado de llevar

al éxito o fracaso de esta encomienda.

Dado que, el nuevo modelo se puso a funcionar simplemente con
el hecho de haberse establecido el decreto, y principalmente por
esta razdén, no se garantiza que finalmente se logre. Algunos de
estos efectos que hoy en dia empiezan a marcar la caracteristica
del magisterio normalista de nuestros dias. Estd en primera
instancia, la reduccidn considerable de la matricula por acceder a
la formacidén normalista ahora de 7 afios, en el fondo me parece que
era lo que se deseaba por el Gobierno Federal y Estatal en su

compromiso de otorgar plazas a todos estos egresados, Los pocos

3%

Ibidem., p. 68.
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alumnos que han egresade en estas promociones, principalmente
tienen como motivacién, la segquridad en el empleo que representa
afiliarse al gremio magisterial. Para otros mas, significa poder
obtener una base (carrera de paso) que les permita posteriormente
acceder a otros espacios de formacién esencilalmente la Universidad
y para muy pocos el normalismo verdaderamente les satisface sus

aspiraciones y ven con agrado las bondades vy limitaciocnes gque ello

representa.

Por otro lado, los maestros en ejercicio también proyectan
caracteristicas propias del momento. De acuerdo con Beatriz Calvo,
el magisterio en la actualidad combina cuatro elementos
fundamentales: segmentacién, diversificacidén ocupacional, la
perspectiva individual por encima de la colectiva ¥y
desmovilizacidn politica;36 es decir, se presenta un fendmeno de
segmentacién en el magisterio, en el sentido de que se polarizan
las categorias laborales: por un lado se sitdan los "bien pagados"
v los "bien ubicados" ocupacionalmente -puestos administrativos y
de invgstigacién—, y por otro, donde se incluye la mayoria, los
trabajadores asalariados (prof. horas clase) que ocupan los
puestos subalternos. Asi, para este ultimo grupo, el magisterio se
convierte en un "subempleo" en el cual ganan menos Jque en algan
otro tipo de trabajo informal que se ven obligados a realizar como

complemento a su medio de subsistencia. Tales hechos, por lo

¥ calvo Pontén, Beatriz. "Magisterio, Crisis y Modernizacidn'.
Programa de doctorado en Ciencias Sociales, U.I.A., México, 1991

(mimeo), pag. 17-23.



44
tanto, reflejan en mayor magnitud 1la dualidad magisterial,
acentuando la distancia entre la situacién colectiva propia de
cotros tiemnpos, y la experiencia y aislamiento individual
caracteristica de hoy en dia, porque finalmente, la conciencia de
clase se debilita sobre todo, por la falta de estimulos e
incentivos reales a la carrera, y por el tipo de organizacién
laboral (escalafén) que sdélo promueve la conciencia de movilidad
social via la instancia del esfuerzo individual, sustentada en la
esperanza de aspirar y arribar a puestos mas prestigiados a través
de los concursos y ascensos escalafonarios; esto es, se establece
una mayor competencia pero que no necesariamente se traduce en
mejoria de la formacidén y actuacidn docente. En pocas palabras, se
ha pasado de la vocacidén al oficio, del privilegio del apostelado
al privilegio de la formacién® escolarizada o mera capacitacién
técnica, situacidén que ha generado crisis de identidad en el grupo
magisterial a diferentes niveles, productoc de las necesidades y
demandas que requiere el momento presente. Se exige mayor
compromiso social en condiciones menos motivantes y precarias para
el maestro. No obstante, el magisterio normalista sigue en pie y

dando de qué hablar.

4. EL, BINOMIO DOCENCIA INVESTIGACION

7 Desde mi punto de vista el concepto "formacién" no sdélo es el
cultivo de capacidades. La formacidén es algo estrechamente
vinculade a la cultura propia de una tradicién en un momento
histérico determinado, designa en primer lugar el modo
especificamente humano de dar forma a las disposiciones vy
capacidades naturales del hombre {(Gadamer, Hans-Georg. Verdad y
Método. Sigueme, Salamanca, 1991, p. 39).
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Precisamente, uno de los cambios mas importantes de 1los
dltimos afios a la politica de formacidn de profesores fue la
incorporacién del binomio docencia-investigacién dentro de los
procesos de formacién docente normalista, comc su transformacidn
mas radical -suele afirmarse- del sistema normalista. Me refiero a
la implantacidén de la reforma a la Educacidédn Normal expresada en
el plan de 1984. Los nuevos planes y programas de estudio gque
orientan la formacién de profesores en el Estado de México a
partir del curso escolar 1985-1986, se apegan a lo dispuesto por
el acuerdo presidencial del 22 de marzo de 1984 y recogen 1los
aspectos fundamentales que elaboré la SEP para las licenciaturas

en educacién preescolar y en educacidén primaria.

Hay que advertir gue, con los nuevos planes de estudio de las
licenciaturas, se cristalizan una serie de probleméticas en la
interpretacién y operatividad de los objetivos propuestos por la
reforma que es preciso reflexionar y comprender. Si bien parece
claro que se trata de formar un hombre -agente de cambio— provisto
de elementos que posibiliten el andlisis critico de la situacidn
social y adopten una actitud transformadora ante la problematica
social. Las estrategias para llegar a cumplir con tales fines, se
plantean en diversos términos vy modalidades de acuerdo a las

situaciones y condiciones particulares de cada instituciédn.

En otras palabras, un punto coincidente en la implementacidn
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de la reforma curricular en las normales, es otorgar un papel
importante a la investigacidn educativa come estrategia de
formacién de los Ffuturos docentes, pero con ello, se generan
problemas al interior de las normales al no haber una tradicidn
investigativa que de sustento a los alcances que se persiguen con

este proyecto de reforma.

La introduccién de la investigacién en el curriculum de las
normales, representa la formacién de un ideal dentro de la
formacién de docentes, esto es, la nocidén del docente-
investigador, y del vinculo docencia-investigacién como las
capacidades del trabajo profesional del magisterio.

Sin embargo, desde este enfoque curricular, el binomio
docencia investigacidén se ha considerado como posible apoyo a la
formacién y a la préactica docente generalmente en una triple

perspectiva:

Como antecedente y sustento de las propuestas de formacidén
Como generadora de contenidos para los planes de estudio de

.

formacidén docente

Como recuperacién, en términos de conocimiento, de las practicas

. . 38
docentes y de formacidén de profesores.

De esta forma, la falta de claridad conceptual en la

d=finicion del sentido de la investigacién dentro de la formacidn,

38 . . . . . .
Quiroz, Rafael (comp.). Formacién de Maestros e Investigacion
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ha generado una serie de interrogantes planteadas a diferentes

. veles Yy posturas entre las cuales se pueden mencionar las

siguientes:

- La ldégica de la investigacién difiere de la logica de

la docencia

- No es lo mismo formar investigadores, que formar

maestros con capacidad investigativa

- La necesidad de diferenciar entre saber practico ¥

saber acerca de la practica

- La investigacién como estrategila de formacidén de la
practica docente Y como generadora de nuevos

conocimientos.

Es en este ultimo aspecto donde cobra relevancia la propuesta
del Departamento de Investigaciones Educativas (DIE) del I.P.N.,
junto con otras mas, para encontrar sentido a la investigaciodn

como estrategia de formacidén docente que mas adelante revisaremos.

pPor afios, la discusién pedagdgica en torno a la formacidn
para la docencia se consideré como tarea exclusiva del Sistema de

Ecucacién Normal. Sin embargo, la politica de formacién de

Fducativa. DIE, IPN,México, pag;15.



48
profesores cobra relevancia en el contexto de la expansidn Y
"modernizacidén " del Sistema de Educacidn Superior, sobre tedo,
cuando la formacién para la docencia adguiere mayor fuerza en el
contexto universitario como parte del proyecto modernizador de la
universidad mexicana y en relacién directa con el surgimiento del
nuevo mercado académico de hoy en dia. Esto es, anteriormente la
preocupacién central de las politicas gubernamentales con
respecto a la educacidén piblica en general, habia sido el
incremento de la “cobertura educativa”, por tanto, Y“creamos un
aparato educativo que se masificé en el término de dos décadas sin
que paralelamente se renovaran las formas y los medios pedagégicos
para adecuarse a las exigencias de la educacion de masas”””. En
consecuencia, se evidencid la falta de profesores en todos los
niveles educativos, teniendo que improvisarse y habilitarse para
el caso de las universidades, con recién egresados de las mismas,

sin ninguna experiencia en la docencia, ademas de requerir

programas urgentes de actualizacidn y capacitacién pedagdgica.

"La preocupacidn por la formacién docente, por
profesionalizarlo, no hubiera sido posible concebirla en el ambito
de una Universidad de corte liberal, en la que el académico lo era
en razén directa a su prestigio y experiencia como profesional de

un campo determinado: el dominio teérico-practico era su unico

40
aval para dar clases".

** puentes Molinar, Olac. Democracia y Calidad de la Educacidén, en Universidad
Futura, Vol. 2, Wiam. 4, febrero, México, 1990, p. 28.
Aguirre Lora, Maria Esther. Elementos para una historicidad de
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Tiempo después, se interpreta que una de las razones de la
falta de eficiencia de la Universidad deriva de los docentes,
quienes no saben dar clases:; una de las medidas para esta
situacién sera la politica de formacidn docente expresada en
programas y estrategias especificas, en los que se privilegiara

el problema de cémo dar clases.

similarmente, en el contexto normalista en afan de no quedar
al rezago de la "crisis educativa". La formacidén docente se
plantea desde una doble perspectiva: formar para el ejercicio de

la docencia y actualizar a los docentes en su campo profesional.

Es el instante en que el desarrollo de la formacién docente
se convierte en campo creciente de complejizacién. Se pasa de los
cursos y talleres comunes de la normal elemental, a las
licenciaturas, especializaciones, maestrias y doctorados, dandose
origen a una nueva moda de mitificacién del discurso pedagdgico
acerca de la formacién y actualizacidn del magisterio. Se
vislumbra gue el docente puede ¥ necesita investigar su propia
practica educativa, para hacer posible: el repensar de otra forma
lo educativo, a generar cierta renovacién del discurso pedagdgico,

y a configurar nuevas lineas de investigacién.

por lo tanto, es de advertir que los posgrados en educacidn

observan dos tendencias en el curso de los ultimos 20 afios, en

los posgrados en educacién. En Revista Pedagogia. Vol. 6, No. 19,
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opinién de Maria Esther Aguirre ' La primera, de 1975 a 1981
donde se privilegia la formacién para la docencia, situacidn
explicable en parte porgue las politicas educativas del principio
de los setenta sobrevaloran la imagen y el poder del docente en si
mismo. La segunda, de 1981 a la fecha cuando la atencidén se ha
desplazado a la investigacién en educacion, debido en parte al
escepticismo sobre las peosibilidades reales del docente de mostrar
mayor eficiencia en el ejercicio de su labor. Sin embargo, cabe
cuestionarse, ¢no serd gque ahora se estd mitificando a la
investigacién, asi como en un tiempo atrds se mitificé a la
docencia?, :de qué modo es posible incorporar la investigacién
como una practica substantiva en nuestro trabajo?, ¢qué formacidn
recibe el maestro para hacer investigacidn?, iqué bases se
requieren para hacer investigacidn?, ccémo se asimila e interpreta
por el docente un proceso de formacién en investigacién?, ¢como
entender la posibilidad de realizar la propuesta de vincular la

docencia con la investigacidn?.

si los maestros hacen investigacidn, cgué tipo de
investigacién puede hacer?, ;qué relacién puede establecer con su
practica docente?. Interrogantes que estan ausentes en los
planteamientos de profesionalizacidn del magisterio, pexo
necesarios para valorar los alcances Yy limitaciones que Dpuede
tener este proyecto de reforma. De esto nos ocuparemos en los

siguientes capitulos.

UPN, 1989, pag. 26.



CAPITULO 11X
EL BINOMIO DOCENCIA-INVESTIGACION

DESDE LA PROPUESTAS PEDAGOGICO-DIDACTICAS
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41

Ibidem. pag. 27-28.
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Especialmente en este caplitulo, se presentan las propuestas
pedagdgico-didacticas que se consideran en el proceso formativo de
las licenciaturas en educacién, dentro de la linea pedagdgica del
plan de estudios de Fducacion Normal de 1985. Ello, c¢on la
sntencién de revisar las légicas de docencia en las cuales se

fundamenta y orienta la formacién del perfil profesional del

docente normalista.

Cabe advertir que, a la linea pedagdgica se le considera el
aspecto central del ©plan de estudios, su preopdsito es
conceptualizar a la pedagogia en términos de reflexidn tedrica,
metodolégica y técnica para relacionar de manera dialéctica la
practica docente con las teorias que la puedan explicar en
diversos contextos. Asi como también, desarrollar un analisis
critico sobre el curriculum de los distintos niveles educativos,
solucionar problemas y ofrecer propuestas innovadoras al mismo. La
linea, se integra por cursos de observacién de la practica
educativa, laboratorios de docencia, teoria educativa, pedagogia

comparada y contenidos de aprendizaje”.

En la revisién que hacemos, partimos de la consideracién de
que la determinacién de las caracteristicas que dan cuenta del
proceso enseflanza-aprendizaje dependen tanto de las demandas de la

sociedad en distintos momentos histéricos como de la naturaleza

2 gacretaria de Educacién Cultura y Bienestar Social. Planes de
estudio de las licenciaturas en educacién preescolar y primaria.
Toluca, México, pp. 23-25
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del desarrollo cognoscitivo. Por otro lado, las necesidades
sociales que se generan por la politica dominante de las
sociedades constituyen la base sobre la cual se determinan los

fines y objetivos de la educacion y la ensenanza.

La ciencia que se aboca al estudio de estas cuestiones es la
Didictica. Esta constituye la teoria general de la ensefianza; la
que, como disciplina particular de la pedagogia trata las leyes
del proceso unitario de educacién y ensefianza en el aula. Su
contenido que engloba, va desde 1los fines vy objetivos de
ensenanza, el proceso de aprendizaje en el aula, hasta los
principios y reglas que se derivan, la forma organizativa y los
métodos y medios con los cuales se afronta el quehacer docente de

alguna materia en particular.

En el siguiente esguemna presentamos las propuestas
pedagbégico-didacticas que a mi Jjuicio son caracteristicas del
proceso de formacidén del estudiante normalista, a partir de la

reforma de 1985. En él se resaltan aspectos que queremos enfatizar

de cada una de ellas.
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PROPUESTAS PEDAGOGICO-DIDACTICAS
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PROPUESTA RELACION PROBLEMA PERFIL TEORIA SISTEMA
PEDAGOGICA PEDAGOGICA FUNDAMENTAL DOCENTE PSICOLOGICA | FILOSOFICO
DE LA EDUC.
DIDACTICA
TRADICIONAL CONOC .
TRANSMISION
DOCENTE DEL MAGISTROCEN | TEORIA DE
CONOCIMIEN TRISMO LAS EMPIRISMO
ESCUELR ALUMO TO FACULTADES
TRADICIONAL
DIDACTICA
RCTIVA CONOC. PAIDOCEN-
APRENDIZAJE | TRISMO CONDUCTISMO | POSITIVISMO
ALUM. ESCOLAR DOCENTE
ESCUELA FACILITADCOR | COGNOSCITI~- | MARXISMO
NUEVA DEIL APREN. VISMO
DOCENTE
TECNOLCOGIA
EDUCATIVA DOCENTE NEQPOSITI~
VISMO
TEC. TECNICO-ME- | TECNICO DE NEOQOCONDUC-
ALUMNO TODOLOGICO LA EDUCACION | TISMO TEQORIA DE
SISTEMAS
CONOC.
CORRIENTES
NO
DIRECTIVAS:
CONOC.
MCDIFICADOR
PEDAGOGIA INST. POLITICO DE NORMAS-
INSTITUCIO- DCCENTE INSTITUYEN- | PSICOANALI- | TEORIA
NATL TE SIS CRITICA
ALUMNO
(INDISTINTA | FENOMENOLO-
MENTE) GIA
CONOC.
PROPUESTA INST. POLITICO PROMOTOR
DE EDUC. EDUCATIVO
DESESCOLARI DOCENTE
ZACION ALUMNOC
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1. DBDIDRACTICA TRADICIONAL.

La didactica tradicional es un tema ampliamente criticado
por el magisterio tanto en formacién como en servicio.
Preciszmente porque siempre despierta polémica, basicamente en su
descalificacidén o negacidn pero casi nunca para poner en claro su
fundamentacidén psicopedagdgica y epistemoldgica. Todos le huyen,

pero generalmente, la gran mayoria se rige por sus principios.

Sus antecedentes los tenemos que ubicar, en el proceso de
transicién y constitucidén del capitalismo. La lucha incesante de
las masas populares encabezada por la naciente burguesia en contra
del baluarte ideoldgico que significé en su momento (siglos XV al
XVII) el sistema feudal como su principal obstdculo, al tipo de
desarrollo de corte utilitarista, mercantilista y pragmdtico gque

auguraba la implantacién de un nuevo sistema de produccidn.

Es el momento, en gue el interés de esta nueva clase social
se perfilaba no sdélo hacia la consecucién del poder econdmico,
sino también por el poder politico y social. Para ello, era
necesario, la implantacién de una pedagogia cientifica que
respaldara todo el mundo econdmico, social, ideoldgico vy
cientifico que demandaba el proceso en ascenso de la burguesia,

La exigencia y necesidad de fijar nuevos métodos, rigurosos
y fecundos, acontecen porgue Jjustamente en el campo de la

educacién se suscitan nuevos problemas que sélo son planteados por
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la necesid:sd de incluir en la ensefianza escoldstica, la nueva
ciencia y los nuevos métodos cientificos. Ratke, Comenio y Locke,
son claros ejemplos que representan la importancia de esta

tendencia.

La idea del progreso material y dominio de la naturaleza, en
+1 terreno de las ciencias, acentuaria el propésito de demostrar
que todo lo que rodea al hombre y del hombre mismo tendria que
darse a ritmo acelerado. En este contexto, el racionalismo de
Descartes en lo filoséfico, la influencia de los estudios de Bacon

y Galileo tienen marcada incidencia en el pensaniento pedagdgico.

La tarea de Bacon (1561-1679) en la conformacién del métedo
irductivo como método de investigacién eficaz que hiciera posible
d: spojarse de todo prejuicio "subjetivo" en las apreciaciones
perceptivas, deseando ser "objetivo" y "sujetarse a la realidad de
1os hechos", le permite llegar a proponer “una légica del
prccedimiento técnico-cientifico que se contrapone a la légica
aristotélica cuyo fin, segin Bacon, era simplemente vencer en las
disputas verbales”®, v de lo que se trabada era de reglamentar el

procedimiento cientifico sometiéndolc a un constante control

experimental.

A Hobbes (1588-1679) desde su planteamiento sobre el

narsolutismo estatal", se le retoma como la doctrina politica de

“ ibbagnano, N. y Visalberghi, A. Hastoria de la Pedagogia. F.C.E., México,
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la nobleza aburguesada. Por otra parte desde la difusidén de los
planteamientos empiristas, a la psicologia, filosofia y ciencias
sociales, se intenta proyectar igualmente, el tipo de pensamiento
empirico y realista: el mundo real es objetivo, existe fuera de
todos nosotros; la impresién de los objetos sobre nuestros
sentidos produce las sensaciones gue son los objetos fuente del
conocimiento de ciertas partes del organismo humano, la sustancia
inmaterial de Dios y del alma no pueden tener existencia; el

pensamiento no puede estar divorciado de la materia que piensa.

John Locke (1632-1704) defensor de la causa liberal y de la
monarquia constitucional, niega la existencia de las ideas innatas
y considera el espiritu como una tabla rasa en la cual se
registran las impresiones de la experiencia. "La experiencia es el
fundamento de nuestro conocimiento". Nuestras observaciones de los
objetos exteriores sensibles o de las operaciones internas de
nuestro espiritu, percibidas y sobre las cuales reflexionamos,
proporcionan a nuestro espiritu todos los materiales de
pensamiento. Estas dos son bases generadoras de conocimiento de
donde se derivan las ideas que poseemos. En suma, a la primera de

. .. L
estas fuentes la denomina sensacién y a la segunda reflexidén .

La influencia de esta serie de ideas en lo educativo, se

establece especialmente en tres sentidos: concepcidn, contenido y

1987, p. 285.
W cfr. N. ABBAGNANO Y A. VISALBERGHI. Historia de la Pedagogia.

F.C.E., México, D.F., 1987. p. 333-335.
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método de enseflanza; en la concepcidn de educacidn, se empieza a
sostener que la educacidén es un proceso natural mas que
artificial, y las leyes o© principios sobre los cuales descansa
deben encontrarse en la naturaleza. FEstas leyes se descubren por
el método inductivo, haciendc uso adecuado de la observacidn,
experimentacién y comprobacién, lo que conduce a la conformacién
de una ciencia rudimientaria o filosofia de la educacidn; con
relacién al contenido de la ensefianza lo relevante ahora, es el
estudio de la naturaleza, sus fenémenos y procesos, sus principios
y leyes, no a la ensefianza escoldstica o cultural literaria de los
humanistas; el progresc y bienestar social depende de que el
hombre conozca y domine a la naturaleza, para dar a los contenidos

que contengan los materiales de las c¢iencias, incluyendo las

sociales.

Finalmente con relacién al método, si el conocimiento se
obtiene por medio de los sentidos gque nos ponen en relaciéon con el
mundo exterior, el método de la ensefianza debe fundarse "en el
ejercicio de la percepcién sensible” y el contenido de la
ensefianza derivarse del contacto con los seres, las cosas y 1los
fendmenocs.

Estos elementos son el contexto por el cual se llega a la
conformacién de lo que hoy en dia denominamos pedagogia
tradicional, con la serie de transformaciones que en su momento
también provocd a los planes de estudio y métodos de ensefanza,

dando origen a este movimiento pedagégico de la Didactica
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realista-sensual.

Wolfgan Ratke (1571-1635), es de los primeros que empiezan a
esbozar las nuevas tendencias del realismo sensualista, aunque con
poco éxito en la aplicacién practica; propone: una escuela en la
cual se aprendan las artes y las clencias, se introduzca Yy
conserve un lenguaje, un gobierno y una religién uniforme; vale
decir, el arte de estudiar y conformar a la naturaleza. De manera
sintética algunos de sus preceptos didacticos fueron:

. Proceder conforme al orden y curso de la naturaleza
. Aprender inicialmente en lengua materna
Mostrar primero la cosa, después las explicaciones
Aprender todo por la experiencia
. Repetir con frecuencia la cosa

. ' 45
. Aprender exclusivamente lo que se entiende .

Comenio (1592-1670) es quien finalmente, podemos decir que,
concluye el proceso de renovacidén pedagdgica y lo comienza &
operativizar, pues a él se le debe la creacidn de la ciencia y
teoria de la ensefianza como lo constituye la Didéctica“, junto

a ello, la revalorizacién social de la tarea del docente.

El pensamiento Comeniano es tan amplio e importante, porque

engloba una serie de elementos diversos (el ideal pansdfico) vy

“ ~fr, Mastache Roman, Jests. Didactica general. Edit. Herrero,

México, D.F., 1973, p. 39‘
“ ~fy. Amos Comenio, Juan. Diddctica Magna. Porrda, México, 1985,
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no exclusivamente pedagbdgico-didacticos que resulta insuficiente
su abordaje en esta breve referencia, por 1o gue, haciendo un
esfuerzo de sintesis de algunos de sus fundamentos principales

respecto a su pensamiento y diddctica, diremos lo siguiente:

La educacién en Comenio implica, el desenvolvimiento total
del ser humano; la adquisicién de la ciencia, la virtud y la
piedad para hacer posible la felicidad eterna; la adquisicién de

conocimientos Utiles a la vida cotidiana y de uso definido.

Los métodos de ensefianza deben ir en relacién con el orden que
guarda la naturaleza.

La ensefianza libresca y memorista debe desaparecer“

36lo debe ensefiarse aquello que admita una demostracidn
sensible o racional.

Hay que ofrecer a la juventud las cosas tal cual son que
causen impresibn para examinarlas y conocerlas, y no sélo
contemplarlas.

Las cosas se aprenden haciendo.

La ensefianza debe ser agradable.

Hay que comenzar por aprender en conexidén con las cosas.

Las cosas se explican después de haber explicitado el métedo

gue hay que seguir.

1r de lo concreto a lo abstracto, de lo simple a lo complejo.

' No olvidar que Comenio estad criticande a la educacién
ascolastica caracteristica de los internados del siglo XVIT cuando
la educacién se orientaba a la ensenanza del 1latin, retérica vy
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El sistema escolar debe comprender cuatro niveles: la Escuela
Maternal, la Escuela Popular, la Escuela Latina y la
Universidad.
E1 contenido de la ensefianza debe estar formado por todas las
ciencias naturales y sociales.
La ensefianza debe ser ciclica y gradual.
Los libros de texto deben emplear lenguaje adecuado al
desarrollo de los escolares, ilustraciones y conocimientos de
aplicacién practica.

El maestro tendrd gue ser ejemplo vivo de 1o gue exijam.

Como se podra corroborar, el pensamiento de Comenio es tan
vasto e interesante que bien se mantienen sus preceptos hoy dia.
Fsquemdticamente podemos sintetizar los fundamentos de la
pedagogia tradicional en los siguientes principios e

imperativos, (ver cuadro No. 1)

5eligién cristiana.
Cfr. Mastache Roman, Jesus. Ob. Cit., p. 44-46.
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(cuadro No. 1)
PRINCIPIOS IMPERATIVOS

i. - Principio de Ensefianza gque pretenda la
intuicidbn, objetivacidén de las ideas,
objetivacidén o haciéndolas accesibles para
visualizacidn. los sentidos.

2. - Principio de Tener en cuenta la actividad
actividad del alumno.

3. - Principio de Ensefiar en forma realista, con
realismo proximidad a la vida, no sdélo

para la escuela.

4. - Principio de Consolidar los resultados
consolidacidn del didacticos con base en el
éxito, eficiencia rendimiento escolar.

y control.
5. - Principio de Ensefianza adecuada al nifio y
. 2 » 492
adecuacidn y su nivel ".
graduacién.

6. - Principio de Educacién para todos, creacidn

universalidad. de la escuela publica.
 gtocker, Karl. Principios de DidActica Moderna. Kapelusz, Argentina, 1964,

B

36,
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En palabras de Palaciosw, la escuela tradicional significa,
por encima de todo, método y orden. El orden en todo es el
fundamento de la pedagogia tradicional. Ademas la tarea del
maestro es la base y condicién del éxito de la educacién; a él
le corresponde organizar el conocimiento, aislar y elaborar la
materia que ha de ser aprendida, en una palabra, trazar el

camino y llevar por él a sus alumnos.

Por otra parte, es de resaltar el papel central que se le
deposita al maestro en esta relacién pedagdgica. El1 maestro es
el modelo y el guia: a él se debe imitar y obedecer tal como
Comenio lo recomienda, los nifios deben acostumbrarse a hacer
mis la voluntad de otras personas que la suya propia, a
obedecer con prontitud a sus superiores; esto es, someterse por
entero a su maestro. De ser necesario, el maestro estaba en
posibilidad de hacer valer la disciplina, aun con la aplicacidn
del castigo, de entrada plenamente justificado, por el bien del

alumno que tarde o temprano asi lo reconoceria.

Este aspecto del magistrocentrismo51 donde el maestro aparece
como el poseedor del conocimiento ¥y el alumno como el
recipiente que recibird la dotacién de conocimientos producto
de la transmisién, o lo gue es lo mismo del proceso educativo,

es lo que representa la principal fuente de cuestionamientos de

**  palacios, Jesus. La cuestidén escolar. Editorial  LAIA,

Barcelona, Espafa, Sexta Edicidn, 1984, p. 18
Roger Gilbert. Las ideas actuales en pedagogia. Grijalbo,
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planteamientos posteriores.

Ootro de los elementos motivo de crikicas lo representa la
disciplina que se demanda por parte del maestro, inclusc se
llega hablar de "militarizacidén de la ensefianza"> por la
rigidez de los mecanismos con que se resguarda el orden dentro

del proceso ensefanza-aprendizaje.

En el fondo se encuentra presente, la sustentacidn
psicolégica de la disciplina mental. Esta teoria psicoloégica
tiene dos versiones: el clasicismo y la psicologia de las
facultades. Para el clasicismo el hombre es un animal racional
que tiene libertad dentro de ciertos limites, para actuar como
lo prefiera, de acuerdo con la forma en que comprenda las
cosas. Por tanto, el conocimiento, asume el caracter de un
caudal fijo de principios verdaderos, que se facilitan como una

herencia de la raza,

La psicologia de las facultades, su desarrollo se atribuye
al filésofo alemén, Christian Wolff, de acuerdo con é1, las
facultades generales  basicas son el conocimiento, el
sentimiento y la voluntad. ILa facultad del conocimiento se
divide en otras méds que incluyen la percepcién, la imaginacidn,
la memoria y la razén pura. La facultad de razonamiento es la

capacidad para establecer distinciones y emitir Jjuicios.

Mexico, D.F., 1977, p. 40-43.
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De este modo, la tarea del maestro consiste en encontrar el
tipo de ejercicios mentales gue sirvan para ejercitar las
principales facultades, de la manera mas eficiente posible. Por
otra parte, la atencidén que brinda 1la psicologia de las
facultades al desarrolle de la wvoluntad ha conducido a la idea
de que el trabajo escolar es mejor para los nifilos, si les
resulta, en cierta forma, desagradable. En consecuencia, para
el contexto escolar, abre la posibilidad de que el maestro,
puede hacer que deliberadamente sus tareas sean dificiles vy
aburridas, wutilizando la fuerza, en caso necesario, para
asegurarse de que los alumnos las haganw.Quizé estos ultimos
aspectos son los que han dado margen a generar diversos
malentendidos con respecto a esta propuesta pedagégica, en el
sentido de depositar en la decisién y voluntad del maestro el
tipo de actividades que hagan posible la ensefianza, las cuales
generalmente caen en la rutina, mecanizacién o recurrencia de
las mismas, y auin en el casc extremo se toman actitudes al
estilo del dicho, “la letra con sangre entra”. Sin embargo, si
consideramos gque 1los precursores de esta corriente educativa
forman parte de todo ese momento transitorio del feudalismo a
la modernidad, entenderemos porque del todo, no logran romper
con el pensamiento educativo que los vid nacer y del cual se

valieron para perfilar nuevos planteamientos, para agquel

52

Ibidem., p. 41-42.
Bigge, Morris L.. Teorias de aprendizaje para maestros.
Trillas, México, Sexta edicidn, 1982, p. 43-45.
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entonces, reformadores de su época.

Por otra parte, la concepcidén actual de "lo tradicional" se
reduce a una serie de malentendidos que se refieren mas a lo
rutinario, recurrente, mecanico, aburrido, tedioso, etc., desde
donde 1la valoracién del guehacer docente se desacredita y
encierra todo lo malo que pueda expresarse de esta actividad,
lo peor del caso es gque esto se da por el mismo docente y
aunque se critique y diga lo contrario, generalmente se hace.
Se reproducen vicios de la profesién, pero casi nunca se
conservan los principios vy argumentos gue dan realce a una
tradicién de la ensefianza, como al de la tradicién del maestro
normalista, al cual nos referimos. Donde tal parece que su
misién es Unicamente cuidar, vigilar y educar a través de la
disciplina y la prohibicién, se premia y castiga con comodidad
al cabo la misma sociedad lo justifica, “hagan lo que digo no
lo que hago”, ademds desde el mismo ingreso a la Normal se
predice, “voy a estudiar aunque sea de maestro” porque
generalmente esto se piensa y al fin de cuentas “cualquiera
puede serlo”; después cuando se culminan los estudios y se

establece el enfrentamiento con la realidad profesional, es

n

cuando se comienza a cuestionar fuertemente diciendo, me

parece que no aprendi nada”. No obstante nadie puede negar que
fueron muchos los aflos y esfuerzos los gue tuvieron que pasar,
y efectivamente como ya se terminaron 1los estudios (proceso

terminal) victoriosamente se asume “soy maestro” o, al menos es
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su deber aparentarlo, pues de aguil en adelante si las cosas no

marchan bien se puede tomar la justificante de poder decir

“hacen que me pagan hago que trabajo”.

Se pasa por alto gque recuperar una tradicién -o ser
tradicionalista- implica no sdélo la permanencia de lo que de
algin modo ya estd dado, sino gue se necesita ser afilrmada,
apropiada, asumida y cultivada. Es esencialmente conservacidn,
pero nunca deja de estar presente en los cambios histéricos,
porgue al igual gue nos reconocemos en ella, también nuestro
juicio histérico posterior es un ir transformandose al paso de
la misma tradicidén, es una conducta tan libre como la
transformacién e innovacién’’. Afortunamdamente este tipo se
situaciones y conductas no son las tnicas que comunmente se
observan en la tradicién normalista, también existen quienes de
antemano adquieren la conciencia de que la formacidén inicial,
s6lo es el principio de un largo recorrido que requerirad de un
proceso de formacién permamente para afrontar la practica
profesional. Este es el caso de una gran mnayoria de maestros
que se inscribe a diversos programas de actualizacidén con el
interés -entre algunas otras cosas- de poder mejorar
académicamente o de continuar los estudios en algun cursoc de
posgrado, como en el caso de las especializaciones que se

imparten en el ISCEEM.

54

Gadamer, Hans-Georg. Op cit., p. 349-350.
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2. - DIDACTICA ACTIVA

El surgimiento de la escuela nueva como movimiento renovador
de la pedagogia tradicional, no simplemente es una accién de
protesta y reformulacidén del pensamiento educativo. Es toda una
corriente educativa que expresa una filosofia de la educacidn,
con cambios considerables, distinta a la pasividad,
memorizacién de lecciones, magistrocentrismo, enciclopedismo,

verbalismo, etc.

Es también, un planteamiento alternativo al\
magistrocentrismo privilegiado por la propuesta pedagégica
tradicional, en tanto su orientacién se inclina hacia un
paidocentrismo, el cual se concibe como el elemento regulador
de la planeacién y organizacién de la enseranza-aprendizaije, en
otros términos, es el paso de un Didactismo a un Psicologismo,
en cuanto a la disciplina central que habra de estar presente

en la fundamentacidén del proceso pedagbdgico.

La influencia de este movimiento pedagdégico, es amplia, por
la sencilla razdén de que no es una sola experiencia la que
sirve de base para argumentar la nueva tendencia de la relacién
educativa. Por el contrario, son varios los intentos que se
desarrollan bajo tiempos, espacios y condiciones diferentes de

experimentar las bondades y frustraciones de los principios que




69
rigen a esta propuesta pedagdgica. No obstante, todos ellos
parten de fundamentos comunes, que los constituyen en miembros
de una corriente educativa ya que la serie de planteamientos
que hacen, coinciden en la necesidad de respetar la naturaleza
del infante, para que éste pueda emprender sus busquedas Yy
conocimientos, con entera libertad. Ademds de que estos
principios sirvan para que la educacidon responda a los

intereses del nifio y no a los del adulto.

Referirnos a los antecedentes de este movimiento, nos remite
a considerar los aportes de Rousseau (1712-1778) sobre todo en
su obra, del Emilio, dentro de la cual, una de sus ideas
centrales es, la necesidad de formar un nuevo hombre para una
nueva sociedad. Por orto lado, vislumbra que el problema de la
educacidén es complejo y maltiple. Va desde la separacidn de la
educacién y la naturaleza hasta la falsa base sobre la que
reposa una educacién gue se sustenta mas en los a priori del
adulto que en los intereses del nifio, pasando por los métodos
inadecuados de ensefianza, por el verbalismo y falta de respeto

a la libertad del nifio.

El término naturaleza designa en Rousseau no sélo el medio
ambiente, sinc la esencia de lo que el nific es, sus
caracteristicas, las bases de su persona. De esta misma

naturaleza del nifio, forma parte la accidén, que es fuente del
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conocimiento’. Resulta evidente en Rousseau que la educacidn
empleza al nacer; antes de saber hablar y comprender lo gue
dice, el nifioc estd ya educandose a través de la accidn, de la
experiencia que es anterior a todas las lecciones que el nijfo

pueda recibir.

En sus proplas palabras Rousseau expresa: "Como lo que entra
en el entendimiento humano viene a través de los sentidos, la
primera razdén del hombre es una razodn sensitiva, y de este modo
nuestros primeros maestros en filosofia son nuestros piles,

. 56
nuestras manos, nuestros ojos" .

Otra de las consideraciones importantes de Rousseau es su
critica a la educacién verbalista y libresca. No estd de
acuerdo en confiarle demasiado valor a las explicaciones y
libros. Ello supone forzar al nifioc a asimilar cosas que carecen
de sentido para él, pudiendo propiciar aprendizajes sobre las
cosas, en contacto con ellas, pero sobre todo, en el momento

adecuado, cuando tenga el interés y le sea Gtil hacerlo.

Por consiguiente, la educacldédn debe partir del interés de
quién se va a educar. Este es el gran mévil de la pedagogia,
puesto que con ello, se responde a la curiosidad y motivaciones

del nifio sobre los problemas que a é1 se le presentan en su

Jesus palacios. Ob. cit., p. 42.
Rousseau, J. J., Emilio o de la educacién. Fontanella,
Barcelona, 1973, p. 147., Citado por Palacios, Jesus. Ob. cit.,
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contacto con el mundo. De lo contrario, se vera agobiado vy
aburrido y no pondra en Juego Sus posibilidades, ya que la
atencién y el esfuerzo provienen del gusto y del deseo, pero

nunca de la obligacidn.

Como podemos advertir detras de estos planteamientos, se
encuentra presente una nueva filosofia de la educacidn, en
tanto para Rousseau, la educacidn es el procedimiento por el
que se da al hombre todo lo que no tiene al nacer y necesita
para la vida. Lla educacién proviene de tres instancias: la
naturaleza, los hombres y las cosas. La educacidén de la
naturaleza implica el desarrollo interno de los o4rganos ¥y
facultades congénitas; ios hombres, por medio de sus
ensehanzas, propician ese desarxollo; y, Ppoxr ende, las cosas
educan en la medida en que se actia sobre ellas, tanto como,

mediante ellas se provocan nuevas experiencias.

No cabe duda gque son numerosos los aportes de Rousseau, al
movimiento de renovacién pedagdgica. Entre ellos, hay dque
agregar, su distincidn del nifio respecto del adulto, en cuantc
a sus intereses y capacidades de aprendizaje, porque para
Rousseau s mas importante inculcar en el nific el deseo de
aprender, que insistir en ensefiarle las cienclas, sin antes,
haber estimulado su interés por ellas, ¥y proporcionarle métodos

adecuados para que las aprenda cuando sienta el agrado de

.43,
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hacerlo.

Lo anterior representa, disponer de ciertas condiciones que
permitan el éxito de tal encomienda. En primer lugar, conviene
reccnocer que, la cantidad de conocimientos dque se den al nifio
sea acorde a la calidad de los mismos, y no ganar en apariencia
lo que se pierde en profundidad. En segunda instancia, los
conocimientos tienen que ser siempre los suficientes, nunca 1o

demasiado, y en el momento oportuno, cuando éste se reguiera.

Finalmente, para que las cosas resulten de la mejor manera
posible, Rousseau seflala que es conveniente conceder la
libertad por encima de la autoridad. El hombre libre solamente
quiere lo que puede y hace lo que le place. Esto significa que,
si al nino se le deja ser duefio de sus actos no sdélo no se
fomentardn sus caprichos, sinc gue se le prepara para una vida
productiva. El reino de la libertad debe ser brindado al nifio,
d=jando a su naturaleza manifestarse espontaneanmente,
respetando su voluntad e individualidad. De no hacerlo, se esta
sustituyendo la razén por la autoridad, se impide que el nifo
razone y Se propicia que se convierta éen instrumento de la

opinidén adulta.

La siguiente cita es bastante ilustrativa del pensamiento
Roussoniano. "Haced que vuestro alumno dedique atencidén a los

fenémenos de la naturaleza y pronto despertaéis su curiosidad,



73
pero para alimentarla no os deis prisa en satisfacerla. Poned a
su alcance las cuestiones y dejad que las resuelva; gue no sepa
algo porgue se lo habéis dicho, sino porque lo haya comprendido

« . . . . 57
¢l mismo; que inverte la clencia y no gue la aprenda”

Frente al planteamiento Roussoniano que acabamos de exponer,
no nos queda mas que reconocerle, como el gran precursor de
esta corriente educativa que supo dar un giro considerable al
pensamiento pedagdgico sobre la funcionalidad de la escuela. En
ocasiones bastante rigorista con los fundamentos de la
pedagogia tradicional, pero por otro lado, abriendo nuevos

caminos para entender con mayor profundidad la complejidad del

fendmeno educativo.

Nuevas lecturas que en lugar de entorpecer la accidn
ejercida por el docente, permite obtener mayores elementos de
explicacidén y comprensidédn de la actividad ejercida. Que bien
pueden aprovecharse por el maestro, para afinar una postura

didactica generalmente ausente en la practica de la docencia.

Por tanto, si la didédctica tradicional se caracteriza por su
estructura piramidal, fundamentada en el formalismo y la
memorizacidn, en el didactismo y la competencia, en el
autoritarismo y la disciplina. La escuela nueva, se propone

enfatizar la significacién, valor y dignicdad de la infancia, a

Citado por Palacios, Jesus. Ob. cit., p. 48.
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centrarse en los intereses espontaneos del nifo, a psicologizar
s métodos y la adaptacién de la escuela al nifio, asi como dar

lireriad y respeto a la individualidad del infante™.

Precisamente, uno de los mejores logros de la escuela nueva
fue haber puesto de relieve que, el conocimiento del desarrollo
del nino ofrece dates no sélo cuantitativeos o cualitativos, sino
también una nueva concepcién de lo que es el nifio y su desarrocllo.
Un gran acierto que permite valorar, desde otro angulo, la
relacién maestro-alumno, sustituyendo la relacidén poder-sumisidén
por el acto comun de cooperacidn, en la cual, el papel del maestro

pierde sentido si no es para facilitar el libre y espontaneo

desarrollo del nirio.

Por otra parte, es también claro gque para algunos
representantes de esta propuesta pedagogica es importante
censiderar el papel de la escuela en funcidén de promover un tipo
de educacidén estrechamente vinculada en y para la vida. De aquil
rescltan modos variados de conformar su pedagogia con las
erigencias de la teoria: unos se contentaran con abrir la escuela
a la vida, procurando como Cousinet hacer de la clase un medio
vivo, rico, anadlogo al que constituye un laboratoric cientifico;
stros iran mas lejos como Freinet, impulsando a los alumnos a

salir de 1la clase para informarse, organizando incluso la

Ibidem, p. 28-30.
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correspondencia y el intercambio entre las escuelas’

Por lo tanto, nuestra referencia de este apartado como
Didactica Activa, obedece, a la concepcidn que este movimiento
riene respecto a la unidn del trabajo manual y del trabajo
in-electual, estoc es, la escuela activa no se define soclamente
como una escuela en la que hay movimiento, experiencias fisicas
->n manipulacién de objetos o interrogacién, sino como el lugar
donde la educacién se realiza en una actividad integral en todas
las potencialidades cognoscitivas del nifie, y por tanto V“lo
active” no es aquello que implica tener ocupado y entretenido al
nifio. En este rubro, los aportes de la psicologia evolutiva de

Piaget son considerables.

pesde luego, esto también justifica el privilegio de la
didactica activa por el desarrollo de las facultades creadoras del
nifio, mediante toda una serie de trabajos destinados a desarrcllar
en =1 nifo, la imaginacién, el espiritu de iniciativa, y en cierta
forma la audacia creadora: dibujos, pinturas vy modelados,

trabajos, exposiciones, etc., hasta los textos libres en la forma

. 60
como Freinet los propuso .

por otro lado, la mayoria de los principios postulados por
1a escuela nueva tienen su sustentacidén psicolodgilca en las teorias

cognoscitivistas bajo las cuales, el término cognoscitivo sge

£4a

Roger, Gilber. Ob. cit., p. 93.
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deriva del verbo latino cognoscere, gque significa "conocer", por
ende la preocup-cidén bdsica de este campo, es aludir al problema
de cémo 1llegan las personas a comprenderse a si mismas y &
entender su ambiente, en razdédn de come actian sobre el, utilizando
sus propias estructuras cognoscitivas. Estructuras gjue significan
el modo en que percibe una perscna los aspectos psicoldgicos del

s . . 61
munde personal, fisico y soclal .

Para concluir este apartado, no podemos omitir seflalar las
criticas mas serias a esta tradicidén renovadora. Para empezar se
pliensa dque sus fundamentos caen, en cierto modo, en un
romanticismo elitista, puesto que la diversidad de escuelas nuevas
se han desarrollado especialmente en condiciones favorables con
grupos no tan heterogéneos como los correspondientes a la
poblacién propia de la escuela publica. En esta medida, son mas

las limitaciones de los resultados cobtenides, que sus alcances.

Por otra parte, de agui se desprenden los cuesticnamientos
a) abuso de la fundamentacidén psicologista traducida como mero
intelectualismo que deja fuera otros aspectecs de la personalidad.
En el mismo caso queda la pretensidén del autogobierno y respeto a
los intereses del nifio, en un sistema educativo que por principio

de cuentas, es en esencia normativo.

En suma, el desarrollo de las diversas experilencias que se

 Ibidem, p. 95

.
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adscriben a este movimiento escapan a los alcances de esta
revisién, ya gue como se aclardé al inicio, nuestra revisién se
“imita a identificar especialmente las bases fundamentales de cada
ana de las propuestas pedagdgicas que se consideran en el esquema
inicial del capitulo.

3. - TECNOLOGIA EDUCATIVA

Hablar de la tecnologia educativa es referirse a la
corriente pedagdégica, nacida y desarrollada en los Estados Unidos,
que asi sé autodenomina. Surge durante el proceso expansionista de
la formacién econdémico-social capitalista de esta nacién
americana, después de la década de los cuarenta, cuando los

sectores de la burguesia industrial y financiera estén

desarrollando sus fuerzas productivas.

La tecnologia educativa no se reduce a la mera aplicacidén de
instrumentos y técnicas por parte del educador dentro de las
actividades de ensefianza. Implica el disefio, sistematizacién,
ejecucién y evaluacidén del proceso global de ensefanza-
aprendizaje, a la luz de las teorias del aprendizaje y la

: vz : < : 62
comunicacién, junto al apoyo de recursos humanos y tecnices .

La relevancia e impacto de la tecnologia educativa en el

medio educativo, radica en su actitud veientifica™ para abordar el

Bigge, Morris L. Ob. cit., p. 242-244.
Alvarez Manilla, Jose DManuel. Ia invencién, innovacién y
difusién de la tecnologia educativa en México. México, DIE., 1980,



hecho educativo, a partir de un enfoque sistemAtico e
interdisciplinario, cuya implementacidén brinda la posibilidad de
resolver los problemas educativos de diversa indcle. La difusidn e
influencia de esta <orriente educativa, cobra relevancia dentro
ael proceso de “modernizacidén” que a dltimas fechas han emprendidoc
diversos palses de BAmérica Latina, entre ellos el nuestro, para
afrontar la acometida e injerencia del pensamlento tecnocratico en
los modelos de desarrollo, gue aspiran a formar parte de la

globalizacidén econdmica en el escenario mundial.

Aunque los avances de esta corriente educativa se dan desde
diversas instancias y a diferentes niveles. Es posible

3
caracterizar su desarrollo en tres grandes etapas :

La primera, se distingue por la preocupacidén en los medios
de ensenanza, su disefio y su metodologia. Se le identifica también
como el momento de la técnica instrumental, puesto que su interés

estd en cémo mejorar la instruccidén por medio de la buUsqueda del

método adecuado.

La resolucién principal de esta problemdtica se encuentra en
la ensefianza programada, al estilo de Skinner y Crowder. Por otra
parte, la tesis de McLuhan de que "el medio es el mensaje"

justifica la inquietud de que el mensaje educativo se deposite en

P 7 ‘
i Rodriguez, FRufrosina y Zapata, Oscar A. Tecnologia Educativa.

México, Universidad Autdénoma de Querétarc., 1985, p. 54.
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el medio, y no en los contenidos.

La segunda, corresponde a los planteamientos sobre
sistematizaciédn de la enserianza, donde los esfuerzos se concentran

en la problemitica de los objetivos, la evaluacién de la ensefianza

y la planeacidén educativa.

para este momento, destacan los aportes de diversos
estudios, entre ellos: el de R. Mager con su obra sobre la
instruccién programada por objetivos preparados; los trabajos de
objetivos conductuales, y medicién y evaluacidén en la enseflanza-
aprendizaje de Benjamin Bloom; sin olvidar 1los disefios para el

establecimiento de los objetivos y la planeacidn de la ensefianza.

La tercera, se define como la etapa sistematica que engloba
los desarrollos recientes de hoy en dia. Representa todo un
trabajo en la elaboracidén de modelos de ensefianza que pretenden
alcanzar modos mas eficaces y eficientes de lograr los objetivos
educacionales. Se preparan sistemas de todo tipo: desde el

curriculum y el desarrollo de medios hasta los objetivos.

Después de haber enunciado el desarrollc gque ha tenido la
tecnologia educativa, estamos en posibilidad de atender con mas
detalle, la base conceptual que define y respalda a esta
perpectiva. En dicha tarea tenemos que detenernos a valorar la

re evancia de las apreciacliones que Skinner hiclera al respecto.
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Pues no sb6lo fue capaz de recuperar las aportaciones de la
psicologia del contgol con relacidén al racicnalismo eficientista-
experimentalista, sino que también supo elaborar un discurso
pragmatico de bastante aceptacidén por los sectores productivos ¥y
educativos que rédpidamente se propagarecn.
Su concepcién de la conducta como conjunto de acciones
4 operantes gque un organismo {estudiante) demuestra, como
resultado de los estimulos del medio {escuela) que el
experimentador manipula (docente) para observar, medir y orientar
su ocurrencia. Ha servido para disefiar otra imagen del perfil
docente, el de controlador de estimulos, respuestas Y
reforzamientos que aseguren la aparicidén de conductas deseables.

Fn pocas palabras, el del técnico de la educacidn.

Esto supone entender al aprendizaje como los cambios
observables en la conducta, diseflados en diversas secuencias
parciales de un comportamiento glohal a lograrse en pedquefios pasos

y expresados en términos de objetivos conductuales.

Para el éxito de esta tarea, la Tecnologia educativa pone a
disposicién innumerables técnicas en la seleccidén de medios de
instruccisn, evaluacidén, planeaciodn, organizacién, administracioén,
etc., por supuesto, producto de 1los avances constantes de las
ingenierias, psicologia del control, teoria de la administracion,

teoria de sistemas y de la comunicacién preferentemente.
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Queda en los alcances del docente, la decisidn de proliferar
o no esta tendencia. El hacerlo representa, minimamente, tomar
conciencia de que la tecnologia en la ensefianza no es un fin en si
mismo, sino un medio para optimizar el aprendizaje.

Quizad la dificultad para entender e interpretar el contenido
basico tanto de la tecnologia educativa como de cualquier otro
tipo de fendmeno o texto, obedezca generalmente a la emisidn de
criterios y opiniones precipitadas que no consideran fundamentos
claramente definidos, necesarios en toda accidén gue pretenda
denominarse interpretativa“. Especialmente en cuanto a las
diversas concepciones gque se suelen hacer de la tecnologia
aducativa, este tipo de posturas sdélo permiten hacer de los
-uicios expresiones de tipo: admirativa, peyorativa, restringida,

. . . . 65
demasiade amplia o imprecilsa .

Admirativa cuando se exagera la relevancia del fendmeno y se
llega, por ejemplo, a extrapolar la revolucién tecnolégica que ha
ocurrido en otros sectores hacia la industria educativa y se
proyectan visiones de maycr, mejor y mds amplia educacidn a costos

cada vez menores.

pPeyorativa, cuando este tipo de proyecciones induce a

situaciones contrarias: maguinismo desbocado, conductismo

tecrocratico y miope, etc. Restringida cuando se identifica con

B} respecto son fundamentales los aportes que brinda la
radicidén hermenéutica respecto de toda accidén interpretativa,
Cfasilla, Juan G. "Educacién tecnolégica en México", en Revista

ct

™
or
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los elementos auxiliares del proceso ensefianza—aprendizaje.

Nemasiado amplia, porque se pretende que abarque todo.

Imprecisa, cuando se le confunde con cosas fuera de contexto.

4. - PEDAGOGIA INSTITUCIONAL

La pedagogia institucicnal es la corriente educativa surgida
en Francia durante la década de los sesentas, con el firme
propésito de reajustar la trama de 1los lazos que vinculan la
escuela con la sociedad y mostrar que la educacién y la pedagogia

. . ' - s 66
no pueden concebilrse independientemente de lo politico .

Desde luego, entre sus principales representantes sobresalen
las aportaciones de Michel Lobrot, Fernand Oury y Aida Vazquez, R.
Loureau y G. Lapassade. Todos ellos de marcadas diferencias en sus
elabcraciones, pero compartiendo la nremisa de critica a la

instit-cién educativa como su punto de partida, en términos de:

L w2

"Escusla-cuartel”, "institucidén-cosa”, "autoritarismoe de los

maestros', "represidn administrativa”, "programas = para el
. . .. . P ' 67

conformismo", "difusidén de la ideologia de la clase dominante" ,

vale decir, una escuela alineada y alienante del sistema

econémico-politico.

de Educacién Superior, Tomo IIT, Mexico, ANUIES, 1988, p. 3.
** Gilb=rt, Roger. Ob. cit., p. 157.
pPala-ios, Jesus. Ob. cit., p. 252.
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Detras de estas tendencias subyace la influencia sobre todo
de Freinet, en particular, en los esfuerzos destinados a hacer de

clase un medio de vida placentero que, entienda, acepte y ayude

-
2

nifo, con base en la serie de técnicas compatibles a esta

[T

f

encomienda: la correspondencia escolar, los intercambics, los
viajes pedagdgicos, el periédico escolar, la imprenta, la
cooperativa escolar®, etc. Asi misma se hace presente, la
psicologia de Rogers y su planteamiento sobre la "no-

directividad", a la vez que, la psicoterapia institucional de

indole psicoanalitica.

La consideracidn del psicoanédlisis  por el enfoque
institucional, se justifica por su valor terapéutico que
representa, mediante él, se autorizan todas las confidencias del
sujeto bajo el principio de compromiso de expresarse sin trabas, a
fin de descargar, rescatar y liberar de las influencias
interpersonales. Esta referencia al psicoanalisis, es lo que
esencialmente marca la diferenciacién entre las dos lineas de

pedagogia institucional. La correspondiente a Lobrot y la

representada por Vazquez y Oury.

De acuerdo con Lobrot, la actitud psicoanalitica oculta una
voluntad de poder apoyada en la creencia de que se posee la
explicacién de lo que pasa en el interior del paciente, y de lo

que se trata, es precisamente, de abolir la relacidén de autoridad.

=8
]

Gilbert, Roger. Op. cit., p. 170.
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Dor tanto, se declara poco partidario del psicoanalisis y prefiere
retomar el planteamiento rogeriano. Esto le permite acentuar su
:dea de renuncia a la autoridad, al poder, a la palabra, y a toda
actividad gque obstaculice, la posibilidad del alumno, de tomar 1la
iniciativa, de entablar relacidén con los integrantes del grupo ¥

de establecer vinculos con ellos.

Tal intencién, supone la conformacidn de "grupos
diagnésticos™ en condiciones de autogestidn, desde el cual, sean
los propios alumnos quienes decidan la vida del aula, sus
actividades y organizacién al interior de la misma. Por su puesto,
estan fuera de los alcances del grupo, su injerencia en la

realizacidén de programas Yy examenes, elaborados desde otras

instancias.

Por tanto, la pedagogia institucional definida por la
autogestidn pedagdgica que Lobrot sustenta, se caracteriza por la
posibilidad que se otorga al grupo de regirse bajo sus propios
votos de autoformacién y direcciodn, para alcanzar metas
colectivas. En sus propias palabras Lobrot proyecta su concepciodn:
"Sin una autogestidn, por lo menos en germen, €n la escuela, sin
que los alumnos se hagan cargo de si mismos, sin una destruccidn
al menos parcial de la burocracia pedagdgica, no se alcanza
ninguna formacién verdadera y por consiguiente ningun cambio en la
mentalidad de los individuos. Se advierte inmediatamente 1la

repercusidén en el plano social. La sociedad se hunde en problemas
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y conflictos insolubles. Hay que comenzar por la escuela. La

sociedad de mafnana sera consecuencia de la escuela © no
exiszira®.

Por su parte, Vazguez y Oury retoman las nociones
psicoanaliticas para aclarar y explicar lo que ocurre en la clase
escolar, para ellos es una forma de ver mas alléd de las meras
apariencias y poder explicar los sucesos del proceso enseflanza-
aprendizaje, porque segun estos autores, la institucién educativa
manifiesta tres tipos de prejuicios: el prejulcio escolar, que
implica ver al nifo exclusivamente cComo al escolar; el prejuicio
didactico, que representa una sobrevaloracién del papel de la
ensefianza; por ultimo, el prejuicio de la uniformidad, segun el

cual todos los nifios son tratados bajo las mismas normas de

autoridad.

En su concepcién que Oury Y Vazquez establecen de la
pedagogia institucional, ademas de su recurrencia a la
psicoterapia imstitucional, influyé también grandemente la
estructura conceptual desarrollada por Freinet respecto de la
practica pedagdgica, ya que ello les permite, desarrollar un
enfoque distinto de apreciar las relaciones institucicnales desde

SuUsS pProcesos mediacionales, de organizacién y de funcionamiento.

Esta relacién les permite entender a la pedagogia

institucicnal, no sélo como la serie de técnicas, de

" citado por Palacios, Jesis. Ob. cit., p. 272.
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srganizaciones, de métodos de trabajo y de acciones propias de la
ciase, sino también todo ese proceso instituyente de trabajo
cooperativo en grupo, con todas las tensiones y frustraciones que
conlleva. Es decir, la pedagogia institucional se conceptualiza
para Oury y Vazquez desde dos aspectos y niveles: "desde un punto
de vista estatico, como la suma de medios empleados para asegurar
las actividades y los intercambios de toda suerte, en la clase y
fuera de ésta; desde un punto de vista dinamico, come una

corriente de transformacidén del trabajo dentro de la escuela’’.

Estos dos ultimos aspectos y niveles, estédtico y dindmico,
aludidos fuera de toda diferenciacidn de pedagogias
institucionales. Le permiten a la perspectiva institucional
definir una parte importante de su andlisis sobre la institucidn.

A partir de dos conceptos: lo instituido y lo instituyente.

Lo instituido hace referencia a las condiciones en gue los
sujetos se subsumen a la institucién en una relacién  de
inamovilidad. Por el contrario, lo instituyente responde a todo
ese proceso dindmico de variacién de actividades que les permite a
los sujetos satisfacer sus inquietudes y problemas dentro de su

instancia institucional.

Desde este mismo plano queda definido el papel del maestro

dentro de la relacién pedagégica. Para empezar, el silencio del

" citados por Palacios, Jésus. Ob. cit., p. 286.
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nmaestro deja campo libre a la palabra del alumno, buscando hacer
A= la relacidn pedagdgica una interaccidn entre seres humanos con
aci=rtos y errores, pero capaces de gularse, adaptarse Yy
autcformarse para no caer en la rutina. Su funcidén entonces, se
dirige a escuchar antes de reprender, a dialogar mas que imponer,
a integrarse al grupo antes que marginarse de €l. En suma, a
formar parte de esta actividad instituyente, autocriticandose,

como también, tomando iniciativas.

En este sentide, la principal critica gque se le ha planteado
a la pedagogia institucional radica en considerar que, €S poco
probable llevar hacia resultados positivos la aplicacién de su
propuesta, ya dque este proceso requiere tanto de una preparacidn
especial del educador como  de ciertas condiciones de
transformacién del sistema educativo gque no cualguier tipo de

sociedad, estd dispuesta a conceder.

5. - PROPUESTA DE DESESCOLARIZACION

La propuesta de desescolarizacién representada por I. Illich
y E. Reimer es un planteamiento que busca refuncionalizar el papel
de las instituciones sociales dentro de la sociedad contemporanea,
entre ellas, la escolar. Ya que hasta ahora, el hombre ha estado

al servicio de las institucicnes y no las instituciones al

servicioc del hombre.
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Aungue la critica de Illzich se concentra en las
institucicnes de bienestar social (educativa, de transportes y
médica), sus proyecciones se inclinan a todo ese proceso de
irstitucionalizacidn, resultado de la qdministracién,
planificacién y burocratizacién de las necesidades mas simples del

hombre, como por ejemplo, la de educarse, trasladarse algun lugar

71
o el curarse .

La atencién que Illich y Reimer ponen en lo educativo, se
sustenta en la idea de considerar que, todos los sistemas
escolares diganse socialistas o capitalistas cumplen funciones de
custodia, de seleccién social, adoctrinamiento y educacidn, esto
es, la escuela adquiere sentido por la accién que desarrolla el
maestro en funcién de contenidos establecidos, igualmente se exige
la asistencia obligatoria del alumno como condicidén de poder
legitimar los conocimientcs adquiridos en ella, los cuales forman
parte de un curriculum graduado por niveles que Se encarga de
estandarizar a los alumnos. Esto sélo ha provocado disfrazar y
confundir su verdaderoc papel dentro de la sociedad, asi por
ejemplo, se relaciona educacién con escuela, que es tanto Como
confundir religidén con iglesia o salud con hospitalm. Por tanto
la legitimidad pedagdgica se pasa por alto desde el momento en que
se confunde ensefanza con saber, competencia con titulacidén vy

verbalismo con educacién relevante. Del mismo modo se internaliza

* Cfr., Illich, Ivan. Un mundo sin escuelas. Nueva Imagen,
Méexico, D. F., 1977. .
" palacios, Jesus. Ob. cit., p. 565.
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el hecho de considerar que el éxito o fracaso escolar depende
exclusivamente del mérito personal. Ademas bajo el disfraz del
curriculum se enconde el valor de la nifiez, el de la competencla,
el de la necesidad de educarse, pero siendo el mds importante el

de la ideologia en general.

Esta confusién deviene primordialmente, de la generacidn de
mitos que toda sociedad posee, los cuales a su vez son
transmitidos mediante el sistema educativo. En nuestra sociedad
capitalisté estos mitos son: el de igualdad de oportunidades, el
de libertad, el de progreso y el de la eficacia. En consecuencla,

su efecto mas palpable es la reproduccién del orden social

establecido.

Por otra parte, padecemos los estragos de una sociedad
profundamente consumista, aungue lo peor del caso, es la
aplicacién de este mismo modelo econdémico al sistema educativo,
reflejado en la asignacién de valor a la escolarizacidn, como
factor de movilidad social y de progreso individual como social.
Ademds de aqui también se desprende el hecho de que, las escuelas
en su ejercicio de la planificacién y manipulacidén a gran escala,

. z 73
convierten la tarea de aprender en una mercancia ya elaborada .

Ante este escenario ;cuil es la alternativa seguin Illich y

Reimer? : desescolarizar. Que entre otras COSas, significa sacar

Ibidem., p. 572-573.
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fuera de las aulas la relacién entre las personas; gquitar la
creencia de la escuela de que el aprendizaje es resultado de la
ensefianza; abolir el poder de una persona para obligar a otra a

asistir a una reunion.

De este modo, la educacidén desescolarizada significara 1lo
inverso de 1la educacién actual. Por su parte la escuela
refuncionalizada, serd la institucidén que aumente las
posibilidades de que las personas compartan un interés especifico
independientemente de otras cosas en comin . No obstante, este
proceso de desescolarizacién debe expanderse hacia todos los

fenémenos institucionalizados.

En este sentido, desde este contexto de desescolarizaciédn,
1a funcién del maestro variara notablemente, no desaparece, por el
contrario, debe incrementarse en razdn de dque se requerira de
maestros con conocimientos en areas determinadas que ayuden al que
comienza su educacién en estas areas. En otros términos, se
requiere del maestro guia o promotor de educacidén que se interese
en ayudar a unos asociados parejos con intereses vy necesidades
comunes a que se reunan colectivamente de modo que se dé el
aprendizaje. Esto supone un retorno de la iniciativa y la
responsabilidad del aprendizaje al que aprende © a su tutor mas
inmediato. Por consiguiente, también se necesita de una sociedad

convivial, aquella que descanse sobre relaciones sociales que

" Ibidem., p. 585.
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garanticen a cada uno el mayor y mas libre acceso a 1las

herramientas de la cominidad sin dafiar la libertad del otro .

La critica a esta perspectiva tiene gque considerar, Ppor
principio de cuentas, como el propic Illich lo reconoce, su
posible aplicacién de esta propuesta se darda dentro de una
sociedad que todavia no existe. Ademas, tal parece due su
planteamiento recae en un voluntarismo pedagdgico, desde el cual,
por voluntad propia tanto el maestro como el alumno podran

compartir ensefianzas y aprendizajes.

Recapitulando lo antes dicho en el transcurso del capitulo,
podemos considerar que la importancia de las propuestas
pedagdégico-didacticas que forman parte del procesc de formacidn
normalista, depende no sdélo de su inclusidén como contenidos de
aprendizaje para identificar modelos o estereotipos de la
actuacién docente, sino sobre todo, en su revisidon y anadlisis, a
partir de sus légicas propias, de sus argumentos psicoldégicos,
filoséficos y sociales y no exclusivamente pedagdgicos. En funcidn
de pretender inculcar en el futuro docente una "postura
didactica"™, que le permita encauzar un pProceso ensefianza-
aprendizaje donde se exprese claramente su concepcidn sobre la
educacién, la ensefianza y el aprendizaje. Ello implica, trascender
las revisiones superficiales que sdélo orillan a dogmatizar,

esquematizar o descalificar equivocadamente Sus principios vy

75

Ibidem., p. 588-591.
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argumentos de las diferentes teorias pedagdgicas.

En resumen, las innovaciones curriculares al contenido de la
formac:én normalista no garantizan por si mismas la transformacidn
de 1la practica profesional del egresado en cuanto a sus
concepciones que de la docencia, sociedad, escuela, ensefanza,
aprendizaje, conocimiento, docente, etc., adquieran. Hay que
advertir que como parte de este mismo proceso formativo se
encuentra también la tradicién histérico-social y por su puesto
pedagbégica, las cuales estan presentes y determinan en gran medida

el sentido hacia la formacién y el ejercicio de la préactica

docente.

En suma, el wvinculo docencia-investigacién a la luz de la
serie de propuestas pedagdgicas, mas gque una realidad es un
proceso (ue reguiere para su desarrolle de ciertas condiciones
minimas de asimilacién y articulacidn de las diferentes lineas que
conforman el plan de estudios, al igual que del papel gque puedan
desemperiar los formadores de docentes dentro del desarrollo Y
manejo de los diferentes enfoques dentro de su pré;tica docente,

no sélo de la docencia sino también como en el siguiente capitulo

lo abordaremos, de la investigaciodn.

Fste contexto nos advierte que la docencia, se presenta como
una practica social intencionada y diversificada, es también, una
actividad creativa, desarrollada en un rmomento histdrico

determinado que mantiene una relacidn estrecha con la realidad,



93
Por tanto, es una tarea compleja en donde concurren muy diversos

e_ementos, no estid exenta de contradicciones, limitaciones ¥

detsrminaciones.
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CAPITULO III
ENFOQUES TEORICO-METCODOLOGICOS DE INVESTIGACION EDUCATIVA

PREDOMINANTES EN LA FORMACION DEL DOCENTE NORMALISTA.
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En este capitulo, se elucidard el contextc gue revisten los
modelos tedricos de la investigacidn educativa en México dentro
de la formacidén docente normalista. Ya que es de tener presente
que su inclusidén como ccontenidos de aprendizaje en los cursos de
investigacidén educativa I y II, también responde a la necesidad de
incentivar 2n el estudiante normalista una actitud valorativa y

reflexiva del ejercicio de la docencia, la sociedad, la naturaleza

- : 76
y ante si mismo .

En la actualidad este campo revela la existencia de variados
enfoques metodolégicos, algunos poco usuales en la tradicidn
investigativa, otros predominantes en el ejercicio de la misma,
perspectivas que van desde el nivel filoséfico-social como en el
caso del positivismo, marxismo y recientemente la hermenéutica,
hasta enfoques diversos derivados de otros campos disciplinarios
Como el psicoanalisis, la psicogenética, etnografia,
investigacidén-accidén, etc., como aquellos que han sido mayormente

aplicados al andlisis de la problemdtica educativa.

Igualmente dicho escenario proyecta una serie de polémicas y
debates en torno a la cientificidad y objetividad de la ciencia.
Asi lo han expresado las tan conocidas confrontaciones Popper-
Khun, o bien, la disputa positivismo vs teoria critica, etc. En
fin, nos remite a toda una discusidén en las cilencias sociales

tefiida por diferentes contraposiciones tedricas muy comunes. En

Secretaria de Educacién, Cultura y Bienestar Social. Op cit.,



96

el terreno de la investigacién educativa ésta comUnmente se

expresa en cilertos calificativos, tales como: "cientificos vs
criticos", ‘"objetivistas vs subjetivistas”, '"cualitativos vs
cuantitativos", etc., que tal parece més una tentativa de

adscripcién ideolégica que una delimitacién de la construccidén

social del objeto de investigacién.

Claro estd que, la tarea investigativa no es sdélo la
aplicacién mecdnica y prescriptiva de modelos preestablecidos
dentro de la investigacién social, sino que precisamente, tiene
mucho que ver con el dominio de una perspectiva tebrica definida,
para poder llegar a operativizar y delimitar rigor a la estrategia

metodoldgica que se trate.

Por tal motivo, nuestro interés estara centrado solamente al
andlisis de las dos perspectivas predominantes de investigacidn
zducativa que estan cobrando mayor relevancia dentro del contexto
normalista:; en su busqueda por hallar relacidén al vinculo
docencia-investigacién, desde los procesos y estrategias de
formacién docente. Tales intentos =-sin ser los unicos- se han

necho sobre todo desde la etnografia y la psicogenética.

No obstante, este andlisis busca discutir cbémo a pesar de la
incorporacidén de estas nuevas alternativas, el perfil profesional

del licenciado en educacién no ha encontrado una orientacién

p. 23-25.
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convincente de afianzar el vinculo docencia-investigacién.

1. - LA PERSPECTIVA ETNOGRAFICA.

El interés por la etnografia desde los espacios formadores
de docentes, obedece a la necesidad de inculcar en el egresado
normalista su reflexidén y andlisis de lo que acontece en la
realidad empirica de la practica de los docentes en servicio, para

su recuperacidén dentro de su formacidén y contrastacidén tedbrica de

los mismos.

Curricularmente esta idea se encuentra inscrita como eje de
formacidén practica a desarrollar, dentro de los seminarios de
"observacién de la préactica educativa" I y II, y por los seis
cursos de "laboratorio de docencia™. Estos ultimos se conciben
como una forma de demostrar en la practica los conocimientos y
métodos adquiridos tedéricamente, a través de la realizacidn de
"practicas de observacidn" y "practicas docentes" de los sujetos
en formacién”, definidas tanto por la institucidn como los

responsables de los cursos en cuanto a su numero, escuelas, grupos

y lugares de realizacidn.

Por otro lado, la demanda de un nuevo perfil tedrico-

metodolégico por la reforma a la Educaciédn Normal anteriormente

m . , .
Dichas préacticas se desarrollan en el transcursc de los

semestres, durante algin periodo de manera ordinaria una vez por
semana, Yy en otro momento, regularmente al fin de cada semestre,
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definido por el enfoque hipotético-deductivo y experimental de
investigacién. Explica la recurrencia a perspectivas como la
etnografia y psicogenética dentro de los programas ¥y contenidos de

la =ducacidén normal.

De acuerdo con Martha Corenstein’, el desarrollo de la
etnografia como perspectiva de investigacidn educativa en México,
durante las ultimas décadas, ha sido atribuido, entre otras
razones, a la desilusién por los métodos cuantitativos y
experimentales aplicados a los problemas soclales y a la
renovacién de las visiones paradigmaticas del mundo gue ocurrieron
en la comunidad sociolégica y educativa hacia finales de los afos

sesenta sobre tode de los paises anglosajones.

Los origenes de la etnografia son principalmente
antropoldégicos y socioldgicos, la amplitud vy definicidn de su
campo han variado considerablemente. A pesar de ello, el etndgrafo
es un antropdlogo que intenta recoger y describir el
comportamiento culturalmente significativo de una sociedad
concreta . Clasicamente este quehacer etnografico, requiere un

largo periodo de estudio intimo y de residencia dentro de la

en forma intensiva por espacio de una semana.
Corenstein, 2. Martha. "El significado de la Investigacidn

Etnografica en Educacién”. En: Factores que intervienen en la
calidad del proceso educativo en la escuela primaria. Mexico,
U.P.N. (Coleccién de documentos de Investigacion educativa), 1988,

R- 21, ) o

Conklin, Harold C. "BEtnografia". En: Llobera, Jose R. {comp.},
La Antropologia como ciencia. Barcelona, Edit. Anagrama, 1975,
p.153.
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comunidad determinada, el dominio de su lengua, la utilizacidn de
variadas técnicas de observacidén y recoleccidn de datos; incluso,
su convivencia y participacidén en las actividades comunitarias,

para desarrollar su trabajo con los infcrmantes.

Sin embargo, segun Clifford Geertz" el hacer etnografia no
s6lo es establecer relaciones, seleccionar informantes,
transcribir textos, establecer genealogias, trazar mapas del Aarea
o llevar un diario de campo, etc. Lo gue define la tarea
etnografica, es el esfuerzo intelectual o elaboracidn sistemdtica
de aproximacién al objeto de estudio y mno las técnicas y
procedimientos utilizados en la investigacidén. En otras palabras,
es la actitud interpretativa, el flujo del discursc social gque se
intexpreta (contenido), y el tipo de interpretacidn, consistente
en tratar de rescatar "1lo dicho" en ese discurso de sus ocasiones

referidas y fijarlo en términos susceptibles de consulta.

Esta distincidén, en el uso de ciertas herramientas o
instrumentos de investigacidén y el trabajo intelectual que
representa el abordaje de cierto objeto de estudio, es lo que
caracteriza a los diferentes enfoques y procesos de investigaciédn,
no sé6lo el etnogridfico. Es ademds donde se establecen las
diferencias tanto epistemoldgicas como tedrico-metodcldgicas entre

las perspectivas.

* Cfr. Geertz, Clifford. "Descripcién densa: hacia una teoria
interpretativa de la cultura". En: La interpretacién de 1la
cultura. México, Gedisa, 1987, p. 19-40,
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Las diferencias en la aplicacidén de las diversas técnicas de
recopilacién de datos y su interpretacidén poxr los autorxes
adscritos a este enfoque, es lo que ha generado en cierto modo,
diversidad de denominaciones para referirse a este tipo de

estudios. A quien se le define no unicamente como investigacién

etnografica, sino también Como investigacidn cualitativa,
naturalista, antropolégica, fenomenclogica, interaccionista,
etnometodoldgica, interpretativa, ecolégica, descriptiva, o)
constructivista, por nencionar algunos términos™. Otra

problematica que se desprende, deviene del tipo de atribuciones
que se dan a este concepto, para algunos la etnografia representa
una técnica o método, para otros se refieren como un enfoque o

perspectiva metodolédgica.

Las bases filoséficas de la etnografia se encuentran sobre
todo, en las filosofias subjetivistas de la primera mitad del
siglo XX. E1l intuicionisme  bergsoniano, el pragmatismo
estadounidense, la fenomenologia husserliana y el existencialismo
heideggerianon. De acuerdo con Bergson, es la intulcidén lo dque
permite al hombre comprender lo gque la vida es. Estas ideas se
relacionan a su vez con las de los pragmatistas como William
James, para quien cada individuo es poseedor de su propia verdad

de acuerdo con aquello que le resulta Util de su vida cotidiana.

Corenstein, 2. Martha. Ob. cit., p.Z21.

Fmmerich, Gustavo. "El método etnografico en la investigacién
educativa: origenes filoséfico-tedricos ¥ posibilidades
heuristicas". En : Pedagogia No. 13, México, U.P.N., Enero-Marzo,
1988, p. 25-28.
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Por otra parte Husserl como el mids importante portavoz de la
filosofia fenomenoldgica sostiene que un fendmeno natural puede
ser explicado por sus causas, mientras que en un fendémeno social o
cultural, lo que se hace es comprender la intencidén o motivacién
que mueve a los actores. En tanto Heidegger sefiala que la esencia
de cada hombre particular es su existencia, la cual construye en
todo momento ante las circunstancias que le rodean. En fin, esta
serie de filosofias subjetivistas sin pretender subestimar sus
diferencias, son filosofias de la vida y de la existencia que
buscan explicar cémo el hombre concreto construye su modo de ser y

vivir en sociedad.

En consecuencia, para este enfoque las acciones o conductas
humanas se basan en significados sociales y en buena medida estan
dirigidas por propésitos y metas. De ello se desprende que, el
aprendizaje y la ensefianza tengan que ser estudiados tomando en
cuenta sus significados e intenciones. Para esta comprensidn, el
etnografo trata de situarse en el lugar de los sujetos
investigados y de observar los fendmenos desde el punto de vista
de ellos mismos. En un contexto escolar, la escuela es vista a

partir de los ojos de maestros y alumnos’.

Desde esta misma tendencia se ha intentado Jjustificar la
pertinencia de buscar nexos entre el investigadeor y docente, entre

la investigacidn educativa y la préactica docente, entre la teoria

Corenstein, Z. Martha. Ob. cit., p. 26-28.
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v la prdctica. Puesto gue se considera gue entre la etnografia y
la enseflanza existen ciertos paralelismos adaptables entre si.
Lsto es, ambas 1investigan, preparan sus respectivos terrencs,
analizan y organizan, al igual que presentan su trabajo en forma

. N . 84
de comentaric sobre determinados aspectos de la vida humana .

A su vez, los maestros cuentan por su actividad que
desarrollan con una notable experiencia como observadores
participantes y  como entrevistadores. Poseen un  cierto
conocimiento de las posibilidades y conocimientos que esta tarea
conlleva. No se requiere de equipo caro, ni complejo fuera de la
propia mente, tampoco se requiere de estadistica, ni de
experimentos controlados. No se necesita ser un experto tedrico-
metodolégico para iniciar un proceso de investigacidén, esto se

puede adquirir sobre el desarrollo de la investigacién®’,

Estos ultimos elementos son quizd, los gue mayormente han
gustado y llamado la atencidédn de las Escuelas Normales para tratar
de encontrar solucidén a las demandas de la reforma educativa. Lo
que es mas, se ha logrado (en apariencia) establecer el wvinculo
docencia investigacién y fortalecido el perfil profesional del
"docente-investigador". En suma han cumplido su cometido.

Sin embargo, esta solucidn favorable para machas

instituciones formadores de docentes, ha significadec desde mi

* Woods, Peter. "La etnografia y el maestro”. En: La escuela por
dentro. La etnografia en la investigacién educativa. Barcelona,
Paidos, 1987, p. 20-23.
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punto de vista, el peor de los fracasos. Se ha pensado que por el
hecho de observar la practica del otro (colega en servicio) ¥y
registrar lo que acontece en este escenario -generalmente no en la
forma mas adecuada gue se requiere-, se cumple con la tarea de

hacer etnografia. Vale decir, se reduce a la aplicacidén de una o

dos técnicas, la pretensién etnografica de "registrar lo no
registrado®, "interpretar lo no interpretado”, "decir 1lo no
dicho".

La siguiente cita resume, de algin modo, lo anteriormente
dicho: “existen quienes, pretextando gque la tunica forma de
aprender a nadar es lanzarse al agua, utilizan el método
etnografico como trampolin para lanzarse a "investigar sin mas",
obviando o dejando "para después" el arduo trabajo de construccidn
del objeto, de formulacidén de categorias e hipdtesis, de reflexidn
tedrica, que toda investigacién empirica (como la etnografica) -si
ha de ser distinta del simple sentido comin- reguiere. Algunos
aprenden efectivamente a nadar, pero otros corren el riesgo de
ahogarse en un mar de observaciones meramente descriptivas y sin

. 36
sentido™

Efectivamente, los culpables de estos errores no son
exclusivamente responsabilidad de alumnos y formadores de
docentes. Pretender que de la noche a la mafiana se realizara la

integracién de la investigacidén a la formacién docente, no ha sido

85

Ibidem., p. 26.
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tarea facil para los actores en quienes recae su implementacion.
Simplemente actividades comc la observacidén y andlisis de 1a
practica docente, como se ha visto, requiere de una formacign
tebrica, capacitacién y definicién de lineas de analisis previas a
su realizacién, para que evidentemente se refleje en buenas
experiencias y ejercicios de reflexidn del trabajo docente. De

otro modo, no pasan de ser meros formalismos o simulaciones de

ejercer estrategias alternativas a la formacidén docente.

Por otro lado, emprender el reto de adecuar los principios
de esta perspectiva de investigacidén a los procesos de formacidén
docente normalista, demanda prestar atencién a dos tareas
iniciales. Por un lado, el proceso de interaccidén cara a cara del
investigador y del sujeto investigado como forma de ocbtencidén de
datos, representa en si mismo un gran riesgo de fijacidon del
fendmeno en todos sus rasgos y detalles, en parte, por la
espontaneidad y velocidad de las reacciones humanas. Aunado a
esto, se encuentra el problema de traduccitdn, la dificultad de
lograr descifrar lo qué estd haciendo la perscna en el instante de

su realizacidén, o bien, "pensar reflexionando"” "pensando
P

pensamientos”.

Son procesos dificiles de manejar para un mismo sujeto que
no sé6lo se estd preparando para ello (docente investigador) sino

ademas tenga que preocuparse por atender un grupo de alumnos y del

% Emmerich, Gustavo. Ob. cit., p. 34.
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desarrollo de una serie de contenidos gue requieren de otro tipo
de habilidades, como por ejemplo en la realizacidn de préacticas

pedagdgicas o el tipo de practica docente cuando se egresa.

Independientemente de esto, tampoco es culpa del enfoque de
investigacién, dar o no-pie, a la adquisicién de estas aptitudes;
porque nadie puede negar los hallazgos y contribuciones
importantes que esta perspectiva de investigacién tiene en
nuestros dias, al analisis de la problemé&tica educativa, dignas de

tomarse en cuenta.

2. - LA PERSPECTIVA PSICOGENETICA

La inclusidén y popularidad de este enfoque dentro de los
espacios formadores de docentes, se Jjustifica no sdélo por sus
desarrollos en el terreno epistemoldgico, y tedrico-metodolégico,
sino ademas por la renovacidén pedagdgica gque representa dada su

afinidad a los principios de la escuela nueva.

Nuestra revisidén que haremos de esta corriente se ocupara
esencialmente del andlisis de los argumentos que Piaget formuld al
respecto de la misma. Su fundacién y maximo exponente en Jean
Piaget de esta perspectiva, respaldan nuestra decisidén. Cabe
advertir que, aungue Piaget no pretendié conformar una propuesta

pedagdégica en el sentido amplio de la palabra, sus elaboraciones,
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e investigaciones aportan fundamentos recuperables y adaptables en
la explicacidon e investigacidn del fendmeno educativo. Tal
encomienda sobre tode, ha sido atendida por los discipulos vy

cclaboradores de esta escuela de pensamiento creada por Piaget.

Remitiéndonos al antecedente histdrico~filoséfico de 1la
teoria psicogeneética de Jean Piaget, para dar cuenta de algunos de
los elementos importantes que permitieron al investigador
ginebrino, hacer la serie de planteamientos e investigaciones con
respecto al entendimiento humano. Nos lleva a recuperar toda una
tradicién tedrica que le sirve de base para concretizar su
argumentacidén sobre el desarrollo intelectual, abordando problemas

aun no investigados y abriendo nuevos campos de investigacidn.

Algunas de las preocupaciones sobre el entendimiento humano,
habian sido planteadas, anteriormente, por el racionalismo
kantiano. Sobre todo en su interés por el problema del

conocimiento y en su privilegio de la légica como base de todo

conocimiento.

De acuerdec con Kantm, la conciencia humana es activa,
creativa vy constructiva. No obstante, la vigencia de dos
orientaciones epistemoldgicas desarrolladas a lo largo de 1la
Ilustracion: el racionalismo de Bescartes (1596-1650) a Leibniz

(1646-1716) con sus 1deas innatas y el intento de construir

Kant, Manuel. "Prolegbémenos a toda metafisica del porvenir..."
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apriori la realidad; la otra el empirismo de Bacon {(1561-1626) a
Hume (1711-1776) que quiere derivar de 1la experiencia todo
conocimiento. El criticismo de Kant se presenta histdéricamente
como una superacién de esos dos puntos de vista unilaterales. 5in
experiencia reitera Kant, no existe conocimiento concreto; mas la
experiencia no es dable sin unidad trascendental de la razén; no
es posible fuera de ciertas relaciones, o enlaces, que la razdn

establece entre los fendmenos.

La materia del conocimiento viene del mundo externo, pero la
forma es puesta por el entendimiento. Ya en lo conocido forma y
materia son indivisibles. Por lo tanto, no existen ideas innatas,
como quiera que sin experiencia no es posible concepto alguno; lo
que tampoco significa que todo provenga de la experiencia. La
forma que es introducida por la actividad del sujeto es apriori,
no en sentido cronolégico (antes de), sino en sentido ldégico, a
saber en la manera en que las formas colocadas por la conciencia

son las condiciones, los presupuestos de todo conocimiento de lo

real.

En otras palabras, no es lo mismo’lo que realmente produce
el conocimiento y la forma que adopta tal conocimiento, la
experiencia del mundo es posible gracias a una trama universal y
necesaria de relaciones que la conciencia inserta en el acto del

conocimiento. No es el sujeto guien se adapta en el conocimiento,

Porria, México, 4a. Edicidén, 1985, p. IX-XIV.
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sino al revés: es el mundo de la experiencia el que se encuadra,
dentro en las formas de la conciencia. La realidad del mundo de la
experiencia, no es por tanto impuesta del exterior, sino que en

ella estd la sefial de la actividad constructiva del espiritu.

La preocupacién de Kant sobre la naturaleza, condiciones y
limites del conocimiento, lo llevan a mostrar que sin categorias
(conceptos generales de la razén) es imposible tener ninguna clase
de experiencia comunicable. La manera en que Kant aborda el
problema de los juicios depende precisamente de su concepcidn
general de la facultad de juzgar o, de lo que para él es casi lo

mismo de la facultad de pensar“.

Precisamente porque en Kant, una de sus  hipdtesis
fundamentales consiste en afirmar que: el acto de juzgar y el de
pensar son diferentes de forma irreductible. Expresa la aguda
distincidén entre el acto de juzgar y el de percibir como si se
tratara de dos facultades diferentes de la mente: sensibilidad y
entendimiento.

Por medio de la sensibilidad nos son dados objetos y ella
sola nos proporciona intuiciones; por medio del entendimiento, en
cambio, son ellos pensados y en él se originan conceptos. Vale
decir, sensibilidad es la facultad de aprehender el espacic y
tiempo mismos, que son también formas particulares. Espacio y

tiempo no son para Kant abstracciones de la percepcién sino

® Kérner, S. Kant. Alianza Universidad, Madrid, Espafia, 3a.
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nociones particulares a priori o formas puras de la percepcion .

El entendimiento es la facultad de conocer mediante
conceptos que se refieren a los casos particulares dados en la
sensibilidad. Esos conceptos son aposteriori, es decir, abstraidos
de las percepciones, o apriori, o lo que es lo mismo, ordenados de

una manera determinada.

Por otra parte, se llama razén, en un sentido limitado del
término a la facultad de emplear ideas. En un sentido amplio, el
término incluye también, el entendimiento y en su mdxima amplitud,
abarca incluso a la sensibilidad, es decir, las formas puras de la

sensibilidad.

Desde este enfoque, "la funcidén de los sentidos es
contemplar; la del entendimiento pensar. Pero pensar es relacionar
representaciones en una conciencia. Esta relacidén, o procede sdélo
relativamente del sujeto, y es casual y subjetiva, o se verifica
simplemente y es necesaria Yy objetiva"%. De esta manera, la
reunién de las representaciones en una conciencia es el juicio.
Asi, pues, pensar es lo mismo que Juzgar o relacionar
representaciones por juicios en general. Los momentos légicos de

tode juicio son tantos como modos posibles de reunir

representaciones en una conciencia. De este modo, la experiencia

gdicién, 1983, p. 14-30.
* Ibidem., p. 31-39.
*’ ¥ant, Manuel. Op cit., p. 58

el

o
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representa el enlace sintético de los fendmenos (percepciones) en

una conciencia, en tanto que este es necesario.

En suma, el planteamiento central de la filosofia kantiana y
de su idealismo trascendental, expresa una visidn epistemolodgica
sobre la dependencia del conocimiento humano a ciertas condiciones
a priori que reflejan la estructura del aparatc cognoscitivo
humano. Estas condiciones no determinan el modo como -los objetos
nos "parecen" o nos aparecen en el sentido empirico; mas bien
expresan las condiciones universales y necesarias por las cuales

nicamente la mente humana es capaz de conocer algo como objeto en

general.

En el nivel trascendental, que es el nivel de la reflexidn
filos6fica sobre la experiencia, se proporcionan las bases para la
concepcién trascendental de apariencia y para la distincidn
trascendental entre apariencia y cosa en si. Hablar de apariencia
en sentido trascendental es hablar de entidades espacio-temporales
(fendmenos}), esto es, de las cosas en tanto se leé considera

sometidas a las condiciones de sensibilidad.

Reciprocamente, hablar en sentido trascendental ae cosas en
si, es hablar de cosas consideradas independientemente de sus
condiciones. Esto significa, que una cosa es el problema del
conocimiento y otro el problema del conocer; o bien, unas son las

condiciones de las cosas como aparecen y otras las condiciones de
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las cosas como son en si.

De acuerdo a lo anterior, podemos entender la preocupacidn
de Piaget por el desarrollo intelectual del educando en términos
de proceso donde intervienen una serie de factores biolégicos,
psicolégicos, loégicos y sociales en la formacidén y consoli&acién
de estructuras mentales por el sujeto. Ademds desde agui deviene
la interrogante de si, (el alumno por incentivacidn docente puede

desempefiar un papel activo en la construccién del conocimiento

escolar?.

Esto significa que el desarrollo intelectual es evolutivo,
implica el comienzo de un nivel inferior y el avance hacia un
nivel superior (estadios)’ . Teniendo presente que a pesar de que
parte de la naturaleza de la inteligencia es hereditaria,
corresponde a los elementos del medio ambiente exterior, como

escuela y docente, facilitar ese desarrollo.

Bajo esta misma orientacién, se encuentra presente el
cuestionamiento a la concepcidén del aprendizaje escolar, en
términos de que, los que aprenden son aguéllos gque obedecen y
ejecutan las indicaciones que se les dan, los gque repiten las
lecciones como se les dijo, 1los que hacen las planas que se les
pide, etc. Del misme modo, para el alumno, aprender, es cumplir

satisfactoriamente, en lo posible con estas obligaciones. Este

* Cfr. Flavell, John H. La Psicologia Evolutiva de Jean Piaget.
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tipo de enseflanza se caracteriza por ser intuitiva puesto que los
recursos en que se apoya el profesor "tienden a crear una

. . . P . P 92 -
impresién duradera en el espiritu del nifio" a través de los

sentidos.

Ante tales circunstancias, esta perspectiva pretende augurar
desde diversos planteamientos, la configuracién de un sujeto que
tenga por interés primordial, la aficidén por preguntar, crear,

razonar y problematizar su realidad.

A la manera de Cesar Coll esto se expone: "la educacidén como
cualquier actividad humana gque parte de una realidad concreta y
gque incide sobre ella, con dnimo de modificarla, exige una
flexibilidad y una educacién continuas de los procedimieﬁtos de
intervencién que descalifican los modos de empleo establecidos de
una vez por todas. El profesional de la educacién estd obligado a
crear y recrear ininterrumpidamente sus modos de accidén segun la
naturaleza de las situaciones con las que se ve confrontado"”,
Esto es indicativo que a través de la educacidn escolarizada, el

profesor tiene a su alcance desarrollar pautas gue pretendan

modificar su practica docente junto con su realidad imperante.

Entonces se intenta dejar claro e inculcar el supuesto

pPaidos, México, 1988.

Bebli, Hans. Una didactica fundada en la psicolegia de Jean
piaget. Kapelusz, Argentina, 1973, p. 10.
** Coll, Cesar. Psicologia Genética. Oikos-Tau, Madrid, 1981, p.

1.
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teérico que muestre que la practica docente, tiene el compromiso
de vincular los procesos y estrategias educativas con la
naturaleza y desarrollo intelectual del educando, no ignorandolo
sino al contrario sea el eje estructurante de adaptacién de los
contenidos, métodos, recursos, hacia el logro de un ambiente de
cordialidad en 1la construccién del conocimiento, mediante la
participacién conjunta de los sujetos en quienes recae el éxito

= . .94
del proceso ensefianza-aprendizaje .

Desde esta postura, todo conocimiento implica una
experiencia, aungque esta no se da como un hecho, sino como un
proceso que significa que el individuo no sélo acciona manual y
objetivamente en su adquisicién. También comprende la actividad

intelectual propia del sujeto en la construccién del mismo.

De hecho, el conocimiento no se gesta u origina en las
sensaciones o percepciones como pudiera pensarse, en tanto dgue
éste proviene exclusivamente de la accién total que el individuo
ejecuta en su aproximacién al objeto. A este respecto podemos
afirmar que la sensacién y percepcidn son sélo seflales motivadoras
en la serie de acciones que el sujeto emprende durante el proceso
de entendimiento y comprensién del (objeto), mundo, fendmeno,
cosa, dato, hecho o palabra. Justamente, porque la caracteristica
esencial de la inteligencia es gue no es contemplantiva, pero si

transformadora por medio de una serie de mecanismos operatoriocs

“ Cfr. Piaget, Jean. Psicologia y Pedagogia. Ariel, México, 1991,
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{conjunto de acciones fisicas y mentales) .

Se admite entonces, gue el conocimiento es un producto de la
interaccién hombre-munde, en la cual el sujeto a través de sus
propias operaciones lo estructura o reestructura, constituyéndOSe
éste en una construccidn redefinida y elaborada del individuo pero
no una copia de la realidad. Siendo que el hombre es un ser gue
actia sobre el mundo transformdndolo para transformarse a si
mismo, mediante sus interrelaciones. De tal forma, el conccimiento
es accién y procede de la accién y de su ordenacidn, es una

constitucidn perpetua y nunca algo acabado.

En el plano escolar, a pesar de que el conocimiento
educativo estd prescrito anticipadamente a su ensefianza, el alumno
mediante formas que favorezcan su actividad puede comprometerse a
reconceptualizar lo conceptualizado, reconstruir lo construido, a
pensar lo no pensado, como los procesos caracteristicos que lo
conlleven hacia la consecucidén del conocimiento en conjuncidn con
el docente. Ello refuerza, su gusto de participar y haber
explorado satisfactoriamente el hecho de haberlo construido.
Ademas, esto expresa que los contenidos escolares estan sujetos a
un proceso de evolucién y revisidén constante que hacen necesario

la formacidén de un alumno constructor.

Dicha tentativa, porque generalmente gran nuamerc de

. 157-208.
5 Cfr. Piaget, Jean. Psicologia y Epistemologia. Ariel, México,

181, p. 85-112.
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educadores dan por hecho gue el alumno, c¢oncce, piensa y razona,
gque son capacidades innatas que se dan de una vez y para siempre,
por eso, en base a ello, se les ensefla y se les exige el mismo
nivel de "aprendizaje" imaginando gue todos pueden lograrlo. Pero
son pocos los que llegan a preguntarse ;cdmo y por qué se conoce,
piensa y razona? ;cémo se pasa de un estado de menor conccimiento
a otro de mayor conocimiento? ; es decir, se sabe muy poco acerca
de las caracteristicas intelectivas del alumno y se aplican
procedimientos didédcticos que no consideran el proceso de

evolucidén cognoscitiva.

El desarrcllo intelectual se caracteriza por sus grandes
fases de reestructuracién, las cuales nos dicen que experiencias
pasadas o simples son la base para construlr nuevas experiencias
mas complejas vy acabadas, pero a cambico no niegan a las
anteriores, son su base para llegar a constituirse y dar pauta a
la construccién de otras con un proceso de equilibracidn més
estable, y en una constitucién dialéctica. Por tanto, el
desarrollo intelectual tiene que entenderse como las posibilidades

reales de procesar y operar con los conocimientos.

Esta posicién ademas revela que la inteligencia tiene que

ver con dos aspectos tanto funcionales como estructurales.

- Funcionales en el sentido de que da cuenta de cdmo el individuo

exteriormente interacciona con su medio, per una parte asimilando
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mediante un proceso de incorporacién de los objetos y por otra
acomodando las caracteristicas asimiladas en un todo organizade

(estructuras mentales) e internalizado, con base a su capacidad

cognitiva de ese momento.

— Pero también interiormente {aspecto estructural) el sujeto se
organiza para adquirir, procesar y operar con las experiencias que
le proporcione el medio ambiente, a través de estructuras
mentales, que pueden entenderse como los modos de organizacidn
cognoscitiva que dan las bases para que el individuo actte y
reaccione ante todo tipo de situaciones con que se enfrenta, vale
decir, de acuerdo al nivel, madurez, y constitucién de sus

esquemas, el sujeto interactda con su medio.

En suma, el desarrollo es un proceso individual de constante
reconstitucién de sus saberes mentales desde un nivel inferior
{(nifiez), hacia uno superior {adolescencia) gque es cuando se
alcanza un mayor grado de equilibracién entre su profundidad de
pensamiento ({(organizacién) y su interaccién con agentes del medio

externo hacia cierta estabilidad constante.

El alumno en esta perspectiva, es capaz de participar
activamente, de explorar, descubrir y de crear en todo momento de
su vida y durante su estancia en el medio escolar, de acuerdo al
desarrollo cognoscitivo alcanzado. Siempre que el docente le

facilite y no obstaculice, creando tanto las situaciones optimas
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para que aplique su naturaleza o actividad mental diversamente,
como también, orientdndolo para que su actividad constructiva sea
progresivagﬂ Ciertamente porgue la formacidén del alumno no se
realiza en forma aislada, sino en contacto con los agentes
externos como la escuela y docente, sin negar la importancia de
las demds préacticas educativas como las asimiladas en la familia,

calle, medios masivos de comunicacidn, etc.

En esta misma légica el aprendizaje no es la simple
reproduccién o memorizacidén de los contenidos que se ensefan.
Consiste en un proceso de construccidén y reconstruccidén de los
mismos mediante las orientaciones decisivas del alumno. Con esto
no se quiere decir que la memorizacidén sea mala, ya que sdélo lo
gue se recrimina es el abuso de la memorizacidn mecanica ©
repetitiva, pues sbélo en contadas ocasiones se recurre a un tipo
de memoria comprensiva-reflexiva que proporcione nuevos elementos
y experiencias para modificar sus esquemas de conocimiento mas
elaborados, reforzando su satisfaccién de recordarlos \Y

memorizarlos comprensivamente en situaciones posteriores.

Por otra parte, el docente debe gozar de una preparacidn
teérico-practica, para incorporar los conocimientos sobre el
desarrollo cognoscitivo, a la realidad educativa, misma que
implica poseer una amplia cultura psicolégica y una actitud

experimental, que le permita obtener provecho de su practica

** piaget, Jean. Op cit., p. 158-159,
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docente, convirtiendo su actividad en un compromiso de superacidn

y formacidén constante.

En resumen, la escuela piagetana y sus colaboradores
(Inhelder, Sinclair, Dezwart, Greco, Smedslund, Bodet, Yahoda,
etc.) se ha centrado en la explicacién de los mecanismos y
operaciones internas que constituyen las instancias mediadoras

entre el mundo perceptible y el comportamiento observable.

En otras palabras, las investigaciones pilagetanas confirman
su tesis «central: desde los niveles mas elementales el
conocimiento involucra siempre una dimensién inferencial, o lo que

. s s 97
es lo mismo, una légica .

En los niveles mé&s elementales las inferencias son solamente
implicaciones entre significaciones (siendo estas Ultimas
atribuidas a las propiedades, a los objetos y a 1las acciones

mismas) .

Por tanto, Piaget, es ante todo un epistemdlogo. Su
preocupacién epistemoldgica surgié de la biologia, lo cual no
significa, que ella tiene una orientacién estrictamente bioldgica.
£s frecuente escuchar que "en realidad", Piaget redujo el
conocimiento a un proceso biolégico, o Dbien gque €l intentod

explicar el sistema cognoscitivo a través de la biologia o, mas

7 cfr. Piaget, Jean y Garcia, Rolando. Hacia una légica de las
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aun, que &l wutilizdé la teoria biloldgica para explicar la
fundamentacién de la légica y la matemdtica. No obstante, todo el
trabajo de Piaget scbre las relaciones entre las ciencias tiene
una tonalidad tan fuertemente antirreduccionista que uno se

pregunta cémo es posible mantener tal interpretacién.

Ya que la epistemoclogia genética sostiene lo siguiente:
a) Hay una continuidad entre los procesos puramente bicldgicos en
el nific recién nacido y el tipo de acciones organizadas que

marcan el verdadero comienzo de los procesos cognoscitivos.

b) No obstante la diferencia estructural entre sistemas bioldgicos
y cognoscitivos, ambos tienen como fuente comin la adaptacién
de un organismo bioldgico al medio gque lo rodea, a través de

procesos de asimilacién y de acomodacidén que realizan funciones

similares.

¢} Tanto la evolucidédn de los sistemas bioldégicos como la de los
cognoscitivos son ejemplos de una evolucidn de sistemas
abiertos que interactiian con el ambiente. Tales, obedecen a
mecanismos de desarrollo similares, los cuales si bien poseen
particularidades propias de cada dominio, tienen

caracteristicas comunes.

El interés de Piaget por la légica y la matemética, radica

significaciones. Editorial Losada, 1985.
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en que para él, la investigacién psicolégica -la psicogénesis de
la formacién de los conceptos (estructuras ldogicas)- es un
instrumento que permite comprender cémo evoluciona el
conocimiento. Y la biologia Jjuega un papel importante por la
simple razén de que el conocimiento aparece en un tipo particular

de organismo bioldgico, del cual no puede disociarse.

En su tecoria de la 1légica, Piaget formula dos objetivos

centrales:

a}) Explicar como el sujeto {(un sujeto cognoscente) desarrolla
relaciones y estructuras légicas hasta el nivel de lo que suele

llamarse légica natural de un adulto normal;

b) Mostrar cémo las relaciones y estructuras légicas juegan el
papel fundamental de instrumentos asimiladores que permiten al
sujeto cognoscente aprehender y organizar sus objetos de
conocimiento, y como ellas son, por esa misma razdén, las

condiciones necesarias de toda forma de conocimiento.

Los dos procesos se desarrollan conjuntamente, es decix; el
sujeto estructura al mundo estructurando sus propios instrumentos
de estructuracién, o lo que es lo mismo: su légica, cabe entonces
preguntarse, ;cémo se desarrolla la légica? y c:de dénde proviene

la ldégica?.

De antemano que, las relaciones ldégicas no son innatas, no
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es tampoco resultado directo de la experiencia, ni recibida de la
experiencia por la mediacién del lenguaje (empirismo légico), mas
bien la epistemologia genética intenta mostrar como ellas son

construidas por el nifo.

Estas series de interrogantes son validadas por la
psicologia genética a través de sus procedimientos metodoldgicos
de elaboracién de hipétesis y su verificacidén por medio del
interrogatorio clinice de nifios, con material mas o menos
sencillo, con preguntas que se refieren generalmente, sobre la
duracién del tiempo, espacio, movimiento, cantidad, seriacidn,
volumen, longitud, etc., y con una interaccién permanente entre

las preguntas y las respuestas de los nifios.

Esto es, actualmente la indagacidn clinica es el
procedimiento caracteristico para acceder a la organizacidn
intelectual en la investigacién psicogenética. Se presenta como el
tipo de interrogacién dirigida a valorar el funcionamiento
cognoscitivo, tanto de trastornos psicoldgicos como de situaciones

de aprendizaje tendientes a provocar la actividad constructiva de

. 58
los nifnes .

Dentro de la indagacién clinica, el investigador dirige el

desarrollo del interrogatorio, orientado por las respuestas del

" Castorina, et al. Psicologia genética. Aspectos metodoldgicos e
implicaciones pedagbgicas. Buenos Aires, Miro y Davila Eds., 1984,
p. 83.
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sujeto y por sus ideas previas respecto del comportamiento
infantil. Implica, saber observar, dejar hablar al nifo, no agotar
ni desviar nada, pero sobre todo, tener supuestos definidos de lo

que se busca para su consideracién en los analisis de los

protocolos.

Las criticas no estdn ausentes hacia estd perspectiva,
principalmente desde circulos conductistas gque reclaman rigor en
el proceso de experimentacién y demostracién del fendémeno.
Califican de subjetivista a esta teoxria dque se sustenta sbélo en
hechos obtenidos a partir de una observacidén abierta y realizada
regularmente sobre escasos sujetos. Incluso desde Piaget, se

reitera, redujo sus investigaciones a las observaciones de Sus

. 9
tres hleSg.

No obstante, los desarrollos teérico-metodoldgico de esta
perspectiva se contintan desarrollando méds ampliamente due nunca
desde diversas disciplinas y niveles de elaboracidén. En nuestro
pais, por ejemplo, es una moda del discurso reformista que pregona
la modernizacién de la educacién basica, presente en los planes y

programas de estudio.

por otro lado, su inclusién en los contenidos de la
formacién docente normalista se ha dado desde una visidén muy

Jimitada e instrumentalista. Se piensa que con el conocimiento de

* Ibidem., p. 84.
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las etapas evolutivas del desarrollo cognoscitivo -sensoriomotriz,
preoperatorio, operaciones concretas ¥y operaciones formales~ y de
la aplicacién de la serie experimentos ideados por Piaget se esta
renovando e investigando la practica docente. Si bien existe la
apropiacién de cierto discurso alternative por la realizacidén de
algunas lecturas sobre este terreno, ain prevalecen serias
deficiencias en su interpretacién, achacando o} ignorando
argumentos que nho son propios de esta propuesta pedagdgica y de
investigacidn, especialmente porque no se precisa la procedencia
de los diferentes tipos de lectura gque se pueden hacer de esta
perspectiva, vale decir, no es lo mismo recurrir a Piaget que a
sus discipulos, colaboradores o criticos para entender de lo que

se trata y en que términos se plantea.

Mas aun, como suelen decir los partidarios de este enfoque:

"si concebimos las técnicas de interrogacién al margen de los
problemas que se intenta resolver, no producimos otra cosa dJque

. , 100
anécdotas interesantes"”

Finalmente, la perspectiva etnografica y psicogeneética
abordadas en este capitulo, representan légicas distintas de
definir y encauzar el proceso formativo del perfil profesional con
inclinacién hacia la investigacién educativa. Aunque hasta el

momento no han logrado fortalecerse estos intentos de relacionar

100

Castorina, et al. Ob. cit., p. 115.
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el vinculo docencia-investigacién, principalmente como se ha
insistido, porque el perfil profesional del formador de docentes
no es el mas apropiado. No se puede pedir formar a alguien en algo
para lo cual no se ha preparado, mucho menos si no se realiza la
actividad de la investigacidén como tarea sustantiva de su quehacer
profesional, sdélo hasta cuando ello se define por decreto. En
algunos casos son buenos los esfuerzos por cumplir esta
encomienda, en muchos, es evidente la indiferencia y omisién de
estos objetivos. El resultado es que por comodidad o apatia se

sigue haciendo lo mismo que con reforma o sin reforma.

Por tanto, en lo siguiente nos interesa poner de manifiesto
los buenos intentos gque se estan empezando a generar desde los
mismos espacios formadores de docentes, con otra actitud vy

elementos para responder a tales demandas.
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CAPITULO IV

1A HERMENEUTICA COMO ESTRATEGIA DE FORMACION DOCENTE
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Como se enuncio lineas atréas, existen experiencias que se
estan desarrollando en cuanto a la formacidn y actualizacidén de
docentes dentro del Estado de México que apoyan el fortalecimiento
de su perfil profesional dentro del marco de la investigacidn
educativa. Especialmente esta tarea corre a c<cargo del Instituto
Superior de Ciencias de la Educacién del Estado de México (ISCEEM)
en su Sede central y divisiones que lo integran, a través de los

programas de maestria y especializacién que se promueven por esta

institucién.

Particularmente nos referimos a la actividad que pude
desarrollar como conductor de los programas de especializacidén en
formacién de docentes y en investigacidn educativa. Dicho
contexto, me permitid generar diversas expectativas con los
participantes de estos programas, con relacién a su familiaridad e
identificacién de los principales cédigos conceptuales tanto de
las propuestas pedagégico~didacticas como de los enfoques
predominantes de la investigacidn educativa en México.
Especialmente dentro de la especializacién en 1investigacidn
educativa se privilegid la aproximacion y analisis de la tradicién
nermenéutica que ha permitido ser recuperada por los egresados,
para afrontar sus distintas tareas que les toca asumir en todo

este proceso de pretender vincular docencia-investigacidn.
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1. - HORIZONTE DE APERTURA

Intentar comprender es exponerse a 1los erxores de las
opiniones previas, que no se comprueban en las cosas mismas.
Elaborar los proyectos adecuados a las cosas Qque como proyectos
son anticipaciones que deben confirmarse en las cosas, esa e€s la
tarea constante de la comprensién. E1l interprete no se dirige
directamente a los textos desde las opiniones previas, debe

‘ . 1 . ' N 0l
examinar esas opiniones en cuanto a su origen y pertinencia.

Asi también, el gque quiere comprender un texto realiza
siempre un proyectar. Situacidén que implica una posicién que
limita las posibilidades de ver. Por esto, al concepto de
situacién le pertenece el concepto de horizonte. Horizonte que
significa un ambito de visidn que encierra lo gue es visible desde
un determinado punto. El1 horizonte es algo en lo que hacemos
camino y hace é1 camino con nosotros, se desplaza al paso de quien

se mueve, incluso el horizonte del pasado esta en continuo

movimiento.

Porque para comprender una tradicién se reguiere de un
horizonte histérico. El nos permite desplazarnos a una situacidn
cualguiera. Pero desplazarse no es apartar la mirada de uno mismo.
Uno tiene gque traerse asi mismo hasta esta otra situacién., Por lo

tanto, comprender es siempre el proceso de fusidén de estos

181

Gadamer, Hans-Georg. Verdad y método I. Sigueme, Salamanca,
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presuntos horizontes para sl mismos.

Esta tarea investigativa no es sdélo la aplicacién
mecanicista y prescriptiva de modelos preestablecidos dentro de la
investigacién social. Por el contrario toda investigacidn se
define a partir de procesos que dependen del ;qué investigar? y
chasta donde investigar? y nunca por la aplicacidén de una serie de

pasos o etapas previamente definidas.

En este sentido es que recurrimos a la Hermenéutica no sdélo
como enfoque de investigacién sino como una filosofia de 1la
interpretacién (a la manera de Gadamer y Ricoeur) que nos ofrece
la oportunidad de plantear una concepcidn alternativa al perfil
profesional del licenciado en educacién. Por su pﬁesto, sin
olvidar que la tradicién hermenéutica nos remite a un conjunto de
posiciones epistemolégicas que comparten la tesis de gue las
Ciencias Sociales tienen una finalidad, metodologia v
fundamentacién diferentes a las de la Ciencia Natural. A
diferencia de éstas, las ciencias sociales no buscan explicar y
predecir las acciones sociales sino interpretar su sentido. En
ellas se recurre a una suerte de "experiencia interna”, en la que
las vivencias del sujeto, su "experiencia vital" es determinante
para la comprensidén de los acontecimientos.'”

También, es necesario reconocer que el problema de estudio

Egpaﬁa, 1991. pég;335.
Ibidem, pag;337.

193 yelasco, Ambrosio. La hermeneutizacién de la filosofia de la
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resulta de una elaboracién que se realiza a partir de cilerta
teoria y horizonte que se toma COmMO ambito que proyecta directa o
indirectamente el horizonte del intérprete de gquilen propone el
problema de investigacién. Construccidén gque no es arbitraria
porque se sustenta en teorias y prejuicios que conforman clerta

tradicion.

La teoria no sdélo estd en la elaboracién del problema a
estudiar sino también en la seleccién y uso de una metodeclogia, en
la toma de datos, en la forma en que Se€ analizan e interpretan los
procesos, € incluso en las conclusiones que se elaboren; esto es,
1a teoria no sélo funge como el marco tedrico sino que a la vez es

parte constitutiva del proceso mismo de la investigacidn.

El problema no es algo que sé presenta de manera clara ni
directa, implica cierta abstraccidén y seleccién, lo cual, no €8
otra cosa gque significarlo desde alguna teoria en constante
elaboracién; ademas esto nos revela que este Proceso de
comprensién, explicacidén e interpretacién del problema es un
movimiento de  permanentes aproximaciones entre situaciones
particulares ¥ generales e inversamente. No un circuloc vicioso

sino simplemente una reconstruccién en forma de espiral abierta a

otro tipo de interpretaciones.

Los datos son desde vivencias, discursos, libros, fechas,

ciencia contemporénea. UNAM-FCE, Dianoia, México, 1995, pag:8-9,
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palabras, observaciones y documentcs dJue hacemos textos de

analisis para la interpretacion del fendweno.

¥n la investigacién como en toda experiencia esta presente
la e;tructura de la pregunta. Desde esta postura, no se hace
experiencia sin la actividad del preguntar.m Es importante que
toda pregunta tenga un sentido. Sentido como orientacion. El
sentido de la pregunta, da 1a direccién que puede adoptar la
respuesta. Con la pregunta lo preguntado es colocado bajo una

. . 105
determinada perspectiva.

Preguntar guiere decir abrir. La apertura de lo preguntado
consiste en gque no esta fijada la respuesta. Pero también la
pregunta debe ser limitada. Porgue una pregunta sin horizonte es

una pregunta en vacio.

Por este mismo, en este trabajo nos preguntamos jcomo  se
produjo el discurso sobre el vinculo docencia-investigacidén? y
¢cudl ha sido el sentido que se le ha dado en los procesos de

formacién docente de la educacién normal en el Edo? de México?.

Esta pretensién, desde luego, nos 1llevo analizar la
proyecciéon — que ha tenido el vinculo, sus concepclones ¥y
manifestaciones a 1nterpretar sus limites posibilidades vy

resultados. A explicar particularmente la logica de la docencia

1 Gadamer, Hans-Georg. Ob,cit. pag;439.
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desde las propuestas tedricas de formacién docente y la légica de
la investigacién desde los paradigmas predominantes mayormente
retomados en las instituciones formadoras de docentes., Esto, <on
el fin de poder explicitar una concepcién alternativa de la
formacién docente propia de la tradicién normalista en sus

condiciones y posibilidades.

Sin embargo, estas inguietudes nos comprometen a seguirnos
preguntando, sobre todo porque el preguntar significa pensar. Ello

» . 106
supone que, el que quiera pensar tiene que preguntarse.

En suma, el que un texto sea objeto de la interpretacidn,
quiere decir que plantea una pregunta al intérprete. Comprender un
texto quiere decir comprender esa pregunta, lo cual ocurre cuando
se gana el horizonte hermenéutico y éste es ahora el horizonte del

preguntar, desde donde se determina la orientacién del sentido del

107
texto.

Asimismo comprender una pregunta quiere decir preguntarla.

Comprender una opinién quiere -decir entenderla como respuesta a
i08 . . . '

una pregunta. No hay historia de los problemas, sino siempre

preguntas al principio. Un problema no esti ahi, una pregunta si.

108

106

Ibidem, pag;439.
Gadamer, Hans-Geord. Ob,cit, pag;453.
Ibidem, pag;448.
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2. - POLEMICA EN TORNO AL BINCMIO DOCENCIA~INVESTIGACION

En las tltimas décadas se han elaborado  diversos
planteamientos sobre la problematica del vinculo docencia
investigacién, tendientes a considerar la pertinencia o no
pertinencia de introducir la practica de la docencia-investigacioén
no sbélo de las universidades, sino rambién, como el casoc gue nos
ocupa dentro de las escuelas normales del Estado de México.

Las posturas, aunque generalmente parten de la premisa de
que la docencia Yy 1z investigacién obedecen a dos légicas ¥
procesos diferentes, sus posibilidades de integracién béasicamente
se plantean en dos niveles. Los gue consideran que existen
posibilidades reales de concretar el desarrolloc de esta tarea por
parte del docente ¥y los gque seflalan due de acuerdo a las
condiciones en que se desarrolla la practica docente del maestro
no es prudente el desarrollo del vinculo™. Desde luego ambas
posiciones se entrecruzan por diferencias epistemolégicas,
teéricas y metodolégicas. Ademas este ha sido el contexto en dJue
se manifiesta la alternativa de que el maestro se forme con base

en los procesos de investigacidon y de que éste pueda investigar su

propia practica.

Por nuestra parte pensamos Jue el vinculo docencia-

investigacién es la expresién especifica que adquiere 1la

1G8

Ibidem, pég;454.
1 n]1 respecto de la primera linea son ilustrativos los trabajos
de {Carr y Kemmis, 1988), {Glazman, 1990) vy (Barabtarlo, 1988). En
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produccién y difusidn del conocimiento en las instituciones
(formadoras de docentes), dentro del marco de ideclogia dominante
{y del conjunto de prejuicios, del caracter histdérico de 1la
conciencia y dinamismo de la tradicidn), o a través de una accidn
educativa como instancia mediadora del conocimiento y a la labor
docente como elemento de conformacién de una concepclén de mundo.
Concepcién de mundo que se consolida a partir'ém:las creencias de
alumnos y maestros (horizonte del intérprete). Asi como de sus

. . : . . . 110
formas de operativizarlo dentro de un espacio institucional .

Del mismo modo, como advertimos con anterioridad mas gue una
realidad. El1 vinculo docencia-investigacién es un proceso Jue
requiere la consideracidn de las condiciones y obstaculos en su

desarrollo para su fortalecimiento dentro de los procesos de

enseflanza-aprendizaje.

3. - APROXIMACION TEORICO-METODOLOGICA DE LA TRADICION

HERMENEUTICA.
QUE SIGNIFICA LA HERMENEUTICA
Entender a la hermenéutica es incursionar a toda una

tradicién del pensamiento dentro del vasto movimiento filoséfico

gue alberga una serie de posiciones ideolégico-tedricas, " en este

la segunda sobresale eltrabajo de (Quiroz, 1988).
Glazman, Raquel. La Universidad publica: La ideoclogia en el
vinculo investigacién-docencia. Ediciones el caballito, SEP.,
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sentido se ha conocido desde la antigiedad wuna tecnica
interpretativa poética, mistico, religiosa y teoléqicah juridica,
etc."', Al parecer el problema filoséfico de la interpretacidén se
funda en el propio problema hermenéutico de la filosofia misma y
se plantea desde el momento en que se toma conciencia de la
presencia de la interpretacidén en todo entendimiento y comprensidn
humana. Asi, la hermenéutica significa -"hermeneucin, interpretar”
la técnica y el arte de la interpretacidn textual, vale decir, la
interpretacién aparece como el elemento primordial del humano
entender, el cual, en tanto entendimiento interpretador, &3 en su

intencién comprensién antropoldgica (del sentido) de la realidad.

A raiz de las aportaciones sobre todo de Schleiermacher,
Dilthey v Heidegger, entendemos en la actualidad a la hermenéutica
filoséfica como la teoria generalizada de la interpretacidn
(Gadamer) o, mas aun, una teoria y praxis de la interpretacién
critica. De este modo, el problema hermenéutico no es un problema
regional sino universal, configurante del discurso humano en su
intencionalidad. "a elaboracién de una tal problematica
nermenéutica se debe fundamentalmente al idealismo alemén con su
tipica concepcién de la razén humana (razdén mediadora) (Hegel)-
o0, en Cassirer, como razdén traductora (transpositiva: translatidn,

Unsetzung)“z.

Sin embargo, muy a pesar de sus divergencias tedricas con que

México, 1990, p. 8-9. Los agregados son nios.
‘ Ortiz, Andrés. "Hermenéutica"”. En Diccionario de filosofia

contemporanea. Sigueme, Salamanca, p. 206.

&5
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se mira a la hermenéutica, subyacen ciertos elementos de caracter
metodolégico que las constituye en una importante linea tedrica-
metodeldégica gue encuentra su sustentacidén sobre todo como
filosofia de la interpretacidén, como teoria del sentido y como

forma del entendimiento humano y mundo del ser.

De este modo, dentro de una teoria generalizada de la
interpretacién se trata de analizar y abrir una obra, texto o
contexto "en cuestién y discusién a su sentido antropoldgico (o
sentido para nosotros), a partir de la inteleccidén de su
significado inmediato y con base a la significacidén intermediada
por un cbédigo a descodificar y recodificar por nuestra cuenta™ .
Fn consecuencia la hermenéutica en tanto interpretacién del
sentido se ha de respaldar para su validez en un modelo
antropolégico de la interpretacién que considere la articulacidn
critica del universo del discurso humano y su capacidad
explicativa u operativa, mas que a su adecuacién a una realidad
dogmaticamente presupuesta y asegurada; mas aun, la interpretacidn
hermenéutica no solo aparece como articulacién interlinguistica de

un sentido antropolégico, sino también sé autodefine como

liberacidén del sentido (Habermas).

Mas atun, "... los modelos hermenéuticos no sélo representan

y explican las caracteristicas de las ciencias sociales e

historicas, sSino también y ante todo orientan y justifican un

112

Ibidem., p. 206.
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determinado modo de hacer investigacidn social e histérica (por
tanto educativa). En consecuencia, las propuestas hermenéuticas
son modelos practicos y no sdlo recomstrucciones filosdficas de la

. . o ‘ . P 114
investigacién y teorias cientificas

gu relevancia dentro de la educacidén, no se reduce a su
aplicacién como metodologia en la interpretacién de textos
escritos -materiales de ensefianza-aprendizaje- sino de acuerdo a
sus desarrollos recientes de la tradicién hermenéutica, es
conveniente su inclusién en analisis e interpretacién de todo

texto o accién social, por tanto educativas.

Por consiguiente, el significado de una obra o accidn se
encuentra en suspenso y cambia de acuerdo a la reconstruccidn
problematica en la que se ubique. Depende en parte de los
intérpretes gque reconstruyen, de diversas maneras la situacién
donde se ubica la accién u obra a interpretar. Ademds implica el
reconocimiento de la pluralidad de interpretaciones sobre un mismo
acontecimiento y el rechazo de la bisqueda de un significado
original unico que valide de una vez Yy para slempre la
interpretacidén de un acontecimiento histérico .

A la manera de Ricoeur: "Como un texto, la accidn humana es

3 1hidem., p. 208.
14 yalasco, Ambrosio. "Filosofia de la Ciencia, Hermenéutica vy

Ciencias Sociales". En Ciencia v Desarrollo 125,
ﬁ?viembre/diciembre, México, 1995, p. 72. El agregado es mio.
Velasco, Ambrosio. Hermenéutica ¥y Filosofia de las Ciencias
Sociales en Karl R. Popper. Instituto de Investigaciones
Filoséficas, UNAM, México, p. 12-13. .
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una obra abierta, cuyo significado esta en suspenso. Debido a que
las interpretaciones develan nuevas referencias Yy  nuevos
significados, tanto los textos como las acciocnes humanas estan

. . . ' . . 116
esperando nuevas interpretaciones que decidan su significadc”

En lo siguiente, nos abocaremos a desarrollar alguncs
celementos categoriales de caréacter metodoldgico que den cuenta de
1a hermenéutica como la filosofia de la interpretacidn y teoria
del sentido, una manera de posibilitar la ubicacidn del quehacer
hermenéutico en investigacidén como un problema del entender,
comprender e interpretar. Nos referimos particularmente a: 1)
Realidad hermenéutica, 2) Razén  hermenéutica, 3) Circulo
hermenéutico, 4) Horizonte hermenéutico, 5) Verdad hermenéutica,

6} Significado de la interpretacidn hermenéutica.

LA REALIDAD HERMENEUTICA.

Referirse a la realidad hermenéutica es subrayar el caracter
simbélico de nuestras construcciones, la intencionalidad de
nuestras acciones y a una red de relaciones que norman un mundo de
significacién humana, lo que equivale a decir que, la realidad no
es meramente un mundo en sentido cosmolégico como la totalidad de
cosas experimentales y materiales de la naturaleza, sino un mundo
en sentido filoséfico gue implica hablar del "mundo del ser" tal

como nos encontramos en él, como nos ha sido impuesto, comeo lo

1% citado por Velasco, Ambrosio. Ob. cit., p. 12.
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entendemos y vivimos. Esto significa una realidad transpuesta

simbdlicamente y simbdlicamente captada.

" Dicha captacién no se realiza de modo puramente inmediato. Toda
captacién es mediata, simbolizativa y por esto mismo
reinterpretable. Captar y capturar la realidad significa e implica
o, mwas aun, se constituye con y en la creacién de un cierto
instrumentario, es decir de formas simbélicas, mundo © red de
relaciones quedando aprehendida, aprendida y prendida a imagen y

semejanza del hombre. La realidad permanece simbdlicamente ganada

y co-implicadamente simbolizada nH7

Desde este contexto, nuestro mundo es un mundo de comprensidn
que se forma en una comunidad de experiencia, en un intercambio
constante de opiniones, pareceres y representaciones, las cuales
forman un mundo comin de conocimiento y de comprensidn, sin el que
la formacién humana y el desarrollo de 1la ciencia serian
imposibles“a. En efecto, nuestro mundo es mas gque un mundo
histdérico, pues igualmente implica una realidad ya

lingiiisticamente mediada y linguisticamente interpretada, en tanto

es obra y construccidén del hombre.

Es un mundo compuesto no de objetos materiales y externos

(mundo natural), tampoco exclusivamente de entes ficticios

117

Ortiz, Andrés. Mundo, hombre y lenguaje critico. Sigueme,

ﬁalamanca, 1976, p. 20.
Coret, Emerich. Cuestiones fundamentales de hermenéutica. (Tr.
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fmatematica); sino de motivos, de propdsites, de acéiones, de
terrores, de esperanzas, de lenguajes, de mitos, de leyes, de
instituciones civiles'”. Empero, el mundo real se abre sélo en la
medida en que es entendido y experimentado por nosotros, no es
jamas una magnitud fijada estaticamente, sino que estd activamente
en movimiento vy <continua formacién; por tanto es un mundo
limitadeo, no lo comprendemos y abarcamos todo (el conjunto de 1la

realidad), sino que experimentamos siempre secciones parclales de

la realidad.

En otras palabras, "la pertenencia a una determinada
tradicién de todo agente y la manera de como los agentes aceptan,
critican y desarrollan la tradicidn a 1la que pertenecen, es
determinante sobre el devenir histérico, no sélo de la tradicién,
sino de la propia existencia de los agentes, de su sociedad y de

120
su mundo™ .

LA RAZON HERMENEUTICA.

Aunque el problema esencial de la hermenéutica es el problema
del entender, el entender en cuanto razén hermenéutica adquiere
una connotacién especial. El concepto y el problema del entender

aluden a la clésica dualidad de inteleccién y razdn presente desde

Manuel Balach). Herder, Barcelona, 1972, p. 88.
'** yelazquez, Manuel. Genealogia, hermenéutica e historia. CICSYH,
g@EM, Toluca, México, 1988,.p. 64.

Velasco, Ambrosio. Ob. cit., p. 16.
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Platén y Aristoteles, al igual que en la filosofia medieval en
donde se traduce como ratio e intellectus, a la ratio se le define
como la capacidad de pensamiento conceptualmente discursivo del
pensamiento racional, mientras que el Intellectus es la capaéidad

mas alta de percepcidn espiritual,

Dicha dualidad es retomada nuevamente por Nicolas de Cusa y
Descartes, para el primero la ratio es lo finito y el intellectus
lo infinito; para el segundo la ratic en el sentido del

pensamiento conceptual légico-matemdtico es reducida a la mera

inteleccidn.

En la filosofia de Kant y Hegel, la inteleccién y razodn se
determinan distintamente, ya que la intelecidn es la capacidad més
baja del conocimiento objetivo y del pensamiento categorial, que
se subordina al mundo finito; y la razén significa una capacidad

mas alta que comprende una unidad "aobjetiva y supraconceptual”.

"Sin embargo desde un punto de vista de la historia del
concepto las significaciones del verbo verstehen (= comprender) y
del sustantivo verstand (= inteleccidn) se desarrollan en
distintas direcciones, desde gque el par de conceptos latinos ratio
e intellectus se traducen a aleman por verstand (= inteleccidn) y
vernunft (=razén). Bntes la inteleccidn correspondia al verstehen;

ahora verstand en sentido estricto significa la capacidad del

pensamiento racional, légicamente comprensible, juzgador y




141

121
concluyente "7,

M4as tarde, Dilthey siguiendo a Schleiermacher, Humbeldt,
Droysen y Herder, considera que la metodologia propia de las
ciencias humanas es la comprensién (verstehen), entendida como “el
proceso a través del cual, a partir del signo dado a los sentidos,
el intérprete tiene acceso a esa realidad psiquica cuya expresidn
es el signo dado. Esto supone que el intérprete se '"transporte
mentalmente al contexto y a las situaciones donde se originé esa

Ny , . . . ) 122
expresién y "reviva" la experiencla de vida de su autor .

A diferencia del psicologismo de Dilthey, Max Weber define a
la comprensidén como un proceso de construccidén tedrica en el que
no se reexperimentan los motivos del agente, sino que
hipotéticamente el intérprete imputa al agente ciertos motivos o
intenciones que éon tedébricamente probables en un contexto tipico-
ideal'®®. No obstante, en Weber sigue estando presente la idea de

que el significado de wuna accidn depende de las intenciones

subjetivas del autor.

Las aportaciones mas recientes en la caracterizacién de la
comprensién, estén presentes en los planteamientos de Heidegger,
Gadamer y Ricoeur, en gquienes sin omitir las diferencias de sus

planteamientos, se pueden apreciar tesis comunes respecto de sus

i: Coret, Emerich. ob. cit., p. 66.
; Velasco, Ambrosio (1995). Ob. cit., p. 73.
3 1bidem., p. 75.
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principios hermenéuticos:

a) "Comprender no es simplemente un modo de conocer, sino
ante todo un modo caracteristico de ser del hombre.

b) Toda comprensién parte de clertos supuestos o prejuicios
caracteristicos de la situacién y contextos mismos del
intérprete.

¢) El significado de aquello que se comprende esta siempre
codeterminado por el intérprete y por el autor, y por
ello el significado cambia al cambiar la situacidn y
perspectiva del intérprete.

d} El significado de una obra o una accién rebasa los
limites puestos por su autor (intenciones, motivos, etc.) y

. : v ' . o P 124
adquiere una dimensién social e histdrica autonoma = .

CIRCULO HERMENEUTICO.

Otro elemento caracteristico de la tradicidén hermenéutica 1lo
constituye el circulo hermenéutico, éste se expresa en la relacidn
entendimiento y busqueda de sentido, en la gue nosotros no podemos

determinar el entender sdélo por el sentido y el sentido por el

entender, sino precisamente en su relacién reciproca.

El llamado "circule hermenéutico" se remite sobre todo a

Heidegger quien aunque no acufio el término, si expresa la

¥ yelasco, Ambrosio (1995). Ob. cit., p. 76.
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fundamental estructura singular de la inteleccién. Desde
Schleiermacher se habla ya de una "esfera" o "circulo" en que se
mueve toda comprensién. Implica ademds la relacién de lo
particular y lo general, de la precomprensién de lo singular a la
comprensién de los momentos singulares que se estructuran en la

totalidad.

{

Totalidad que se explica en diversas maneras, en Droysen
como un contexto histérico, en Dilthey como una unidad de vida de
la que brotan las exteriorizaciones singulares como objetivaciones
de la vida, en Husserl como munde de vida o en Heidegger como
totalidad de naturaleza del ser en el mundo, gque siempre muestra
un acontecer esférico en el que un elemento presupone y a la vez

determina al otro, © sea, sSubyace una estructura circular de la

, . ., 125
inteleccion

Por su parte, Heidegger en su obra del ser y el tiempo ha
recogido el problema, reconociendo el circulc hermenéutico como
ley fundamental de la inteleccién, ello quiere decir que, la
inteleccién pertenece a la constitucidén oéntica esencial de la
existencia. La interpretacién se funda existencialmente en la-
inteleccidén, y esta noc surge de aquélla, es decir 1llega a 1la

6

. . . . 12
comprensién, entonces tiene sentido ™. Con base en ello, lo que es

articulable en la apertura interpretativa lo llamamos sentido, e

;i Coret, Emerich. Ob. cit., p. 108-109. _
Heidegger, Martin. El ser y el tiempo. F.C.E., México, 1988, p.

il7-12¢6.
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implica, la consideracidn de diversas lecturas a un mismo fendmeno

o accidbébn social.

En resumen, el movimiento de la comprensidén es lo que da
lugar al progreso de la tradicién. La tarea es poner en
cuestionamiento los prejuicios o preconcepciones del autor y del
intérprete (fusién de Thorizontes), para ser conservados ©
suplantados. "Esta decisidén, aunque depende basicamente del
intérprete, hay que verla menos comeo una accidén de la subjetividad

que como un desplazarse uno mismo hacia un acontecer de la

tradicién’’.
HORIZONTE HERMENEUTICO.

La determinacién histérico-social del autor y del intérprete
en su busqueda de sentido es lo que define al horizonte
hermenéutico. Alude tanto al espacio dentro del cual se realiza el
proyectar como al contexto donde se entrecruzan las intencicnes y

significados de las acciones.

Estas ideas han sido claramente expuestas por Gadamer y
Ricoeur, para quienes el significado de los textos y acciones son
resultade de la permanente transformacién del acto interpretativo,
determinado por la situacién y horizonte hermenéutico (Gadamer} o

contexto (Ricoeur). De acuerdo a esta reflexidn hermenéutica, la

127 . . . . P
Velasco, Ambrosilio. 1.a hermeneutizacidn de la filosofia de 1la
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comprensién de la historia humana se desarrclla, sea a traves de
una tradicién dinamica (Gadamer) o en la forma de una trama

. . iz8
narrativa (Ricoeur) .

VERDAD HERMENEUTICA.

Antes de adentrarnos a la explicacién de qué expresa una
verdad hermenéutica o cémo se valida una interpretacién,
comenzaremos por entender cémo se plantea la relacidn sujeto-
objeto de conocimiento a fin de trascender a lo segundec. Por
principio de cuentas la relacién sujeto-objeto no es, una relacidn
de oposicién, sino més bien, una apertura previa en la cual la
existencia humana se experimenta y se entiende asi misma como ser
en el mundo, en el mundo histérico social, el sujeto por tanto es
objeto del mundo, en la medida en que este, conociendo, decidiendo
y configurando su mundo por su propia accidén, se realiza como tal
asi mismo en el mundo. El objeto y contenido del conocimiento, €s
aquello que forma parte de la tradicién y situacidn en que se

lleva a cabo la comprensién, pero no precisamente se presenta

objetivamente.

La verdad no es algo que sea dado en si y que so6lo deba ser
hallada, sino algo que se revela precisamente en esta relacidn

reciproca y mediacidén. En ella se realiza la mezcla de horizontes

ciencia contemporanea. Dianoia, UNAM, México, 1995, p. 8-9.
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de inteleccién, gque media entre el texto y los intérpretesmg. Esto
ademas expresa que la verdad es un acontecer histdrico en cuyo
interior estamos inmersos y en el cual se proyecta un sentido a
nuestra inteleccion. No es una verdad como certeza.

En suma, la verdad hermenéutica alude a la apertura de
sentido que se alcance, sin poder agotar jamas el sentido en su
plenitud y poder fijarlo en el contexto de la accidén y del
intérprete. Estos desarrollos recientes de la metodologia
comprensiva contradicen 1os métodos de revivencia empatica
propuestos por pilthey y confirman la imposibilidad de poder
acceder al significado original. A cambio, se privilegia el papel
argumentativo—constructivo del significado de textos, obras,

acciones y de la historia misma'®.
SIGNIFICADO DE LA INTERPRETACION HERMENEUTICA.

Actualmente los distintos aportes de la tradicidn
hermenéutica permiten validar significativamente la relevancia del

proceso interpretativo que caracteriza a este enfoque. A saber:

1) No se reduce a la interpretacién de textos cléasicos,
poéticos, esotéricos y religiosos, sino a toda expresiéon de la

vida humana, incluyendo las acciones sociales y la historia en

su conjunto.

' yelasco, Ambrosio (1995). Ob. cit., p. 77.
1; Gadamer, Hans-Georg. Ob. cit., p. 359.
3¢ yelasco, BAmbrosio (1995). ob. cit., p. 78.
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2) El problema de la interpretacién no sdélo alude a la
condicidén gramatical y linglistica, sino obedece también a
cuestiones psicolégicas, légicas, histéricas, socioldgicas,
comunicativas y politicas.
3) Tampoco es una tarea meramente subjetiva del actor, es una
expresién histdrica-social del significado del texto, accidn

social y de la historia misma.

4) No se busca un significado original y unico, puesto que existe

diversidad de formas, aproximaciones y lecturas del objeto de

conocimiento.

5) La validez de una interpretacidén no depende de la precisiédn
exacta de un significado, tiene gue ver con la actitud
comprensiva-constructiva del intérprete. Por tanto, demanda

criterios de validez distintos a los de la ciencia natural.

6) En conclusién, su criterio de validez se sustenta més en una

. s s . s 131
nocién heuristica y pragmatica .

4, - HACIA 1A FORMACION DE UN DOCENTE CON CAPACIDAD INVESTIGATIVA.

En 1lineas atrias s& ha hecho notar, la ausencia de una

tradicidén investigativa dentro de los espacios formadores de

131

Ibidem., p. 78-79.
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docentes que respalde la formacién en torno al vinculo docencia-
investigacién, también se ha comentado gue los intentos hasta

ahora realizados no son del todo alentadores.

Por otro lado, hemos enfatizado que la hermenéutica aporta
un marco filosdéfico, epistemoldégico y metodoldgico propio de las
ciencias sociales. Pero ademds, una alternativa de investigacidn
para analizar y comprender la realidad educativa, a la vez que una
metodologia en la interpretacidén de textos de utilidad para el

proceso ensefianza-aprendizaje.

Desde este contexto, planteamos una posibilidad de encontrar
sentido al vinculo docencia-investigacién al perfil profesional a
través de dos ejes formativos: investigacion de la docencia y
docencia como investigacién. Desde luego, advertimos gque en las
condiciones actuales de las normales no se esta atendiendo a la
formacién de un investigador, al igual que se estd desatendiendo

la conformacién de una postura didéctica en el egresado

normalista.

INVESTIGACION DE LA DOCENCIA

Pretende orientar los resultados y métodos de la
investigacién educativa hacia la enseflanza-aprendizaje. Implica
tanto para el formador de docentes comc para el docente en

formacién, la posibilidad de generar acciones reflexivas sobre el
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quehacer docente, un acceso a la socializacidn del conocimiento, a
la 1ndagacidén comprensiva v a la reformulacidn de las concepciones

y ejercicios de los procesos de ensefianza-aprendizaje,

Los elementos de referencia de estos andlisis y reflexiones
tienen que surgir del propio ejercicic de la docencia en el area o
asignaturas gque se impartan, del nivel educativoe en que se
trabaje, de la regidn geografica en que se localice la escuela,
del turno que se cubre, de las caracteristicas de los alumnos, de
las teorias y metodologias que se aplican, de 1la evaluacidn
escolar, etc., con la finalidad de lo que se cuestione, desarrolle
y elabore, tenga sentido y articulacion para quien lo realice. De
lo contrario, la investigacién educativa se mitifica y se concibe

como algo complejo y ajeno a la actividad que se desempefia.

DOCENCIA COMO INVESTIGACION

Supone constituir concepciones diversas de lectura de la
realidad y del proceder diddctico en docentes y alumnos, de manera

consciente y pertinente al contexto en que se realizan.

Durante el ejercicio de la docencia tener clara la intencidn
que se pretenda desarrollar, es de suma importancia para encontrar
sentido a la relacidén pedagdgica que se pueda establecer con los
alumnos, durante el trato y analisis de los contenidos. Representa

la manera de marcar los alcances y limites de la ensefanza, el
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aprendizaje, los niveles de discusién y participaciédn.

No podemos olvidar que la relacidn pedagégica es una
relacion entre seres humanos, con aclertos Yy errores,
limitaciones, deseos, frustraciones, saberes, etc., que se hacen
evidentes en las concepciones de mundo, en el tipo de comentarios

y respuestas durante la clase. Son elementos que todo educader
tiene a su alcance para sacarle provecho a estas distintas
lecturas de la realidad y hacer valer el respeto a la igualdad.
Aunque "igualdad no quiere decir uniformidad como afirma el
neoliberalismo, sino, al contrario, la tnica auténtica
diversidad”'® a través de la cual se hacen presentes las

diferencias de entendimiento y tomas de conciencia de docentes y

alumnos.

Formamos parte de una misma tradicién con la cual mantenemos
una incidencia reciproca. Entonces, la principal tarea de 1la
docencia, es ponerla de manifiesto procurando las condiciones
pertinentes de selecciodn de preguntas, explicaciones e
interpretaciones que motiven el didlogo y a diferentes

concepciones de la realidad.

Con estas acciones no vamos a transformar el mundo, pero
minimamente, incidimos en su transformacién. Tenemos a la mano la

practica social que nos permite influir en las conciencias, porque

132 anderson, Perry. Balance del Noeliberalismo: lecciones para la
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ccn el ejercicio de la docencia podemos rehacer y someter a
revisidn constante tanto la accidn como los conocimientos que la
respaldan. Esto implica adoptar una actitud prudente para poder
deliberar buenas posibilidades de conocimiento. Cabe advertir gque
"lo propio del prudente (es) el poder deliberar acertadamente

sobre las cosas buenas y provechosas... para el bien vivir en

133
general .

En nuestro contexto implica considerar que la investigacién
educativa, ademids de aportar un marco tedrico metodoldgico para
perfilar una postura didictica dentro del trabajo docente, es una
buena herramienta gque nos permite indagar y hablar sobre la

docencia y para la docencia.

Sabemos que la introduccidén de 1la investigacién como
estrategia de formacidén en el curriculum de las normales fue una
tarea bastante dificil de lograr, al no haber una tradicidn en
investigacién que sustentara los alcances del proyecto. Muchos

intentos lograron cosas positivas, otros mas, fracasaron en el

camino.

Recientemente la nueva renovacidén al plan de estudios de 1la
educacién normal intenta corregir esta serie de desajustes o por

lo menos a nivel discursivo, asi existe la confianza. No obstante,

izquierda., en Viento del Sur/6, México, 1996, p. 46.
"’ Aristbteles. Etica Nicomaquea. Politica. Porrua, México, 1989,

p. 76.
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es necesario discutir e indagar, la serie de factores y elementos
que la conforman y determinan, los documentos que expresan su

significado y sentido a esta variacion. De ello nos ocupamos

acentinuacion.
5. - EIL, NUEVO PLAN DE ESTUDIOS EN EDUCACION NORMATL

No del todo se hacian sentir los efectos de la reforma de
1984 cuando se decreta nuevamente una reforma a la misma. EI
argumento de fondo indica que con el plan anterior, se pretendia
formar al estudiante normalista simulténeamente como profesores e
investigadores de la ensefianza. Siendo gque la funcidn vy
caracteristica principal de las escuelas normales ha sido formar

~ . 134
para la ensefianza y trabajo en la escuela .

por otra parte, el nimero excesivo de asignaturas inclinaba
1a formacién mas hacia las disciplinas tedricas que a la
comprensién de los procesos escolares y su articulacién al
curriculum de la ensefianza béasica, al igual gue al funcionamiento
de las escuelas en diversos mediocs sociales y culturales. Asimismo
en la implementacién de este plan de estudios, afecté que los
formadores de docentes no contardn con la formacidén ¥y
actualizacién para dar sentido a esta encomienda, por el

contrario, las propias condiciones institucionales limitaron la

13 sacretaria de Educacién Publica. Licenciatura en Educacién
Primaria. Programa para la Transformacién y el Fortalecimiento
Académico de las Escuelas Normales. SEP, México, 1997, p. 15.
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tarea de afrontar los retos que implicaba la reforma, a saber, la

. . - . . '« . .. . . 135
investigacidn, difusién y extensidn académica .

Aparentemente esto dara solucidén a la desarticulacidn entre
la educacidén normal y la educacién béasica. Sin embarge, en los
hechos, se requiere afrontar nuevamente las problematicas en la
interpretacidén y operatividad de los objetivos planteados, por los
actores encargados de dar contenido y forma, a esta serie de
acciones. Por supuesto se pretende formar un nuevo perfil
profesional del maestro. Las estrategias, situacionés y
condiciones para llegar a cumplir con tales fines, son otras,
aungue claro, estas son superadas nuevamente por la prontitud de
las transformaciones decretadas desde la politica educativa, con

relacidén a la formacidn de profesores.

Por otra barte, es conveniente analizar las reclentes
reformas a la educacién normal, en todo este proceso de
modernizacidén econdmica, soclal y educativa de nuestro pais. No
como un fendmeno reciente, sino por el contrario, sus efectos
empiezan a palparse desde el régimen Echeverrista, ante la
necesidad de buscar la refuncionalizacién de la educacidén con el
aparato productivo, condicidén que continda presente con (Lépez
Portillo, de la Madrid, Salinas y Zedilleo). Ademas este fendmeno
tiene una marcada relacidn con las propuestas organizacionales que

la politica neoliberal ha establecido para alcanzar la hegemonia

*** Ibidem, p. 15-16.
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mundial, en funcién de mantener el cauce normal de crecimiento del

capital y polarizar cada vez la concentracién de la riqueza.

Si el liberalismo representd la doctrina ideoldgica que
pregonaba libertad, orden y progreso que hizo posible el tipo de
desarrollo utilitarista, mercantilista y pragmatico que implantéd
la hegemonia del capitalismo a nivel mundial. El necoliberalismeo no
significa reforma ni revolucidén de este tipo de ideologila sino mas
bien su desintegracidn, con tal de hacer posible "cambiar todo
para que todo siga igual”. Esto supone que existen diferentes
liberalismos y por tanto neoliberalismos, segun el tipo de
interpretacién y concepciones de la libertad que los distintos
proyectos nacionales intentan anteponer para Jjustificar su
permanencia en el poder, y por ende, son distintos los obstéaculos
que ilustran el conflicto que se genera en todo este proceso de la

vida social. E1 neoliberalismo al estilo mexicano no es la

excepcidn.

La serie de reacciones propiciadas por la acentuacidn de la
crisis econdmica desde finales de los afnos setenta han
representado costos sociales econémicos politicos y educativos muy
altos para el pais. En este sentido, la politica modernizacién
aparece como la solucidén a la crisis global, suponiendo que el
incremento en la produccidén y la insercién de ella en el mercado

mundial representa la mejor alternativa de ubicar a nuestro pais
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"en el escenario del primer mundo"

El desmantelamiento del BAparato Estatal es otro de los
requerimientos para 1la apertura del liﬁro comercio, y la
integracién de blogues comerciales. A cambio, la nueva faceta del
Edo. de corte neoliberal-modernizador se distingue por su caracter

] . . ' .
ante la sociedad civil, pero servicial,

autoritario y auditor"
menos intervencionista, para incentivar las economias de mercado,
procurando la estabilidad monetaria, emprender reformas fiscales
para estimular la inversidn, restriccidén del gasto social vy

permitir cierta tasa "natural" de desempleo que garanticen el

A ' P - 137
beneficio de las economias mas avanzadas .

Tal contexto reviste lé necesidad de redefinir el rumbo de
la educacién hacia una concepcidn de la escuela "como una empresa
eficiente mads gue una iniciativa colectiva™™. Con este tipo de
educacidén se  apunta a la formacién credencialista  por
productividad entre los estudiantes, individualizada y

competitiva, donde sus rasgos distintivos son términos como

calidad y cantidad.

Y% cfr. Tbarra Colado, Eduardo y Soria Murillo, Victor M. "Balance
y Perspectivas de la Modernizacidén Educativa en México. Las
Politicas del Régimen Salinista (1989-1994)". En, De la Garza
Toledo, Enrique (coord). Politicas Publicas Alternativas en
México. Centro de Investigaciones Interdisciplinarias en Ciencias
y,, Humanidades- UNAM/La Jornada, México, 1996, p. 317-319.

Cfr. Anderson, Perry. "Balance del Neollberallsmo lecciones
para la izquierda”, en Viento del Sur/6, México, 1996, p 38.
“® Rboites, Hugo. "Neollberallsmo y Politica Educativa", en Viento
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Por si fuera poco, en nuestro pais con graves carencias
educativas, se realiza una reforma a la ley federal de educaciodn
(articulo 30.) que advierte la desatencién de la educacidn publica
por parte del Estado. Tan sélo se vislumbra su responsabilidad mas
seria hacia la educacién béasica. Aun con esto, tenemos que de 90

millones de habitantes sdélo 2 millones han estado 4 afios o mas en

. oz . 138
la educacidn superior .

Tal pareciera que la educacién representa una carga para el
Estado, pues ni con la politica de descentralizacién educativa se
logra mejorar la funcionalidad educativa, por el contrario, sélo
implica una desconcentracién de la cobertura y matricula, lo que
la convierte en mera reforma administrativa que supone eso si,
restriccidén a la matricula. Es decir, “se educa a menos pero en
mejor calidad”. Se subordina el objetivo de ampliacién de 1la

cobertura al de elevacién de la calidad de la educacidén en todos

sus niveles,

La nueva faceta de intervencién estatal en educacidn, se
limita a definir mecanismos de supervisién, control, evaluacidn,
estandarizacién, racionalizacién, reorganizacidn administrativa,
becas, estimulos, carrera magisterial—docente“o, ¥y Ppor supuesto,

las caracteristicas reformas a la educacién normal de que hemos

hablado.

g?l Sur/7, México, 1996, p. 45.
Ibidem, p. 48.
Ibidem, p. 51.

140
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El panorama de la educacidén normal no es ajeno a lo
anterior. Es mas, unc de los principales resultados de la reforma
de 1984, fue haber frenado el numero de egresados. Entre el ciclo
escolar 1984-1985 y el de 1990-1991 la matricula pasd de 72 100 a
26 500. Algo similar sucedidé con los formadores de docentes de 9
3898 pasd a 4 470 profesores“l. Claro esta, no es que sobren © no
hagan falta maestros, es indicativo que lo que se pretende, es
fomentar los contratos interinos, pues ello representa menos gasto
y compromiso para el goblerno. Aunque también, mas divisidén y
despolitizacién del gremio magisterial, como se ha mencionado

anteriormente,

Esto se expresa mas ampliamente con los objetivos que se
persiguen en 1la reciente reforma a la educacidén normal de
septiembre de 1997, donde se pone de manifiesto que el nuevo
perfil profesional que atenderan las escuelas normales sera
desarrollar: habilidades intelectuales especificas para la funcidn
docente, dominio de los contenidos de ensefianza, competencias
didacticas, identidad profesional y ética, junto a la capacidad de

percepcién y respuesta a las condiciones del entorno'. 8in
embargo, el gran dilema vuelve a repetirse ¢los formadores de

docentes estan dispuestos a cumplir con tal propdsito?, esto es lo

que gqueda en el aire.

Algo muy distintivo en este plan de estudios es su

Yl cocretaria de Educacidn Pablica. Op. Cit., p. 13-14.
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insistencia en que la competencia profesional se lograra a través
del incremento de practicas pedagégicas de observacién e
intervencioén, durante la formacidén 1inicial del estudiante
normalista, contando con la asesoria del formador de docentes y
del profesor titular con dones especiales; siendo que muchas veces

30 afios de servicio no son suficientes para desarrollar una

ensefianza de calidad.

Claro estda que a través de esta reforma, se reitera, se
lograréd la calidad de la enseflanza y de la educacién. En
contraste, diversos estudios coinciden en que los problemas
persistentes de la educacién basica, siguen siendo, la baja
calidad y el precario nivel de aprovechamiento, el fuerte rezago
educativo y la desigualdad de oportunidades para acceder a la
educacién. S6lo el 76.5 % de los nifios entre los 6 y 12 afios
asiste a la escuela, y tunicamente el 57.9 % de los registrados
completa el sexto grado; entre tanto hasta 1988 el rezago
educativo alcanzaba 20.2 millones de mexicanos mayores de 14 afios

P . . : P . _ 143
que no habian concluido la primaria y 16 mads la secundaria .

En suma, se exige calidad sin considerar que nifios mal
alimentados y de bajos recursos econémicos puedan lograrlo. Porque
se sobreentiende que el fundamento de la educacidén basica se

encuentra en la lectura, escritura y las matematicas, las cuales

12 ~c gecretaria de Educacién Piblica. Op. Cit., p. 29-32.
Y3 tparra Colado, Eduardo y Soria Murillo, Victor M. Op. Cit., p.

320,
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sustentan el aprendizaje y la reflexién durante toda la vida. De
ahi el énfasis en que el nuevo maestro también adquiera estas
habilidades, aunque se deje de lado, algo tan importante como una

filosofia educativa.

De acuerdo a lo anterior, nos lleva a suponer que lo
educativo se esta entendiendo como lo gque ocurre solamente en el
salén de clases con la interaccién maestro alumno, ademas que
mediante ellc, se lograra la competencia profesional del egresado
normalista, menos teoria y mas practica, no es garantia suficiente
de que se podrd ser mejor maestro o de que se saldrd mejor
entrenado para ello. Implica ignorar muchas cosas de fondo que
resulta importante detenerse a pensar, como el hecho de considerar
el sentido que tomard esta formacidén inicial del egresado
normalista, a fin de valorar, ;qué tanto el egresado aplicard vy
utilizara su saber pedagbégico para ejercer su practica docente?,
:bajo que concepcién de la educacidn, de la enseflanza y del
aprendizaje se conducira?, ;esta formacién inicial le permitiréa
adquirir una postura didictica para ejercer su profesidn?.

A estas interrogantes serd necesario no perderlas de vista
para ir evaluando los alcances y limitaciones de la reforma, con
el propdsito de no sofiar demasiado con ella, para que con esta

misma accién se resuelvan los problemas de la formacidén normalista

y se sobrevalore, el perfil profesional que se piensa gestar.

Se dice facil que los egresados de licenciaturas en
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educacidn preescolar, primaria Y secundaria desarrollen
habilidades, conocimientos, actividades y valores que nos permitan
hablar de un profesional de la docencia que domine los contenidos,
sepa enseflarlos y se valga de diferentes fuentes de informacién,
sea sensible a su entorno y asimile los nuevos fines educativos.
Las estrategias que para tal encomienda se han definido son:
desarrolle curricular, actualizacién y formacién continua,

. . v o . . . 144
fortalecimiento y gestidén institucional’ .

Especialmente dentro de la linea de formacién y
actualizaciédén continua, "Se busca contribuir a ubicar
racionalmente al formador en el nuevo contexto de la educacidn
basica, prepararlo para realizar nuevas tareas académicas, generar
programas gque ofrezcan una formacién sélida y evitar la - sola
orientacién hacia el credencialismo"“s. En este contexto, la
capacitacién empezd con los maestros que estan incorporando los
enfoques y Contenidos de la Educacidn Basica en el octavo semestre
de la carrera, y con los que iniciaron la implementacién de la
reforma en septiembre de 1997, a través de talleres y con apoyo de

los materiales de video gue se utilizan mediante la sefial de

educacién via satélite (EDUSAT).

Esta actividad se inicio con los 8 talleres promovidos por

M gubdireccidn de Educacidn Superior. Programa para la
Transformacién y el Fortalecimiento Académico de las Escuelas
Normales. Avances y Particularidades de la Reforma a la Educacidn
Normal en el Estado de México (mimeo).Subdireccidn de Educaciodn
Superior, Toluca, México, (mimeo), junio de 1997, p. 2.
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la SEP en Oaxtepec, Morelos, en febrero de 1997, donde
participaron formadores de maestros de todo el pais, con el fin de
recibir conocimientos de los enfoques, contenidos, uso de libros y
materiales de educacién basica. En estos talleres "participaron €9
maestros del Estado de Méxice, 25 de ellos para recibir
capacitacién en la especialidad de espafiol, y 27 en matematicas de
educacién primaria, los 17 restantes, recibieron capacitacién en
los campos disciplinarios de espafiol, matematicas, geografia,
biologia, orientacién educativa, fisica y quimica del nivel medio
basico™*®. Recientemente, por iniciativa estatal, estos maestros
se continvdan reuniendo para analizar los materiales que les fueron
entregados, igualmente con el apoyo de estos maestros, en cada
institucién normal se formaron "Circulos de Reflexidén sobre los
Enfoques y Contenidos de la Fducacién Bésica". Colateralmente a
esta actividad se trabaja un "Programa de Observacidén, Registro y
Analisis del Trabajo en el Aula" dirigido a profesores de

laboratorio de docencia.

Con estas acciones, se advierte que el propdsito central de
estos programas es demandar que el formador de docentes se
comprometa a inculcar en el estudiante normalista dos cuestiones
basicas:

- Mayor vinculacién entre formacidn escolar y practica. Vale
decir, observar, participar y asumir actividades durante la

formacién, para aplicarlas en las practicas de intervencion

145

Ibidem, p. 4.
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pedagdgica.
- Entender a la ensefianza como un acto comunicativo, con la
intencién de desarrollar las capacidades de explicar, narrar,

describir y escribir.

Para el desarrollo de la primera cuestidn, nuevamente se
recurre a los aportes que ofrece la etnografia, con relacidén a los
elementos de observacién, registro y anadlisis de la practica
docente. Con ello se explica, el énfasis al incremento de
practicas de observacidénm, registro e intervencién del estudiante
normalista durante su formacién. El segundo elemento se pretende
atender mediante la revisién de Habermas, en cuanto a su teoria de
la competencia comunicativa y su intento por distinguir "habla ©
accién comunicativa" y discurso’’. No obstante, estos intentos
quedan en la mera revisidén conceptual de dos o tres lecturas
trabajadas, en los circulos de reflexién integrados en cada
escuela normal, en el mejor de los casos, en otres méas, se reduce

a la exposicién de temas por los maestros que tomaron los talleres

impartidos por la SEP.

Aunque son 1los inicios de una nueva encomienda para

14€

Ibidem, p. 8. .
De acuerdo a Habermas, la teoria de la competenclia comunicativa

es wuna teoria ética de la autorrealizacidén gque traspone los
saberes humanos al lenguaje y al discurso. El habla presupone
implicitamente la observancia de normas, mientras que en el
discurso es donde puede cuestionarse la presencia o ausencia de
normas implicitas en el habla, en razén de que el discurso, no
produce otra cosa que argumentos. Ver Habermas, J. "Acciones,
actos de habla, interacciones linguisticamente mediadas, mundo de
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atenderse por el normalismo a nivel nacional y desde nuestro
propio contexto en el Estado de México, no pretendemos
descalificar precipitadamente la reciente reforma a la educacidn
normal, pero tampoco aceptamos que sean totalmente realizables los
propésitos que se persiguen en ella, simplemente analizamos las
condiciones en que se esta afrontando el reto por las
instituciones formadoras de docentes para dar sentido a otra tarea

en su funcidén desempefiada.

Por otra parte, hay una serie de cuestiones que es necesario
seguir analizando para valorar cualitativamente el curso de este
proceso sin menospreciar © exagerar los resultados de esta

politica educativa para el contexto normalista.

vida, en Pensamiento Postmetafisico. Taurus, 1990, p. 67-107.
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CONSIDERACIONES FINALES

La historia caracteristica de 1las Escuelas Normales ha
estado cobijada bajo el signo de una pedagogia normativa, centrada
en la busqueda de modelos y estereotipos dominates a los que se
trata de dar sentido, omitiendo las intenciones explicativas e
interpretativas, que permitan desarrollar diferentes posibilidades

de entender y comprender la realidad educativa.

En este sentido, desde el establecimiento de la licenciatura
en educacién Normal, las Escuelas Normales, Junto con sus
comunidades estudiantiles, académicas y sociales, no tienen claro
que papel se espera de ellas y cuales seran las tareas y
compromisos que tendran due asumir. La licenciatura generd
diversas expectativas esperando las grandes transformaciones a las
funciones encomendadas a las Normales, sin embargo hasta el
momento éstas no se han presentado, y en vez de ello, se siguen
planteando wuna serie de interrogantes buscando afrontar lecs
desafios, tratar de asimilarlos, o simplemente aparentar dar

respuestas, generandose un circulo vicioso de desgaste y deterioro

institucional.

Por supuesto una encomienda de este tipo, sin duda, implica
no sélo acatar la disposicidn administrativa que incrementa los

afios de estudio para ser profesor, si no especialmente, requiere
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de una estrategia institucional gque organice y dé sentido a la
formacién docente, estableciendo claramente los objetivos para
lograrlo tanto en el aspecto material como en lo académico, dque
retome las necesidades estatales y regionales, en relacién al tipo
de profesores para cada nivel educativo, gque hagan posible 1la
restructuracién de las Escuelas Normales en cuanto a ofertar una

propuesta interesante de formacién a los futuros docentes.

Por otra parte, resulta obvia la importancia de una mejor
preparacién de los maestros y de las bondades que ofrece, no
obstante, es conveniente advertir que la preparacidén académica de
jos formadores de docentes es limitada y con varias carencias,
pues regularmente sdlo se cuenta con estudios de Normal Basica y
Normal Superior en alguna especialidad, con la minima aspiracidn
de complementarla. Tales actitudes forman parte de varios factores
entre los que destacan la edad, la ausencia de vida académica en
1as instituciones formadoras, pero sobre todo el privilegio de los
elementos negativos de la tradicién normalista. En consecuencia
sigue estando ausente, la necesidad de atender alumnos con una
mayor escolaridad y una mayor edad, el compromiso de manejar una
nueva concepcién sobre la formacidén docente y nuevos contenidos de
aprendizaje, propiciando regularmente actitudes defensivas e

indiferentes ante las nuevas demandas institucionales.

Particularmente en referencia al sistema normalista dentro

del Estado de México, no ha sido la excepcién y la dindmica de 1la
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formacién docente sufre alteraciones notables especialmente a
partir de la reforma de 1985, Bajo la implementacidén de los nuevos
planes de estudio, se manifestaron una serie de problematicas en
la interpretaciédn y operatividad de los objetivos propuestos por
la reforma, segun las diferentes condiciones y recursos éon que
contaron las diferentes instituciones, que fue conveniente
analizar y comprender, unc de ellos fue precisamente el que se
presenta como motivo central de este trabajo, a saber, la
interpretacién que se ha dado del vinculo docencia-investigaciodn
por las escuelas normales como instituciones responsables de dar

sentido y operatividad a este proyecto.

Por consiguiente, esta investigacidén considerd béasicamente el
contexto de transicién de las Escuelas Normales como instituciones
de educacidén superior, con la intencién de valorar
cualitativamente el curso gue se ha dado respecto a la formacidn
del egresado normalista, especialmente a través de las propuestas
pedagdgico~didacticas y enfoques de investigacidén que se incluyen
como parte de los contenidos de aprendizaje que orientan el
proceso de la formacién inicial del normalista, desde las

recientes reformas a la Educacidén Normal.

Dentro del primer capitulo gquicimos situar los origenes del
normalismo para poder entender la relevancia de este sector
magisterial, en la conformacién de una tradicién normalista tanto

en la formacién de profesores como en la practica docente que ha



167
caracterizado e identificado a este gremio, pues es el magisterio
normalista quien parece constituir el centro de las demandas y los
reproches de la sociedad en materia educativa, a través de las
diferentes politicas que 1intentan configurar una serie de
representaciones alrededor de la profesidén docente. Sin embargo
puede decirse que, el normalismo no da respuesta cabal a estas
demandas, detras de estos intentos existen reafirmaciones de las
ideas, creencias y costumbres del sistema normalista, aunque
también, se pueden percibir avances, retrocesos, aciertos, fallas,
logros, fracasos, reconocimientos, cuestionamientos y crisis, en
toda esta trayectoria que el normalismo ha proyectado, cuya
explicacién resultd fundamental para comprender la problematica de

la formacidn docente en el Estado de México.

Por otra parte, advertimos que la formacién profesional no
culmina con el egreso de la escuela normal, ya que este proceso
continua durante todo el ejercicio de la profesidén que se pone de
manifiesto en la actitud y compromiso ante el grupo de alumnos. No
obstante queda pendiente en este trabajo, la tarea de profundizar
en la insistencia que la tradicién normalista ha tenido por la

“practica” como la parte medular de la formacidén docente.

Dado que, las diversas instituciones formadoras de docentes
tienen distintas maneras de captar, interpretar, asimilar o
rechazar las politicas educativas gque se les plantea cumplir.

Ademas el tipo de alumno que se pretendia formar puso en
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cuestionamiento la relacién que se venia dando con egresados de
secundaria. A partir de este momento, los formadores de docentes
tuvieron que interactuar con alumnos gque cursan previamente el
bachillerato y tronco comin. Esto significa que son otras las
actitudes y el comportamiento que muestran durante su formacidn;
elementos bajo los cuales los responsables de esta tarea no
estaban preparados para afrontar estas situaciones, teniendo en el
mejor de los casos gue variar sus estrategias de formacién durante
el mismo proceso. Sin embargo esto no fue asi, una gran mayoria
opté por mantener las mismas estrategias y procedimientos que

comunmente habian venido desarrollando desde tiempo atréas.

El magisterio normalista de este periodo presenta
caracteristicas propias que fue necesario considerar. Por un lado,
los estudiantes en formacién manifestaron especilales expectativas
con respecto a la profesién. Por otro lado, los docentes en
servicio se han visto envueltos por una crisis de identidad a
diferentes niveles, producto de las necesidades ¥y demandas gue
requiere el momento presente. Se ha pasado de la vocacidén al
oficio, del privilegio del apostolado al privilegio de la
formacién donde se exige mayor compromiso social en condiciones
menos motivantes vy precarias para el maestro. Asi mismo el
profesional de la educacién no sélo se forma en las escuelas
normales, una parte considerable de egresados de universidades vy

otras instituciones han pasado a ocupar un lugar en esta tarea.
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Dentro del analisis de las propuestas pedagbégico-didacticas
que se consideraron como innovaciones curriculares importantes al
contenido del proceso formativo del perfil profesional de las
licenciaturas en educacién del plan 85, no garantizaron por si
nismas, la transformacién de la préactica profesional del egresado,
su relevancia depende no sélo de su inclusidn como contenidos de
aprendizaje para identificar modelos o estereotipos de la
actuacién docente, sino sobre todo, de su revisién y andlisis, a
partir de sus légicas proplas, de sus argumentos psicolégicos,
filoséficos y sociales y no exclusivamente pedagdégicos. En funcidn
de pretender inculcar en el futuro docente una "postura
didactica", que le permita encauzar un pProceso ensefianza-
aprendizaje donde se exprese claramente su concepcién sobre la
educacién, la ensefianza y el aprendizaje. Ello implica, trascender
las revisiones superficiales gque s6lo orillan a dogmatizar,
esquematizar o descalificar equivocadamente sus principios ¥y

argumentos de las diferentes teorias pedagdgicas.

Esto significa que, la formacidn docente implica
concepciones diferentes sobre conocimientos, docencia, ensefianza,
aprendizaje, escuela, socledad, realidad, teorias, perfil
profesional, légicas institucionales, actitudes de los formadores
de docentes, valores, etc., gque s0n productc de la tradicidn
histdérico social y por su puesto pedagdgica las gque dan sentido a

la formacidén y ejercicio de la practica docente.
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Por otra parte, los intentos de incursionar a la
investigacién educativa dentro de la formacién docente normalista
es incipiente y difusa, en el sentido de que las perspectivas de
investigacién, representan légicas distintas de definlir y encauzar
un proceso formativo con inclinacién hacia la investigacidn
educativa. La dificultad por relacionar el wvinculo docencia-
investigacién, radica principalmente en que el perfil profesional
del formador de docentes no es el mas apropiado. No se puede pedir
formar a alguien en algo para lo cual no se ha preparado, mucho
menos si no se realiza la actividad de la investigacidn como tarea
sustantiva de su quehacer profesional, sélo hasta cuando ello se
define por decreto. En algunos casos son buenos los esfuerzos por
cumplir esta encomienda, en muchos, es evidente la indiferencia y
omisién de estos objetivos. El resultado es que por comodidad o

apatia se sigue haciendo lo mismo sin reforma ¢ que con reforma.

Por tanto, el vinculo docencia-investigacidn mas que una
realidad es un proceso que requiere para su desarrollo, de ciertas
condiciones minimas de asimilacién y articulacién de las
diferentes lineas que conforman el plan de estudios, como del
papel que puedan desempenar los formadores de docentes dentro del
desarrollo vy manejo de los diferentes enfoques de investigacidn-

docencia dentro de su practica docente.

Por tanto, es caracteristico que dentro de las recientes

modificaciones a los planes de estudio de Fducacidén Normal, no se
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tomen en cuenta procesos de evaluacién de los resultados obtenidos
y el correspondiente seguimiento al desemperio de los egresados,
por el contrario, se establecen reformas para muy pronto reconocer
que no fue lo mAs adecuado y hay la necesidad de volver a
modificar las cosas. Este complejo proceso de reformas expresa
solamente la concepcién limitada con que se ha abordado la
problematica curricular de la formacidn de maestros, dependiendo
del simple cambio del plan de estudios, sin tomar en cuenta 1la

condicién de transformaciones institucionales.

En efecto, también consideramos que el plan 84 significé una
ruptura con la cultura normalista, si tomamos en cuenta la
transposicién mecdnica que se hizo de las propuestas elaboradas en
torno a la actualizacién de docentes en servicio en el ambito
universitario, pasando por alto que en las Escuelas Normales se
atiende la formacién inicial de futuros maestros. Debido a esto,
los ajustes gue se plantean al plan B84 dentro de las innovaciones
puestas en operatividad desde el ciclo escolar 1997-1998, sdlo
confirman el heche de legitimar nuevamente el retorno a la cultura
tradicional del normalismo, es decir, al privilegio de la
formacién en la “practica” y el dominio de la didactica y la

pedagogia como lo competente del normalista.

Ademas como se sefialé anteriormente, uno de 1los elementos
que vuelven a estar presentes en la restructuracién tltima al plan

de estudios de Educacién Normal, es que los programas escolares
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consideren el estudio de 1la didactica, como la principal
herramienta en la formacién del normalista y como el auxiliar
esencial en la preparacién de las practicas profesionales durante
su formacién inicial. Ksta preocupacién por la practica supone
que, con el incremento de ellas se podra aspirar a una mejor
capacitacién y competencia profesional del egresado, en el
entendido de que se aprende a ser maestro durante el desemerio ante
el grupo. Sin embargo, habrd que tomar en cuenta que el conjunto
de situaciones que se logra vivir y experimentar éurante este
periodo, es limitado, asi como también no deja de proyectarse un
cierto caracter “artificial” de la realidad educativa, pues lo que
interesa es la formalidad y el deseo de obtener una buena
evaluacién. Por lo tanto, todo este proceso no deja ser una etapa
previa en la preparacion del futuro maestro, es decir, la
formacién inicial no puede concebirse como terminal dado que ésta
realmente se concretiza con el permamente ejercicio de la

docencia, asi también, el problema tampoco puede ser resuelte de

este modo.

Por otro lado, aunque caracteristicamente las Escuelas
Normales han privilegiado los aspectos practicos de la docencia,
pudiera llevarnos a pensar que el egresado adquiere una formacidn
amplia, dindmica y enriquecedora sobre este campo, al igual de que
es capaz de realizar las innovaciones due Se demandan por las
reformas, por el contrario gran parte del normalismo ha preferido

mantenerse en un ambiente de resistencia a la tradicidn basada en



173
el memorismo, magistrocentrismo y simulacién, mas por comodidad e
indeferencia gque por propio convencimiente. En suma, nadie
garantiza que si un docente se forma en una Normal en donde
predominen los enfoques alternativos éste serd un profesor
innovador, o bien que, si 1la Normal enfatiza una formaciédn
tradicional, los egresados necesariamente asi lo seran, vale decir

que, la culpa tampoco €s totalmente de las Normales ni de los

formadores de docentes.

De esta forma, no hay duda que la formacién es la actividad
sustantiva de las Escuelas Normales, perc ademas ésta puede ser el
elemento importante en la vinculacidn docencia-investigacidén
siempre y cuando se asuma tanto como contenido como medio de
formacién. Esto puede permitir mantener abierta la comunicacidn
entre docente y alumno, aludir a los problemas de investigacién,
tomar conciencia de los limites que se tienen en cuanto a las
cosas que se saben y las que se ignoran, para permitir que la

informacién gque se trata en los cursos sea interpretada con

criterios heuristicos.

En este sentido es que recurrimos a la Hermenéutica no sélo
como enfoque de investigacidén sino como una filosofia de la
interpretacién que nos ofrece la oportunidad de plantear una
concepcién alternativa al perfil profesional del Llicenciado en
educacidén. Por su puesto, sin olvidar gque la tradicién

hermenéutica nos remite a un conjunto de posiciones




174
epistemolégicas gque comparten la tesis de que las Ciencias
Sociales tienen wuna finalidad, metodologia ¥y fundamentacidn
diferentes a las de la Ciencia Natural. A diferencia de éstas, las
ciencias sociales no buscan explicar y predecir las acciones

sociales sino interpretar su sentido.

En suma, la hermenéutica se plantea como propuesta
filosd6fica-epistemoldégica y de investigacién, para apoyar 1la
formacion del docente, en funcidon de las nuevas expectativas de la

politica de formacidén de profesores.

Desde este contexto, planteamos una posibilidad de encontrar
sentido al vinculo docencia-investigacidn acorde al perfil
profesional gque ultimas fechas se demanda, a través de dos ejes
formativos: investigacién de la docencia ¥y docencia como
investigacién. Desde luego, se advierte que en las condiciones
actuales de las normales no se estd atendiendo a la formacién de

un investigador, ni de un docente con uha postura didactica

definida.

Por ende resulta conveniente precisar que, formamos parte de
una misma tradicién con la cual mantenemos una incidencia
reciproca. Entonces, la principal tarea de la docencia, es ponerla
de manifiesto procurando las condiciones pertinentes de seleccidn
de preguntas, explicaciones e interpretaciones dque motiven el

didlogo y a diferentes concepciones de la realidad.



175

Con estas acciones no vamos a transformar el mundo, pero
minimamente, incidimos en su transformacién. Tenemos a la mano la
practica social gue nos permite influir en las conciencias, pordgque
con el ejercicio de 1la docencia podemos rehacer y someter a

revisién constante tanto la accidn como los conocimientos que la

respaldan.

Esto implica adoptar una actitud prudente para poder
deliberar buenas posibilidades de conocimiento y considerar que la
investigacién educativa, adem&s de aportar un marco tedrico
metodoldégico para perfilar wuna postura didactica dentro del
trabajo docente, es una buena herramienta gque nos permite indagar

vy hablar sobre la docencia y para la docencia.

Por otra parte, a pesar de que la reciente reforma a la
educacién normal pretende corregir los errores de la reforma del
85. Es necesario discutir e indagar, la serie de factores vy
elementos que la conforman y determinan, los documentos que

expresan su significado y sentido a esta wvariacidn.

De este modo, pensamos gque es conveniente analizar las
recientes reformas a la educacidén normal, en todo este proceso de
modernizacién econdémica, s8ocial y educativa de nuestro pais. No
como un fendémeno reciente, sino como un proceso gque intenta

sostener la continuidad de una politica educativa.
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A pocos meses de haberse iniciado otroe momento del
normalismo a nivel nacional y desde nuestro propio contexto en el
Estado de México, no pretendemos descalificar precipitadamente la
reciente reforma a la educacién normal, pero tampoco aceptamos que
sean totalmente realizables los propdésitos que se persiguen en
ella, simplemente analizamos las condiciones en gque se esta
afrontando el reto por las instituciones formadoras de docentes
para dar sentido a otra tarea en su funcidén desempefiada. Por otra
parte, hay una serie de cuestiones que es necesario seguir
analizando para valorar cualitativamente el curso de este proceso
sin menospreciar o exagerar los resultados de esta politica

educativa para el contexto normalista.

Por lo tanto la vinculacién docencia-investigacidén no es la
solucién a todos los problemas de las instituciones formadoras de
maestros, pero si representa una buena posibilidad de
transformacién de lo que ahora se ha hecho en ellas. Ademas el
paulatino abandono de la filosofia en la formacién docente tampoco
significa una adecuada alternativa para el normalismo, por el

contrario, se ha agudizado la falta de identidad y compromisc con

la profesidn.
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